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Editorial

Der Begriff ,,Neue Medien* ist den Teenagerjahren entwachsen. Vieles, was vor
15 Jahren darunter verstanden wurde, ist mittlerweile selbstverstdndlicher Teil
unseres taglichen Arbeits- und Privatlebens. Auch sind viele ehemals ,,gehypte*
Medien heute nicht mehr relevant. Den digitalen Wandel und seine Dynamik
zu beobachten, kritisch zu hinterfragen, aktiv zu gestalten und wissenschaft-
lich zu begleiten ist eine zentrale Aufgabe der Gesellschaft fiir Medien in der
Wissenschaft e.V., kurz GMW.

Eine europiische Fachtagung an einem deutschen, schweizerischen oder Oster-
reichischen Veranstaltungsort stellt den jahrlichen Héhepunkt der Aktivitiaten der
GMW dar. In diesem Jahr stand die Tagung unter dem Motto ,,Digitale Medien:
Zusammenarbeit in der Bildung*.

Als Veranstalter traten die Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck gemein-
sam mit dem Forum Neue Medien in der Lehre Austria auf. Letzteres ver-
steht sich als der osterreichweite Dachverband fiir den Einsatz von Medien in
der Hochschullehre und verfolgt in Osterreich dhnliche Ziele wie die GMW in
Deutschland. Die gemeinsame Ausrichtung der Tagung ist ein Novum. So wer-
den Synergien bestméglich genutzt.

Themenbereiche der Tagung

Neue Medien, technologiegestiitztes Lehren und Lernen, E-Learning: Welchen
Begriff Sie dafiir auch verwenden wollen — an der Produktion und dem Einsatz
dieser sind sehr hédufig die unterschiedlichsten Disziplinen beteiligt. Im Call
for Papers haben wir uns daher auf die Zusammenarbeit in der Bildung kon-
zentriert und zu Einreichungen zu dieser Materie aufgerufen. Die Schnittstellen
zwischen verschiedenen Institutionen, Lernenden, Lehrenden, wissenschaft-
lichen Disziplinen und Technologien stellten das zentrale Thema der Tagung
dar. Wir wollten die technologiegestiitzte Zusammenarbeit bei der Gestaltung
von Bildungsangeboten in all ihrer Vielfalt in den Mittelpunkt stellen und riefen
daher zu Beitrdgen auf, die folgende Inhalte adressierten:

» Zusammenarbeit (kooperativ und kollaborativ) zwischen Lehrenden und

Lernenden bzw. anderen Gruppierungen zu Bildungszwecken
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e Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen wissenschaftlichen Fach-
bereichen im Lehr- und Lernbereich

e Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in der
bzw. fiir die Forschung

e Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen Institutionen (Bildungs-
einrichtungen, Vereinen, Unternehmen, etc.) im Lehr- und Lernbereich

¢ Zusammenarbeit unterschiedlicher technischer Systeme und Produkte zum
Zweck des Lehrens und Lernens

e Zusammenarbeit in der Bildung iiber regionale und nationale Grenzen hin-
weg

Die sehr hohe Anzahl an Einreichungen zeigte, dass wir durchaus den Puls der
Zeit getroffen haben, und so bedanken wir uns nach der Durchfithrung eines
sorgfaltigen Peer-Review-Prozesses bei allen Autorinnen und Autoren, die mit
insgesamt

* 19 Full Papers

e 20 Short Papers

* 9 Workshops

* 10 Posters und

e einem Educamp Beitrag

die Konferenz aktiv mitgestalteten. Aktiv bedeutet auch, dass wir erstmals eine
Vielzahl an verschiedenen Veranstaltungsformaten anbieten konnten, die vielfdl-
tige Moglichkeiten der Prisentation erlaubten. Neben dem klassischen Frontal-
vortrag wurden Flipped-Conference-Vortrage, Knowledge Cafes, Gallery Walks
und das schon bewdhrte Educamp angeboten.

Danksagung

An der Vorbereitung und Durchfiihrung einer so grofen und renommierten
Veranstaltung sind sehr viele Personen beteiligt, denen unser Dank gilt. Nur
durch ihr engagiertes Mitwirken konnten wir die Tagung erfolgreich durchfiih-
ren.

Sehr herzlich bedanken wir uns beim Steering Committee, welches die wissen-
schaftliche Leitung unterstiitzte, und zwar bei der Erstellung des Call for Papers,
bei der Auswahl der finalen Beitrdge und auch bei der Vergabe des Best Paper
Awards. Das Committee der GMW 2016 bestand (in alphabetischer Reihenfolge)
aus folgenden Personen:

* Claudia Bremer (Goethe-Universitdt Frankfurt)

* Martin Ebner (Technische Universitit Graz; Leitung)
* Beat Dobeli Honegger (PH Schwyz)
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» Klaus Himpsl-Gutermann: (Pddagogische Hochschule Wien)
» Sandra Hofhues (Universitit Koln)

* Kurt Hofmann (Fachhochschule Kufstein)

* Petra Missomelius (Universitdt Innsbruck)

» Christoph Rensing (Technische Universitit Darmstadt)

» Sandra Schon (Salzburg Research GmbH)

* Eva Seiler (Universitét Ziirich)

GroBer Dank gebiihrt auch dem Vorstand der GMW, welcher uns mit der
Organisation der Konferenz betraute. Bei allen Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der Universitit Innsbruck, die im Zuge der Tagung beteiligt waren,
bedanken wir uns ebenfalls sehr herzlich. Unseren Dank mochten wir auch allen
Gutachterinnen und Gutachtern aussprechen. Die genaue Liste finden Sie auf der
Tagungswebseite (http://gmw2016.at). Ohne deren Engagement wire eine quali-
tativ hochwertige Tagung nicht moglich gewesen.



Sabine Hueber

Design-Based-Research als Methode zur Erforschung von
innovativen Szenarien wissenschaftlicher Zusammenarbeit

Zusammenfassung

Aktuell wird ein wissenschaftlicher Diskurs dariiber gefiihrt, inwieweit
Forschungsdaten und Forschungsprozesse frei zuginglich gemacht wer-
den sollen. Der Begriff ,,Open Science“ ist Bestandteil der Européischen
Forderlandschaft. Eine mehrheitlich anerkannte Definition scheint sich bisher
aber nicht durchgesetzt zu haben. Aktuelle Publikationen (vgl. z.B. Fecher et al.
2015, Heise 2016) zeigen auf, dass offenere Formen der WissenserschlieBung
und Wissensentwicklung bislang nur sehr zaghaft zur Anwendung kom-
men. Wie die Offnung der Wissenschaften konkret umgesetzt werden soll,
muss noch weiter erforscht und ausgehandelt werden. Es stellen sich sozi-
ale und ethische Fragen. Es wird in dieser Publikation geschichtlich herge-
leitet, wie das Prioritdtsrecht in den Wissenschaften entstanden ist, und wie
seine Kommerzialisierung Anderungen an dem iiber Jahre gewachsenen sozi-
alen System der Wissenschaften erschwert. Ein Vergleich mit Open-Source-
Communities zeigt: Sozialer Status scheint in Teilhabekulturen nicht unwei-
gerlich dadurch bestimmt zu werden, ob ein Communitymitglied ein Artefakt
zuerst entdeckt oder die Entdeckung zuerst bewiesen hat. Gegenstand dieser
Publikation ist die Entwicklung eines Forschungsdesigns mit dem Ziel heraus-
zufinden, ob und in wie weit sich die beschriebenen Erkenntnisse aus den Open-
Source-Teilhabekulturen auf die Wissenschaften iibertragen lassen. Dabei spielt
eine Rolle, wie und an welcher Stelle in der Wissensproduktion Inhalte 6ffent-
lich gemacht werden konnen, als wie praktikabel und sinnvoll sich dies erweist,
welche Herausforderungen im Prozess entstehen, welche unterschiedlichen
Haltungen die Forscher dazu entwickeln und welche Kompetenzen sie bendtigen.
Da offene Forschungsformen und Wissenschafts-Kollaborationen noch nicht weit
verbreitet sind, scheint ein empirisch-analytischer Forschungsansatz nicht sinn-
voll. Design-Based-Research (DBR) wird zur Erforschung innovativer Losungen
im Hinblick auf ein zu erreichendes Ziel vorgestellt. Um Vermischungen zwi-
schen Handlungsbezug und Forschungsbezug zu vermeiden, wird zwischen der
Entwicklung eines Handlungsmodells und dessen Erforschung differenziert. (vgl.
Reinmann 2014)
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Design-Based-Research als Methode zur Erforschung

1 Online-Kollaborationen nicht wissenschaftlicher
Communities

In nichtwissenschaftlichen Communities wird offene Kollaboration und Kooper-
ation in Form einer ,Kultur des Teilens* gelebt. Am Beispiel einer Open-
Source-Community beschreiben Bergquist und Ljungberg in ,,The power of
gifts”“ Online-Kollaboration wie folgt: ,Internet technology makes exchange
open. Anybody can get hold of the products. It must work this way when the
idea is to spread the products in order to make it possible for as many as pos-
sible to take part in the development process and add some of their exper-
tise to the ongoing project”. (Bergquist/Ljungberg 2001) ,,Community*, so die
Autoren, sei ein lose zusammengefiigtes Netzwerk aus Einzelpersonen die kei-
nen organisationalen Strukturen unterligen. Wirtschaftliche Interessen oder
Managemententscheidungen spielten im Communityhandeln eine untergeord-
nete Rolle. Die Autoren beschreiben die in der Community geteilten Artefakte
ithrem Wesen nach als immateriell. Wiirden sie weggegeben, wiren sie fiir
die Gebenden weiterhin vorhanden, denn sie lieen sich beliebig vervielfdl-
tigen. Daher bestehe auch keine Verpflichtung, fiir ein Geschenk eine materi-
elle Leistung zuriick zu erhalten (z.B. Geld oder Arbeitszeit). Wohl aber gébe
es eine moralische Verpflichtung der Community gegeniiber in Form von
Solidaritat. Das Bewusstsein {iber die Immaterialitdt von digitalen Artefakten
wie beispielsweise Programmcode fiihre zu einer selbstorganisierten und koope-
rativen Arbeitsatmosphdre. In Open-Source-Communities entwickelten sich
verschiedene Praktiken der Zusammenarbeit, die dazu fihrten, dass sich die
Entwicklungszyklen von Software verkiirzten und die Qualitdtssicherung aus-
gepriagt sei. Dabei sei Vertrauen ein wesentliches Element der virtuellen
Zusammenarbeit. Vertrauen kdme u.a. dadurch zum Ausdruck, dass Fehler als
etwas angesehen wiirden, das dazu beitragen konne die Qualitit des gemein-
schaftlich erstellten Produktes zu verbessern. Raymond beschreibt das soziale
Element der Wertschitzung in Onlinecommunities: ,Interestingly enough,
you will quickly find that if you are completely and self-deprecatingly truth-
ful about how much you owe other people, the world at large will treat you
like you did every bit of the invention yourself and are just being becomingly
modest about your innate genius“. (Raymond 2001) Artefakte in Open-Source-
Communities werden unter so genannten Creative-Commons-Lizenzen ver-
offentlicht. Hier spielt zwar auch die Namensnennung der Urheber eine gewisse
Rolle, die Artefakte konnen aber von anderen Personen weiterverwendet und
beliebig umgestaltet werden. Raymond beschreibt am konkreten Beispiel, wie
ein Communitymitglied ein Artefakt (in diesem Fall ein Softwareprodukt) vom
Urheber iibernimmt und weiterfiihrt. Er dokumentiert, wie die Weiterentwicklung
des bestehenden Artefaktes bewirkt, dass dieses nach mehreren Anderungen des
Sourcecodes, die unter Beteiligung unterschiedlicher Personen durchgefiihrt wur-
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den, in ein vollig neues Artefakt iiberfithrt wird. (ebd.) Die Namensnennung
des origindren Urhebers scheint dadurch ihre Relevanz verloren zu haben.
Raymonds Beobachtung kann als Indiz dafiir aufgefasst werden, dass sozia-
ler Status in Teilhabekulturen moéglicherweise nicht dadurch bestimmt wird,
ob ein Communitymitglied ein Artefakt zuerst entdeckt oder die Entdeckung
zuerst bewiesen hat. Stattdessen scheinen Werte wie Engagement und Koope-
rationsbereitschaft eine Rolle zu spielen. Wertschitzung scheint eng verkniipft
mit der Bereitschaft, sich unentgeltlich und uneigenniitzig an gemeinschaftlichen
Aktivitdten der Community zu beteiligen, unabhingig von der Originalitit, die
dem Beitrag beigemessen wird. Raymond sowie Bergquist und Ljungberg stel-
len jeweils in ihren Publikationen einen Bezug zwischen der Kultur in Open-
Source-Communities und der akademischer Forschung her. Auch das Design-
Based-Research Collective verdeutlicht anschaulich, wie sich Wissenschaft
ohne Priorititsrecht organisieren lieBe. Das Team aus zehn Wissenschaftlern,
von jeweils unterschiedlichen renommierten Universititen in den USA tritt
als Kollektiv auf und tibernimmt die gemeinschaftliche Urheberschaft einer
Publikation. Diese wird nicht mit dem Namen eines Wissenschaftlers und dem
Kiirzel et al.“ zitiert, sondern mit der Kollektivbezeichnung. (Design-Based-
Research Collective 2003) Ein politischer Akt, der aber als Einzelfall zu werten
ist, wie die folgenden Ausfithrungen zeigen.

2 Das Prioritiitsrecht in den Wissenschaften und seine Folgen

Um sich den Unterschieden zwischen wissenschaftlichen Communities und
Open-Source-Commmunities weiter zu ndhern, erfolgt ein kurzer Exkurs in
die Wissenschaftsgeschichte. Soziale Konflikte rund um die Feststellung und
Anerkennung seitens der wissenschaftlichen Gemeinschaft, welcher Wissen-
schaftler eine Entdeckung fiir sich allein verbuchen konne, so Merton, seien
geschichtlich gewachsen. Priorititsstreitigkeiten wéhrend der letzten drei
Jahrhunderte wissenschaftlicher Entwicklung wéren immer da gewesen und
wiirden andauern. Das Peer-Review-System habe eine Gatekeeperfunktion und
sorge dafiir, dass die Regeln der wissenschaftlichen Gemeinschaft eingehalten
wiirden. Diese duferten sich in den Attributen: Universalitdt, Uneigenniitzigkeit,
Bescheidenheit, organisierter Skeptizismus, Kommunismus geistigen Eigentums
und Originalitidt. Das Prioritétsrecht sei eng verkniipft mit dem Attribut der
Originalitit desjenigen, der eine wissenschaftliche Entdeckung zuerst nachweisen
konne. Das Peer-Review-System wirke bei Streitigkeiten im Zusammenhang mit
dem Prioritétsrecht als regulierende Instanz. Es sei daher eine wesentliche Basis
von Wissenschaft als sozialer Institution. (vgl. Merton 1973) Heute befidnde sich
das Peer-Review-System in einer Krise, so Bargheer. Das Verhéltnis zwischen
Autoren und Verwertern wissenschaftlicher Publikationen sei ein eine Schieflage
geraten. In der Publikationskrise wiirde die wissenschaftliche Gemeinschaft
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aus dem Zentrum der Wertschopfungskette geriickt und trage nun den Grof3teil
der finanziellen Last, ohne einen damit korrespondierenden Nutzen oder
Einflussmoglichkeiten zu haben. Die Vormachtstellung von Verlagen beruhe auf
drei Sdulen: dem Urheberrecht, der redaktionellen Themenbiindelung und dem
Peer-Review. (Bargheer 2006) Die Publikationskrise wird von Heise beschrie-
ben als ein Auseinanderdriften von Interessen zwischen der privatwirtschaftli-
chen Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse und der urspriinglichen Aufgabe
von Wissenschaft, neues, iiberpriifbares Wissen zu produzieren und zu verbrei-
ten. (Heise 2016) Die Begutachtung durch Fachkollegen solle zwar inhaltliche
Mingel, redundante Forschung oder Plagiate aufdecken, das Verfahren selbst
bliebe aber unverdffentlicht. Das derzeitige Peer-Review-System wirke ver-
zogernd auf den Publikationsprozess, stehe wegen menschlicher Schwichen
in der Offentlichen Kritik, genieBe aber weiterhin hohe Anerkennung als
Qualitétspriifung. Die Wissenschaften seien geprdgt durch Hierarchien, gesteu-
ert von einer oder mehreren Eliten. Die heute meistzitierten Autoren wiirden
morgen erst zu Peers werden, was bedeute, dass die Entscheidungskritierien
fiir Annahme von Publikationen von tradierten Vorstellungen bestimmt sei. Im
Review-System ginge es nur noch darum, wie professionell wissenschaftli-
che Leistungen daherkédmen, ob ausreichend Geld vorhanden sei, wer wessen
Forschungstraditionen teile, als wie renommiert bestimmte Journale zu bewer-
ten seien und an wen Ehrentitel vergeben wiirden. (de Vries 2001) Nowotny
bringt es auf den Punkt: ,, ,Knowledge‘ is now regarded not as a public good,
but rather as ,intellectual property®, which is produced, accumulated, and traded
like other goods and services in the Knowledge Society*. (Nowotny et al. 2003,
S. 185) Werte unterliegen stetigem Wandel. Merton selbst beschreibt die
Evolution der Wissenschaften als Ergebnis ,,jahrhundertelanger Arbeit”, die nie-
mals enden wiirde. Eine Entwicklung von Rivalitdtsstreitigkeiten, bis hin zu
einem hoch entwickelten sozialen System mit ausgekliigelten Regulierungs-
mechanismen, bis hin zu Phinomenen unserer Zeit: Verwerter haben sich den
Wunsch nach Originalitdt, Anerkennung der Eigenleistung und das damit ver-
bundene Priorititsrecht zunutze gemacht und Schritt fiir Schritt das Peer-
Review-System kommerzialisiert. Fiir Wissenschaftler besteht nach wie vor ein
hoher Anreiz, in den renommierten Journalen zu publizieren. Peers fiihlen sich
geehrt, wenn ihnen diese Aufgabe zugetragen wird. Die Eingebundenheit in ein
kommerziell geprigtes System, in dem die Verwerter eine Vormachtstellung
innehaben, wird billigend in Kauf genommen. Anreize fiir neue Wege in den
Wissenschaften gibt es kaum. Scheliga/Friesike betonen, individuelle und kol-
lektive Interessenslagen seien zu unterscheiden. Diese miissten sich nicht immer
decken: Ein soziales Dilemma. (vgl. Scheliga/Friesike 2014)
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3 Neue Handlungsentwiirfe: Ansitze und Herausforderungen

Zu Mertons Zeiten gab es das Internet noch nicht. Heute wire ein vollig freies
und interaktives Geflige wissenschaftlicher Information denkbar, so de Vries.
Publikationen im Internet brichten einen Mehrwert durch die Schnelligkeit der
Informationsverbreitung, eine hoéhere Reichweite, erweiterte Suchfunktionen
sowie die Moglichkeit zusétzliche Hypertexte auf einfachem Wege zu verlin-
ken (z.B. Quellenangaben, Quellendokumente, Forschungsdaten, etc.). Es seien
weiterhin zu nennen: die einfache Maoglichkeit neue Dokumentenversionen
zu erstellen sowie Fehler schneller zu erkennen und zu verbessern. Die Inter-
aktivitit des Mediums ermdogliche den Austausch zwischen Autor und Leser
in Echtzeit. Publikationen konnten mit Medien wie Video oder Ton ange-
reichert werden. (de Vries 2001) Tacke charakterisiert den ,,Open Scientist®
als eine Person, die Einsicht in ihren gesamten Forschungsprozess gébe. Im
Selbstversuch berichtet er iiber die Handhabung von Peer-Kommentaren aus
dem Internet beim Schreiben eines wissenschaftlichen Artikels. Die Spanne der
Zusammenarbeit reicht von ersten Ideensammlungen bis hin zum Peer-Review
des fertigen Textes. Die Partizipation unterschiedlicher Zielgruppen wie bei-
spielsweise Fachkollegen, Studierende oder Amateure solle befiirwortet werden.
Dies konne zu einer Wissenskonstruktion fithren, die verschiedene Perspektiven
mit einbezdge. (vgl. Tacke 2011) Das Internet als Medium hitte das Potenzial,
Peer-Review-Prozesse viel effizienter und angemessener zu begleiten als her-
kommliche Workflows es konnten. Das revolutionire an dem Ansatz sei die
Moglichkeit, bereits beim Verfassen von Publikationen, mithilfe einer ,,Peer-
Kommentarfunktion* 6ffentlich zu interagieren. (de Vries 2001) Selbstversuche
im Internet zeigen, dass Offentliche Forschungstatigkeiten tatsdchlich funktio-
nieren, aber auch welche Schwierigkeiten dabei auftreten konnen. Heise macht
nicht nur den Produktionsprozess eines wissenschaftlichen Artikels, sondern
seine komplette Doktorarbeit bereits wiahrend der Produktion frei zugénglich.
Um die Doktorarbeit nicht zu gefdhrden, sieht er sich gezwungen, die tech-
nisch mogliche Peer-Kommentarfunktion zu deaktivieren. (vgl. Heise 2016) Ist
der Wissenschaftler nicht in der Lage, die Originalitit seiner Arbeit zu bewei-
sen, und Peer-Kommentare konnten die Originalitit der Eigenleistung geféhrden,
steht ihm auch kein Priorititsrecht zu. Der, wie de Vries schreibt, revolutionire
Ansatz offener Peer-Kommentare bleibt demnach bis auf weiteres problematisch
in der Umsetzung. Ansitze mit revolutiondrem Potenzial lassen sich besonders
schwer umsetzen. Nicht nur die Verwendung von Peer-Kommentarfunktionen,
sondern auch die Veroffentlichung von Forschungsdaten scheint sich der all-
gemeinen Umsetzung nachhaltig zu entziehen. Forschungsergebnisse verwei-
sen auf ein von den Forschern selbst angenommenes Eigentumsrecht (was im
Prioritatsrecht zum Ausdruck kdme) sowie auf die Notwendigkeit, dieses zu
kontrollieren (was durch die Furcht vor Datenmissbrauch zum Ausdruck kidme).
Auch wenn Altruismus — und die damit verbundene Idee etwas zum Gemeingut
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Wissen beizutragen — bei einigen Forschern eine Rolle spiele, so scheine bei
der Mehrheit ein addquater Anreiz zum Datentausch zu fehlen. (Fecher et al.
2015) Aktuelle Publikationen zeigen, dass die Offnung wissenschaftlicher
Information den Moglichkeiten weit hinterherhinkt. (de Vries 2001, Nowotny
2003, Scheliga/Friesike 2014, Fecher et al. 2015, Heise 2016) Fecher et al.
schlagen Gesetzesdnderungen sowie Guidelines zur Handhabe von Daten vor.
Ebenso sehen sie die Notwendigkeit zur Vermittlung ,,einer Kultur des Teilens*.
(Fecher et al. 2015) Heise plddiert fiir weitere Experimente, wie die offene Aus-
arbeitung sowie die Erarbeitung von Handlungsempfehlungen fiir das offene
Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten. (vgl. Heise 2016) Er resiimiert, es fehle
an einfachen Diensten und Applikationen zur wissenschaftlichen Texterstellung
und Datenverwaltung. Zur Umsetzung offener Forschungsformen seien Pro-
grammierkenntnisse erforderlich. Er erweitert das ndtige Kompetenzspektrum
um Kenntnisse zu Webtechnologien, Quellcodes und Datenbanken. Es seien
zusétzlich die rechtlichen Herausforderungen zu kennen und diesbeziig-
liche Unsicherheiten abzuwégen. Gebraucht wiirden technische, rechtliche
und konzeptionelle Standards bei der offenen Erstellung wissenschaftlicher
Qualifizierungstexte und bei der Verdffentlichung von Forschungsdaten, ebenso
wie standardisierte und erprobte Prozessdarstellungen. (ebd.)

4 Design-Based-Research: erst entwickeln, dann erforschen

Die genannten Forschungsergebnisse liefern erste Ergebnisse zur Klarung der in
Frage kommenden Parameter, die einen Einfluss auf die Offnung der Wissen-
schaften haben. Doch lassen sich diese nur schwer durch herkémmliche empirische
Methoden differenzierter abbilden, da offene Formen der WissenserschlieBung und
Wissensentwicklung bisher ja nur in geringem Maf3e unter Realbedingungen zur
Umsetzung kommen. Eine entwicklungsbasierte Herangehensweise scheint daher
sinnvoll. Der Fokus soll zunidchst auf die Sozialwissenschaften begrenzt wer-
den, da in technischen Bereichen aufgrund von teils sehr hohen Budgets andere
Voraussetzungen gegeben sind. Es wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung,
Erprobung und Erforschung neuer Handlungsmodelle in den Sozialwissenschaften
dazu beitragen kann, die Voraussetzungen zur Umsetzung Offentlicher Praktiken
in der Wissenschaft im Rahmen der folgenden Aspekte noch besser zu (er)klaren:

* Prozessualer Aspekt (Evaluation eines kollaborativ durchgefiihrten Prozesses)
» Technischer Aspekt (Spezifikation benétigter Funktionalitdten)

* Motivationaler Aspekt (Beschreibung interindividueller Einstellungen)

» Ermdglichender Aspekt (Beschreibung benétigter Handlungskompetenzen)

» Sozialer Aspekt (Beschreibung relevanter sozialer Praktiken)

» Kontextualer Aspekt (Ableiten von kulturellen Elementen, Normen, Werten)

*  Metrischer Aspekt (Ableiten von Messgrofen fiir einen neuen Impact-Faktor)
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Nach Meinung der Autorin muss ein Handlungsmodell zur Durchfiihrung von
offentlich-kollaborativen Praktiken in der Wissenschaft in allen Entwicklungs-
stadien vor einem mdglichst breiten Publikum zur Diskussion gestellt und auf
Basis der gewonnenen Erkenntnisse immer wieder optimiert werden, so auch
im Rahmen dieser Publikation. Der entwicklungsbasierte Ansatz wird u.a. auch
deshalb gewdhlt, weil er iteratives Vorgehen ermdglicht und so einen Spielraum
schafft, 6ffentliche Feedbacks in das Setting einzuarbeiten. Nach Euler entstand
Design-Based-Research (DBR) als Reaktion auf die Kritik an der mangeln-
den praktischen Anwendung von Befunden aus der empirisch-analytisch ausge-
richteten Lehr- und Lernforschung. (Euler 2014) Das Design-Based-Research
Collective schreibt dazu: Tradierte Forschungsansétze versuchten in einem sich
iber einen ldngeren Zeitraum wiederholenden Setting, nacheinander unterschied-
liche Interventionen anzuwenden, um dann zu iiberpriifen, welche der getesteten
Interventionen zum gewiinschten Ziel fiithre. Eine einzige Intervention bestiinde
aber aus einer Vielzahl von Einzelentscheidungen von Designern, Forschern,
und Lehrenden. Der Versuch in solchen komplexen Settings die fiir das Ergebnis
relevanten Parameter eindeutig zu entziffern, fiilhre zu Schwierigkeiten. Die
prizise Wiederholbarkeit des Settings sei aufgrund der Komplexitdt nahezu
unmdglich. Fiir die Untersuchung emergenter Phinomene miissten daher neue

Forschungsansitze herangezogen werden. (Design-Based-Research Collective

2003) Euler fasst den neuen Forschungsansatz wie folgt zusammen:

* Die Gestaltung und Entwicklung von neuen didaktischen Handlungskon-
zepten verzahnt sich mit Forschungs- bzw. Erkenntnisgewinnungsinteressen.

* Die Entwicklungen stiitzen sich auf verfiigbare Theorien, d.h. die innovati-
ven Praxisentwicklungen erfolgen theoriebasiert.

e Forschung und Entwicklung werden als ein zirkulérer, iterativer Prozess
konzipiert; Bildungsforschung und -praxis wirken kooperativ zusammen,
wobei die Interessen und Ziele klar getrennt bleiben und die Handlungs-
schwerpunkte variieren konnen.

» Die Erkenntnisgewinnung zielt nicht nur auf situationsspezifische, sondern
auch auf generalisierbare Befunde.

* Die Forschungsprozesse beanspruchen eine Bindung an Giitekriterien und
Qualitétsstandards.

Ergebnis seien theoretisch fundierte Praxislosungen. (Euler 2014) Design-Based-
Research verzahne innovative Problemlosungen mit dem Erwerb wissenschaft-
lichen Wissens: ,,I attempt to engineer innovative educational environments
and simultaneously conduct experimental studies of those innovations“. (Brown
1992) Der Ansatz unterliege den gleichen Forschungsmethoden die auch in
anderen Forschungsparadigmen Anwendung finden wie ,,thick descriptive data-
sets“ (in die u.a. auch die Herangehensweise und Haltung des Forschers sowie
der Kontext in dem das Forschungssetting stattfindet mit einbezogen wird), sys-
tematische Analysen der Daten mit sorgfiltig definierten Messinstrumenten
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sowie einem durchdachten Prozess des ,,consensus building™ im Rahmen ver-
schiedener moglicher Interpretationen der Forschungsdaten. Dabei konne neben
anderen Mixed Methods u.a. auch die Methode der Triangulation von unter-
schiedlichen Datenquellen und Datenformen zur Anwendung kommen, um
erwartete bzw. unerwartete Wirkungszusammenhénge zwischen Interventionen
und Prozessergebnissen zu untersuchen. Das Design-Based-Research Collective
betont, DBR diirfe keinesfalls ein Euphemismus fiir eine ,,alles ist moglich®-
Forschung oder allzu vereinfachte Interventionen werden. Es sei wichtig,
die Grenzen von DBR zu kennen. Um sich mdglichst objektiven Ergebnissen
anzundhern, miissten Forscher abwechselnd zwei Rollen einnehmen, die des
Anwalts sowie die des Kritikers ihres eigenen Vorhabens. Die Herausforderung
lage darin, das Setting so flexibel zu gestalten, dass einerseits im konkreten
Anwendungskontext brauchbare Innovationen umgesetzt wiirden und anderer-
seits ein Beitrag zur allgemeinen theroetischen Diskurs geleistet werden konne.
Die Validitdt der Ergebnisse konne durch Forschungspartnerschaften oder alter-
nativ durch mehrere Iterationen nachgewiesen werden. Fortlaufende Iterationen
fiihrten zu einem sich weiterentwickelnden Abgleich zwischen Theorie, Design,
Praxis und den vorgenommenen Messungen. (Design-Based-Research Collective
2003) Euler liefert eine Prozessdarstellung von DBR: Problem spezifizieren,
Feld beobachten und Literatur recherchieren, Design entwickeln und verfeinern,
Design testen und formativ evaluieren, Designprinzipien ableiten. Dieser Prozess
wird so lange wiederholt, bis das Gesamtkonzept in sich stimmig ist. Dann wird
eine summative Evaluation durchgefiihrt. (Euler 2014) Abschlieend scheint es
noch einmal wichtig den Unterschied herauszuarbeiten, zwischen dem geplan-
ten DBR-Forschungsansatz zur Erforschung kollaborativer Wissensproduktion
und der Entwicklung eines Instructional-Design zur Etablierung offener
Forschungsformen und Wissenschafts-Kollaboration. Reinmann beschreibt die
Unterschiede zwischen Design-Based-Research und Instructional-Design wie
folgt: die Entwicklung selbst wiirde in den wissenschaftlichen Prozess zwar inte-
griert und konne so als ein Bestandteil von Forschung angesehen werden, miisse
aber dennoch ganz klar von der Wissenschaft getrennt betrachtet werden. (vgl.
Reinmann 2014)

5 Ausblick

Das zu erforschende Problem wurde charakterisiert durch die zaghafte
Umsetzung von offenen Forschungsformen und Wissenschafts-Kollaborationen
wie z.B. Open-Access oder Peer-Kommentaren. Eine Literaturrecherche
wurde durchgefiihrt. Dabei wurde im Priorititsrecht ein als relevant einzustu-
fender Parameter erkannt. Weitere theoretische Fokussierungen miissen fol-
gen. Es wird angestrebt, globale und onlinebasierte Kooperationsformen
moglichst ausgiebig und offen zu nutzen. Dabei wird die Hypothese aufge-
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stellt, dass sich die Qualitdt von wissenschaftlichen Beitrigen durch offene
Forschungsformen und Wissenschafts-Kollaborationen verbessern lédsst. Der
mogliche Grad an Offenheit ist noch genauer zu differenzieren. Die Spanne
reicht von Forschungskooperationen, die lediglich systemintern offen kooperie-
ren und solchen, die sofort und ohne Peer-Review alle entstandenen Artefakte
der gesamten Forschungs-Community zur Verfligung stellen. Realitdtsnahe
Formen offener WissenserschlieBung und Wissensentwicklung koénnen nur
unter Einbeziehung moglichst weiter Teile der Wissenschaftscommunity aus-
gehandelt werden. Daher ist es erforderlich, das Forschungsvorhaben in allen
Entwicklungsstadien offentlich zu prisentieren und umfangreiches Feedback
einzuholen. Der Forschungsansatz wirft derzeit noch ungeloste Fragen auf.
Die genaue Reihenfolge eines DBR-Forschungsprojektes sei nicht exakt plan-
bar und iibersteige den iiblichen Zeitrahmen heutiger Forschungsprojekte. (vgl.
McKenney/Reeves 2012, Reinmann 2014) Die lange Zeitspanne kann zwar
durch Forschungspartnerschaften verringert werden, doch miissen Forschende
die designbasiert und Offentlich-kollektiv forschen mit Emergenz-Effekten
umgehen. Es stellt sich die Frage, wie ein solches Projekt konkret ausgestal-
tet sein muss, um Machbarkeit in einem vordefinierten zeitlichen und inhalt-
lichen Rahmen zu gewéhrleisten. Die Grenzen und Potenziale offentlich-
kollaborativer Forschungstétigkeiten sollen daher insbesondere vor diesem
Hintergrund ausgiebig diskutiert und erprobt werden. Als ein Erfolgsfaktor wird
die Frage angenommen, ob sich geniigend Mitstreiter fiir konkrete Umsetzungen
neuer Handlungsentwiirfe finden. Denn in der Tat scheint das Dilemma zwi-
schen dem Wunsch nach individueller Sichtbarkeit und Community-Interessen
(vgl. Scheliga/Friesike 2014) noch nicht aufgelost zu sein. Es wird die
Hypothese vertreten, dass Forscher die offentlich-kollaborative Methoden zur
Wissensproduktion anwenden viel schneller viel groBere Erfolge erzielen kon-
nen als Einzelpersonen. Den gemeinschaftlichen Erfolg wiederum konnen
alle Beteiligten fiir sich verbuchen. Als Voraussetzung zur Umsetzung offe-
ner Forschungspartnerschaften wird angesehen, dass Forschern die Vorteile,
aber auch die Nachteile neuer Handlungsentwiirfe bekannt sind. Sie soll-
ten iiber (Medien-)Kompetenzen in Form von fundiertem Handlungswissen
der bereits genannten Aspekte verfiigen (prozessual, technisch, sozial, motiva-
tional, ermdglichend, kontextual und metrisch), um fiir sich selbst abzuwégen
welche Haltung sie in Bezug auf offene Forschungsformen und Wissenschafts-
Kollaborationen einnehmen wollen. Derzeit scheint der Impact-Faktor von
A-Journal-Publikationen im Gegensatz zu offenen Veréffentlichungsformaten
eine anerkanntere Messgrofle fiir wissenschaftlichen Erfolg zu sein, doch dies
kann sich — wenn nur ausreichend viele Forscher die neuen Wege beschreiten
— schnell umkehren. Dann lassen sich mit Daten géngiger Suchmaschinen neue
Messgrofien fiir wissenschaftlichen Erfolg etablieren, die das Potenzial haben
klassische Metriken mittelfristig zu ersetzen.
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Online-Reflexion mittels Weblogs: Ein diszipliniibergreifender
Ansatz zum Umgang mit Belastung in der berufspraktischen
Ausbildung angehender Lehrpersonen und Mediziner/innen

Zusammenfassung

Die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen und Medizinerinnen
bzw. Mediziner bietet eine wichtige Gelegenheit, theoretisch erworbenes Wissen
mit praktischen Erfahrungen zu verkniipfen. Allerdings zeigen Studien, dass sich
Studierende beider Disziplinen wahrend ihrer Praktika auch iberfordert, hilf-
los und zu wenig unterstiitzt fithlen. In diesem Beitrag wird ein diszipliniiber-
greifender Ansatz zur Online-Reflexion in Form gefiihrten Weblogschreibens
vorgestellt, der konkret bei moglichen Belastungen im Praktikum ansetzt und
Bewiltigungsprozesse initiiert. Es wird dabei der Frage nachgegangen, wie diese
Online-Reflexionen charakterisiert sind. Es wurden dazu Blogbeitridge von 141
angehenden Lehrpersonen und von 146 Medizinstudierenden analysiert. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Weblogschreiben zur gesundheitsfor-
derlichen Reflexion belastender Erlebnisse diszipliniibergreifend einsetzen lasst.
Dabei zeigen sich jedoch auch Unterschiede im Schreibverhalten und in der
Beschaffenheit der Reflexionsbeitrége.

1 Einleitung

Die berufspraktische Ausbildung in Form von Praktika in Schulen und
Spitdlern ist wichtiger Bestandteil des Lehrplans angehender Lehrpersonen
und Medizinerinnen bzw. Mediziner. Berufspraktika bilden die Schnittstelle
zwischen Theorie und Praxis und liefern den Studierenden eine zentrale
Plattform, sich auf ihre Aufgaben im Berufsfeld vorzubereiten (Hascher, 2012).
Neben der didaktischen (und ethischen) Notwendigkeit solcher Medizin-
und Schulpraktika sind diese aber auch mit einem hohen Maf} an Belastung
fir die Auszubildenden assoziiert. So haben angehende Lehrpersonen eine
Vielzahl an Herausforderungen zu bewiltigen, z.B. Disziplinarprobleme der
Schiilerinnen und Schiiler, Forderungen von Eltern, administrative Aufgaben
und die Beurteilung des selbstgestalteten Unterrichts durch Ausbildende
(Chaplain 2008). In den Ausbildungsspitidlern werden die temporir zugeteilten
Medizinstudierenden im Rahmen ihrer Praktika mit einem hohen Arbeitspensum,

1 Gleichberechtigte Erstautorin & Erstautor: A. Totter und F. M. Schmitz.

24



Online-Reflexion mittels Weblogs

teilweise betrdchtlicher Verantwortung, wenig Schlaf und einem neuen Lern-
und gar Lebensstil konfrontiert (Gordon et al., 1986). Schwerwiegende
Patientenschicksale (Sen et al., 2010) sind weitere belastende Erfahrungen,
die zu einem erlebten Kontrollverlust bei den Auszubildenden fiihren kon-
nen. Zusammenfassend werden sowohl Medizinstudierende als auch angehende
Lehrpersonen mit vielen Herausforderungen konfrontiert, wenn sie ihr theoreti-
sches Wissen in der komplexen Schul- und Spitalrealitit anwenden und gleich-
sam ihrem Klientel (Patienten, Schiilerinnen und Schiiler) gerecht zu wer-
den versuchen (Heitzmann & Messner 2001; Booth 1995). Konsequenterweise
bedarf es effizienter Unterstiitzungsmalinahmen zum Umgang mit Belastung fiir
Praktikantinnen und Praktikanten (vgl. Tyssen et al., 2000).

2 Theoretischer und praktischer Hintergrund
2.1 Gesundheitsfordernde Effekte traditioneller schriftlicher Reflexion

Forschungsbeitrige zeigen, dass reflexives Schreiben in Form angeleiteter
Tagebucheintrdge (sog. ,,Journaling”) mit positiven Effekten fiir die Autorin
bzw. den Autor assoziiert ist (Petko et al., 2015). Sgoutas-Emch und Johnson
(1998) setzen betreutes Journaling erfolgreich zur Stress- und Angstreduktion in
unterschiedlichen Kontexten ein. Erkldrungen fiir gesundheitsfordernde Effekte
schriftlicher Reflexion liefert Pennebaker (2004), der das individualisierbare
Tempo und die Moglichkeit des Ankniipfens an manifestierte Gedankengénge
in spéteren Phasen der Bewiltigung zu den Stirken schriftlicher Reflexion zihlt.
Waihrend des reflexiven Schreibens werden, gezielt oder beildufig, kognitive und
emotionale Strategien angewendet (Peterkin & Prettyman, 2009). Auf kogniti-
ver Seite kann die Autorin bzw. der Autor durch den vergleichsweise langsamen
Reflexionsprozess belastende Situationen tiefgreifend analysieren und Losungen
fiir das Problem ableiten. Auf emotionaler Ebene kann durch eine Fokussierung
auf das Positive in der belastenden Situation ein Perspektivenwechsel erfolgen
(vgl. Kaluza, 2011). Traditionelle Ansdtze schriftlicher Reflexion eignen sich
demnach, personlich bedeutsame Belastung zu verringern. Die dadurch zum
Tragen kommenden kognitiven und emotionalen Bewiltigungsstrategien lehnen
sich an das psychologische Stressmodell von Lazarus (1999) an.

2.2 Erweiterte Moglichkeiten durch Online-Reflexion mittels Weblogs

Durch die rasche Entwicklung und Verbreitung internetbasierter Schreib-
programme ist es heutzutage moglich, gingige Formen schriftlicher Reflexion
um neue ,,Features” der ,,Online-Reflexion™ (Ross, 2012) zu erweitern. So kon-
nen Schilderungen belastender Erlebnisse und die Uberlegungen und Gefiihle
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dazu schnell sowie zeit- und ortsunabhingig erfasst, gespeichert und mit ande-
ren (anonym) geteilt werden (Lepore et al., 1996). Die Leserschaft hat die
Option, auf das Berichtete mit Feedback (umgehend) zu reagieren. Solches
Feedback kann fiir die Autorin oder den Autor auf emotionaler Ebene (durch
Empathie, Anerkennung, Solidaritidt) sowie auf kognitiver Ebene (durch konkrete
Vorschlage zur Problemldsung) unterstiitzend sein (Niickles, Renkl & Fries,
2005). Prominente internetbasierte Schreibwerkzeuge sind Weblogs. Weblogs
sind chronologisch strukturierte Webseiten, die fiir die Verdffentlichung person-
licher oder institutioneller Beitrdge (Posts) eingesetzt werden. Posts sind {ibli-
cherweise tagebuchartig gefiihrte Eintrdge, die ein bestimmtes Thema behan-
deln und die um Kommentare anderer ergidnzt werden konnen. Weblogs werden
in der berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen und Medizin-
studierender primér eingesetzt, um reflexives Lernen zu fordern (Wopereis,
Sloep & Poortman, 2010; Fischer et al., 2011). Forschung, die das Potenzial von
Online-Reflexion mittels Weblogs zum Umgang mit Belastung im Praktikum
systematisch untersucht, fehlt bislang (Petko et al., 2015).

3 Fragestellung

Die Padagogische Hochschule Ziirich und das Institut fiir Medizinische Lehre der
Universitit Bern entwickelten einen Ansatz zur Online-Reflexion im Rahmen der
berufspraktischen Ausbildung Studierender der Medizin und Lehrerausbildung.
Die Online-Reflexion wurde durch angeleitetes Weblogschreiben initiiert. Im
Rahmen dieses Beitrages wird folgender Fragestellung nachgegangen: Welche
Charakteristika weisen gefiihrte Blogbeitrdge zum Umgang mit Belastung in der
berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen, Medizinerinnen und
Mediziner auf?

4 Methode
4.1 Stichproben und Design

An der Péadagogischen Hochschule Ziirich wurde eine Kohorte von 181
Studierenden des Studiengangs Primarstufe aufgefordert, wiahrend des vierwo-
chigen Praktikums im zweiten Studienjahr (zu insgesamt 16 Arbeitstagen) zu
bloggen. N=141 Studierende (117 Frauen, 22 Minner, 2 Enthaltungen) zwi-
schen 20 und 48 Jahren (M=24.0, s=3.3) nahmen aktiv an der Studie teil. Circa
die Halfte der Partizipierenden (n=77) erhielt zusdtzlich den Auftrag, ihre
Posts gegenseitig zu kommentieren. Am Institut fiir Medizinische Lehre der
Universitidt Bern wurde eine 196 Medizinstudierende umfassende Kohorte auf-
gefordert, an der Feldstudie teilzunehmen. N=146 Medizinstudierende des vier-
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ten Studienjahrs (91 Frauen, 53 Ménner, 2 Enthaltungen) zwischen 21 und 39
Jahren (M=24.5, s=2.3) verfassten wihrend ihres ersten Blockpraktikums (zu
20 Arbeitstagen) Posts. Auch hier hatte ungefdhr die Hélfte der Partizipierenden
(n=75) die Moglichkeit, Peer-Feedback zu erhalten und zu geben.

4.2 Blogging Tool

Das Blogging Tool der Pddagogischen Hochschule Ziirich basierte auf einer
Wordpress-Vorlage (www.wordpress.org). Das Instituts fiir Medizinische Lehre
der Universitdt Bern verwendete eine Eigenentwicklung (objektorientiert mit
PHPS und Mysql Datenbank), die auch fiir eine Bedienung auf Mobilgerdten
ausgerichtet war (dank Bootstrap 3 Framework). In beiden Blogging Tools gab
es neben der Eingabemaske fiir Studierende ein Administrator-Backend fiir das
Monitoring der Eingaben und den Datenexport

4.3 Instruierender Workshop

Vor Beginn der jeweiligen Praktika wurden die Studierenden zu Workshops ein-
geladen. Zundchst wurden problemorientierte Bewdltigungsstrategien (Belas-
tungssituationen analysieren und gegebenenfalls verindern) und emotions-
orientierte Strategien (Sichtweise belastungsmindernd verdndern) vorgestellt,
exemplarisch angewendet und diskutiert. Die Strategien basieren auf dem
Programm zur Stressbewiltigung von Kaluza (2011). Im Anschluss erfolgte die
Einfiihrung in die Blogging Tools. Die Studierenden wurden instruiert, Posts an
moglichst jedem Tag ihres Praktikums zu schreiben und gegebenenfalls Peer-
Feedback zu geben. Konkret sollten belastende oder herausfordernde Situationen
im Praktikum geschildert und problem- bzw. emotionsorientiert reflektiert wer-
den (Leitfragen in Tab. 1 waren in den Blogging Tools einsehbar). Im letzten
Teil des Workshops wurden u.a. Fragen zum anstehenden Praktikum geklért.

Tab. 1: Leitfragen fiir den Einsatz der Bewiltigungsstrategien

Problemorientierte Leitfragen Emotionsorientierte Leitfragen

1. Problemanalyse: Was war heute im 1. Situationsbeschreibung: Was habe
Praktikum eine Herausforderung oder ich heute im Praktikum als Heraus-
Belastung? Welche Griinde haben dazu forderung oder Belastung erlebt?
gefiihrt? Wie denke ich dariiber?

2. Ideensammlung: Welche Méglichkeiten 2. Denkweisen ausprobieren: Wie
habe ich, wenn die Situation erneut auf- konnte man das anders sehen? Was
tritt? Welche davon passen zu mir? ist das Gute an der Situation?

3. Problemldsestrategie: Wie werde ich mich 3. Neue Sichtweise: Wie sehe ich die
das néchste Mal verhalten, was sind mei- Situation jetzt?

ne konkreten Handlungsschritte?
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4.4 Analyseverfahren

Um die Online-Reflexion der Studierenden iiber die Institutionen und Disziplinen
hinweg hinreichend charakterisieren zu kdnnen, wurde ein Bewertungsraster ent-
wickelt, das sowohl niedriginferente als auch hochinferente Dimensionen bein-
haltet. Das Ziel des niedriginferenten Ratings war die prizise Charakterisierung
der Blogbeitrdge anhand eindeutiger Dimensionen (z.B. Stressor geschildert:
ja/nein). Durch das hochinferente Rating wurden skalierbare Qualitdten der
Blogbeitridge extrahiert (z.B. Grad der Reflexionstiefe, vgl. hierzu Rakoczy &
Pauli, 2006). Im Vorfeld der eigentlichen Analyse wurde ein Rater-Training
durchgefiihrt, sodass eine solide Inter-Rater-Ubereinstimmung sowohl fiir die
niedriginferenten bindren Kodierungen (Cohen’s Kappa > .80) als auch die hoch-
inferenten ordinalskalierten Ratings (Kendall’s W > .70) erzielt werden konnte.

5 Ergebnisse
5.1 Wie oft und in welchem Umfang wird gebloggt?

Fast alle Posts der Studierenden thematisierten im Verhéltnis zur Gesamtanzahl
der Beitrdge das Praktikum. Aus den Daten in Tab. 2 kann abgeleitet werden,
dass grundsétzlich nicht auf taglicher Basis gebloggt wurde. Medizinstudierende
bloggten im Verhéltnis zur Dauer des Praktikums haufiger als angehende
Lehrpersonen. Letztere verfassten im Durchschnitt aber langere Beitrédge.

Tab. 2: Kennzahlen zur Blogfrequenz und Blogldnge getrennt nach Disziplin

Angehende Lehrpersonen Medizinstudierende
Posts Zeichen Posts Zeichen
Summe 7651 500240 1528 615702
Mittelwert (s) 5.5 (4.0) 654 (446.2) 10.5 (6.8) 403 (348.5)
Minimum 1 13 1 10
Maximum 16 3000 23 3173

1757 Posts davon haben das Praktikum thematisiert
111492 Posts davon haben das Praktikum thematisiert

5.2 Wie oft und in welcher Intensitit wird Stress beschrieben?

In den meisten Posts aller Studierenden wurden Stressoren (Faktoren mit
Belastungspotenzial) berichtet (Abb. 1 links). Bei Medizinstudierenden scheint
es haufiger zu personlich bedeutsamen Stressreaktionen gekommen zu sein: In
fast 40% der Beitrdge war hier hoher Stress auszumachen (Abb. 1 rechts).
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Abb. 1: Verteilungen der Posts mit/ohne aufgefiihrte Stressoren (links) sowie
Intensitét des geschilderten Stresses (Stresslevel, rechts).

Beispiel fiir die Nennung von Stressor ohne geschilderten Stress (angehende
Lehrperson): ,, Die Jungs versuchen es immer noch mit allen Mitteln, mich aus
dem Konzept zu bringen. Da ich aber sowohl von der Schulleitung, den anderen
Lehrpersonen als auch dem Schulsozialarbeiter Riickendeckung habe, ziehe ich
meine Linie wie gehabt durch und lasse sie sich die Zdhne ausbeissen. Die einen
haben momentan wegen einiger Strafen (Hausaufgaben vergessen/nicht gemacht
oder Material nicht dabei) etwas mehr zu tun. Aber ich fiihle mich nach wie vor
nicht gestresst im Schulalltag.

Beispiel fiir die Nennung von Stressor mit geschildertem Stress (Medizin-
studierende(r)): ,, In der Nacht auf heute ist eine Patientin von uns gestorben.
Obwohl es fiir sie wahrsch. eher eine Erlosung war, hat es mich echt mitgenom-
men. Krass finde ich auch, dass man die Angehdrigen bisher nicht finden und
kontaktieren konnte ..."

5.3 Welche Bewiiltigungsstrategien werden eingesetzt?

Schilderten Studierende in den Posts Stress, so wurde i.d.R. auch mindestens
eine der initiierten Bewailtigungsstrategien dokumentiert (Abb. 2). Angehende
Lehrpersonen wandten mehrheitlich eine problemorientierte Strategie an.
Medizinstudierende schilderten hingegen in fast jedem zweiten Post Elemente
sowohl emotions- als auch problemorientierter Strategien.

Beispiel fiir die Dokumentation einer problemorientierten Strategie (ange-
hende Lehrperson): ,Ich werde in meiner eigenen Klasse das Abgeben der
Hausaufgaben ritualisieren. Direkt am Morgen, das eine in das Fdchlein, das
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andere in das. Zudem muss man einfach top organisiert sein, um den Uberblick
halbwegs zu behalten. *

Beispiel fiir die Dokumentation beider Strategien (Medizinstudierender):
,Am ersten Arbeitstag auf der Gyndkologie konnte ich bereits ein Austritts-
gesprdch mit einer jungen Mutter fiihren. Dabei fiel mir von Anfang an auf, dass
diese nicht ,, gliicklich* dariiber ist, dass sie einem Mann z.T. intime Antworten
geben soll [...] Ich sehe es nicht als personlichen Angriff, wenn jemand nicht
will, dass er von einem Mann befragt/untersucht wird. Ich werde [kiinftig] von
Anfang an Fragen, ob es in Ordnung ist, wenn ich das Gesprdch fiihre. Aber
immer mit Gelassenheit reagieren ;-)“

100 M beide Strategien

Problemorientierte Strategie
Emotionsorientierte Strategie
[Z] keine Strategie
[0 kein Stresslevel

i T

N

D0

Prozent

T T
angehende angehende
Innen L

Abb. 2: Verteilung der in den Posts geschilderten Bewéltigungsstrategien.

5.4 Wie wird iiber die geschilderten Erlebnisse reflektiert?

Fast alle Posts kennzeichneten sich durch ein gewisses Ma3 an Reflexion iiber
die (belastenden) Erlebnisse im Praktikum (Abb. 3). Angehende Lehrpersonen
reflektierten in ihren Posts primér deskriptiv: Sie beschrieben z.B. den Inhalt und
den Ablauf einer Lektion oder das Classroom Management. Medizinstudierende
reflektieren vergleichsweise oft vertieft: Sie stellten z.B. Perspektivenwechsel an,
schilderten eigene Schlussfolgerungen oder machten Beziige zwischen Theorie
und Praxis.
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100 W vertiefte Reflexion

deskriptive Reflexion

[ keine Reflexion

Prozent

angehende angehende
Medizinerlnnen Lehrpersonen

Abb. 3: Prozentuale Verteilung der Reflexionstiefe beider Studierendengruppen.

Beispiel fiir deskriptive Reflexion (angehende Lehrperson): ,, Wenn ich die
SuS [Schiilerinnen und Schiiler] in der jeweiligen Halbklasse (1. & 3. Klasse)
unterrichte, lduft alles super. Sobald ich die 1. & 3. Kldssler aber gemeinsam
unterrichten soll scheint es manchmal so, als wollen die 3. Kldssler vor den

1. Kldsslern eine ,,Show* abziehen und benehmen sich z.T. ziemlich miihsam/
kindisch ...~

Beispiel fiir vertiefte Reflexion (Medizinstudierende(r)): ,, Zuschauen bei
einer peinlichen Anamnese durch Oberarzt. Wir haben relativ gute Kommuni-
kationsskills erlernt, und es ist zum Teil schwierig im Interesse des Patienten zu
handeln (in diesem Fall zu reden/erkliren/fragen) ohne die Autoritit des Arztes
zu verletzen/in Frage zu stellen ..."

5.5 Wie oft wird (hilfreiches) Peer-Feedback gegeben?

Gut ein Drittel (133 von 370) der kommentierbaren Posts angehender Lehr-
personen wurde von Peers kommentiert. Diese Feedbacks umfassten im Schnitt
400 Zeichen (s=445.3). Die angehenden Medizinerinnen und Mediziner gaben
haufiger Feedback: Rund jeder zweite Post (360 von 758) wurde hier kom-
mentiert. Im Schnitt waren diese Feedbacks aber kiirzer (M=171 Zeichen,
5s=200.2) als die der angehenden Lehrpersonen. 83% der Kommentare der
Medizinstudierenden wurden als unterstiitzend bewertet. Bei den angehenden
Lehrpersonen waren praktisch alle Feedbacks unterstiitzend (99.6%).
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Beispiel fiir unterstiitzendes Feedback (Medizinstudierende(r)): , Hey, ich
verstehe dich sehr gut, ich finde wir sind in einer véllig neuen Situation mit der
wir uns zuerst anfreunden miissen. Leider zdhlt jetzt halt, wer sich mehr traut,
der profitiert mehr. Darum, looooos stell Fragen und wenn sie vollig gestresst
oder genervt sind, dann sagen sie das schon. Oder du sagst ,Um welche Zeit
hast du 10min fiir meine Fragen Zeit* oder so etwas in der Art. Es ist sicher
eine schwierige Situation mit den vielen neuen AAs [Assistenzdrztinnen und
-drzte], aber du darfst nicht untergehen. Jetzt genief3 dein Wochenende und viel-
leicht kannst du dich néchste Woche an einen erfahreneren AA dranhdngen.

6 Diskussion und Ausblick

Es wurde der Versuch unternommen, Weblogschreiben fiir Studierende der
Medizin und Lehrerausbildung so zu initiieren und anzuleiten, dass {iber
Belastungen in der berufspraktischen Ausbildung gesundheitsforderlich reflek-
tiert werden kann. Zu diesem Zweck wurde ein diszipliniibergreifender
Ansatz zur Online-Reflexion eingesetzt. Die Analyse der Blogbeitrige zeigt,
dass die erlebte Intensitdt der Belastung zwischen den Disziplinen variiert. In
den Beitrigen der Medizinstudierenden wurde im Vergleich zu angehenden
Lehrpersonen oft hoher subjektiver Stress beschrieben. Eine denkbare Erklarung
fiir dieses Ergebnis konnte das belastungsinduzierende Potenzial bestimmter
Situationen sein, die v.a. im Spital erlebt werden (z.B. der Tod von Menschen).
Angehende Lehrpersonen haben im Unterschied zu Medizinstudierenden im
Praktikum eine stabile Arbeitsumgebung (gleiche Kinder, Réaumlichkeiten,
etc.), weshalb bestimmte Stressoren wiederholt auftreten konnen (Chaplain,
2008). Sie scheinen problemorientierte Bewéltigungsstrategien im Sinne kon-
kreter Handlungsschritte vor diesem Hintergrund zu bevorzugen, wéhrend
Medizinstudierende den wechselnden Bedingungen (neue Fille, Aufgaben,
etc.) durch den flexiblen Einsatz beider, emotions- und problemorientier-
ter Strategien Rechnung tragen diirften. Angehende Lehrpersonen reflektierten
primér deskriptiv, wiahrend Medizinstudierende tendenziell vertieft reflektier-
ten. Uber die Griinde fiir diesen Unterschied ldsst sich vorldufig nur spekulie-
ren. Eventuell ist die unterschiedliche Reflexionstiefe auf den hoheren Stress der
Medizinstudierenden zuriickzufithren, wihrend die angehenden Lehrpersonen
aufgrund ihres niedrigeren Stresses moglicherweise auch weniger Anlass zur
Reflexion hatten. Ein weiterer Befund zeigt sich in der Nutzung des schrift-
lichen Feedbacks, das aufgrund der hohen Unmittelbarkeit eigentlich einen
Hauptvorteil von Weblogs im Vergleich zu herkdmmlichen Tagebiichern dar-
stellt. Schriftliches Feedback als eine Form der Unterstiitzung zum Umgang
mit Belastung erfolgte ,,nur” in rund einem Drittel der moglichen Fille. Dieses
Ergebnis zeigt sich auch in bisherigen Studien (Wopereis, Sloep & Poortman,
2010, Deng & Yuen, 2009). Wechselseitig Betrdge schreiben, lesen und
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Feedback geben im Sinne des reflexiven Dialogs von Deng & Yuen (2011) ist
noch nicht sehr verbreitet. Die Ergebnisse zeigen zusammenfassend, dass der
vorgestellte Online-Reflexions-Ansatz zum Umgang mit Belastung im Praktikum
einerseits diszipliniibergreifend angewendet werden kann. Andererseits ermog-
licht das entwickelte Analyseverfahren Vergleiche zwischen Blogverhalten und
Blogbeschaffenheit zwischen mehreren Disziplinen. Basierend auf den hier pré-
sentierten Charakteristika der Weblogbeitrage angehender Lehrpersonen und
Medizinstudierender soll im nichsten Schritt eine vertiefte inhaltliche Analyse
und Kategorisierung der genannten Stressoren erfolgen, um zu verstehen, wie
bestimmte Stressoren mit Belastungsintensitdt zusammenhédngen. Dariiber hinaus
sind weitere Auswertungen moglich, die {iber rein inhaltsanalytische Analyse der
Blogpostings hinausgehen. Dabei miissen die Auswertungen in einen erweiter-
ten Zusammenhang mit den subjektiven Einschdtzungen der Studierenden aus
den Begleitbefragungen gebracht werden. Solche differenziellen Auswertungen
konnten die Griinde fiir die unterschiedliche Reflexionstiefe von Studierenden
unterschiedlicher Fachdisziplinen ndher kldren.

Funding: Das Forschungsprojekt wurde durch den Schweizerischen National-
fonds (100019 146054) finanziell unterstiitzt.
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Booksprints im Hochschulkontext: Drei erfolgreiche
Beispiele fiir das gemeinsame Schreiben in kurzen
Zeitriumen

Zusammenfassung

Das gemeinsame Schreiben in kurzen Zeitrdumen in sogenannten ,,Booksprints*
hat vor allem durch digitale Technologien an Fahrt gewonnen. Plattformen
zur virtuellen Kooperation und Kommunikation sowie schlieBlich auch zur
Online-Verdffentlichung ermdglichen einen gemeinsamen, raumlich verteil-
ten und parallelisierten Verdffentlichungsprozess, welcher Absprachen und
Ubergiinge teils drastisch verkiirzt. Gerade im Bereich der Hochschulen gibt
es jedoch nur wenige Beispiele fiir Booksprints. In der folgenden vergleichen-
den Fallstudie werden drei erfolgreiche Beispiele miteinander verglichen: eine
beim E-Learning-Tag in Koblenz in drei Stunden erstellte Textsammlung zu per-
sonlichen Erinnerungen an Lieblings-Lernmedien (Auwdérter u.a., 2013), die
Uberarbeitung des Lehrbuchs ,,.Lernen und Lehren mit Technologien® in sieben
Tagen, an dem sich mehr als 250 Mitwirkende beteiligten (L3T 2.0, Ebner &
Schon, 2013) sowie ein dreitdgiger Booksprint mit der Sammlung von inno-
vativen Fallbeispielen zu neuartigen Geschéftsmodellen des Hochschulforums
Digitalisierung (Bremer u.a., 2015). Eine Darstellung der Lessons Learned bzw.
Empfehlungen fiir Nachahmer/innen schlieit den Beitrag ab.

1 Booksprints — gemeinsames Schreiben in knapper Frist

Die Idee der ,,Biichersprints® oder auch ,,Booksprints* (von engl. book sprint)
wurde entwickelt, um Dinge, die sonst gerne liegen bleiben und nicht verschrift-
licht werden, als Gruppe anzugehen: Gemeinsam am runden Tisch treffen sich
so Expertinnen und Experten fiir einige Tage und schreiben Dokumentationen
zu Software-Codes oder Handbiicher fiir Software-Anwendungen (Kean, 2012).
Diese ,,Sprints“, im Sinne eng getakteter, kollaborativer Arbeitsprozesse sind in
anderen Kontexten langst {iblich und diesen entlehnt. Zennaro u.a. (2013) legen
insbesondere die Verwandtschaft zur agilen Softwareentwicklung nach SCRUM
dar, in welcher Sprints ein zentrales Element darstellen (Schwaber & Beedle,
2002).
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Bislang werden Booksprints selten im Kontext von Hochschulen durchge-
fithrt. Mogliche Griinde konnten darin liegen, dass eine ausfiihrliche Qualitéts-
sicherung und eine intensive Beschiftigung mit den Themen nur schwer in
einem Booksprint realisiert werden konnen. Dennoch zeigten Einzelfille, dass
dies moglich zu sein scheint. Die nachfolgende Studie widmet sich daher der
Frage: Wie gelingt es, in kurzen Zeitrdumen im Kontext von Hochschulen
gemeinsam Texte zu verdffentlichen?

2 Drei Booksprints

Im Folgenden werden im Rahmen einer vergleichenden Fallstudie drei erfolg-
reiche Booksprints aus dem Hochschulkontext aus den vergangenen drei Jahren
gegeniibergestellt. Aufgrund der explorativen Natur der Forschungsfrage, wel-
che einen expliziten Bezug zu einem gegenwirtig in der Entwicklung befind-
lichen Forschungsobjekt aufweist, eignet sich diese Methode nach Yin (2013)
in besonderer Weise. Als Datenbasis konnte bei den zwei élteren Fallstudien
auf die umfangreiche Dokumentation zuriickgegriffen werden (vgl. Ebner u.a.,
2014). Weiterhin wurden 6ffentliche Informationen verwendet sowie Daten, die
sich aus der Rolle der Autor/inn/en ergeben, die an allen drei Fillen in leitender
Rolle aktiv waren.

Die Fille umfassen (1) eine Textsammlung zu personlichen Erinnerungen an
Lieblings-Lernmedien beim E-Learning-Tag in Koblenz, die in drei Stunden
erstellt wurde, (2) die siebentiigige Uberarbeitung des Lehrbuchs ,,Lernen und
Lehren mit Technologien®, bei der mehr als 250 Mitwirkende beteiligt waren
(L3T 2.0) sowie (3) einen dreitdgigen Booksprint zur Sammlung von innova-
tiven Fallbeispielen zu neuartigen Geschiftsmodellen des Hochschulforums
Digitalisierung. Im Folgenden werden die einzelnen Fille eingefiihrt.

2.1 In drei Stunden zur Textsammlung rund um Lieblings-Lern-
Content

Im Rahmen der ,,Koblenzer E-Learning-Tage* (KELT11) wurde am 10.06.2013
ein dreistiindiger Booksprint durchgefiihrt. Ziel war es, ,,ein (kleines) E-Book
mit dem Arbeitstitel ,Lernmaterialien, die mich inspirier(t)jen — Mein Lieblings-
Lern-Content* (so in der Einladung) zu erstellen. Der Booksprint fand am
Nachmittag als Abschluss der Veranstaltung statt. Als Unterlagen fiir die Teil-
nehmer/innen, die teils an Pinnwinden aushingen, teils gedruckt erhéltlich
waren, wurden Prozessabldufe dargestellt und Aufgaben beschrieben. Auch
gab es vorbereitete virtuelle Schreibrdume (Etherpads), die gemeinsam und
zeitgleich von den Autor/inn/en, Gutachter/inne/n, Lektor/inn/en und Layout-
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Verantwortlichen genutzt und eingesehen werden konnten. Gestartet wurde der
Booksprint jedoch zunichst mit einer BegriiBung, einer Einstimmung und orga-
nisatorischen Erldauterungen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Ablaufplan des Booksprints bei den Koblenzer E-Learning-Tagen

Phase Aktivitit Hilfsmittel und Technik

Kick-Off Vorstellung des Vorha- Aufgaben und Stellenbezeichnungen so-
bens, Organisatorisches; |wie Informationen und Hilfsmittel werden
Verteilung der Aufgaben | vorgestellt und verteilt.

(20 Min.)
Lern- und Einarbeiten in Aufgaben | Weitergehende Informationen, Ablaufdia-
Entwurfsphase | bzw. Textskizze (20 gramme und Tipps fiir alle Beteiligten,
Min.) u.a. an Pinnwénden und ausgedruckt.

Produktions- Umsetzung (20 Min.) (a) Zentrales Etherpad mit allen Informa-
phase tionen und Links zu anderen Etherpads
(b) Google-Doc, freigeschaltet zum Beob-
achten der Entwicklung des finalen Doku-
ments (c) Webpage mit dem finalen PDF

Die Aufgabenbeschreibung sowie der Ablaufplan beschreiben detailliert, wer
welche Aufgaben hat und wie die Prozesse voneinander abhdngen. Zudem wurde
auf einer Pinnwand der Projektfortschritt festgehalten: Wo stehen die einzel-
nen Kapitel? Wie ist die Lage (dargestellt mit ,,Wetterkarten®)? Alle Beteiligten
wussten dabei, dass der Booksprint auch als ein Testdurchlauf fiir die spéter
durchgefiihrte Aktion von L3T 2.0 geplant war und beteiligten sich abschlieBend
an der Diskussion iiber Verbesserungsmoglichkeiten.

Nicht alle der 23 Teilnehmer/innen hatten eigene Laptops dabei, dafiir wur-
den jedoch Gerite vom Team vor Ort ausgeben. Die Texte wurden selbst in
Etherpads, einem offen zugénglichen Werkzeug fiir gemeinsame Texte geschrie-
ben, die finale Layoutierung des Beitrags erfolgte mit Hilfe von Google-Doc, die
Ver6ffentlichung in einem Wordpress-Weblog. Nach etwas mehr als drei Stunden
wurde das kleine Buch mit neun personlichen Geschichten zu Lernmaterialien
verdffentlicht; inklusive Beschreibung, PR-Text, offener Lizenz und allen wei-
teren Angaben (vgl. Auwérter u.a., 2013). Das komplette E-Book wurde unter
einer CC-BY-Lizenz verdffentlicht. Eine genaue Beschreibung und Lessons
Learned des Booksprints wurde im Rahmen der Projektevaluation von L3T 2.0
ver6ffentlicht (Ebner u.a. 2013). So gab es z.B. Koordinationsschwierigkeiten
durch das immer zugingliche Etherpad. Obwohl ,.formal“ Kapitel an andere
Prozessbeteiligte weitergegeben wurden, haben u.a. die Autorinnen und Autoren,
aber auch Lektor/innen weiter an den Texten gearbeitet, soweit sie Zugriff dar-
auf hatten. So haben es auf einmal Kommentare u.4. in die Endversion geschafft,
die zwischenzeitlich in ,,finalisierten* Versionen nicht mehr standen.
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2.2 In drei Tagen zur Sammlung von innovativen Fallbeispielen

Mit drei Tagen hat sich die Themengruppe ,,Neue Geschiftsmodelle, Techno-
logien & Lebenslanges Lernen des Hochschulforums Digitalisierung' mehr
Zeit genommen. Die Zielsetzung war dabei, mit Hilfe von ausgewiesenen
Expertinnen und Experten des Hochschulforums eine Sammlung von Fallbei-
spielen zu neuen Geschiftsmodellen fiir innovative Themen der technologie-
gestiitzten Lehre zu erstellen. Die Themen wie auch die Fallbeispiele selbst
wurden dabei im kleinen Kreis festgelegt. Dabei spielten zum einen Kriterien
wie die Diversitdt und Innovation bei den Fallbeispielen eine Rolle, es wurde
zum anderen auch bedacht, ob geniigend einschldgige Informationen und
Literatur dazu online verfligbar sind. Zwdlf Personen werden als Autorinnen
und Autoren genannt, jedoch waren nur sechs davon an mindestens zwei Tagen
anwesend, drei Personen waren nur online aktiv und eine weitere war erst im
Nachgang, bei der Uberarbeitung der Beitriige, involviert. Dies ist wohl auch
das Charakteristikum dieses Booksprints: Er war von vornherein als intensi-
ves, gemeinsames Schreiben und Reviewen angedacht, die finale Uberarbeitung
wurde dann aber im Nachgang von mehreren Personen iibernommen, auch die
Ver6ftentlichung erfolgte erst einige Wochen spéter.

Technisch wurde beim Booksprint mit vorstrukturierten Google-Docs gear-
beitet, bei denen alle Mitmacher/innen freigeschaltet wurden. Alle arbeiteten
an den eigenen Rechnern (Laptops). Der bereitgestellte Drucker wurde dabei
nicht genutzt. Nach einer Vorstellung der Zielsetzung, der Vorarbeiten sowie
des Ablaufs des Booksprints wurde mit der Arbeit begonnen. Dabei wurde
zundchst mit einer kleineren Zahl von Themen begonnen, zu denen es jeweils
galt, Einfiihrungstexte zu schreiben sowie 3 bis 5 Fallbeispiele nach einer vor-
gegebenen Struktur. Wer welche Texte schreibt bzw. begutachtet, konnten
die Beteiligten auf Zuruf bzw. mit Hilfe der Moderation und einem zentralen
Whiteboard absprechen (vgl. Abb. 2). Fiir die virtuell mitschreibenden Auto-
r/inn/en gab es keine Visualisierung, da urspriinglich nicht mit diesem Szenarium
geplant wurde. Als klar war, dass die ,,kleine® Variante der geplanten Texte mog-
lich schien, wurde eine erweiterte Fassung angepeilt und die Themen bzw. Zahl
der Fallbeispiele pro Thema erhoht (in gelb, blau und griin markiert, siche Abb.
2).

Da beim gemeinsamen Schreiben auch ein gelungener sozialer Austausch wich-
tig ist und dem gemeinsamen Feiern von Erfolgen Raum gegeben werden sollte,
wurden drei Pakete fiir die drei (Zwischen-)Ziele vorbereitet. Die Nachbereitung
der Beitrdge war zeitintensiv, so wurden einzelne Fallstudien erst nach den

1 Das Hochschulforum Digitalisierung ist eine unabhéngige nationale Plattform, die von
Stifterverband, Hochschulrektorenkonferenz und Centrum fiir Hochschulentwicklung be-
trieben wird. Ziel des Hochschulforums ist es, die Diskussion zur Digitalisierung der
Hochschullehrer mit Hilfe von etwa 70 Expertinnen und Experten voranzutreiben.
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drei Tagen angefertigt, und redaktionelle Anpassungen waren notwendig. Die
Veroffentlichung erfolgte daher erst zeitlich versetzt.

2.3 In sieben Tagen zur Neuauflage eines Lehrbuchs (L3T 2.0)

Hinter ,L3T*“ verbirgt sich das ,Lehrbuch fir Lernen und Lehren mit
Technologien®, das im Friihjahr 2011 online geschaltet wurde: Mehr als 100
Autorinnen und Autoren hatten sich an dem Vorhaben beteiligt, erstmals ein frei
zugingliches und verwendbares Lehrbuch fiir das dynamische, interdisziplindre
Fachgebiet des technologiegestiitzten Lernens zu schreiben (Ebner & Schon,
2011). Wie es gelang, die Mitmacher/innen zusammenzubringen und in welcher
Weise es rund um die PDF-Version des Buches weitere Ergdnzungen zum ehren-
amtlichen Projekt gab, beispielsweise Apps, wurde ausfiihrlich beschrieben (vgl.
Alimucaj u.a., 2012). Inzwischen gibt es L3T in einer zweiten, vollig tiberar-
beiteten Auflage (Ebner & Schoén, 2013). Sie entstand unter herausfordernden
Rahmenbedingungen: In nur sieben Werktagen wurde das Lehrbuch im Projekt
,L3T 2.0%, also in Form eines Booksprints komplett {iberarbeitet und erweitert
(vgl. Ebner u.a., 2014).

Fiir die sieben Tage wurde schon vergleichsweise frith folgende Abbildung
zu den Abldufen skizziert (vgl. Abb. 1). Dargestellt werden dabei wesentliche
,Hauptbelastungen®. Da etliche Autor/inn/en schon im Vorfeld ihre Beitrége ein-
gereicht und iiberarbeitet hatten, konnten vom ersten Tag an auch die Lekto-
r/inn/en und Illustrator/inn/en (sowie natiirlich die Autor/inn/en und Reviewer/
innen) zum Einsatz kommen. Plangeméll war am zweiten Tag der erste Beitrag
fiir das Layout bereit.

Wihrend also zahlreiche Aktivititen schon vorher gestartet waren, als sie in die-
sem Plan der sieben Tage dargestellt wurden, war duBlerste Disziplin bei den
,Enddaten® gefragt: Ein Projekt dieser Art kann Verzégerungen nicht mehr wett-
machen.

Im Unterschied zu dem bisher beschriebenen Booksprint fand die Hauptarbeit
nicht in einer zentralen Raumlichkeit statt, sondern war komplett virtuell verteilt,
wobei mit neun sog. L3T-Camps in Osterreich und Deutschland die Moglichkeit
bestand, sich zu treffen — einige der Mitmacher/innen fuhren gezielt am letzten
Tag in eines der Camps, um auf den gemeinsamen Erfolg anzustoBen.

Zu den eher ,traditionellen” Aufgaben und Rollen bei L3T gehdren die Auto-
r/inn/en, die Gutachter/innen, die Lektor/inn/en und die Illustrator/inn/en. Die
sog. Layouter/innen iibertragen die Beitrdge in einen eigenen programmierten
L3T-Editor, der eine html-, eine epub- sowie eine PDF-Ausgabe (komplett und
einzelne Beitrdge) generieren konnte. Neben den traditionellen qualititssichern-
den Malinahmen bei der Lehrbucherstellung gab es, einige Serviceleistungen
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lllustrator/innen

z - erstellen ggf. Abbildungen,
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Reviews bis max. Tag 4 Kontrollieren g, Uber- _ Tag 7 10:00 spitestens

e arbeitung — bis max. Tag 4 lektorieren bis max. Tag 6 Tag 7 10:00
L3T 2.0 - Prozesse rund um die Kapitel (Version 0.1)

TAG 1 TAG 2 TAG 3 TAG 4 TAG 5 TAG 6 TAG7
(Di, 20.8.13) (Mi, 21.8.13) (Do, 22.8.13) (Fr, 23.8.13) (Mo, 26.8.13) (Di, 27.8.13) (Mi, 28.8.13)

Abb. 1: L3T 2.0: Prozesse rund um die Kapitel in den 7 Tagen

rund um die Lehrbucherstellung: Der L3T-Literatur-Service organisierte
Originalliteratur, wenn zum Beispiel die korrekte Seitenzahl fiir ein Zitat fehlte.
Die Lektorats-Hotline diente Autorinnen und Autoren sowie den Lektorinnen
und Lektoren bei allen Unsicherheiten. Juristische Auskiinfte, insbesondere um
die eingesetzte CC-BY-SA-Lizenz und die damit verbundenen Auswirkungen auf
die Illustrationserstellung, gab es auch in Form einer ,,Lizenz-Hotline*. ,L3T-
Nachweis und -Archivierung™ hieB3 ein weiterer Service, der sich um die lang-
fristige Archivierung bemiihte. ,,Checker/innen” kontrollierten gezielt gender-
gerechte Formulierung in den Beitrdgen bzw. die bibliographischen Angaben.
Spontan in den sieben Tagen entwickelt wurden die ,,Literatur-Detektive, die
fragwiirdige bzw. liickenhafte Zitationen und Zitatangaben kontrollierten oder
erginzten. Dann gab es ein Team, das die Cover-Fotos fiir jedes Kapitel erstellte
und auswihlt. Wie auch bei der Erstausgabe gibt es bei der Neuauflage von L3T
eine Reihe von URLs, die mit Hilfe eines Social-Bookmarking-Services und ein-
heitlichen Tags eingepflegt wurden.

Neben der unmittelbaren Lehrbucherstellung gab es insbesondere durch die
rdumliche Verteilung einigen Bedarf an Kommunikations- und Community-
Angeboten, die ebenso gestaltet werden mussten. Eine Journalistin hatte so als
~mobilen Reporterin“ den Auftrag in den sieben Tagen alle L3T-Camps zu besu-
chen und von dort zu berichten. Taglich wurde um 9.00 Uhr live L3T TV aus-
gestrahlt und war spéter als Aufzeichnung anzusehen. Die Ausstrahlung erfolgte
vom Basiscamp in Graz, aber es gab auch Live-Schaltungen zu den L3T-Camps,
vorbereitete Videos und Trailer. Im Rahmen der Evaluation wurde am dritten
Tag Feedback eingeholt und fortlaufend um Kritik gebeten. Die Aufgabe des
Wohlfiihl-Managements bestand ergdnzend darin, proaktiv dafiir zu sorgen, im
Projekt ein kooperatives, offenes Klima und eine angenehme Atmosphire zu
schaffen.
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Neben dem L3T-Editor gab es mehrere technische Hilfsmittel zur Unterstiitzung
bei der Koordination und Kooperation. So konnten alle Beteiligten iiber die
Homepage jeweils per Webcam parallel in bis zu drei Camps ,,sehen® und auch
die iiber das System stattfindenden Gespriche zwischen den Camps verfolgen,
dazu gab es eine Kooperation mit einem Videokonferenzanbieter (visicon). Im
Weblog zum Projekt fanden (und finden) sich alle aktuellen Informationen. In
welchem Prozessschritt sich die einzelnen Kapitel gerade befanden und wer ggf.
dafiir zusténdig ist, wurde in Trello.org, einem Online-Projektmanagementtool
verwaltet, dabei waren alle Eintrdge offentlich zuginglich. Mit Hilfe eines
Infogramm-Tools wurde regelmaBig der Projektfortschritt dargestellt. Die Texte
wurden in unterschiedlichen Formaten und mit Hilfe unterschiedlicher Tools
(u.a. Google Doc) angefertigt.

Am siebten Tag wurde das Buch am frithen Nachmittag online gestellt, in einer
Live-Ubertragung und -Schaltungen in alle Camps wurde auf den Erfolg ange-
stoBen und GruBBworte vom Fordergeber (netidee.at) sowie der Schirmherrin,
der Osterreichischen UNESCO-Kommission, verlesen. Durch eine Kooperation
mit epubli, war das Buch sofort nach Verdffentlichung iiber die Verlagsseiten
zu bestellen. Das Buch steht dabei unter einer offenen Lizenz (CC BY-SA), alle
Mitmacher/innen sind im Weblog genannt — es sind insgesamt 220. Das Projekt
hat am 1.3.16, wegen des ungewohnlichen Vorgehens und auch aufgrund der
intensiven Nutzung (im Februar 2016 500.000 Kapitel-Downloads) einen OER-
Award in der Kategorie ,,Leuchturmprojekt™ erhalten.

3 Organisation der Booksprints im Vergleich
Viel Wert bei den hier dargestellten Booksprints im Kontext von Hochschulen
wurde insbesondere auf Begutachtungsprozesse bzw. Qualititssicherung gelegt.

Im Folgenden mochten wir wesentliche Merkmale der Booksprints vergleichend
darstellen (Tab. 2).
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Tab. 2: Die Booksprints im Vergleich

Aspekt Textsammlung Fallbeispiele Lehrbuch (Ebner &
(Auwirter u.a. 2013) (Bremer u.a. 2015) Schon 2013)
Planung Themenwahl, Bereit- | Detailplanung, v.a. Detailplanung iiber
stellung von Ether- inhaltlich: Vorauswahl | mehrere Monate
pads, zentrales Doku- | von Themen, Gliede- hinweg, mit mehreren
ment, Webspace rung der Fallbeispie- Camp-Leiter/inne/n und
le, Vorbereitung der Verantwortlichen
Google Docs (u.a.
Gliederungen)
Zahl der 23 Personen 12 Personen (3 Perso- | 220 Personen (ca. 12
Beteiligten | (2 Personen fiir Vorbe- | nen fiir Vorbereitung, P. fiir Vorbereitung
reitung, ca. 3 Arbeits- | ca. eine Arbeitswoche) | und Tool-Entwicklung,
tage) mehrere Arbeitswo-
chen)
Raum Ein Raum mit Laptops | Ein Raum mit WLAN |9 L3T-Camps mit
und WLAN und online beteiligte WLAN, mehrheitlich
Einzelautor/inn/en jedoch online Beteiligte
Dauer 3 Stunden 3 Tage 7 (Werk-)Tage
Organisa- | Autor/inn/en, Lekto- | Autor/inn/en und Revie- | Zahlreiche Rollen,
tion r/inn/en, Layoute- wer/innen, in flexibler | Aufgaben, koordinative
r/inn/en, Herausgebe- | Rollenzuteilung Rollen, auch unge-
r/inn/en wohnliche wie L3T-TV
Nachberei- | keine u.a. Zusammenfiihrung, |PR, Projektevaluation
tung Redaktion, Lektorat,
Feedback d. Arbeits-
gruppe
Technik Etherpad, Weblog, Google Doc, eigene Eigener Editor, Google
Google Doc (fiir fina- | Laptops, zentrales Hangout fiir TV, Video-
les Dokument) Whiteboard konferenztool (Visi-
con), PM-Tool (Trello),
Weblog u.a.
Ergebnis |9 kurze Texte und ein | PDF mit 86 Seiten, 60 Kapitel als pdf/epub/
Editorial, online zu- online zugénglich (CC | html und in Print (CC
génglich (CC BY) BY-SA) BY-SA), 576 Seiten im
PDF/Druck

4 Lessons Learned bzw. Empfehlungen fiir Nachahmer/innen

Aus den Erfahrungen der drei Fallstudien leiten sich verschiedene ,,Lessons

Learned” ab, die auch Empfehlungen fiir Nachahmer/innen darstellen konnen:

e, Zuviel” Vorbereitung und Planung gibt es nicht; wenn etwas nicht passt, ist
Flexibilitit gefragt.
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* Die Aufgaben miissen in iiberschaubare Einheiten aufgeteilt sein; einzel-
ne Textabschnitte sollten in nicht mehr als einem Sechstel (!) der Gesamt-
arbeitszeit anzufertigen sein.

* Der letzte Textbeitrag muss, wenn keine Nacharbeit geplant ist, muss mit
ausreichend Zeitabstand vor dem Finale geschrieben sein.

*  Vertrauen zu den Verantwortlichen und Commitment mit dem gemeinsa-
men Ziel, u.a. die gewahlte Lizenz fiir die Veroffentlichung, sind wichtig, um
Debatten zu vermeiden.

» Transparenz des Verfahrens, Orientierung dabei, was es zu tun gibt und wel-
che Aufgaben anstehen, sollte fiir alle Mitwirkenden gegeben und mdoglich
sein.

» Bereitschaft zur intensiven Kommunikation und Moderation. Diese muss
mitunter von zentralen Akteuren iibernommen werden (Rothe und Noftke,
2014).

* Gerade beim Schreiben von Texten sind erfahrene Schreiber/innen wichtig.

* Modglichkeiten der Mitwirkung fiir Personen mit eingeschriankt verfiigbarer
Zeit sind hilfreich.

» Soziale Aspekte und das Wohlfiihlen aller Beteiligten sind wichtig, gerade
wenn es sich um freiwillige Aktivititen handelt und die Beteiligten sich nicht
(gut) kennen.

* Ein gemeinsames, fiir alle spannendes Ziel, z.B. offen lizenzierte Bildungs-
materialien zu entwickeln, d.h. Materialien, die spéter auch genutzt werden
konnen, etwas Neues auszuprobieren (Booksprint) und Autor/in bzw. na-
mentlich genannte Mitmacher/in bei einem groBeren Werk zu sein.

* Am Ende gibt es notwendigerweise einen ,,Flaschenhals® und nur noch ein-
zelne sind mit der Finalisierung beschiftigt, hier konnen entsprechende
Aktivititen fiir andere vorgesehen werden.

Trotz dieser Empfehlungen gehen wir davon aus, dass es fiir Booksprints
keine ,,Bauanleitungen* oder ,,Rezepte gibt (vgl. Schaffert & Wieden-Bischof,
2009). Unsere Empfehlungen fiihren nicht zwangsldufig zu einem erfolgrei-
chen Booksprint, sondern sind Rahmenbedingungen, die einen erfolgreichen
Verlauf positiv beeinflussen konnen. Gerade bei der Setzung der Ziele und der
Visualisierung von Prozessen konnen auch Erfahrungen mit Anreizsystemen ein-
flieBen (Schon u.a., 2012). Gleichzeitig fordern solche Experimente, beispiels-
weise auch ein im April 2016 von 99 Autorinnen und Autoren verdffentlichter
Fachbeitrag (Al Lily u.a., 2016), der allerdings nicht in Form eines Booksprints
geschrieben wurde, dazu heraus, iiber die tradierten Prozesse an Hochschulen
nachzudenken.

Aus unserer Sicht lohnt es sich, hier zu experimentieren und zu investieren:
Booksprints sind, bei guter Organisation und den richtigen Mitwirkenden, erfolg-
reiche und spannende Unternehmungen — auch im Kontext von Hochschulen.
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Transmedia Learning — Digitale Bildungsprozesse mithilfe
journalistischer Konzepte professionalisieren

Zusammenfassung

Die Digitalisierung verdndert viele Bereiche unserer Gesellschaft grundlegend
— und das seit Jahren. Haben sich bereits in vielen Branchen neue Prozesse her-
ausgebildet und etabliert, geschieht dies in der Bildung nur langsam. So gibt es
auch 2016 noch Hochschulen, an denen der Einsatz oder die Weiterentwicklung
von digitalen Bildungsangeboten durch Unwissenheit oder die Macht der
Gewohnheit gebremst werden.! Die Vorteile, aber auch die Nachteile, die digi-
tales Lehren und Lernen mit sich bringen, sind zumeist ausgemacht, die ein-
zelnen Methoden und Tools beschrieben, doch fillt es schwer, sie in den ein-
zelnen Bildungsprozessen ziel- und sinngerecht anzuwenden.? Hier fehlt es
hdufig an didaktischen und/oder medialen Konzepten, an Nachhaltigkeit und
Professionalitit. Doch wie kann dieser Herausforderung begegnet werden? Die
Antwort steckt im zentralen Gedanken der 24. Europdischen Jahrestagung der
Gesellschaft fiir Medien und Wissenschaft: in der Interdisziplinaritdt. Dieser
Flipped-Conference-Talk bringt die digitale Bildung mit Prinzipien des transme-
dialen Journalismus zusammen und zeigt so konkrete Herangehensweisen auf,
um die Qualitdt und den Nutzen von E-Learning-Angeboten nachhaltig zu stei-
gern.

1 Der steinige Weg der digitalen Bildung

Der Begriff des E-Learnings hat in seiner Geschichte zahlreiche Erwartungen
geweckt — und mindestens genauso viele nicht erfiillt.> Nach der ersten
Euphorie iiber die synchrone und asynchrone ,,Nutzung computer- und netzge-
stiitzter Informations- und Kommunikationsmedien in Lernprozessen“* wurde
Lehrenden schnell klar, dass digitale Bildungsprozesse zumeist nur dann nach-
haltig funktionieren, wenn ein schliissiges didaktisches Konzept vorliegt, ein
hoher (Betreuungs-, Zeit-, Kosten-, ...)Aufwand investiert wird und/oder im
Sinne des Blended Learning eine Einbindung in Strukturen der Présenzlehre

Vgl. Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. (2015): 15.
Siehe dazu Iberer (2010): 15ff.

Vgl. ebd.

Zinth & Schiitz (2010): 96.
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erfolgt.’ Nun vollzieht sich der ndchste Paradigmenwechsel in der Lehre, ,,befeu-
ert durch Forschungsergebnisse, die die mangelnde Verbindung zwischen den
Anforderungen der Arbeitswelt des 21. Jahrhunderts und den Kenntnissen von
[...] Absolventen aufdecken.“

Das passive Konsumieren von Bildungsangeboten scheint iiberholt zu sein.’
Lernende wollen stirker als Akteure verstanden werden, die Themen in ihrer
Komplexitdt aktiv aufarbeiten. Im Hochschulkontext sind Veranstaltungen
jedoch hiufig so vielschichtig, dass Studierenden aktivierendes Lernen schwer
fallt, da sie ,bei der Fokussierung auf inhaltliche Tiefe und notwendige
Differenzierungen‘® die Lerninhalte nur mithsam mit ihren Erfahrungen verkniip-
fen, reflektieren und transferieren konnen. Um dieser Hiirde zu begegnen, wer-
den Verdnderungsprozesse vorangetrieben, die versuchen, traditionelle Lehr- und
Lernkonzepte sowie ihre Technologien weiterzuentwickeln und an die zuneh-
mende Digitalisierung der Gesellschaft anzupassen. Trotz dieser Bemithungen ist
die Copy-Paste-Mentalitét im Bereich der digitalen Bildung aber nicht aufgebro-
chen. So zeichnet sich die breite Masse der E-Learning-Angebote durch einen
stark distributiven Charakter aus.” Klassische Lehrinhalte werden haufig aus
Unwissenheit oder Zeit- und Kostengriinden 1:1 in digitale Lernarrangements
iibertragen, ohne auf die Stirken der jeweiligen Medien und Darstellungsformen
einzugehen, die Angebote intelligent miteinander zu vernetzen und so ein ganz-
heitliches und interaktives Bildungskonzept zu entwickeln. Auch kommunika-
tive Formen oder personalisierte Angebote — als eigentliche Stirke von Online-
Medien — sind unterreprésentiert.!”

Betrachtet man das Feld der Mediendidaktik als bildungswissenschaftliche
Disziplin, kann man ausmachen, wo entscheidende Defizite vorliegen: Es fehlt
an geeigneten Methoden!!, um digitale Bildungsmedien professionell und user-
zentriert zu konzipieren sowie nachhaltig in der Praxis zu implementieren.
Denn: ,Die Mediendidaktik beruht zunichst auf Erkenntnissen der empiri-
schen Lehr-Lernforschung [...] iiber das Lernen und Lehren mit Medien. Fiir
die Ziel- und Inhaltsbestimmungen von Lernangeboten sind [...] Beziige zur
Allgemeinen Padagogik und zur Allgemeinen Didaktik herzustellen“!?. Um digi-
tale Bildungskonzepte zu entwickeln, bedarf es dariiber hinaus linguistischer,
medien- und kommunikationswissenschaftlicher Grundlagen sowie Ansétze
aus dem Interaction und Interface Design, die sich mit Interaktionsszenarien

Vgl. Iberer (2010): 15ff.

NMC (2016): 10.

Vgl. Wyrsch (2009): 214f.

Ebd.: 212.

Siehe dazu Zinth & Schiitz (2010): 95ft.

10 Vgl. Driager & Miiller-Eiselt (2015): 30ff.

11 Dieser Beitrag versteht die Methodik als Teilgebiet der Didaktik.
12 Kerres (2005): 2.

Nole N o V)|
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und der Usability von digitalen Produkten befassen.* Die gestaltungsorien-
tierte Perspektive der Mediendidaktik impliziert zunéchst einen Fokus auf diese
Gesichtspunkte, konzentriert sich aber vielmehr auf die ,,Gestaltung der Lern-
und Erfahrungshorizonte, die dem Medium eingeschrieben sind, und damit ,hin-
ter’ der Benutzeroberfliche verborgen sind“*. Wie jedoch sollen Inhalt und
Methode die Nutzer innen erreichen, wenn der Zugang zu beidem nicht auch im
Fokus der Betrachtungen liegt und zielgruppen-, bediirfnis- sowie mediengerecht
dargeboten wird? Das ist ein Phinomen, mit dem der Journalismus bereits seit
Jahren im Zuge der digitalen Transformationsprozesse kimpft.

2  Vom Journalismus lernen

So sehr der Erfolg oder das Scheitern von E-Learning-Szenarien von didak-
tischen Rahmenbedingungen abhingen, so sehr fehlt es an einer Weiterent-
wicklung dieses Gedankens.!® Nicht nur die einzelnen Lehr- oder Lernmethoden
sind entscheidend, es geht auch um die Usability der digitalen Angebote, das
sich dndernde Mediennutzungsverhalten der Zielgruppe, das Moderieren und
Fordern von Interaktions- und Kommunikationsprozessen oder das Storytelling
— all diese Schlagworter wurden bisher kaum bedacht, obwohl sie zum Erfolg
medial gestiitzter Lernarrangements entscheidend beitragen.

Auch Journalisten stehen in diesem Zusammenhang vor neuen Heraus-
forderungen. Im Zuge des medialen Wandels wird bereits seit Jahren ein neues
Konzept definiert, ,,das interaktive und partizipative Social-Media-Anwendungen
und damit User Generated Content gezielt mit dem Leistungsvermdgen des
professionellen Journalismus und der klassischen Massenmedien kombi-
niert, um Themen und Inhalte aus dem Publikum fir O6ffentliche Diskurse
bereitzustellen“!®. Um ihre Zielgruppen zu erreichen, bilden Journalisten neue
Darstellungsformen im Netz heraus, vernetzen ihre Inhalte im Sinne eines
Hransmedialen Storytellings*!’, beziehen die Aktivititen der User innen ein,
gestalten interaktive Angebote und organisieren sowie moderieren die Nutzer-
kommunikation.'

Diese Prinzipien konnen auch auf Bildungsangebote iibertragen werden, um
digitale Lehr- und Lernprozesse zu professionalisieren. Doch was Verlagshiuser

13 Siehe dazu: Cooper, Reimann & Cronin (2010): 27f.

14 Kerres & de Witt (2011): 5.

15 Vgl. Iberer (2010): 15ff.

16 Michitsch (2011): 54f.

17 , Transmedia Storytelling bezeichnet das Erzdhlen einer Geschichte iiber verschiedene
Medienformen. Gemeint ist dabei [...], dass verschiedene Elemente einer Geschichte auf
verschiedene Medien verteilt werden und erst im Zusammenspiel dieser Elemente die
gesamte Geschichte entsteht” (Gosch (2011).

18 Vgl. Hooffacker (2015): 8.
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oder Rundfunkanstalten im Zuge der zunehmenden Digitalisierung schmerz-
lich lernen mussten, ist in Bildungskontexten nicht einmal anndhernd ange-
kommen. Dabei vereinen die Systeme Journalismus und Bildung einen zen-
tralen gemeinsamen Nenner: den Vermittlungsgedanken.” So sind Tools der
(Medien-)Didaktik und des Journalismus eng miteinander verschrénkt. Fragen
sich beispielsweise (Online-)Journalisten: ,,Wie strukturiere ich das Thema?
Welche Formen und Formate setze ich ein? Wie bekomme ich Spannung und
Abwechslung auf die Seiten*?, sind ebendiese Fragen auch fiir nachhaltige digi-
tale Bildungskonzepte essentiell. Hinzu kommen wichtige Uberlegungen, wel-
che Inhalte iiber welches Format am zielfiihrendsten vermittelt werden kon-
nen. Wo bieten sich beispielsweise Audioslideshows, Videotutorials, interaktive
Informationsgrafiken, Foren-Diskussionen, Self-Assessments, Online-Dossiers
oder Web-Documentaries an? Und: Wie konnen diese zielgruppengerecht und
im Sinne der Usability aufbereitet sowie mit anderen Lernarrangements vernetzt
werden? Geht es um die reine Information, um Hintergrundwissen, Erfahrungen
oder Kontexte? All dies kdnnen unterschiedliche mediale Formate unterschied-
lich gut vermitteln.

An dieser Stelle lohnt der Blick zu neuen digitalen Konzepten wie dem
Reportage-Tool Pageflow?’ oder ThingLink?, einem Dienst, der zusétzli-
che Inhalte in Bilder und Videos einbettet und diese interaktiv gestaltet. Im
Journalismus sind diese Angebote bereits etabliert und bergen auch Potenziale
fiir transmediale Bildungsprozesse — Prozesse, die durch das intelligente
Vernetzen verschiedener Formate und Medien ein Thema in einer vollkommen
neuen Informationstiefe darstellen konnen. Gerade bei komplexen wissenschaft-
lichen Zusammenhéngen ist dies ein klarer Vorteil >

Unabdingbar ist zudem, den Lernenden und sein Mediennutzungsverhalten stér-
ker in den Fokus der Betrachtungen zu riicken. Ein kleiner Exkurs soll veran-
schaulichen, warum gerade dies so wichtig ist. Die ARD/ZDF-Onlinestudie
stellte 2015 erneut heraus, dass das Internet immer mehr zur ,,Universalplattform
fiir fast alle Alltagsbereiche“** des Lebens wird. Insbesondere Nutzer innen
mit mobilen Anwendungen bewegen sich intensiv im Netz. ,,Wéhrend die
Gesamtbevolkerung dem Internet durchschnittlich 108 Minuten pro Tag wid-
met, sind es bei den Nutzern mobiler Endgerdte, wie Smartphones und Tablets,
mit insgesamt 158 Minuten zurzeit 50 Minuten mehr. Gleiches gilt fiir die
Nutzungsfrequenz: So liegt die tdgliche Internetnutzung bei den mobilen

19 Vgl. Sowada (2013): 75.

20 Hooffacker (2015): 14.

21 Das Entwicklungslabor des Mitteldeutschen Rundfunks stellte Handlungsempfehlungen
fiir die Arbeit mit Pageflows zusammen, die auch fiir den Einsatz des Tools im Bil-
dungskontext hilfreich sein konnen. Siehe dazu: Mitteldeutscher Rundfunk (2015).

22 Siehe dazu: https://www.thinglink.com/.

23 Vgl. Michitsch (2014).

24 Frees & Koch (2015).
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Anwendern mit rund 90 Prozent unverkennbar héher als bei den stationdren
Anwendern mit 59 Prozent.“” Und: ,,Heutzutage werden bereits mehr Tablets
als Notebooks vertrieben“?*, Besonders ausgepragt sind diese Entwicklungen bei
den 14- bis 29-Jdhrigen; derjenigen Zielgruppe also, zu der derzeitige oder kiinf-
tige Studierende gehdren und fiir die E-Learning-Angebote konzipiert werden.

Was bedeuten diese Ergebnisse der ARD/ZDF-Onlinestudie fir den Journalismus
und kann man aus ihnen ebenso Handlungsempfehlungen fiir digitale Medien
in der Bildung ableiten? Man kann. Der Erwartungshorizont der Zielgruppe
hat sich durch das alltdgliche Medienkonsumverhalten verdndert. Ein gro-
Bes Potenzial nicht nur fiir journalistische Angebote — sondern auch fiir das
E-Learning — liegt in der mobilen Verfiigbarkeit und der Interaktivitit; jedoch
nur dann, wenn entsprechende Hiirden im Vorfeld ausgeraumt worden sind.

Beispielsweise

» die technischen Herausforderungen: Sind die Angebote responsiv, das heif3t,
kann ich tiberhaupt alles in einer guten Qualitdt auf dem jeweiligen Endgerét
abbilden?

» die inhaltlichen Herausforderungen: Sind die einzelnen Artikel oder Kapitel
und Lektionen im Sinne des Micro-Learnings aufgebaut und setzen ver-
stirkt auf visuelle Methoden oder zerstdren zu komplexe Strukturen, lange
Lektionen und uniibersichtliche Texte die Motivation, das Angebot mobil zu
nutzen?

o die Usability: Wie navigiere ich? Wurden Touch-Gesten bedacht? Welche
Faktoren beeintrachtigen meine Verweildauer?

o die Partizipationsmoglichkeiten: Kann ich mich beteiligen? Kann ich mit an-
deren Nutzer innen kommunizieren, diskutieren, debattieren?

Diese Aufzdhlung ldsst sich miihelos erweitern. Im Kern geht es jedoch immer
um die Frage, ob die jeweiligen (Lehr-)Inhalte lediglich digitalisiert oder ob
sie primdr fiir das entsprechende Medium konzipiert wurden und sich in einem
sinnhaften Gefiige befinden.

3 Neue Lehr- und Lernkultur herausbilden

Nutzt man die Schnittmengen, die journalistische und didaktische Konzepte
bilden, kann man den Horizont und das Konzept des Blended Learnings im
Sinne eines ,, Transmedia Learnings* nachhaltig erweitern, professionalisie-
ren, Veranderungsprozesse in der Lehre vorantreiben sowie Innovationskulturen

25 ARD/ZDF-Onlinestudie (2015).
26 BITKOM (2014): 8.
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befordern. Es geht um die ,,Interdependenz von Zielen, Inhalten, Methoden und
Medien“?” und den Fokus auf ein studierendenzentriertes Lernen. Dabei kon-
kurrieren Prdsenz- und Online-Formate nicht miteinander oder schlieen einan-
der aus. Sie sind vielmehr feste und etablierte Bestandteile eines didaktischen
Gesamtkonzepts, das man auch als Storyboard verstehen kann. Im Mittelpunkt
stehen die Stirken des jeweiligen Formats und folgende Fragestellungen:
Welche Kompetenzen sollen wie vermittelt werden? Welche Rolle iibernehmen
Lehrender und Lernender? Wofiir eignet sich die klassische Vorlesung? Wofiir
der Online-Kurs? Wie ergiinzen und vernetzen sich beide? Wie werden digitale
Medien professionell und zielgruppengerecht erstellt und wie flieBen diese in
Prasenz- und Online-Angebote ein, um beide Formate zu bereichern? Wie kon-
nen digitale Lernplattformen nachhaltige Learning-Communities bilden? Und:
Wie werden all diese einzelnen Bestandteile wieder zusammengefiihrt?

Um diese Ansitze in der Hochschullehre zu verankern, bedarf es neben medi-
aler Kompetenz einer interdisziplindren Zusammenarbeit von verschiedenen
Professionen, die ihre jeweiligen Expertisen und ihr spezifisches Fachwissen
engagiert und motiviert biindeln. Dieser Beitrag soll mit einem Beispiel aus der
Praxis enden, in dem gezeigt wird, wie ebendiese Kollaborationen zu neuen
didaktischen Blickwinkeln fiihren konnen:

Am Institut fir Baumechanik und Numerische Mechanik der Leibniz Uni-
versitdt Hannover (IBNM) ist mit der Erstautorin dieses Beitrages seit nun-
mehr zwei Jahren eine Journalistin und Mediendidaktikerin stark in die Kon-
zeption, Implementierung und Evaluation von ingenieurwissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen eingebunden. Seit 2014 betreut sie unter anderem ein
E-Portfolio-Projekt (sieche Abb. 1), in dessen Rahmen Studierende ihr Studier-,
Lern- und Mediennutzungsverhalten reflektieren, um daraus konkrete Bediirf-
nisse und Anforderungen an Lehrveranstaltungen und Lernszenarien abzuleiten.
Diese Kenntnisse nutzt das IBNM wiederum, um neue Lehr- und Lernformate
zu konzipieren.

Die Abbildung 2 zeigt das daraus entwickelte Design — oder das Storyboard —
des sich in der Studieneingangsphase befindenden Moduls Baumechanik A. Das
transmediale Konzept dieser Grundlagenveranstaltung verschriankt ingenieurwis-
senschaftliche, journalistische und (medien-)didaktische Kompetenzen miteinan-
der. Es fuB3t auf dem Verstindnis des Hochschullehrenden als ,,Lerncoach®, der
professionell aufbereitete digitale Lernformate in die Prasenzlehre integriert, um
das selbstgesteuerte Lernen der Studierenden und ihre Interaktion untereinander
nachhaltig zu fordern.

Die breite Masse der Lerninhalte wird iiber einen Online-Kurs auf der Lern-
plattform Ilias vermittelt, dabei wird der Inhalt auch aus journalistischen
Gesichtspunkten aufbereitet und grofler Wert auf eine onlinegerechte und akti-

27 Kammerl (2010): 25.
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vierende Kommunikation gelegt. Ebenso elektronische Micro-Self-Assessments
helfen Studierenden und Lehrenden kontinuierlich dabei, Wissensliicken
zu definieren und Probleme beim Verstechen des Lernstoffes auszuma-
chen. Diese werden dann im Sinne des Inverted Classrooms® in den einzel-
nen Prédsenzveranstaltungen thematisiert. Dariiber hinaus sollen Methoden der
E-Portfolio-Arbeit die Studierenden anregen, nachhaltige Learning Communities
zu organisieren und zu moderieren sowie im Peer-Mentoring fachliche
Kompetenzen zu festigen und tiberfachliche Schliisselkompetenzen auszubilden.

Nun gilt es, diese Erfahrungen aus der Praxis in theoretische Zusammenhénge
zurlickzufiihren, um genau die in diesem Beitrag angesprochenen Desiderate im
Bereich der Mediendidaktik ein Stiick weit aufarbeiten zu konnen.
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Offene Lizenzen als Treiber fiir neuartige Kooperationen
und Innovationen in der Bildung

Zusammenfassung

Offene Lizenzen erlauben nicht nur die Nutzung, sondern auch die Modifikation
von Texten, Programmen und Bildern — oder eben auch von Bildungsressourcen,
die als ,,offene Bildungsressourcen* derzeit grofle Aufmerksamkeit erhalten
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2015). In diesem Beitrag wer-
den die unmittelbaren Folgen der offen Lizenzierung, ndmlich die damit ver-
bundenen weitrdumigen Nutzungsmoglichkeit, dargestellt und demonstriert, dass
die offenen Lizenzen auch als ein Treiber fiir Kooperationen und Innovationen
in der Bildung betrachtet werden konnen. Die Produktion und Nutzung der
offenen Bildungsressourcen unterscheidet sich von traditionellen, proprietéren
Arbeits- und Produktionsweisen u. a. in Bezug auf Finanzierung, Entwicklung,
Qualitdtssicherung und Nutzung. Anhand der Rolle von OER fiir Open
Educational Practice und mehreren Projekten (L3T 2.0, ,,Gratis Online Lernen®,
dem Schulbuch-O-Mat-Projekt, dem MOOChub sowie COER16) wird dies dar-
gestellt.

1 Offene Lizenzen und offene Bildungsressourcen (OER)

OER hat sich in den letzten Jahren, auch im deutschsprachigen Raum, als
Abkiirzung fiir Open Educational Resources etabliert. Darunter werden
Materialien fiir Lernende und Lehrende verstanden, welche kostenlos im Web
zuganglich sind und {iber eine entsprechende Lizenzierung zur Verwendung und
auch zur Modifikation freigegeben sind (Geser 2007; Mruck et al. 2011). In den
letzten Jahren wird dariiber hinaus davon ausgegangen, dass die Lizenzen sog.
,offene” bzw. ,freie” Lizenzen sein miissen (vgl. UNESCO, 2012). Auch wenn
es durchaus noch weitere Lizenzmodelle gibt, hat sich das sogenannte Creative-
Commons-Lizenzmodell etabliert, wobei nicht alle Lizenzen die eben genannten
Bedingungen der Offenheit erfiillen (vgl. Ebner u. a., 2015). Wird der Definition
von Offenheit der Open Knowledge Foundation Deutschland (o. J.) gefolgt,
trifft dies nur fiir die Lizenzvarianten ,,CC BY* bzw. ,,CC BY-SA* zu, und bei-
spielsweise nicht fiir Lizenzmodelle, bei denen die Verdnderung ausgeschlossen
wird (CC BY-ND). Auch gemeinfreie Ressourcen bzw. solche, die mit Hilfe von
CCO0 als gemeinfrei verdffentlicht worden sind, entsprechen den Anforderungen
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der Definition. Ausgeschlossen sind auch Lizenzmodelle, die Einschrinkungen
in der Nachnutzung zur Folge haben, beispielsweise bei denen die kommerzi-
elle Nutzung verhindert werden soll (CC BY-NC, CC BY-NC-SA, vgl. auch
Klimpel, 2012).

Offene Bildungsressourcen nach dieser Definition sind also kostenlos nutz-
bar und modifizierbar — damit sind sie auch einfach in ganz unterschiedli-
chen Bildungskontexten und -szenarien einsetzbar. Das an sich ist als eine
Innovation zu werten, setzt ja das Urheberrecht im deutschsprachigen Europa
teils deutliche Grenzen bei den Einsatzmdglichkeiten von herkdmmlichen, pro-
prietdren Bildungsressourcen. Gleichzeitig verandern OER auch mafigeblich die
Spielregeln und tradierten Vorgehensweisen der Entwicklung und Nutzung von
Bildungsmaterialien, so unsere Hypothese fiir diesen Beitrag. Wir zeigen, wie in
unterschiedlichen Beispielen rund um OER ganz neuartige Kooperationen und
auch Innovationen entstehen, bei denen die offene Lizenzierung mafBgeblich ist.

2 Vorgehen und Fragestellung

Offene Lizenzen ermdglichen nicht nur die Nutzung und Modifikation von Lern-
und Lehrmedien, sondern konnen auch die Basis filir hochst ungewohnliche
Kooperationen und Innovationen sein, wie sie (derzeit) nicht in proprietdr umge-
setzten Projekten, z.B. bei Verlagen, moglich erscheinen. Die Auswahl der nach-
folgend dargestellten Projekte ist dabei so gewdhlt, dass ganz unterschiedliche
Aspekte rund um Kooperation und/oder Innovation dargestellt werden. Bei der
Prisentation wird begriindet, warum offene Lizenzen mit- oder mafigeblich ver-
antwortlich fiir Kooperation und Innovation sind. Zunédchst werden wir jedoch
eine kurze Ubersicht iiber das traditionelle Geschifts- und Nutzungsmodell von
Bildungsressourcen sowie den Begriff der Innovation geben.

3 Traditionelles Geschiifts- und Nutzungsmodell von
Bildungsressourcen und damit verbundene Kooperationen
als mogliche Innovationsfelder

Das traditionelle Geschifts- und Nutzungsmodell fiir Bildungsressourcen unter-
scheidet sich in den Bildungssektoren, da im deutschsprachigen Europa die
Lehrmittelfreiheit in Schulen dafiir sorgt, dass neben den Eltern auch andere
fiir die Finanzierung der Ressourcen aufkommen. Dennoch sind wesentliche
Parameter dhnlich. In der Regel wird die Erstellung von Bildungsressourcen
durch Verlage vorfinanziert, indem Kosten fiir Autor/innen sowie weitere
Beteiligte bis zum Vertrieb iibernommen werden. Im Hochschulbereich werden
i.d.R. etablierte Expertinnen und Experten mit dem Schreiben eines Lehrwerks
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beauftragt, das diese dann mit anderen gemeinsam konzipieren und sich auch
um eine Begutachtung (Peer Review) bemiihen. Das Layout und Lektorat
obliegt dann in der Regel dem Verlag, welcher sich auch um das Marketing
und den Vertrieb der Biicher kiimmert. Die Biicher kénnen im Rahmen von
Lehrveranstaltungen (nur) unter bestimmten Voraussetzungen genutzt wer-
den, z.B. wenn die Studierenden die Lehrwerke kaufen oder sog. Privatkopien
anfertigen. Weitaus mehr Bildungsressourcen im Hochschulkontext entstehen
auf Initiative der Lehrenden und werden hiufig als Kopiervorlage, oder auch
im Lernmanagementsystem oder sonstigen Webseiten zur Verfiigung gestellt und
konnen dann von anderen im Rahmen der Privatnutzung bzw. im Rahmen des
Zitatrechts in der Lehre eingesetzt werden.

(Vor-) Qualitats- (Re-)
Finanzierung sicherung Finanzierung

Vertri
ErSte”ung ;;:If(ill:]zd

Abb. 1: Entwicklung und Nutzung von Bildungsressourcen, eigene Darstellung.

Durch die offene Lizenzierung von OER entstehen nicht nur weiterge-
hend nutzbare Ressourcen, sondern auch neuartige Kooperationen und inno-
vative Entwicklungen. Im Rahmen einer engeren betriebswirtschaftlichen
Perspektive wird unter Innovation eine neuartige Entwicklung verstanden, die
auch marktwirtschaftlichen Erfolg hat, d.h. verkauft wird. In einem breite-
ren Verstindnis werden unter Innovationen auch Erneuerungen verstanden, die
eine Verbesserung darstellen. So beschreiben Howaldt und Schwarz (2010) eine
»soziale Innovation® als ,Neukonfiguration sozialer Praktiken in bestimmten
Handlungsfeldern (...), mit dem Ziel, Probleme oder Bediirfnisse besser zu 16sen
bzw. zu befriedigen, als dies auf der Grundlage etablierter Praktiken moglich
ist“ (Howaldt & Schwarz 2010, S. 89). Es ist noch nicht hinreichend geklért,
ob die im Folgenden dargestellten Verfahren der Entwicklung und Nutzung von
Bildungsressourcen einem solchen Verstidndnis einer ,,Verbesserung® entspricht —
neuartige Verdnderung und Entwicklung sind es aber in jedem Fall.
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4 Neuartige Kooperationen und Innovationen: Ausgewihlte
Aspekte und Beispiele

Im folgenden Abschnitt mdchten wir anhand einzelner, allgemeiner Aspekte und
konkreter Projekte unsere eingangs aufgestellte These belegen, dass die offene
Lizenzierung von Bildungsressourcen neuartige Kooperationen und Innovationen
ermdglicht.

4.1 OER als Grundlage fiir offene Bildungspraktiken (Open
Educational Practices)

Die Diskussion und Entwicklung von offenen Bildungsressourcen war von
Anfang an, also seit Beginn der 2000er Jahre, eine Debatte um die Moglich-
keiten offener Bildung, d.h. um Lernszenarien, bei denen Lernende Lernziele
und Lernorganisation (mit-)bestimmen und (mit-)gestalten koénnen (vgl.
Geser, 2007). Solche offene Bildungspraktiken wie die (E-)Portfoliomethode,
Projekt- und Gruppenarbeit ist zum einen auf (im Internet) zugéngliche offene
Ressourcen angewiesen, zum anderen ermoglicht die Lizenzierung auch die
Modifikation der Ressourcen, d.h. Lernende kénnen mit Hilfe von OER beste-
hende Ressourcen weiterentwickeln und im Internet verdffentlichen bzw. im
Internet mit anderen vernetzt weiterentwickeln. Die Nutzung der Ressourcen ist
im Falle von OER also breit angelegt und ermdglicht nicht nur den Lehrenden
Nutzungsmoglichkeiten, sondern auch den Lernenden.

Die Verbindung von Open Educational Practices und OER ist nicht zwangsliu-
fig, d.h. OER fiihren nicht per se zu partizipativen, offenen Lernszenarien, kon-
nen diese aber unterstiitzen (vgl. Lane & McAndrew, 2010; Lane & van Dorp,
2011).

4.2 L3T 2.0: Im Massen-Booksprint zum offenen Lehrbuch

Hinter L3T verbirgt sich das ,Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit
Technologien®, das im Frithjahr 2011 online geschaltet wurde. Mehr als 130
Autorinnen und Autoren hatten sich an dem Vorhaben beteiligt, erstmals ein frei
zugéngliches und verwendbares Lehrbuch fiir das dynamische, interdisziplinédre
Fachgebiet des technologiegestiitzten Lernens zu schreiben (Ebner & Schon,
2011). Wie es gelang, die Mitmacher/innen zusammenzubringen und in welcher
Weise es rund um die PDF-Version des Buches weitere Ergéinzungen zum ehren-
amtlichen Projekt, beispielsweise Apps, gab, wurde dabei ausfiihrlich beschrie-
ben (vgl. Alimucaj, 2012). Inzwischen gibt es das Lehrbuch in einer zweiten,
vollig liberarbeiteten Auflage (Ebner & Schon, 2013) und diese zweite Auflage
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entstand unter spannenden Rahmenbedingungen. In nur sieben Werktagen
wurde das Lehrbuch im Projekt ,,L3T 2.0“ in Form eines Booksprint kom-
plett iiberarbeitet und erweitert (vgl. Ebner u. a., 2014). Beim Booksprint, der
in der Veroffentlichung des Werkes als pdf-, html- und epub-Version sowie der
Printversion im Buchhandel erfolgreich endete, haben 220 Personen mitgemacht.
Diese arbeiteten virtuell zusammen, zahlreiche Rollen und Aufgaben wur-
den verteilt und koordiniert, mit neun L3T-Camps, davon acht in E-Learning-
Einrichtungen in Deutschland gab es auch Moglichkeiten zum gemeinsamen
Arbeiten im physischen Raum. Die Gastgeber der L3T-Camps, u. a. das MMKH,
die FU Berlin und e-teaching.org, waren schon eng in die Vorbereitung ein-
gebunden, ohne dass eine entsprechende Finanzierung aus Projektmitteln
moglich schien. Die Lust am Neuen, am gemeinsamen Erproben neuartiger
Zusammenarbeit sowie die Schaffung einer offenen Bildungsressource mit gro-
Bem Nutzen fiir die deutschsprachige E-Learning-Landschaft schien hier mal-
geblich. Auch fiir die vielen Einzelpersonen war die Erstellung von offen lizen-
zierten Materialien wichtig, so die Antworten bei der Befragung der Mitmacher/
innen (vgl. Hiibner & Schon, 2014). Mehr als die Hilfte geben an ,,von Anfang
an bereit gewesen zu sein, die eigene Arbeit unter einer offenen Lizenz zu verdf-
fentlichen®, bei den drei Fragen rund um die Lizenz wihlten mehr als ein Drittel
die Option ,,weill nicht”. Diese wurde in der Evaluation so interpretiert, dass fiir
etliche die Frage der Lizenz nicht ausschlaggebend fiir die Beteiligung war; eine
Frage zur Motivation bei der Teilnahme wurde jedoch nicht gestellt.

4.3 ,,Gratis Online Lernen“ — Ein Online-Kurs mit mehr
als 55 Kooperationspartner/inne/n

Massive Open Online Courses (kurz MOOCs) richten sich {iberwiegend an ein
akademisch interessiertes und entsprechend vorgebildetes Publikum. Mit dem
Kurs ,,Gratis Online Lernen® wurde bei der Zielgruppendefinition davon abge-
wichen, indem gerade Anfianger/innen des Online-Lernens angesprochen wurden
und ein (auch sprachlich) einfacher Einstieg versprochen wurde.

Der kostenlose, achtwochige Online-Kurs unterstiitzte Interessierte beim
Einstieg in das selbstorganisierte Lernen mit kostenlosen Angeboten im Internet.
Inhaltlich gibt der Kurs eine Einfithrung in das selbstgesteuerte Lernen und
auch wie man erfolgreich im Internet sucht und fragwiirdige (Lern-)Angebote
erkennt (z.B. Geschiftsmodelle hinterfragt). Zudem konnten auch Formen des
kollaborativen Arbeitens erprobt werden. Der Kurs fiihrt also in das selbsti-
nitiierte und -gesteuerte Lernen mit Hilfe des Internets und entsprechender
Angebote ein und geht auf Herausforderungen ein. Der Kurs wurde erstmals von
Oktober bis Dezember 2014 durchgefiihrt und Einheit fiir Einheit freigeschal-
tet. Bei der Gestaltung der acht Einheiten, insbesondere bei den Lernvideos und
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dem Arbeitsheft, wurde Wert darauf gelegt, Einsteiger/inne/n ohne Vorwissen
eine gute Einfithrung zu geben, so wurde z.B. auf englische Vokabeln verzich-
tet bzw. diese systematisch eingefiihrt (z.B. ,,E-Learning™). Ende Dezember
2014 hatten sich 849 Personen fiir den Kurs angemeldet, und 115 davon (14%)
hatten bereits eine Teilnahmebestitigung erhalten, weil sie alle Quizze zu den
Einheiten erfolgreich abgelegt hatten. Bezogen auf die Anzahl der registrierten
Teilnehmerinnen, die im Kurs erkennbar aktiv waren, also min. ein Quiz aus-
gefiillt haben, erhoht sich die Erfolgsquote sogar auf iiber 30%. Bis zum Mai
2015 haben sich auch nach der offiziellen Kurslaufzeit die Anmeldezahlen auf
mehr als 1.000 erhoht, so dass sich das Angebot als den bis Ende 2014 grofiten
deutschsprachigen Volksbildungskurs bezeichnen lasst.

Alle Materialien, also insbesondere die Lernvideos sowie das 28-seitige beglei-
tende Arbeitsheft stehen unter einer offenen Lizenz (CC BY). Veranstaltet wurde
der Online-Kurs auf der Plattform imoox.at (Kooperationsprojekt der Universitét
Graz sowie der TU Graz), die sich auf OER-Kurse spezialisiert hat. Fiir die
Plattform hat die Osterreichische UNESCO Kommission die Schirmherrschaft
iibernommen (Kopp & Ebner, 2015).

Entwickelt und durchgefiihrt wurde der Kurs von vier Kernpartnern (BIMS e.V.,
TU Graz, Verband Osterreichischer Volkshochschulen und Salzburg Research).
Weitere Einrichtungen und Akteure in Osterreich und Deutschland unterstiitzten
den Kurs, indem sie als Ausgabestelle fiir das gedruckte (kostenlose) Arbeitsheft
fungierten. Es gab 32 Ausgabestellen in Osterreich und Deutschland, das Heft
konnte auch selbst gedruckt werden oder wurde per Freiumschlag verschickt.
Zum Teil wurden dort auch begleitende Prasenz- und Online-Veranstaltungen
angeboten (12 Akteure und Akteurinnen boten offene Treffs fiir Lerner/innen in
Deutschland und Osterreich an). Zudem gab es mehrere geschlossene und nicht
offentlich beworbene Angebote fiir existierende Nutzergruppen.

Nicht zuletzt die Entwicklung aller Kursmaterialien als offene Bildungs-
ressourcen sowie die intensive Suche nach Kooperationspartnern hat die Kern-
partnerschaft durch zahlreiche Akteure und Akteurinnen unkompliziert erwei-
tert. So gab es unter anderem bei einem Pongauer Seniorenstammtisch (Leitung
Johann Weilharter), in einem Wiener Seminarhotel (Hotel Karolinenhof), in
einem Jugendtreff in Hannover sowie bei der Volkshochschule in Hamburg
Priasenzangebote fiir Teilnehmer/innen. Dariiber hinaus hat die Virtuelle PH in
Osterreich mit Lehrer/inne/n ein Begleit- und Reflexionsangebot fiir den Online-
Kurs angeboten; durch ein Deutsch-als-Fremdsprache-Netzwerk mit begleiten-
den Online-Treffen wurde das Publikum international. Aus vielen Lindern betei-
ligten sich Deutschlehrer/innen am Kurs und nutzen ihn als Einstieg fiir das
Lernen im Web bzw. in einem MOOC. Etliche begleitende Angebote wurden
nicht iiber die Kursseiten fiir die Offentlichkeit zuginglich, sondern waren nur
fiir geschlossene Gruppen gedacht und so nahmen auch komplette Schulklassen
teil (z.B. von einer Salzburger Schule). ,,Gratis Online Lernen® erhielt im
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Dezember 2015 den Osterreichischen Staatspreis fiir Erwachsenenbildung in der
Kategorie ,,Digital Literacy*.

4.4 Per Crowdfunding zum ersten offenen Schulbuch:
Das Biologie-Schulbuch des Schulbuch-O-Mat-Projekts

Mindestens zwei Aspekte beim Schulbuch-O-Mat-Projekt sind innovativ und
weichen vom iiblichen Entwicklungsprozess ab. Zum einen ist es das erste
deutschsprachige groflere OER-Projekt, das sich durch Crowdfunding finan-
zierte, zum anderen sind auch Schiiler/innen bei der (Fort-)Entwicklung einge-
bunden.

Das Projekt ,,Schulbuch-O-Mat“ hatte sich zur Zielsetzung gemacht, bis Ende
Juli 2013 das erste frei zugdngliche deutschsprachige Schulbuch zu vertéffent-
lichen (vgl. Ebner u.a. 2014). Im Rahmen einer Crowdfunding-Kampagne bei
Startnext wurde zunéchst bis zum 13. Januar 2013 ein Basiskapital gesam-
melt. Dort wurde das Projektziel folgendermaB3en beschrieben: ,,Wir wollen das
erste offene und freie elektronische Schulbuch Deutschlands publizieren ohne
Verlage, ohne Urheberrecht, alles frei zu verwenden und zu kopieren (unter CC
BY). Als Pilotprojekt ist ein Biologiebuch fiir die Klassenstufe 7/8 geplant, das
im Schuljahr 2013/2014 vorliegen soll.*! Das Crowdfunding-Ziel (10.000 Euro)
wurde durch Zusammenwirken von 239 Personen erreicht, so dass die beiden
Initiatoren Hans Hellfried Wedenig, Medienproduzent und Berater, und Heiko
Przyhodnik, Biologie- und Sportlehrer, mit Unterstiitzung eines kleinen Kreises
beginnen konnten, den Auftrag zu erfiillen. Fiir die gemeinschaftliche Online-
Erstellung des Biologie-Schulbuches setzte das Team auf das Autorensystem
LOOP von oncampus, der E-Learning-Tochter der FH Liibeck. Das Online-Tool
fiir die Erstellung von akademischen Inhalten wurde in Kooperation mit oncam-
pus auf die Bediirfnisse des Schulbuch-O-Mats angepasst.

Da die Unterstiitzer/innen, die sich in der Antragsphase gemeldet hatten, wider
Erwarten nicht aktiv wurden, haben die Projektleiter einen Plan entwickelt,
der es ihnen moglich machte, mit einem kleinen Team fristgerecht eine erste
Version des Schulbuches verdffentlichen zu kénnen. Das Schulbuch basiert nun
auf ins Deutsche iibertragenes englischsprachigen Material einer Plattform der
US-amerikanischen Foundation CK-124, das unter der Lizenz CC BY-NC-SA
verdffentlicht steht. Die Abbildungen wurden selbst erstellt und stehen unter der
Lizenz CC BY-SA.

Die Projektgruppe Schulbuch-O-Mat bereitete fiir den Herbst 2013 einen
Ansatz fiir die weitere Anreicherung mit Inhalten vor, der als Vorgabe fiir
Projektunterricht verwendet werden kann. Unterstiitzt von der Medienanstalt

1 http://www.startnext.de/schulbuch-o-mat (2013-10-03)

61



Martin Ebner, Anja Lorenz, Sandra Schon, Andreas Wittke

Berlin-Brandenburg (mabb) wurden von der Projektgruppe Schulbuch-O-
Mat im Herbst 2013 ,,Schulbuch-Hacking-Tage* durchgefiihrt. Dabei konnten
Schulklassen systematisch mit ihren Lehrkriften eigene Beitrige wie Videos,
kleine Texte oder Fotos zu selbstgewidhlten Themen des OER-Schulbuches pro-
duzieren. Die Redaktion und ein integriertes Revisisonsystems gewihrleistet
dabei, dass nur geeignete Materialien iibernommen werden — dass Schiiler/innen
bei der Entwicklung von Bildungsressourcen eingebunden werden, scheint bei
traditionellen Schulbiichern undenkbar.

4.5 Der MOOChub: Zwei Online-Kurs-Anbieter kooperieren

Wenn sich zwei Online-Kurs-Anbieter auf OER (bzw. CC-lizenzierte Kurse)
festgelegt haben, was sollte sie daran hindern, zu kooperieren? Diese Uberlegung
hat die beiden MOOC-Plattformen mooin aus Liibeck und iMooX aus Graz
dazu gebracht, offiziell gemeinsam aufzutreten. Seit Mai 2015 werden auf bei-
den Plattformen die Angebote des jeweils anderen Partners verlinkt und somit
deren Sichtbarkeit erhoht. Dieser simple ,,Bannertausch hat bereits Erfolg: 2015
kamen etwa 8% der externen Referrer auf mooin iiber einen Link von iMooX
und umgekehrt (Ebner et al., 2016).

4.6 COER16: Der gleiche Online-Kurs zu offenen
Bildungsressource auf zwei Kursplattformen

COERI16 (Course zu OER) ist schlieBlich ein Beispiel dafiir, wie die offe-
nen Lizenzen zu einer Weiternutzung und -entwicklung der Materialien fiih-
ren kann. Der COER13 war der erste offene deutschsprachige Kurs zu offenen
Bildungsressourcen. Als Kooperationsprojekt unter der Leitung von eteaching.
org gestartet wurde er als sog. cMOOC nach dem konnektivistischen Modell
angelegt und im Vordergrund stand die Produktion eigener OER (Arnold et al.,
2014). Der offen lizenzierte Kurs mit seinen Materialien wurde im Mérz 2016
mit einem OER-Award in der Rubrik ,,OER iiber OER* ausgezeichnet. Im Jahr
2015 wurden ausgewihlte Materialien, v. a Videos ausgewdhlt, erweitert und auf
der imoox.at-Plattform als sog. xXMOOC angeboten und durchgefiihrt. Dieser
Kurs wird nun im Mai 2016 erstmals parallel auf den zwei Kursplattformen
des MOOChub — imoox.at und mooin — kostenlos angeboten. Neben den Uber-
arbeitungen, die allgemein und durch die Portierung auf mooin nétig sind, wird
der Kurs auch weiter ergénzt. So wurden auf dem OER-Festival Interviews mit
OER-Akteuren aus verschiedensten Bereichen gefiihrt, sodass der Kurs nicht
einfach nur wiederholt, sondern auch erweitert und aktuell gehalten wird.
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In einer Zeit, in der Alleinstellungsmerkmale gewahrt bleiben, erstaunt dies.
Allerdings scheint es nur eine folgerichtige Entscheidung bei OER zu sein. Die
Ubernahme der Kursmaterialien ist per Definition erlaubt und so steht auch
einer parallelen Durchfiihrung nichts im Wege. Dadurch gelangen wertvolle
Erkenntnisse in die Praxis offener Lernarrangements.

5 Diskussion: OER sind ,,mehr* als offen lizenzierte
Bildungsressourcen

Natiirlich gibt es im Kontext der technologiegestiitzten Lehre auch wei-
tere innovative Entwicklungen, die nicht mit offenen Lizenzierungen ein-
hergehen. Beispiele dafiir sind proprietire MOOC-Plattformen oder auch
interaktive Horsaalsysteme. Unser Fokus in diesem Beitrag war jedoch die
Entstehung und Nutzung von Bildungsressourcen. Und hier scheinen die tradier-
ten Geschiftsmodelle und Nutzungsszenarien rund um Bildungsressourcen im
Vergleich mit OER geradezu starr.

Wie wir mit den verschiedenen Beispielen illustriert haben, ist die offene
Lizenzierung auch Basis fiir neuartige Kooperationen und Innovationen rund
um die Erstellung von Bildungsressourcen. In einer Zeit, in der gerade an das
Bildungssystem hohe Erwartungen an Innovationen und Kooperationen gestellt
werden, ist OER eben auch mehr als ,,nur* offen lizenzierte Bildungsressourcen.
Sie sind offensichtlich Treiber fiir Neues.

Literatur

Arnold, P., Kumar, S., Thillosen, A. & Ebner, M. (2014). Offering cMOOCs collabo-
ratively: The COER13 experience from the convenor’s perspective, In: eLearning
Papers, 37, S. 63—-68

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. (2015). Bericht der Arbeitsgruppe aus
Vertreterinnen und Vertretern der Linder und des Bundes zu Open Educational
Resources (OER). Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.
Abgerufen von http://www.bildungsserver.de/pdf/Bericht AG_OER 2015-01-27.
pdf

Ebner, M., Muu3-Merholz, J., Schon, M. & Schon, S. (2015). Bildungsbereichsiiber-
greifende Entwicklungen. In: M. Ebner, E. Ko6pf, J. Muu-Merholz, M. Schén,
S. Schon und N. Weichert (Hrsg.), Ist-Analyse zu freien Bildungsmaterialien
(OER). Die Situation von freien Bildungsmaterialien (OER) in Deutschland in
den Bildungsbereichen Schule, Hochschule, berufliche Bildung und Weiterbildung
im Juni 2015, Band 10 der Reihe ,,Beitrdge zu offenen Bildungsressourcen®,
Norderstedt: BOD, frei zugénglich unter http://o3r.eu

Ebner, M., Schén, M., Schon, S. und Vlaj, G. (2014). Die Entstehung des ersten offe-
nen Biologieschulbuchs: Evaluation des Projekts “Schulbuch-O-Mat”, Diskussion

63


http://www.bildungsserver.de/pdf/Bericht_AG_OER_2015-01-27.pdf

Martin Ebner, Anja Lorenz, Sandra Schon, Andreas Wittke

und Empfehlungen fiir offene Schulbiicher. Band 6 der Reihe ,,Beitridge zu offe-
nen Bildungsressourcen®, Norderstedt: BoD, frei zugédnglich unter http://o3r.eu

Ebner, M., Lorenz, A., Lackner, E., Kopp, M., Kumar, S, Schén, S., Wittke, A.
(2016). How OER enhance MOOCs — A Perspective from German-Speaking
Europe. Open Education: from OERs to MOOCs. Springer Lecture Notes. Im
Druck.

Geser, G. (2007). Open Educational Practices and Resources. OLCOS Roadmap
2012. Salzburg: Salzburg Research. URL: http://www.olcos.org/cms/upload/docs/
olcos_roadmap.pdf (2015-05-05)

Howaldt, J. & Schwarz, M. (2010). Soziale Innovation — Konzepte, Forschungsfelder
und -perspektiven. In: J. Howaldt & H. Jacobsen (Hrsg.), Soziale Innovation. Auf
dem Weg zu einem postindustriellen Innovationsparadigma, Wiesbaden, S. 87—
108.

Hiibner, A. & Schon, S. (2013). Abschlussbefragung der Teilnehmer/innen. In: Ebner,
M., Frey, J., Hiibner, A., Noffke, M., Rothe, H. & Schon, S. (Hrsg.), Wie man ein
offenes Lehrbuch in sieben Tagen mit mehr als 200 Mitmacher/innen neu auf-
legt: — Uber die kooperative Erstellung der Neuauflage des Lehrbuchs fiir Lernen
und Lehren mit Technologien (L3T 2.0). Band 7 der Reihe ,Beitrige zu offe-
nen Bildungsressourcen®, Norderstedt: BOD, frei zugénglich unter http://o3r.eu,
S. 72-85

Klimpel, P. (2012). Folgen, Risiken und Nebenwirkungen der Bedingung ,,nicht-kom-
merziell - NC*. Berlin: Creative Commons Deutschland, iRights.info, Wikimedia
Deutschland. URL: http://irights.info/wp-content/uploads/userfiles/CC-NC_Leit
faden_web.pdf (2015-05-27)

Kopp, M., Ebner, M. (2015) iMooX — Publikationen rund um das Pionierprojekt.
Weinitzen: Verlag Mayer.

Lane, A. and Van Dorp, K. J. (2011). Open Educational Resources and Widening
Participation in Higher Education: Innovations and Lessons from Open
Universities. In: EDULEARNII, the 3rd annual International Conference on
Education and New Learning Technologies, 04—05 July 2011, Barcelona. http:/
oro.open.ac.uk/29201/

Lane, A. & McAndrew, P. (2010). Are Open Educational Resources Systematic
or Systemic Change Agents for Teaching Practice? In: British Journal of
Educational Technology, Special Issue: Learning objects in progress, Volume 41,
Issue 6, 952-962.

Mruck, K., Mey, G., Schon, S., Idensen, H. & Purgathofer, P. (2013). Offene Lehr-
und Forschungsressourcen. Open Access und Open Educational Resources. In:
Schon, Sandra & Ebner, Martin (Hrsg.) Lernen und Lehren mit Technologien
(L3T). Ein interdisziplindres Lehrbuch, Berlin: epubli. URL: http://13t.eu (2015-
05-05)

Open Knowledge Foundation Deutschland (0.].). Definition: Offenes Wissen, Version
v.1.1. URL: http://opendefinition.org/od/1.1/de/ (2015-05-05)

64


http://www.olcos.org/cms/upload/docs/olcos_roadmap.pdf
http://irights.info/wp-content/uploads/userfi les/CC-NC_Leitfaden_web.pdf
http://opendefinition.org/od/1.1/de/

Anita Holdener, Silke Bellanger, Seraina Mohr

»Digitale Kompetenz* als hochschulweiter Bezugsrahmen in
einem Strategieentwicklungsprozess

Zusammenfassung

Um die Herausforderungen der Digitalisierung erfolgreich zu meistern und den
digitalen Transformationsprozess innerhalb der Hochschule aktiv mitzugestal-
ten, ist eine hohe Digitale Kompetenz der Hochschulangehorigen zentral. Aus
dieser Erkenntnis heraus nutzte eine interdisziplindre und abteilungsiibergrei-
fende Arbeitsgruppe der Hochschule Luzern ein Digital Literacy-Framework,
um fiir die Entwicklung einer hochschulweiten digitalen Strategie zentrale
Eckpfeiler zu definieren. Das Framework diente als Gemeinschaftsperspektive
und Referenz mit dem die unterschiedlichen Akteure spezifisch fiir ihre Bereiche
und ihre Zielgruppen Handlungsempfehlungen formulieren konnten, die in den
Strategieentwicklungsprozess der Hochschule einflossen.

1 Hochschulen im digitalen Wandel

Die Digitalisierung hat einen tiefgreifenden technischen, sozialen und kulturel-
len Transformationsprozess eingeleitet, der auch Hochschulen vor neue Heraus-
forderungen stellt. Vor allem Fachhochschulen, die ihre Ausbildungsangebote
auf eine Arbeitswelt ausrichten, deren Anforderungen sich aufgrund der digitalen
Transformation laufend neu definieren, sind herausgefordert, ihre Profile immer
wieder zu reflektieren und anzupassen.

Der vorliegende Praxisbericht beschreibt, wie verschiedene Akteure der
Hochschule Luzern in einer fach- und abteilungsiibergreifenden Arbeitsgruppe
zusammenarbeiteten, um fiir die gesamte Hochschule den Themenbereich
»Digitalisierung® als einen strategischen Schwerpunkt fiir die kommenden Jahre
zu definieren. Aufgrund der verschiedenen Sichtweisen und Erfahrungen der
Gruppenmitglieder musste zundchst ein integratives Konzept gefunden wer-
den, um auf dieser Basis fiir die gesamte Hochschule einen Vorschlag formulie-
ren zu kdnnen. Die damit verbundenen Effekte waren einerseits charakteristisch
fiir Kooperationsprozesse, zeigten andererseits auch die Herausforderungen auf,
innerhalb des Hochschulkontextes das Thema Digitalisierung unter den beteilig-
ten Akteuren aus Lehre, Forschung und Hochschulmanagement kooperativ zu
adressieren.
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1.1 Ausgangslage

Die Hochschule Luzern ist mit rund 10.000 Studierenden relativ klein. Sie ist
ein Verbund von aktuell fiinf, zukiinftig sechs verschiedenen Departementen mit
den fachlichen Studien- und Forschungsschwerpunkten Technik & Architektur,
Wirtschaft, Design & Kunst, Soziale Arbeit, Musik und Informatik. Die ein-
zelnen Departemente haben einerseits unabhingige Leitungen, Dienstleistungs-
und Verwaltungseinheiten und sind stark von ihren jeweiligen Lehr-, Lern-
und Forschungskulturen geprigt. Andererseits werden die Departemente in
einer Dachorganisation als Gesamthochschule geleitet, inklusive der Setzung
von strategischen Lehr- und Forschungsschwerpunkten. Neben der Gesamt-
hochschulleitung sind die IT-Abteilung, das Personal- und Rechnungswesen, die
Marketing- und Kommunikationsabteilung, das Zentrum fiir Lernen und Lehren
mit Hochschuldidaktik und Neuen Lernmedien, die Hochschuldienste sowie das
Hochschulmanagement zentrale Anlaufstellen fiir alle Departemente.

Zu Beginn des Strategicentwicklungsprozesses lag keine hochschulweite
Strategie oder Vision zur Digitalisierung vor. Aufgrund diverser Prozesse und
Projekte auf unterschiedlichen Ebenen zeichnete sich aber ab, dass der digi-
tale Transformationsprozess einzelne Bereiche der Hochschule bereits erfasst
hatte, z.B. in Form des laufenden Ausbaus der digitalen Arbeits-, Lehr- und
Forschungsinfrastruktur. Mit Hilfe von Innovationsoffensiven wurde in zahl-
reichen Projekten gezielt der digitale Einsatz von Technologien gefordert und
Konzepte wie ,,Blended Learning™ unterstiitzt. Die Hochschulbibliotheken hat-
ten bereits 2011 Lernziele fiir Informationskompetenz formuliert und boten ent-
sprechende Angebote fiir Dozierende, Forschende und Studierenden an. Eine
Verankerung von digitalen Kompetenzen in die Lehrplidne hatte aber bisher
nicht stattgefunden, ebenso fehlten verbindlich festgelegte Anforderungen an
Mitarbeitende und Dozierende.

Um den digitalen Verdanderungsprozess explizit zu gestalten, hatte die Hoch-
schulleitung ,,Digitalisierung™ seit 2014 als einen bedeutsamen Entwicklungs-
und Wettbewerbsfaktor identifiziert und den Themenbereich auf die Agenda
ihres Strategieentwicklungsprozesses 2016-2019 gesetzt. Entsprechend setzte
die Hochschulleitung im November 2014 zwei Arbeitsgruppen ein, um in ihrem
Auftrag ,die vielfdltigen digitalen Aktivititen an der Hochschule zu sichten,
zu biindeln und Grundlagen fiir den Strategieprozess Digitalisierung zu erar-
beiten.” (Brandenberger, 2015, S. 1) Die eine Arbeitsgruppe konzentrierte sich
auf den technisch, administrativen Bereich, die zweite Arbeitsgruppe auf Aus-
und Weiterbildung sowie Forschung. Der vorliegende Bericht beleuchtet die
Auseinandersetzung und Ergebnisse der zweiten Arbeitsgruppe.

66



,, Digitale Kompetenz *

1.2 Herausforderungen der Arbeitsgruppe

Die Arbeitsgruppe setzte sich aus Personen der Hochschule zusammen, die
in die bisherigen digitalen Lehr- und Forschungsprojekte involviert gewesen
waren: Dozierende verschiedener Departemente, Vertreter und Vertreterinnen
aus den Bibliotheken, dem Zentrum fiir Lernen und Lehren sowie dem Hoch-
schulmanagement. Es war eine fach- und abteilungsiibergreifende Arbeitsgruppe,
die aufgrund von inhaltlicher Erfahrung und Expertise und nicht aufgrund von
Leitungs- und Entscheidungsverantwortlichkeiten zusammengestellt wurde.
Die zentrale Herausforderung der Arbeitsgruppe bestand darin, ein geeignetes
Instrument zu finden, um in einem ersten Schritt die verschiedenen Aktivititen
aus den unterschiedlichen Bereichen der Hochschule in einem gemeinsamen
Bezugsrahmen abbilden und analysieren zu konnen. Eine weitere Schwierigkeit
war, die Einschitzungen und Perspektiven der verschiedenen Mitglieder der
Arbeitsgruppe zusammenzufithren und eine gemeinsame Ausgangsbasis fiir die
weitere strategische Diskussion zu erlangen.

Im Vorfeld hatten bereits Kooperationen zwischen den Bibliotheken, dem
Zentrum fiir Lernen und Lehren sowie dem Hochschulmanagement und einzel-
nen Dozierenden bestanden. Zumeist hatte sich die Zusammenarbeit bislang aber
auf die arbeitsteilige Realisierung von Veranstaltungen und Webangeboten kon-
zentriert.

Eine gemeinsame strategische Haltung bzgl. Digitalisierung war von den
Projektmitgliedern bislang nicht entwickelt worden. Ebenfalls fehlte es an einer
organisatorischen Koordination der verschiedenen Funktionsbereiche unter einer
einheitlichen Perspektive, die auch die zukiinftige Zusammenarbeit vor dem
Hintergrund der Digitalisierung hitte vorstrukturieren kénnen. Zudem brachten
alle Gruppenmitglieder ihre jeweiligen unterschiedlichen fach- und bereichsspe-
zifischen Diskussionszusammenhénge mit.

Die fachliche Auseinandersetzung entspann sich daher besonders entlang der
Frage, wie Digitalisierung zu einem strategischen Thema und Ziel fiir die
gesamte Hochschule werden konnte, ob entsprechende Malinahmen eher Top-
down oder Bottom-up erfolgen sollten, sich am Arbeitsalltag der einzelnen
Mitarbeitenden, den fachspezifischen Themen im Gebiet der Digitalisierung oder
an Ausbildungs- und Forschungszielen der Hochschule im Bereich iiberfachli-
che Kompetenzen orientieren sollte. Als ein gemeinsamer Nenner sowohl fiir die
verschiedenen Prozesse in der Hochschule als auch die Anliegen der verschie-
denen Mitglieder der Arbeitsgruppe kristallisierte sich das Konzept der Digital
Literacy (dt.: Digitale Kompetenz') als operabel heraus.

1 Die deutsche Ubersetzung , Digitale Kompetenz® ist nicht prizise. Vor allem im Bil-
dungskontext werden mit dem Begriff , Kompetenz®“ in erster Linie Wissen und

67



Anita Holdener, Silke Bellanger, Seraina Mohr

2 Digitale Kompetenz als Bezugsrahmen

Digitale Kompetenz wird mittlerweile unter vielen Experten und Expertinnen
aus Politik, Bildung und Wirtschaft als wichtige Schliisselqualifikation ange-
sehen (Horizon Report, 2015; Ruoss, 2015; Murray & Pérez, 2014; European
Commission, 2013; JISC 2012; Davis, Fidler & Gorbis, 2011). Daraus ergab
sich fiir die Arbeitsgruppe die Uberlegung, dass Digitale Kompetenz von
Hochschulangehdrigen ein zentrales Moment einer Digitalisierungsstrategie
sein muss. Denn gemill dem Dreistufen-Modell von Martin (2008, S. 151-176)
wird nur dann eine digitale Transformation ausgeldst, wenn die angeeigneten
Kompetenzen eine innovative und kreative Nutzung von digitalen Technologien
ermoglichen und so zu spiirbaren Verdnderungen fiihren.?
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I i || b :
|
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Level I: DIGITAL COMPETENCE (skills, concepts, approaches, attitudes, etc.)

Abb. 1: “Levels of Digital Literacy” nach Martin (2008, S. 167)

Viele Hochschulangehorige nutzen digitale Technologien zwar in ihrem Alltag,
jedoch meist oberflachlich, ohne vertiefte, kritische oder kreative Auseinander-
setzung oder substantiellen Anderungen der Lehr- und Forschungspraktiken,
die von einem Kulturwandel im Kontext digitaler Transformation im Hoch-
schulwesen zeugen wiirden.’

Fertigkeiten assoziert, diese sind zwar Bestandteil von Digital Literacy, jedoch umfasst
der Begriff weit mehr.

2 “The ultimate stage is that of digital transformation and is achieved when the digital
usages which have been developed enable innovation and creativity and stimulate signif-
icant change within the professional or knowledge domain. This change could happen at
the individual level or at that of the group or organization.” Martin, S. 173.

3 Siehe dazu auch das SAMR-Modell von Puentedura: http://www.hippasus.com/rrpweb
log/archives/2014/10/29/SAMRForLeadership_BeyondTheBasics.pdf, 31.01.2016.
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Fir die Arbeitsgruppe bot sich Digitale Kompetenz zudem aus folgenden
Griinden als hilfreicher Ausgangspunkt fiir die weitere Arbeit an: Die Kom-
petenzprofile konnten als Entwicklungsziel zundchst iiberfachlich und unab-
hingig von Organisationsstrukturen betrachtet werden. Somit ergab sich ein
Referenzrahmen, der es erlaubte, die heterogene Aktivitdten und Perspektiven
der unterschiedlichen Abteilungen und Akteure innerhalb der Hochschule geord-
net im Hinblick auf ein gewiinschtes Ziel hin zu dokumentieren und auszu-
werten. Das Digitale-Kompetenz-Modell fungierte zudem als Sortierungs- und
Argumtenationsgrundlage innerhalb der AG selbst, mit dem die verschiedenen
Ansichten innerhalb der Arbeitsgruppe verkniipft werden konnten. Denn
die Mitglieder der AG brachten diverse Referenzmodelle fiir die inhaltliche
Bestimmung von Digitaler Kompetenz ins Spiel.

Um den Begriff ,,Digitale Kompetenz* (engl.: digital literacy) sind vor allem im
angelsiachsischen Raum zahlreiche und teilweise recht unterschiedliche Konzepte
und Modelle entstanden. Um die Vielschichtigkeit des Begriffs zu unterstrei-
chen sprechen Lankshear & Knobel (2008, S. 1-16) von digital literacies in der
Pluralform. Aktuelle Modelle umfassen nicht nur Fertigkeiten zur Anwendung
von Computertechnologie, sondern auch Informations- und Medienkompetenz.
Andere Modelle bauen auf einer soziokulturellen Perspektive auf und sehen
Digitale Kompetenz als ein Mittel zur gesellschaftlichen Mitgestaltung und
Verdanderung. Seby spricht gar von digitaler ,,Bildung™ (Seby, 2003) als ganz-
heitlichem Ansatz personlicher Entwicklung und reflexiver Auseinandersetzung.

Durch die vielfdltigen Tétigkeitsfelder und fachlichen Backgrounds brachten
die Mitglieder der Arbeitsgruppe ganz unterschiedliche Modelle und Konzepte
von Digitaler Kompetenz mit. Diese standen teilweise in inhaltlicher Néhe
aber auch Differenz zueinander und machten eine Verstindigung nicht ein-
fach. Die Bibliotheken der Hochschule Luzern operierten mit dem Konzept
der ,Informationskompetenz®, das im Bibliothekswesen der Nullerjahre zu
einem Standard geworden war. Sie hatten bereits 2011 einmal fiir die gesamte
Hochschule Learning Outcomes zu Informationskompetenz formuliert und auf
Ebene der Gesamthochschule verabschiedet.* Es hatte sich nicht zuletzt auf-
grund internationaler Debatten zu Informationskompetenz (ACRL, 2015) jedoch
gezeigt, dass nach der ersten Formulierung inhaltlich und auch angesichts des
Dienstleistungsprofils der Bibliotheken, eine Aktualisierung mit Blick auf den
aktuellen Diskurs notwendig war. Unter Dozierenden wurde teilweise das von
der Mozilla Foundation vorgeschlagene Web-Literacy-Modell (Belshaw, Hilliger,
2015) genutzt, um daraus operable Szenarien fiir den Unterricht ableiten zu kon-
nen. Das Zentrum fiir Lernen und Lehren war stark von der Auseinandersetzung

4 Siehe dazu: Baumann & Bellanger. (2011). Achtung, fertig, LOS!? Vortrag auf der Jahres-
tagung der Fachhochschulbibliotheken, Locarno 17./18. Juni 2011. https://blog.hslu.ch/ikwerk
zeugkasten/files/2015/07/Achtung-fertig-LOS_Baumann-Bellanger HSLU 17.-18.6.2011.pdf,
24.02.2016.
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mit dem Konzept der ,,Medienkompetenz* (Baacke, 1973) geprégt, ein Begriff,
der gerade im Vergleich zum angelsidchsischen Diskurs im digitalen Kontext
etwas veraltet wirkte, obwohl er in letzter Zeit, wie im Fall von Reinmann,
Hartung & Florian (2013), um neue Betrachtungsweisen erweitert wurde.

Angesichts dieser unterschiedlichen Einschidtzungen einigte sich die Arbeits-
gruppe auf folgende Anforderungen: Das Modell sollte in einen akademi-
schen Kontext passen und in erster Linie eine konzeptuelle und nicht opera-
tive Funktion erfiillen. Zudem war es wichtig, dass dem Modell ein Verstindnis
von digitaler Kompetenz zugrunde lag, das mehr als eine Auflistung von prakti-
schen und kognitiven Fahigkeiten war. Grund fiir diese Anforderung waren die
Erfahrungen, die im Vorfeld gemacht wurden und gezeigt haben, dass ohne ein
gemeinsames Modell die Koordination in der Hochschule kaum moglich werden
wiirde, die Ausformulierung angesichts der verschiedenen Anspruchsgruppen
und Fachbereiche aber nicht zu spezifisch sein durfte.

Nach der Sichtung von unterschiedlichen Modellen fiel der Entscheid auf das
Digital-Literacy-Framework der britischen Organisation Joint Information
Systems Commitee (JISC) (JISC, 2013), die den Einsatz digitaler Technologien
in Lehre und Forschung fordert, entsprechende Diskussionen anstoft und
Projekte durchfiihrt. Das Framework diente bereits an verschiedenen Universi-
titen GroBbritanniens als Grundlage strategischer Entwicklungen und umfasst
sieben Bereiche:

e ICT-Kompetenz (ICT Literacy)

» Informationskompetenz (Information Literacy)

e Medienkompetenz (Media Literacy)

*  Kommunikation und Kollaboration (Communication and Collaboration)

* Digitales Lernen und Lehren (Learning Skills)

» Digitale Wissenschaft (Digital Scholarship)

In Anlehnung an das iibernommene Framework von JISC wurde Digitale
Kompetenz folgendermallen definiert: ,Digitale Kompetenz umfasst alle
Féhigkeiten, welche ein Individuum beféhigen, in einer digitalen Gesellschaft
zu leben, lernen und zu arbeiten. Digitale Kompetenz umfasst mehr als reine
Computeranwender-kenntnisse; sie beinhaltet eine breite Palette von Verhaltens-
weisen, Strategien und Identitdten, die in einem bestimmten digitalen Umfeld
wichtig sind. Im Hochschulumfeld bedeutet Digitale Kompetenz eine Vielzahl
von akademischen und beruflich relevanten Aktivitdten, die durch sich laufend
verdndernde Technologien unterstiitzt werden.*

Um das Framework moglichst lesbar und verstdndlich zu machen, wurde die
englischen Bezeichnungen fiir die weitere Diskussion iibersetzt und mit Beziigen
auf die Hochschule Luzern ergénzt:
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Medienkompetenz

Effiziente und kritische Nutzung, Herstellung und Distribution
von digitalen Medien; Medienproduktion fir Lern- und
Lehrzwecke oder firr die Forschung

Themen: i i 2B,

Urheberrecht, Creative Commons

Digitale Wissenschaft

Nutzung und Erzeugung von digitalen Daten, Quellen, K ikation und Ki

Beweisen, Untersuchungsmethoden, Publikationen, um Nutzung und aktive Teilnahme in sozialen Netzwerken
wissenschaftliche Ziele zu erreichen. firr Lernen, Lehren und Forschung

Themen: Open Access, Open Data, Big Data, Crowd Science, Digital Themen: Community of Practice, Konnektivismus, Open
pmaniies, dighals (Communityiot Source, Open Access, Web 2.0 / Social Media

Informationskompetenz

Kompetenter und kritischer Umgang mit Informationen: Digitale Identitét und Karriereplanung

Aufbau und Pflege einer digitalen Identitat

Digitale
Kompetenz
7 Elemente

Informationen beschaffen, bewerten, organisieren, teilen
und korrekt verwenden €

Themen: Social Media, Selfmarketing, Credentials, Badges,
) Lebenslanges Lernen, Daten- und Persénlichkeitsschutz,
Themen: Suchinstrumente, Suchstrategien, Wissensmanagement

Literaturverwaltung, auf dem Laufenden bleiben,

— T\

Digitales Lernen und Lehren IT-Kompetenz N

Souveraner Umgang und eigenstandige Nutzung von digitalen Aufgabenorientierte, adéquate und sichere Nutzung von

Technologien fir Lern- und Lehrzwecke digitalen Technologien und Geraten fiir Studium Beruf und
Alltag.

Themen: E-Learning, Blended Learning, Distance Learning, formelles

und ir Lernen, L Lernen, i Open Themen: C i IT-Kc pte, IT-Recht

Educational Resources (OER), Learning Analytics, E-Assessment, und -Sicherheit, Cloud Computing, Script- und

Badges, kollektive Intelligenz, Web 2.0 / Social Media i i

Abb. 2: Digital Literacy-Framework der Arbeitsgruppe (2015)

Die Entscheidung fiel damit in gewisser Weise auf ein Meta-Kompetenzmodell,
das die bisherigen Kompetenzdiskussionen und -formulierungen integrierte
sowie die verschiedenen Téatigkeitsfelder der Hochschule adressierte. Eine detail-
lierte inhaltliche Definition von digitaler Kompetenz fiir die verschiedenen
Bereiche wurde mit dem Modell von JISC jedoch nicht vorgenommen.

2.1 Verwendung des Frameworks

Das Framework diente in einem ersten Schritt als Folie, um fiir die sieben
Bereiche die wichtigsten aktuellen Aktivititen in Forschung, Ausbildung und
Weiterbildung der Hochschule Luzern zu beschreiben.

Diese erste Analyse legte facettenreich die Herausforderungen im Umgang mit
dem digitalen Wandel im Umfeld der Hochschule offen: Viele Projekte griin-
deten auf Eigeninitiativen, hatten einen innovativen Charakter und wiesen fla-
che Organisationsstrukturen auf. Zahlreiche Akteure hatten sich im Verlaufe der
letzten Jahre ein spezialisiertes Fachwissen im Bereich der Digitalisierung ange-
eignet, ihre Fahigkeiten blieben jedoch iiber das eigene Team hinaus oft wenig
bekannt. Durch die teilweise schlechte Sichtbarkeit der Projekte und die feh-
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lende Verankerung hatten die meisten Aktivitdten keine weitergehenden instituti-
onellen Effekte. Beim genaueren Hinschauen wurde auch klar, dass die Wirkung
der Projekte dann am grofiten war, wenn sie strategisch verankert und langerfris-
tig finanziert waren. Die vielen sehr heterogenen Bottom-up-Initiativen konnten
zwar grundsétzlich positiv gewertet werden, flir eine bessere Verankerung, gro-
Bere Sichtbarkeit und nachhaltige Wirkung der Aktivititen wére aber unbedingt
eine klare Top-down-Strategie notig gewesen.

Nicht zuletzt durch die Feststellung, dass die Aktivititen in den Departementen
und Instituten ganz unterschiedlich stark unterstiitzt und gefordert wurden, zeigte
sich, dass der Umgang mit den Herausforderungen der Digitalisierung beson-
ders eine Frage der ,Kultur” ist. Eine erfolgreiche digitale Transformation
erfordert nicht nur entsprechende Kompetenzen, ebenso wichtig sind passende
Rahmenbedingungen innerhalb der Organisation, z.B. eine gut ausgebaute digi-
tale Infrastruktur, aber auch kollektiv verinnerlichte Werte, Normen und Ein-
stellungen, die das Verhalten im Umgang mit digitalen Technologien innerhalb
von Fachbereichen oder Teams prégen.

Aufbauend auf die Analyse wurden Empfehlungen formuliert und strategische
Ziele abgeleitet. Zwei HauptstoBrichtungen flossen schlieBlich in die Dach-
strategie der Hochschule:

1. Verbesserung der Digitalen Kompetenz der Mitarbeitenden und Studierenden
2. Aufbau, Stiarkung und Pflege einer hochschulweiten digitalen Kultur

Die Ausdifferenzierung und Operationalisierung dieser zwei StoBrichtungen ist
in der Strategieperiode 20162019 vorgesehen.

3 Fazit

Das erarbeitete Framework war in verschiedener Hinsicht hilfreich: Es diente
den involvierten Akteuren als gemeinsames ,,mentales Modell“, das sicher-
stellte, dass alle vom gleichen Verstindnis von Digitaler Kompetenz ausge-
hen. Mit Hilfe des Frameworks entstand eine gemeinsame Perspektive, auf
deren Hintergrund die verschiedenen Akteure sich verstdndigen konnten. Dies
war sowohl fiir die Arbeitsgruppe, aber auch fiir die Entscheidungsgremien wie
die Hochschulleitung wichtig. Das Framework ist selbsterkldarend und erforderte
kein fachspezifisches Wissen. Diese Einfachheit wurde von den Mitgliedern der
Hochschulleitung sehr geschétzt. Es erleichterte zudem die Kommunikation zwi-
schen Arbeitsgruppe und Entscheidungsgremien.

Das Framework bildete den kleinsten gemeinsamen Nenner, um die ver-
schiedenen Perspektiven, Anspriiche und Anforderungen zusammenzubrin-
gen. Das gemeinsame Verstindnis war fiir die Arbeitsgruppe Grundlage fiir
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Analyse und Diskussion und fiihrte in einem néchsten Schritt zu sehr spezifi-
schen Fragestellungen, zum Beispiel, welchen Einfluss dies auf die Gestaltung
der Curricula und auch auf die Funktionen der einzelnen Abteilungen und
Servicestellen hat. Daraus entstanden ein Katalog an Empfehlungen und Vor-
schldgen, die nun in einem néchsten Schritt operationalisiert werden miissen.
Voraussetzung dafiir ist allerdings die Weiterentwicklung des Frameworks. In
zwei Fillen ist dies bereits geschehen: Fiir ein Personalentwicklungsprojekt wur-
den die Kompetenzbereiche des Frameworks ausdifferenziert und priorisiert,
um damit ein klares Anforderungsprofil der digitalen Kompetenzen von admi-
nistrativen Mitarbeitenden zu erstellen. Dozierende des Departements Wirtschaft
nutzten das Framework, um eine breitangelegte Befragung zur Einschitzung
von vorhandenen und als wichtig eingestuften digitalen Kompetenzen von
Studierenden, Dozierenden sowie Fachkriften ausgewdhlter Firmen zu starten.

Es hat sich zudem gezeigt, dass das Reden iiber das Framework bei einzelnen
Akteuren an den Departementen die Diskussion um Digitale Kompetenz weiter
befeuert hat, zu einer Diffusion des Themas fiihrte und die Kulturentwicklung
weiter in Gang setzte.

Die Gruppenzusammensetzung, die sich nicht aufgrund von Funktionen, son-
dern aufgrund von Erfahrung und Fachwissen im Zusammenhang mit digitalen
Projekten ergab, war fruchtbar, hat aber auch die Komplexitit des Themas auf-
gezeigt. Je nach beruflichem Kontext, nach Funktion oder Zugehdrigkeit pri-
sentierten sich die Schwerpunkte und entsprechend auch die Prioritdten anders.
Durch die enge Zusammenarbeit wurden aber auch die Gemeinsamkeiten offen-
sichtlich, so dass fiir zukiinftige Projekte ein grosserer Austausch und mehr
Zusammenarbeit angestrebt werden.

All diese Facetten machen deutlich, dass die digitale Transformation, nicht nur
eine Aufgabe personlicher Kompetenzentwicklung ist, sondern die Organisation
als Ganzes betrifft und aus diesem Grund als ein hochschulweites Entwicklungs-
projekt angegangen werden muss.

Mit dem Framework konnte ein Bezugsrahmen geschaffen werden, der
Orientierung Rund um das Thema Digitale Kompetenz bietet, dariiber hin-
aus aber auch als Ausgangspunkt fiir weitere Entwicklungsschritte genutzt wer-
den kann. Somit ist es ein wichtiger Beitrag an die Mitgestaltung einer hoch-
schulweiten digitalen Kultur, die den Humus fiir weiterfiihrende transformative
Verianderungsprozesse bildet.
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Situiert. Partizipativ. Adaptiv.

Kollaboration in pidagogischer Forschung und
Praxis im Projekt ,,MediaMatters!“

Zusammenfassung

Wihrend bisher haufig vom digitalen Wandel und der Implementierung bzw.
Etablierung digitaler Tools, bildungstechnologischer Strategien und entspre-
chender Potenziale oder Gefahren fir Lernen die Rede war, findet heute der
Mediatisierungsbegriff zunehmend Eingang in den Diskurs. Dieser bezieht
sich auf eine mediale Durchziehung aller Lebens- und so auch Lern- und
Bildungsbereiche. Eine solche Konstituierung der gegenwértigen Lebenswelt legt
ein poststrukturalistisches (Medien-)Bildungsverstindnis nahe, welches erlaubt,
Subjekt, Welt und mediale Artefakte in einem anderen Verhéltnis als bisher zu
denken, und impliziert neue Formen des Zusammenarbeitens von Forschung und
Praxis. Anhand des Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,,MediaMatters!*
werden methodologische und methodische Implikationen fiir eine situierte, par-
tizipative und adaptive Kollaborationsstruktur zwischen Akteuren padagogischer
Forschung und (schulischer) Praxis sowie die dadurch er6ffneten Mdoglichkeiten
und Schwierigkeiten expliziert.

1 Einleitung

Noch vor einigen Jahren wurde iiber den digitalen Wandel debattiert, vor mogli-
chen Gefahren gewarnt, Potenziale digitaler Tools gelobt und Visionen zukiinf-
tigen Lernens skizziert. Gegenwirtig findet der Begriff der Mediatisierung
zunchmend Eingang in den wissenschaftstheoretischen und forschungsprak-
tischen Diskurs und erdffnet einen grundlegenderen Blick auf Leben — und
damit auf Lern- und Bildungsprozesse — angesichts aktueller sozio-kultureller
Herausforderungen im Ubergang von der ,Industrie- zur Wissensgesellschaft’
und gegenwartig hin zur ,Netzwerkgesellschaft® (vgl. Castells 2004). Dabei
bezieht sich ,Mediatisierung® nicht auf die Ebene der Implementierung oder
Etablierung digitaler Medien in unterschiedliche Lebenskontexte, sondern the-
matisiert eine umfingliche und unhintergehbare mediale Préfigurierung aller
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Lebensbereiche!. Ein solches Verstindnis einer mediatisierten Lebenswelt for-
dert ebenso wie gesellschaftliche Implikationen der ,Netzwerkgesellschaft® dazu
auf, das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft bzw. Welt, Individuum
und Medien — und damit auch Bildung — neu, vornehmlich poststrukturalistisch
zu denken (vgl. bspw. Jorissen & Marotzki 2009; Koller 2012). Dies verlangt
wiederum nach einer besonderen Form der Zusammenarbeit in pddagogischen
Forschungs- und Entwicklungsprojekten.

Ausgehend von diesem (Medien-)Bildungsverstdndnis als Grundlage fiir Ent-
wicklungsprozesse von Schulkultur expliziert der vorliegende Beitrag die impli-
zierten Besonderheiten der Zusammenarbeit aller Akteure im Spannungsfeld
padagogischer Forschung und Praxis. Dies erfolgt entlang der Vorstellung des
Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,,MediaMatters!“?. Obgleich dieses im
Schulkontext verortet ist, zeigt das Forschungsdesign viele Anschlussméglich-
keiten fiir andere (piddagogische) Kontexte, insbesondere fiir die Frage der
Zusammenarbeit der Akteure, die bei ,,MediaMatters!* von drei Leitprdmissen
getragen ist: Das Projekt versteht sich als situiert, partizipativ und adaptiv. —
Der vorliegende Beitrag stellt die Frage, wie diesen Leitprdmissen im Rahmen
eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes methodologisch und methodisch
Rechnung getragen werden kann und welche Schwierigkeiten und Mdoglichkeiten
sich daraus ergeben (konnen). Dem wird in mehreren Schritten nachgegangen:
Zunichst wird das (Medien-)Bildungsverstindnis des Projektes dargelegt, ehe
darauf aufbauend der methodologische Kontext abgesteckt wird und methodi-
sche Konsequenzen fiir die Umsetzung, insbesondere hinsichtlich der Gestaltung
der Zusammenarbeit, formuliert werden.

2 Medienbildung: Bildung in einer mediatisierten Lebenswelt

Der Mediatisierung entsprechend hat sich in den vergangenen Jahren
der Medienbildungsbegriff etabliert, der sich unter Beriicksichtigung der
Eigenstindigkeit der Begriffe Medien und Bildung insbesondere auf die kon-
sequent gedachte Verbindung der beiden Begriffe bezieht (vgl. Moser, Grell,
& Niesyto 2011; im Uberblick: Iske 2015) und von manchen Vertreter*innen
explizit bildungstheoretisch gedacht wird. Diese gehen davon aus, alle
Bildungsprozesse sind medial préafiguriert und Medienbildung muss — qua ihres
Anspruchs, einer mediatisierten Lebenswelt zu entsprechen — iiber eine techno-
kratische Forderung von Medienkompetenz(en) hinausgehen. Mit Orientierung

1 Der Ausgangspunkt der Mediatisierungsdebatte liegt u.a. bei Krotz (2001) . Zur néheren
Bestimmung der Mediatisierung siche u.a. Jorissen (2016, 233) sowie Iske (2016, 259).
Dariiber hinaus findet in dhnlicher Form der Medialisierungsbegriff Verwendung (vgl.
u.a. Hug 2014).

2 Europa-Universitdt Flensburg (http://mediamatters-sh.de).

76



Situiert. Partizipativ. Adaptiv.

an der strukturalen Medienbildungstheorie von Jorissen und Marotzki (2009)
hat sich ein poststrukturalistisches Medienbildungsverstidndnis entwickelt, wel-
ches Subjekt wie auch Welt nicht als autonome, geschlossene Einheiten ver-
steht. Ein umfassendes, relationales und stetig verdnderliches strukturelles
Netz wird vorgestellt, in dem Subjekt und Welt jeweils ein Element darstellen.
Dadurch wird das starr dichotome Verhéltnis von Subjekt und Welt bzw. Subjekt
und Objekt aufgelost. In Konsequenz kann das medienpédagogische Ziel nicht
mehr ein Subjekt als autonomer, selbstbestimmter und kritisch-kreativer Akteur
im Umgang mit und in Medien sein. Im Zentrum steht dann das Verstindnis
eines Subjekts unter historischen Bedingungen als Element eines verwobenen
Netzwerks. Diesem Verstindnis folgend sind pddagogische Institutionen ebenso
Teil dieses Netzwerks. Konsequenterweise kann Bildung nicht mehr als Prozess
im Umgang mit Medien, sondern muss im Medium gedacht werden.

Dieses Medienbildungsverstindnis hat Folgen flir die Ausgestaltung piddago-
gischer Projekte. Im Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,MediaMatters!*
liegt der Fokus auf der Institution Schule. Anspruch und Ziel werden durch die
Bezeichnung als Forschungs- und Entwicklungsprojekt explizit: Es gilt, in einem
Netzwerk von Schulen schulkulturelle Verdnderung zur Vergegenwértigung
von Bildung wissenschaftlich zu begleiten, nachzuzeichnen und gleicherma-
Ben durch Gestaltungsimpulse intentional anzuregen. Die Reflexion der schu-
lischen Wandlungsprozesse ebenso wie eine kritisch-reflexive Gestaltung und
Bewusstmachung der Zusammenarbeit aller Akteure sind Teil des Projektes.
Hierzu gehdren auch die Entwicklung eines Rollenverstindnisses und eine
kritische Reflexion desselben durch die Projektmitarbeitenden, die zugleich
Forschende und Entwickelnde sind. Zu kldren ist etwa die Frage nach
Distanz(ierung) und Transparenz. Auf der Ebene der Entwicklung stellt sich
zudem die Frage nach der Ausgestaltung der Kollaboration der beteiligten
Akteure entlang der Leitpramissen des Projektes: situiert, adaptiv und partizipa-
tiv. Demnach orientieren sich der Forschungs- und Entwicklungsanspruch an den
Bedarfen, Denkhorizonten und Handlungsvollziigen der schulischen Partner, die
den Moglichkeitsraum fiir Verdnderungen, Forschungsfragen und methodische
Zuginge rahmen. Die Forschenden zeigen Gestaltungsoptionen und Spielrdume
zwar auf, die Aushandlung dieser Rdume erfolgt aber auf Basis transparenter,
wechselseitiger Kommunikation aller Beteiligten (Projektmitarbeitende, schuli-
sche Akteure und deren Netzwerke) ,auf Augenhohe.

3 Methodologische Verortung und Implikationen
Gewinnbringend fiir die Einldsung des Anspruchs, Verdnderung von Schule

in einer ,Netzwerkgesellschaft’ zu rekonstruieren und mitzugestalten, ist die
Orientierung an Theoriediskursen sowie an methodischen und methodologi-
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schen Ansdtzen mit dhnlichem Anspruch. In thematischer Hinsicht findet das
Projekt in den Diskursen um Schulentwicklung, Schulkultur und Medienbildung
Ankniipfungspunkte. Schulentwicklung zielt in einer Trias von Personal-,
Unterrichts- und Organisationsentwicklung auf die ,,Entfaltung einer férderlichen
Schulkultur und eines entwicklungsorientierten schuleigenen Programms der ein-
zelnen Schule® (Holtappels & Rolff 2010, 76) — und das im Spannungsfeld von
Interessen der Einzelschule und des (politischen) Bildungssystems. Insofern sich
»MediaMatters!* gleichermallen von einer rein normativen und ausschlielich
deskriptiven Schulentwicklungsforschung abgrenzt, wird hier Schulentwicklung
als ,schulische Praxis‘ im stetigen handelnden WVollzug verstanden. In
Konsequenz ist Schulkultur als soziales Gefiige zu denken, das in Form sozia-
ler Praktiken innerhalb einer bestimmten symbolischen Ordnung figuriert und als
solches rekonstruiert und beschrieben werden kann. Schulen werden vor diesem
Hintergrund als ,,symbolische Ordnungen von Diskursen, Interakten, Praktiken
und Artefakten* (Helsper 2008, 63) gefasst. Mit Blick auf das oben skizzierte
Medienbildungsverstdndnis und eine umfassende Mediatisierung geht es in
,MediaMatters!* nicht nur darum, ,,Potentiale komplexer medialer Architekturen
im Hinblick auf Bildungs- und Subjektivierungsprozesse (Jorissen 2011, 230)
sichtbar und nutzbar zu machen, sondern auch den Widerstreit symbolischer
Ordnungen und Orientierungen hinsichtlich grundlegender, Schule konstituie-
render Dimensionen wie Wissen, Zeit, Raum und sozialer Praxen zu beschrei-
ben (vgl. Jorissen & Miinte-Goussar 2015). Die Entdichotomisierung von Selbst
und Welt sowie die Gleichwertigkeit aller Akteure bergen hierbei fruchtbare
methodologische Implikationen fiir das Projekt. ,,MediaMatters!* versteht sich
als zugleich rekonstruierend und konstituierend, intendierend und entwickelnd.
Wenngleich das Projekt hinsichtlich seines Entwicklungscharakters intentio-
nale Ziige aufweist und die Projektmitarbeitenden in diesem Sinne immer auch
gestaltend auftreten, geht es beim Rekonstruieren der Transformationsprozesse
darum, sich von diesen Intentionen weitestgehend frei zu machen. Daraus
sowie aus der Verbindung von Forschungs- und Entwicklungspraxis und der
Zusammenarbeit aller Akteure auf Augenhohe ergeben sich Spannungen, die
auch in anderen methodologischen Diskursen mit &hnlichen Anspriichen hin-
sichtlich der Gestaltungs-, der Theorie-Praxis- sowie der Kollaborationsfrage
verhandelt werden. Entsprechende Anregungen bieten etwa Uberlegungen
der Praxeologie, Konzepte des Design-Based Research, der Ethnographie, der
Aktionsforschung sowie der gestaltungsorientierten Bildungsforschung.?

Trotz poststrukturalistischer Perspektive folgt das Forschungssetting von
»MediaMatters!“ weder einer Foucault’schen Diskursanalyse noch der Akteur-

3 Aufgrund des Entwicklungscharakters sowie der Verkniipfung von Medien und Lern-
prozessen kann hier auch der Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungsforschung
etwa nach Reinmann & Sesink (2014) angefiihrt werden. Differenten Versténdnissen des
Wissenschaft-Praxis-Verhiltnisses, der Normativititsfrage und der Rollen-Konstituierung
im Forschungsprozess geschuldet, scheint dieser fiir ,,MediaMatters!* weniger fruchtbar.

78



Situiert. Partizipativ. Adaptiv.

Netzwerk-Theorie (Latour 2010), die beide einen rekonstruierenden Fokus
einnehmen. Niher liegt eine Orientierung an der Praxeologie, die gleicher-
mafBen Theorie und Forschungsprogrammatik ist und deren Verstdndnis
von und Fokussierung auf soziale Praktiken sowie das Einbeziehen ,tech-
nischer und medialer Artefakte” (Reckwitz 2003, 282) fiir ,,MediaMatters!*
anschlussfahig sind. Die Praxeologie geht von ,,Wissensformen einer Praktik
oder eines Komplexes von Praktiken® aus (ebd., 292), von denen Akteure
durch Enkulturation in jedem Moment wissen, welche anzuwenden sind.
Durch die im vorliegenden Projekt fokussierte Mediatisierung der Lebens-
welt kommt es zu einem Mehr an Kontingenzen und Ambivalenzen sowie
einem Legitimationsverlust bisher als angemessen geltender sozialer Praxen.
Der Entwicklungsprozess in ,,MediaMatters!” bietet die Chance, diesbeziig-
lich kollaborativ eine mogliche Antwort auszuhandeln. Im schulkulturellen Ent-
wicklungsprozess soziale Praxen und deren Bedingungen zu rekonstruieren, legt
eine Beschéftigung mit Forschungsansdtzen der Ethnographie nahe. Schulkultur,
so die Annahme, lisst sich nur iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg und aus
der spezifischen Kultur heraus addquat beschreiben. Als Konsequenz miis-
sen sich Forschende im Zuge der Erhebung mit der gewihlten Umwelt und
den je spezifischen Akteuren handelnd in Beziehung setzen und notwendiger-
weise einen Umgang fiir das Miteinander-Agieren im Feld finden. Anders als
in der Ethnographie verfolgt ,MediaMatters!* auch innerhalb der Forschung
einen expliziten Partizipationsanspruch. Hinweise fiir den Umgang mit diesem
Spannungsfeld liefern Ansdtze der schulischen Aktionsforschung (Altrichter &
Posch 2007), bei der Akteuren eine aktive Rolle im Forschungsprozess zukommt
— allerdings dergestalt, dass sie ihre Rollen verlassen und zu Forschenden wer-
den. Im Unterschied dazu werden sie in ,,MediaMatters!* in ihrer urspriingli-
chen Rolle angesprochen. Zudem folgen die Akteure keinem Forschungs- und
Innovationsplan, der vorab von auflenstehenden Forschenden entwickelt, son-
dern gemeinsam erarbeitet wurde. Als fruchtbar hat sich die Orientierung an
Ansitzen des Design-Based Research erwiesen, deren Ziel die Entwicklung
von Modellen zur Anregung nachhaltiger Verdnderungsprozesse bei grund-
legenden (padagogischen) Problemstellungen ist (vgl. Bell 2004, 245; The
Design-Based Research Collective 2003, 7). Ausgangspunkt dieser Prozesse
ist eine wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung, in deren Anschluss
Wissenschaft und Praxis gleichwertig behandelt werden und auf Augenhohe
zusammenarbeiten. In diesem Zusammenhang zu kléren ist, wessen Interesse
fiir das Ob und Wie des Entwicklungsprozesses ausschlaggebend ist und ob die-
ser von auflen angeleitet wurde oder aus dem Kontext selbst hervorgeht (Bell
2004, 245). Die Forschenden sind dabei ,,change agents* (ebd., 249), die den
Transformationsprozess mit theoretisch-wissenschaftlichem Wissen begleiten.
Dariiber hinaus wird das komplexe Zusammenwirken der unterschiedlichen
Akteure und materiellen Artefakte betont, was ebenso bei ,,MediaMatters!* im
Fokus steht. Tulodziecki et al. (2013, 205) legen einen Ansatz zur gestaltungs-
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orientierten Bildungsforschung im Sinne einer ,,praxis- und theorieorientierten
Entwicklung und Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln* vor
und beziehen sich dabei anbindend und abgrenzend auf die zuvor genannten
Ansitze. Dabei definieren sie den Gestaltungsaspekt als ,,integrativen Bestandteil
von Forschung und Wissensgenerierung®, der im gesamten Forschungsprozess
eine zentrale Rolle spielt (Tulodziecki, Grafe, & Herzig 2013, 231). Um das
Theorie-Praxis-Problem zu {iberwinden, gilt es, beide Perspektiven zunéchst
angemessen zu beriicksichtigen, was durch ein enges Zusammenarbeiten von
Akteuren aus Praxis und Wissenschaft erfolgen kann. Die Einschrinkung,
dass dies aufgrund ,,forschungspraktische[r] Bedingungen® (ebd., 233) — vor-
nehmlich Ressourcenfragen — nicht immer eingelost werden konne, besta-
tigt sich zwar in ,,MediaMatters!“, wird jedoch iiber eine klare Definition von
Ansprechpartner*innen und Zeitstrukturen sowie ein realistisches Verhandeln
von Kompetenz- und Verantwortungsbereichen zu iiberwinden versucht. So
bedarf es ,nicht immer eines (aufwindigen) Zusammenfindens verschiede-
ner Personen (ebd., 234), wenngleich es auch Ziel des Ansatzes ist, dass die
entwickelten Methoden einem groBeren Kreis an Praktikern*innen in der
Zusammenarbeit mit Forschenden zur Verfiigung gestellt werden.

Der Versuch der Verbindung von Theorie und Praxis ist der Pddagogik immer
schon konstituierend eingeschrieben (ebd., 227) und zeigt sich als nicht zu iiber-
windendes Paradoxon. Die hier aufgefiihrten Ansitze folgen alle einem &hnli-
chen Anspruch wie ,,MediaMatters!* — insbesondere dem, die Dichotomie von
Praxis und Wissenschaft bzw. Forschung zu iiberwinden. Grofle Unterschiede
ergeben sich jedoch hinsichtlich der Dauer, Reichweite und Ausgestaltung
der Zusammenarbeit der Akteure. In ,MediaMatters! werden Akteure aus
Wissenschaft und Praxis in ihrer Expertise tatsdchlich als gleichwertig verstan-
den.

4 Kollaborationen im Netzwerk — Methodische Implikationen

Vor dem Hintergrund des eingenommenen (Medien-)Bildungsverstdndnisses und
der methodologischen Verortung des Projektes soll im Folgenden das Zusam-
menwirken der Akteure im Spannungsfeld von piddagogischer Institution — hier
Schule — und mediatisierter Lebenswelt expliziert werden.

1¢¢

Ausgehend vom beschriebenen Anspruch von ,,MediaMatters!” miissen wis-
senschaftliche und schulische Akteure im Projekt als gleichwertig verstan-
den werden. Deren Begegnung kann und muss auf Augenhohe erfolgen. Alle
Akteure werden — unter Beibehaltung ihrer spezifischen Rolle — sowohl als
Expert*innen ihres Kontexts und ihrer konkreten Situation als auch als aktiv
Einbringende in den Forschungsprozess verstanden. Die Akteure werden nicht
nur als Informationsquellen zur wissenschaftlichen Analyse herangezogen, son-
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dern konsequent zur reflexiven Bezugnahme auf den Ist-Stand der umfanglichen
Aufgabe ,Medienbildung® angesprochen. Im Entwicklungsprozess werden die
Akteure kontinuierlich sowohl hinsichtlich ihrer Schule als auch bezogen auf das
Netzwerk zur aktiven Beteiligung angeregt.

Es sei betont, dass es nicht Ziel des Projektes ist, die Differenz der Akteure auf-
zuldsen, sondern der Erfolg des Projektes gerade in der Begegnung der Akteure
sowie in der Wahrnehmung und Einbeziehung ihrer Unterschiedlichkeit liegt.
Qua der Eigenheit der Rollenverstindnisse kommt den Projektmitarbeitenden
aufgrund ihrer Aufgaben und damit verbundenen Erwartungen gegeniiber ande-
ren Akteuren eine besondere Position zu. In Konsequenz kann der Anspruch der
Augenhohe hier nie génzlich eingeldst werden. Versteht man unter , Augenhdhe *
aber die individuelle Bezugnahme eines Akteurs — hier einer Person — auf andere
Akteure, kann man dem Anspruch zumindest potenziell gerecht werden.

Kollaboration wird in ,,MediaMatters!* in unterschiedlicher Weise gefordert
und gestérkt. So finden etwa quartalsweise Netzwerktreffen und einmal im Jahr
die Flensburg Winter School statt, zu der neben zahlreichen explizit schuli-
schen Akteuren stets auch Expert*innen aus Forschung und Praxis sowie weitere
Interessierte eingeladen sind. Dariiber hinaus gibt es eine Website, die nicht nur
der Prisentation des Projektes dient, sondern eine Visualisierung und damit eine
Manifestierung des Netzwerkes im virtuellen Raum darstellt. Dies soll einen ubi-
quitdren und zeitlich uneingeschrankten Zugang zu Ressourcen des Netzwerks
sowie einen Einblick in die Kollaboration bieten. Uber einen Newsletter wer-
den aktuelle Informationen aus dem Netzwerk verschickt. In Summe ist die
Entstehung und das Bestehen dieses Netzwerks mdglich, weil mit den darge-
legten MaBnahmen ein Raum zur Artikulation des eigenen Standpunkts, zur
Reflexion der eigenen Position — auch oder gerade in der Differenz zu ande-
ren Positionen — offeriert wird. Damit und indem die schulischen Akteure die
eigene Haltung zu Schule im Kontext einer mediatisierten Welt in Interviews,
im personlichen Austausch im Rahmen von Netzwerktreffen und anderen
Veranstaltungen sowie im Zuge der Formulierung von Textbausteinen fiir die
Website verbalisieren, wird ihnen ein weiterer Lernanlass geboten. Das gilt
auch fiir andere Personen und Schulen des engeren ,,MediaMatters!“-Netzwerks
sowie fiir Akteure aus Schulverwaltung und -politik, denen diese Verduferungen
zuganglich werden. Helsper (2008, 71) spricht von Schulkultur als ,,Sinn-
ordnung®, hervorgebracht durch eine ,handelnde Auseinandersetzung der schu-
lischen Akteure mit den {ibergreifenden Strukturproblemen®. Analog dieser
Definition kann das ,,MediaMatters!“-Netzwerk dadurch charakterisiert werden,
dass es durch die ,handelnde Auseinandersetzung® aller Akteure erst besteht und
sich ausformt. Obgleich diese MaBinahmen zur Entwicklung und Stabilisierung
eines lebendigen Netzwerks vergleichsweise trivial wirken, impliziert ihre situa-
tive, partizipative und adaptive Ausgestaltung weitreichende Herausforderungen
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und bietet dann eben durch den Anspruch der Augenhéhe eine vertrauensvolle
Basis fiir die Forschungs- und Entwicklungsziele.

Aus dem beschriebenen Kollaborationsanspruch ergeben sich Konsequenzen,
die es sorgsam im Forschungsprozess zu beriicksichtigen gilt. Schwierigkeiten
bestehen insbesondere hinsichtlich des Wahrnehmens des Forschungsanspruchs
und dort vor allem bei der Wahrung von Distanz und Transparenz: Uber die
netzwerk-umfassenden Entwicklungsprozesse hinaus werden ausgewdihlte
Schulen aus dem Netzwerk als Fallstudien erforscht. Die Datenerhebung
erfolgt u.a. mittels leitfadengestiitzter Interviews mit Lehrenden, Schiiler*innen
und Eltern sowie iiber Beobachtungen von Lehr-Lern-Begegnungen. Inwie-
fern konnen bzw. miissen die Forscher*innen- und Entwickler*innen-
Rolle bei der Datengenerierung getrennt werden? Potenziert wird diese
Herausforderung durch mdgliche Vorerfahrungen, die konkrete Erwartungen
an die jeweiligen Rolleninhaber*innen evozieren. Den leitenden Pramissen
des Projektes und insbesondere dem Anspruch des Partizipativen soll auch
im Forschungsprozess Rechnung getragen werden. Dies erfolgt etwa durch
die Interpretation und Diskussion von (Zwischen-)Ergebnissen im Dialog mit
schulischen Vertreter*innen wie auch die weitere gemeinsame Ausgestaltung
des Forschungsprozesses. Bei diesem Vorgehen zeigt sich der Umgang mit
Transparenz, von der ein zu hohes MaB fiir den Forschungsprozess hinderlich
sein kann (z.B. Wolff 2007, 346), als Schwierigkeit. Verstindigung braucht
es daher hinsichtlich der Frage, wie sich dies mit dem Anspruch vereinba-
ren lédsst, alle Akteure — insbesondere zur Schaffung einer gemeinsamen Ent-
scheidungsgrundlage — zu jeder Zeit liber den Ist-Stand des Projektes zu infor-
mieren. Die von den schulischen Akteuren im Forschungsprozess gewonnenen
Einsichten konnen dann in den Schulentwicklungsprozess einflieBen, was wiede-
rum in den Fokus der ,,MediaMatters!“-Forschung riicken kann.

Im Entwicklungsprozess zentral ist neben dem Austausch auf personaler Ebene
auch die Vernetzung und Kooperation der Netzwerk-Beteiligten in und iiber
Medien. Als Konsequenz des skizzierten Medienbildungsverstdndnisses und
des Netzwerkgedankens scheint es nur logisch, dass auch mediale Artefakte
(u.a. technische Infrastruktur, Online-Lernrdume) in den Forschungsfokus
riicken. Herausforderungen ergeben sich hierbei zusétzlich hinsichtlich der
Methodenwahl zur Erfassung von Kollaborationsstrukturen und in Bezug auf
eine addquate Verschrankung der Ergebnisse mit dem weiteren Datenmaterial.

Derart partizipative Forschungsprozesse werfen einmal mehr zentrale Rollen-
fragen auf, insofern es sich hierbei um gemeinsame entwicklungsférdernde
Malinahmen handelt und oben genannte Aushandlungsprozesse als Erhebungs-
momente im Untersuchungsdesign angelegt sind, die ein gewisses Mall an
Distanz verlangen.
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5 Conclusio

Projekte konsequent situiert, partizipativ und adaptiv zu gestalten sowie einem
Forschungs- und Entwicklungsanspruch gerecht werden zu wollen, birgt metho-
dische und methodologische (sowie Okonomische) Herausforderungen. Es
ergeben sich aber ebenso Potenziale fiir die Ausgestaltung der Kollaboration
unterschiedlicher Akteure. Unabhédngig vom spezifischen Kontext gilt es, in par-
tizipativen Projekten einen Artikulationsraum fiir inhaltliche und netzwerkbezo-
gene Fragen zu schaffen. Im Sinne des strukturalen Gefiiges ist Kollaboration auf
Augenhohe in jedem Sinne wesentlich. Erst diese ermdglicht ein funktionieren-
des Netzwerk und ist gleichermaBen bedeutsamer Faktor im Forschungsprozess.
Dies schlieft nicht nur die Zusammenarbeit der Forschenden untereinander und
mit den schulischen Akteuren, sondern auch die forschende Kollaboration aller
Akteure ein: Das meint etwa das Einladen schulischer Akteure zu Diskussionen
von und einem Verhalten zu (vorldufigen) Forschungsergebnissen.

Der ,,MediaMatters!“-Forschungsansatz ist die logische Konsequenz des ver-
tretenen (Medien-)Bildungsverstindnisses und eine mdgliche und nachhal-
tige Antwort auf die Aufgabe ,Medienbildung. Dariiber hinaus kann dieser
Entwurf Implikationen fiir andere Projekte mit forschendem und entwickeln-
dem Anspruch insbesondere hinsichtlich der Gestaltung der Zusammenarbeit
der Akteure erdffnen. Obgleich das vorgestellte Projekt auf Langfristigkeit
und Nachhaltigkeit abgestellt ist, ergeben sich auch kurzfristig Lern- und
Entwicklungsanlisse.
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Community Building unter Lehrpersonen zum
kompetenzorientierten Einsatz neuer Medien im Unterricht

Zusammenfassung

In Osterreich gibt es verschiedene Fort- und Weiterbildungsangebote fiir
Lehrerinnen und Lehrer. Neben diesen gibt es auch zahlreiche Initiativen zur
Vernetzung und zur Foérderung von innovativen Unterrichtskonzepten. Eine sol-
che Initiative ist das IMST-Themenprogramm ,,Kompetenzorientierter Unterricht
mit neuen Medien®. Dieses zielt darauf ab, Lehrpersonen bei der Durchfiihrung
von Schulprojekten unter Einsatz digitaler Medien zu unterstiitzen. Im Rahmen
der Begleitforschung wurde der Frage nachgegangen, wie die Vernetzung und
der Austausch unter Lehrpersonen zum kompetenzorientierten Unterricht gefor-
dert werden kann. Die Ergebnisse aus den Fokusgruppen, Interviews und quali-
tativer Befragung zeigen, dass eine Verbesserung der Vernetzung im Sinne eines
Community Building nur mit einem ganzheitlichen Konzept moglich erscheint.

1 Einleitung

Lehrerinnen und Lehrer stehen neben der téglichen Berufstitigkeit vor der
Herausforderung sich weiterzubilden, sich zu vernetzen und auszutauschen.
Die Vernetzung unter den Lehrenden kann als Community of Practice (CoP)
angesehen werden. CoP zeichnen sich durch eine Doméne sowie durch eine
Gemeinschaft und eine Praxis aus (Wenger, McDermott & Snyder, 2002). In die-
sem Sinne tauschen sich Lehrende im Bereich des Einsatzes digitaler Medien
im Rahmen einer gemeinschaftlichen Praxis aus. Diese Communities sind infor-
mell durch unterschiedliche Interaktionsmdglichkeiten, Rahmenbedingungen, ein
Set von Tools, Ideen und Dokumente, welche geteilt werden, geprigt (Wenger,
McDermott & Snyder, 2002).

Das Konzept der CoP (Wenger, 1998) sicht Lernen als soziales Phdnomen
bzw. multidimensionales Konzept, das aus verschiedenen Hauptkomponenten
besteht. Dabei geht es einerseits um Erfahrungsaustausch, aber auch um
Austausch von Ressourcen und Rahmenbedingungen sowie Perspektiven,
um die Zusammenarbeit aufrecht zu erhalten (Practice). Essentiell sind aber
die Teilhabe an der Community und das Einbringen eigener Kompetenzen in
diese. Zusétzlich findet eine Verdnderung der eigenen Identitdt im Lernprozess
statt (Wenger, 1998). Fiir die Entwicklung einer CoP sollen laut Wenger,

85



Tanja Jadin

McDermott & Snyder (2002) verschiedene Designprinzipien verfolgt werden.
Die Entwicklung der Community sollte einen evolutiondren Charakter einneh-
men, verschiedene Stufen der Partizipation anbieten, private wie Offentliche
Communityrdume zulassen, den Wert und die Relevanz fiir die Communityarbeit
nicht aus den Augen verlieren, eine Mischung zwischen gewohnten und neuen,
innovativen Ereignissen und Vernetzungsmoglichkeiten sowie die Aktivititen
innerhalb der Community fiir die Mitglieder machbar und gestaltbar anbieten.
Hervorzuheben sei zudem der Grad der Partizipation, welcher bei CoP eine ent-
scheidende Rolle einnimmt und auch fiir Lehrende bei der Vernetzung bedeut-
sam ist. So konnen diese von den ,newcomers®, bis zu den ,,oldtimers®, , full
participants® bis zu den ,legitimate peripheral participants” variieren (Lave,
1991, S. 68). Diese verschiedenen Ebenen der Partizipation sind im Kontext der
Weiterbildung und Vernetzung unter Lehrenden anwendbar.

In Osterreich existieren verschiedene Initiativen und Férderprogramme zur
Integration digitaler Medien in den Unterricht. IMST (Innovationen Machen
Schulen Top) ist eine Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und
Frauen (BMBF) zur Weiterentwicklung und Unterstiitzung des &sterreichi-
schen Schulunterrichts. Dieses Forderprogramm bietet vier Themenprogramme
an, eines davon ist das Themenprogramm ,, Kompetenzorientiertes Lernen mit
digitalen Medien“. Lehrerinnen und Lehrer werden iiber ein Jahr bei ihren
Schulprojekten von Lehrenden der Pddagogischen Hochschule der Didzese Linz
begleitet und unterstiitzt. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung an
der FH OO (Fakultit fiir Informatik, Kommunikation und Medien) wurden aus-
gewihlte Forschungsfragen gemeinsam bearbeitet.

2 Methode

Fiir den Projektzeitraum der IMST Projekte 2013-2015 ging das wissenschaft-
liche Team der Frage nach, wie die Lehrenden iiber IMST hinaus hinsichtlich
Community Building noch besser unterstiitzt werden kénnen. Im Zentrum dieser
Begleitforschung standen Probleme und Schwierigkeiten, die fiir das Wachstum
der Community hinderlich sind bzw. Lehrpersonen davon abhalten, sich zu enga-
gieren und zu vernetzen. AuBlerdem war es das Ziel, den Nutzen der Vernetzung
und Weiterbildung derer, die bereits Teil der Community sind, festzustellen.

2.1 Untersuchungsdesign
Zur Beantwortung der Fragestellung wurde eine qualitative Untersuchung durch-

gefiihrt, beginnend mit einer Fokusgruppe. Danach folgten vier Experteninter-
views. Abschlieend sollten die Lehrenden einige Fragen tiber Thre Erfahrungen
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und Wiinsche bzgl. Vernetzung von Lehrenden beantworten. Alle Ergebnisse
wurden mittels zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausge-
wertet.

An der Fokusgruppe nahmen vier Lehrer und zwei Lehrerinnen teil (Alter:
39-59). In der Fokusgruppe wurden folgende Aspekte thematisiert: Bisherige
Erfahrungen mit den diversen Moglichkeiten der Vernetzung {iber kompetenzori-
entierten Unterricht unter Einsatz von neuen Medien; Arten der Vernetzung, die
genutzt werden; fordernde und hemmende Faktoren der Vernetzung bisher einer-
seits aus der Perspektive der individuellen Unterstiitzung und andererseits als
Teil der Unterrichtsentwicklung.

Fiir die Experteninterviews wurden gezielt Personen mit speziellen Funktionen
ausgewihlt (zwei weiblich, zwei ménnlich). Diese reichen von der Betreuung
einer Online-Plattform (IT@VS) und einer Facebook-Gruppe iiber Koordi-
nationsfunktionen am BMBF bis zur Organisation von Seminaren an der
PH OO.

Im Rahmen der Zwischen- bzw. Abschlussberichte im Jahr 2015 wurden
die Lehrenden in Form von offenen Fragen gebeten, ihre Erfahrungen und
Erwartungen bzgl. Vernetzung und Austauschmdoglichkeiten anzugeben. Von 31
Personen gaben 27 (15 weiblich und 12 ménnlich) ihre Berichte ab.

3 Ergebnisse
3.1 Ergebnisse aus der Fokusgruppe

Neben IMST werden Moodle, Facebook, Seminare und Workshops als wich-
tige Vernetzungsmoglichkeiten genannt. Fiir langere Veranstaltungen (z.B. zwei-
tagiger Workshop) wire man eher bereit, sich iiberregional zu treffen. Fiir kiir-
zere Treffen (weniger als ein Tag) werden Videokonferenzen vorgeschlagen, da
sie zweckdienlich und weniger zeitaufwindig sind. Die Art der Zusammenarbeit
bestimme, welches Medium gewdhlt werden soll. Angemerkt wurde, dass fiir
oberflichliche Konversationen eher Videokonferenzen verwendet werden kdnn-
ten, personliche Erfahrungen sollten eher im vertrauten Rahmen eines personli-
chen Gesprichs ausgetauscht werden.

Es werden auch informelle Treffen (Beispiel Weihnachtsmarkt) oder Gruppen
und Gruppenaktivititen genannt, wie z.B. der gemeinsame Besuch der Kantine
oder Rauchpausen. Dariiber hinaus finden die eLSA und KidZ-Plattform Ver-
wendung.

Zusitzlich wurde angemerkt, dass eine mogliche Vernetzung unter den Lehr-
personen von vielen Faktoren abhéngt, u.a. von der Bereitschaft der Person sich
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auflerhalb der Schule zu engagieren. Hierbei spielt vor allem die Personlichkeit
und die Bekanntschaften zu anderen Personen, die dhnliche Interessen ver-
folgen, eine entscheidende Rolle. Als motivierend fiir die Vernetzung wer-
den die Freiwilligkeit, die Unterstiitzung und der Zusammenhalt unter den
Lehrenden wahrgenommen. Demotivierend wirken dagegen die vorherrschen-
den Rahmenbedingungen an der Schule. Die Schule ldsst aufgrund der rdum-
lichen Situationen (zu wenig Raum fiir Austausch und Vernetzung) aber auch
aufgrund zeitlicher Strukturen (genaue Stundenplanung und Pausen) wenige
Moglichkeiten fiir gemeinsame Treffen offen. Auch fiir Planung und Durch-
filhrung bzgl. innovativer Unterrichtskonzepte bleibt wenig Zeit. Zum Thema
Vernetzung wurden Ideen wie Webinare und in kiirzeren Abstinden wiederkeh-
rende Veranstaltungen genannt.

3.2 Ergebnisse aus den Experteninterviews

Die beiden Betreuerinnen von IT@VS erwéhnten, dass in der Facebook-Gruppe
die aktiven Personen immer dieselben sind und sie bzgl. Vernetzung noch gro-
Bes Verbesserungspotenzial sehen. Auferhalb von Facebook wurden auch
andere Informationskanile gesucht. Unter anderem entstand eine Kooperation
mit der VPH (Virtuelle PH). Durch die Vernetzung mit anderen Netzwerken
sollte der Bekanntheitsgrad erhdht werden. Die Lehrerinnen nennen als hem-
mende Faktoren fiir die Vernetzung einige Angste, wie z.B. Versagensangst
bzgl. Umgang mit neuen Medien. Generell sind die Beriihrungsdngste mit neuen
Medien in der Volksschullehre noch hoch. Weiter zéhlen ihrer Meinung nach
mangelnde Qualifikation und fehlende Unterstiitzung an den Schulen, sowie
Ressourcenprobleme (Zeit, fehlende IT-Ausstattung) zu den Hemmfaktoren.
Threr Meinung nach wird die Kluft zwischen den medienaffinen Lehrpersonen
und jenen mit sehr geringer Medienkompetenz immer groBer. Sie kritisieren,
dass zwar Fortbildungen stattfinden, diese aber nicht zur Vernetzung genutzt
werden.

Von den beiden weiteren Experten aus dem Bereich der PH und des BMBF
wurde ebenso die mangelnde Medienkompetenz als wichtiger hemmender Faktor
genannt. Auch die begrenzte Moglichkeit der Abwesenheit vom Unterricht
wurde genannt. Diese ist nicht immer leicht fiir die Lehrenden und héngt davon
ab inwieweit diese in die Schulorganisation eingebunden sind. Online-Seminare
und schulinterne Lehrerfortbildungen wéren eine Antwort darauf. Die Experten
geben an, dass Projektarbeit oder ,.freiwillige Arbeit” oft nicht als Teil der
beruflichen Verpflichtung und somit auch als nicht honoriert angesehen wird.
Genauere Bestimmungen in den Arbeitsvertragen, wie z.B. einen Zeitrahmen an
Projektstunden, konnten Unklarheiten ausrdumen. Fortbildungen werden auler-
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dem eher in Anspruch genommen, wenn sie im Zusammenhang mit Projekten
stehen.

Eine ideale Vernetzung beruht auf einer Win-Win-Situation fiir alle
Teilnehmenden. Communities of Practice wiren ein Beispiel dazu. Auflerdem
wird eine Kultur des Teilens und das Schaffen einer innovativen Lernatmosphére
gefordert. Letztendlich soll durch das Teilen einzelner Engagierter das Know-
how des ganzen Systems gesteigert werden. Dies ist stark von den handeln-
den Personen abhdngig und ist verantwortlich fiir Erfolg oder Misserfolg der
Communities. Bewihrt haben sich vor allem eBuddies. Ein eBuddy betreut und
unterstiitzt einen anderen Lehrenden beim Einsatz von Informationstechnologien
im Unterricht. Dies kann auch zu einer ldngerfristigen Kooperation und
Zusammenarbeit fithren.

3.3 Ergebnisse aus der qualitativen Befragung

Das IMST-Themenprogramm selbst wurde von den Lehrerinnen und Lehrern
weitgehend positiv beurteilt. Neben der fachlichen Unterstiitzung nannten sie v.a.
die soziale Unterstlitzung. Im Rahmen von Workshops, der Schreibwerkstitte
und durch personlichen Austausch werden Ideen besprochen, konkretisiert und
weiterverfolgt. Die zweimal im Jahr stattfindenden Workshops wurden ins-
besondere hervorgehoben, da diese nicht nur eine Vernetzungsmoglichkeit
mit anderen Lehrenden darstellt, sondern auch die direkte Hilfestellung und
Betreuung der IMST-Betreuerinnen und Betreuer. Als hilfreiches Medium zum
Austausch von Ideen und Dokumenten wurde auch die bereitgestellte Moodle-
Lernplattform angesehen. Wobei fiir einen zukiinftigen Austausch noch andere,
zusitzliche Medien gewiinscht werden. Die dariiber hinaus stattfindenden IMST-
Veranstaltungen ermdglichten einen Austausch sowie den Kontakt auBerhalb des
gewohnten Umfelds und verhalfen zu einer Vernetzung mit anderen Schulen.

Der Austausch und die Vernetzung innerhalb der Schule sind beispielsweise bei
Problemen mit einer Klasse hilfreich und bieten Hilfestellungen bei Projekt-
arbeiten. Das Unterrichtsklima ist fiir die Lehrer und Lehrerinnen entspannter
und abwechslungsreicher. Aulerdem nehmen die Vernetzung und der vermehrte
Austausch zwischen den Lehrpersonen eine wichtige Priventionsfunktion ein.
Pausen konnen eine wichtige Funktion einnehmen, indem schnell Tipps und
Hilfestellungen ausgetauscht werden konnen. Verpflichtende Besprechungen
werden als sehr gut angesehen. Jedoch funktioniert die Vernetzung innerhalb der
Schule nicht iiberall gut, da sich manche auch als Einzelkdmpfer an der eigenen
Schule wahrnehmen.

Die Vernetzung auflerhalb der Schule wird unterschiedlich betrachtet. Umso
besser die Vernetzung und Unterstiitzung innerhalb der Schule wahrgenommen
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wird, desto weniger relevant wird die Vernetzung auferhalb der Schule bewer-
tet. Der Vorteil einer Vernetzung mit anderen Schulen wird als gewinnbringend
erachtet, da dadurch neue Anregungen dazu kommen. Durch die Vernetzung ler-
nen sie innovative Unterrichtsideen von anderen Schulen und Lehrenden ken-
nen. Viele Lehrende sind sehr engagiert und investieren auch ihre private Zeit.
Personen, die Weiterbildungsangebote im Bereich E-Learning besuchen, fun-
gieren als Multiplikatoren in den Schulen, vor allem, wenn sie ihr Wissen
an die Kolleginnen und Kollegen weitergeben. Auch die neuen Medien eig-
nen sich fiir die Lehrer und Lehrerinnen zur Vernetzung nach auflen, wie etwa
durch die Moodle-Plattformen. Lernplattformen bieten eine gute Moglichkeit,
Unterrichtsmaterialien und Erfahrungen auch auflerhalb der Schule zu teilen.

Fehlende Zeit schrinkt die Lehrenden bei der Vernetzung und beim Austausch
mit Kollegen und Kolleginnen auBlerhalb der Schule ein. Denn fiir Team-
gespriche oder Planung ist keine Zeit vorgesehen. Zeit ist besonders wéh-
rend des Schuljahrs ein knappes Gut und dadurch ist die Bereitschaft etwas
Zusitzliches zu machen, gering. Des Weiteren fiihlen sich Lehrpersonen oft als
Einzelkdmpfer. Fehlendes Verstindnis und mangelnde Bereitschaft, die eigenen
Erfahrungen weiter zu geben, fordern dieses Einzelkdmpfertum. Unterschiedliche
Schultypen mit ebenso unterschiedlichen inhaltlichen und didaktischen Ansitzen
erschweren ebenso die Vernetzung. Auch die rdumliche Entfernung erweist sich
als hemmend fiir die Vernetzung zwischen den Lehrenden. Demnach konnen
auch soziale Netzwerke und elektronische Kommunikation diese Distanz nicht
immer tberbriicken.

Fiir eine funktionierende Vernetzung muss die Schulleitung diesen Austausch
fordern. Dies bedarf neben der Anpassung von Rahmenbedingungen auch
eine Forderung einer Innovationskultur, indem offene Lehr-/Lernrdume als
Austausch zwischen Lehrenden stattfinden kdnnen. Zusétzlich sollte eine flexible
Unterrichtsgestaltung ermoglicht werden.

Die Présenztreffen sollten langfristig festgelegt werden und regelméBig statt-
finden. Dabei sind einzelne fixe Termine zum Erfahrungsaustausch ungeeignet,
da die Vernetzung wieder abflaut. Dennoch sind die Zeit und die Anzahl der
Kontakte fiir eine gute Vernetzung nicht maligeblich. Wichtige Einflussfaktoren
stellen die beteiligten Personen und die jeweiligen Anforderungen dar. Dabei
benotigen einige Bereiche eine intensive Zusammenarbeit, wihrend andere viel
schneller zu bearbeiten sind. Bei Klassenprojekten ist eine Vernetzung dann
fiir die Lehrer und Lehrerinnen sinnvoll, wenn mindestens zwei Klassen einer
Jahrgangsstufe an einem dhnlichen Thema arbeiten. Auch fiir die Klassen selbst
ist dies somit interessanter und motivierender.

Neben einer face-to-face-Vernetzung sehen die Lehrer und Lehrerinnen die
zukiinftige Vernetzung auch iiber die neuen Medien. Beim Einsatz digita-
ler Plattformen herrscht kein Zeitproblem und der Austausch von Erfahrungen
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und Dateien gelingt zeitunabhéngig. Dieser kann iiber einfache Methoden wie
E-Mail, Links, aber auch durch die Moodle-Lernplattformen geschehen. Eine
weitere Moglichkeit stellen Online-Meetings via Videokonferenz, z.B. mit-
tels Skype, dar und soziale Netzwerke wie Facebook und Twitter, welche zur
Informationssammlung und didaktischer Reflexion verwendet werden. Es wurde
auch vorgeschlagen, eine Art virtuelles ,,Schwarzes Brett“ zum Austausch und
zur Vernetzung zu verwenden.

4 Handlungsempfehlungen

Rahmenbedingungen und Vernetzung innerhalb der Schule

Innerhalb der Schule spielen Lehrende als Vernetzer insofern eine wich-
tige Rolle, da sie als Multiplikatoren angesehen werden. Sie bringen nicht nur
durch ihre Vernetzungen und Weiterbildungen Neues in die Schule hinein,
sie bieten oft auch fachliche und soziale Unterstiitzung an. Moodle kann als
Austauschplattform auch innerhalb der Schule fiir schulorganisatorische Zwecke
aber auch zum Austausch von Inhalten sowie zum vermehrten Andocken an
andere Facher hilfreich sein. Um moderne Lehr-/Lernszenarien durchfithren zu
kénnen und eine Kultur der Zusammenarbeit leben zu konnen, sollte die rdum-
liche und technische Ausstattung fiir die Schulen forciert werden. Insbesondere
die rdumliche Infrastruktur sollte liberdacht werden um flexible, innovative Lehr-
Lernrdume zu ermoéglichen und um diese auch als offene Begegnungsridume
anzubieten.

Forderung in Richtung Open Educational Resources

Wie aus den Erhebungen hervorgeht, besteht derzeit eine cher individuelle
Arbeitskultur. Eine Kultur des Teilens von Wissen und Unterrichtsmaterialen
findet nur unter ausgewéhlten Personen statt. Um eine entsprechende Kultur
zu fordern, konnte auf unterschiedlicher Ebene angesetzt werden. Bereits
bei Lehrenden in der Ausbildung kann Vernetzung und Austausch ange-
regt und gefordert werden, indem man im Unterricht entsprechende Szenarien
umsetzt und dariiber hinaus fiir Absolventinnen und Absolventen vermehrte
Vernetzungen anbietet (z.B. Alumni-Treffen). Vermehrt gefordert sollten freie
Bildungsressourcen werden. Auch der Austausch erstellter Lerninhalte und
Kurse sollte im Sinne der Open Educational Ressources mehr Anerkennung
finden. Hierbei konnte man z.B. durch Wettbewerbe Anreize schaffen. Ins-
besondere ein vermehrter Kulturwandel in Richtung Open Educational
Resources kann der Mehrwert fiir jeden einzelnen erkennbar gemacht werden.
Aus den Ergebnissen geht hervor, dass hier die Lehrenden sehr gute Erfahrungen
gemacht haben. Erginzend zu Lernplattformen konnen zum schnellen, unkom-
plizierten Kommunikations- und Informationsaustausch soziale Medien wie z.B.
Facebook-Gruppen (wie auch schon bei IT@VS) eingesetzt werden.
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Verkniipfung von Bottom-Up- und Top-Down-Prozessen

Bestimmungen des Bundesministeriums, des Landesschulrats und des Schul-
managements (der Direktion) haben einen mafgeblichen Einfluss auf die
Gestaltung von Fortbildung und die Weitergabe von Informationen. Auch
Direktorinnen und Direktoren an Schulen haben entscheidenden Einfluss dar-
auf, wie die Gestaltung von Fortbildung und der Zugang der Schule zum ver-
netzten Arbeiten mit neuen Medien in genereller Weise gesehen werden. Nicht
zuletzt zeigen die Erhebungen auch, dass Freirdume bei der Wahl der Art der
Vernetzung und der Kanile der Vernetzung gelassen werden sollten. Zwénge,
bestimmte Plattformen in angeordneter Weise zu nutzen, werden als hem-
mend empfunden. Als fordernd fiir die Vernetzung und Weiterbildung wird der
Nutzenaspekt gesehen, den die Lehrpersonen fiir sich selbst finden mdchten.
Hierbei spielen Initiativen wie IMST eine wesentliche Rolle, wo die Vernetzung
der Lehrende untereinander forciert wird.

Schuliibergreifende Kooperationen forcieren — Synergien nutzen

Viele Initiativen zur Vernetzung und zur Weiterbildung werden als hilf-
reich empfunden und auch intensiv genutzt. Explizit wird noch darauf hinge-
wiesen, dass es noch mehr Unterstiitzung in Richtung fachlichen Austausches
und Vernetzungsmoglichkeiten zwischen Schultypen bedarf. eLSA- und
E-Learning-Cluster-Schulen, also Schulen, die einer Zertifizierung nach eLSA-
Grundlagen entsprechen, sind Vorreiter in Sachen des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht. Es gébe noch einiges Potenzial, auch andere Schulen
ins Boot zu holen und schuliibergreifende Synergien zu nutzen. Schulen,
die diesen Standards nicht entsprechen, schrecken vielleicht zu Beginn vor
einer Zusammenarbeit zuriick. Wie in einem der Interviews erwéhnt, ist die
Ausgangsposition der ,,Anfangerschule” eine unangenehme; sie verlangt sehr
viel Selbstbewusstsein, um in einen Wissenstransfer mit einer ,,Expertenschule*
zu treten. Eine bewusste Auseinandersetzung und Aufkldrungsarbeit zu dieser
Thematik konnten Ansatzpunkte sein, doch einen Transfer anzuregen, wenn die
Bereitschaft zu lernen als positive Eigenschaft gesehen wird. Wie die Ergebnisse
zeigen, bietet sich eine Vielfalt an Vernetzungsmdglichkeiten an (Tabelle 1).
Diese Unterteilung gliedert sich von einem Dokumentenaustausch, Austausch
von Unterrichtsmaterialien bis hin zu Mdglichkeiten des Austauschs iiber per-
sonliche Erfahrungen.
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Tab. 1: Vernetzungsmoglichkeiten

Funktion und Art der Zusammenarbeit Medium

Dokumentation, Datenaustausch Lernplattform (z.B. Moodle)
Austausch von Unterrichtsmaterialien

Laufender Kommunikation und Informationsaus- | Facebook, WhatsApp
tausch

Informationsveranstaltung mit Diskussion, kiirze- | Online Seminare, Webinare
re, intensive FortbildungsmafBnahmen

Erfahrungsaustausch, Ergebnisse présentieren, Tagungen, Konferenzen

Fortbildung

Personlicher Austausch in kleineren Gruppen Seminare, Workshops

Personliche Erfahrungen, Barrieren abbauen Buddysystem, individueller Aus-
tausch

Die Art des Austauschs und der Vernetzung entscheidet iiber die Wahl des
Mediums. Moodle kann fiir eine unpersonliche Dateiablage und Datenverwaltung
verwendet werden. Buddys und personliche Treffen helfen kritische Ereignisse
zu besprechen sowie Angste und Barrieren zu vermindern.

Community Building unter Lehrenden kann somit mittels einander ergénzender
Moglichkeiten im Sinne eines Blended-Learning-Konzepts geférdert werden. In
Ergénzung zu den diversen Vernetzungsmoglichkeiten, welche durch den Grad
von Synchronizitit in der Kommunikation unterteilt werden kénnen, kann noch
weiter auf organisationaler Ebene unterteilt werden.

Integration von MaBlinahmen

Der MafBnahmenkatalog zur Férderung des Community Building unter Lehren-
den setzt auf verschiedenen Ebenen an und stellt ein integriertes Konzept dar.
Abbildung 1 ergénzt die oben vorgestellten Maflnahmen um eine organisatio-
nale Sichtweise, welche ein Zusammenspiel von Top-Down- und Buttom-Up-
Elementen darstellt.

Benotigt werden gesetzliche Vorgaben des Bundes, welche einerseits verpflich-
tende Maflnahmen vorsehen und anderseits mehr Flexibilitdt den Schulen in der
Umsetzung einrdumen, sowie ein verdndertes Schulmanagement. Bestellung
von Direktorinnen und Direktoren mit Fithrungskompetenz. Diese sollten nicht
nur Vernetzung vorleben und fordern, sondern fiir Lehrende an der Schule sozi-
ale und fachliche Unterstiitzung anbieten und den Austausch forcieren. Auf
Landesebene bekommen Schulen durch den Landesschulrat die notwendige
Unterstiitzung. Auf dieser Ebene fungieren diese auch als Ansprechpartner und
bieten Hilfestellung fiir die Vernetzung an. Zudem kommt ihnen auch die Rolle
fiir die Vergabe bestimmter Zertifikate zu (z.B. eLSA-Zertifikat), nehmen auch
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dariiber hinaus Controllingaufgaben wahr und intervenieren bei nicht 19sbaren
Konflikten bzw. auftretenden Problemen, welche nicht auf Schulebene geldst
werden kdnnen.

Bund

Gesetzliche Vorgaben, Richtlinien,
Empfehlungen, Rahmenbedingungen fiir das
Konzept ,,Schule” schaffen

Land

Landesschulrat, Unterstiitzung, Controlling,
z.B. eLSa Zertifizierung

Schule

Unterstiitzung seitens Direktion, Erwerb von
Zertifikaten, Ficheriibergreifenden
Projektunterricht, Lehr-Lernriiume schaffen

Lehrer/in

eBuddy, Community Building, Open
Educational Resources, Teilnahme an
WeiterbildungsmaBnahmen

Abb. 1: Organisationale Maflnahmen

Zudem bedarf es FortbildungsmaBinahmen speziell fiir Direktorinnen und
Direktoren sowie fiir Lehrende mit speziellen Funktionen in Richtung Schul-
management, Konfliktmanagement usw. Eine innovative Lehr-Lernkultur an der
eigenen Schule unter Beriicksichtigung flexibler Lehr-Lernrdume und unter Ver-
wendung eines umfassenden Medienrepertoires sollte geférdert werden. Auf der
Lehrenden-Ebene sollte die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen, Teil-
nahme als eBuddy oder andere Einbindung in der Community, Austausch von
Lehr-Lernmaterialien (Open Educational Resources), Flexiblere Einteilung und
Verteilung der eigenen Arbeitstatigkeiten (Lehrtétigkeiten vs. Organisation) for-
ciert werden. Ein gelebter Austausch im Sinne einer zeitgemidfen innovativen
Schule kann jedoch nur unter Einbeziehung aller relevanter Stakeholder funkti-
onieren. Die genannten Aspekte ergeben ein komplexes Mallnahmenpaket, das
in seiner Gesamtheit betrachtet und im Zusammenhang zueinander gesehen und
behandelt werden muss.
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Vom Modellprojekt iiber den Online-Kurs bis zum Handbuch
— von gelungenen Projekten und Kooperationen im Bereich
des ,,Making*“ mit Kindern

Zusammenfassung

Das kreative digitale Gestalten mit Kindern gewinnt unter der Bezeichnung
»Making® zunehmend an Aufmerksamkeit. Wie im Falle eines Modellprojekts
mit 150 Kindern und Jugendlichen ein kostenloser, offener Online-Kurs mit
mehr als 600 Teilnehmerlnnen und darauf ein offen lizenziertes Handbuch
folgt, wird im Beitrag beschrieben. Forderliche Rahmenbedingungen fiir
die Kooperation der (unterschiedlichen) und vergleichsweise zahlreichen
PartnerInnen werden abschliefend in Form von vier Thesen zusammengefasst.

1 Einleitung

Wer in neuen Themenfeldern arbeitet, findet selten passende Forder- und
Rahmenbedingungen. Das Making mit Kindern, also die digitale kreative Arbeit
in offenen Strukturen rund um 3D-Druck und Programmierung, ist ein solches
Feld, das vor ein paar Jahren, trotz zahlreicher Beziige und Referenzen auf pida-
gogische Traditionen und Erfahrungen, noch neuartig war — und wohl auch wei-
terhin fiir viele neu ist. Bei neuen Themen und Ideen ist oft viel Eigenleistung
und Engagement gefragt sowie auch Kreativitdt und Offenheit in Bezug auf
mogliche Kooperationen, um hier etwas Neues auszuprobieren und dann auch
fiir entsprechende Verbreitung der Erfahrungen zu sorgen.

In diesem Beitrag méchten wir aufzeigen, wie und mit welchen Erfolgen und
unter welchen Rahmenbedingungen solche Kooperationen beim Thema ,,Making
mit Kindern und Jugendlichen® mdglich sind, bzw. welche Faktoren dabei aus
unserer Sicht hilfreich waren, auch weil es zu Kooperationen zwischen ganz
unterschiedlichen Einrichtungen — u.a. Hochschulen, Bildungsvereinen, auferuni-
versitiren Forschungseinrichtungen, Einzelpersonen und Unternehmensstiftung
kam.
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2 Making mit Kindern und Jugendlichen — ein neuartiges
Themenfeld

In der Kinder- und Jugendarbeit haben offene Werkstétten Tradition. Mit der
sogenannten Maker-Bewegung gewinnt die Nutzung von digitalen Werkzeugen
in der kreativen Arbeit immer mehr an Bedeutung (Schon 2014): 3D-Drucker,
Schneideplotter oder auch Laser Cutter werden in FabLabs (Kurzform fiir engl.
fabrication laboratories) der Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt. Auch in der
Kinder- und Jugendarbeit findet diese Bewegung ihren Niederschlag, so wird
mit Kindern programmiert, Modelle fiir den 3D-Drucker werden modelliert und
gedruckt oder auch LED-Schaltungen geldtet.

Making, also das kreative Gestalten mit Technologien, hat in den letzten
Jahren an Aufmerksamkeit gewonnen und vereint die Interessen unterschiedli-
cher Akteure, so der Unternehmen fiir technisch interessierten, selbstorganisier-
ten Nachwuchs mit Ambitionen zum Erfinden, der Bildungspolitik fiir techno-
logiebasierte Innovationsentwicklung und MINT-Nachwuchsférderung sowie
der (Medien-)Piddagogik und ihrem Wunsch nach kompetenten, kritisch-aktiven
Medien- und WeltgestalterInnen (vgl. Schon, Ebner & Kumar 2014; Zorn u.a.
2013; Schon u.a. 2016).

Making mit Kindern (und Jugendlichen) ist also kreatives Arbeiten mit Techno-

logien und wird nach Schon u.a. folgendermalien beschrieben (2016, S. 9):

+ ,Beim Making sind die Kinder selbst die Akteure, also die Ideenentwickler/
innen, Erfinder/innen, Gestalter/innen und Produzentinnen und Produzenten.

» Ergebnis von Making-Aktivititen mit Kindern ist ein konkretes Produkt —
also ein gegensténdliches oder digitales Ergebnis.

* Making-Aktivititen mit Kindern unterstiitzen die Kreativitdtsentwicklung und
bieten Raum fiir eigene Ideen, Varianten und Ergebnisse.

* Making-Aktivititen mit Kindern leiten zum selbstorganisierten Lernen an.
Es wird stets gezeigt, wo und auf welche Weise mit vorhandenen Materialien
notwendiges Wissen oder Féhigkeiten angeeignet werden konnen.

* Making-Aktivititen mit Kindern unterstiitzen den interdisziplindren
Wissensauftbau und Wissensaustausch. Sie finden in einer kooperativen
Atmosphidire statt und legen Wert auf Austausch von Erfahrungen, Ideen und
Wissen sowie das gemeinsame Arbeiten.

* SchlieBlich stellen Making-Aktivititen im besten Falle eine Moglichkeit
dar, die Welt aktiv zu gestalten und zu verbessern. Daher sind Prinzipien der
Nachhaltigkeit, des Umweltschutzes oder partizipative Vorgehensweisen in-
hérent: Upcycling, Miillvermeidung, soziales Engagement sind so beispiels-
weise zentral.*

Es liegen bereits zahlreiche Beschreibungen von Maker-Aktivititen fiir
Kinder und Jugendliche vor, insbesondere aus dem US-amerikanischen Raum
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(z.B. Young Makers 2012; Makerspace/Maker Media 2013; New York Hall
of Science 2013). Dennoch gab es im Friithjahr 2015 nur vereinzelt Verdffent-
lichungen zu genaueren Untersuchungen rund um das neue Konzept bzw. fiir
Teilbereiche, z.B. Robotics bzw. deutschsprachige Projektbeschreibungen zum
Making mit Kindern.

3 Vom Modellprojekt iiber den Online-Kurs zum Handbuch:
Kooperationen mit Impact

Im Folgenden werden drei sukzessive aufeinander aufbauende Projekte beschrie-
ben, die ,,Maker Days for Kids“, der Online-Kurs zum Making mit Kindern
sowie das Handbuch mit Maker-Aktivititen fiir Kinder und Jugendliche. Neben
den Projektskizzen wird dabei ein besonderes Augenmerk auf Kooperationen
sowie auf den Impact, also konkrete Ergebnisse und Wirkungen der Projekte,
gelegt.

3.1 Die ,,Maker Days for Kids“ — eine viertiigige offene digitale
Werkstatt

Die Veranstaltung ,Maker Days for Kids“! war eine kreative digitale
Werkstatt, die im April 2015 vier Tage lang fiir Kinder von 10 bis 14 Jahren
gedffnet hatte (vgl. Schon, Ebner & Reip, 2016). Aufbauend auf einer kur-
zen Einleitung zur Maker-Bewegung werden das Konzept der Veranstaltung,
z.B. die Einfithrungsworkshops, die Rolle der Peer-Tutorlnnen, tégliche
,»Challenges* und Selbstlernmaterialien sowie Erfahrungen damit vorgestellt.
Durch eine detaillierte Erfassung der Anwesenheit, Teilnahme an unterschied-
lichen Angeboten und der Nutzung der Infrastruktur ist es zudem moglich,
Besonderheiten von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Schularten und
von Jungen und Médchen genauer zu betrachten. Insgesamt haben 69 Kinder an
der Vorbereitung bzw. bei der offenen Werkstatt teilgenommen und dabei u.a.
Traumhéuser modelliert und am 3D-Drucker ausgedruckt, Spiele programmiert
oder LED-Lampen in Acrylbildern montiert.

Auch fiir das Projekt ,Maker Days for Kids“ vereinten sich unterschied-
liche Akteure. Mit Unterstiitzung der HIT-Unternehmensstiftung haben sich
so Mitarbeiterlnnen der TU Graz, der landeseigenen Forschungsgesellschaft
Salzburg Research, des Schiilerforschungszentrum Berchtesgadener Land, sowie
des Haus der Jugend in Bad Reichenhall unter der Leitung des gemeinniitzigen
Bildungsverein BIMS zusammengetan, um im Rahmen einer viertidgigen offe-

1 Mehr zum Projekt: http://makerdays.wordpress.com (2016-03-03)
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nen Werkstatt zu erproben, ob und wie Making-Aktivititen in einer offenen
Werkstatt fiir Kinder und Jugendliche zwischen 10 und 14 Jahren angeboten
werden konnen und wie sie angenommen werden.

Ausgehend von einem ersten Projektplan im Herbst 2014 wurde das Konzept
der offenen Werkstatt {iber mehrere Monate hinweg entwickelt und dabei
Handbiicher und Weblogs mit Maker-Aktivitdten hinzugezogen. Neben den
Ablaufen wurden dabei auch unterschiedliche Materialien, z.B. die Workshop-
Ankiindigungen, Anmeldeformulare u.a. entworfen. Zudem wurden mit bis
zu acht Peer-Tutorlnnen bei drei Vorbereitungstreffen die Angebote, Abldufe
und Strukturen diskutiert und (weiter-)entwickelt. Die Peer-Tutorlnnen sind
Jugendliche, die in vorherigen Medienprojekten eingebunden waren. Zwolf
erwachsene Helferlnnen und acht Jugendliche nahmen an zwei Workshops
zur Vorbereitung der offenen Werkstatt teil, bei denen zum einen das Konzept
und zahlreiche Werkzeuge vorgestellt wurden bzw. zum anderen im Salzburger
Happylab die Nutzung der Leihgeréte, d.h. des 3D-Druckers wie eines Vinyl-
Cutters geprobt wurde. Betrachtet man den Verlauf iiber die Tage wihrend der
offenen Werkstatt, wurde auf hohem Niveau (Anzahl der TeilnehmerInnen: 28)
gestartet, am 2. und 3. Tag wurde mit je 39 jeweils knapp die Obergrenze von
40 TeilnehmerInnen verfehlt. Die Auswertung ergibt auch hohe Zahlen von
Teilnehmerlnnen, die wiederholt kamen: 24 von 28, d.h. 86 Prozent der Kinder
kamen am 2. Tag wieder (vgl. Tabelle 1)

Tab. 1:  Ubersicht iiber Tagesteilnehmerlnnen bei den ,,Maker Days for Kids*.

Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Gesamt
Einen Tag dabei 28 15 14 4 61
Zwei Tage dabei 0 24 5 8 37
Drei Tage dabei 0 0 20 2 22
Vier Tage dabei 0 0 0 14 14
Anzahl Tagesteil- 28 39 39 28 134

Da Maidchen fiir Technik-Themen schwerer erreichbar scheinen, erscheint
die Méadchenquote von 44 Prozent gut, auch wurde die Zielgruppe alters-
miBig gut erreicht (8 bis 16 Jahren, im Mittel fast 13 Jahren). Uberraschend
hoch, und wohl auf die intensive Werbung einer Mittelschuldirektorin zuriick-
zufithren, ist die Quote der Teilnehmerlnnen aus der Real- und Mittelschule
(40%), im Vergleich waren nur 28 Prozent Gymnasiasten (der Rest v.a.
GrundschiilerInnen). 90 Prozent aller Kinder haben an einem Workshop teilge-
nommen, im Durchschnitt wurden mehr als 5 Workshops besucht. Mehr als ein
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Drittel hat wihrend der Anwesenheit in der Werkstatt zumindest ein 3D-Modell
gedruckt und mit dem Vinyl Cutter einen Aufkleber oder eine Biigelfolie gestal-
tet. Betrachtet man die Aktivitdten der TeilnehmerInnen nach Geschlecht, las-
sen sich vor allem im Hinblick auf die Erstellung von 3D-Modellen (und damit
auch im Hinblick auf den 3D-Druck) deutliche Unterschiede feststellen (vgl.
Schén, Ebner & Reip, 2016): Nur 21 Prozent der Madchen, aber 53 Prozent der
Jungen haben ein 3D-Modell entwickelt (dieser Unterschied ist hoch signifikant,
Irrtumswahrscheinlichkeit p < 0,01). Nur die Médchen liehen sich zudem den
3D-Doodler aus (dieser Unterschied ist signifikant, p < 0,05). Bei allen ande-
ren untersuchten Aktivitdten wie z.B. dem Anteil der Kinder, die Workshops
besucht haben oder dem Anteil der Kinder, der Linsen fiir die VR-Brille abge-
holt hat, gibt es keine signifikanten Unterschiede. Betrachtet man die Aktivititen
der Teilnehmerlnnen nach der Form der besuchten Schulform, fallen keine
Unterschiede ins Auge, im Gegenteil erscheinen die Gruppen sehr homogen.

3.2 Der Online-Kurs ,,Making mit Kindern“

»Making — Kreatives digitales Gestalten und Experimentieren mit Kindern? ist
ein offener Online-Kurs zum kreativen digitalen Gestalten und Experimentieren
mit Kindern. Er handelt von unterschiedlichen Making-Werkzeugen und
-Aktivititen fiir Kinder in der Schule und Kinderarbeit und richtet sich
an Erwachsene, die mit noch kaum Erfahrung mit dem Making haben.
Handlungsorientiert und praxisnah werden im Online-Kurs ausgewihlte
Werkzeuge der Making-Bewegung und ihre Einsatzmoglichkeiten vorgestellt.
Der Kurs bietet Vorstellung von ausgewdhlten Unterrichts- oder Workshop-
Szenarien fiirs Programmieren, Roboterbauen oder 3D-Drucken und leitet
dabei zu ersten eigenen Making-Erfahrungen an. Der Online-Kurs ist auf der
Plattform iMooX? erreichbar. iMooX ist die einzige Osterreichische MOOC-
Plattform, also eine Plattform die Kurse anbietet, die sich an eine grofle Zahl
von Teilnehmerlnnen richten (MOOC ist die Abkiirzung fiir ,Massive Open
Online Course). Auf iMooX werden ausschlieBlich kostenfreie Online-Kurse zu
unterschiedlichen Themen angeboten, in denen Interessierte kostenlos orts- und
zeitunabhingig teilnehmen kénnen (vgl. Ebner, Scerbakov, Kopp 2015).

Der Online-Kurs ,,Making mit Kindern* unterliegt wie alle iMooX-Kurse dem
sogenannten XMOOC-Konzept, d.h. es ist ein Kurs, der sich an potenziell sehr
viele Beteiligte richtet und Aktivitdten und Kommunikation prinzipiell unter-
stiitzt, der Kurs-Content jedoch im Vordergrund steht. Der Kurs begann am

2 http://imoox.at/wbtmaster/startseite/maker.html (2016-03-03).

3 Die Plattform wurde im Dezember 2013 in Zusammenarbeit der Karl-Franzens-
Universitdt und der Technischen Universitdt Graz gegriindet und entwickelt. Da sich
die Plattform auf offen lizenzierte Kurse und Kursmaterialien spezialisiert hat, hat die
Osterreichische UNESCO-Kommission die Schirmherrschaft iibernommen.
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19.10.2015 und dauerte bis zum 06.12.2015. In den sieben Einheiten wurden
zehn Videos mit Interviews von Expertinnen und Experten sowie Szenen von
den ,,Maker Days for Kids“ prasentiert. Zudem gab es 17 Projektbeschreibungen
zu Making-Aktivitdten.

Durchgefiihrt wurde der Kurs durch Eigenleistungen des BIMS e.V., der TU
Graz sowie der Salzburg Research Forschungsgesellschaft und durch ehrenamt-
liches Engagements zahlreicher Expertlnnen und Kooperationspartnerlnnen
sowie wieder mit Unterstlitzung der HIT-Stiftung.

Im Rahmen einer Qualifikationsarbeit an der TU Graz wurde der Kursverlauf
genauer ausgewertet. Das Interesse am Kurs war demnach groB, kurz nach
Ende des Kurses wurden 560 registrierte Teilnehmerlnnen gezdhlt (Stand
12.12.2015). Wahrend des reguldren Kursverlaufs — der Online-Kurs ist wei-
terhin zugénglich — wurden insgesamt 458 Diskussionsbeitrdge geschrieben, in
der Einheit zum einfachen Programmieren wurden auf der Plattform Scratch 46
Projekte von KursteilnehmerInnen verdffentlicht, untereinander diskutiert und
weiterentwickelt. Obwohl die Linsen auch im Handel erhéltlich sind, haben
34 Teilnehmerlnnen per Freiumschlag Linsenpaare fiir die selbstgebastelten
VR-Brillen angefordert. Insgesamt wurden zudem 550 Badges fiir den Kurs ver-
teilt. Ein Badge bekommt man wenn man fiir jedes Quiz einer Einheit bzw. beim
erfolgreichen Ablegen aller Quizze, d.h. nach Erreichen von jeweils 75 Prozent
korrekt beantworteter Fragen.

Bei der Vorstellungsrunde in der ersten Kurswoche wurden von den Teil-
nehmerlnnen 122 Beitrdge verfasst. Damit gilt die erste Einheit als die am
meisten frequentierte Einheit im Forum. Auch in der Einheit ,,Einfaches
Programmieren” wurden fast 100 Beitrdge gezéhlt, danach legte sich die
Aktivitdt im Forum. Im letzten Drittel konnte der 3D-Druck die Beitragszahlen
wieder auf 60 Posts ansteigen lassen. Zu den letzten beiden Themen ,,Fotografie
und Film* sowie ,,Makey Makey und Co.*“ wurden 37 Beitrige abgegeben.

3.3 Das offen lizenzierte Handbuch

Die Projektbeschreibungen des Online-Kurses wurden durch einen Aufruf
fiir (weitere) Beitrdge im November 2015 erweitert. Diese Beitrige wur-
den redaktionell bearbeitet und gestaltet. Am 1. Marz 2016 erschien das kom-
plette Handbuch zu Making-Aktivititen mit Kindern und Jugendlichen online
bzw. war im Buchhandel als Printversion erhéltlich. Es umfasst nun einen ein-
fiihrenden, multiperspektivischen Text zu Making mit Kindern wie auch 33
Projektbeschreibungen rund um das einfache Programmieren, Foto und Film,
Making rund um Smartphone, 3D-Druck, alternative Hardware usw. Die
Présentation und Online-Stellung des Handbuchs erfolgte ebenfalls am 1. Mérz,
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im Rahmen des OER-Festivals in Berlin in einem Panel mit mehreren Making-
Projekten. Das Handbuch wurde bereits im Vorfeld auf mehreren Veranstaltungen
angekiindigt, nach dem Erscheinen wurden auch Postkarten und Plakate an alle
UnterstiitzerInnen ausgeteilt. Aufgrund der Kooperationspartnerschaften mit dem
FSM e.V. und dem Medienpddagogik Praxis-Blog erfolgt nun nach und nach
die Veroffentlichung der einzelnen Projektbeschreibungen des Handbuchs auf
den Plattformen beider Partner — dies ist auch wegen der offenen Lizenz kein
Problem.

4 Uberblick: Die Vorhaben, Kooperationen und der Impact

Kooperationsprojekte entstehen hdufig, weil Fordergeber entsprechende
Vorgaben an die Zusammensetzung der beteiligten Partnerlnnen an Modell-,
Praxis- oder Forschungsprojekten vorgeben. In den vorliegenden Projekten
gab es mit der HIT-Stiftung den gleichen Fordergeber fiir alle Projekte und
mit dem BIMS e.V. jeweils den gleichen Zuwendungsempfanger. Alle weiteren
Kooperationen waren jedoch nicht Bestandteil der Zuwendung, welche wiede-
rum auch nur einen Teil der Aufwinde, jeweils ca. 20 bis 30 Prozent deckte. Die
Projekte wurden mehrheitlich durch Ubernahme von Personalkosten durch die
beteiligten Einrichtungen oder ehrenamtliche Tétigkeiten ermdglicht. In Tabelle
2 wird zusammengefasst dargestellt, in welchen Kooperationen die Projekte
entstanden. Gleichzeitig stellen wir {iberblicksartig dar, welcher Impact damit
erreicht wurde.

Die Ubersicht zeigt, dass alle drei Projekte auch von der immer weiteren
Bearbeitung des Themas profitierten, d.h. eher mehr als weniger Kooperationen
zustande kamen; auch wenn nicht alle der PartnerInnen beim Praxisprojekt auto-
matisch bei den Folgeprojekten mitmachten. So beteiligte sich z.B. das Haus der
Jugend, Veranstaltungsort der Maker Days, nicht am Handbuch.

Fir viele der Kooperationspartnerlnnen war die Zusammenarbeit im Projekt
wohl ausreichend zufriedenstellend, sodass sie sich auch am Folgeprojekt betei-
ligten. Dies ist jedoch keine Selbstverstindlichkeit, insbesondere wenn man
bedenkt dass etliche Einrichtungen oder Personen auch durchaus kompetitiv am
Markt agieren.
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Tab. 2: Drei durch Kooperationen entstandene Projekte mit Making-Aktivititen

Bereich

Kooperationen

Ergebnisse und Wirkungen

,,Maker Days for
Kids“ — viertagige
offene digitale
Werkstatt

(April 2014)

Kooperationsprojekt von
Bildungsverein, Hochschu-
le, Forschungseinrichtung,
Schiilerforschungszentrum,
Jugendzentren, weitere Ein-
zelpersonen, Unterstiitzung

— fast 170 Tagesbesucherlnnen + 10
Peer-Tutorlnnen

— Dokumentation im Projektweblog

— Artikel in der regionalen und iiber-
regionalen Presse (inkl. TV)

— Beitrag in Fachzeitschrift

durch Stiftung — Video-Material und Interviews flir

Online-Kurs
10 Videos

Online-Kurs S.0. sowie 26 weite-

~,Making mit re Kooperationen, u.a. — 17 Projektbeschreibungen
Kindern“ AutorInnen fiir Projekt- — 560 KursteilnehmerInnen
(Start Oktober beschreibungen, Exper- — mehr als 450 Beitrdge im Diskus-
2014) tlnnen zur Betreuung der sionsforum

Foren, PR-PartnerInnen
Das Handbuch Insg. 36 Autorlnnen, drei — Einfiihrung und 33 Projektbe-

,,Making-Aktivi-
titen mit Kindern
und Jugendlichen*
(Verbftfentlichung
1. Mirz 2016)

HerausgeberInnen, drei ge-
meinniitzige Vereine bzw.
Akteure, Unterstiitzung
Stiftung

schreibungen

— Artikel in der iiberregionalen
Fachpresse (u.a. heise.de,
schule.at, Magazin Make)

— u.a. 300 Reads nach 24 Stunden
(ResearchGate)

5 Vier Thesen zu den forderlichen Rahmenbedingungen
fiir Kooperationen mit Impact aus Perspektive der
Verantwortlichen

Das Thema der GMW-Tagung zum Anlass nehmend, mdchten wir in die-
sem Abschnitt vier Thesen formulieren, worauf wir das Zustandekommen der
Partnerschaften zuriickfiihren.

5.1 These 1: Gemeinsam neue Erfahrungen sammeln ist attraktiv

Insbesondere beim Modellprojekt, der offenen Werkstatt, einte alle Beteiligten
ein Ziel: etwas auszuprobieren und neue Erfahrungen zu sammeln. Fiir die einen
ging es dabei um praktische Erfahrung, fiir die beteiligen Forscherlnnen auch
um die Ergebnisse der Projektevaluation. Gleichzeitig waren dabei auch jeweils
unterschiedliche Aspekte neuartig: Fiir das Schiilerforschungszentrum war die
Arbeit in einem offenen Setting neu; fiir die Mitarbeiterlnnen der TU Graz der
Umgang mit Kindern und zahlreichen Werkzeugen, fiir andere wiederum die
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Arbeit mit dem 3D-Drucker. Auch beim Online-Kurs, dem ersten seiner Art in
deutscher Sprache, und beim Handbuch handelt es sich um Pionieraktivitéten.

5.2 These 2: Offene Lizenzen bzw. OER als Grundlage fiir
Kooperationen sorgen fiir Beteiligung und klare rechtliche
Grundlage

Als der Entschluss gefallen ist, bei den Maker Days for Kids die Video-
aufnahmen fiir den Online-Kurs anzufertigen, wurde kommuniziert, dass die
Materialien unter einer offenen Lizenz zur Verfiigung gestellt werden. Damit
war klar, dass alle Beteiligten die erstellen Kursmaterialien nutzen konnen.
Gleichzeitig wurde im Kurs wohl auch eine Moglichkeit gesehen, die eigene
Arbeit vorzustellen. Auch fiir die zahlreichen Unterstiitzerlnnen beim Online-
Kurs und dem Handbuch schien es wichtig zu sein, dass sie bei offen lizen-
zierten Materialien, also offene Bildungsressourcen bzw. kurz OER, mitar-
beiten. Gleichzeitig ermoglicht die offene Lizenz, dass die alle, also auch die
Kooperationspartner, die Materialien, z.B. auf ihren Homepages ver6ffentlichen
oder anderweitig nutzen konnen.

5.3 These 3: Erwartete Netzwerkeffekte bei der PR als Treiber fiir
Kooperationen

Mit einer zunehmenden Zahl an KooperationspartnerInnen steigen die Moglich-
keiten der Verbreitung der Projektergebnisse. Zwar pflegt nicht jede Einrichtung
einen Presseverteiler oder stellt das Projekt auf der eigenen Webseite vor —
die Chancen und Gelegenheiten dazu steigen jedoch. Deutlich hat sich die-
ser Effekt beim Online-Kurs gezeigt: Natiirlich prasentieren die (meisten) der
Kooperationspartnerlnnen gerne ihre Teilnahme und den Kurs; gleiches gilt
fiir das Handbuch. Gerade bei der mehrfachen Verdffentlichung der Texte des
Handbuchs steigert sich dadurch die Verbreitung des Handbuchs. Durch die
breite Kooperation wird potenziell mehr Adressaten erreicht, z.B. durch die PR
der PartnerInnen erreicht. Natiirlich ist es dabei auch durchaus moglich, dass die
Teilnahme eines Partners nicht mehr unmittelbar auffallt.

5.4 These 4: Kooperation und Teilen gehort zum Selbstverstindnis
der Maker-Bewegung

In der Maker-Bewegung, der sich etliche der UnterstiitzerInnen zuordnen wer-
den, ist das Teilen, z.B. von Werkzeugen und Ideen, zentral. Die Verwendung
von offenen Lizenzen, z.B. in Form von Open Data oder Open Source Software
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ist géngig. Es iberrascht daher auch nicht, dass mehrere deutschsprachige
Making-Initiativen im Jahr 2015 Materialien ver6ffentlichten, die offen lizenziert
sind. Vermutlich erleichtert die Kooperation und Mitwirkung zum einen, weil
bekannt ist, wie offene Lizenzen ,funktionieren” und zum anderen, dass eben
selbstverstindlich offene Bildungsressourcen ,.fiir die Community erstellt wer-
den.

6 Ausblick

Der Erfolg der beschriebenen Projekte liegt wohl nicht nur an den Koopera-
tionen, sondern wohl auch daran, dass das Thema neuartig war und ist und die
Angebote ,,gerade zur richtigen Zeit™ kamen. Ob die von uns skizzierten forder-
lichen Rahmenbedingungen tatsdchlich ausschlaggebend fiir die Kooperationen
und den Projekterfolg waren, kann dabei nur schwer retrospektiv festgestellt
werden, auch fehlen entsprechende Evaluationen zu den Projektpartnerschaften.
Wir wissen, dass weitere Kooperation auch aus Perspektive der Projektleitung
einen Aufwand bedeutet, sodass die Kooperation auch aus Perspektive des
Projekterfolgs einen Mehrwert mitbringen muss. Dass sich der Aufwand jedoch
lohnen kann, hat sich bei den vorgestellten Projekten deutlich gezeigt.
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Michael Heinecke

Digitale Skripte mit Markdown und elearn.js als
Basistechnologie fiir OER

Zusammenfassung

An deutschen Hochschulen werden in zahlreichen Lehrveranstaltungen Skripte
zur Wissensvermittlung genutzt und meist den Studierenden als PDF zum
Download angeboten. Digitale Skripte ermoglichen es, die Vorteile von elek-
tronischen Lehrmedien mit denen eines papierbasierten Veranstaltungsskriptes
zu vereinen. Die Meta-Sprache Markdown dient hierbei als Autorensprache
zur Generierung verschiedener Ausgabeformate wie PDF, HTML oder ePUB.
Der Vorteil von Markdown liegt in dem einfachen und quelloffenen Format,
welches sich problemlos teilen und adaptieren ldsst, ohne spezielle Editoren
oder Plattformen vorauszusetzen. Das frei lizensierte elearn.js ermdglicht
es, die HTML-Ausgabe von Markdown zu paginieren und mit Interaktions-
moglichkeiten auszustatten, wie zum Beispiel Navigation per Maus, Tastatur
oder Wischgeste, Inhaltsverzeichnis, Bildergalerie, Quiz und weitere. Das dazu-
gehorige Stylesheet passt die Darstellung der Inhalte responsive an alle geldufi-
gen Bildschirmgrofen an. Markdown und elearn.js eignen sich somit bestens zur
nachhaltigen Entwicklung von digitalen, offenen Lernressourcen.

1 Skripte in der alltéiglichen Hochschulpraxis

Veranstaltungsskripte werden an Hochschulen meist begleitend zu Prisenz-
Lehrveranstaltungen fiir die Teilnehmenden als Lernmaterial bereitgestellt, zum
Beispiel als Vorlesungsskript oder Praktikumsskript. Die Skripte bieten den
Studierenden in der Regel lehrbuchartige Texte zur Vor- oder Nachbereitung der
Lehrveranstaltung, die von den Dozentlnnen inhaltlich speziell auf diesen Bedarf
zugeschnitten werden. Dies geschieht hiufig in Inhaltsbereichen, fiir die es kein
passendes Lehrbuch gibt oder in denen die verfiigbaren Lehrtexte zu umfang-
reich oder zu verstreut vorliegen, um sie in der gegebenen Zeit bearbeiten zu
konnen. Ein Handzettel-Ausdruck von Présentationsfolien stellt kein vollwerti-
ges Skript dar, da die Folien ohne das gesprochene Wort nicht den gesamten
Inhalt widerspiegeln. Aus manchen Vorlesungsskripten sind im Laufe der Jahre
Lehrbiicher entstanden (vgl. Skriptum, Wikipedia).

Skripte werden in der Regel in einem Office-Programm wie MS Word oder
LibreOffice Writer verfasst. In technischeren Fachern ist auch die Nutzung
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des Textsatzsystems LaTeX verbreitet. Fiir die Biirokommunikation und einfa-
che Drucksachen sind Office-Programme sehr gut geeignet. Ist jedoch das Ziel,
auch im Internet zu veréffentlichen, macht die Uberfithrung der Inhalte aus
einem Textverarbeitungsprogramm in HTML unnétig viel Arbeit. Aus LaTeX
ist die Konvertierung nach HTML problemlos moglich, doch die meisten
Autoren scheuen die grole Anfangshiirde beim Erlernen der LaTeX-Syntax und
Aufsetzen des Satzsystems.

Die Moglichkeiten, die sich bieten, wenn Skripte vornehmlich digital als
HTML-Seiten veréffentlicht werden, sind vielféltig. Vor allem die Einbindung
von dynamischen und interaktiven Medien sind hier hervorzuheben (vgl.
Skript, eTeaching.org). Schon ldnger ist man im E-Learning auf der Suche
nach einem geeigneten Ansatz, um komfortabel Online- und Print-Versionen
von Lehrtexten aus einer Quelle generieren zu kénnen. Doch entweder sind die
Autorenumgebungen zu technisch und schwierig zu erlernen (z.B. eLML), oder
sie setzen auf WYSIWYG-Editoren, die leider nicht in der Lage sind, wirk-
lich sauberen HTML-Code zu generieren. Einige Wiki-Engines sind zwar in
der Lage, Artikel auch als PDF auszugeben, doch werden die Autoren dadurch
beschrinkt, dass sie nur im Browser online arbeiten konnen und auf eine
Installation eines solchen Wiki-Servers angewiesen sind.

« EHn

interaktiv responsiv

\ /

=

o mehrere
nachhaltig digitales Ausgabeformate
Skript
offener Standard Open Source

Abb. 1: Eigenschaften von zukunftsfdhigen Digitalen Skripten.
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2 Anforderungen an offene digitale Skripte

Soll das Skriptum in ein digitales zukunftsfahiges Format gebracht werden, so
konnen verschiedene Anforderungen daran gestellt werden (vgl. Abb. 1). Die
Anforderungen sind zum einen aus der Tatsache der steigenden Mobilitit und
dem einhergehenden Mobile Computing (Horizon Report 2011, JIM-Studie
2015), zum anderen aus den praktischen Erfahrungen mit E-Learning-Standards
und den Problemen bei der Wiederverwendung von OER abgeleitet (Amiel,
2013, Tabuenca, 2015).

Folgende Anforderungen werden an die digitalen Skripte gestellt:
+ einfach und iiberall zu erstellen

* ohne speziellen Editor

* in offenem Quell-Format

+ leicht weiterzugeben, anzupassen und zu iiberarbeiten

* mit interaktiven und dynamischen Medien

+ in Webseiten und in Lernplattformen leicht integrierbar

* mit druckbarer Version

» auf allen gingigen Geridtetypen gut zu nutzen

* leicht und intuitiv zu navigieren

+ offline nutzbar

* mit moglichst wenig Abhingigkeiten von externen Ressourcen
* moglichst kleine DateigroBen, dadurch mobil besser nutzbar

Die Probleme géngiger E-Learning-Autorenworkflows werden anhand die-
ser Liste schnell deutlich. Vor allem die flexible Erstellung und Anpassung der
Skripte ohne speziellen Editor sind herausstechende Merkmale, die offene Lern-
ressourcen tragen sollten. Eine Basistechnologie hierzu bietet Markdown.

3 Entwicklung von Texten mit Markdown

Markdown ist eine Meta-Auszeichnungssprache, die sich bei der Auszeichnung
von Textabschnitten sehr einfacher Markierungen bedient (Gruber, 2004). Dabei
wird Markdown im Quelltext in einer einfachen Textdatei geschrieben. Die Art
und Weise der Auszeichnung orientiert sich dabei an der gewachsenen Praxis,
wie solche Markierungen beispielsweise auch in Text-E-Mails vorgenommen
werden. Dabei ist das Ziel, den Quelltext weiterhin leicht schreib- und lesbar zu
halten, und dennoch Textabschnitte eindeutig und leicht verstindlich auszuzeich-
nen. Urspriinglich wurde Markdown entwickelt, um HTML-Inhalte effizient sch-
reiben zu konnen, ohne einen WY SIWY G-Editor nutzen zu miissen. Das direkte
Schreiben einer Markup-Sprache wie HTML wird als zu fehleranfillig und sto-
rend fiir den Schreibprozess angesehen. Dieser Ansatz wurde in letzter Zeit auch
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fiir verschiedene Schreibprogramme aufgegriffen, um mit Hilfe von Markdown
eine moglichst ablenkungsfreie Umgebung fiir konzentriertes Arbeiten am Text
zu ermoglichen (writeMonkey, Byword).

Die erste Markdown-Implementierung bestand aus einem Pearl-Skript, wel-
ches die Auszeichnungen im Markdown in HTML-Tags umwandelt (Gruber,
2004). Nach und nach folgten weitere Implementierungen mit Erweiterungen
des Funktionsumfangs und der Ziel-Formate (Multimarkdown, GitHub, Pandoc).
Markdown wird nicht mehr nur als Mittel zum Schreiben fiir das Internet ange-
sehen, sondern als Sprache fiir das konzentrierte Schreiben im Allgemeinen,
auch fiir Printmedien oder wissenschaftliche Arbeiten. Tools zur Umwandlung
von Markdown in PDFs oder in LaTeX machen das strukturierte Vorbereiten
von fiir den Druck bestimmten Texten mit Markdown moglich. Ebenso ist das
Generieren von E-Books im EPUB-Format moéglich. Um die verschiedenen
Dialekte von Markdown wieder zu vereinheitlichen und um Uneindeutiges der
urspriinglichen Markdown-Implementation zu klaren, wurde mit CommonMark
eine Standardisierung von Markdown angestrebt (CommonMark).

Markdown stellt damit eine etablierte Losung zum konzentrierten Schreiben
dar, welches verschiedene Ausgabeformate wie HTML, PDF und EPUB
ermdglicht. Dabei ist fiir Markdown kein spezieller Editor nétig, ein einfacher
Quelltext-Editor reicht aus. Die Konvertierungsprogramme stehen unter freien
Lizenzen, daher bietet sich Markdown insbesondere als Quellformat fiir offene
Lernressourcen an.

4 R

Distraction free keyboard only

\ /

- — N
freie Wahl Markdown \
des Editors Dokument

\ KONVERTER

mobile Edltoren Zusammenarbeit

B A

Abb. 2: Eigenschaften von Markdown als Autorensprache.
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4 elearn.js — OpenSource-Software fiir Interaktionen

Als Basis fiir digitale Skripte kann also ein Markdown-Dokument genutzt wer-
den. Aus diesem werden verschiedene Formate generiert, zur Anzeige auf einem
Bildschirm vorzugsweise HTML. Die HTML-Ausgabe kann nun mit Inhalten
angereichert werden, die nur bei der Anzeige auf einem Bildschirm genutzt wer-
den konnen, vor allem dynamische und interaktive Medienelemente wie Videos,
Animationen, interaktive Grafiken oder Quiz-Fragen. Auch die Navigation durch
den HTML-Content sollte optimiert werden. Neben der langen Scroll-Seite wird
eine seitenweise Darstellung des Inhalts angestrebt. Die Navigation innerhalb
der Seiten sollte auch iiber eine Inhaltsiibersicht moglich sein. Das Aussehen
der HTML-Inhalte sollte moglichst optimal das Lesen unterstiitzen und, ange-
lehnt an PDF- oder eBook-Reader, zuriickgenommen sein und nicht ablenken.
SchlieBlich soll der Inhalt auf moglichst vielen Endgerdten mit unterschiedlichen
Screen-Groflen funktionieren und gut lesbar sein (Zillgens, 2013).

Um all diese Anforderungen und Aufgaben zu erfiillen, wurde das Java-Script
elearn.js entwickelt, welches fiir digitale Skripte den Inhalt umverschiedene
Interaktionsmdglichkeiten erweitert und die Navigation durch den Inhalt opti-
miert. Dazu passend wurde das responsive Stylesheet elearn.css entwickelt. Wie
in Abbildung 3 zu sehen ist, wird derselbe Inhalt auf stark unterschiedlichen

Digitale Skripte mit Markdown und elearn.js

Abb. 3: Ein digitales Skript auf einem 27“-Bildschirm und einem Smartphone.
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BildschirmgroBen angepasst und gut lesbar angezeigt. Folgende Eigenschaften
werden mit elearn.js und elearn.css ermoglicht:

Dynamische Medien werden mittels HTML5-Tags in das Skript eingebun-
den.

Das HTML kann in Sektionen unterteilt und so auf mehreren ,Seiten‘ ange-
zeigt werden (Paginierung).

Zwischen den Seiten kann iiber Pfeiltasten, per Tastatur oder Wischgeste na-
vigiert werden.

Ein Inhaltsverzeichnis bietet die Navigation anhand einer Seiten-Ubersicht.
Ein Side-Menii bietet zusitzliche Funktionen wie Drucken, QR-Code und
Download der Quelldateien.

Listen von Abbildungen konnen als Slideshow angezeigt werden.

Mit dem optionalen quiz.js sind Forced-Choice-, Multiple-Choice- und Short-
Answer-Fragen moglich.

Mit dem optionalen clickimage.js sind interaktive Grafiken moglich.

Das Layout passt sich in vier Stufen responsiv an die Screen-Grofe an.

Ein Print-css bietet einen sauberen Druck aus dem Browser.

Ein nach HTML konvertiertes Markdown-Dokument kann demnach mit elearn.
js und den dazu gehorigen Komponenten in ein interaktives digitales Skript
umgewandelt werden (vgl. Abb 4). Zusétzliche Inhalte wie Videos, Quiz-Fragen,
interaktive Grafiken oder Galerien kdnnen bereits auch schon in das Markdown-

= gl ]

LaTeX

Abb. 4: Zusammenspiel der Komponenten bei digitalen Skripten.
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Interaktive Grafik

Aufgabe 2 Wie lauten die Bestandteile des Rumpfes?

Wi jedes Insekt hat auch eine Biene insgesamt 6 Beine. Die Biene benutzt inre Beine nicht
nur zum Laufen, sondern auich zur Korperpflege und beim Transport der Pollen zum
Stock. Jedes Bein st in funf Glieder unterteit. Vom Korper aus betrachtet nennt man sie
Hfte (Coxa), Schenkelring (Trochanter), Schenkel (Femur), Schiene (Tibia) und FuB (Tarsus).

</aiv>
</aiv>
</aiv>

<div class="page">
<I--Hier den Markdown-Export einfiigen-->
<section name="Textebenen">
<h2>Interaktive Grafik</h2>

<div class="cli
<div class

imagebox">
<img sre= ssecs/j!g/schiffqgg" alt="Schiff" onload="clickimagePint

</aiv>

<div elnu="pininfo">

<h3><5pa class="highlight">Aufgabe 1</span> Wie lauten die Best
Wie jedes Insekt hat auch eine Biene insgesamt
t">Hinweis<br>Wie jedes Insekt hat auch eine Biene

<li><a href="https://de.wikipedia.org/wiki/The Bird and the
<li><a href="https://de.wikipedia.org/wiki/The Bird and the

<h3><span class="highlight">Aufgabe 2</span> Wie lauten die Best
<p>Wie jedes Insekt hat auch eine Biene insgesamt 6 Beine. Die
</div>
<div class="inline">
<h3>Der Mast</h3>
<p>Als Schiffsmast bezeichnet man einen ganz oder annihernd ver!
</div>
<div>
<h3><span class="highlight">Aufgabe 3</span> Wie lauten die Best
<p>Wie jedes Insekt hat auch eine Biene insgesamt 6 Beine. Die

Der FuB ist widerum in 4 Keinere Glieder unterteif. Das letate FuBglied tragt eine Kralle </div>
und Haftlappen, mit denen sich Bienen auch auf sehr glatten Oberflachen, wie zum </ai S

iv:
Beispiel Glas festhaiten konnen. </noction

<I--Ende des Einfiige-Bereichs-->

<t inbindung fiir die ung-->
|</div>
v>

Abb. 5: Interaktive Grafik (Dummy) mit zugehorigem HTML-Code.
Die Steuerung der Interaktionen wird durch das clickimage.js gesteuert.

Dokument eingepflegt werden. Diese zusitzlichen Inhalte werden in relativ ein-
fachem HTML-Code eingefiigt, der Konverter reicht die HTML-Inhalte dann
unverdndert in die Ausgabe durch. Die Skripte quiz.js und clickimage.js erwei-
tern den Funktionsumfang von elearn.js und ermdglichen es, mit einfachem
HTML-Code interaktive Bausteine zu generieren (siche Abbildung 5).

Der Ansatz des elearnjs in Kombination mit Markdown vereint viele
Moglichkeiten von GitBook (friendcode), Adapt Learning (adaptlearning.
org) oder hp5 (hS5p.org). Das elearn.js bendtigt jedoch, im Gegensatz zu den
genannten alternativen Ldsungen, keinerlei Server-Komponenten. Der Vorteil
liegt bei elearn.js somit darin, dass der Workflow auch fiir Laien transparent
und nachvollziehbar bleibt und der Nutzenden die volle Kontrolle iiber seine
Inhalte behilt. Es bestehen bei elearn.js fast keine Abhédngigkeiten zu anderen
Komponenten und die Erzeugnisse sind extrem flexibel anwendbar und erweiter-
bar, Sackgassen fiir die nachhaltige Nutzung der Inhalte werden so vermieden.

5 Erprobung des Workflows fiir digitale Skripte

Der Workflow und das elearn.js fiir digitale Skripte wurden im Rahmen des Teil-
projekts Studier- und Medienkompetenz Online — SuMO des Universitétskollegs
der Universitit Hamburg entwickelt. In diesem Teilprojekt wurden bis zum jetzi-
gen Zeitpunkt zehn Online-Tutorials auf dieser Basis entwickelt. Ebenso konnte
mit Hilfe der Erweiterung quiz.js ein Grofiteil des Online-Selfassessments MIN-
Check erstellt werden, welches auch Teil des Universitétskollegs der UHH ist.
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Weitere neun digitale Skripte wurden fiir die Seminare Visual Interface Design
und Proseminar Human Computer Interaction auf Basis des beschriebenen
Workflows erstellt. Auch ein Vorlesungsskript aus den Wirtschaftswissenschaften
wird zur Zeit als digitales Skript umgesetzt.

Ein neues interessantes Feld fiir die Erprobung des Ansatzes bietet sich im
Rahmen der Hamburg Open Online University (HOOU). Hier konnten schon
einige Projekte vom Format der digitalen Skripte {iberzeugt werden. Insgesamt
scheint sich in der HOOU Markdown als ein hdufiger genutztes Format zu
bewéhren.

In Zukunft sollen Daten iiber die Nutzung des Ansatzes gewonnen werden, um
konkrete Aussagen iiber die Effektivitit und Benutzerfreundlichkeit treffen zu
konnen.

6 Diskussion

Die Entwicklung des Formats fiir digitale Skripte ist soweit, dass es fiir erste
Projekte genutzt wird und damit weitere Erfahrungen und Anforderungen gesam-
melt werden konnen. Insbesondere bietet sich das Format fiir die Entwicklung
von OER an, da es vollstindig offen ist und ausschlieBlich lokal zu installie-
rende Open-Source-Software bendtigt.

Als problematisch kann angesehen werden, dass das Konzept einer Single-Page
nicht fiir sehr umfangreichen Inhalt geeignet ist, da der Browser die gesamte
Seite im Speicher vorhalten muss. Ferner ist der Ansatz eher fiir linear gestaltete
Inhalte sinnvoll, fiir stark verzweigte oder vernetzte Inhalte wiren andere Tools
zu Zeit besser geeignet. Schlieflich mag es fiir manche E-Learning-Autoren
ungewohnt sein, im Quellcode zu arbeiten. Der Schritt von den WYSIWYG-
Editoren zum Texteditor konnte von manchen als riickschrittlich bewertet wer-
den. Der Komfort einer grafischen Benutzerschnittstelle konnte vermisst und die
Arbeit im Text als zu fehleranfillig bewertet werden. Dem gegeniiber steht bei-
spielsweise die Effizienz bei der Arbeit im Quelltext oder die freie Wahl des
Editors. Diese Aspekte sollen in einer zukiinftigen Evaluation des Workflows
néher betrachtet werden.

Es stehen bereits einige Weiterentwicklungen des elearn.js an, die vor allem
die Anwendung fiir den Endnutzer vereinfachen und zusétzliche Interaktionen
ermdglichen sollen.

Geplant sind zunichst:

¢ Online-Konverter mit automatischer Zusammenstellung aller bendtigten
Komponenten

e Interaktiver Zeitstrahl zur Vermittlung zeitlicher Abldufe

* Anleitung fiir Lehrende mit Screencasts, Checklisten, Templates
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Langfristig wire die Integration in ein E-Learning-Repository wiinschens-
wert. Auch konnte das Einbauen von interaktiven Elementen durch einen eige-
nen Markdown-Dialekt optimiert werden. So wiirde das Schreiben der teil-
weise noch etwas umstindlichen HTML-Fragmente {iberfliissig und die Schritte
zur Finalisierung eines Skripts konnte noch weiter vereinfacht werden. Ebenso
wire eine Erweiterung der Druckausgabe in Richtung Augmented Textbook (vgl.
Chen et al, 2011) oder ein Prisentationsmodus fiir Vortrige denkbar.

Markdown und elearn.js bieten eine sehr flexible und nachhaltige Basis-
technologie, um digitale Skripte und OER allgemein zu entwickeln. Eine funkti-
onsfdahige Grundlage ist hierfiir bereits geschaffen (Heinecke, 2016). Zukiinftige
Entwicklungen werden noch weitere Interaktionen mdglich machen und die
Konvertierung fiir Endnutzer vereinfachen.

Forderhinweis

Das elearnjs wird zum Teil im Rahmen des Teilprojekts ,,Studier- und
Medienkompetenz Online” des Universitétskollegs der Universitdt Hamburg ent-
wickelt.

Dieses Vorhaben wird innerhalb des gemeinsamen Bund-Lander-Programms fiir
bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre aus Mitteln des
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01PL12033 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung
liegt bei den Autorlnnen.
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Internationale Online-Kooperation: Videowettbewerb EDIT

Zusammenfassung

Die ,,EDIT* ist ein internationaler Videowettbewerb, bei dem Teilnehmende
lediglich 72 Stunden Zeit haben um ein Lehr/-Lernvideo zu produzieren. Dieser
Wettbewerb ist urspriinglich ein Ergebnis der internationalen Kooperation zwi-
schen der Oulu University of Applied Sciences in Finnland, der Pddagogischen
Hochschule Oberosterreich und der Johannes Gutenberg-Universitit in Mainz.
Mittlerweile haben sich mehrere andere Universititen dem Projekt angeschlos-
sen. Dabei spielen sowohl die Erstellung als auch die Uberlegung iiber den még-
lichen Einsatz solcher Videos in pddagogischen Lernumgebungen eine grofie
Rolle. Die Erstellung der Videos erfolgt meist in Kleingruppen. Der Wettbewerb
ist fir jeden offen, tiberwiegend nehmen jedoch Studierende verschiedener
Universitdten teil. Um den Austausch zwischen den teilnehmenden Universititen
zu unterstiitzen, werden mehrere E-Learning/Web-Tools zur Verfiigung gestellt,
wie beispielsweise ein Blog, Webinare, ein LMS, Videocasts und online
Konferenzsysteme. Neben technischen Kompetenzen bei der Videoerstellung
erwerben die Studierenden und Lehrenden aufgrund der vielseitigen Kooperation
und Kollaboration interkulturelle und soziale Kompetenzen.

1 Der Videowettbewerb
1.1 Ziele, Ablauf und Kriterien des Wettbewerbs

Das Ziel des Wettbewerbs ist die Vermittlung und Gewinnung von Wissen hin-
sichtlich Lehr- und Lernvideos und der Videoerstellung. Zusétzlich soll der
Erwerb von sozialen und interkulturellen Kompetenzen sowie die Verbesserung
des sozialen Klimas innerhalb der Studierendengruppen sollte nicht zu kurz
kommen. Aufgabe der teilnehmenden Gruppen des Videowettbewerbs ist die
die Erstellung eines Lehr-/Lernvideos innerhalb 72 Stunden. Das fertige Video
muss zum Einsatz und zur Unterstiitzung von Lehrenden in Lehr/-Lernszenarien
geeignet sein. Es kann ein Tutorium sein, indem ein Sachverhalt erklért wird,
aber auch sogenannte ,,Trigger Videos™ sind denkbar, die sich gut eignen, in eine
neue Thematik einzufithren. Der Inhalt und die Art der Verwendung konnen also
stark variieren und sind von den Teilnehmenden frei wéhlbar. Das Video muss
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den folgenden Formalien entsprechen, damit es eingereicht und beriicksichtigt

werden kann:

» Das Video darf nicht ldnger als 4 Minuten sein.

* Die Teilnehmenden konnen selbst entscheiden welches Equipment sie fiir
ihre Videoproduktion verwenden, z.B. Videokamera, Spiegelreflexkamera,
Mobiltelefon, Bearbeitungssoftware, Audioaufnahmegerit, ...

e Damit die Teilnehmer/innen nicht vor Start der ,,Challenge* mit der Produk-
tion beginnen konnen, miissen sie drei vorgegebene Begriffe in ihr Video
einbinden. In welcher Form dies geschieht, ist ihnen freigestellt. Sie kdnnen
die Begriffe beispielsweise inhaltlich einbinden, versteckt als Bild einblen-
den, oder mittels gesprochenem Text hinzufiigen. Bei der EDIT 2014 waren
es die Begriffe ,,Hammer", ,,Feder oder ,,Wasser” (damals musste nur ei-
ner der Begriffe im Video vorkommen), 2015 waren es die Begriffe ,,Hero®,
,»Cloud* und ,,Key*.

e Des Weiteren muss in dem Video eine Art von Lehrer-Schiiler, Trainer-
Trainee oder Mentor-Mentee Beziehung zu sehen sein. Aber auch diesen
Aspekt diirfen die Teilnehmenden selbst interpretieren und kreativ anwenden.
Zum Beispiel wire es auch moglich, die Figur eines ,,Opas“ zu verwenden,
der seinem Enkel oder seiner Enkelin etwas beibringt oder erklart.

e Das Video muss auf eine bekannte Videoplattform (Youtube oder Vimeo)
hochgeladen und der Link zum Video vor Ablauf der Frist auf dem EDIT-
Blog unter ,,Submissions® gepostet werden.

* des weiteren muss dieser Link auch auf der EDIT Facebook-Seite veroffent-
licht werden (2015 erfolgte die Bestimmung des ,,Publikumspreistragers
mittels Facebook Likes)

e AuBlerdem miissen alle Einreichungen entweder auf Englisch sein oder zu-
mindest englische Untertitel aufweisen.

Die Thematik, das Setting und das Festlegen auf eine bestimmte Zielgruppe und
den Bildungsbereich (Elementar-, Primér-, Sekundér- oder Tertidrbereich) wéh-
len die Teilnehmenden selbst. Hierbei gibt es keinerlei Beschrankungen, es soll-
ten lediglich der padagogische Wert und die Absicht des Videos deutlich wer-
den. Dies erfolgt durch ein zusétzliches Dokument, in dem die Studierenden die
Zielgruppe, das Vermittlungsthema und mogliche Einsatzszenarien des Videos
kurz beschreiben.

Die vorgegebenen Begriffe werden beim Start des Wettbewerbs bekannt gege-
ben. Von diesem Zeitpunkt an haben die Teilnehmenden 72 Stunden Zeit ein
Lehr-/Lernvideo zu produzieren und einzureichen. Wie bereits erwéhnt, kon-
nen entweder Gruppen oder auch einzelne Personen teilnehmen. Die bisherige
Erfahrung hat gezeigt, dass mehrheitlich Gruppen teilnehmen. Durch den zeitli-
chen Druck, die vielfaltigen Aufgaben und den hohen Arbeitsaufwand ist es fiir
eine einzelne Person schwieriger, diese Herausforderung zu meistern.
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Bei der EDIT haben bisher nur Studenten aus den teilnehmenden Universitaten
in Finnland, Osterreich, Deutschland, Schottland, Ruménien und Spanien teil-
genommen, trotzdem war der Wettbewerb fiir jeden zugénglich. Die Studien-
schwerpunkte lagen auf Pddagogik und Medienpéddagogik und der Lehramtsaus-
bildung.

Der Wettbewerb startet zeitgleich in allen Regionen und endet mit einem Live-
Viewing-Event, in dem die besten Videos gezeigt wurden. Anschliefend erfolgt
die Bekanntgabe der Gewinner. In jedem Land kamen die Teilnehmenden ent-
weder in Seminarrdumen, Horsidlen oder Kinos zusammen um dem Event bei-
zuwohnen. Durch eine separate Webcam bestand die Moglichkeit zusatzlich die
Reaktionen der Teilnehmenden in anderen Lindern zu beobachten. 2014 wurde
der Publikumspreis im Anschluss an den Viewing Event durch das Online-Tool
»docrative™ (http://www.socrative.com/) bestimmt. 2015 wie bereits erwéhnt
mittels Facebook-Likes.

1.2 Die Jury und Gewinnerkategorien

Nach Ablauf der Einreichfrist bewertet eine Jury die eingereichten Videos. Die
Jury besteht seit 2015 aus einem Mitglied jedes teilnehmenden Landes. Die
Bewertung erfolgt iiber die Vergabe von Punkten. Die Punkte werden wie folgt
vergeben:

» Piddagogischer Wert (1-10 Punkte): Wie sehr eignet sich das Video als Teil
einer Lernerfahrung. Wie hoch ist die Motivation des Zuschauenden sich auf
diese Erfahrung einzulassen?

» Technische Qualitdt (1-5 Punkte): Kameraarbeit, Bildisthetik, nachtrigliche
Bearbeitung (Schnitt etc.), Tonqualitdt, das Auswéhlen passender Settings
und die Stimmigkeit zwischen den Settings und dem Inhalt und Genre des
Videos.

» Kiinstlerische Qualitit (1-5 Punkte): Drehbuch/Storytelling, Schauspiel, vi-
suelle Elemente, der Einsatz von Musik und das Zusammenspiel zwischen
Storytelling und den visuellen sowie technischen Effekten.

Nachdem die Jurymitglieder die Punkte fiir jedes Video in einer Tabelle auf

google drive eingetragen haben, folgt ein Online-Jury-Meeting, in dem die

Wertung diskutiert wird und bei eventueller Punktegleichheit noch einmal bera-

ten wird. Zu diesem Zweck wurde das Online-Tool ,,Adobe Connect“ verwen-

det, mit dem sowohl Videochat als auch schriftliche Chats moglich sind. Es folgt
eine Auswahl der besten Videos fiir den Live-Streaming Event (Shortlist) und
das Festlegen der Gewinnervideos. 2014 gab es mehrere Gewinnerkategorien:

Das Video mit dem hochsten pddagogischen Wert, das Video mit dem hochs-
ten technischen Wert, das kreativste Video, das insgesamt beste Video und der
Publikumspreis.
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Die Gewinner der einzelnen Kategorien erhielten einen Geschenkgutschein. Die
EDIT 2015 war auf zwei Gewinnkategorien beschrinkt: Das insgesamt beste
Video und der Publikumspreis. Die Abstimmung des Publikumspreises erfolgte
in diesem Jahr durch eine Facebook Seite, auf der alle eingereichten Videos
verlinkt waren. Indem man auf ,,Gefallt mir* klickt, gab man automatisch eine
Stimme fiir das jeweilige Video ab. Durch den Einsatz von Facebook erhoffte
man sich gleichzeitig auch eine groBere Verbreitung der Videos und eine bessere
Internetprisenz (https://www.facebook.com/events/1624073964509946/).

2 Organisations-, Informations-, und Kooperationstools

Die gesamte Organisation erfolgt durch Lehrende der beteiligten Hochschulen.
Die Kommunikation und Kooperation geschieht iiber Mail, Onlinedokumente
und Online-Meetings.

2.1 Blog

Blog: Zu jedem EDIT-Wettbewerb gibt es einen Blog. Der Blog von 2014 ist
unter diesem Link auffindbar: http://editchallenge.blogspot.co.at/. Die EDIT
2015 ist hier verlinkt: http://edit2015.blogspot.fi/. Der Blog dient einerseits
als Kooperationstool fiir die teilnehmenden Universititen und andererseits als
Informationsplattform fiir alle Interessierten und Teilnehmenden. Zusitzlich
wird er benutzt um den Arbeitsprozess und die Ergebnisse zu dokumentieren.
Auf der Startseite wird in einem kurzen Einfithrungsvideo die EDIT vorgestellt.
Des Weiteren gibt es hilfreiche Informationen zum Ablauf des Wettbewerbs, wie
beispielsweise die Kriterien, wichtige Dinge die bei der Erstellung eines Lehr/-
Lernvideos beriicksichtigt werden miissen, die Jury und Preise, Informationen
zur korrekten Einreichung der Videos, aber auch die Moglichkeit Kontakt aufzu-
nehmen und aktuelle Neuigkeiten und Bekanntgaben beziiglich des Wettbewerbs
zu finden. Ebenfalls werden hier die vorgegebenen Begriffe zum Start des
Wettbewerbs bekannt gegeben. Um den Teilnehmenden einen Input beziiglich
der Erstellung von Lehr-/Lernvideos zu geben, werden zusdtzlich Webinare
(Web + Seminare) angeboten, in denen die Betreuer der einzelnen Universititen
eine Live-Prisentation zu verschiedenen Thematiken geben. Teilnehmende kon-
nen unmittelbar Riickfragen stellen und Feedback wihrend dieser Pridsentation
geben. Die Webinare werden aufgenommen und kdnnen auch nachtraglich ange-
schaut werden.
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2.2 Webinare

2014 wurden vier Webinare mit niitzlichen Informationen beziiglich der
Erstellung von Lehr/-Lernvideos angeboten. Dadurch konnen sich die Teilneh-
menden bereits im Vorfeld in die Thematik einarbeiten.

Das erste Webinar befasst sich generell mit dem Thema Lehr/-Lernvideo. Was
sind Lehr/-Lernvideos und wie werden sie eingesetzt? Hierzu werden Beispiele
gezeigt und die Absicht und Struktur eines solchen Videos erklért. Dieses
Webinar liefert den wichtigsten Input zu den paddagogischen Aspekten eines
Lehr-/Lernvideos.

Das zweite Webinar legt den Fokus dagegen auf die Vorbereitung zur konkreten
Umsetzung. Wie findet man ein Thema, was ist eine gute und effektive Methode
um zu brainstormen und was ist ein Storyboard und wie funktioniert es.

Das dritte Webinar erklért die technische Herangehensweise und Umsetzung:
Welche Gerite konnen verwendet werden um ein Video aufzunehmen? Was
sind Vor- und Nachteile der verschiedenen Gerdte (Smartphone, Videokamera,
Tablet etc.)? Wie funktionieren die Kameras und welche Einstellungen und
Konfigurationen konnen an den Gerdten vorgenommen werden? Was muss wéh-
rend der Aufnahme alles beachtet werden, z.B. Lichtverhéltnisse, Perspektiven,
Kameraarbeit, Zoom, Bildkomposition. Aber auch beziiglich der Tonaufnahme
werden hier Informationen geliefert.

Das letzte Webinar kiimmert sich schlieflich um die Nachbearbeitung und
Veréffentlichung des Videos: Welche Software kann zum editieren verwendet
werden, wie werden Tonaufnahme und Video synchronisiert, in welchem Format
muss das fertige Video abgespeichert werden. Ebenfalls werden hier aber auch
die Wichtigkeit von Urheberrechten und Lizenzen besprochen, wenn man Inhalte
von Dritten verwenden will. Man muss wissen wo man urheberrechtfreie Inhalte
finden kann, oder wie man Lizenzen korrekt in dem Video angibt. 2015 wurden
diese vier Webinare in eine lingere Onlinesession integriert, die ebenfalls aufge-
zeichnet wurde und somit fiir den spiteren Abruf {iber den Blog zur Verfligung
stand.

3 Kompetenzerwerb

3.1 Theorie und politische Forderungen

Die EDIT basiert auf einem stark praxisorientierten Ansatz, der zum Kompetenz-
erwerb sowie zu mehr Praxiserfahrung verhelfen soll. Paetz et al. (2011) beto-

nen, dass sich die Gesellschaft seitens der Universititen eine gute Vorbereitung
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ihrer Absolventen auf den Arbeitsmarkt erhofft. Das bedeutet, dass die Studien-
ginge mehr outputorientiert ausgerichtet sein miissen, so wie es auch im
Bologna-Prozess festgelegt wurde. Demnach sollte eine enge Verbindung zur
Praxis, Kompetenzforderung sowie kritische Selbstreflexion Bestandteil der
Lehre sein. Thiessen beschreibt diese Aspekte in ihrem Kompetenzmodell
(2005) und untergliedert die Kompetenzen in mehrere Felder: Professionelle
Kompetenzen, methodische Kompetenzen, soziale Kompetenzen und individu-
elle Kompetenzen.

Ein weiterer Aspekt ist die Ausbildung von Medienkompetenz. Diese umfasst
mehrere Dimensionen: Die aktive und kognitive Dimension, die soziale
Dimension, die moralische Dimension sowie die affektive und &sthetische
Dimension (Aufenanger 1999).

Um interkulturelle Kompetenzen und internationale Aspekte in die universi-
tare Lehre zu integrieren, empfiehlt die Hochschulrektorenkonferenz den Einsatz
von virtuell organisierten Lernformen und von sogenannten Open Educational
Resources (HRK, S.6). Darunter versteht man online basierte Bildungsinhalte,
die fiir jeden kostenfrei und von iiberall aus zuginglich sind. Des Weiteren wer-
den interdisziplindre Lernformen als duflerst vielversprechend eingeschitzt. Bei
der EDIT werden mittels des Blogs offene Lerninhalte zur Verfiigung gestellt.
Da der Wettbewerb in unterschiedlichen Studiengéngen (Lehrerlnnen und
Medienpéddagogen) verschiedener Universitéten stattfindet kann von einer inter-
disziplindren und internationalen Kooperation gesprochen werden.

3.2 Kompetenzerwerb der Studierenden durch die EDIT

Das Produzieren von Videos kann sich in vielerlei Hinsicht lohnen und es kon-
nen dadurch zahlreiche Kompetenzen erworben werden. Wie bereits angespro-
chen, miissen Studierende viele Dinge wihrend der Erstellung beachten und
bedenken.

Zunichst stellt sich die Frage der Motivation um iiberhaupt an dem Wettbewerb
teilzunehmen. In Zeiten von Smartphone ist es ein leichtes von iiberall aus
Videos zu schauen und durch benutzerfreundliche Software ist es mittlerweile
auch nicht mehr schwer Videos selbst aufzunehmen. Videoarbeit bietet einem
die Moglichkeit selbst kreativ zu werden und sich auszudriicken.

Der néchste Schritt ist die Planung eines solchen Projekts. Egal ob alleine,
aber noch viel mehr in einem Team, muss man sich organisieren, absprechen,
Vorbereitungen treffen, Aufgaben verteilen und in verschiedene Rollen aufteilen.
Ein Team besteht aus mehreren individuellen Charakteren, jeder mit Stirken und
Schwichen, aufgrund verschiedener Interessen und verschiedenem Vorwissen.
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Deswegen nehmen Gruppen eine gewisse Eigendynamik an (Tuckman, 1965),
durch die Energie und Kreativitit freigesetzt werden kann. Studierende kon-
nen so lernen, sich gegenseitig zu ergdnzen und ihre Rolle innerhalb des Teams
einzunehmen. Dadurch, dass das Video innerhalb von nur 72 Stunden produ-
ziert werden muss, ist eine funktionierende Kommunikation und ein effektives
Zeitmanagement unverzichtbar. Das Drehbuch und der Text miissen geschrie-
ben werden, es muss eine passende ,,Location“ und ein ,,Setting* gefunden wer-
den, gegebenenfalls miissen Drehgenehmigungen organisiert werden und die
Technik und Requisiten miissen beschafft werden. Das sind nur wenige von vie-
len Aufgaben, die Studierende leisten miissen.

Eines der wichtigsten Dinge beim Produzieren eines Lehr/-Lernvideos ist die
Erarbeitung eines padagogischen Konzepts. Der padagogische Wert gibt inner-
halb des Wettbewerbs die meisten Punkte bei der Wertung. Zunédchst miissen
Studierende erst einmal lernen wie Lehr/-Lernvideos aufgebaut sind und wie sie
funktionieren, was wiederum auch beinhaltet, dass sie sich dariiber Gedanken
machen wie sie das Video in ein Lernszenario einbauen wiirden.

Eine weitere Dimension der Videoarbeit ist das Schauspiel. Bevor der
Wettbewerb losgeht, konnen sich die Studierenden bereits selbst vor der Kamera
ausprobieren und das Schauspielen {iben. Oft hilft schon in eine Kamera zu spre-
chen oder vor einer Kamera interviewt zu werden, um Sicherheit zu gewinnen.
Im Vorfeld kénnen Testaufhahmen gemacht werden um ein gewisses Gespiir flir
die Situation zu entwickeln und um zu lernen wie man sich am Besten ausdriickt
und présentiert, z.B. Mimik, Gestik, Artikulation und Emotionen spielen. Eng
mit dem Schauspiel verbunden ist die Personlichkeitsentwicklung wéhrend eines
Videodreh.

Bei der Videoarbeit gilt es mehrere technische und &sthetische Aspekte zu
beachten. Die EDIT bietet Studierenden einen geeigneten und geschiitz-
ten Rahmen um auf diesem Gebiet Erfahrungen zu sammeln. Sie konnen das
Gelernte aus den Webinaren direkt auf die eigenen Projekte iibertragen. Durch
die Arbeit im Team konnen sie sich gegenseitig helfen und von eventuel-
len Vorerfahrungen einzelner Mitglieder profitieren. Zunédchst miissen sich die
Studierenden filir ein Aufnahmegerdt ihrer Wahl entscheiden. Sogar mit Handys
konnen heutzutage gelungene Aufnahmen gemacht werden, da sie zahlreiche
Einstellungsméglichkeiten und eine gute Auflésung bieten. Dadurch bieten sie
sich als brauchbare Alternative zu normalen Video- oder Spiegelreflexkameras
an.

Ist die Auswahl getroffen geht es an die Grundlagen des Filmens: Wie
bekommt man ein stabiles Bild oder fliissige Kamerabewegungen hin? Welche
Einstellungen kdnnen an den einzelnen Geréten vorgenommen werden (Schirfe,
Fokus, Weilabgleich etc.)?
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Beim Filmen geht es auch um mehr als nur rein technische Aspekte, denn dsthe-
tische Fragen miissen ebenfalls beriicksichtigt werden: Was muss man bei der
Belichtung beachten? Welcher Farbstil und welche Perspektive passen bei der
Umsetzung der Idee? Wie ist generell ein gelungenes Bild aufgebaut? Das
Erarbeiten eines Storyboards ist immer hilfreich um die einzelnen Sequenzen
vorab zu planen, wodurch die Aufnahme erheblich erleichtert wird, da man hier
meistens unter Zeitdruck steht.

Um den Bildern noch mehr Ausdruck zu verleihen, miissen sich die Studierenden
um Musik, Soundeffekte und den gesprochenen Text kiimmern. Musik kann ent-
weder als Hintergrundmusik eingebaut werden oder auch eine tragende Rolle
in der Handlung einnehmen. Sie eignet sich hervorragend zur Erzeugung von
Emotionen, wodurch die Verbindung und Wirkung der Bilder verstdrkt wird.
Die Studierenden haben die Mdglichkeit entweder die Musik selbst aufzuneh-
men, oder auf Musikmaterial von Dritten zuriickzugreifen. Letzteres kann durch
sogenannte Sound Libraries erfolgen, in denen vorgefertigte Musikstiicke selbst
zusammengesetzt werden oder sie greifen auf Material aus dem Internet zuriick.
Dabei lernen sie wiederum den richtigen Umgang mit Urheberrechten kennen,
denn die Musik und eventuell auch verwendete Soundeffekte, miissen lizenz-
frei sein.

Nachdem alle Aufnahmen abgeschlossen sind, geht es an die Nachbearbeitung
der Videos. Zahlreiche Softwareangebote, seien es professionelle Programme
oder auch sogenannte Freeware Programme, bieten eine gute und benutzer-
freundliche Oberfliche zur Bearbeitung an. Das Video bekommt den fina-
len Schliff. Dabei miissen sich die Studierenden mit dsthetischen Aspekten wie
Schnitt, Farbe, Anpassung von Lautstirken etc. beschéftigen.

Auch ist es wichtig einen Regisseur zu bestimmen. Seine oder ihre Aufgabe
ist es, den Uberblick iiber die gesamte Idee, vom Anfang bis zur finalen
Bearbeitung, zu bewahren. Eine gute Kenntnis {iber alle bereits aufgefiihrten
Aufgabenbereiche ist dabei von groem Vorteil. Des Weiteren bedarf es einer
guten Fiihrungsqualitdt, da das ganze Team koordiniert werden muss und ein
Regisseur seine Vision fiir jeden nachvollziehbar und verstindlich kommunizie-
ren muss.

Ein weiterer Nebeneffekt, ist die Verbesserung der eigenen englischen Sprache.
Sehr viele Teams haben ihren Text direkt auf Englisch eingesprochen.

4 [Evaluation und Verbesserung im Anschluss an die EDIT
Die EDIT 2014 wurde in Form eines Online-Fragebogens evaluiert. Zusétzlich
wurden Gesprache innerhalb des EDIT Organisationsteams gefiihrt. Darauthin

kam es bei der EDIT 2015 zu kleinen Anderungen und Neuerungen.
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Die Teilnehmer wiinschten sich eine Plattform, auf der sie sich iiber den
Wettbewerb austauschen konnen, alle Videos verlinkt sind und auf der man zu
den einzelnen Videos Feedback geben kann. Dazu wurde wie bereits erwéhnt
eine Facebook Seite zum EDIT-Wettbewerb entworfen. Diese Modglichkeit
wurde Tiiberwiegend positiv bewertet, lediglich mit der Abstimmung des
Publikumspreises iiber Facebook waren viele nicht zufrieden, da zwar viele
Stimmen abgegeben wurden, aber diese Stimmen nicht zwangsweise auch
die Videos betrachtet haben, da es oft mehr Likes als Views gab. Hier wire
es vielleicht sinnvoller sich auf die Teilnehmer zu beschrinken, sodass jeder
Teilnehmer die Chance hat, nur einem Video seine oder ihre Stimme zu geben.
Ahnlich wie bei der EDIT 2014, bei der das verwendete Tool die Moglichkeit
der wiederholten Bewertung von der selben IP-Adresse gab und der entspre-
chenden Link nicht zeitgleich an alle teilnehmenden Institutionen geschickt
wurde, war deshalb die Vergabe des Publikumspreise noch nicht ideal geldst.

Positiv zu bewerten ist dagegen das steigende Interesse an dem Wettbewerb. Die
Anzahl der teilnehmenden Universitdten konnte von drei auf sechs erhoht wer-
den und fiir kommendes Jahr gibt es bereits zwei weitere Interessenten. Dadurch
steigt einerseits die Anzahl an Nationalitdten und andererseits auch die Anzahl
an eingereichten Videos. Das trigt wiederum dazu bei, dass die Ideen und die
Art der Videos sehr unterschiedlich sind, was den Wettbewerb umso interes-
santer macht. Die teilnehmenden Universititen waren 2015: Finnland — Oulu
University of Applied Sciences, Osterreich — Die Pidagogische Hochschule
Oberosterreich, Deutschland — Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, Schott-
land — University of Aberdeen, Spanien — Mondragon Unibertsitatea und
Ruménien — Universitatea Babes-Bolyai Cluj

Alles in allem gibt es sehr viele positive Riickmeldungen, vor allem in Bezug
auf die gute Gruppendynamik, die innerhalb der Teams durch diesen Wettbewerb
ausgelost wird. Das Projekt war und ist immer wieder eine Erfahrung wert und
wird auch 2016 fortgesetzt, mit hoffentlich noch mehr Teilnehmer/innen. Um
den Aspekt der internationalen Kooperation auf der Seite der Studierenden noch
weiter zu stirken ist die Option zur Zusammenarbeit in international zusammen-
gesetzten Projektgruppen geplant.
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Ergebnisse der Studie zur Erfassung der osterreichischen
Hochschul-E-Learning-Landschaft

Zusammenfassung

Zur Erfassung des Status quo der Osterreichischen E-Learning-Landschaft
im tertidren Bildungsbereich wurde im Jahr 2015 vom Forum neue Medien
in der Lehre Austria eine empirische Studie durchgefiihrt (Bratengeyer et
al. 2016). In der Studie wurden Strategien, Ressourcen, Organisation und
Erfahrungen mit Bezug auf den Einsatz von Bildungstechnologien an allen
osterreichischen Hochschulen untersucht. Die Daten wurden aus drei Arten von
Quellen erhoben, erstens aus den Entwicklungsplanen, Wissensbilanzen und
Leistungsvereinbarungen der Universititen, zweitens aus einer Online-Befragung
aller 72 o&sterreichischen Hochschulen (Riicklaufquote 68%) und drittens aus
vertiefenden Experteninterviews mit Vertreterinnen und Vertretern zwolf ausge-
wihlter Hochschulen.

Aus den Erhebungen ging hervor, dass sowohl Universitdten, Fachhochschulen,
Pédagogische Hochschulen sowie Privatuniversititen durchwegs E-Learning
einsetzen, wiewohl die Intensitdt als auch das Angebot sehr variiert. Gerade
an Péddagogischen Hochschulen ist der vergleichsweise geringe E-Learning-
Einsatz kritisch zu sehen, da diese die zukiinftigen Lehrenden ausbilden und
eine diesbeziigliche Zukunftsorientierung nicht ausreichend vorhanden zu
sein scheint. Weiterbildungsangebote und Anreizsysteme wurden an allen
Hochschulen als ebenso unerlédsslich wie unzureichend erkannt. Die qualitativen
Interviews bestdrkten die Ergebnisse aus den Online-Fragebdgen. So sahen die
Verantwortlichen aus den verschiedenen Hochschulen die didaktische Vielfalt
und die Qualitdtsverbesserung der Lehre (auch) im E-Learning-Bereich als die
wesentlichen Eckpunkte an. Als Herausforderung wurde neben den bereits oben
erwidhnten Punkten vor allem der oftmals sehr knappe Personalstand genannt.
Die knappen Personalressourcen und Budgetmittel wurden auch als ausschlagge-
bend hinderliche Rahmenbedingungen fiir eine verstirkte Kooperation zwischen
den Hochschulen genannt.

Die Studie vermittelt anhand der zahlreichen konkreten Daten einen umfas-
senden Uberblick, reichend von strategischen Zielsetzungen bis zu prakti-
schen Erfahrungen, woraus die folgenden sieben Handlungsempfehlungen
abgeleitet werden konnten: E-Learning strategisch planen, Anreizsysteme schaf-
fen, Lehrende weiter qualifizieren, innovative Lehr-/Lernformen forcieren,
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Forschungsaktivititen ausbauen, hochschuliibergreifende Zusammenarbeit for-
dern und Ressourcen bereitstellen.

1 Einleitung

An den o&sterreichischen Hochschulen kommen Bildungstechnologien seit nun-
mehr tiber einem Jahrzehnt zum Einsatz. Das Ausmal} und die mit dem Einsatz
von E-Learning bzw. Blended Learning verbundenen Erfahrungen sind unter-
schiedlich ausgepragt, jedoch allgemein von rasantem Wachstum gekennzeich-
net. Eine moglichst vollstindige Bestandserfassung der augenscheinlich hete-
rogenen E-Learning-Landschaft des gesamten tertidiren Bildungssektors hat
hierzulande bislang noch nicht stattgefunden. Die Erfassung des Status quo
hinsichtlich Strategie, Ressourcen, Organisation und Erfahrungen liefert eine
Grundlage, die fiir bildungs- und wirtschaftspolitische MafBnahmen auf dem
Gebiet der technologiegestiitzten Lehre fiir das gesamte Bildungswesen uner-
lasslich ist. Das Forum neue Medien in der Lehre Austria (fnm-a), als landes-
weites hochschuliibergreifendes E-Learning-Netzwerk, konnte die erforder-
lichen Mittel und Kompetenzen einbringen, um eine empirische Studie zur
Sachverhaltsdarstellung durchzufiihren.

Das Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWEFW)
hat dankenswerter Weise eine Teilfinanzierung der Studie iibernommen. Seitens
der fiir Universititen und Fachhochschulen zustindigen Sektion besteht ein
inhdrentes Interesse an den Studienergebnissen. In den Fragestellungen wur-
den daher auch einzelne Themen wunschgemil3 beriicksichtigt. Als weiterer
Kooperationspartner konnte erfreulicherweise das Unternehmen Blackboard/
Moodlerooms (Amsterdam) gewonnen werden. Blackboard/Moodlerooms ver-
folgt damit die Zielsetzung, sein Image als Unterstiitzer wissenschaftlicher
Projekte zu erhohen.

2 Zielsetzung

Die Studie verfolgte im Wesentlichen folgende Zielsetzungen:

¢ Recherche nationaler und internationaler Publikationen und Studien, die eine
dhnliche Zielsetzung wie die geplante Studie verfolgen (als Best-Practice-
Beispiele);

» Kartografierung der 0sterreichischen E-Learning-Landschaft im tertifiren
Bildungssektor mit Hilfe der Analyse offentlich zugénglicher einschldgiger
Dokumente wie Entwicklungspldne, Leistungsvereinbarungen und Wissens-
bilanzen;
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* Erfassen von Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartnern von Organisa-
tionseinheiten, die an Osterreichischen Hochschulen fiir den E-Learning-
Einsatz verantwortlich zeichnen;

* Erhebung, welche E-Learning-Strategien, E-Learning-Aktivititen und
E-Learning-Technologien an o&sterreichischen Hochschulen unter welchen
Rahmenbedingungen eingesetzt werden;

» Bereitstellung basaler Handlungsempfehlungen fiir Entscheidungstriger/in-
nen, deren Aufgabe es ist, E-Learning im tertidren Bildungssektor strategisch
zu verankern.

3 Studiendesign

Die Durchfithrung der Studie erfolgte auf Basis der oben definierten Ziel-
setzungen in mehreren, aufeinander abgestimmten Schritten. Diese Schritte bein-
halteten erstens eine Literaturrecherche, zweitens eine Befragung in Form eines
Online-Fragebogens, sowie drittens eine Befragung von Experten/inn/en, die fiir
den E-Learning-Einsatz an ihrer jeweiligen Hochschule verantwortlich sind.

Zur Teilnahme an der Online-Umfrage wurden alle Hochschulen per EMail
(adressiert an E-Learning-Leitungsverantwortliche bzw. an das Rektorat) einge-
laden. Die Zielgruppe fiir die Online-Umfrage bestand aus allen 72 Osterreichi-
schen Hochschulen!, unterteilt in die vier Hochschultypen:

+  Offentliche Universititen (UNI)

» Fachhochschulen (FH)

» Padagogische Hochschulen (PH) und

* Privatuniversititen (UNI_priv)

Im Beobachtungszeitraum des Jahres 2015 galt fiir die jeweilige Anzahl an
Hochschulen UNI=22, FH=21, PH=17 und UNI priv=12. Die PH setzen sich
aus offentlichen PH (9), privaten PH (5) und privaten Studiengéngen (3) zusam-
men? (siche Abb. 1).

Ergédnzend zur quantitativen Online-Umfrage wurden zwdlf qualitative
Interviews auf Basis eines offenen Interviewleitfadens durchgefiihrt. Um eine
Représentativitit dieser Umfrage zu gewdhrleisten wurde auf die Verteilung
der Umfrageteilnehmer geachtet. So wurde die Zielgruppe fiir die qualitativen
Interviews nach drei Kriterien definiert — nach der geografischen Region, dem
Hochschultyp und der GroB3e der Hochschule.

1  BMWFW: http://wissenschaft.bmwfw.gv.at/bmwfw/studium/studieren-in-oesterreich/unis-
privatunis-ths-uebersicht/ 1 (22.09.2015).
2 BMBF: https://www.bmbf.gv.at/schulen/ph/sto/index.html (22.09.2015).
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Abb. 1: Anzahl der Ssterreichischen Hochschulen unterteilt nach Hochschultyp

4 Datenerhebung

Es wurden Daten aus drei unterschiedlichen Quellen erhoben. Als Literaturquelle
dienten die seitens des BMWFW erhobenen Dokumente (siche Kap. 4.1). Die
empirischen Daten wurden mittels einer Online-Befragung sowie Experten-
interviews erhoben. Ergénzend wurde nach vergleichbaren Studien gesucht und
jene mit dhnlicher Zielsetzung analysiert. Eine teilweise #hnliche Zielsetzung
verfolgten die Arbeiten von Gaebel et al. (2014) mit Bezug auf Universititen in
Europa und Werner (2006) bezogen auf Universititen in Deutschland.

4.1 Entwicklungspline, Leistungsvereinbarungen, Wissensbilanzen
der Universititen und Erhebung des BMWFW

Zur Beschreibung der strategischen Positionierung und kiinftigen Ausrichtung

von E-Learning an den 22 oOffentlichen Universititen wurden die aktuellen

Entwicklungsplédne, die Leistungsvereinbarungen 20162018, sowie die aktuellen

Wissensbilanzen 2014 einer Analyse hinsichtlich folgender Punkte unterzogen:

e Strategien zur Weiterentwicklung der Lehre (wie z.B. die Existenz einer
E-Learning-Strategie),

e Mafinahmen zur Qualifizierung (Verbesserung der Lehrkompetenz) und
Qualitétssicherung,
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* Reichweite und Formen des E-Learning-Einsatzes (wie z.B. welche Formen
von E-Learning bzw. Blended Learning, Online-Angebote, MOOCs, etc.) in
welchem Umfang (Anzahl der E-Learning-Angebote) zum Einsatz kommen,

* Rahmenbedingungen fiir E-Learning (wie z.B. IT-Infrastruktur, Lern-
managementsysteme, Systeme fiir elektronisches Priifen und Kooperationen).

Die Durchsicht der jeweiligen Leistungsvereinbarungen der Universititen mit
dem BMWEFW ergab, dass E-Learning insbesondere in den Leistungsbereichen
»Strategische Ziele, Profilbildung und Universitdtsentwicklung® und ,,Lehre
thematisiert wird. Der iiberwiegende Teil der Universititen (mehr als die
Hilfte) fiihrt E-Learning-Aktivititen in den Leistungsvereinbarungen explizit
an, dedizierte E-Learning-Strategien allerdings finden sich nur in den Leistungs-
vereinbarungen zweier Universititen. Mehrfach werden unterschiedliche MaB-
nahmen zur mediendidaktischen Weiterqualifizierung genannt.

Die Formen von E-Learning sind vielfaltig und reichen von Unterstiitzungs-
konzepten fiir Prasenzveranstaltungen iiber Blended-Learning-Szenarien bis hin
zu reinen Online-Lehrveranstaltungen und MOOCs, die jeweiligen Angaben
dazu sind allerdings vage gehalten.

Unter den Rahmenbedingungen wird vor allem auf den unentbehrlichen Einsatz
von Lernmanagementsystemen verwiesen, ebenso auf eigenstindige E-Learning-
Organisationseinheiten. In drei Féllen werden konkrete Kooperationsaktivitdten
mit anderen Universititen genannt.

In den Wissensbilanzen gibt es beziiglich Art und Umfang des Einsatzes von
E-Learning unterschiedlich konkrete Angaben. ,,Blended Learning Studien® wer-
den im Gesetzestext lediglich als Teilmenge von Prasenzstudien angefiihrt. Dies
hat offenbar zur Folge, dass die gemachten Angaben sehr divergieren, da sie
moglicherweise nicht auf gleichen Kriterien beruhen. Die Angaben stehen daher
z.T. auch im Widerspruch zu jenen, die in der Online-Befragung erhoben wur-
den, wonach alle bis auf eine Hochschule Blended Learning einsetzen, wohinge-
gen in den Wissensbilanzen keine bis auf fiinf Universitdten Blended Learning
einsetzen.

Fir die Analyse der E-Learning-Situation an den Osterreichischen Fachhoch-
schulen konnte auf eine Erhebung des BMWFW (Pflichter, 2015) zuriickgegrif-
fen werden, die im Wesentlichen Befunde aufweist, die jenen an Universititen
dhnlich sind. Alle befragten Fachhochschulen setzen ein E-Teaching-/
E-Learning-System ein, wobei die Intensitit und die Form des Einsatzes aller-
dings variieren. Allen gemeinsam ist, dass die Qualitit der Lehre einen hohen
Stellenwert einnimmt.

131



Hans-Peter Steinbacher, Erwin Bratengeyer

4.2 Online-Befragung

An der Online-Befragung haben 49 von insgesamt 72 angeschriebenen
Hochschulen teilgenommen, entsprechend einer vergleichsweise hohen Riick-
laufquote von 68% (Anzahl der vollstindig ausgefiillten Fragebogen: n=49). Die
Anzahl der anteiligen Riickmeldungen je Hochschultyp, wie auch die Verteilung
der Teilnehmer je Hochschultyp, ist in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Anzahl Riickmeldungen und Verteilung unterteilt nach Hochschultypen

(n=49)
Grundgesamtheit Umfrageteilnehmer Verteilung der Umfrageteilnehmer zur
Hochs chul- Hochschulen Hochschulen 40% Grundgesamtheit

typen
Hiufigkeit| Prozent [Hiufigkeit| Prozent 35%

30%

32,7%
UNI 2 30,6% 16 32,7% 25%
20%
FH 21 292% 18 36,7% 15% 20,4%

, ] 10%

PH 17 23,6% 10 204% o 10,2%
0%

UNI FH PH

36,7%

: 0 0
UNIL priv 12 16,7% 5 10,2% UNI priv
B Grundgesamtheit Umfrageteilnehmer
Gesamt 72 100,0% 49 100,0% Hochschulen Prozent Hochschulen Prozent

Der Online-Fragebogen bestand aus 30 Single- und Multiple-Choice-Fragen,
welche in fiinf Fragengruppen unterteilt wurden: Einsatz, Strategie, Organisation,
Erfahrung und demographische Daten.

Die Antworten in der Fragengruppe ,,Einsatz“ haben gezeigt, dass E-Learning
bereits iiberwiegend (an 73% der Hochschulen) hochschulweit (von 84% seit
mehr als fiinf Jahren) eingesetzt wird. Blended-Learning-Szenarien (98%) wie
auch Lehrveranstaltungsaufzeichnungen (71%) sind hier die meist genann-
ten Einsatzgebiete von E-Learning, wobei vorwiegend multimediale/interak-
tive Materialien (98%), freie Bildungsressourcen (86%) und E-Books (86%)
genutzt werden. Zum flichendeckenden Einsatz von Lernmanagementsystemen
kommen noch hauptséchlich cloudbasierte Dateiverwaltungssysteme (84%) und
Repositorien fiir Unterrichtsmaterialien (76%) zur Anwendung.

In der Fragengruppe ,,Strategie wurde von etwa der Halfte der Hochschulen
angegeben eine E-Learning-Strategie zu verfolgen, jedoch weniger als ein Drittel
verfiigen tiber ein dediziertes Strategiepapier. Als Ausloser fiir eine Strategie-
entwicklung wurden, nach Wichtigkeit gereiht, didaktische Griinde, strategi-
sche Griinde, organisatorische Griinde und an letzter Stelle erst wirtschaftliche
Griinde genannt. Dazu wurden zeit- und ortsunabhéngiges Lernen (90%) wie
auch Erweiterung des E-Learning-Angebotes (84%) und die Sicherstellung der
didaktischen Vielfalt (84%) als wichtig eingestuft. Besonders von den Hoch-
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schultypen FH und PH wurde die didaktische Vielfalt als sehr wichtig bis wich-
tig eingestuft.

Im Rahmen der Befragung zu ,,Organisation® hat sich gezeigt, dass 49% der
Hochschulen iiber eine zentrale Organisationseinheit fiir E-Learning-Belange
verfiigen. Eine Anzahl von zwei bis drei Mitarbeiter/innen in den E-Learning-
Organisationseinheiten wurde am haufigsten (47%) genannt, wobei dies einem
bzw. zwei Vollzeitdquivalenten entspricht. Die drei am héufigsten genannten
Funktionen der E-Learning-Organisationseinheit sind Ansprechstelle fiir IT und
Lernmanagementsysteme, Ansprechstelle fiir didaktische Fragestellungen und
Organisation von Weiterbildungsangeboten im Bereich E-Learning. 41% der
Hochschulen bieten keine Anreize zur Nutzung von E-Learning an. Ansonsten
sind Awards (24%) und Karriereférderung (18%) wie auch Reduktion der Lehr-
tatigkeit (16%) die weitverbreitetsten Anreizmodelle. Die Umfrage hat gezeigt,
dass 33% der Hochschulen Qualitétssicherungsmalinahmen im E-Learning ver-
folgen.

Die Erhebung zu ,,Erfahrungen® mit E-Learning zeigte auf, dass zu didaktischer
Vielfalt (41%) und zu Unterstiitzung des traditionellen Priasenzunterrichts (31%)
am meisten Erfahrungen bestehen, gleichzeitig aber die Personalressourcen
(29%) als grofite Herausforderung gesehen werden. Eine mangelnde gesamtstra-
tegische Ausrichtung der Hochschule, unzureichende didaktische Kompetenzen
und unzureichendes Budget (je 20%) sind weitere hemmende Faktoren fiir den
Ausbau und die Erweiterung von E-Learning-Angeboten.

4.3 Experteninterviews

Im Zeitraum Juli bis September 2015 wurden zwolf Interviews mit E-Learning-
Experten und -Expertinnen an 0sterreichischen Hochschulen zu den Themen
Verstdndnis von E-Learning, Einsatz in Hochschulen, Strategie und Organisation,
Kooperationserfahrung und Trends zu E-Learning durchgefiihrt. Die Stichprobe
setzt sich aus Hochschulen zusammen, welche nach den Kriterien Region,
Hochschultyp und HochschulgroBe reprdsentativ ausgewéhlt wurden. Im
Folgenden sind die wichtigsten aggregierten Erkenntnisse aus den Interviews
zusammengefasst:

Unter E-Learning wurden im weitesten Sinne die Lehr- und Lernaktivititen
unter Verwendung von Informations- und Kommunikationstechnologien ver-
standen, welche im Kontext von Prisenz- und Fernlehre, wie auch der Kombi-
nation aus beiden, zum Einsatz kommen. Dabei wurde die Verwendung eines
Lernmanagementsystems als bedingungslose Basiseinrichtung angesehen. Uber-
wiegend kommt dabei die Lernplattform Moodle zum Einsatz.
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E-Learning wurde iiberwiegend als Serviceleistung zur Unterstiitzung fiir
Lehrende und Lernende gesehen, jedoch wurde ein niedriger Akzeptanzlevel
der Lehrenden angemerkt. Analog zu den Ergebnissen der Online-Umfrage wur-
den finanzielle und personelle Ressourcen als hemmende Faktoren genannt,
die auch in direktem Zusammenhang zur Angebotsvielfalt im E-Learning-
Bereich stehen. Die beschrinkten Ressourcen wirken sich dabei negativ auf die
Forschungsaktivititen im Bereich E-Learning aus.

Die Kooperationen sind vorrangig fachspezifisch und projektbezogen. Das
Angebot von ,,Zertifikat E-Learning™ und der Verein Forum neue Medien in der
Lehre wurden als hochschuliibergreifende Aktivitdten im Kontext Zusammen-
arbeit genannt. Generell wurden Kooperationen als wichtig erachtet und ange-
merkt, dass sie einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung hochschulspezifi-
scher E-Learning-Aktivitdten leisten.

Um neuen Trends im E-Learning gerecht zu werden, wird eine funktionierende
Infrastruktur als wichtige und maBgebliche Grundlage angesehen. Als bedeu-
tend wurde dabei die Konzentration auf Blended-Learning-Aktivititen erachtet,
welche die zukiinftige Rolle der Lehrenden beeinflusst. E-Learning wurde dabei
unisono als ,,Lehren und Lernen mit digitalen Medien“ verstanden.

5 Verbesserungspotenziale und Handlungsempfehlungen

Die Studie vermittelt anhand der zahlreichen erhobenen Daten einen umfas-
senden Uberblick iiber Strategien, Ressourcen, Organisation und Erfahrungen
beim Einsatz neuer Medien an Osterreichischen Hochschulen. Die Daten mach-
ten auch deutlich, dass es in mehreren Bereichen noch Verbesserungspotenziale
beim Einsatz neuer Medien gibt. Aus diesen Potenzialen wurden sieben Hand-
lungsempfehlungen abgeleitet:

1. Nur 29% der befragten Hochschulen gaben an, iiber eine dedizierte E-Learn-
ing-Strategie zu verfiigen. Spezielle Qualitdtssicherungsmafnahmen fiir
E-Learning gab es bei allen befragten Hochschultypen zum i{iberwiegen-
den Teil nicht. Die Entwicklung einer E-Learning-Strategie sollte den
zumeist gepflegten Bottom-Up- mit einem Top-Down-Ansatz verbinden
und moglichst viele Beteiligte mit einbinden, um damit eine groitmdgliche
Verbindlichkeit bei der Erreichung der festgelegten strategischen Ziele herzu-
stellen.
> E-Learning strategisch planen

2. Uber 40% der befragten Hochschulen bieten ihren Lehrenden keinerlei
Anreize fir den Einsatz von E-Learning, der zunidchst mit Mehraufwand
verbunden ist, nicht zuletzt wegen nicht addquaten rechtlichen und
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organisatorischen Rahmenbedingungen. Lehrende leisten oft essenti-
elle Entwicklungsarbeit fiir eine institutionelle Verbesserung der Lehre.
Besondere Leistungen sollen durch Kompensationsmafinahmen oder durch
Awards wertgeschitzt werden.

> Anreizsysteme schaffen

3. Rund 71% der befragten Hochschulen gaben an, iiber hochschulweite Weiter-
bildungsangebote im E-Learning-Bereich zu verfiigen. E-Learning wird
von vielen Lehrenden noch als Herausforderung gesehen was vielfach mit
einem niedrigen Akzeptanzlevel einhergeht. Mit speziellen Qualifizierungs-
mafBnahmen fiir den Einsatz neuer Medien soll dem dringenden Bedarf an
Weiterbildungsangeboten, insbesondere an Padagogischen Hochschulen, ent-
sprochen werden.
> Lehrende weiter qualifizieren

4. Nahezu 100% der Hochschulen bieten (teilweise) Blended-Learning-Lehr-
veranstaltungen an. Game-Based-Learning wird von 33% und MOOCs
von 16% der Hochschulen angeboten. Dem Einsatz von innovativen Lehr-/
Lernformen stehen oft hinderliche Rahmenbedingungen entgegen.
> [nnovative Lehr-/Lernformen forcieren

5. An rund 53% der befragten Hochschulen wird zu E-Learning geforscht.
Diese Forschungsaktivititen werden aber fast ausschlieBlich dezentral an
einzelnen Instituten, nicht jedoch an den E-Learning-Abteilungen betrie-
ben, sodass Forschungsergebnisse oft nicht zentral zur Verfligung stehen.
Zusitzliche E-Learning-Professuren sollten etabliert werden. Die weitge-
hend als reine Dienstleistungseinrichtungen wahrgenommenen E-Learning-
Abteilungen sollten Gelegenheit erhalten ebenfalls angewandte Forschung zu
betreiben.
> Forschungsaktivititen zu E-Learning ausbauen

6. Rund 50% der befragten Hochschulen kooperieren bei E-Learning-Projekten
und bei gemeinsamen E-Learning-Veranstaltungen. 33% nutzen gemeinsame
Lehr-/Lernmaterialien. Kooperationswillige Hochschuleinrichtungen, die sich
mit E-Learning beschiftigen, sollten mit zusétzlichen Ressourcen ausgestattet
werden. Dadurch kidme es zu einem eigeninitiativen, multilateralen Wissens-
und Erfahrungstransfer, der Innovation fordert und bestehende Netzwerke
starkt und erweitert.
> Hochschuliibergreifende Zusammenarbeit fordern

7. Rund 50% der befragten Hochschulen sahen unzureichende Personalres-
sourcen und unzureichendes Budget als zentrale Herausforderung beim
Einsatz von E-Learning. Zuséitzliche Finanzmittel seitens des Bundes sind
daher nicht nur eine wesentliche Voraussetzung zur Aufrechterhaltung beste-
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hender Leistungen, sondern vor allem auch fiir eine zukunftsorientierte
Weiterentwicklung innovativer Bildungsangebote.
> Ressourcen bereitstellen
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What is a Learning Designer?

Support roles and structures for collaborative E-Learning
implementation

Zusammenfassung

Im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung setzen sich Universitidten weltweit
damit auseinander, wie man Online-Studienangebote und Blended-Learning-
Szenarios nachhaltig planen und implementieren kann. Dabei stellt sich die
Frage, welche Supportstrukturen und -rollen notwendig sind, um Lehrende in
diesem Verdnderungsprozess effektiv zu unterstiitzen. Wahrend die Diskussion
iiber die Professionalisierung von universitdren E-Learning-Supportrollen im
deutschsprachigen Raum weniger ausgeprigt scheint, hat sich im angelsich-
sischen Raum die Rolle des ,Learning/Educational Designers* (Australien),
»Instructional Designers (USA) oder ,,Educational Technologist“ (GB) eta-
bliert. Sie fungiert als Schnittstelle zwischen Didaktik und Technik und unter-
stiitzt in enger Zusammenarbeit mit Lehrenden die verschiedenen Facetten der
Implementierung von E-Learning-Angeboten. Der vorliegende Beitrag gibt einen
kurzen Abriss der Literatur zum Thema E-Learning-Support und geht dann
auf die Rolle sowie die verschiedenen Verantwortungsbereiche von Learning
Designern ein. Mogliche Organisationsmodelle ebenso wie Faktoren erfolg-
reicher Zusammenarbeit werden ebenso angesprochen. Abschliefend wer-
den weiterfilhrende Forschungsfragen und Zukunftsperspektiven aufgezeigt.
Der Artikel basiert auf den Ergebnissen eines Reviews des Learning-Design-
Supportmodelles an der Queensland University of Technology (Brisbane,
Australien).

1 Introduction

Higher education (HE) around the world is undergoing fundamental transfor-
mation. The shift from traditional models of education to connected, technol-
ogy enabled, and learner-centered paradigms requires significant changes in cul-
ture, practice, process and policy. The institution wide introduction of blended
or online learning models requires not only collaboration between and coordi-
nation across different institutional stakeholders (cf. ACODE 2012), but also the
establishment of support resources who can provide expertise and support in the
broad spectrum of educational technology use. One of the key questions to be
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addressed then is what types of support roles are required to help institutions
in this shift, and how these should be organised and placed in the institutional
structure to maximize their effect.

In the English speaking HE arena, the position of the Learning Designer' has
long played the role of supporter, change agent, catalyst and provider of exper-
tise in this context, and is seen as critical in supporting sustained change.
Browne & Beetham (2010) contend that “Education technologists find them-
selves at the centre of a redefinition of post-compulsory education, which com-
bines dynamic new environments for learning with significant challenges to
institutions’ traditional purposes.” (p. 9)

Yet even in academic cultures where the role is well established, one of the
issues encountered in effectively providing support for E-Learning is that the
role is not well understood by the very people who should be supported by it
— academic staff. This article aims to contribute to the understanding of profes-
sional roles and models in the implementation of online and blended learning
in Higher Education by providing a snap-shot of the current facets and discuss-
ing future aspects of the role of the Learning Designer. It is based on the out-
comes of a review project carried out by the authors at Queensland University
of Technology in mid-2014, the aims of which were to evaluate the provision of
learning design support, identify existing and emerging needs and drivers, and
finally propose a future model of support for the University. Defining the role
of the Learning Designer was a particular focus of the review, both within the
institution, but also more broadly in the context of Australian HE. Data were
collated from a range of sources, including a literature review of support mod-
els and roles for E-Learning implementation, consultation with a range of inter-
nal stakeholders in the form of semi-structured interviews and focus groups,
and expert interviews with representatives from five other Australian universi-
ties. The results were transcribed and analysed using a deductive data analy-
sis method as proposed by Mayring (2000). This contribution draws on the find-
ings of the review with a particular focus on describing the changing role of the
Learning Designer as a key collaborator, accelerator and connector in a rapidly
changing environment.

1 The label of the role varies considerably. In Australia, the role is also called “Educational
Designer” and several other titles are emerging. In the US context, “Instructional
Designer” is the most common name, and in the UK “Educational/Learning
Technologist” is generally used. This myriad of job titles points to variations in the role,
which depend on institutional, national and sector differences. A discussion of these spe-
cific differences is beyond the scope of this paper.
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2 Support roles for E-Learning implementation — a review of
the literature

2.1 Institutional support for E-Learning

The literature reflects strong agreement that the transition from traditional mod-
els of teaching to online and connected models of learning is complex, and
requires strong institutional vision as well as support and investment at both
strategic and operational levels, spanning technology, pedagogy and adminis-
tration (Arabazs et al. 2003). Both top-down vision and bottom-up support are
required to successfully drive change, and “in between resides a web of centrally
administered resources that must evolve uniquely to reflect each institution’s cul-
ture, academic programs, and characteristics” (ibid. p.18). In a review of 110
papers describing and critiquing approaches taken by tertiary institutions when
implementing E-Learning strategies, Guiney (2013) emphasises the need for a
deliberate and strategic approach and finds that “[w]hile some of the literature
questions the suitability of establishing centralised, dedicated teams to support
e-learning, the majority of papers recommend this approach.” (Guiney 2013,
p- 8) A more in-depth report about the organisation of E-Learning support in the
Canadian context comes to a similar conclusion. Haughey (2007) emphasises the
need for close collaboration and coordination between technology support and
faculty development areas, and argues that “Organisational structures provide a
public mark of the relative importance given to technology within the univer-
sity.” (Haughey 2007, p. 30)

The literature highlights academic development as a principal success factor in
the effective implementation of any E-Learning strategy. Several case studies
point to the importance of deep collaboration between all stakeholders involved
in transformative blended or online learning efforts. Communities of practice,
peer-to-peer support, learning on the job and informal, localized learning are
often referred to as successful ways to share knowledge, build local capabil-
ity, and connect the various stakeholders (cf. Cochrane et al. 2013, Singh &
Hardacker 2013).

2.2 The role of the Learning Designer

Within this wider context of E-Learning support, the importance of the role of
the Learning Designer specifically, seen at the nexus of technology and peda-
gogy, is emphasized in several studies relating to E-Learning implementation.
Bichsel (2013) argues that more mature institutions have an increased number of
support staff for E-Learning initiatives and adds that “instructional designers and
professional development staff are especially critical” (p. 38). Similarly, bench-
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marks such as those developed by the Australasian Council on Open, Distance
and E-Learning (ACODE 2014) and the E-Learning Maturity Model (Marshall
2007) also emphasize the need for adequate support in this space.

In the UK HE arena, the role of the Learning Technologist specifically has
gained significant attention, with a number of reports and investigations seeking
to define its strategic importance, scope, and competency profile (cf. Hopkins
2015, Browne & Beetham 2010, Shurville at al. 2009, Beetham et al. 2001).
The critical literature review by Shurville, Browne and Whitaker (2009) in par-
ticular is seen as a baseline review in this field, drawing on over 200 sources to
define and discuss the various facets of the role as well as the complexities in
establishing it within HE institutions. In the US HE context, the role is typically
called “Instructional Designer”. The themes emerging from the literature how-
ever are similar to those in the UK, with topics such as the variety of the role,
organizational structures, challenges and how to overcome them prominent in
the discussion. (cf. e.g. Moskal 2012, Intentional Futures 2016).

There are several national and international professional associations for
Learning Technologists such as the Association for Learning Technology (ALT)
in the UK, the International Society for Technology in Education (ISTE), or
the Australasian Society for Computers in Learning in Tertiary Education
(ASCILITE) to name only a few. Certification programs for professionals seek-
ing accreditation by these bodies are also available. In addition, there are many
blog posts and other contributions on social media by learning technologists
reflecting on the complexity of their role, and the difficulty in explaining it to
others. A collection of particularly in-depth reflections on the role can be found
in Hopkins (2015).

Building on the strong arguments for the importance of the Learning Designer
as a key factor in helping teaching staff in the transformation towards blended
and online learning approaches, the remainder of this article will focus on defin-
ing the evolving role and the scope of its various areas of responsibility, based
on the outcomes of the QUT review mentioned above.

3  What does a Learning Designer do?

A commonly used definition of the role is that provided by ALT: “Learning
technologists are people who are actively involved in managing, researching,
supporting or enabling learning with the use of learning technology” (cited in
Browne & Beetham 2010, p. 6). This is very broad, and can encompass a range
of different types of activities which often evolve in response to particular needs
within the institution and its organizational sub-elements. Therefore, in explor-
ing comparative models of support, it is essential to contextualize the role within
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the entire range of techno-pedagogical support services. Many universities today
provide such services, although they might be variously articulated. The institu-
tions consulted as part of the review used titles as varied as learning/elearning/
blended learning/educational/instructional designer, blended learning advisor,
and educational technologist to denote the role discussed here. This multitude
of titles is also mentioned in the literature (e.g. Intentional Futures 2016, p. 8)
and indicates both the broad spectrum of tasks carried out by the role as well as
institutional differences and requirements.

The diagram below provides an overview of the key responsibilities emerging
from the review findings, drawing in particular on the internal interviews and
focus groups as well as the interviews with experts from other universities:

" e s - —_— s -
« Environmental scanning « Curricula
« Evaluation of learning technologies and tools Designland « Courses
« Contribution to professional community Rese‘”c,h and d gl « Learning resources and tools
evaluation evelopment « Learning scenarios
« Expert advice and coaching . oles of a « Use of LMS
« Design and deliver training in Academic . « Use of other tools
technology and pedagogy development Le arni ng « Pedagogical support
 Facilitate peer-to-peer learning d .. .
ond communtios of practice and training Designer

— — —
* Contribute to eLearning strategy formation

* Contribute to policy development Strategic advice
* Implementation of eLearning policy d li
and policy

development

o * Act as interface between

Liaison and institutional stakeholders

management « Project management of eLearning projects
(technology, pedagogy, resources)

* Network and bring together efforts of work

Fig. 1: Roles of a Learning Designer

The key responsibility areas and competencies resulting from the review corre-
spond with those presented in the literature. The report by Intentional Futures
(2016) identifies the four responsibility clusters “Design, Train, Manage and
Support” for instructional designers, always with a focus on supporting faculty
in the effective use of educational technology. In a 2001 report on the role and
function of the Learning Technologist, Beetham et al. defined ten key clusters of
activities: “Of these ‘keeping abreast of current developments in learning tech-
nologies’ scored most highly. All of the remaining nine were educational, devel-
opmental, interpersonal/communicative or strategic rather than technical activi-
ties.” (Beetham et al. 2001, p. 5) In an analysis of 400 job announcements for
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educational technology professionals, Kang & Ritzhaupt (2015) found that tradi-
tional instructional design knowledge and skills, project management and tech-
nical skills are of high importance, but that so called “soft skills” (communica-
tion, interpersonal skills, customer service, organizational and leadership skills)
are increasingly essential. This points to the collaborative nature and the increas-
ing complexity of E-Learning implementation within HE institutions.

In addition to the facets of the role noted above, further aspects regarding the
evolving remit of Learning Designers emerged in the course of the review:

Curriculum design and development: This area has traditionally not been a
key responsibility for Learning Designers, who tended to be engaged in course
design and development, (i.e. at the implementation stage) rather than the plan-
ning stage of new programs or those under review. This may point to the fact
that program offerings are increasingly being planned as online or blended pro-
grams and the use of technology has to be considered from the outset. At QUT,
for example, Learning Designers now contribute systematically to curriculum
design and development processes which adds an additional component both to
their competency profile and the set of responsibilities.

Academic staff development: Another trend observed at the institutions con-
sulted is that there is increasing collaboration with traditional Academic devel-
opment units (in some cases the E-Learning department is even merged with
these units). This may point to a broader tendency to view academic capabil-
ities in blended and online teaching as part of overall academic competencies
rather than a separate, specialized skill. Increased collaboration rather than often
observed competition between these areas will certainly benefit the institution as
a whole.

The impact of the LMS: The implementation of institutions wide E-Learning
initiatives has been closely tied to the deployment of a Learning Management
System (LMS), which has also strongly shaped the tasks of the Learning
Designer. Whilst the role before the prevalence of the LMS was very much
about designing and developing online resources (including software) for online
learning, the advent of the LMS has seen a shift towards Learning Designers
focusing on training and supporting academic staff in the use of the system, and
developing and implementing good practice examples, standards and policies.
In what some call a “Post-LMS” era, this focus on LMS support shifts towards
a much broader spectrum of technologies used for learning and teaching, with
social media and other open source and proprietary tools becoming both more
easily available and widespread throughout higher education teaching. The cor-
responding change in the role of the Learning Designer is towards a stronger
focus on evaluating available tools and making recommendations, providing
support and advice to academic staff planning to use tools beyond the LMS, and
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contributing to policies that help maximize the benefits but minimize the risks
associated with this practice.

These findings reflect both the fact that the use of educational technology is
becoming mainstream at least in the Australian HE context, and that the role
of the Learning Designer evolves with the technological affordances available.
Both aspects also emphasize the central importance of the role, the need for
Learning Designers to engage in continuous professional learning, and to be pre-
pared for a constant re-definition of the role’s scope of work and competency
requirements.

4 Organisational structures of Learning Design support

There are variations in the ways universities organise their E-Learning sup-
port. Common models include centralised or faculty-based models, or a hybrid
model where the central and faculty services intersect. An unpublished survey
conducted by Marshall (2014) found that of the total numbers of support staff
across 26 Australian and New Zealand HE institutions around 70% (305) of
support staff were located in a central team whereas around 30% (134) were
embedded in faculties. The size of the organization plays an important role in
the way support services are organized, as does the strategic importance given to
online learning.

Half of the institutions interviewed as part of the review have a hybrid model
with some staff in a central team and other distributed across the organisation.
Central teams are often embedded in divisions or departments responsible for
academic support more generally, whereas there was only one example of an
E-Learning support team being part of IT Services. All of the institutions how-
ever had either recently undergone a restructure, or were under review, or had
new strategic initiative underway that would have an impact on the constellation
of support teams and the roles of staff within them.

In practice, a stronger indicator of successful organisation than the location of
support staff is firstly in how far the structure supports successful collaboration
with faculty staff, and secondly whether the Learning Designers — if dispersed —
have the opportunity to come together and share their knowledge, expertise and
experiences. Browne & Beetham (2010) confirm this finding: “Whatever organ-
izational structure is adopted, it is important for the stakeholders to consider
how appropriate synergies can be facilitated, most particularly between educa-
tional technologists and academics [...] (p. 216). The following chapter high-
lights some indicators of successful collaboration between Learning Designers
and academic staff.

143



Regina Obexer, Natasha Giardina

5 Building effective collaboration

Productive relationships between Learning Designers and faculty staff are the
basis for success in E-Learning projects. Whilst the physical and organizational
location plays a role, it is not the only indicator of success. The review found
the following factors that contribute to successful collaboration between the
stakeholders in online and blended learning implementation.

Communication

It is critical for Learning Designers to conduct effective and sustained commu-
nication with faculty staff about the kinds of services and support they can pro-
vide. Learning Designers also need to have productive relationships with the
other support staff they work with — for example, with academic developers or
IT support staff — to support academic staff effectively and often act as “trans-
lators” between stakeholders in academic, technical and administrative areas of
the organization. The need for excellent communication skills mentioned as key
to the competency of a Learning Designers highlights this role.

Project based approaches to curriculum development

One emerging trend in the organisation of support is the adoption of a pro-
ject-based approach where support staff from different services come together to
work with academic staff on larger scale curriculum development activities. This
approach has recently been adopted by Queensland University of Technology in
a push to digitally transform programs systematically and strategically. Initial
feedback indicates that such approaches are having positive outcomes.

On task academic development

Another factor that improves the likelihood of sustainable impact is associating
staff development activities with practical output, either within an established
staff development program, or within a project-based curriculum development
activity. Having faculties or disciplines set priorities for staff development activ-
ities within their group is a successful approach, improving the likelihood of
buy-in from academic staff, who perceive that the development activities have
discipline relevance and engage them in collaborative activities with a real out-
come.

Research collaboration

The innovative nature of learning design and academic development suggest
productive possibilities for research output. However, in practice, Learning
Designers are often limited in time and appropriate research skills. One strategy
to overcome this problem is in research collaborations between academic staff
and support staff, which can also be an important incentive for academic staff
engagement in E-Learning initiatives.
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6 Conclusion and outlook

The Learning Designer role has a long tradition in Australian Higher Education,
and is increasingly well accepted as critical in supporting and driving the suc-
cessful and sustainable implementation of blended and online learning. In other
settings and different academic cultures and organizational structures, it may be
more difficult to establish central positions to support the collaborative effort to
transform higher education towards more digital teaching and learning models.
The authors argue that such roles are essential as universities are responding to
a set of drivers prompting them to examine and re-conceptualize their learning
and teaching strategies. Areas of further research may include questions such as:
» Are the roles of E-Learning professionals in other national and cultural aca-
demic contexts different from those described here? How and why?
*  What perception do E-Learning professionals have of their own role? What
is the perception of their role amongst others (especially academic staff)?
*  What is the strategic relevance of these roles within their institution? In how
far does this reflect the importance given to digital transformation efforts?
» Is there a common competency profile and a career path for people entering
the profession across the national HE sector?

In conclusion, as the nature of academic teaching is changing, support require-
ments will change with it. Support services and roles will need to continue to be
agile and develop with the emerging needs of the organization, now and into the
future.
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Einblicke in die Interaktion zwischen Lernenden
am Beispiel eines Massive Open Online Courses —
eine empirische Analyse

Zusammenfassung

Digitalisierung durchzieht alle Bereiche von Wirtschaft und Gesellschaft. Auch
im Bildungssektor sind zahlreiche Anzeichen eines digitalen Wandels zu beob-
achten. Massive Open Online Courses (MOOCs) stellen die soziale Interaktion
und Zusammenarbeit zwischen Online-Lernenden in den Fokus und tragen
damit zum Erfolg digitaler Lehr-Lern-Prozesse bei. Durch die Einbindung sozi-
aler Medien wie Diskussionsforen ist Interaktion iiber regionale und nationale
Grenzen hinweg moglich. Inwiefern diese Potenziale von Lernenden mit unter-
schiedlichen soziodemografischen Hintergriinden bisher genutzt werden, wird
im vorliegenden Beitrag kritisch hinterfragt: Welche Faktoren beeinflussen
die aktive Beteiligung und Zusammenarbeit zwischen Lernenden in MOOCs?
Die Ergebnisse der statistischen Analysen eines aktuellen openHPI-MOOC
im Bereich der Informatik zeigen, dass das Diskussionsforum als zentrales
Kollaborationstool derzeit vor allem von bestimmten Gruppen Lernender aktiv
genutzt wird: Méannern, HochschulabsolventInnnen und Berufstitigen mit lang-
jéhriger Arbeitserfahrung.

1 Hintergrund und Herausforderungen

MOOCs stellen eine vielversprechende digitale Lernform dar: Der Fokus
liegt auf den Lernenden und ihrem uneingeschrinkten Zugang zu Information
und Kommunikation im Rahmen von Lerngemeinschaften. Die Kombination
von Lehr-Lern-Inhalten mit sozialen Medien ermdglicht es, in virtuellen
Gemeinschaften zusammenzuarbeiten. Diese Communities mit sehr groBen
Teilnahmezahlen erzielen soziale Effekte, die dazu beigetragen haben, dass
sich MOOCs zu einer attraktiven Lernmethode entwickelten. MOOCs wer-
den u. a. die Potenziale zugeschrieben, den Zugang zu Bildung zu 6ffnen und
eine stirkere Individualisierung der Lehre zu ermoglichen (vgl. Thsen et al.
2015). Teilnehmende mit unterschiedlichen soziodemografischen Hintergriinden
konnen in engem Austausch untereinander gemeinsam lernen. Um zu priifen,
ob und wenn ja, inwiefern MOOCs schon heute in der Lage sind, den Zugang
zu Bildung auch fiir bisher unterreprisentierte Zielgruppen wie z.B. Frauen in
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Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT) zu 6ffnen,
bedarf es der sozialwissenschaftlichen Begleitforschung. Im vorliegenden Beitrag
wird die Zusammenarbeit zwischen Lernenden in offenen Diskussionsforen aus
einer soziologischen Perspektive heraus analysiert: Wer interagiert in MOOCs
in welcher Form und mit welchen Effekten? Am Beispiel des MOOC ,,Social
Media — What No One has Told You about Privacy*!, der Anfang 2016 auf der
Online-Lernplattform openHPI des Hasso-Plattner-Instituts (vgl. Hasso-Plattner-
Institut 2016; Meinel & Willems 2013) angeboten wurde, wird der Austausch
zwischen den Lernenden hinsichtlich der Merkmale Geschlecht, Alter, Land,
Bildungsstatus und IT-Hintergrund analysiert.

2 Stand der Forschung

In themenverwandten Forschungen werden die Bedeutung von Interkationen in
Diskussionsforen, die Rolle der Sprache fiir die Partizipation in Foren und die
soziodemographische Struktur in MOOCs analysiert. Die soziale Interaktion
zwischen Lernenden gilt als ein zentraler Erfolgsfaktor (vgl. Staubitz, Willems
& Meinel 2014). Sowohl dem Lesen und Bewerten von Forenbeitragen (vgl.
Kliisener & Fortenbacher 2015) als auch soziodemografischen Einflussfaktoren
kommen eine groe Bedeutung fiir den erfolgreichen Kursabschluss zu (vgl.
Grella & Meinel 2016). Soziale Beziehungs- und Netzwerkstrukturen in Online-
Diskussionen sind in Form von Soziogrammen visualisierbar und wichtige
Akteurlnnen konnen durch Zentralititsberechnungen ermittelt werden (vgl.
Kliisener, Konitzer & Fortenbacher 2015). Trotz eines lénderiibergreifend offe-
nen Zugangs ist das Verhalten in Online-Diskussionsforen kultur- und subkul-
turspezifisch geprégt (vgl. Hanna & de Nooy 2003). Im Rahmen der sogenann-
ten enhanced MOOCs (eMOOCs) wird Lernen als ein sozialer Prozess unter
Einbeziehung von kulturellen Werkzeugen und Symbolen betrachtet (vgl. Jadin
& Gaisch 2014). Die Interaktionen von unterschiedlich sozialisierten Personen
aus verschiedenen Organisations- und Professionskulturen sind von besonde-
rem Interesse flir die Partizipation sowie gemeinschaftliches bzw. kollaborati-
ves Lernen in MOOCs. Thnen kommt ein groBes Potenzial fiir die Beteiligung
diverser Lernender mit ungleichem Vorwissen, unterschiedlicher Sozialisation,
verschiedenen Lernerfahrungen und spezifischer Motivation zu. Auf Basis
einer systematischen Analyse der zwischen 2008 und 2012 ver6ffentlich-
ten Forschungsarbeiten iiber MOOCs stellen Liyanagunawardena, Adams und
Williams (2013) u. a. fest, dass der Grofteil aller Lernenden in MOOCs aus
Nordamerika und Europa stammt — auch aufgrund von bestehenden technischen
und sprachlichen Zugangsbarrieren zu Online-Bildung.

1 https://open.hpi.de/courses/ws-privacy2016/items/3pHs6akX9TRIp2taEepflV
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3 Digitales Lernen im Rahmen eines MOOCs

Im zweiwdchigen openHPI-MOOC zum Thema ,,Social Media“ haben 3852
Lernende teilgenommen und iiber die Entstehung, den wachsenden Bekannt-
heitsgrad, die zunehmende Relevanz sozialer Medien fiir die Kommunikation
und elementare Ansdtze zum Schutz der Privatsphire diskutiert. Der Kurs
richtete sich an alle, die sich fiir aktuelle Themen im Kontext der digitalen
Transformation interessieren — von SchiilerInnen iiber Studierende bis hin zu
lebenslang Lernenden. Die Teilnehmenden waren im Durchschnitt 42 Jahre alt.
Der Anteil an Frauen betrug knapp 20 Prozent. Mehr als 85 Prozent haben min-
destens die Hochschulreife erreicht, etwa 80 Prozent waren berufstitig und hat-
ten fortgeschrittene IT-Kenntnisse. Knapp 40 Prozent waren in einer technischen
Funktion tétig und mehr als 60 Prozent hatten bereits 10 Jahre Berufserfahrung.

Zu Kursbeginn wurden die Lernenden nach ihrer priméren Teilnahmemotivation
befragt. Von den 1141 Personen, die an der Online-Befragung teilgenommen
haben, gaben jeweils mehr als 40 Prozent an, die Inhalte lernen und den Kurs
mit einem benoteten Zeugnis erfolgreich abschlieBen zu wollen. Knapp 12
Prozent wollten den Kurs lediglich einmal ausprobieren (siche Abb. 1).

Priméares Teilnahmeziel (in %; N=1141)

M Erfolgreicher Kursabschluss
mit benotetem Zeugnis

Kursinhalt durch
Videokonsum erlernen

M Kurs ausprobieren

Abb. 1: Primédres Teilnahmeziel, Quelle: eigene Erhebung

Ein Drittel aller eingeschriebenen Lernenden hat den Kurs erfolgreich mit einer
Teilnahmebestitigung abgeschlossen. Etwa 20 Prozent der eingeschriebenen
Personen haben nicht am Onlinekurs teilgenommen. Sechs Prozent haben die
Lerninhalte der ersten Woche nicht bearbeitet. Weitere fast 40 Prozent haben die
Kurswoche zwei nicht besucht.
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Im hier betrachteten MOOC wurden insgesamt 65535 Aktionen der Lernenden
registriert. Darunter fallen vor allem Klicks auf Videos und Selbsttest (jeweils
mehr als 30 Prozent). Das Peer Assessment und die Textseiten wurden dem-
gegeniiber deutlich seltener angeklickt (jeweils weniger als fiinf Prozent der
Klicks). Im Hinblick auf den Kursverlauf fallen mehr als zwei Drittel dieser
Klicks in die erste Kurswoche, fast ein Drittel auf die zweite Kurswoche und
knapp zwei Prozent auf die Feedbackoption. Im Diskussionsforum wurden ins-
gesamt 627 Beitrdge geschrieben. Fast 20 Prozent waren Diskussionsanregungen
und Fragen, knapp 15 Prozent Antworten und zwei Drittel Kommentare (siche
Abb. 2). Eine Frage wurde durchschnittlich 60 Mal gelesen und erhielt im
Durchschnitt drei Kommentare oder Antworten. Gut zwei Prozent der Antworten
wurden von den Lernenden als richtig hervorgehoben. Zwischen der aktiven
Beteiligung im Forum und einem erfolgreichen Kursabschluss besteht ein signi-
fikanter Zusammenhang (Phi=0,3**%*).

Art der Beitrage im Diskussionsforum
(in %; N=627)

B DiskussionsanstéRe/Fragen
Antworten
B Kommentare auf Fragen

B Kommentare auf Antworten

Abb. 2: Art der Beitrdge im Diskussionsforum, Quelle: eigene Erhebung

Inhaltlich bezogen sich die Diskussionsbeitrige insbesondere auf fachliche
Themen (Verstédndnisfragen, weiterfithrende Informationen und Anwendungs-
beziige), organisatorische oder technische Aspekte sowie personliche Anliegen
— eigene Interessen, z.B. ,,Knowing some technological features behind social
media will enable me to better use them®, und Erfahrungen. Die Lehrkrifte
nahmen im Diskussionsforum insbesondere folgende Funktionen wahr: Zu
Kursbeginn stieBen sie die Diskussion im Forum an und gaben Impulse, um
die Kommunikation aufrecht zu erhalten. Im Kursverlauf beobachten sie die
Diskussionen, ohne diese zu bremsen (vgl. Lowis et al. 2015). Sofern ein
Diskussionspunkt tiber einen Zeitraum von mehreren Tagen von den Lernenden
allein nicht abgeschlossen wurde, gaben die Lehrkréfte Hilfestellung (vgl. Haug
& Wedekind 2013).
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3.1 Interaktion im Diskussionsforum nach soziodemografischen
Merkmalen

Insgesamt beteiligten sich weniger als vier Prozent der eingeschriebenen Frauen
und knapp sechs Prozent der Méanner aktiv im Diskussionsforum des MOOC
»Social Media”. Wie in Abb. 3 dargestellt ist der Anteil der Ménner, die Fragen
im Forum stellen, kommentieren und Antworten geben, etwas hoéher als der
Anteil der Frauen (zwischen zwei und vier Prozent der Ménner versus ein bis
drei Prozent der Frauen). Lediglich hinsichtlich der Kommentare von Antworten
iiberstieg der Anteil der Frauen den der Ménner (2,3 gegeniiber 1,4 Prozent).

Beitrage im Forum nach Geschlecht (in %; N=1746)

Mannlich

Weiblich

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
B Fragen M Antworten Kommentare auf Fragen B Kommentare auf Antworten

Abb. 3: Beitrdge im Forum nach Geschlecht, Quelle: eigene Erhebung

In Bezug auf die Altersstruktur der Lernenden fillt auf, dass sich weder die
jiingsten (unter 16 Jahre) noch die dltesten (ab 76 Jahren) aktiv im Forum betei-
ligen. Uber alle Beitragsarten hinweg sind die Altersgruppen zwischen 46 und
65 Jahren aktiver als die 26- bis 35-Jahrigen. Der Anteil der Lernenden, die
Fragen stellen und Kommentare auf Fragen schreiben, ist in der Altersgruppe
von 56 bis 65 Jahren am grofiten (3,5 Prozent). Der Anteil der Lernenden,
die antworten, ist in dieser Altersgruppe demgegeniiber besonders gering (0,5
Prozent).

Im hier betrachteten englischsprachigen MOOC beteiligen sich die Lernenden,
die in englischsprachigen Léndern auBlerhalb Europas leben, besonders aktiv im
Forum; insbesondere der Anteil an Kommentaren ist in dieser Gruppe grofler
als in anderen Regionen. Antworten stammen demgegeniiber selten aus englisch-
sprachigen Lindern auBlerhalb Europas (siche Abb. 4).

Im Durchschnitt, insbesondere auch in Bezug auf Fragen (6 Prozent) und
Kommentare, ist der Anteil unter den Lernenden mit einem Hochschulabschluss
als hochstem Bildungsabschluss am grofiten. Promovierte beteiligen sich dage-
gen durchschnittlich sehr wenig im Diskussionsforum.

151



Catrina Grella, Christoph Meinel

Beitrdge im Forum nach Landergruppen (in %; N=772)

deutschsprachig

englischsprachig auRerhalb Europas 107

nicht deutsch-/ englischsprachig in
Europa

nicht deutsch-/ englischsprachig
auBerhalb Europas

0 2 4 6 8 10 12
M Fragen M Antworten Kommentare auf Fragen ™ Kommentare auf Antworten

Abb. 4: Beitrdge im Forum nach Landergruppen, Quelle: eigene Erhebung

Nach Berufsgruppen betrachtet sind Lehrkréfte, insbesondere im Kommentieren
von Antworten (6,2 Prozent), aktiver als beispielsweise WissenschaftlerInnen, die
ausschlieSlich antworteten (knapp 3 Prozent). Sowohl zwischen den Antworten
als auch den Kommentaren auf Fragen und der Variable ,,Berufsgruppe beste-
hen signifikante Zusammenhénge (Phi bis zu 0,2**). Der Anteil derjenigen, die
sich aktiv im Diskussionsforum beteiligen und insbesondere auch kommentieren
ist unter denjenigen, die sich in einer niedrigen Berufsposition beispielsweise als
PraktikantIn befinden, hoher als unter den Teamleiterlnnen (siehe Abb. 5).

Der Anteil aktiver ForumsteilnehmerInnen ist iiber alle Beitragsarten hinweg in
der Gruppe der Berufstitigen mit mehr als zehn Jahren Arbeitserfahrung hoher
als unter denjenigen mit weniger Berufserfahrung. Auch in Bezug auf den
IT-Hintergrund féllt auf, dass sich insbesondere Expertlnnen im Forum engagie-
ren — auch in Bezug auf Fragen (siehe Abb. 6).
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Beitrage im Forum nach Berufsposition (in %; N=1174)

Praktikant/in

Techniker/in

Projektmanager/in

Teamleitung

Abteilungsleitung

M Fragen M Antworten ¥ Kommentare auf Fragen M Kommentare auf Antworten

Abb. 5: Beitrdge im Forum nach Berufsposition, Quelle: eigene Erhebung

Beitrage im Forum nach IT-Hintergrund (in % ; N=1611)

Anfangerin

Fortgeschritten

Expertin

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 35 4

M Fragen M Antworten © Kommentare auf Fragen M Kommentare auf Antworten

Abb. 6: Beitrdge im Forum nach IT-Hintergrund, Quelle: eigene Erhebung

Anhand einer multivariaten logistischen Regression kann die Erklarungskraft der
soziodemografischen Einflussfaktoren auf die aktive Beteiligung im Forum je
Beitragsart beurteilt werden: Die soziodemografischen Indikatoren Geschlecht,
Herkunftsland, hochster Bildungsabschluss, Berufsgruppen, -position, -erfah-
rung und IT-Hintergrund erkldren bis zu ein Viertel der Varianz der aktiven
Beteiligung im Diskussionsforum.
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3.2 Weiterfiihrende Befragungsergebnisse

Ergdnzend zu den o.g. Forschungsergebnissen wurden die Teilnehmenden im
Anschluss an den MOOC zur Zusammenarbeit im Online-Kurs befragt. 404
Lernende nahmen an der Post-Befragung teil. Mehr als drei Viertel von ihnen
waren Minner, knapp drei Viertel lebte in Deutschland und der GroBteil war
mindestens 40 Jahre alt. Die Erwartungen der Mehrheit wurden (vollstindig)
erfiillt. Die Qualitdt sowie Verstdndlichkeit und Struktur des Kurses bewerteten
jeweils knapp drei Viertel der Befragten als (sehr) gut. Demgegeniiber halten
weniger als die Hélfte der Befragten Peer Assessment und das Verfassen eines
Essays fiir angemessene Tools zur Messung von Lernergebnissen (44 und 38
Prozent). Viele Online-Lernende scheinen einen passiven Konsum von Videos
gegeniiber zeitaufwendigen aber effektiven interaktiven Aufgaben zu bevorzu-
gen. Eine Trainingsphase zur Beurteilung der Arbeiten von Peers findet knapp
die Hilfte der Befragten allerdings sinnvoll. Trotz der zu Beginn teilweise kriti-
schen Einschétzung von Peer Assessment gibt mehr als die Hélfte der Befragten
im Anschluss daran an, dass sie durch die Beurteilung der Arbeiten ihrer
Mitlernenden (sehr) viel gelernt hat. Aus der Beurteilung der eigenen Arbeit
hat mehr als ein Drittel (sehr) viel gelernt. Dies kann darauf hindeuten, dass
Praxiserfahrungen mit Peer Assessments zu einer Neubewertung dieses didakti-
schen Instruments beitragen.

3.3 Diskussion der Ergebnisse

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass sich im Diskussionsforum eines bei-
spielhaften MOOC der Informatik insbesondere Ménner, Lernende mit einem
Hochschulabschluss und Berufserfahrung aktiv beteiligen. Die Unterrepriasentanz
von Frauen unter den Lernenden im openHPI-MOOC ist vergleichbar mit dem
Anteil von Frauen an den Informatikstudierenden insgesamt: Dem statistischen
Bundesamt zufolge waren im Wintersemester 2014/2015 knapp 20 Prozent der
Informatikstudierenden Frauen (vgl. Destatis 2016). Dieser Fachbezug ist bei der
Bewertung der Forschungsergebnisse zu beriicksichtigen. Auf Basis von Surveys
in MOOCs anderer Fachbereiche wie der Erziehungswissenschaft scheint der
Anteil von Frauen an den Teilnehmenden mit etwa 50 Prozent deutlich héher zu
sein, wihrend die Altersstruktur der Teilnehmenden und die aktive Beteiligung
insbesondere von Berufstitigen mit dem openHPI-MOOC vergleichbar ist
(vgl. Bremer 2012: 6). Verwandte Forschungsarbeiten beziehen sich haufig auf
MOOC:s in den MINT-Féachern. Weiterfithrende Analysen miissen zeigen, inwie-
fern diese auf MOOCSs anderer Fachbereiche iibertragbar sind.

Eine Herausforderung fiir Lernende konnen die grole Menge an Diskussions-
beitrdgen und die Nutzung externer Kommunikationsmittel, z.B. Twitter,

154



Einblicke in die Interaktion zwischen Lernenden

darstellen. Ferner kann unakzeptables wie beleidigendes Verhalten eini-
ger Online-Diskutierenden andere von der aktiven Beteiligung abhalten. Die
Mehrfachteilnahme an MOOCs scheint demgegeniiber die Beteiligung in
Diskussionsforen zu erhohen, indem die Teilnehmenden Selbstbewusstsein aus
einer erfolgreichen Kursteilnahme schopfen und sich an diese neue Lernform
(vgl. Liyanagunawardena, Adams & Williams 2013: 217 f.), die symboli-
sche Kommunikation, z.B. fiir empfohlene Diskussionsbeitrige, sowie hilf-
reiche Antworten gewohnen und Vertrauen in virtuelle Netzwerke aufbauen.
Entsprechend steigt auch die Anzahl der geschriebenen Worter in Forenbeitrdgen
im Kursverlauf an (vgl. Kliisener & Fortenbacher 2015).

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Das offene Diskussionsforum als ein zentrales Kollaborationstool in
MOOCs wird von unterschiedlichen Gruppen Lernender verschieden stark
genutzt. Ménner, Hochschulabsolventlnnnen und Berufstitige mit langjahri-
ger Erfahrung beteiligen sich stirker an den Online-Diskussionen als andere
Lernende. Eine individuelle Sortierung der Diskussionsbeitrdge nach personli-
chen Interessen oder dem Leistungsstand kann die aktive Beteiligung im offe-
nen Diskussionsforum ebenso fordern wie die Auswahl von favorisierten
Adressatlnnen eigener Diskussionsbeitridge, z.B. Lernende, die sich derzeit mit
der gleichen Aufgabe beschéftigen. Ferner kann ein automatisches Matching das
Auffinden bestimmter Diskutantlnnen, z.B. mit dhnlichen soziodemografischen
Hintergrundfaktoren, erleichtern.

Fiir die stirkere Einbindung bisher unterrepriasentierter Gruppen Lernender im
Diskussionsforum bedarf es dariiber hinaus einer detaillierten Analyse beste-
hender Beteiligungshemmnisse, z.B. auf Basis von Interviews. Weiterfithrender
Forschungsbedarf besteht zudem beziiglich der Interaktion und Zusammenarbeit
zwischen Lernenden im Kursverlauf wie Verdnderungen und Briichen in der
aktiven Beteiligung, der Kollaboration in geschiitzten Lernrdumen im Vergleich
zu offenen Diskussionsforen und der Relevanz von passiven Teilnehmenden.
Ferner konnen qualitative und semantische Analysen zentrale Erkenntnisse iiber
die Lange und Inhalte der Diskussionsbeitrége ergdnzen. Im Rahmen einer kurs-
iibergreifenden Analyse verschiedener MOOCSs sind die Entstehung, Gestaltung,
Rolle und Rahmenbedingungen der jeweiligen Lerngemeinschaften von groflem
Interesse.
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Bernhard Koller, Adina Koller

Gamification: Die bijektive Abbildung zwischen Minecraft
und sozialen Kompetenzen im Schulalltag

Zusammenfassung

Dieses Papier dokumentiert ein eEducation-Forschungsprojekt im Bereich
Jugendbildung an einer polytechnischen Schule in Osterreich. Der Kern ist
die Frage nach der Messbarkeit der sozialen Kompetenzentwicklung unter
Zuhilfenahme von Gamification im Rahmen des Schulalltags. Als Methode
wurde ein Design-Based-Research-Ansatz unter Verwendung einer Methoden-
triangulation zwischen Beobachtung, Gruppeninterview und Case-Studies ver-
wendet. Als Spiel kam ,Minecraft“ — ein ,,open-world“-Computerspiel — zum
Einsatz. Ziele des verdnderten Unterrichts sind die Steigerung der Kompetenzen
in sozialen Bereichen, die motivationsfordernde Platzierung von Spielinhalten
im Schulablauf, die Verbesserung des Lernerlebnisses und die langfristige
Reduzierung der Gefahr, dass Jugendliche der neunten Schulstufe zu NEETs zu
werden. Das zentrale Ergebnis der Studie ist das Auffinden der korrelierenden
Archetypen nach Bartle (2004) und die bijektive Abbildung von Spiel und der
tiglichen Realitdt. Es wird ein Weg aufgezeigt, wie ,,Minecraft (bzw. andere
»open-world“-Spiele) im Bildungsbereich sinnvoll eingesetzt werden kon-
nen. Es wird die systemimmanente Bedeutung von motivierten Pddagoglnnen
und der daraus resultierende verstirkte Lern-Outcome im Bereich der sozialen
Kompetenzen belegt.

1 Schul-Setting im Bereich von 14-jiahrigen Jugendlichen

Steigende Arbeitslosenzahlen' vor allem im Segment der Personen mit
Pflichtschulabschluss als hochstem abgeschlossenen Schulgrad bzw. abgebro-
chener Schulausbildung bediirfen neuer innovativer Maflnahmen, um langfris-
tige negative Auswirkungen auf die Lebensqualitit zu vermeiden. Der iiber-
wiegende Teil der SchiilerInnen, die eine Berufskarriere in Form einer Lehre
einschlagen, kommt tiber die neuen Mittelschulen (NMS) und in weiterer Folge
die polytechnischen Schulen (PTS). Verschirft wird die Zukunftsentscheidung
dadurch, dass eine PTS die vom Gesetz auferlegte Pflicht hat, sowohl auf
Lehre als auch auf einen weiteren Schulbesuch vorzubereiten, was in der Praxis

1 Ubersicht iiber den Arbeitsmarkt Jan. 2016. Online http://www.ams.at/_docs/001_ueber-
sicht_aktuell.pdf, gepriift: 25.02.2016.
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unter den aktuell herrschenden Vorgaben (Schiilerzahl, Differenzierung in
Leistungsgruppen, Inklusion, ...) schwer umzusetzen ist. Als Lehrer trifft man
haufig auf motivationslose, mit fehlendem Vorwissen behaftete, sozial schlecht
vernetzte SchiilerInnen aus einer bildungsfernen Umgebung und einem schwa-
chen wirtschaftlichen Hintergrund®. Im Extremfall brechen Jugendliche die sozi-
alen und beruflichen Kontakte komplett ab und entziehen sich dem weiteren
Erwerbsleben. Der Begriff dafiir ist ,,NEET*“ — not in education, employment or
training (Bacher et al. 2013). Das angestrebte Ziel ist es, soziale Kompetenzen
als intellektuelle Basis der angehenden Erwachsenen zu stdrken und den
Zugewinn im Sinne der Zielgenauigkeit der eingesetzten MaBnahmen zu quan-
tifizieren.

2 Den richtigen ,,Draht* zum Kompetenzgewinn finden

Bildungstechnische Defizite konnen nicht durch das Fehlen technischer
Fertigkeiten erklart werden. Menschen dieser Altersstufe haben durchaus die
Fahigkeit, technische Gerite (z.B. Handys, Computer, Spielkonsolen) ausrei-
chend zu bedienen und einzusetzen (JIM-Studie, 2008-2014). Vielmehr gibt
es in diesem Bereich lokalisierbare Defizite im Bereich der sozialen und per-
sonalen Kompetenzen, welche auch vom zustdndigen Ministerium gewiirdigt
und den wichtigen zu erwerbenden Schliisselqualifikationen zugerechnet wur-
den (bm:bwk, 2012, S. 4). Dies ist umso wichtiger, da das Wissen um diese
beruflichen Handlungskompetenzen die Jugendlichen in die Lage versetzen soll,
in Zukunft zu erwartende berufliche Hiirden ,,denkend und handelnd zu bewal-
tigen™ (Reetz, Hewlett, 2008, S. 26). Einer direkten Herangehensweise — zum
Beispiel durch gezielten Aufbau im defizitiren Kompetenzbereich — steht oft-
mals der frithzeitige Verlust des Vertrauens der Schiilerlnnen in das aktu-
elle Kurssystem gegeniiber (Sailer, Tamesberger, 2013, S. 12). Daher kann ein
besseres Ausbildungsergebnis nur iiber ein ,Kurs-Vehikel“ fithren, das von
den Jugendlichen akzeptiert und anerkannt wird. Ulrich Deinet spricht dabei
von der konstanten ,,Suche nach Raumen® in 6ffentlichen Umgebungen durch
Jugendliche. Dabei ist das Vorhandensein von &lteren Jugendlichen ebenso
hinderlich wie das Auftreten von ,erwachsenen Raumwirtern®, die Teenager
von der selbstbestimmten Entfaltung in selbst gewidhlten Rdumen abhal-
ten (Deinet, 2005). Logische Konsequenz ist die Einbindung von vertrau-
ten Betdtigungsfeldern. Viktor Wendel berichtete dazu sehr ausfiihrlich iiber
die mogliche kollaborative Zusammenarbeit von Schiilerlnnen im Rahmen von
Spielen (Wendel, Gobel, Steinmetz, 2012).

2 Die Autorlnnen waren mehrere Jahre als Pflichtschullehrer im Bereich der Polytechni-
schen Schulen und als padagogisch leitende Vorstandmitglieder in einer Journalisten-
akademie fiir junge MediengestalterInnen tatig.
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Unser erster Ansatz, virtuelle Lernumgebungen im Unterricht einzusetzen, waren
digitale Lernspiele (Schmitz, Gronewold, 2012, S. 108) bzw. ,serious games*
(Michael, Chen, 2006). Das erwies sich im vorliegenden Kontext als nicht
zielfithrend, da sie schnell als langweilig empfunden wurden. Gabi Reinmann
sprach schon 2006 davon, dass Lernumgebungen zwar als Spiele betrachtet wer-
den konnen, aber Emotionen im E-Learning-Bereich fehlen (Reinmann, 2006).
Spieleentwickler Raph Koster wirft dazu in seinen Tipps fiir Gamedesigner ein,
dass Spiele unterhaltsam und sich stdndig weiter entwickeln — einer Evolution
unterliegen — miissen (Koster, 2013, S. 76). Das fiihrte dieses Forschungsprojekt
zum Spieltyp der modernen ,,open-world““-Spiele in der Gestalt von ,,Minecraft®.

»Open-world“: Minecraft

Es handelt sich dabei um eine dreidimensional dargestellte Welt, die SpielerInnen
eine Vielzahl an Handlungsmoglichkeiten offeriert, welche durch die Eingaben
(Maus, Tastatur) orchestriert werden. Ziel ist die prosperierende Existenz in die-
ser virtuellen Welt und die gezielte Begegnung mit niederschwelligen, exis-
tenziellen Problemen. Dazu gehéren Nahrungssuche, Rohstoffverwaltung,
Erkundung, Landwirtschaft, Verteidigung, Hausbau, der Kontakt mit &dufe-
ren Einfliissen (Wetter, Tag/Nachtzyklus, Monster) und der Kontakt mit den
Avataren anderer Spielerlnnen. Die Welt selbst offeriert keine immanente
Aufgabenstellung und Szenarien — sie reagiert lediglich auf Aktionen (Lastowka,
2011, S. 10). Die generierten Welten kennen keine Grenze und koénnen — theo-
retisch nur durch den vorhandenen Computerspeicher begrenzt — endlos durch-
wandert werden. Dariiber hinaus gibt es eine Vielzahl an Modifikationen (kurz
»mods®), die das Basisspiel kontinuierlich erweitern und neue Funktionalitit in
das Spielprinzip bringen. Als wenige Beispiele seien angefiihrt: ,,Codeblocks*
(Zorn, Wingrave, Charbonneau, LaViola Jr., 2013), die Simulation physikali-
scher Quantenvorginge® oder ,,digital citizenship* (Groom, 2014).

Sozialer Kompetenzgewinn als Schliissel

Der mogliche Zugewinn von Kompetenzen im Rahmen von Sachverstdndnis,
Féhigkeiten oder neuen Qualifikationen ist ein zentraler Punkt der Bildungs-
politik. Erpenbeck und Heyse definieren Kompetenzen als selbst organi-
sierte Féhigkeiten, die in unterschiedlichen Situationen die Befdhigung des
Einzelnen sich zurechtzufinden auslésen (Erpenbeck & Heyse, 2007, S. 163).
Personale Kompetenzen beschreiben dabei die inneren Stirken und sozi-
ale Kompetenzen den Umgang mit der AuBenwelt. Populdr konnte man for-
mulieren: ,, Kompetenzen sind heute in aller Munde“. Dem sollte allerdings
die Kartographierung der vorhandenen ,Kompetenz-Landkarte® vorausge-
hen, um spiter eine etwaige Verdnderung feststellen zu konnen. Allerdings ist

3 Quantum Physics In Minecraft. Online https://plus.google.com/QuantumAILab/posts/
grMbaaDGChH, gepriift: 26.04.2016.
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die Verzeichnung und Visualisierung des Fortschritts in diesem soziologischen
Umfeld nicht einfach zu bewerkstelligen und zu dokumentieren.

In der Frithzeit der netzwerkunterstiitzten Computerspiele entstand eine Analyse,
die Problemlosungsfahigkeiten von Spielerlnnen anhand von Problemldsungs-
prozessen darstellte (Kraam-Aulenbach, 1999, S. 193f). Sie zeigte, dass
getroffene Entscheidungen innerhalb eines Spiels einen Riickschluss auf die
Wechselwirkungen komplexer Systeme zulassen, z.B. in der Sozialisation jun-
ger Menschen. Im Gegensatz zur Beobachtung in konstruierten Versuchs-
anordnungen, verhalten sich Teenager in bestimmten Spielen relativ schnell
ungezwungen und dadurch im Einklang mit der Realitdt. Computerspiele ver-
lieren damit den Habitus des puren, abgehobenen Freizeitvergniigens und wer-
den unter Zuhilfenahme von Kommunikationskanélen zu ,,Sozialisationsagenten‘
(ebd., S. 196).

Daher wurde in weiterer Folge das Augenmerk auf die Konstruktion von
Szenarien gelegt, die Kollaboration und Interaktion bzw. deren Auswirkungen
auf die soziale Kompetenzentwicklung in den Mittelpunkt stellten. Die Zuord-
nung zu den einzelnen Kompetenzbereichen wurde anhand der Deskriptoren-
tabelle ,,Soziale Kompetenzen“ des Bm:uk (qibb, 2011) durchgefiihrt.

Tab. 1: Auszug aus der Deskriptorentabelle ,,Soziale Kompetenzen®, qibb, 2011,
S. 16-19.

Deskriptor Beschreibung

1.3-C-1 Ich kann anderen Personen angemessene Unterstiitzung bieten.

2.3-C-2 Ich kann mein nonverbales Verhalten addquat einsetzen.

3.1-C-1 Ich kanq in <'ier Zusammenarbeit meine eigenen Ressourcen und Kompe-
tenzen einbringen.

4.3-B-1 Ich kann die Ursachen, Ausloser und Inhalte von Konflikten beschreiben.

6.1-D-3 Ich kann meine Umgangsformen reflektieren.

Verortung im jugendnahen Umfeld

Es wire optimal, ein derartiges kompetenzorientiertes Setting auf mdglichst
viele Bereiche des Schulalltags abzubilden und die Kollegenschaft als Partner
im Projekt einzubinden. Die uns gegeniiber geduflerten Vorbehalte waren auf den
ersten Blick iiberraschend. Laut Biermann liegt das daran, dass Pddagoglnnen
eher den konservativen Modellen ihrer Ausbildung folgen und Computerspielen
ganz allgemein kaum Relevanz zugestehen (Biermann, 2012). Das fiihrt in wei-
terer Konsequenz zu einer Unterreprisentation der kindlichen Medienwelten
und die Erschwerung eines sinnvollen paddagogischen Handelns (Niesyto,
2000, S. 11). Laut Witting und Czaudema interessieren sich 81 Prozent der
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Piddagoglnnen im Zusammenhang mit Computerspielen lediglich fiir die recht-
lichen Implikationen in Bezug auf den Jugendschutz (Witting, Czaudema,
2006, Teil2 — S.2). Dabei wird eine groBle Chance vergeben. Es bedarf kei-
ner groBBen Vorstellungskraft, um sich Spiele in der Schule &hnlich einem tro-
janischen Pferd vorzustellen. Schiilerlnnen durchlaufen das Spiel, haben Spal3
und nebenbei bekommen sie in geeigneter Form unterschwellig Wissen vermit-
telt (Michael, Chen, 2006, S. 132). Im gegenstdndlichen Projekt wurde anstatt
»offenes Lernen zur Doktrin zu machen (komplette Selbstbestimmung in Bezug
auf Freizeit, Beurteilung und Lernziele), die uneingeschréinkte, selbstbestimmte
Wahl der Settings ermdglicht: Freie Gestaltung der Lernsettings in Bezug auf
Teammitglieder, Coaches, Tempo und Losungswege (Koller, A., 2015, S. 84).
Lernziele und Beurteilung wurden in der Gruppe kollaborativ ermittelt.

Technische Adaptierung und Bemerkungen

Es bedarf einiger Anpassungen an die, in Schulen dieser Schulstufe, vorhandene
Informationstechnologie. Die Grundvoraussetzung ist ein Lehrkorper, der sowohl
die technische als auch die padagogische Ausbildung besitzt, Computerprobleme
zu l6sen und notwendige Vorginge entsprechend zu kommunizieren. Zuséitzlich
muss eine gewisse Spielaffinitit gegeben sein, um den Motivationsfunken
auf die Schiilerlnnen {iberspringen zu lassen. Optimalerweise existiert fiir
alle Schiilerlnnen ein PC oder Laptop. Die Notwendigkeit, dass sich mehrere
Personen ein Gerit teilen, wird sich zwar manchmal nicht vermeiden lassen,
ist jedoch in Hinblick auf die gewiinschten Beobachtungen wenig zielfiihrend,
da sich in weiterer Folge gruppendynamische Prozesse abseits der iiberblickba-
ren Spieleverbindung (z.B. durch Logdateien, Chat-Protokolle, ...) entwickeln.
In diesem Fall sollte man sich die Aufteilung in Gruppen liberlegen, die wech-
selweise Zugang zu den Gerdten bekommen. Die technischen Voraussetzungen
sind erfreulich gering — durchschnittliche PCs mit 3D-Darstellungsfahigkeit
sind ausreichend. Der Bedarf an ausreichender Netzwerkkapazitit ist gering
und kann fiir eine komplette Klasse inklusive dem Spieleserver ohne Probleme
auch per WLan betrieben werden. Dessen ungeachtet ist eine kabelgestiitzte
Netzwerkverbindung zu bevorzugen. Die Serversoftware wird vom Hersteller
gratis zur Verfiigung gestellt. (Koller, B., 2015, S. 47)

Den grundlegenden Aufbau der Spielewelt iibernimmt ,,Minecraft” selbst.
Dariiber hinaus kann man weitreichende Verdanderungen vornehmen: Erstellung
von ober- und unterirdischen Strukturen, Aktivierung der vom Computer gefiihr-
ten Spielfiguren (engl. NPCs), Erweiterung um bestimmte ,,mods“ und grafische
Ressourcen. Auch der Aufbau von fiir die Szenarien notwendigen Strukturen ist
dabei moglich — wir haben in unserem Fall eine groBle Spielerstadt (GroBe ent-
sprach drei Quadratkilometern in der Realitidt) mit Wohnbereich, Stadt, Hafen,
Ruinen, Zentrallager, Rétseln, Fallen und Aufgaben entwickelt. Ein Teil war so
ausgefiihrt, dass die Spielerlnnen die Infrastruktur erst erstellen mussten.
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3 Design, Durchfiihrung und Bewertung der Studie

Forschungsmethoden

Um moglichst flexibel in der zeitnahen Steuerung und spéteren Auswertung zu
sein, haben wir uns fiir einen qualitativen Mehrmethoden-Zugang entschieden.
Dabei wurden kontinuierlich Daten gesammelt, die letztlich als Material fiir
eine Reihe von Fallvignetten dienten (Kutscher, 2002, S. 82ff). Die Vignetten
waren Ausgangspunkt flir Gruppendiskussionen, die die SpielerInnen mit ihren
Aktionen konfrontierten und den Diskurs mit KlassenkollegInnen in einem grup-
pendynamischen Prozess anregten (Koller, B., 2015, S. 56). Die iibergeordnete
Methodik war die systematische Gestaltung im gewihlten Bildungsbereich und
der interventionsorientierte Einsatz eines designorientierten Entwicklungszyklus,
welcher einem fortgesetzten Redesigns unterworfen war. Dieser Ansatz wurde
von Reinmann (2013, S. 8f) als Design-Based-Research (entwicklungsorientierte
Bildungsforschung) bezeichnet.

Zahlen- und Datenmaterial

In der erwdhnten Spielerstadt wurden insgesamt 17 Spiel-Sessions mit 384
Schiilereinheiten (=anwesende/r SchiilerIn pro Session) in einem Zeitraum von
etwa zwei Monaten abgehalten (nicht eingerechnet: vorausgestellte Lerneinheiten
um mit dem Spiel primidr umgehen zu kénnen, Spiel-Sessions mit weniger als
einer Stunde Aktivitdtsdauer). Die Klasse besuchten 25 SchiilerInnen. Im Verlauf
des Projekts wurden 4680 Chat-Messages und 1350 Teamspeak-Nachrichten
(Programm zur Ubertragung natiirlicher Sprache) registriert und ausgewertet.
Dabei wurde gesondert die Qualitdt der Kommunikation (Lédnge, Kontext und
inhaltliche Differenzierung) untersucht. Markantes Verhalten und Begebenheiten
wurden fiir die Konstruktion von Fallvignetten herangezogen. Diese dien-
ten als Ausgangspunkt fiir mehrere qualitative Konfrontationsinterviews (mit
jeweils 10—15 SchiilerInnen). Ziel war die Reflektion iiber das Spielgeschehen,
die Fremdsicht auf Gruppenmitglieder und die mogliche Verdnderung der
Selbstsicht.

Ergebnis: Die bijektive Kompetenz-Abbildung

Die vorliegende Auflistung der sozialen und personalen Kompetenzen des Bm:uk
ist sehr umfangreich. Zur Verfeinerung des Projekts wurden vorrangig die sich
mit dem Umfeld beschiftigenden sozialen Kompetenzen untersucht. Wéhrend
der Sessions wurden die SpielerInnen aus mehreren Blickpunkten von mehreren
Personen beobachtet. Jede Aktion wurde dabei nach Mdglichkeit protokolliert,
kategorisiert und archiviert. Dabei fiel auf, dass sich die gezeigten Aktionen mit
wenig Aufwand kategorisieren lieen. Zusitzlich erstellten die TeilnehmerInnen
,»Abenteuerprotokolle®, die weiteren Aufschluss iiber ihre Handlungen boten.

162



Gamification

Die Spielerlnnen agierten nahezu komplett im Rahmen des erweiterten Modells
von Bartle (2004). Darin wird festgestellt, dass allen SpielerInnen eine Reihe
von Archetypen (z.B. KillerIn, Forscherln, Opportunistln, PlanerIn, PolitikerIn,
Wissenschaftlerln, ...) zugeordnet werden konnen. Selbst das erweiterte Modell
von Nick Yee (2014) fiigte sich in die Beobachtungen. Darin wird das Modell
von Bartle dergestalt erweitert, dass Spielerlnnen einem Archetyp nicht zu
100% zugeordnet werden, sondern verschiedene Archetypen zu unterschiedli-
chen Prozenten sein konnen, welche dann in Summe 100% ergeben. Durch diese
Gliederung lielen sich dann tagesbedingte Abweichungen darstellen und erkla-
ren.

In weiterer Folge wurden die erkannten Archetypen mit den Rollen der jewei-
ligen SchiilerInnen im téglichen Klassenverband verglichen. Der hohe Grad an
Ubereinstimmung fiihrte dann zur folgenden Tabelle:

Tab. 2: Zuordnungsmodell intern/extern iiber Charakterisierung, Koller, 2015, S. 45

Minecraft Charakterisierun Rolle in der
Erscheinungbild g Schulklasse
alle Moglichkeiten des Spiels erforschen,
Forscher/in alles zu wissen, evtl. zu katalogisieren/nach Musterschiiler/in
Verfligbarkeit zu sammeln
lotet alle Moglichkeiten aus und nutzt sie zum . . .
1 . . Eigenbrotler/in
Hacker personlichen Vorteil, auch wenn das Nachteile L
. Aullenseiter/in
fiir andere hervorruft
trachtet danach, alle Erfolge zu erhalten, jede
Situation zu liberleben, eine positive/vorbild- N
Erfolgsmensch hafte Einschétzung durch MitspielerInnen zu Klassenliebling
erhalten
Sozialisierer/in sucht und pflegt den sozialen, zwischen- Schwitzer/in
menschlichen engen Kontakt Klassenclown
s nutzt jede Chance, um eine Fithrungsrolle in .
Politiker/in der Planung und Kontrolle auszuiiben Klassensprecher/in
Opportunist nutzt jede Gelegenheit, die giinstig fiir das Streber/in
PP personliche Vorwértskommen ist Teachers pet
s totet andere SpielerInnen nach Méglichkeit Klassenrabauke
Killer/in .
und gebotener Chance Schliger/in
Sp lelver(.ierber anderen SpielerInnen den Spaf} zu nehmen, .
(engl. grief . Tunichtgut
player) ohne direkt gegen Regeln zu versto3en
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Diese Beobachtung wurde im Anschluss auch durch qualitative Gespriche
mit den Schiilerlnnen bestitigt und initiierte mehrmals einen selbstreflexi-
ven Erkenntnisgewinn fiir das reale Leben. Zusitzlich wurden in den gefiihr-
ten Interviews die Erkenntnisse aus den gemachten Beobachtungen von den
Schiilerlnnen erneut bekréftigt. Diese Abbildung und auch der festgestellte
Grad der Zusammensetzung der Archetypen verdnderten sich im Laufe der
Zeit, was auf das zugrundeliegende soziale Kompetenzmodell projiziert werden
konnte. Dadurch wurde ein jeweiliges Fortschrittsmodell fiir alle teilnehmenden
SchiilerInnen erstellt.

Besonders bemerkenswert war: Es verdnderten sich Schiilerlnnen, die zuvor
die Community terrorisierten, im Laufe der Zeit zu durchaus hilfsbereiten
Mitschiilerlnnen durch Reflexion ihrer Taten im Spiel und den entsprechenden
Reaktionen der Kolleglnnen. Der Fortschritt im Kompetenz-Element 6.1-D-3
(,,Jch kann meine Umgangsformen reflektieren®) konnte im Anschluss entspre-
chend nachgewiesen werden. Eine solche Verdnderung erfolgte ohne ,.strafen-
den Finger* oder andere piddagogische MaBinahmen. Es war lediglich der auf der
fiir die TeilnehmerInnen offenbar richtigen Kommunikationsebene vorgebrachte
Einwand, der in diesem Prozess nach auflen hin zu einem Gutteil friktionsfrei
rezipiert wurde. Ahnlich positive Auswirkungen auf das Klassenklima hatte auch
1.3-C-1 (,,Jch kann anderen Personen angemessene Unterstiitzung bieten®). Die
kollaborative Arbeit in ,,Minecraft” forderte das Begreifen von Unterstiitzung im
tdglichen Leben im Rahmen von ,,gemeinsam lernen®, ,bei organisatorischen
Aufgaben unterstiitzen* oder ,,eigene Hilfe selbstdndig ohne Aufforderung anbie-

13

ten™.

Ubergreifend konnten die Deskriptoren 1.1 (Respekt und Akzeptanz), 1.3
(Hilfsbereitschaft), 2.1 (Gesprachsfiihrung) und 4.1 (Standpunktkldrung) als
belastbare Verdnderungen erkannt werden. Keine erwdhnenswerte Verdnderung
gab es bei den Deskriptoren 1.2 (Einfiihlungsvermdgen), 1.4 (Vertraulichkeit),
2.2 (Gesprichsleitung), 3.2 (Rollen-verstindnis), 4.2 (Konfliktsteuerung) und
6.2 (Rollensicherheit). Inwiefern dieses Ergebnis der Zusammensetzung der
Testgruppe geschuldet ist, bleibt zukiinftig zu erforschen.

Es wire wiinschenswert, ein derartiges kompetenzorientiertes Setting auf brei-
ter Basis mit verschiedenen Zielgruppen zu installieren. Dabei muss man nicht
so umfassend vorgehen, die gesamte Schule in ein Spiel zu verwandeln, wie
das im New Yorker Modell ,,quest to learn* passiert ist*. Vielmehr zeigte sich,
dass eine kleine prizise Auswahl von Kompetenz-Elementen hinreichend ist,
um Verdnderungen zu bewirken und beobachten zu konnen. Die kontinuierliche
Beobachtung fiihrt dann zu einem Nachweis der Kompetenzverdnderungen.

4 Quest to Learn. Online verfiigbar unter http://q2l.org/, zuletzt gepriift am 25.04.2016.
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4 Fazit

Die Verdnderung im Bereich der sozialen Kompetenzen ist per Datenanalyse
gut zu erfassen. Ein Riickschluss aus dem Computermodell auf das reale
Verhalten ist mit gewissen Einschrankungen mdglich. Es bleibt zu erforschen,
wie fein das Kompetenzmodell konstruiert werden kann, um dementspre-
chend kleinere Verdnderungen erfassen zu kénnen. Das verwendete Modell von
Bartle ist Ausgangspunkt, um schnell grobe Einteilungen zu bekommen und
sich einen Uberblick iiber eine zuvor nicht niher beobachtete Gruppe zu ver-
schaffen. Die geschickte Erstellung der Szenarien verhindert dabei die Bildung
von Vorurteilen — etwa auf Grund von optischem Erscheinungsbild, Verhalten
oder Ausdrucksweise, wie sie sonst bei der Begegnung von Schulklasse mit
Padagoglnnen auftritt und liefert ein Modell, welches Ausgrenzung oder falschen
Eindriicken kaum Raum lédsst. Damit wird auch eine erweiterte Forschung und
Ausdehnung der Zielgruppenauswahl im Bereich der Auswirkungen von Spielen
auf die soziale Kompetenzentwicklung ausdriicklich angeregt. Zusétzlich kann
im Laufe eines Zeitraums eine Verdnderung erkennbar gemacht und rasch darauf
reagiert werden. Eine Minderung negativer Entwicklungen — im Zusammenhang
mit psychologischen BegleitmaBinahmen — ist dabei ebenso vorstellbar wie die
gezielte Unterstiitzung positiver Fortschritte.

,Minecraft“ bietet sich aus mehreren Griinden an, als Vermittler zwischen
der virtuellen und schulischen Welt titig zu sein. Darunter sind vor allem die
Anschaffungskosten, die Verfiigbarkeit diverser Zusatzprogramme und der nie-
derwertige Zugang, der keine Vorkenntnisse erfordert. Es ist zu wiinschen,
dass im Rahmen einer modernen Ausbildung das Augenmerk auf eine stérkere
Einbindung von ,,game-based learning™ gelegt wird. Dabei ist der Einsatz von
»serious games® schon ein kleiner Schritt in die richtige Richtung. Dariiber hin-
aus wiren ein Einsatz und die daraus resultierenden Vorteile von ,,open-world*-
Spielen einer der notwendigen zu erreichenden Meilensteine.
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E-Portfolios aus der Perspektive von Hochschullehrenden

Von der kollegialen Zusammenarbeit zur nachhaltigen
Entwicklung von Lehrkompetenzen

Zusammenfassung

Bei der Einfiilhrung von E-Portfolios an einer Hochschule als vielverspre-
chende und vielseitige Methode des Lebenslangen Lernens gilt es, die
Lehrenden dafiir zu gewinnen, Erfahrungen mit dem Konzept zu sam-
meln und E-Portfolios einzusetzen, sowohl als Lehrende als auch als selbst
Lernende. Welche Ankniipfungspunkte gibt es dafiir an einer Pddagogischen
Hochschule? Welche Wege zur Einfilhrung von E-Portfolios erweisen sich
als giinstig? Wie konnen Lehrende motiviert werden, selbst ein E-Portfolio
zu fiihren? Am Beispiel der PH Wien werden Strategien und Erfahrungen
aus mehreren Entwicklungsprojekten zusammengefasst, die im Bereich der
Péddagogisch-Praktischen Studien und der internen Weiterbildung gesam-
melt wurden. Schwerpunkt dieses Artikels ist besonders die Perspektive von
Hochschullehrpersonen auf die Arbeit mit E-Portfolios.

Schliisselworter: E-Portfolio, Hochschuldidaktik, Lehrentwicklung, Padagogisch-
Praktische Studien, Professionalisierung, reflektierte Praxis, Teaching Portfolio,
Weiterbildung

1 Einleitung

Traditionsgemal sind Karrierepfade an Hochschulen, insbesondere in den Fach-
disziplinen der Universitit, von Forschungserfolgen und Publikationen geprigt,
wodurch gute Leistungen in der Lehre hiufig ins Hintertreffen geraten. Da an
Péadagogischen Hochschulen kiinftige Lehrende ausgebildet werden, sind exzel-
lente Leistungen in der Lehre aufgrund ihrer Vorbildwirkung dort besonders
wichtig. Didaktische Modelle, Methoden und Haltungen, die wahrend des eige-
nen Studiums als hilfreich wahrgenommen wurden, werden in der Regel beim
Berufseinstieg in der Schule in das eigene Lehrrepertoire {ibernommen. Bei
der kontinuierlichen Weiterentwicklung der eigenen Lehrkompetenzen kommt
deshalb der professionellen Reflexion eine wesentliche Bedeutung zu, um das
eigene padagogische Handeln von Zeit zu Zeit kritisch zu hinterfragen, wofiir
sich die Portfolioarbeit besonders eignet (Hértel et al., 2010, S. 63). In Form von
Lernportfolios dokumentieren und reflektieren sie die eigenen Lernerfahrungen,
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beispielsweise begleitend zu Seminaren. Mit einem Lehrportfolio gewih-
ren Lehrende einen Einblick in das persdnliche Verstindnis von Lernen und
Lehren, sie libernehmen die Verantwortung und den Nachweis fiir exzellente
(Hochschul-)Lehre (vgl. Szcyrba & Gotzen, 2012). Aber wie konnen Lehrende
dafiir gewonnen werden, E-Portfolios einzusetzen?

An der Piadagogischen Hochschule Wien wurden neben der internen Weiter-
bildung der Lehrpersonen die Padagogisch-Praktischen Studien als wichtiges
Einsatzfeld fiir E-Portfolios identifiziert. Damit werden Seminare und Ubungen
bezeichnet, die von der Hochschule begleitend zu Schulpraktika angeboten wer-
den. In diesen Lehrveranstaltungen werden traditionell Sammelmappen ange-
legt, die Anleihen aus der Portfolioarbeit iibernechmen und zur Reflexion der
Erfahrungen in der Schulpraxis dienen. In mehreren, aufeinanderfolgenden
Entwicklungsprojekten mit Lehrenden und Studierenden wurden bzw. werden
die papierbasierten Portfoliomappen sukzessive durch E-Portfolios ersetzt. In
diesem Beitrag werden das Konzept und die Erfahrungen aus der begleitenden
Evaluation beschrieben, wobei der Schwerpunkt auf die interne Weiterbildung
gesetzt und damit insbesondere die Perspektive der Lehrenden eingenommen
wird.

2 Ausgangslage und Forschungsmethodik

Die Entstehung des Konzeptes ist auf mehrere Entwicklungslinien zuriickzu-
fithren, die in Abbildung 1 dargestellt sind. Der Entwicklungsstrang auf der lin-
ken Seite der Grafik baut auf mehreren E-Portfolio-Projekten mit Studierenden
auf, die in einzelnen fachdidaktischen Lehrveranstaltungen und im Bereich der
Péadagogisch-Praktischen Studien angesiedelt waren (vgl. Strasser & Knecht,
2013). Die guten Erfahrungen, die dabei insbesondere in der Begleitung der
Péddagogisch-Praktischen Studien gesammelt wurden, fiihrten zur Fortsetzung
in Form des Entwicklungsprojektes ePoS (2015/2016), das neben der weiteren
Verbreitung des E-Portfolio-Einsatzes mit Studierenden zum Ziel hat, die papier-
basierten Praxismappen mit der Einfiilhrung des neuen Lehramtscurriculums
in der Primarstufe durch E-Portfolios zu ersetzen. Von 2016 bis 2018 erfahrt
dieser Strang eine Fortsetzung im EU-Projekt PREPARE (Promoting reflec-
tive practice in the training of teachers using ePortfolios), bei dem das bishe-
rige E-Portfoliokonzept durch Ansdtze aus der Schreibdidaktik, dem Social
Video Learning und Learning Analytics erweitert wird (vgl. Bauer & Himpsl-
Gutermann, 2016).
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Entwicklungsprojekt Pl
»Neue Wege in der Medienbildung” 2016
t -«
[ E;:;:::::t ] Teaching Portfolios an der PH Wien pul
JTeachAPHW"
-
Zweijahriges modulares
- - Fortbildungsprogramm zur -
Entwicklungsprojekt zu Hochschuldidaktik
E-Portfolios in der Schulpraxis (,eP0S") ‘_
Griindung der
Arbeitsgruppe -
,sTeachaPHW"
( Diverse E-Portfolio-Projekte
mit Studierenden Hochschuldidaktik-Lehrgang, 60 ECTS
(mit E-Portfolio-Einsatz)
.
Einzelne Fortbildungsveranstaltungen
zur Professionalisierung der Lehrenden T
(mit E-Portfolio-Einsatz) 2009
[]
E-Portfolios zur Unterstiitzung des Selbstlernprozesses und der reflexiven Praxis
von Studierenden und Lehrenden

Abb. 1: Entwicklungslinien zur Etablierung von E-Portfolios an der PH-Wien

Den zweiten Entwicklungsstrang rechts bildet die interne Weiterbildung der
Hochschule ab, in dessen Mittelpunkt ein viersemestriger Hochschullehrgang
Hochschuldidaktik (60 ECTS) steht, der im Zeitraum Oktober 2013 bis
September 2015 an der PH Wien angeboten und von 25 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern besucht wurde. Absolventen und Absolventinnen sollten befé-
higt werden, forschungsbasierte und forschungsgeleitete Lehr- und Lern-
arrangements zu entwickeln, durchzufiihren, zu reflektieren und zu evaluie-
ren, dabei auf eigene Forschungsergebnisse Bezug zu nehmen und Mallnahmen
zur Qualitdtssicherung im Kontext von Lehre und Forschung zu setzen (vgl.
Péadagogische Hochschule Wien, 2013). Wesentliches Element des Lehrganges
war die Verwendung eines E-Portfolios mit Hilfe der Open-Source-Software
Mahara, das zur Dokumentation und Reflexion der Lernerfahrungen, als
Nachweis der erfolgreichen Teilnahme und zur Zusammenarbeit im Lehrgang
eingesetzt wurde. Aus dem Hochschullehrgang heraus wurde ein zweijdhriges
Fortbildungsprogramm entwickelt, das wie der Lehrgang Lehrveranstaltungen
in den drei Bereichen Lehre, Forschung und Entwicklung vorsieht, jedoch
modular sowohl einzeln gebucht oder als Seminarreihe absolviert werden kann
(vgl. Himpsl-Gutermann & Strasser, 2014). Auflerdem griindete sich aus dem
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Lehrgang heraus eine hochschulinterne Arbeitsgruppe, die sich u.a. zum Ziel
gesetzt hat, Teaching Portfolios an der PH Wien einzufiihren.

Um die Perspektive von Hochschullehrpersonen auf die Arbeit mit E-Portfolios
einzunehmen, wurden angehende Absolventinnen und Absolventen aus dem
Hochschullehrgang Hochschuldidaktik befragt, wobei sieben Personen sich
spontan fiir die qualitativen Interviews zur Verfiigung stellten. Als Methode
wurde das von Flick (2011) entwickelte ,,Episodische Interview* herangezogen.
Bei dieser Interviewform wird angenommen, dass es nicht die eine Narration
gibt, in der ein Gegenstandsbereich erfassbar ist, sondern dass es giinstiger ist,
sich mehrere kleine Episoden erzihlen zu lassen.

Folgender Leitfaden wurde als Grundlage fiir die Interviews verwendet:
(1) Was sind deine ersten Erfahrungen mit dem E-Portfolio? Versetze dich an
den Anfang des Lehrgangs zuriick und gib mir Beispiele, an denen diese deut-
lich werden. (2) Wie ist es dir bei der E-Portfolio-Arbeit im Laufe der einzel-
nen Lehrveranstaltungen gegangen? Bitte erzdhle mir eine (oder mehrere) kon-
krete Situationen. (3) Im Rahmen des Lehrgangs habt ihr unter der Leitung von
»Name des Vortragenden“ (anonymisiert) zum Thema Lehrportfolio gearbei-
tet. Was ist dir davon in Erinnerung geblieben? (4) Welche Erwartungen hast du
in Hinblick auf die Erstellung eines eigenen Lehrportfolios? Phantasiere darii-
ber, wie dein zukiinftiges Berufsleben bzw. die zukiinftige Auseinandersetzung
mit dieser Form des E-Portfolios aussehen kdnnte. (5) Am Ende des Lehrganges
ist es Zeit, ein wenig Bilanz zu ziehen: Welche Rolle spielte fiir dich die
E-Portfolio-Arbeit im Laufe des Lehrgangs? Illustriere das bitte anhand ganz
konkreter Situationen.

Die etwa halbstiindigen Interviews wurden aufgenommen, softwaregestiitzt
transkribiert und einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Die Auswertung
erfolgte zunédchst deduktiv, d.h. mithilfe eines theoriegeleiteten Kategorien-
systems (Hauptcodes), und wurde nach dem ersten Durchgang durch das
Material induktiv (Subcodes) erginzt.

3 Ergebnisse aus den Interviews

Deduktiv wurde zundchst nach folgenden Codes gesucht: (1) positive oder
negative Bemerkungen zum Hochschullehrgang (im Sinne einer Evaluation
der Qualitit des Lehrgangsangebots), (2) unterstiitzende Faktoren fiir die
E-Portfolio-Nutzung, (3) hinderliche Faktoren fiir die E-Portfolio-Nutzung,
(4) Einsatzmoglichkeiten und Vorteile des E-Portfolios aus der Sicht der
Lehrgangsteilnehmerinnen und Lehrgangsteilnehmer. Innerhalb der -einzel-
nen Hauptkategorien wurden induktiv Codes gesammelt, daneben wurden frei
assoziierte Codes festgehalten, wobei sich zusitzlich folgende Kategorien erga-
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ben: Motivation fiir Weiterbildung, Erklérungen im Sinne von Ausfliichten und
Entschuldigungen, Zusammenarbeit und Teamwork.

3.1 Unterstiitzende Faktoren fiir die E-Portfolio-Nutzung

Als besonders unterstiitzend wurden drei Faktoren genannt, die in mindes-
tens fiinf von sieben Interviews mehrfach erwidhnt und deutlich hervorge-
hoben wurden. Spitzenreiter war ein Faktor, der nicht unmittelbar mit den
E-Portfolios zu tun hat, ndmlich ,,Spannende Inhalte und Aufgabenstellungen
in den Lehrveranstaltungen® — also ein Aspekt, der mit der Qualitit der Lehr-
veranstaltung und der Lehrperson zusammenhingt: ,,[...] und es war bei mir,
wie so oft natiirlich erst dann der Fall, wo mich ein Thema fasziniert hat, wo
mich eine Vorlesung, ein Stoffgebiet, eine Person fasziniert hat, ich gesagt habe,
da vertiefe ich mich. Da bin ich dann fiindig geworden und habe sofort das ein
oder andere in Mahara reingeschossen und nur mehr gesammelt, gesammelt und
dann nach Querverbindungen gesucht.”“ (Transkript 6, Absatz 24) Umgekehrt
bedeutet das, wenn die Qualitdt der Lehrveranstaltung niedrig ist, dann ist die
Motivation, begleitend am eigenen Portfolio zu arbeiten, nicht hoch.

Als zweitwichtigster Faktor wurde die gute Betreuung in fiinf Interviews
genannt, wobei dies eine Person aus der Faculty des Lehrgangs sein kann, aber
auch jemand aus der Peergroup. Hier deuteten die Aussagen vorwiegend dar-
auf hin, dass es um eine technische Unterstiitzung mit der E-Portfolio-Software
bzw. in der Aufbereitung von Artefakten ging, die unter Anleitung einer darin
erfahrenen Person am leichtesten erlernt werden konne: ,,Dann war die [...] so
lieb und hat wirklich sich mal Zeit genommen mit mir — also Basics noch ein-
mal zu wiederholen und jetzt fiir mich [besonders betont] anzulegen, da habe ich
so den Gedanken gehabt: Ja, jetzt geht es!* (Transkript 2, Absatz 2) Der dritt-
wichtigste Faktor erscheint iiberraschend: Fiir die E-Portfolio-Arbeit wurde in
fiinf Interviews mehrfach als forderlich erwdhnt, wenn die Lehrgangsleitung und
die Vortragenden einen ,,sanften Zwang* ausiibten und Wert auf Disziplin leg-
ten, zum Beispiel durch die Vorgabe genauer Termine. Was bei Studierenden der
Erstausbildung noch als gut nachvollziehbar erscheint, ist in der (freiwilligen)
Weiterbildung von Lehrpersonen doch iiberraschend — wobei es héufig, wie in
folgender Aussage, zwiespiltig gesehen wurde: ,,[...] oder man braucht wirk-
lich so, dass die Rute in das Fenster gestellt ist: jetzt musst du es machen, was
ich, bei bestimmten Bereichen, wobei ich weill nicht, ob da nicht wieder ein
Widerstand da wiére bei mir, ein innerer” (Transkript 2, Absatz 40). An vier-
ter Stelle kommt ein Faktor, der auch bei Hattie (2013, S. 205 ff.) einen hohen
Stellenwert hat, ndmlich zeitnahes, qualitativ hochwertiges Feedback

Mit deutlichem Abstand folgen diese Faktoren: Geniigend Zeit zum Uben und
Wiederholen, Beispielportfolios von anderen, Wertschitzung fiir das eigene
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E-Portfolio, abseits des Formalen, Anleitungen und Tutorials, Transparenz, Klar-
heit und Struktur, unmittelbare Verwendbarkeit des neu Gelernten, Anwendung
in eigenen Lehrveranstaltungen und Integration des E-Portfolios in den eigenen
Arbeitsfluss.

Diese Punkte decken sich weitgehend mit den Ergebnissen der empirischen
Studie von Himpsl-Gutermann (2012, S. 133) und werden dort im 4-Phasen-
Modell in den ersten beiden Phasen ,,sich orientieren” und ,,sich positionieren‘
genannt.

3.2 Hinderliche Faktoren fiir die E-Portfolio-Nutzung

Als besonders hinderlich wurden vier Faktoren beinahe gleichbedeutend in
jeweils vier Interviews genannt: fehlendes Feedback, die Komplexitit des
E-Portfolios, technische Probleme und die erforderliche intensive Ausein-
andersetzung.

Den demotivierenden Effekt fehlenden Feedbacks bringt folgende Interview-
passage gut auf den Punkt: ,,Bei vielen — wo ich den Eindruck hatte, es ist fiir
sie neu, die hédtten sich schon mehr Interaktion gewiinscht. Also mehr Reaktion:
jetzt habe ich da etwas gemacht — und es kommt gar nichts zuriick! Und dann
war zum Teil auch immer die Diskussion, wann werde ich beurteilt. Ich glaube,
das ,wann werde ich beurteilt* war gar nicht so wichtig sondern wann schreibt
denn jemand, dass das jetzt gut war, dass du das gemacht hast.“ (Transkript 7,
Absatz 22) Gerade zu Anfang war die Komplexitdt des E-Portfolios fiir viele
sehr fordernd, wenn nicht sogar iiberfordernd, was sich erst im Laufe der Zeit
entspannt hat: ,,Da habe ich aber ein bisschen gebraucht bei diesem Verstindnis,
das zu kapieren und dann war es leicht — aber noch immer nicht fiir die Fiille
der Moglichkeiten vom Portfolio.” (Transkript 7, Absatz 4) Wenn die inten-
sive Auseinandersetzung damit erfolgt, wird es jedoch als lohnend empfun-
den: ,,Ja. Es zahlt sich nur aus, wenn man sich intensiv damit auseinandersetzt.*
(Transkript 1, Absatz 71) Kontraproduktiv fiir die Motivation waren techni-
sche Probleme, die der Mahara-Server der Hochschule phasenweise hatte: ,,Das
Nervigste war einfach die lange Wartezeit auf Mahara, bis irgendwas passiert ist,
das war einfach furchtbar [besonders betont] langsam und das hat ein bissl abge-
schreckt.” (Transkript 3, Absatz 4)

In jeweils drei von sieben Interviews wurde erwihnt, dass das E-Portfolio
als zusitzliche Belastung empfunden, die E-Portfolio-Arbeit als Diskrepanz
zur sonst gewohnten Arbeitsweise erlebt wurde oder die E-Portfolios als
»reine Hochglanzportfolios* eher abschreckten: ,,Wenn es so geht in Richtung
Nabelschau und Fleischbeschau, dann bin ich ein bisschen skeptisch und vor-
sichtig, weil ich meine, Papier ist geduldig und da kann man viel reinschrei-
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ben, ja was sich super anhort und im Endeffekt nicht wirklich etwas dahinter
ist. Und wenn dann so ein Wettkampf entsteht, wer hat mehr stehen, wer hat
irgendwie ... dann finde ich das nicht gut.” (Transkript 2, Absatz 28) Vor dieser
Gefahr der Hochglanzportfolios warnt beispielsweise auch Brauer (2008), wenn
der Assessmentcharakter in der Portfolioarbeit iiberwiegt.

3.3 Vorteile und moglicher Nutzen von E-Portfolios fiir
Hochschullehrende

Vierzehn Aussagen in vier Interviews heben den Einsatz von E-Portfolios
als Geriist fiir eine Weiterbildungsveranstaltung entsprechend dem digitalen
Zeitgeist hervor. So verspricht bereits die Konzeption einer derartigen Weiter-
bildungsveranstaltung mit einem E-Portfolio als ,,modern® zu gelten, wie die
nachfolgenden beiden Aussagen belegen: Der erste Eindruck war, ,,[...] dass
es fiir mich personlich einen sehr modernen Touch gehabt hat.“ (Transkript 7,
Absatz 4) ,,Die Ersterfahrung war, dass ich es cool gefunden habe.* (Transkript
1, Absatz 2) Die Vorteile einer digitalen Dokumentation mit Archiv-Funktionen
sowie Suchmoglichkeiten nach Informationen und Unterlagen von den
Referierenden werden besonders hervorgehoben: ,,Und ich finde die Dinge, die
ich suche, die vom Lehrgangsteam zur Verfiigung gestellt wurden.” (Transkript
1, Absatz 122) Diese Archivfunktion, die auch von Himpsl-Gutermann (2012,
S. 200) als besonders bereichernd fiir die Studierenden festgestellt wurde,
bezieht sich nicht nur auf die Materialien von Vortragenden, sondern auch von
anderen Studierenden und sich selbst: ,,Ich habe aus dem Vergleich mit vielen
Produkten, die die Kolleginnen und Kollegen reingestellt haben, bemerkt, wie
bunt und wie vielfdltig das sein kann.“ (Transkript 2, Absatz 14) In folgender
Aussage klingt zusitzlich an, dass das Lernen dadurch auch effizienter wird:
,»Aber da ist auch ein Faktor in der Onlinewelt, dass man sich andere Dinge
anschauen kann und auch kopieren kann, verwenden kann, filir sich adaptieren
kann, das macht es ja auch dann schneller und fliissiger. (Transkript 6, Absatz
18)

Die weiteren Aussagen iiber die Vorteile eines E-Portfolios verteilen sich in
zwei Cluster: Vorteile, die die teilnehmenden Personen fiir ihre personlichen
Lehr- und Lernstrategien wahrnehmen und Vorteile, die durch das Arbeiten
im Team sichtbar werden. Was Himpsl-Gutermann (2012, S. 133) in der drit-
ten Phase unter ,,sich identifizieren hervorhebt, ndmlich der Transfer des im
Lehrgang neu Gelernten in die eigene Lehrpraxis, wird von 13 Aussagen in vier
Interviews angesprochen: ,,Also ich mochte es sicher mit den Studierenden in
der Schulpraxis verwenden [...] dass auch Studierende eine Begleitung haben,
bei ihrer Schulpraxis, bei ihren Lehriibungen, damit man dort eben dieses
Reflektieren lernt und auch das Feedback geben lernt unter den Studierenden.*

174



E-Portfolios aus der Perspektive von Hochschullehrenden

(Transkript 4, Absatz 14) ,,Ich werde es auf alle Falle verwenden, und ich werde
es so ausgestalten, so quasi in die richtige Produktionsphase bringen, wie ich
es mir vorstelle fiir meine Arbeit und meinen Unterricht.” (Transkript 6, Absatz
39) Dies zeigt die groBBe Bedeutung in der Gestaltung von Weiterbildungsver-
anstaltungen, dass die Ziele und Inhalte an das Tun und berufliche Wirken der
teilnehmenden Personen ankniipfen, wie beispielsweise auch Erler und Fischer
(2012, S. 13) in ihrer Metastudie feststellen.

Auflerdem wird erkannt, dass die Arbeit mit einem E-Portfolio eigene
Kompetenzen in der Hochschule sichtbar macht und das Sich-bewusst-Werden
eigener Stdrken fordert: ,,Wenn ich mir dann auch anschaue, was habe ich so
von den ersten Beitrdgen, die ich geschrieben habe, und was habe ich jetzt
geschrieben, also die personliche Entwicklung ist eigentlich unglaublich.”
(Transkript 5, Absatz 124) Dieses Sichtbarmachen der Kompetenzen kann
ebenso eine Grundlage fiir ein zielgerichtetes Personalmanagement seitens der
Institution sein. So hilft es den Vorgesetzten den Personaleinsatz optimal zu
gestalten und ermoglicht ihnen, mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern iiber
Personalentwicklung, Schwerpunktsetzung und Laufbahnentwicklung zu spre-
chen (Bockelmann, 2009, S. 129). Die Mdoglichkeit, die eigenen Materialien
selbst zu strukturieren, wird viermal in drei Interviews genannt.

Der Einsatz von E-Portfolios fordert den Dialog in der Gruppe, wie es beispiels-
weise in der Studie von Ehiyazaryan-White (2012) nachgewiesen wurde. So
gibt es 22 Aussagen in sieben Interviews, die die Diskussion, den Austausch,
die Vernetzung und das Peer-Feedback hervorheben: ,,Dann wiirde ich sagen,
auch der Blick tiber den Tellerrand, iiber die Institute hinaus, die Vernetzung mit
anderen Kollegen, andere Standpunkte ... hat mich weiter gebracht.” (Transkript
3, Absatz 26) und ,Eben sich in der Peergroup Unterstiitzung zu holen,
Bestitigung, dass die Richtung, in die man schaut, in die man forschen will, mit
dem man sich beschéftigt, [...] dieser Austausch auf einem freundschaftlichen
Niveau, ja, aber doch sehr professionell.” (Transkript 3, Absatz 28)

3.4 Nachteile von E-Portfolios und mogliche Hinderungsgriinde fiir
Hochschullehrende

Explizite Nachteile von E-Portfolios oder vollige Ablehnung wurden in den
Interviews nicht genannt, allerdings Aussagen, die den Wert relativierten, bei-
spielsweise: ,,Portfolio ist ein Teil von dem Ganzen. Ja — aber nicht mehr. Habe
ich auch kennengelernt und ja — unter den Sachen, die ich in Zukunft machen
mochte, ausprobieren mochte, jetzt sicher nicht an erster Stelle.” (Transkript
2, Absatz 40) In allen Interviews wurde deutlich hervorgehoben, dass die
Akzeptanz der E-Portfolio-Arbeit noch groBer hitte sein kénnen, wenn im
Lehrgang einige der genannten hinderlichen Faktoren vermieden worden wiren,
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wie beispielsweise das fehlende Feedback von Vortragenden. Routine zu ent-
wickeln ist auch bei dieser Methode ein wichtiger Aspekt: ,,Und natiirlich, mit
der Zeit beherrscht du das Handwerkszeug besser und dann macht das natiirlich
auch mehr Spaf}, das ist eh logisch, ja, das ist ein ganz normales Prozedere.
(Transkript 5, Absatz 48) Aulerdem wurde mehrfach erwéhnt, dass mangelnde
Zeitressourcen (sechs Nennungen in fiinf Interviews) und viele andere Aufgaben
mit hoher Prioritét (sieben Nennungen in vier Interviews) darin gehindert hétten,
sich noch intensiver mit dem Lehrgangsinhalten und dem E-Portfolio auseinan-
derzusetzen.

4 Conclusio und Ausblick

Der Strategie der Padagogischen Hochschule Wien folgend, E-Portfolios
zur Unterstiitzung des Selbstlernprozesses und der reflexiven Praxis von
Studierenden und Lehrenden zu etablieren, erweist sich als erfolgsverspre-
chend, interne Weiterbildungsangebote fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
mit einem E-Portfolio-Einsatz zu begleiten. Besonders Veranstaltungen {iber
einen ldngeren Zeitraum hinweg scheinen diese Strategie zu begiinstigen, wie
neben der hier dargestellten Studie auch negative Erfahrungen aus punktuel-
len Fortbildungsangeboten zu E-Portfolios an der PH Wien zeigen. So gilt es
zu iiberlegen, einzelne interne Weiterbildungsangebote als Veranstaltungsreihe
anzubieten, sodass Hochschullehrende mithilfe von E-Portfolios ihre laufende
Professionalisierung dokumentieren und reflektieren koénnen (vgl. Himpsl-
Gutermann & Strasser, 2014).

Neben dem Wunsch der Bildungsinstitution nach Vernetzung und Nutzung von
Synergien ist die Verbundenheit aufgrund der kollegialen Zusammenarbeit in
langer andauernden Lerngruppen bedeutend: ,,Und ich glaube auch, dass das so
eine gewisse — nicht nur Vernetzung im Sinne von fachlicher Vernetzung, son-
dern auch menschlich [...]. Ich fithle mich jetzt nicht nur in meinem Institut
angekommen sondern ich fithle mich an der PH angekommen.* (Transkript 2,
Absatz 40) Mit dem Entwicklungsprojekt ePoS, E-Portfolios in der Schulpraxis
einzusetzen, sind viele Hochschullehrende gefordert, sich mit der Methode
E-Portfolio anwendungstechnisch, didaktisch, methodisch und personlich ausei-
nander zu setzen. Beide Sadulen der Strategie fiir den Einsatz von E-Portfolios
erweisen sich glinstig. Einerseits, mit E-Portfolios die interne Weiterbildung
fiir Hochschullehrpersonen zu begleiten, und andererseits, einen Einsatz von
E-Portfolios fiir die Arbeit mit Studierenden zu fordern und zu férdern. Wenn
Wege zur Einfithrung von E-Portfolios gelegt sind, die erfolgsversprechend ver-
laufen, so wird von kiinftigen Folgestrategien und Begleitmafinahmen der Erfolg
abhéngig sein, inwieweit die E-Portfolioarbeit zu einem Selbstverstindnis fiir die
Entwicklung der eigenen Lernbiografie von Hochschullehrpersonen beitragt und
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dariiber hinaus zu einem mafgeblichen Faktor fiir die Qualitdt in Forschung und
Lehre einer Bildungsinstitution werden kann.

Unter http://tinyurl.com/teach4dPHW16 sind weitere Informationen zu den
E-Portfolio-Aktivititen an der PH Wien zu finden, u.a. auch zu ,Personal
Branding in Education®, unserem zweiten Beitrag filir diese Tagung.
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Entwicklung redaktioneller Prozesse zur Erstellung
universitirer Weiterbildungsangebote auf Grundlage einer
persona-inspirierten Anforderungsanalyse

Zusammenfassung'

Der Erfolg berufsbegleitender, universitidrer Weiterbildungsangebote héngt ins-
besondere davon ab, wie gut eine anbietende Institution die Anforderungen der
Kursteilnehmer erfiillen kann. Diese Anforderungen sind — abhingig von den
jeweiligen Adressaten — sehr vielfiltig. Sollen die Weiterbildungsangebote eine
sehr praxisnahe Schulung in Kooperation mit Unternehmen beinhalten, sind
neben Lernenden und Lehrenden oftmals zusitzliche Stakeholder mit vielfdl-
tigen Interessen beteiligt und die zu schulenden Materialien liegen bereits in
den unterschiedlichsten Varianten und in verschiedenster Giite vor. Somit ist es
essentiell, die Erwartungen der Interessengruppen systematisch zu analysieren,
um die Anforderungen an Weiterbildungskurse abzuleiten. Persona-Avatare kon-
nen hierbei Inspirationen geben. Um gerade in Zusammenarbeit mit teilweise
externen Dozierenden Kursmaterialien effizient produzieren zu konnen, ist es
zielfiihrend, redaktionelle Prozesse zu definieren, da diese einen verbindlichen
und damit plan- und messbaren Arbeitsfluss vorgeben.

1 Einleitung

Das Anbieten berufsbegleitender universitirer Weiterbildungsangebote erfordert

ein stark zielgruppenspezifisches Vorgehen.

1.1 Die School of Advanced Professional Studies (SAPS) an der
Universitit Ulm

Die School of Advanced Professional Studies ist eine zentrale wissenschaft-

liche Einrichtung der Universitit Ulm fiir die berufsbegleitende universi-
tdire Weiterbildung, die fakultitsiibergreifend Weiterbildungsangebote auf

1 Die vorgestellte Arbeit ist Teil des Projekts SPEDIT (FKZ: 011S15058D), gefordert
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) der Bundesrepublik
Deutschland im Programm IKT2020.
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universitirem Niveau nach definierten Qualitétskriterien entwickelt und anbie-
tet. Die Programme richten sich an Bachelorabsolventen und Diplomierte im
Berufsleben, Personen mit Berufserfahrung oder Familienpflichten.

1.2 Beteiligte Akteure

Dozierende der Universitdt Ulm sowie auch externe Autoren aus Hochschul-
bereich und aus Unternehmen stellen Lehrinhalte fir die SAPS-Master-
studiengénge und/oder die Zertifikatskurse bereit und erarbeiten die Curricula.
Das SAPS-Team fiir Instructional Design, Infrastruktur und Medienproduktion
berdt die Dozierenden bei der Gestaltung ihrer Lehrmaterialien nach didaktischen
und medientechnischen Gesichtspunkten. Im Rahmen von Projekten, vor allem
im Projekt Mod:Master, wurden in Pilotmodulen Konzepte zur Medienerstellung
erarbeitet. Diese wurden dann didaktisch fiir das Blended-Learning-Konzept auf-
bereitet und auf die Module angewandt. Wihrend der Pilotphase testeten aus-
gewdhlte Probanden die erstellten Materialien der Pilotmodule. Das Feedback
der Teilnehmer floss in die Anpassung des didaktischen Konzepts bzw. in die
Konzepte zur Erstellung der Materialien fiir die vollstindigen Curricula ein.

1.3 Zielbestimmung

Modulare Online-Studienangebote: Ziel ist es, ein Angebot an berufsbe-
gleitend zu studierenden, modular aufgebauten Masterstudiengingen sowie
Zertifikatskursen und Briickenkursen zu entwickeln, die technische, natur-
wissenschaftliche oder medizinische Féhigkeiten, Management-Knowhow,
Forschungsexpertise und Fiihrungskompetenz vermitteln. Die einzelnen Module
der Studiengédnge konnen auch separat belegt werden. Sie schlielen jeweils mit
einem Zertifikat ab und werden mit ECTS-Punkten bewertet.

Instructional Design und didaktisches Konzept: Die Angebote der SAPS
sind nach dem Konzept des Blended Learning gestaltet. Die Blended-Learning-
Angebote der SAPS sind mit starken Online-Anteilen konzipiert (Sauter et al.,
2006 sowie Erpenbeck et al., 2015). Die Gestaltung der Lernangebote orien-
tiert sich auBBerdem am Prinzip des Constructive Alignment. Das Konzept des
Constructive Alignment wurde von John Biggs (Biggs et al., 2007) entwickelt,
der es als eine Form der Outcome-Based Education bezeichnet. Hierbei wer-
den Lerninhalte mit Fokus auf die Erreichung der vorab definierten Lernziele
gestaltet. Die Unterstiitzung der Lernenden zur Erreichung der Lernziele riickt
in den Mittelpunkt der Angebote. Das Konzept der cloudbasierten virtuellen
Desktop-Lernumgebung (siehe Abschnitt 5) setzt diesen Ansatz technisch um.
Die Konzepte zur Realisierung als auch die finalen SAPS-Materialien selbst
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werden entlang des didaktischen Konzeptes gestaltet. Die einheitliche Struktur
und die Zusammenfassung von Ressourcen fiir das Instructional Design gewéhr-
leisten eine durchgéngig lernzielorientierte Konzeption und garantieren die uni-
versitdre Qualitdt der SAPS-Angebote.

Zielgruppengerechte Umsetzung: Aus der Langform der SAPS als School of
Advanced Professional Studies lassen sich bereits die besonderen Anforderungen
der Zielgruppe erkennen: Das Zentrum fiir berufsbegleitende universitire
Weiterbildung richtet Inhalte auf die Bediirfnisse von Bachelorabsolventlnnen
und Diplomierten im Beruf oder mit Familienpflichten aus, die einen Master-
abschluss erwerben wollen. Berufstitige, die sich eine Auffrischung und
Erweiterung ihrer Kompetenzen wiinschen, sind ebenfalls ausdriicklich ange-
sprochen.

Diese Lebenssituationen unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht deutlich von
Studierenden, die in Vollzeit Priasenzstudienginge an Universititen besuchen.

1.4 Projektphasen des Instructional Design zur Modul- bzw.
Inhaltsentwicklung

Das Instruktionsdesign der SAPS beinhaltet mit einem Projektphasenmodell eine
redaktionelle Systematik zur Planung, Entwicklung und Evaluation der Lern-
umgebung sowie der zur Verfiigung gestellten Lernmaterialien.

1. Analysephase: Lernereigenschaften werden identifiziert, diese dienen der
Definition der Lehrziele und ergeben in Summe das Curriculum.

2. Planungsphase: Die Sichtung von Ausgangsmaterialien fithrt zur Ein-
schitzung der Umsetzungsmoglichkeiten entlang der Projektparameter.

Die Medienproduktion wird gemidfl dem didaktischen Konzept geplant,
Autoren werden nach Bedarf geschult und fortwéhrend beraten.

3. Entwicklungs- und Erprobungsphase: Die Durchfithrung von Pilotmodulen
dient der Entwicklung und Erprobung von Materialien. Evaluationsergebnisse
von Pilotmodulen flieBen in eine Iteration bzw. Revision der Planung ein.

4. Produktion: Die systematische und redaktionelle Medienproduktion hat als
Ergebnis ein vollstindig mit Materialien versehenes Curriculum. Freigabe-
prozesse dienen neben der inhaltlichen Qualitdtssicherung und Kontrolle der
Vollstandigkeit auch organisatorischen Aspekten, etwa der Einholung not-
wendiger Medien-Nutzungsrechte.

5. Nutzung: Freigegebene Materialien werden im Produktivbetrieb genutzt.
Nach Durchfithrung eines Moduls innerhalb eines Semesters konnen
Anpassungen vorgenommen werden, indem die Planphasen 3 und 4 erneut
durchlaufen werden. Dies stellt sicher, dass Evaluationsergebnisse konstant
in die Verbesserung der Materialien einflieBen.
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Arbeitsfelder und verantwortliche Akteure: Abb. 1 liefert eine Art Landkarte
iiber die Arbeitsfelder und Zustindigkeiten beteiligter Akteure bei den Modul-
angeboten der SAPS.

Kooperative Bearbeitung von Arbeitsfeldern: Die Zuordnung von Zusténdig-
keiten in Abb. 1 soll verdeutlichen, bei welchen Akteuren die Verantwortung zur
Umsetzung liegt. Es ist davon auszugehen, dass Arbeitsfelder in kooperativer
Zusammenarbeit und unter regem Austausch von Ideen und Arbeitsergebnissen
verschiedener Akteure bearbeitet werden.

Professoren/Dozenten/Autoren aus dem Hochschulbereich oder aus Unternehmen

Auswahl und Erarbeitung [ Auswahl von Probanden Modulbeschreibungen Creditverteilungen

der Pilotinhalte fiir die Piloten Vorauswahl der Inhalte

Betreuung von Studieren-{| Abnahme von Priifungen, - Erstellung von fehlenden Lehrinhalten
den bzw. Probanden Zensurenvergabe Uberarbeitung/Ergénzung von Inhalten/Skripten

2 N 4

Didaktik SAPS

Erprobung von Tools _ Umsetzungsplan
; Materialienverzeichnisse der Curricula
und Technologien

Zeitplanung der Medienerstellung
Umsetzung von A Vergabe von Produktionszeitfenstern
Testmodulen . :
Medienproduktion

Auswahl und Evaluation von

Erprobung von Tools und Technologien

Testmodulen Mod:Master-

' Multimedia
Skripte

Interaktivitat

Revision E-Learning-Lemnpfade

Freigabeprozess
Versionierung

Lol Einholung Nutzungsrechte

Studierende/Probanden

Abb. 1: Kooperative Bearbeitung von Arbeitsfeldern
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2 Zielgruppen

Die potenziellen Probanden der SAPS-Studienginge stehen im Berufs- und
Familienleben, haben bereits ein Studium abgeschlossen und besitzen in der
Regel mehrjdhrige Berufserfahrung. Dieser Personenkreis unterscheidet sich
wahrscheinlich stark von den typischen Studierenden an Universititen. Die
Eigenschaften dieser Zielgruppe miissen daher erhoben werden.

Als Beispiel fiir einen elementaren Unterschied kann dienen, dass Probanden
fir die Nutzung der Onlinestudiengiinge signifikante Betrige bezahlen und
zur beruflichen Fort- und Weiterbildung nutzen. Dies macht wahrscheinlich,
dass Probanden aus der Sichtweise anspruchsvoller Kunden einer professi-
onellen Dienstleistung agieren. Die Universitdt wird aus dieser Kundensicht
zum Dienstleister, der die aus dem Berufsleben gewohnten Standards erfiil-
len sollte. Dies bedeutet selbstverstindlich nicht, dass die Universitit aufgrund
der Bezahlung die erfolgreiche Durchfiihrung seitens der Studierenden leisten
muss, jedoch gewahrleisten muss, dass durch einen geeigneten Ablauf und durch
geeignete Inhalte eine reibungslose Bearbeitung der Studienganginhalte gegeben
1st.

2.1 Avatare nach dem Persona-Prinzip

Um bereits frithzeitig im Projekt und noch vor Verfiigbarkeit von ,.echten‘
Probanden erste Anforderungen der Zielgruppen in Erfahrung zu bringen,
wurden zu potenziellen Nutzergruppen typische Avatare nach dem von Alan
Cooper (Cooper, 1999) erdachten ,,Persona“-Prinzip erstellt. Ziele, Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Anforderungen und Absichten von Benutzern kdnnen so erkannt
werden. Sinnvoll ist die Erstellung mehrerer Personas, um Zielgruppen umfas-
send abzudecken.

Abb. 2: Schema: Avatare nach dem Persona-Prinzip

Die aus den erstellten Personas extrahierten Erwartungshaltungen stellen direkte
Anforderungen an die Beschaffenheit von Lernmaterialien, Plattformen und
Ablédufen. Personas eignen sich bei der Zielgruppenanalyse daher, um aus der
Theorie heraus erste Erkenntnisse zur Erwartungshaltung der Lernenden zu ent-
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wickeln, die in die Planungsphase einflieBen konnen. Die Passgenauigkeiten
der Personas konnen nach der Durchfithrung von Pilotmodulen evaluiert, die
Modelle entsprechend angepasst werden.

2.2 Lebens- und Lernsituation der Zielgruppen

Die Lebens- und Lernsituation fiir die Persona-Avatare ergibt sich aus
Alltags-, Berufs- und Familienleben. Fiir die Persona-Avatare wurden diese
Gegebenheiten gesammelt, aus denen sich dann die Erwartungshaltungen gegen-
iiber einem Online-Studiengang ergeben.

Alltag — Beruf und Familie: Der Alltag von Teilnehmern an SAPS-Angeboten
unterscheidet sich stark von ,klassischen* Vollzeitstudierenden. Ein groBer Teil
der verfligbaren Zeit iiber den Tag hinweg ist durch die Berufstitigkeit und die
Familie bereits belegt und zeitlich getaktet. Lernphasen finden unregelméBig
statt.

Alltag — Lernsituation: Vollzeitstudierende an Universititen sind durch den
Vorlesungsbetrieb und die Einteilung in Semester gewissermaflen ,,automa-
tisch® in einen Campus integriert und durch diesen auch getaktet. Sie kon-
nen Moglichkeiten zum Austausch iiber Studieninhalte nutzen und sozialen
Aktivitdten nachgehen. Der Austausch mit anderen Lernenden ist problemlos
moglich. Ein Campus dient damit nicht nur der inhaltlichen Auseinandersetzung
mit Studieninhalten, sondern auch der Aufrechterhaltung der Motivation durch
Schaffung sozialer Kommunikation und Integration. SAPS-Studierende befinden
sich in einer ginzlich anderen Situation: Zwar kdnnen Lerninhalte online bereit-
gestellt werden, die Bearbeitung findet jedoch in der Regel ohne Studienkollegen
oder Dozenten ,,im stillen Kdmmerchen* statt.

3 Organisatorische Erwartungshaltung

Persona-Avatare haben Erwartungen gegeniiber Online-Studiengéngen. Diese
ergeben sich aus den vorab dargestellten, alltdglichen Gegebenheiten der
Zielgruppe. Im Optimalfall werden diese Anforderungen auf organisatorischer
und inhaltlicher Ebene durch das SAPS-Konzept erfiillt.

Organisatorische Erwartungen stellen Anforderungen an den Ablauf und die
Strukturierung der SAPS-Angebote. In einem eng getakteten Alltag miis-
sen Freirdume fiir die Durchfiihrung berufsbegleitender Studiengénge bewusst
geschaffen werden: Welche organisatorischen Unterstiitzungen koénnen hierzu
angeboten werden? Ein Campus als zentraler Ort eines Studiengangs exis-
tiert bei Onlinestudiengdngen nicht, ebenso wenig die daraus resultierenden
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Taktvorgaben durch Vorlesungen/Ubungen, etc. Wodurch kann dies kompensiert
werden?

Schaffung einer Campusatmosphére: Die Kontaktmdglichkeiten zu Kommili-
tonen und auch Dozenten oder Betreuern sind durch das Fehlen eines Campus
nicht automatisch gegeben und miissen aktiv geschaffen werden.

Zeitmanagement und Lernorganisation: Mechanismen zur Unterstiitzung
der Selbstorganisation werden notwendig — was wurde wann gelernt, wann
konnen welche Inhalte bearbeitet werden? Ansdtze sind hier gemeinsame
Kalender, Vorschlige zur Zeitplanung und Apps zur Studienorganisation zur
Nutzung auf Smartphones/Tablets. Wichtig ist das Vermitteln von Sicherheit
durch Sichtbarmachung des Lernstandes, die Planung der Bearbeitung der
Lernmaterialien, da Lernphasen durch Beruf und Familie unterbrochen wer-
den oder unregelmaBig stattfinden. Weiterhin muss der Austausch von Lernres-
sourcen zwischen Studierenden auf einfache Art und Weise ermdglicht werden.

Erreichbarkeit von Ansprechpartnern und Betreuern: Studierende sollen
Moglichkeiten zur regelméBigen Kontaktaufnahme mit Betreuern zu Inhalten
oder der technischen Plattform zur Verfiigung stehen. Reaktionszeiten miissen
kurz gehalten und transparent vermittelt werden. Ist wihrend der vorlesungs-
freien Zeit an Universititen relativ offensichtlich, dass Ansprechpartner nicht
anwesend sind, muss bei Onlinestudiengéngen die An- und Abwesenheit aktiv
kommuniziert werden, da sich der Tagesablauf der Probanden im Vergleich zu
Vollzeitstudierenden vor Ort nicht automatisch nach Semestergrenzen richtet.

Verfiigbarkeit von Lerninhalten: Die Inhalte der berufsbegleitenden Master-
studiengénge sollen mdglichst jederzeit und iiberall verfiigbar sein, z.B. durch
Verfiigbarkeit im Web. Die Inhalte sollen weiterhin auf verschiedene Arten ver-
fiigbar sein, vom gebundenen Skript bis hin zu PDFs und weiteren Lerninhalten
fiir Desktop-PCs, Tablets und Smartphones.

4 Inhaltliche Erwartungshaltung

Welche Eigenschaften sollten Lernmaterialien der SAPS-Angebote aufweisen,
um die Bediirfnisse der Zielgruppe bestmdglich zu erfiillen? Wie sollten Inhalte
beschaffen sein, um im Alltag der Zielgruppen effektiv bearbeitbar zu sein?

Folgende Aspekte haben sich bei der Kursentwicklung der SAPS-Angebote als

wichtig herausgestellt:

* Lernzieloperationalisierung und Modulbeschreibung: Teilnehmer miissen
klar erkennen konnen, was in einer Lerneinheit inhaltlich behandelt wird und
was nach der Bearbeitung beherrscht werden soll.
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Kommunikation der Anforderungen: Fiir Teilnehmende muss iiberpriifbar
sein, ob Vorwissen zur Bearbeitung von Modulen/Lerninhalten bereits aus-
reicht.

Klare Strukturierung der Lerninhalte, Semesterpline: Um Teilnehmenden
die Ubersichtsbildung zu ermdglichen, muss die Verteilung der Inhalte ent-
lang des Kursverlaufes/Semesters so transparent als mdglich erfolgen.
Verteilung von synchronen (max. 20%) und asynchronen Lerneinheiten.
Welche Themen erarbeiten sich die Teilnehmenden (bis wann) online?
Welche Inhalte werden bei Priasenzveranstaltungen vertieft/eingeiibt? Besteht
Anwesenheitspflicht bei den Pridsenzveranstaltungen bzw. Teilnahmepflicht
bei synchronen E-Learning-Angeboten? Friihzeitige Festlegung verpflichten-
der Priifungsvorleistungen, des Priifungszeitraums und Art der Priifung.
Feingranulare Aufteilung von Lerneinheiten. Die Einteilung nach
Vorlesungsdauer von z.B. 90 Minuten funktioniert fiir die Zielgruppen
nicht. Die Lernmaterialien sollten mit dem Ziel einer Bearbeitungsdauer
von max. 20 Minuten unterteilt werden. Dies ermdglicht eine feingranu-
lare ,,Dosierung” von Lernmaterialien, passend zur gegebenen Taktung der
Tagesablaufe.

Angabe der Bearbeitungsdauer von Lerneinheiten: Fiir Teilnehmende
muss ersichtlich sein, ob Lerneinheiten in einen verfiigbaren Zeitrahmen pas-
sen. Zeitangaben ermdglichen und unterstiitzen auch das Erstellen von eige-
nen Lernplénen.

Durch Lernstandskontrollen soll den Teilnehmenden ermdglicht werden,
Selbstkontrollen durchzufiithren — wurden Lernziele erreicht, oder nicht?
Zusammenfassungen: Den Teilnehmenden soll dadurch die Méglichkeit zur
Wiederholung von Lerninhalten geboten werden.

Modernes und einheitliches Erscheinungsbild der Materialien, denn die
Teilnehmenden stehen im Berufsleben und sind mit professionell und nach
CI-Vorgaben gestalteten Medien in jeglicher Form vertraut.

Angebot externer Lernressourcen: Den Teilnehmenden soll ermdglicht
werden, fehlendes Vorwissen fiir Module durch externe Ressourcen nach-
zuholen. Eventuell ist in Zusammenhang auch die Entwicklung und das
Angebot eigener Briickenkurse geboten.

Medienmix: Die Aufbereitung von Inhalten fiir unterschiedliche Medien er-
moglicht den Teilnehmenden, das fiir sie zur Situation passende Medium
auszuwihlen. Dies ist auch vor dem Hintergrund der Berufstitigkeit zu sehen
— Podcasts und Papier-Skripte fiir Bahnfahrten, Videos fiir Tablets/Smart-
phones, etc.
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5 Cloudbasierte virtuelle Desktop-Lernumgebung

Aus den in 3 und 4 geschilderten Erwartungshaltungen leiten wir die techni-
schen Anforderungen an eine moderne Lernumgebung ab. Frith wurde u.a.
durch Befragung von Pilotstudierenden erkannt, dass ein reines Bereitstellen
und Pflegen eines Lernmanagementsystems (LMS) wie etwa Moodle oder Ilias
den wechselnden Studierumgebungen der SAPS-Studierenden nicht gerecht wird
(Moser et al., 2015).

In ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen ist es liblich, Software-Werkzeuge
(z.B. Computer-Algebra-Systeme, Simulationstools) einzusetzen. LMS-basierte
Losungen bilden dies nicht ab. Studierende miissten auf hduslichen Rechnern
Software installieren und warten, also Aufwand treiben, studienrelevante Daten
nebst Terminverwaltung an allen ihren Studierorten vorzuhalten und abzuglei-
chen.

Fiir das kooperative Bearbeiten von Dokumenten in Gruppen miissten externe

Losungen eingesetzt werden, ebenso miisste fiir Videokonferenzen auf externe

Angebote zuriickgegriffen werden. Aus der Sicht als Dienstleister ergibt sich

daher die Anforderung, Inhalte und Kommunikationsmdglichkeiten zen-

tral zugénglich zu machen. Aus diesem Grund entschieden wir uns, die

Anforderungen durch eine Biindelung mehrerer Open-Source-Komponenten

umzusetzen. Diese bestehen aus:

* ownCloud als webbasiertes Werkzeug zur Datenhaltung, Terminverwaltung,
dem Austausch von Daten sowie dem kooperativen Bearbeiten von
Dokumenten.

* Moodle als LMS zur Bereitstellung von Lehrmaterialien, zur Abgabe von
Ubungsaufgaben und Selbsttests sowie zur Darstellung des Lernfortschritts.

* phpBB als zusitzliche Forensoftware mit der Féhigkeit, auch mathematiklas-
tige Forennachrichten (LaTeX und MathML) zu beherrschen.

*  Big Blue Button fiir Videokonferenzen bzw. regelméfige Onlinesprechstunden
und Bildschirmiibertragungen mitsamt Aufzeichnungsmdglichkeit und der
Zuordnung von Aufzeichnungen zu den jeweiligen Moodle-Kursen.

* Guacamole zur Bereitstellung eines browserbasierten virtuellen Desktops.
Dies ermdglicht die installationsfreie Ausfiihrung einer Vielzahl an Software-
Werkzeugen bzw. Tools wie etwa Matlab direkt im Browserfenster, ohne
Erweiterungen/Plugins auf der Seite der zugreifenden Studierenden zu be-
notigen.

Die SAPS-Lernumgebung ist grundsitzlich eine Webseite, die die in Abb. 3 auf-
gefiihrten Teilbestandteile an einem zentralen Punkt versammelt und unabhén-
gig von Endgerdten zuginglich macht, mitsamt gemeinsamer Benutzer- und
Datenhaltung (Moser et al., 2014). Alle Dienste werden in-house erbracht und
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unterliegen so den Datenschutzbestimmungen 6ffentlicher Einrichtungen. Zugriff
erfolgt mittels Webbrowser iiber PC, Tablet oder Smartphone.

Studierende

Interaktion
Www

SAPS-Lernumgebung

Kalender Videokonferenzen
Dokumente Tools

N www
Interaktion

Universitat

Moodle

Abb. 3: Schematische Darstellung der SAPS-Lernumgebung

Die Lernumgebung erlaubt z.B. die Planung von Sprechstundenterminen mit-
tels Forum. Studiengangs-Kalender konnen online abonniert und in individu-
elle Termin-planungen integriert werden. Onlinesprechstunden erfolgen durch
Videokonferenzen. Zugriff auf Inhalten und Tools besteht jederzeit ohne wei-
tere Software. Ziel der Herangehensweise war, die aus Personas abgeleiteten
Anfor-derungen fiir berufsbegleitend Studierende zu erfiillen und die Zugriffs-
Komplexitdt auf organisatorische, inhaltliche oder interaktive Aspekte gering zu
halten.
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Game-Based-Learning in Aus- und Weiterbildung —
von der Idee zur Umsetzung

Zusammenfassung

In diesem Beitrag soll das Potenzial von Ansétzen basierend auf der Theorie des
Game-Based-Learnings, des spielerischen Lernens, in Aus- und Weiterbildung
aufgezeigt werden. Dazu wird zundchst der aktuelle Stand des Themas fiir
die Aus- und Weiterbildung vorgestellt. Insbesondere im Rahmen des, durch
die Moglichkeiten des digitalen Lernens vorbereiteten, Paradigmenwechsels
von eher passiv ausgerichteten Lernformen zur aktiven Rolle des Lernenden
stellt Game-Based-Learning einen vielversprechenden Ansatz dar. Der Nutzen
in Unternehmen ergibt sich durch die Einbettung in ein didaktisch sinnvolles
Konzept, welches das aktive Lernen fordert. Aus der Perspektive eines priva-
ten Bildungstrigers heraus werden Schritte bei der Umsetzung von Game-
Based-Learning-Konzepten vorgestellt. Weiterhin wird ein Gestaltungsbeispiel
eines Serious Games, eines Lernspiels, aus der Praxis herangezogen. Auf Basis
einer aktuellen Pilotdurchfithrung wird die Nutzung von Game-Based-Learning-
Ansétzen in Unternehmen diskutiert und abschlieend werden Implikationen fiir
die Praxis gegeben.

1 Game-Based-Learning in Aus- und Weiterbildung

Die Fragen des sinnvollen Einsatzes von Spielen in Aus- und Weiterbildung
sind zentral fiir 6ffentliche wie auch private Bildungstrager. Der Durchbruch des
Game-Based-Learning und des damit verbundenen Einsatzes von Spielelementen
in Unternehmen zeichnet sich gegenwiértig in groen Unternehmen ab, aber auch
erste klein- und mittelstindische entdecken Game-Based-Learning als innova-
tives Mittel fiir die Personalentwicklung; sei es zur Gestaltung von Verdnde-
rungsprozessen, Produktschulung oder zur Kompetenzsteigerung der Mitarbeiter.
Spiele erdffnen den Weg zu einer aktiveren Rolle der Lernenden — weg von
rein instruktionalen didaktischen Modellen. Dabei muss eins vorneweg fest-
gehalten werden: Es gibt keine optimale Lernumgebung fiir alle Lernenden —
unabhéngig davon ob spielbasiert oder nicht. Es ist entscheidend, ob Lernende,
Lernmethode und Lerninhalte zusammenpassen. Fiir eine solche Integration
kann eine konstruktivistische Auffassung von Lernen zugrunde gelegt werden.
Es wird angenommen, dass Wissen nicht von einer Person zu einer anderen
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einfach weitergereicht werden kann (Mandl, Gruber & Renkl, 2002), sondern
aktiv erworben werden muss. Ein Lernprozess im Sinne der konstruktivisti-
schen Auffassung besteht aus sechs zentralen Merkmalen (Reinmann-Rothmeier
& Mandl, 2006): Lernen erfolgt demnach als aktiver (1), selbstgesteuerter (2),
konstruktiver (3), situierter (4), emotionaler (5) und sozialer (6) Prozess. Die
konstruktivistische Auffassung liegt wiederum dem problemorientierten Lernen
und der damit einhergehenden Gestaltung von Lernumgebungen zugrunde. Das
Besondere dabei ist, dass diese zudem instruktionale Aspekte in sich integriert.
Reinmann-Rothmeier und Mandl (2006) leiten konkrete Gestaltungsprinzipien
fiir Lernumgebungen ab: Die Lernumgebung soll authentisch gestaltet wer-
den, sodass sie den Umgang mit realen Problemstellungen und authentischen
Situationen ermdglicht und anregt. Zudem sollten spezifische Inhalte in unter-
schiedlichen Situationen und aus mehreren Blickwinkeln betrachtet werden kon-
nen. Auch sollte kooperatives Lernen ermdglicht werden. Zuletzt ist die inst-
ruktionale Anleitung und Unterstiitzung in problemorientierten Lernumgebungen
zu benennen, da der selbstgesteuerte und kooperative Umgang mit Aufgaben
und Inhalten angeleitet werden soll. Problembasiertes Lernen als Basis eines
Spiels bietet sich im Besonderen fiir die Aus- und Weiterbildung durch die
gegebene Praxisndhe und die Transfermdglichkeiten an. Eine derart komplexe
Lernumgebung ist allerdings — unabhingig davon ob spielbasiert gestaltet oder
nicht — personal- und ressourcenzehrend und sollte daher gezielt eingesetzt wer-
den fiir Themen, die im Fokus des einzelnen Unternehmens liegen und langftis-
tig zu einem erhohten Mehrwert der Organisation beitragen sollen und werden.

1.1 Aktueller Stand in Aus- und Weiterbildung

Grundlage vieler Veranstaltungen in Aus- und Weiterbildung ist immer noch
die klassische Priasenzschulung. Im Kontext der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung gewinnen jedoch neben den fast schon ,klassischen® Web-Based-
Trainings (WBTs) Games zunechmend an Bedeutung. Dies zeigt sich auch im
Alltag, nicht nur durch die Alltiglichkeit von kurzweiligen App-Games auf dem
Smartphone (Spiele wie Candy Crush usw. werden tdglich von 24 Millionen
Deutschen gespielt), sondern auch durch die ansteigenden Spieler-Zahlen von
Computer- und Videospielen. Jeder zweite Bundesbiirger spielt digitale Spiele.
Dabei sind die Geschlechter fast zu gleichen Teilen vertreten. Der durch-
schnittliche Spieler ist — fiir einige liberraschenderweise — sogar iiber 34 Jahre
alt. Zudem werden Spiele in allen Bildungs- und sozialen Schichten gespielt.
Dabei betrdgt das Marktvolumen von digitalen Computer-, Video- und App-
Spielen ca. 2,7 Milliarden Euro (ert, 2015). Daten zu Spielen werden unter
anderem durch den Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware (BIU) im
Rahmen der GFK erhoben und beziehen sich daher nur auf die digitalen Spieler
(Bundesverband Interaktive Unterhaltungssoftware, 2015). In der Praxis von
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Aus- und Weiterbildung in Deutschland ist die Anwendung von Spielen eher
selten, insbesondere in KMUs. Dennoch ist eine steigende Tendenz zu erken-
nen. Nicht neu ist allerdings die Tatsache, dass gespielt wird, z.B. in Form von
Planspielen oder Simulationen: Flugsimulatoren wurden schon friihzeitig in der
Ausbildung von Piloten als gleichsam spielerische Ubungsmittel eingesetzt oder
Unternehmensplanspiele wie TopSim (www.topsim.com) finden ihren Weg in
den Studienalltag von Studierenden. Dabei wird in dieser Arbeit davon ausge-
gangen, dass die genannten Beispiele als Kategorien des Game-Based-Learnings
angesehen werden, ebenso wie Serious Games, Gamification-Anwendungen oder
andere spielbasierte Lernumgebungen.

1.2 Begriffsklirung spielbasiertes Lernen

Was ist nun spielbasiertes Lernen? Zunichst miissen dazu die Begriffe Serious
Games, Gamification und Game-Based-Learning voneinander abgegrenzt wer-
den. Serious Games sind eine Form des spielbasierten Lernens, die Lernaspekte
verfolgen und dabei spielerisch unterhalten. In den 70er Jahren des 20.
Jahrhunderts wurde der Begriff des Serious Games zuerst von Clark Abt genutzt,
der damit Spiele beschrieb, die einem Lernzweck dienen (Abt, 1987); die nahe
Verwandtschaft zu der deutschsprachigen Planspielszene wird hier deutlich.
Bereits Anfang der 2010er Jahre waren schitzungsweise 130 der weltweit groB-
ten Unternehmen damit beschéftigt, Serious Games als Instrumentarium in der
Aus- und Weiterbildung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu etablieren.
Zudem sind ca. 30% der Anwender iiberzeugt davon, dass sie einen hdheren
Lerneffekt durch Lernspiele generieren (Looft, 2010). Weitere Beispiele fiir
Serious Games beschreiben Van Eck (Van Eck, 2006, S. 20) oder auch Prensky
(Prensky, 2007, S. 230-294). Gamification ist im Gegensatz zu Serious Games,
zwar auch eine Form des spielbasierten Lernens, allerdings werden hier spie-
lerische GesetzmiBigkeiten gezielt eingesetzt, um produktiver oder motivierter
spielfremden Tétigkeiten nachzugehen. Dadurch werden gegebenenfalls unbe-
liebtere Tétigkeiten mit mehr Motivation und Freude durchgefiihrt (Looft, 2010).
Von Game-Based-Learning kann gesprochen werden, wenn Lernen durch spiele-
rische Methoden unterstiitzt wird und dabei die Forderung von Kompetenzen das
oberste Ziel bleibt. Es ist eine Form des medienbasierten bzw. problembasier-
ten Lernens (Hense & Mandl, 2012) und kann auf die Lerntheorien von Piaget,
Vygotsky oder das Experiental Learning (Koubek & Macleod, 2004) zuriickge-
fiihrt werden. Der ,,Shift from Teaching to Learning™ wird von dieser Form des
Lernens im Besonderen unterstiitzt, steht doch der Lernende im spielbasiertem
Lernen im Fokus der Aufmerksamkeit (Michael & Chen, 2006). Der Nutzen von
Game-Based-Learning fiir Unternehmen wird im nun folgenden Kapitel aufge-
zeigt.
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1.3 Game-Based-Learning als Nutzenfaktor in Unternehmen

Die Entwicklung von Computer- und Videospielen hat sich zu einer star-
ken Industrie entwickelt und ist fiir Aus- und Weiterbildung interessant. Zwar
gibt es einige kritische Stimmen — eine Auflistung von Gegenstimmen von
Wissenschaftlern findet sich bspw. bei Prensky (2007) — so scheinen Spiele doch
Potenzial fiir Aus- und Weiterbildung zu haben. Dahinter stehen Uberlegungen,
wie Lernen mit erhohtem positivem Empfinden einhergehen kann und Lernende
emotional angesprochen werden. Der Spieler soll sich aktiv mit den Lerninhalten
in der Spielwelt auseinandersetzen, um im Spiel voran zu kommen. Frank (2010)
zeigt die Vorteile des selbstbestimmten und erfahrungsbasierten Lernens beim
Spielen auf. Das Spiel ermoglicht Handlungsspielrdume, die real nicht erlebbar
waren. Durch das Spiel werden die Spieler darin unterstiitzt, unternehmensspezi-
fische Fahigkeiten und Fertigkeiten in einer realititsnahen und gleichzeitig risi-
kolosen Spielumgebung auszubilden. Authentischen Situationen, die der Spieler
durchlduft, lassen das Gelernte einfacher auf den Alltag transferieren (Kerres et
al., 2009, Mandl et al., 2012). Zudem wird im Spiel das Verstidndnis fiir kom-
plexe Zusammenhédnge und dynamische Entwicklungen gefordert. Somit gene-
rieren Lernende nicht nur inhaltliches Wissen iiber das Unternehmen, sondern
erfahren auch, welche Informationen sie bendtigen, wie sie Informationen errei-
chen und wie sie diese wiederum im Unternehmen gewinnbringend und ziel-
orientiert nutzen kdnnen (metakognitive Ebene). Der Vorteil von Game-Based-
Learning, also der Prédsentation des zu l6senden Problems als Serious Game,
liegt v.a. in der Mdglichkeit, die Lerninhalte in realen Kontexten zu rezipie-
ren und dadurch eine intensivere Auseinandersetzung des Lernenden zu for-
dern, sowie die Offenheit gegeniiber Verdnderungen zu erhéhen (Miiller, 2015;
Bischof, 2013). Game-Based-Learning bietet Moglichkeiten, auf motivierende
Weise Lernprozesse anzuregen (Son et al., 2013).

2 Umsetzung von Game-Based-Learning-Ansitzen in
Unternehmen aus Sicht eines Bildungsanbieters

Games bilden eine neue Generation einer digital basierten Aus- und
Weiterbildung. Zunichst muss mit bestehenden Klischees, die sich um Spiele
im Allgemeinen und Lernspiele im Speziellen ranken, aufgerdumt werden.
Bildungsanbieter sehen das Potenzial von Spielen fiir Unternehmen und sind
verstiarkt dabei, diese in die Aus- und Weiterbildung zu integrieren. Dies muss
kontextbezogen erfolgen: Spiele fiir Aus- und Weiterbildung miissen so gestal-
tet werden, dass sie anregend und zielgerichtet auf die Umwelt und den Alltag
eines Unternehmens adaptierbar sind (Mandl et al., 2012). Deshalb ist zu emp-
fehlen, dass sie als fixierte Personal- oder Organisationsentwicklungskonzepte
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in Unternehmen integriert sind, und nicht nur als ,,Add-on* eine Art Nischen-
position in der Personalentwicklung einnehmen. Um zu einem solchen fes-
ten Bestandteil der betrieblichen Aus- und Weiterbildung zu werden, sind ver-
schiedene Schritte notwendig: Zu Beginn entsteht die Spielidee, diese definiert
sich an der Zielgruppe und Zielsetzung des Spiels. Zudem muss darauf geach-
tet werden — das ist unter Umstdnden noch einen Schritt vorher notwendig —
dass die Methode des Spiels auch zum Thema passt bzw. der Frage nach-
gegangen wird, ob sich das Genre Serious Game (oder eine andere Form des
Game-Based-Learnings) tatsdchlich fiir das zu vermittelnde Thema eignen. In
einem weiteren Schritt wird Grundsétzliches wie Umfang der Weiterbildung
und mogliche Lerninhalte festgelegt, sowie erste Uberlegungen zu technischen
Umsetzungsmoglichkeiten angestellt. In einem néchsten Schritt wird emp-
fohlen ein Exposé zu entwickeln, welches bereits die ersten Informationen zu
Spielmechanik, Grafik, Leveldesign, Inhalt und Didaktik fixiert. Oft folgt hierzu
ein Workshop oder eine andere Veranstaltung mit Beteiligten, mit dem Zweck
die grundsitzlichen Ideen bereits in der Konzeptionsphase formativ zu evalu-
ieren (Feist & Franken-Wendeltorf, 2011). Ziel dieser Veranstaltung(en) ist es,
ein Treatment (&hnlich einem Drehbuch bzw. einem erweiterten Konzept) zu
erstellen. Ein solches Treatment enthdlt Festlegungen zum Serious Game: Der
Look (erste Version des Concept-Art-Designs), die Storyline, das Gamedesign,
mogliche Inhalte (Umfang und Art) und — ganz zentral — der didaktische
Ansatz, aus dem dann eine erste Alphaversion der spielbasierten Anwendung
entwickelt wird. Nach Priifung dieser durch das Unternehmen entsteht eine
Betaversion, welche evaluiert wird, um schlielich in einer finalen Fassung im
Unternehmen integriert zu werden (angelehnt an: Karl, 2011; Trautwein, 2011;
Wein, Willems & Quanjel, 2000). Im Folgenden wird ein Praxisbeispiel eines
Serious Games fiir Organisationen vorgestellt, bei dem ein Bildungsanbieter
selbst Evaluationspartner des Serious Games wihrend der Entwicklungsphase
ist. Diese Selbsterfahrung ermoglicht dem Bildungsanbieter in die Rolle
der eigenen Kunden zu schliipfen und war daher besonders spannend fiir
alle Beteiligten. In einer ersten Pilotdurchfiihrung wurde das Serious Game
,»Eddies Teambuilding®, das im Rahmen des BMBF-geforderten Forschungs-
Verbundsprojektes RAKOON (Fortschritt durch aktive Kollaboration in offenen
Organisationen) vom Bildungswerk der bayrischen Wirtschaft (bbw) getestet.
Daraus sollen wichtige Empfehlungen und Lessons Learned erarbeitet werden,
die fiir den Bildungsanbieter bei der eigenstindigen Einfiihrung von Lernspielen
fiir die Aus- und Weiterbildung richtungsweisend sein kdnnen.
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3 Rakoon - ein Praxisbeispiel eines Game-Based-Learning-
Ansatzes fiir Unternehmen

Das BMBF-Verbundprojekt RAKOON legt nach Miiller (2015) den Fokus
auf die Entwicklung einer neuen Organisationsform fiir Unternehmen, einer
,»Open Organisation®, die die Forderung nach Flexibilitit in einer digitalisier-
ten Gesellschaft und einem sinnvollen Umgang mit dem demographischen
Wandel ernst nimmt. RAKOON unterstiitzt diese Weiterentwicklung (u.a.) durch
das Design eines Serious Games, entwickelt durch Fachwissenschaftler der
Piadagogik (Ludwig-Maximilians-Universitdt, Miinchen) und Spieleentwickler
von digitalen Spielen (kunst-stoff GmbH, Berlin). Das Serious Game ,,Eddies
Teambuilding® ist durch Responsive Design auf HTML-5-Basis fiir Tablets
und Mobile Phones optimiert.! Zentrales Lernziel ist die Forderung von Kom-
petenzen, die einen proaktiven Umgang mit zukiinftigen Herausforderungen im
Arbeitsleben einiiben und Mitarbeiter befdhigen, diese Prozesse aktiv mitzuge-
stalten und nicht nur darauf zu ,;re-“agieren.

Spiele auf PC, Mac, Tablet
oder Mobiltelefon.

4
Du bist Teil des Renovierungs-Teams! @
T

Abb. 1: Responsive Design und Spielfiguren ,,Eddies Teambuilding®, eigene
Darstellung.

Das Setting des Spiels ist ein zu renovierendes Haus, in dem verschie-
dene Gewerke Aufgaben bestmoglich realisieren sollen. Die Herausforderung
liegt dabei in den personlichen und beruflichen Verpflichtungen, die jeder
Handwerker in den Renovierungsalltag mitbringt und die zu Komplikationen im
Arbeitsablauf fithren.

Die Game-Based-Learning-Anwendung ist in einem Zeitraum von ca. vier
Wochen durchzufiihren und beginnt mit einer Anfangssitzung face-to-face,
geht dann in die reine Onlinephase iiber und endet mit einer face-to-face-De-

1 Weitere Informationen finden sich hierzu auf www.openorganisation.de (Projekt-
homepage) oder unter www.eddie-teambuilding.de (Homepage zum Serious Game).
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briefing-Einheit. Somit wird eine didaktisch sinnvolle Einheit des Spielkonzepts
erreicht und soll zu dem gewiinschten Conceptual Change bzgl. der Themen
Zusammenarbeit und Offenheit in Zeiten von Industrie 4.0 und Web 2.0 in den
Kopfen der Mitarbeiter fithren. Die Lernenden iiben sich in selbstkoordinati-
vem und selbstbestimmtem Handeln, agieren frei im multimedialen Raum und
sammeln dabei (virtuelle) Erfahrungen in Team- und Arbeitsprozessen in einer
Open Organisation. Zudem lernen die Spieler Theorien und Denkrichtungen
zum Thema Open Organisation kennen und verstehen (Miiller, 2015). Als the-
oretische Basis kann eine geméaBigt konstruktivistische Auffassung des Lernens
herangezogen werden (vgl. Kapitel 1). Der Weg zum Spiel erfolgte in der
Entwicklung und Konzeption iiber eine wissenschaftliche Erarbeitung zum Inhalt
des Spiels: Open Organisation bzw. Offene Organisation und der qualitativen
Erarbeitung von typischen Problemsituationen im Arbeitsleben, die im Spiel the-
matisiert werden (Critical Incidents). Bei dem Design des Spiels mithilfe des
Spielentwicklers gab es verschiedene Anpassungsschritte (z.B. in Hinblick auf
die Gestaltung der Figuren, der Texte, des Spielaufbaus usw.) bis die finale
Version zu einer ersten Pilotdurchfithrung fertig gestellt werden konnte.

Der Weg zum Serious Game

Kompetenzen

fur 001 Testphase
Simulations-
modell 0O m
Theorien Serious Game Serious Game
von OE "’ (Arbeitsversion) (fir_\ale Versio_n -
einsatzbereit)
Verbesserung/ formativer
Critical Anpassung Evaluationsprozess
Incidents
Umsetzung: Evaluation:
. . Zusammenarbeit mit Zusammenarbeit mit
wissenschaftl. Erarbeitung Kkunst-stoff GmbH bbw gGmbH

Abb. 2: Der Weg zu Eddies Teambuilding im Projekt Rakoon, eigene Darstellung.

In einer ersten Pilotdurchfiihrung testete das Bildungswerk der bayrischen
Wirtschaft (bbw) das Look und Feel des Games. Diese Selbsterfahrung als
Bildungsanbieter ermoglicht es, wichtige Informationen fiir Unternehmen zu
sammeln, um diese bei der Umsetzung der Spielidee zu unterstiitzen und das
geeignete didaktische Konzept zu erstellen. Gleichzeitig stellt die Pilotdurch-
filhrung den formativen Evaluationsprozess dar. Die Ergebnisse werden Mitte
des Jahres 2016 erwartet.
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4 Praxisvorschlige fiir zukiinftige Game-Based-Learning-
Mafinahmen in Unternehmen

Bislang fehlt es an verldsslichen praxisrelevanten Studien, die Game-Based-

Learning aus Sicht von Bildungstrigern und der Aus- und Weiterbildung

in Unternehmen aufgreifen und umsetzen. Im Grunde wird Game-Based-

Learning in der Praxis der Aus- und Weiterbildung zwar verwendet, es fehlt

jedoch bislang immer noch an begrifflicher Abgrenzung, lehr-lerntheoretischen

Ansitzen und qualitative hochwertigen Studien zu forschungsrelevanten Frage-

stellungen. Daher ist es notwendig, lehr-lerntheoretisch fundierte Spiele zu ent-

wickeln, zu untersuchen und ihre Wirkung zu analysieren. Die Schritte, die zur

Umsetzung eines Spiels in Aus- und Weiterbildung nétig sind, wurden bereits

genannt. Im Folgenden soll allgemein diskutiert werden, welche grundlegen-

den Erkenntnisse fiir die konzeptionelle Aufbereitung von Spielen fiir die Aus-
und Weiterbildung zu beachten sind. Auf Basis der bisherigen Erkenntnisse aus
der Praxis und dem genannten Beispiel konnen Aspekte aufgezeigt werden,

die darauf hinweisen, was ein ,,gutes* Spiel fiir die Aus- und Weiterbildung im

Unternehmen ausmacht. Diese werden auf Basis der praktischen Erfahrungen

des Bildungsanbieters in der Pilotdurchfithrung mit dem Serious Game ,,Eddies

Teambuilding® und in Anlehnung an theoretische Befunde bei der Aufbereitung

von Spielen (Gee, 2007) genannt:

* Look & Involvement: Die technische Funktionalitit, die grafische
Aufbereitung bzw. dsthetische Prisentation und vor allem das Game Design
des Spiels miissen ansprechend gestaltet sein. Die Schwierigkeit besteht
darin, dass dieser Aspekt stark subjektiv ist und unterschiedlich bewer-
tet wird. Jedoch zeigt sich, dass es vor allem darauf ankommt sich mit der
Figur und deren Charaktereigenschaften identifizieren zu koénnen (Werbach
& Hunter, 2015). Bei der Gestaltung von Spielen fiir Unternehmen ist des-
halb die Moéglichkeit zur Identifikation im Sinne des Identity Principle nach
Gee (2007) als wichtig zu erachten.

e Kollaboration & Interaktivitit: Mit Interaktivitit ist gemeint, dass ge-
meinsam mit anderen Lernenden/Spielenden aktiv an einem Problem ge-
arbeitet und Erfahrungen gemacht werden, sodass hier auf Basis des pro-
blembasiertes Lernens Praxisndhe zu Tétigkeiten im Arbeitsalltag und der
Transfer zu Arbeitsprozessen geschaffen werden. Dazu ist der Austausch un-
tereinander wie auch das gemeinsame Agieren in einer spielerisch gestalte-
ten Lernumgebung und das gemeinschaftliche Problemldsen wichtig. Dies ist
auch bei Gee (2007) als ,,Affinity Group Principle” erldutert: Lerner bilden
eine Gruppe, die gemeinsame Ziele und Erfahrungen teilt.

e Balance & Motivation: Idealerweise herrscht zudem eine Balance aus Spiel
und Lernen, sodass das Spiel motiviert und Spal} bereitet, der Lernende die
Lerninhalte jedoch nicht aus den Augen verliert. Durch den Einsatz von
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Abzeichen/Badges, die bei der Durcharbeit von Lerninhalten erreicht wer-
den konnen, wird eine Zielsetzung geschaffen. Dies wiederum kann zur
Forderung von Motivation und Leistung fithren (Locke & Latham, 2002). Im
Besonderen ist zu empfehlen, gewisse Spiel-Design-Elemente nicht nur als
Motivatoren einzubauen, sondern auch ihre Instruktionsfunktion zu nutzen.
Eine durchdachte Integration von Lerninhalten und Spiel unter Einbezug der
genannten Aspekte stellt somit die groBte Herausforderung an moderne Aus-
und Weiterbildung dar.

Grundsitzlich bedarf es in Unternehmen bestimmter grundlegender Rahmen-
bedingungen, bevor ein Game-Based-Learning-Ansatz in Betracht gezogen wird.
Wie bei allen Formen digitalen Lernens miissen auch Games auf Inhalte abzie-
len, die fiir die Mitarbeiter des Unternechmens sinnvoll sind und die zu den tibri-
gen Lernangeboten, wie bspw. andere Inhouse-Trainings, passen. Natiirlich
begiinstigt eine Akzeptanz durch Fiihrungskréfte und Kollegen die Einfithrung
eines Spiels, aber grundsétzlich ist der Bedarf oder die Lust auf spielbasiertes
Lernen bereits eine gute Voraussetzung. Fiir den zukiinftigen Einsatz von Spielen
in Unternehmen ist seitens der Forschung — neben der Untersuchung der konkre-
ten Wirkung auf Aus- und Weiterbildung — die Langfristigkeit der Wirkung(en)
fiir die Personalentwicklung von besonderer Relevanz.
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Einige Feedback-Arten fiir Online-Lernen:
Taxonomie und Realisierung von Feedback-Mustern fiir
Multiple-Choice-Tests in Moodle

Zusammenfassung

Auf der Folie der ,Taxonomie von Unterrichtsmethoden (Baumgartner
2014) entwickelt dieser Beitrag eine Taxonomie von Feedbackformen von
Multiple-Choice-Tests fiir Online-Lernen. Am Beispiel von Moodle werden
sechs Grundtypen (Feedback-Modelle) zu zehn konkreten Anwendungsfillen
(Feedback-Muster) ausgearbeitet und ihre Umsetzung in Moodle gezeigt. Dieser
Text wird durch einen Moodle-Kurs ergénzt, der diese zehn Feedback-Muster
demonstriert.

1 Einleitung

In der ,,Taxonomie von Unterrichtsmethoden® legt Baumgartner (2014) eine
umfassende theoretische Modellierung fiir das didaktische Design von Lern-
aktivititen und Unterrichtsszenarien vor. Sein Ziel war es ,einen konzeptio-
nellen Rahmen zur Gliederung, Beschreibung und Entwicklung von Unter-
richtsmethoden* vorzulegen (Baumgartner 2014: 329). Das Buch hat jedoch aus
unserer Sicht einen entscheidenden Nachteil: Es fehlt dem theoretischen Entwurf
eine prozessuale (schrittweise) Umsetzung fiir den alltdglichen Gebrauch, d.h.
fiir die Praxis der Unterrichtsgestaltung. Es ist daher nicht weiter verwunderlich,
wenn die vorgestellten 26 didaktischen Dimensionen und die darauf aufbauen-
den 130 didaktischen Prinzipien bisher noch wenig praktische Relevanz gezeigt
haben.

Im Nachwort zur zweiten aktualisierten und Kkorrigierten Auflage betont
Baumgartner, dass sein Buch nicht darauf abziele, blo8 ,.eine anzuwendende
Sammlung von Unterrichtsprinzipien vorzulegen. Ganz im Gegenteil: Es ging
[ihm ...] darum, die Vielfalt der didaktischen Mdoglichkeiten aufzuzeigen und
einen Weg zu beschreiben, wie (neue) Ideen fiir Lernprozesse generiert werden
konnen“ (Baumgartner 2014: 329f.). Aus unserer Perspektive ist jedoch gerade
dieser Weg — ndmlich wie die theoretischen Begrifflichkeiten in das didaktische
Design von Lernprozessen integriert werden kdnnen — (noch) nicht sichtbar.
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Mit diesem Beitrag wollen wir an einer einzigen seiner Dimensionen (Feedback)
jene didaktische Vielfalt, wie sie Baumgartner immer wieder anspricht, in einer
praktisch relevanten Form entfalten. Wir wollen das Prinzip des ,,feedbackunter-
stiitzten Lernens am Beispiel von Moodle in seiner Vielfalt ausloten und zeigen,
wie der theoretische Rahmen der ,, Taxonomie von Unterrichtsmethoden* fiir die
Praxis des E-Learning-Alltags umgesetzt und genutzt werden kann. — Wenn wir
auch die vorhandenen Optionen in Moodle 3.0 ausfiihrlich diskutieren, legen wir
hier jedoch keine Bedienungsanleitung der operationalen Umsetzung vor. Wir
gehen vielmehr davon aus, dass entsprechende Moodle-Kenntnisse bereits vor-
handen sind, bzw. iiber die entsprechenden Hilfe-Ressourcen recherchiert bzw.
angeeignet werden konnen.

Das von uns hier verwendete Abstraktionsniveau der Beschreibung hat den
Vorteil, dass die Uberlegungen auch fiir andere Software-Implementierungen
genutzt werden konnen. Konzeptionell entspricht unsere Art der didakti-
schen Beschreibung der bei Baumgartner erwdhnten Abstraktionsstufe 2b
(Modelle) und 2a (Muster), wenn wir auch jedoch hier (noch) nicht die in der
Mustertheorie iibliche Struktur und Notation benutzen (Bauer 2014; Bauer und
Baumgartner 2012; Leitner 2007).

2 Zur didaktischen Vielfalt von Feedback

Aus Platzgriinden nehmen wir fiir diesen Beitrag einige Einschrdnkungen vor.

i Erstens konzentrieren wir uns auf

Markieren Sie den gewinschten Fragetyp (E3)

p— das didaktische Design von Quizf-
Eine einfache Form der Multiple-Choice-Frage . .

- Muttiple-Cnoice mit den zwei Auswahimglichkeiten “Wahr" und ragen und nicht ganz allgemeln auf

O -+ vggraison “Fabon Feedback-Optionen im Lernprozess.

7t zZvoranung Zweitens betrachten wir hier Quizze

® S nicht als Bewertungswerkzeuge, son-

) &% Numerisch

dern als eine (weitere) Moglichkeit
Lernprozesse anzustofien. Drittens
beschrinken wir uns auf einen ein-

O [ Freitext
) % Berechnet

O %% Berechnete Multiple-

Grois Frage zigen Quiz-Typus (Multiple-Choice)
$ P ECTETE und betrachten nicht die vielen
Bl weiteren in Moodle angebotenen
S Moglichkeiten von Fragetypen (siche
) %§ Einfach berschmet Abb. 1 nebenstehend). Viertens
O 27 Luckentox:Frage behandeln wir MC-Fragen nicht all-
D v Licenexasvan gemein, sondern nur beziiglich der

R Feedback-Dimension.

Hinzufugen Abbrechen

Abb. 1: Fragetypen in Moodle 3.0
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Im Zusammenhang der Uberlegungen von Baumgartner zur didaktischen Viel-
falt ist es instruktiv sich die Konsequenzen der von uns vorgenommenen Ein-
schrinkungen bildlich vor Augen zu fiihren: Baumgartner unterscheidet 18
Modellfamilien, die jeweils unterschiedliche Typen von Feedback ermdog-
lichen. Alleine die Modellfamilie ,,aufgabenbearbeitendes Lernen® mit ihren fiinf
Hauptlinien inkludiert 24 Feedback-Varianten! Davon wiederum wird nur eine
einzige Option (Auswahlaufgabe) mit blof} einer einzigen ihrer drei unterschied-
lichen Feedbackformen in diesem Beitrag betrachtet. Darin zeigt sich bereits
anschaulich die hohe Anzahl didaktischer Gestaltungsmoglichkeiten, bei der es
Baumgartner in seinem ,,Plddoyer fiir didaktische Vielfalt” — so der Untertitel
seines Buches — geht.

Sequenzierungs-

aufgabe
Satz-
konstruktion _Kurzantwort Aufgabe
Technische ~_Exposé Aufgabe
Konstruktion | Konstruktions- Antwortaufgabe | Aussprache Aufgabe
formaler aufgabe Buchstabier Aufgabe
Aspekt Ordnungsaufgabe Lickentext Aufgaben
gestalterischer | Dokumenten
Aspekt Konstruktion
inhaltiicher Aspekt | i
Neue Idee
Zuordnungs-
aufgabe

Teilontologie
AUFGABE
(nach Meder u.a. 2006:75)

Fehler entdecken

Differenz entdecken l entdeckende Aufgabe

Problem I6sen J

Der Artikel behandelt didaktische Aspekte
nur von der Mehrfachauswahl-Aufgabe

‘ Mehrfachauswahl Aufgabe '
Einfachauswahl Aufgabe | Auswahlaufgabe
Bandbreite (-

Ja-oder-Nein-aufgabe j —1_Begriffsumfang

unbestimmte Limitation

Distinktionsaufgabe fw

Begriffsinhalt

Abb. 2: Teilontologie: Aufgabe leicht modifiziert nach Meder (2006: 75)

Wir fokussieren hier auf Auswahlantworten, weil wir bereits bei einem einzigen
Aufgabentyp die von Baumgartner angesprochene didaktische Vielfalt aufzeigen
wollen und und nicht etwa weil wir Multiple-Choice (MC) fiir den besten Quiz-
Typus halten. Die Nachteile von MC-Fragen sind bekannt: Sie ,liegen in der
Einschrankung der liberpriifbaren Wissensarten, einer moglichen Mehrdeutigkeit
bei Formulierungen und moéglicher Fehlbeurteilung von Halbwissen. Zusitzlich
konnen Testfertigkeiten (test-wiseness [...]), ungewollte Losungshinweise und
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einfaches Raten eine korrekte Deutung der Testergebnisse erheblich erschweren™
(Bernhardt-Melischnig u. a. 2013: 14).

3 Taxonomie von Feedback-Arten fiir Online-Lernen
3.1 Arten von Feedback bei Baumgartner

Baumgartner unterscheidet insgesamt fiinf grundsitzliche Typen von Feedback

und ordnet ihnen jeweils ein didaktisches Prinzip fiir den Lernprozess zu

(2014: 185f. Wir folgen der Tabelle auf S. 185, die Beispiele sind jedoch von

uns.):

1. Autodidaktisches Lernen: Damit ist Feedback durch die eigene (Lern-)
Praxis gemeint, sozusagen eine ,Riickmeldung der Welt“, beispielsweise
beim Scheitern eines Plans.

2. Zielerreichendes Lernen: (Bewertendes) Feedback, das nicht zeitnah, aber
summativ erfolgt: z.B. die Benotung am Ende eines (Online-) Examens.

3. Hinweisendes Lernen: (Erkldrendes) Feedback, das zeitnah zum
Lernergebnis erfolgt: z.B. die Erlduterung, warum eine Antwort (bzw.
gewdhlte Antwortalternative in einem Multiple-Choice-Test) falsch ist.

4. Hinfiihrendes Lernen: Feedback, das formativ eine Hilfe als Riickmeldung
anbietet, z.B. Hinweise, wenn eine Aufgabe nicht korrekt bearbeitet wurde.

5. Perspektivisches Lernen: (Konstruktives) Feedback, das auf die Zukunft
ausgerichtet ist, z.B. indem die Exploration einer alternativen Perspektive
vorgeschlagen wird.

Zur Systematik obiger Aufstellung bei Baumgartner sind Erlduterungen not-
wendig: Seine flinfgliedrige Skalenstruktur ist bloB als Denkmuster didakti-
scher Vielfalt zu verstehen. Es ist keineswegs zwingend, dass es immer fiinf
Auspragungen gibt. Es soll blo3 damit gezeigt werden, dass es immer mehr als
bloB eine oder zwei Moglichkeiten gibt, dass es also immer eine hohe Anzahl
an Variationen gibt. Das zeigt sich z.B. gerade auch bei der Feedbackskala, wo
eine Kombination der von uns hier verwendeten Merkmale — Art, Zeit, Wertung,
Inhalt, Anzahl (siche Tabelle 1) — zu einem iiberraschenden Ergebnis fiihrt.
Selbst wenn wir nur dichotomisierte Merkmale annehmen (was fiir ,,Inhalt*
sicherlich nicht zutrifft), ergeben sich bereits 100 Varianten mit der Rechnung:
51/ 21 (5-2)! = 1*¥2*3%4%5 / 1*2*(1*2*3) = 120 / 12 = 100.

Wenn wir hier also sechs Grundtypen mit zehn Anwendungsfillen vorstellen,
dann prisentieren wir nur einen kleinen Teil der moglichen didaktischen Vielfalt.
Allerdings stellen die zehn vorgestellten Muster von Multiple-Choice-Tests
durchaus ein reprasentative Auswahl vor, die wohl die wichtigsten und sinn-
vollsten Anwendungen praktisch umsetzen.
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3.2 Arten von Feedback bei Moodle

Kursive Begriffe kennzeichnen die Einteilung durch ,,.X* in der Tabelle 1. Alle
nachfolgenden Feedback-Muster werden in Moodle auf http://moodle.donau-uni.
ac.at/moodle-imb/course/view.php?id=15 ausfiihrlich erkldrt und an den immer
gleichbleibenden drei Beispielsfragen demonstriert.

1.

Gesamtes Feedback: Es bezieht sich auf den gesamten Quiz und wird pra-
sentiert, nachdem der Quiz beendet wurde. Das ist ein pauschales Feedback,
weil es nicht auf die einzelnen Fragen konkret eingehen kann, sondern nur
auf der Meta-Ebene zum gesamten Quiz eine Riickmeldung gibt.

Muster 01: Bewertung

Erst nachdem der Quiz beendet wurde, erfolgt die Auswertung und wird
das Ergebnis riickgemeldet. Wir sprechen daher von zeitlich verzogertem
Feedback, weil es nicht direkt nach den Antworten, sondern erst am Ende
des Quiz prisentiert wird.

Da erst nach jedem Quiz-Abschluss, die einzelnen Antworten gesammelt
bewertet werden und nur die Gesamtbilanz als Summe bekannt gegeben
wird, hat die Riickmeldung summativen Charakter.

Anwendung: z.B. ein Einstufungstest, weil es dabei nicht um inhaltliche
Lernprozesse geht, sondern eine summative Bewertung ausreicht.

Muster 02: Kurs-Empfehlung und Muster 03: Quiz-Empfehlung

Unter dem Gesichtspunkt einer Zeitperspektive, die iiber den einzel-
nen Quiz-Versuch hinausreicht, kénnen am Quiz-Ende Hinweise oder
Empfehlungen zur weiteren Vorgangsweise gegeben werden (z.B. einen
bestimmten Text nochmals lesen, den Quiz wiederholen etc.).

Die beiden Muster 01 und 02 unterscheiden sich nur dadurch, dass der
Quiz einmal (Kursempfehlung) oder mehrmals (Quizempfehlung) ab-
solviert werden kann. Darf der Quiz nur einmal absolviert werden, kon-
nen sich die Empfehlungen am Ende nicht mehr auf den Quiz bezie-
hen, sondern miissen den weiteren Kursverlauf adressieren. Bei mehre-
ren Versuchen kann hingegen auch auf Material verwiesen werden, das
fiir nochmaliges Absolvieren des Quiz relevant ist. Unter dieser groferen
Zeitperspektive (z.B. mehrere Versuche oder auf Kursebene) nimmt selbst
pauschales Feedback einen formativen Charakter an.

Anwendung: Kurs-Sequenz-Steuerung auf Grundlage von Test-Ergeb-
nissen.

Allgemeines Feedback: Ist eine Riickmeldung, die bei jeder beantworteten
Frage gegeben wird und zwar unabhingig davon, ob die Antwort richtig
oder falsch ist. Allgemeines Feedback ist — bezogen auf die Ebene, die es
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adressiert (= Frage) — ein pauschales Feedback, weil es zwar auf die einzel-
nen Fragen eingeht, nicht aber auf die einzelnen gewihlten Antwortvorgaben.

Muster 04: Test-Erklidrung

» Zusitzlich zur Bewertung (Muster 01) wird hier mit einem erkldrenden
Feedback die richtige Losung darstellt und/oder erldutert.

*  Wiederum erfolgt die Riickmeldung zeitlich verzégert (am Quiz-Ende).

*  Um den Testcharakter mit einer Bewertung (Benotung) gerecht zu wer-
den, wird nur ein Versuch erlaubt.

*  Anwendung: Prifung mit Erkldrung der Testergebnisse.

Muster 05: Quiz-Ubung

» Fiir den Lerneffekt ist es gegeniiber Muster 04 effektiver, Feedback (rich-
tig oder falsch) unmittelbar nach der Beantwortung der Frage vorzuse-
hen.

+  Um den Ubungscharakter hervorzuheben, wird hier nicht benotet.

* Es werden beliebig viele Versuche erlaubt.

»  Anwendung: Trainingseinheit zum Uben.

(Spezifisches) Feedback: Ist eine Riickmeldung, die zu jeder einzelnen
Antwortmoglichkeit vorgesehen wird. Es ist konkretes Feedback, weil es
genau auf die einzelnen — von den Lernenden gewéhlten — Antwortvorgaben
eingeht. Der zu lernende Inhalt wird in eine Batterie von Fragen mit spezifi-
ziertem Feedback aufgeteilt. Zu jeder falschen Antwortvorgabe wird erklért,
warum sie falsch ist. Auch zu richtigen Antwortvorgaben kann noch zusitz-
lich erlduterndes Material (Text, Links, Bilder, Audio, Video) hinzugefiigt
werden.

Muster 06: Test-Lernen

» Hier erfolgt Riickmeldung zwar sehr detailliert aber zeitlich verzogert
(am Quiz-Ende).

* Zusédtzlich mit dem erkldrenden Feedback, das die richtige Losung zu
Quiz-Ende inhaltlich begriindet, wird in diesem Muster auch bewertet.

* Der Test darf nur einmal absolviert werden.

*  Anwendung: Simulation als realistische Priifungsvorbereitung.

Muster 07: Quiz-Lernen

* Der Lerneffekt ist weit groBer, wenn die spezifische Riickmeldung direkt
nach der Beantwortung der Fragen prisentiert wird.

*  Weil der besondere Reiz dieses Musters darin besteht, dass auch aus
falsch gewdhlten Antworten gelernt werden kann, sind mehrere Versuche
besonders wichtig. So konnen selbst komplexe Inhalte interaktiv gelernt
bzw. sogar erarbeitet werden.

*  Wenn das spezifische Feedback gut gewihlt wird, bekommt der Quiz ei-
nen probierenden und spielerischen Aspekt, weil — durch Neugier moti-
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viert — bewusst falsche Antwortvorgaben gewihlt werden, um das reiche
Feedback in den Zusatzerkldrungen genieflen zu konnen. Das funktioniert
natiirlich, nur dann, wenn es keine Notenbewertung gibt.

* Anwendung: Spielerisches Erarbeiten der Inhalte.

4. Kombiniertes Feedback: Kombiniertes Feedback wertet alle gewdihlten
Antwortvorgaben hinsichtlich der drei Moglichkeiten (richtig, teilweise rich-
tig oder falsch) aus und gibt fiir jede dieser Varianten gebiindelt ein pauscha-
lierendes Feedback. Die Auswertung von Mehrfach-Auswahlaufgaben kann
recht komplex sein, weil viele Kombinationen mdglich sind. Der Mischstatus
(= teilweise richtig) kann sowohl durch fehlende richtige und/oder falsche
Antwortvorgaben generiert werden. Kombiniertes Feedback gibt fiir alle drei
Moglichkeiten pauschalierendes Feedback.

Moodle generiert bereits bei der Erstellung von Multiple-Choice Fragen
automatisch einen Text fiir diese Art von Riickmeldungen (,,Die Antwort
ist richtig®, ,,Die Antwort ist teilweise richtig™, ,,Die Antwort ist falsch®),
der aber beliebig verdndert werden kann. Auflerdem kann mit Moodle auch
noch entschieden werden, ob die Anzahl der richtigen Antworten angezeigt
wird und ob — falls mehrere Versuche vorgesehen sind — bereits ausgefiillten
Antworten fiir den neuerlichen Antwortversuch iibernommen werden.

Muster 08: Trial-and-Error
Bei diesem Muster wird mit Versuch-und-Irrtum solange probiert, bis die
richtige Antwort gefunden wird. Deshalb sind beliebig viele Antwortversuche
vorzusehen; gleichzeitig diirfen keine zusdtzlichen Informationen wahrend
des laufenden Versuchs verraten werden. Es soll nur angezeigt werden, ob
eine Antwort richtig oder falsch ist. Dariiber hinausgehende Informationen,
wie ,,Allgemeines Feedback®, aber vor allem auch ,,Spezifisches Feedback*
zu den Antwortvorgaben, sind bei diesem Muster abzuschalten.

» Fiir dieses Muster miissen mehrere Antwortversuche pro Frage erlaubt
sein.

e Um auf die Auswertung reagieren zu koénnen, muss die Riickmeldung zu
den gewdhlten Antwortvorgaben (richtig, teilweise richtig, falsch) natiir-
lich unmittelbar nach dem Antwortversuch préasentiert werden.

*  Bewertung ist moglich (z.B. durch Punkteabzug pro Antwortversuch),
aber wenig sinnvoll. Mit Punkteabziigen wiirde der gewiinschte formative
Charakter dieses Musters zerstort werden.

*  Anwendung: Lernen mit Probieren (Methode: Versuch-und-Irrtum).

5. Hinweisendes Feedback: Wenn mehrere Antwortversuche erlaubt sind, dann
kann mit dieser Art der Riickmeldung eine Hilfestellung (mit oder ohne
Punkteabziige) bei einer falschen oder teilweise richtigen Antwort angefor-
dert werden. Es ist pauschalierendes Feedback, weil es sich auf die Frage
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bezieht, aber nicht durch die einzelnen gewéhlten Antwortvorgaben beein-

flusst wird. Die Riickmeldung muss daher so gewdhlt werden, dass sie immer

fiir alle Kombinationen von falschen oder teilweise richtigen Antworten giil-
tig ist.

Muster 09: Antwort-Hinfiihren

Antwort-Hinfithren unterscheidet sich von Muster 08 (Trial-and-Error)

sowohl durch die gezielte zusatzliche Information, die nach jedem weiteren

Antwortversuch présentiert wird, aber auch durch eine vorweg genau festge-

legte Anzahl an erlaubten Antwortversuchen. Es miissen dazu entsprechende

Vorbereitungen bei der Frage selbst getroffen werden: Fiir jeden nicht voll-

stindig korrekten Antwortversuch wird ein Hinweis vorgesehen.

* Diese Hinweise konnen sich in ihrer Deutlichkeit (Hilfestellung) mit zu-
nehmenden Antwortversuchen verstirken und werden unmittelbar nach
dem Antwortversuch gegeben.

» Es ist formatives Feedback, weil es die weitere Beantwortung beeinflusst.

*  Bewertung (z.B. durch Punkteabzug) ist moglich widerspricht aber einem
intendierten formativem Charakter des Feedbacks.

*  Anwendung: Lernen mit vorbereiteten Hilfestellungen.

Selbsteinschitzung: Die Riickmeldung kalkuliert eine auf Selbst-
einschitzung basierende Gewissheitsvermutung und bezieht dies in die
Bewertung der Frage (richtig, teilweise richtig oder falsch) mit ein. Das ist
eine ungewohnte und in den Konsequenzen nicht leicht zu verstehende Quiz-
Art, die hier aus Platzgriinden nur gestreift werden kann.

Bei dieser Art von Quiz wird am Ende der Antwortvorgaben gefragt:
,»Wie sicher sind Sie? C=1 Nicht sehr (< 67%); C=2 Ziemlich (iiber 67%)
oder C=3 Sehr (iiber 80%)“. Richtig Antworten werden mit 100%, 200% und
300% der zurechenbaren Punktezahl bewertet, falsche jedoch mit 0%, -200%
oder sogar mit -600% bestraft.

Muster 10: Perspektive

Mit Muster 10 (Feedback mit Selbsteinschitzung) wird die bei Baumgartner

als perspektivisches Lernen angefiihrte Moglichkeit der Exploration alternati-

ver Perspektiven in drei Phasen realisiert.

* Es wird zuerst dariiber nachgedacht wird, wie sicher die eigene Antwort
eingeschétzt wird (= Think);

* Danach wird mit konkretem unmittelbaren Feedback iiber das Vertrauen
in das eigene Wissen reflektiert (= Reflect);

* Einstellung und Perspektive beziiglich der Selbsteinschitzung eigener
Kompetenzen werden bei dieser Methode bestitigt (verstarkt) oder sank-
tioniert (geschwicht), wodurch der formative Charakter dieser Art von
Feedback deutlich sichtbar wird (= Learn).
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4. Zusammenfassung

Die von uns durchgefiihrte Untersuchung zeigt, dass die in der ,,Taxonomie von
Unterrichtsmethoden theoretisch motivierte didaktische Vielfalt sich in kon-
krete und praktische Anwendungsfille umsetzen ldsst. Am Beispiel von Quiz-
Feedbackformen bei Moodle konnte gezeigt werden, dass die von Baumgartner
aufgestellte fiinfgliedrige Feedback-Skala nicht nur ihre praktische Entsprechung
im didaktischen Design von Moodle-Lernarrangements hat, sondern sich sogar
noch weiter differenzieren lisst.
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Gemeinsame webbasierte Textproduktion: konzeptuelle
Uberlegungen

Zusammenfassung

Der Beitrag schldgt auf dem Hintergrund moderner webbasierter (Text-)
Kollaborationswerkzeuge neue Unterscheidungen vor und versucht, tradi-
tionelle dichotomische Begriffspaare zu ergdnzen bzw. ihnen differenzier-
tere Beschreibungsparameter entgegenzusetzen. Die angestellten konzeptionel-
len Uberlegungen sollen einerseits den aktuellen technischen Entwicklungen
gerecht werden, andererseits konnen damit didaktische Optionen und Rahmen-
bedingungen genauer adressiert werden.

1 Traditionelle Unterscheidungen, neue Entwicklungen

Durch neuere Entwicklungen digitaler Kollaborationswerkzeuge — insbeson-
dere solcher fiir gemeinsames wissenschaftliches Schreiben — wird eine diffe-
renziertere Betrachtung begrifflicher Unterscheidungen notwendig. Die stark mit
Dichotomien arbeitende traditionelle Begrifflichkeit greift in einzelnen Bereichen
nicht mehr weit genug; die immer wieder herangezogene Unterscheidung asyn-
chron/synchron etwa erscheint teilweise nicht mehr ausreichend prézise. Der fol-
gende Beitrag bietet Unterscheidungen an, die sich aus (eingangs skizzierten)
neueren, technischen Entwicklungen bei kollaborativ nutzbaren, textdominierten
Schreibwerkzeugen ergeben.

Betrachtet man bisherige Klassifizierungsversuche, so fillt die dominierende
Nutzerzentrierung ins Auge. Schmalz (2007) fiihrt in seiner Untersuchung des
Mediums Wiki traditionelle Dichotomien unter Beriicksichtigung von Ort,
Thema, Zeitraum, Zeitpunkt, Berechtigungshierarchie, Bekanntheit sowie sozi-
aler Offnung an:
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Tab 1: Beschreibungsparameter, adaptiert nach Schmalz (2007, S. 6)

Kategorie Beschreibungsparameter

Ort ortsgebunden ortsunabhéngig
Thema thematisch geschlossen thematisch gedffnet
Zeitpunkt synchrone Kommunikation | asynchrone Kommunikation
Zeitraum zeitlich begrenzt zeitlich unbegrenzt

Berechtigungshierarchie | asymmetrische Beziehungen | symmetrische Beziehungen

Bekanntheit Akteure bekannt Akteure anonym

soziale Offnung sozial geschlossen sozial gedffnet

Die in Tabelle 1 angefiihrten Beschreibungsparameter verdeutlichen die Kon-
zentration auf die Schreibenden. Lediglich die thematische Ebene fokussiert
den Output des Schreibprozesses in seiner Offenheit oder Geschlossenheit.
Débler (2010, S. 390) ergidnzt diese genannten Parameter um zwei ,.for-
male Interaktionsmechanismen mit unterschiedlichen Intensititsgraden, nim-
lich Kollaboration und Kooperation, und schreibt somit die Nutzerzentrierung
unter Berlicksichtigung einer methodischen Komponente fort: ,,Werden bei der
Kooperation abgegrenzte Teilaufgaben jeweils einzeln, also von den jeweili-
gen Aufgabentragern bearbeitet, findet bei der Kollaboration eine Integration der
Aufgabenbewiltigung statt. (ebd.) Zwei {iber Schmalz (2007) hinausfiihrende
Unterscheidungen sind in diesem Zusammenhang zu bedenken (Tabelle 2):

Tab. 2: Beschreibungsparameter — Ergénzung, eigene Darstellung

Kategorie Beschreibungsparameter
Medienkonvergenz integriert nicht integriert
Status/Verfiigbarkeit online offline

Es handelt sich hierbei zum einen um eine Realisierung bzw. Offnung der
Schreibwerkzeuge hin zur Medienkonvergenz (Jenkins, 2006), die beispielsweise
durch die Integration eines Chats in ein Schreibwerkzeug neue Mdoglichkeiten
der Koordination und Abstimmung erdffnet. Zum anderen handelt es sich um
die Gegeniiberstellung der Parameter online/offline, wobei hier nicht nur die
Situation der Schreibenden, sondern auch die technische Komponente in Form
der Verfiigbarmachung einer Anwendung betrachtet wird.
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2 Technische Neuerungen

Anlass zum Uberdenken iiberkommener Begriffe bieten in erster Linie techni-
sche Fortschritte und innovative Webdienste, angefangen von inzwischen aus-
gereiften Online-Office-Anwendungen wie Google Docs' oder Word Online?,
bei denen Kollaborationsfunktionen mittlerweile Standard sind, bis hin zu
Etherpad® und &hnlichen Werkzeugen fiir die Zusammenarbeit an einfachen
Texten in Echtzeit. Besonders interessant scheint in diesem Zusammenhang
jedoch die seit Anfang der 2010er Jahre beobachtbare Nutzbarmachung des
Konzepts der (bislang vornehmlich in der Softwareentwicklung beheimateten)
Versionskontrolle. Einige webbasierte Schreibdienste haben diesen Ansatz auf-
gegriffen und bieten Texteditoren, die sich (technisch bedingt) eingeschriankter
Auszeichnungssprachen (Markdown, TeX) bedienen und es mehreren Autorinnen
und Autoren ermdglichen, (relativ) konfliktfrei und strukturiert an gemeinsamen
Texten zu schreiben und Anderungen in Form von Versionen zu dokumentieren
bzw. abzugleichen. Zu diesen Diensten zdhlen etwa Authorea?, Penflip®, Draft
oder auch die Social-Coding-Plattform Github’ (ggf. in Kombination mit Prose?®).

3 Dimensionen und Unterscheidungen

In zeitlicher Hinsicht ist neben der klassischen Unterscheidung von (idealty-
pisch etwa bei Etherpad realisierter) synchroner und asynchroner gemeinsa-
mer Textproduktion — Beispiel ist die forciert asynchrone Zusammenarbeit an
Wiki-Seiten, die mittels Sperre gleichzeitige Bearbeitungen unterbindet — eine
Art pseudosynchron-parallele Zusammenarbeit moglich, etwa bei Authorea, wo
mehrere Nutzer/innen zwar gleichzeitig, aber jeweils nur einen Abschnitt eines
Textes bearbeiten konnen, der fiir die anderen gesperrt wird. Die Anderungen
an fremdeditierten Abschnitten sind — vermutlich im Sinne der Versionskontroll-
Funktionalitdt von Authorea — nicht in Echtzeit sichtbar, sondern erscheinen
erst nach dem Speichern des jeweiligen Abschnitts; prinzipiell wire jedoch
(in technischer und organisatorischer Hinsicht) auch eine synchron-parallele
Zusammenarbeit denkbar, etwa als ein in Abschnitte gegliedertes Etherpad.

Eine weitere, infolge der technischen Mdglichkeiten synchroner — und damit
potenziell konfligierender — Textbearbeitung relevante Dimension wire die der

https://www.google.at/intl/de/docs/about/ bzw. https://docs.google.com/
https://office.live.com/start/Word.aspx

http://etherpad.org/

https://www.authorea.com/

https://www.penflip.com/

https://draftin.com/

https://github.com/

http://prose.io/

O ANN B WN—
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Agonalitdt, die sich in kumulativ-agonaler Textproduktion (wie in chaotischen
Etherpads) oder eher befriedeten Szenarien niederschlagen kann: Anwendungen
wie etwa Google Docs bieten die epitextuell-kumulative Moglichkeit von
Annotationen bzw. Kommentaren oder die Bearbeitung im Vorschlagsmodus,
was dem Vorgehen einer Versionskontrolle vergleichsweise nahe kommt. Da
Versionskontrollsysteme jeweils eigene Versionen fiir Anderungen anlegen
und im Konfliktfall eine Entscheidung erfordern, ist hier eher von einem mul-
tiplikativ-kompetitiven Szenario zu sprechen. Dass sich hier in der konkreten
Ausgestaltung der Werkzeuge deutliche Unterschiede ausmachen lassen, zeigt
etwa der Vergleich von Draft, das eher an einen Vorschlagsmodus fiir einzelne
Anderungen erinnert, und Penflip, das eine ziemlich differenzierte Form der
Versionierung betreibt und nur die Ubernahme kompletter Versionen (erforderli-
chenfalls nach vorheriger Bearbeitung) zuldsst.

Die Reguliertheit von Schreibprojekten ist ebenfalls eine zentrale Dimension,
die sich nach der Architektur des verwendeten Systems richtet: So sind
Versionskontrollsysteme traditionell zentral reguliert — Anderungen im Haupttext
konnen nur von den urspriinglichen Autorinnen und Autoren {ibernommen wer-
den (deren Entwicklungsstrang oder ,,branch“ ist entsprechend als ,master®,
,,default” oder ,,trunk“ bezeichnet). Dezentrale Koordinierung oder Regulierung
liegt hingegen bei Authorea oder Werkzeugen mit Vorschlagsmodus vor — hier
konnen alle Schreibberechtigten {iber die Annahme von Anderungen entschei-
den. Nichtregulierte Schreibumgebungen (wie etwa Etherpads) sind konsequent
nichthierarchisch ausgelegt und erlauben somit chaotische (schlimmstenfalls
auch anarchische) Szenarien und Text-Vandalismus.

Wenn der Schreibprozess selbst (und nicht der Text als Ergebnis) im Vorder-
grund steht, ist die Nachvollziehbarkeit der getitigten Anderungen am Text
ein zentrales Erfordernis. Dem umniversellen Timeline-Recording etwa bei
Etherpad, wo jeder Tastenanschlag protokolliert wird, steht die manuelle
»Schnappschuss“-Versionierung mittels ,,Speichern“-Button gegeniiber (z.B.
bei Etherpad oder Draft). Online-Office-Losungen bieten wiederum eine auto-
matische Versionierung, die Anderungen nach Autorin/Autor und Zeitraum
gruppiert und diese nachvollzieh- und wiederherstellbar macht. Eine differen-
zierte Form der Versionierung, die u. a. die konkrete Auswahl in eine Version
aufzunehmender Anderungen oder cine aussagekriftige Dokumentation der
Textentwicklung (,,Changelog™) ermdglicht, bietet die Commit-Funktion bei
Versionskontrollsystemen, wie sie z.B. auch bei Github zum Tragen kommt.
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4 Resiimee

Ganz allgemein lasst sich ein Trend zur Aufweichung dichotomischer Beschrei-
bungsparameter hin zu zusétzlichen — entweder alternativ angelegten oder hybri-
den — Formen ausmachen.

Tab. 3: Erweiterung der Beschreibungsparameter (Zusammenfassung), eigene

Darstellung
Kategorie Beschreibungsparameter
Zeitraum asynchron pseudosynchron synchron
(parallel)
Agonalitit multiplikativ- epitextuell- kumulativ-
kompetitiv kumulativ agonal
Reguliertheit zentral reguliert dezentral reguliert anarchisch
Nachvollziehbarkeit manuelle automatische universelle
Versionierung Versionierung Protokollierung

Neben dem mitunter auftretenden Problem einer scharfen und argumentativ
stichhaltigen Trennung dieser Formen wird die Lage noch komplexer, wenn
man Interdependenzen und Inkompatibilititen zwischen den Kategorien beriick-
sichtigt: So ldsst sich beispielsweise nur schwer eine synchrone Form der
Textbearbeitung mit zentraler Regulierung ausmalen, und jene scheint nicht gut
mit automatischer Versionierung vereinbar. Dennoch: Der Sinn derartiger kon-
zeptueller Gedankenspiele liegt in der Konkretisierung didaktischer Optionen
und Rahmenbedingungen, die von den neuen Werkzeugen geboten werden
(konnten); ihre Reflexion dient nicht nur der differenzierten Betrachtung techni-
scher Gegebenheiten, sondern auch dem Aufzeigen von Liicken und Desideraten,
die fiir die Weiterentwicklung webbasierter Schreibwerkzeuge hilfreich sind.
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Das Kooperationsprojekt PidagogInnenbildung NEU
— Entwicklung und Durchfiithrung eines einheitlichen
Aufnahmeverfahrens

Zusammenfassung

Das Kooperationsprojekt ,,Pddagoglnnenbildung NEU* umfasst die Entwicklung,
Durchfithrung und Evaluation des dreistufigen Aufnahmeverfahrens fiir Lehr-
amtsstudien an Universititen und piadagogischen Hochschulen in ganz Oster-
reich. Diese landesweite Zusammenarbeit stellt eine einzigartige Moglichkeit
der langfristigen Datenerhebung dar und sichert somit nicht nur die Entwicklung
eines gut evaluierten, abgesicherten standardisierten Aufnahmeverfahrens, son-
dern bietet auBBerdem die Moglichkeit zur Untersuchung einer Vielzahl wissen-
schaftlicher Fragestellungen im pddagogischen Kontext.

1 Einleitung

Seit November 2013 lduft das Kooperationsprojekt ,,Auswahlverfahren fiir
die Pddagoglnnenbildung NEU* an inzwischen 20 Osterreichischen Bildungs-
institutionen (sowohl Universitidten als auch pddagogische Hochschulen) in
allen neun Bundeslindern und bietet, mit dem fortlaufenden Ziel der stin-
digen Weiterentwicklung und Evaluation, die Gelegenheit der langfristigen
Qualitétssicherung und Festlegung einheitlicher Standards fiir den Zugang zur
LehrerInnenausbildung in Osterreich (Neubauer et al., eingereicht).

Dariiber hinaus wird der Grundstein fiir eine international einzigartige Langs-
schnittstudie gelegt, in der die Kompetenzentwicklung der Lehramts-
studierenden von Beginn des Studiums bis in den LehrerInnenberuf untersucht
werden kann. Erkenntnisse aus dieser Langsschnittstudie konnen wiederum in
die kontinuierliche Anpassung des Aufnahme- und Auswahlverfahrens, sowie
in die Optimierung des Lehramtsstudiums per se einflieBen. Die landes-
weite Kooperation, sowohl in der Entwicklung und Durchfiihrung des Auf-
nahmeverfahrens, als auch in der weiteren wissenschaftlichen Forschung und
Evaluation, ist einmalig und zieht national und international groBe Aufmerk-
samkeit auf sich.
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2 Aufbau und Inhalte des Aufnahmeverfahrens

Das Auswahl- und Aufnahmeverfahren setzt sich aus drei Stufen zusammen:
» Stufe 1: das Online-Self-Assessment

+ Stufe 2: die computerbasierte Gruppentestung

» Stufe 3: das Face-to-Face-Assessment

I 2. 3.

Online-Self- Test Face-to-Face-
Assessment (computerbasiert) Assessment

Abb. 1: Aufbau des dreistufigen Aufnahmeverfahrens fiir Lehrerlnnen

Der erste Schritt des Aufnahmeverfahrens ist die Online-Registrierung iiber
ein gemeinsames Anmeldeportal, wodurch Mehrfachanmeldungen an den
beteiligten Institutionen verhindert werden sollen. Neben der Registrierung
ist die Durchfithrung eines Online-Self-Assessments, welches der personli-
chen Reflexion zur Passung des Lehrerlnnenberufs dienen soll, verpflichtend.
Dieses wird iiber die Plattform ,,Career Counselling for Teachers* (CCT) zur
Verfiigung gestellt. Auf dieser werden neben dem verpflichtenden Assessment
noch einige weitere Tools zur Selbsterkundung angeboten, sodass angehende
Lehramtsstudierende die Moglichkeit haben, sich intensiv mit dem Berufsbild
des/r LehrerIn auseinanderzusetzen. Fiir den Einsatz von CCT als erste Stufe
des Aufnahmeverfahrens wurden eigens neue Verfahren entwickelt, sodass
der Komplexitit beruflicher Entscheidungen und Entwicklungen bestmoglich
Rechnung getragen wird.

Die zweite Stufe des Aufnahmeverfahrens bildet eine computerbasierte Gruppen-
testung, bei welcher Merkmale und Ressourcen, die sich als prognosetauglich
fiir die Bewiltigung der Studien- und Berufsanforderungen erwiesen haben,
erthoben werden. Neben kognitiven Lernvoraussetzungen, welche durchge-
hend als gewichtige Pridiktoren fiir Lern- und Studienerfolg genannt wer-
den (Stern & Neubauer, 2013; Mayr, 2009; Kuncel & Hezlett, 2010) und der
Sprachkompetenz, welche ebenfalls einen guten Pradiktor von Studienerfolg dar-
stellt (Schulz-Kolland et al., 2014; Graham, 1987), wird insbesondere auch dar-
auf geachtet, Merkmale zu erfassen, welche fiir den spéteren Berufserfolg als
LehrerIn relevant sind. So werden, neben dem sehr gut erforschten Bereich der
Personlichkeit (Poropat, 2009; Mayr, 2012), unter anderem auch emotionale
Kompetenzen stark in den Mittelpunkt gestellt. Das Projekt beschreitet hier in
gewissen Bereichen Neuland und konzipiert die LehrerInneneignung um eini-
ges breiter, als es bisher iiblich war. Die 2016/17 eingesetzten Verfahren wurden,
mit Ausnahme des Tests fiir kognitive Leistungsvoraussetzungen und fiir die Big
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Five der Personlichkeit, im Rahmen des Projekts entwickelt und sind somit spe-
ziell fiir die Auswahl von angehenden Lehrerlnnen angelegt.

Besonders hervorzuheben sind die emotionale Kompetenz sowie die Aspekte
der Kreativitdt, da diese Facetten bisher eher wenig Beachtung in Aufnahme-
verfahren flir Lehrerlnnen fanden. Die emotionale Kompetenz wird einer-
seits tiber die Fahigkeit zur Erkennung von Emotionen bei Kindern und
Jugendlichen in Form eines Bildtests, andererseits iiber die Féhigkeit zur
inter- und intraindividuellen Emotionsregulation iiber einen Situational-Judge-
ment-Test, welcher sich im Speziellen auf typische Situationen im pédago-
gischen Kontext bezieht, erhoben. Bei den Aspekten der Kreativitit geht es
nicht um die eigene Fiahigkeit kreative Leistungen zu bringen, sondern vor
allem darum, kreatives Potenzial zu erkennen und dieses wertzuschitzen.
Die kognitiven Fahigkeiten werden iiber Tests zum figuralen, verbalen und
numerischen Verstindnis gemessen und fiir die Feststellung der Sprach-
kompetenz werden die Bereiche Rechtschreibung, Grammatik und Lesever-
stindnis abgefragt. Des Weiteren werden personliche Ressourcen erhoben, die
sich, wie bereits erwdhnt, an den Big Five Merkmalen (Offenheit, Gewissen-
haftigkeit, Extraversion, Vertrdglichkeit, Neurotizismus) orientieren, sowie einen
Fokus auf das Gesundheitsverhalten, die Belastbarkeit und Stressbewéltigung
legen.

Das Verfahren beruht auf dem Prinzip, dass in den abgepriiften Bereichen eine
gewisse Mindestvoraussetzung notig ist, da diese nicht anderweitig kompen-
siert oder aufgeholt werden kann, um den spdteren LehrerInnenberuf erfolgreich
meistern zu kdnnen.

2015/16 durchliefen 3139 StudienanwérterInnen den schriftlichen Teil des
Aufnahmeverfahrens, wobei ca. 13% aufgrund des Ergebnisses des computerba-
sierten Tests nicht zum Studium zugelassen wurden. 2016/17 wird mit mehr als
doppelt so vielen BewerberInnen gerechnet.

Als Studienbewerberln hat man die Moglichkeit, die Computertestung an einer
beliebigen beteiligten Institution zu absolvieren, welche nicht mit dem spéte-
ren Studienort libereinstimmen muss. So wird durch die Kooperation eine grofie
zeitliche und oOrtliche Flexibilitdt gewéhrleistet. Alle eingesetzten Tests laufen
iiber das System Perception 5.7 von Questionmark. Die erhobenen Daten werden
auf eine eigens programmierte Plattform importiert und dort miteinander ver-
kniipft, sodass ein reibungsloser Ablauf sichergestellt ist. Aufgrund der spezi-
ellen Anforderungen (wie z.B. externer Zugriff durch die Partnerinstitutionen)
wurde das System ausschlieBlich fiir das Zulassungsverfahren aufgesetzt.

Aus technischer Sicht stellt das Zusammenspiel der Systeme, wie die Schnitt-
stelle zwischen Anmeldeportal und Priifungssystem, eine besondere Heraus-
forderung dar.
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Alle teilnehmenden Institutionen durchliefen vor dem Stattfinden der ersten
Testungen technische Schulungen, welche von dem zustindigen IT-Personal
der Karl-Franzens-Universitdt durchgefiihrt wurden. Fiir den Zeitraum der elek-
tronischen Priifungen (dieses Jahr von Mai bis September 2016) steht auBer-
dem eine eigens eingerichtete Hotline fiir den technischen Support aller
Partnerinstitutionen zur Verfiigung.

Die dritte Stufe des Aufnahmeverfahrens stellt das Face-to-Face-Assessment
dar, mit welchem spezielle Facetten der Studien- und Berufsmotivation sowie
berufsrelevante psychosoziale Kompetenzen iiberpriift werden. Die Umsetzung
erfolgt iiber ein standardisiertes Interview, welches Simulationsaufgaben ent-
hilt, bei denen die BewerberInnen mit lehralltagstypischen Situationen kon-
frontiert werden. Da diese Stufe des Aufnahmeverfahrens eines hohen personel-
len Aufwands bedarf, ist die Umsetzung vor allem an den Universititen sehr
schwierig und das Face-to-Face-Assessment findet seinen Einsatz momentan nur
bei StudienanwérterInnen der Primarstufe an ausgewéhlten Einrichtungen.

2.1 Ablauf des Aufnahmeverfahrens

Die Anmeldung erfolgt iiber ein zentrales Anmeldeportal mit Auswahl des
Studien- und Priifungsorts (www.zulassungslehramt.at) innerhalb einer vorgege-
benen Frist, in der auch das Self-Assessment absolviert werden muss.

Zur Computertestung finden sich die Bewerberlnnen am jeweiligen Priifungs-
ort ein und werden dort in die Computerrdume gebracht, wo sie sich mit ihren
Zugangsdaten einloggen. Dieses Jahr wird erstmals ein SecureBrowser angebo-
ten, der ein Verlassen des Browserfensters verhindert.

Die Priifung ist aus acht Teilpriifungen aufgebaut. In der Regel erscheint eine
Frage am Bildschirm, die beantwortet werden muss, ehe man zur ndchsten Frage
springen kann. Die Weiterleitung zur néchsten Teilpriifung erfolgt dann automa-
tisch.

Fiir das Face-to-Face-Assessment wurde ein standardisierter Fragebogen entwi-
ckelt, der von den PriiferInnen ausgefiillt und eingescannt wird. Das Einlesen
und die Auswertung erfolgt dann zentral mit dem Tool FormPro.

3 Kooperation in der Forschung

Die im Rahmen des Aufnahmeverfahrens erhobenen Daten bieten eine Vielzahl
an Moglichkeiten zur Untersuchung wissenschaftlicher Fragestellungen. Ein wis-
senschaftlicher Beirat, zu welchem jede beteiligte Institution die Mdglichkeit
hat, Mitglieder zu stellen, koordiniert die Forschungs- und Publikationsvorhaben
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aus dem Gesamtprojekt. So werden die Qualitdt von Publikationen sichergestellt
und Redundanzen vermieden.
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Personal Branding in Education: Wie viel (Peer-)Feedback
braucht ein digitales Lehrportfolio?

Eine Uberlegung

Zusammenfassung

Dieser Kurzbeitrag beschéftigt sich mit der Bedeutung von (Peer-)Feedbacks
im Rahmen der Arbeit an und mit digitalen Lehrportfolios. Ausgehend von
der Vorstellung, dass Lehrportfolios einen wesentlichen Beitrag zum Personal
Branding von Lehrenden leisten sollen, wurden Notwendigkeit und Effektivitit
von Feedback mithilfe einer Befragung von Absolventinnen und Absolventen
eines Lehrgangs fiir Hochschuldidaktik herausgearbeitet. Daraus wurde ein
Konzept fiir eine Fortbildungsveranstaltung, die Lehrende bei der Erstellung
von digitalen Lehrportfolios unterstiitzen soll, abgeleitet. Zentrales Anliegen
ist es, den Aspekt des Feedbacks stidrker in die Diskussion um die nachhal-
tige Implementierung von (digitalen) Lehrportfolios und die Etablierung einer
Scholarship of Teaching an Hochschulen einzubeziehen.

1 Einleitung

Jede/r, schreibt Peters (1997) in einem Blog-Post, habe die Chance zu ler-
nen, sich zu verbessern und die eigenen Fahigkeiten auszubauen, um so eine
,brand worthy of remark® zu sein, eine bemerkenswerte Marke. Und wer wirk-
lich schlau sei, so Peters weiter, finde heraus, was erforderlich ist, um sich von
all den anderen intelligenten Menschen abzuheben: ,personal branding. [...]
you create a message and a strategy to promote the brand called You.”“ Eine
genaue Definition des Begriffs ,,personal branding® bleibt er allerdings schul-
dig. Diese liefert mehr als zehn Jahre spiter Schwabel (2009, S. 4, Hervorh.
im Orig.): ,,Personal branding describes the process by which individuals and
entrepreneurs differentiate themselves and stand out from a crowd by iden-
tifying and articulating their unique value proposition [...] and then lever-
age it across platforms with a consistent message and image to achieve a spe-
cific goal. In this way, individuals can enhance their recognition as experts in
their field, establish reputation and credibility, advance their careers, and build
self-confidence.” Auf den Bildungsbereich iibertragen, genauer gesagt auf die
(Hochschul-) Lehre, ist eine ,,personal brand* quasi das, was sich Studierende
(oder Kolleginnen und Kollegen) denken, wenn ein/e Lehrende/r den Raum
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verldsst. Doch stimmt das mit dem tberein, wer er/sie wirklich ist, was er/
sie wirklich kann? Lehrportfolios sollen einen Einblick in das persdnliche
Verstiandnis von Lernen und Lehren gewéhren. Mit ihrem Lehrportfolio liberneh-
men Lehrende damit also die Verantwortung und den Nachweis fiir exzellente
(Hochschul-)Lehre. Was im angloamerikanischen Raum in Form von Teaching
Portfolios (vgl. Seldin, Miller, & Seldin, 2010) bereits als ein Instrument zur
Beschreibung ausgewdhlter und einzeln oder in Gruppen reflektierter Leistungen
der eigenen Lehrtitigkeit weit verbreitet ist, gewinnt auch im deutschsprachigen
Raum an Bedeutung (vgl. Szczyrba & Gotzen, 2012). Das digitale Lehrportfolio
wird nach innen zum Qualititsentwicklungsinstrument und nach auBlen zum
Schaufenster, das dazu dienen soll, die eigene Marke, sprich die eigenen
Lehrleistungen und Kompetenzen fiir die interessierte Offentlichkeit, d.h. fiir
Kolleginnen und Kollegen bzw. Studierenden sichtbar zu machen. Fiir eine lang-
fristige Qualitdtsentwicklung der eigenen Lehre ist (Peer-)Feedback unabding-
bar. Die Frage, die hier unweigerlich auftaucht lautet: Wie viel davon braucht
ein digitales Lehrportfolio?

2  Vom digitalen Lern- zum digitalen Lehrportfolio und die
Rolle des (Peer-)Feedbacks

Absolventinnen und Absolventen des viersemestrigen Hochschullehrgangs fiir
Hochschuldidaktik, der im Zeitraum von Oktober 2013 bis September 2015
an der Padagogischen Hochschule Wien (PHW) angeboten wurde, griindeten
eine hochschulinterne Arbeitsgruppe, die sich u.a. zum Ziel gesetzt hat, digitale
Lehrportfolios an der PHW einzufiihren. Ausgehend von einer Befragung von
Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Hochschullehrgangs, in dem das Fiihren
von digitalen Lernportfolios ein wesentlicher Bestandteil des Assessments war,
sollte ein Seminarkonzept entwickelt werden, das alle in der Lehre Tatigen bei
der Erstellung eines digitalen Lehrportfolios durch entsprechendes Feedback
unterstiitzt.

2.1 Methodisches Setting der Befragung

Mit dem Thema der Teaching Portfolios kamen die Mitglieder der Arbeitsgruppe
bereits im Rahmen des erwihnten Lehrgangs in Beriihrung. So lag es nahe,
die individuelle Einschitzung der Befragten in Hinblick auf digitale (Lern-)
Portfolios in den Fokus zu riicken, um Aspekte identifizieren zu konnen, die fiir
die Entwicklung und Gestaltung von digitalen Lehrportfolios von Bedeutung
sind und im Unterstiitzungskonzept deshalb auf keinem Fall fehlen diirfen. Von
den insgesamt 25 Absolventinnen und Absolventen erklirten sich sieben spon-
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tan fiir die Teilnahme an qualitativen Interviews bereit. Als Methode wurde
das ,,Episodische Interview™ von Flick (2011) herangezogen, dem zufolge es
nicht die eine Narration, sondern immer mehrere kleine Episoden gibt, in der
ein Gegenstandsbereich erfassbar ist. Im vorliegenden Fall ging es u.a. um
die Illustration personlicher Erfahrungen und Erwartungen in puncto digita-
ler Lern-/Lern-Portfolios anhand konkreter Beispiele. Eine erste, zunédchst noch
recht oberflachliche Analyse der etwa halbstiindigen Interviews zeigte, dass dem
Thema des Feedbacks im Rahmen der Erstellung von digitalen Lernportfolios
eine wichtige Rolle zukommt. Aus diesem Grund wurde fiir die weitere, detail-
lierte Auswertung das Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) bzw.
Hattie (2009) herangezogen.

2.2 Feed Up, Feed Back und Feed Forward als Auswertungskategorien

In den unterschiedlichen Meta-Analysen, die Hattie ab dem Jahr 1992 durch-
fiihrte, stellte sich bald heraus, dass Feedback zu den wichtigsten Einfluss-
faktoren in puncto Lernerfolg zdhlt (vgl. Hattie, 2009, S. 173). In Hinblick auf
die Effektivitdt von Feedback zeigt sich allerdings eine betrédchtliche Variabilitat:
Lernrelevantes Feedback steht bloBem Lob und Tadel gegeniiber (vgl. Hattie
& Timperley, 2007, S. 84). Der wesentliche Zweck von Feedback liegt darin,
Lernende und Lehrende bei der Uberwindung der Liicke zwischen aktuel-
lem Verstédndnis und aktueller Leistung und intendiertem Ziel zu unterstiitzen.
Lernrelevantes Feedback orientiert sich deshalb an folgenden Fragen: Was ist
das Ziel (Feed Up)? Wie geht es voran (Feed Back)? Was kommt als Néchstes
(Feed Forward)? (vgl. ebd, S. 86). Wie hilfreich die Antworten auf diese
Fragen sind, hidngt davon ab, auf welcher Feedbackebene diese gestellt wer-
den. Hattie und Timperley (ebd.) unterscheiden in ihrem Modell vier Ebenen:
Aufgabe, Lernprozess, Selbstregulation und Person. Nach Hattie ist Feedback
eine Information, die sich auf Aspekte des Verstindnisses oder der Leistung
einer/eines Lernenden bezieht (vgl. Hattie, 2009, S. 174). Ubertragen auf ein-
zelne Feedback-Prozesse im Rahmen der Arbeit an einem digitalen Lehrportfolio
wiirde das bedeuten, dass (Peer-)Feedback v.a. Moglichkeiten aufzeigen sollte,
wie das eigene Denken und Verhalten verdndert und so der eigene Lernprozess
und damit verbunden das Lernprodukt (hier: digitales Lehrportfolio) verbessert
werden kann.

2.3 Analyse der Interviews und Diskussion der Ergebnisse

Die Analyse (Fragestellung und exemplarische Gegeniiberstellung einzelner
Aussagen unter http://tinyurl.com/personal-branding-education) lisst sich poin-
tiert so zusammenfassen: Digitale Lehrportfolios werden als ein wesentlicher
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Teil der personlichen Entwicklung und Professionalisierung von Lehre ver-
standen: ,,Das E-Portfolio hat zu meiner Weiterentwicklung beigetragen [...]“
(B3 [= Befragte/r], 106 [= Transkript-Absatz]). Tragende Aspekte sind dabei
v.a. (Selbst)Reflexion, Offenheit und Transparenz. Die Offenlegung der eige-
nen Leistungen geht mit einer Qualititssteigerung einher, sowohl auf instituti-
oneller (hochschulinterne Vernetzung) als auch personlicher Ebene (Stirkung
des Selbstwertes und dadurch Entwicklung einer bemerkenswerten Marke). Der
Einblick in die Arbeit der Kolleginnen und Kollegen legt quasi den Grundstein
fir eine iberinstitutionelle Zusammenarbeit, fiir ein Miteinander in Form eines
Scholarship of Teaching, das ,,die Generierung neuen Wissens (bspw. durch die
Definition individueller Fragestellungen des Lehrenden im Portfolio), sowie
die Dissemination dieses Wissens und die gegenseitige Beurteilung im Peer-
Review Prozess™ (Eggensperger & Weiss, 2012, S. 144) umfasst. Anders als das
im wissenschaftlichen Kontext iibliche Verfahren des Double-blind Review, das
tiber die Giite eines Beitrags entscheidet, kommt dem Peer-Review im Kontext
eines Scholarship of Teaching die Aufgabe zu, Kolleginnen und Kollegen
durch gezieltes Hinterfragen (vgl. 2.2) von aktuellem Verstindnis und aktuel-
ler Handlung neue Strategien zu er6ffnen. Nicht das Aufdecken von Defiziten,
sondern die Entwicklung einer fehlertoleranten Lehr-Lern-Kultur steht im
Mittelpunkt des Interesses. Das Prinzip des forschenden Lernens wird auf den
Erarbeitungsprozess digitaler Lehrportfolios iibertragen: Die Peers agieren in
diesem Kontext als ,kritische FreundInnen“, im Zentrum der Portfolioarbeit
steht die ,,kollegiale Supervision“ (Altrichter & Posch, 2007, S. 18). Im Konzept
der Fortbildungsveranstaltung ,,Teach4PHW* (Details unter http://tinyurl.com/
personal-branding-education) soll die kritisch-freundliche Zusammenarbeit in
einer institutsiibergreifenden kollegialen Gruppe verankert werden, um so zu
einer neuen Qualitdt der Lehre an der PHW und zum Aufbau einer professi-
onellen Gemeinschaft im Sinne eines Scholarship of Teaching beizutragen:
,Das Miteinander hat mir gut gefallen, wir waren eine eingeschworene Gruppe
und haben es sehr wichtig genommen, unsere Arbeitsauftrige gut zu erledi-
gen, wir haben gut zusammengearbeitet (B1, 24). Digitale Lehrportfolios for-
dern die Selbstreflexion der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, sie begleiten diese
in ihrer Lehr- und Forschungstitigkeit und geben ihnen so die Mdglichkeit,
ihren personlichen Entwicklungsstand widerzuspiegeln. Durch das Fiihren
digitaler Lehrportfolios wird dariiber hinaus eine Grundlage fiir die kollegiale
Zusammenarbeit innerhalb der PHW f{iber Institutsgrenzen hinweg geschaffen.
In der vorgesehenen selbstorganisierten Lernphase von ,,TeachAPHW* nehmen
(Peer-)Feedback und kollegiale Supervision deshalb breiten Raum ein.
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3 Fazit und Ausblick

Das Konzept von ,,TeachdAPHW* verstehen die Autorinnen und Autoren die-
ses Beitrags als eine Art von Change Agent, der an der PHW den Boden
fiir die Etablierung einer neuen Lehr-Lern-Kultur mithilfe digitaler Lehr-
portfolios ebnen soll. Durch die Umsetzung des Konzeptes werden geeig-
nete Rahmenbedingungen dafiir geschaffen, den Matrix-Organisationsplan
der PHW zu verwirklichen und vom Papier ins Leben zu holen. Nur wenn
die Lehrenden ihre Kompetenzen und Leistungen konsequent nach innen und
aullen transparent machen, kann — um nur zwei Aspekte zu nennen — das im
Matrix-Organisationsplan vorgesehene ,kausale Ineinandergreifen von Lehre,
Forschung und Entwicklung im Sinne eines dynamischen Kreislaufes® und ,,die
Nutzung individueller Potenziale und Expertisen der Mitarbeiter/innen durch
Synergieeffekte an den Schnittstellen” (Organisationsplan, 28.08.2014, S. 3).
Wirklichkeit werden. Personal Branding lebt in diesem Kontext von (Peer-)
Feedback und kollegialer Supervision. Aus pragmatischen Uberlegungen heraus
hat Personal Branding fiir die/den Einzelne/n natiirlich in erheblichem Malle mit
Selbstdefinition, mit der Entwicklung einer unverkennbaren persénlichen Marke
zu tun, aber immer im Kontext der Organisation, in der sie/er titig ist. Es kann
nicht darum gehen, die anderen auszustechen, sondern vielmehr darum, mithilfe
der anderen eigene Schwiéchen und Stirken zu erkennen und sich dem eigenen
Ideal asymptotisch anzundhern.

Unter http://tinyurl.com/teach4PHW16 sind weitere Informationen zu den
E-Portfolio-Aktivititen an der PHW zu finden, u.a. auch zu , E-Portfolios aus
der Perspektive von Hochschullehrenden®, unserem zweiten Beitrag fiir diese
Tagung.
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Das Projekt ,,eCampus® — Standortiibergreifende
Kooperationen in der digitalen Lehre an der Dualen
Hochschule Baden-Wiirttemberg

Zusammenfassung

Das eCampus-Projekt an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg beschéf-
tigt sich mit standortiibergreifenden Kooperationen bei der digitalen Vermittlung
von Lerninhalten. In diesem gemeinsamen Projekt von Prisidium und
Standorten wird die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden im
gesamten Bundesland gefordert. Professorinnen und Professoren verschiedener
Studienakademien und Fachrichtungen entwickeln in Teilprojekten gemeinsam
Lehr- und Lernmaterialien sowie konkrete lernforderliche Szenarien, in denen
diese zum Einsatz kommen. Die Szenarien unterstiitzen u.a. den Theorie-Praxis-
Transfer oder die Zusammenarbeit rdumlich verteilter Teams. In einer Pilotphase
werden aktuell erste Erfahrungen in der Zusammenarbeit der Standorte gesam-
melt. Eine Evaluation der sieben Teilprojekte erfolgt in enger Abstimmung
mit dem Prisidium und soll die Nachhaltigkeit des Gesamtprojekts fordern.
Die erstellten Materialien, Tutorenkonzepte, didaktische Herangehensweisen
und Erfahrungen bei der Implementierung sollen zum Austausch zwischen
den einzelnen Studienakademien fiihren und zukiinftigen Initiativen als
Erfahrungsschatz zur Verfiigung stehen.

1 Zielstellung

Das Projekt ,,DHBW eCampus® verfolgt das Ziel, virtuelle Lehrveranstaltungen
zur gemeinsamen, standortiibergreifenden Lehre zu ermdglichen. Das Projekt
soll den besonderen Herausforderungen an der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg (DHBW) gerecht werden. Diese besteht darin, dass seit dem
Jahr 2009 mehrere ehemals selbstindig agierende Berufsakademien den
Hochschulstatus erlangten und seitdem unter einem Dach vereint sind. Als
Konsequenz ergibt sich u.a., dass an verschiedenen Standorten oftmals diesel-
ben Lehrveranstaltungen stattfinden. Bestimmt wird die Lehre dabei durch eine
intensive Verzahnung von Theorie und Praxis innerhalb eines Intensivstudiums.
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Diese besonderen Strukturen stellen Herausforderungen, aber auch Chancen
fiir den Einsatz digitaler Medien dar. In Form eines Kooperationsprojekts zwi-
schen den Studienakademien und dem Prisidium werden — finanziert durch den
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und der Heinz Nixdorf Stiftung —
wichtige Aspekte der digitalen Lehre in den vorhandenen Strukturen umgesetzt.
Gegenstand der Forderung im Projekt ist zum einen die Erstellung einer virtu-
ellen Lehrveranstaltung im Lernmanagementsystem Moodle mit dem damit ver-
bundenen didaktischen Konzept und zum anderen die Pilotierung und Evaluation
der Lehrveranstaltung. Didaktisch werden aus den Lehrenden dabei idealer-
weise Lernbegleiter, die ihre Studierenden virtuell und vor Ort betreuen. Eine
Anderung der Studienanforderungen ergibt sich ebenfalls fiir die Lernenden,
die stirker selbstorganisiert mit den virtuellen Veranstaltungen lernen sollen.
In diesem Zusammenhang werden nicht nur grundlegende Kompetenzen des
lebenslangen Lernens, sondern auch sogenannte Metastrategien im Umgang
mit Neuen Medien und dem generellen Wissenserwerb angeeignet. Neben der
Medienkompetenz gehéren dazu kollaborative Wissensaneignungstechniken
sowie kommunikative Kernkompetenzen (vgl. Friedrich, 2002; Artelt, Baumert,
& Julius-McElvany, 2003). Fiir alle Bedingungen der Forderung gilt, dass sie
sinnvoll aufeinander abgestimmt sein miissen. Je nach zu vermittelnden Inhalten,
den Moglichkeiten an den Studienakademien und den formulierten Lernzielen,
sind addquat didaktische Szenarien und Techniken zu verwenden.

2 Die Teilprojekte im ,DHBW eCampus“

Durch die zur Begutachtung gegriindete Kommissionen ,,E-Learning®, die aus

Expertinnen und Experten der einzelnen Fachrichtungen und dem E-Learning

bestanden, wurden 2015 insgesamt sieben Teilprojekte zur Férderung nominiert.

Diese sind im Folgenden nach Standorten aufgefiihrt:

*  DHBW Stuttgart mit dem Teilprojekt ,,Public Health — Virtual Concept*
von Prof. Dr. Margrit Ebinger in Kooperation mit Prof. Dr. rer. med. Claudia
Winkelmann (DHBW Heidenheim) und dem Teilprojekt ,,Laborversuche
zur Wirmeiibertragung im Cyber-Lab“ von Prof. Dr.-Ing. Andreas
Griesinger in Kooperation mit den Professoren Dr.-Ing. Gangolf Kohnen
und Dr.-Ing. Markus Stephan (DHBW Mosbach). Im Teilprojekt ,,Public
Health — Virtual Concept™ in den Gesundheitswissenschaften werden in ei-
nem Blended-Learning-Konzept zentrale Public Health Themen wie die
Vermeidung von Krankheiten und die Stirkung von Gesundheitsressourcen
anhand von Video-Lectures, Lehrfilmen und elektronischen Tests be-
arbeitet. Den Studierenden wird auf diese Weise ermdglicht, die drei
Lernorte Hochschule, Berufsfachschule und Duales Partnerunternehmen
in einer interdisziplindren Perspektive durch kooperative Projekte zur
Gesundheitsforderung und Prévention miteinander zu verbinden und ganz-
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heitlich zu erfassen. Mit diesem Konzept soll der Theorie-Praxis-Transfer
von gesundheitswissenschaftlichen Erkenntnissen unterstiitzt werden. Die
Ergebnispriasentation der studentischen Projekte soll in Form eines gemein-
samen Symposiums der beiden Standorte zu jeweils einem praxisrelevanten
Thema, z.B. Betriebliches Gesundheitsmanagement, erfolgen. Im Teilprojekt
,Laborversuche zur Warmeiibertragung im Cyber-Lab“ soll die Schwierigkeit
der Engpidsse bei Laborkapazititen reduziert werden. Im Maschinenbau sind
Messungen zur Thermik durchzufiihren, die nur in einem dafiir ausgestat-
teten Labor realisiert werden konnen. Die Maschinen zur Messung sollen
den Studierenden rund um die Uhr zur Verfiigung stehen. Sie sind in diesem
Teilprojekt durch ein Fernwartungsprogramm und einer Internetverbindung
unabhéngig vom Aufenthaltsort des Studierenden nutzbar.

DHBW  Villingen-Schwenningen mit dem Teilprojekt ,,Betriebliche
Personalarbeit® von Prof. Dr. Bianka Lichtenberger in Kooperation mit
Prof. Hanspeter Gondring (DHBW Stuttgart) und den Professorinnen Dr.
Andrea Honal und Dr. Julia Hansch sowie Prof. Dr. Christopher Paul
(DHBW Mannheim). In diesem Flipped-Classroom-Setting werden verschie-
dene Aufgaben, Videosequenzen und Unterlagen zur Vor- und Nachbereitung
zur Verfiigung gestellt. Die dafiir ndtigen Aufgabenstellungen werden zum
Teil in den Prisenzphasen formuliert und kdnnen von den Studierenden zu-
dem in Quizze auf Moodle selbstgesteuert iiberpriift werden. Dariiber hin-
aus soll in diesem Teilprojekt eine Forderung der Informations-/Medien-
kompetenz der Studierenden (Stichwort: ,,Digital Natives™) sowie eine ganz-
heitliche Professionalisierung der digitalen Lehrkompetenzen erfolgen (vgl.
Prensky, 2005).

DHBW Mannheim mit dem Teilprojekt ,,Algorithmen und Daten-
strukturen“ von Prof. Dr. Tobias Giinther in Kooperation mit Prof. Dr.
Katja Wengler (DHBW Karlsruhe). Die Lehrveranstaltung findet im
Rahmen des Wirtschaftsinformatik-Studiums statt. In der Prasenzphase zeig-
te sich bisher eine nur wenig zufriedenstellende Moglichkeit, die komple-
xen Inhalte verstindlich darzustellen. Anhand einer individuellen Roadmap
werden Studierende mit unterschiedlichem Vorwissen binnendifferenziert
iiber die Moglichkeiten Neuer Medien angesprochen. Studierende mit gerin-
gem Vorwissen konnen so intensiver betreut werden. Unterstiitzt wird dieses
Szenario durch ein elaboriertes Tutorenkonzept.

DHBW Ravensburg/Campus Friedrichshafen mit dem Teilprojekt ,,Ver-
teiltes Entwickeln funktionsgerechter Produkte* von Prof. Dr.-Ing.
Thorsten Sauer in Kooperation mit den Professoren Dr.-Ing. Markus Vo8,
ing. EC Lyon und Dr.-Ing. Hulusi Bozkurt (DHBW Mannheim). In die-
ser Veranstaltung im Bereich Maschinenbau soll das Trainieren realer
Entwicklungssituationen in Lehrveranstaltungen ermdglicht werden. Die
Studierenden setzen sich aus rdumlich verteilten Teams zusammen. Diese
Teams erhalten den Auftrag, innerhalb von zwdlf Wochen ein Produkt bis
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zum funktionierenden Prototyp zu entwickeln. Dabei kooperieren die rdum-
lich verteilten Teams auf der Lernplattform Moodle. Eine Restriktion da-
bei ist z.B., dass wesentliche Entwicklungswerkzeuge wie 3D-Drucker
nur an jeweils einem Standort verfiigbar sind. Dariiber hinaus erlernen die
Studierenden das eigenstindige Beschreiben des Systemverhaltens, das
Bewerten der eigenen Losung im Vergleich zu den anderen Teams und das
kreative Ableiten darauf aufbauender Losungsansitze (vgl. VoB3, Bozkurt &
Sauer, 2015).

* DHBW Heidenheim mit dem Teilprojekt ,,Recht II* von Prof. Dr. Klaus
Sakowski in Kooperation mit Prof. Dr. jur. Tobias Scheel (DHBW Stuttgart).
Diese im Rechtswesen angesiedelte Veranstaltung legt den Schwerpunkt auf
das mobile Lernen. Durch eine App sollen die Inhalte auf tragbaren Gerdten
verfiigbar gemacht werden. Studierende konnen dadurch selbstgesteuert
Lerninhalte abrufen und ihren Lernfortschritt {iberpriifen.

* DHBW Karlsruhe mit dem Teilprojekt ,,From Bench to Bedside*“ von
Prof. Dr. med. Dietlind Tittelbach-Helmrich in Kooperation mit Prof. Dr.
med. Marcus Hoffmann (DHBW Lorrach). Die Akademisierung in den
Gesundheitsfachberufen lebt, wie die medizinische Ausbildung auch, sehr
stark von Simulation und der Nutzung von Anwendungsbeispielen. Durch
Experteninterviews und Beispiele aus der Praxis soll das Lernen innerhalb
der Theorie-Phase gefordert werden. Die Lehrfilme werden den Studierenden
zur Verfiigung gestellt und konnen auch aufBerhalb der Hochschule zur
Verstetigung von Wissen genutzt werden.

3 Aktueller Stand und Aufgaben 2016/17

Die Teilprojekte erstellen die digitalen Inhalte und Lehrabldufe gemiB dem
eingereichten Zeitplan. Mit den Inhalten und Abldufen wird ab dem zweiten
Quartal 2016 die standortiibergreifende Lehre realisiert. Als Risiko im Ablauf
des Gesamtprojektes werden die unterschiedlichen Lehrabldufe an den einzel-
nen Studienakademien bewertet, die zu Verzogerungen fiihren kdnnen. Nach der
Pilotphase wird es eine ausfiihrliche Evaluation der Veranstaltungen geben.

Um einen nutzerfreundlichen und forderlichen Austausch der virtuellen Lehr-
veranstaltungen zu ermdglichen, wird aktuell im Prisidium eine hochschul-
weit zugingliche, einheitliche Moodle-Plattform erstellt. Damit wird allen
Studienakademien zukiinftig die Moglichkeit gegeben, zentral auf die autorisier-
ten Inhalte zugreifen zu konnen. Diese Infrastruktur bildet den technischen Kern,
um die im ,,DHBW eCampus* erstellten Materialien und Lehrveranstaltungen
iiber die aktuellen Pilotstandorte hinaus zu teilen.

Der Konferenzbeitrag stellt einerseits das Anreizsystem zur Realisierung von vir-
tuellen Lehrveranstaltungen und der Umsetzung von digitaler Lehre der DHBW

230



Das Projekt ,,eCampus *

dar. Andererseits beleuchtet er thematisch die Erfahrungen und Fragestellungen
sowie Ergebnisse der Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Standorten der
Hochschule. Der Schwerpunkt soll dabei auf den Erfahrungen zur Einfiihrung
von standortiibergreifenden Lehrveranstaltungen liegen. Basierend auf diesen
Erfahrungen ergeben sich Handlungsempfehlungen fiir die Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen den Standorten bzw. unter-
schiedlichen Institutionen
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Kooperative Strategieentwicklung fiir Digitalisierung
in der Lehre

Zusammenfassung

Angesichts der umfassenden Digitalisierung im Bildungsbereich riickt die Frage,
wie Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der Hochschule verankert wer-
den kann, aktuell noch einmal stirker in den Fokus. In diesem Kurzbeitrag wer-
den die Entwicklung und Implementierung einer Digitalisierungsstrategie fiir den
Bereich Lehre an einem Praxisbeispiel illustriert. Dabei werden der kooperative
Entwicklungsprozess sowie die wesentlichen Elemente der Strategie skizziert.
Ausgehend von den definierten Handlungsfeldern und MaBnahmen werden aktu-
elle und zukiinftige Umsetzungsaspekte angesprochen.

1 Strategien fiir digitales Lehren und Lernen

E-Learning-Strategien beschiftigen sich mit der Suche, dem Aufbau, dem Erhalt
und dem Ausbau von Erfolgspositionen im Kontext digitaler Lehrentwicklung.
Sie definieren einerseits die Zielsetzungen, die mit dem FEinsatz digitaler
Medien in der Lehre angestrebt werden, und beschreiben andererseits auch
den Pfad, auf dem die Zielsetzungen erreicht werden sollen (Bremer, 2004;
Bremer, 2010). E-Learning-Strategien zielen auf Strukturen und Prozesse
auf allen Gestaltungsebenen von Bildungsinstitutionen ab: So kdnnen insti-
tutionelle und {iberinstitutionelle Rahmenbedingungen auf der Makroebene,
Bildungsprogramme, Curricula, Veranstaltungskonzepte auf der Mesoebene wie
auch einzelne Lehr- und Lernsituationen auf der Mikrobene Gegenstand der
Strategieumsetzung sein. Ausgehend vom Nachhaltigkeitskonzept kann zwi-
schen der projektbezogenen Implementierung (einzelne Projekte werden lang-
fristig weitergefithrt und auf andere Bereiche {iibertragen) und der system-
orientierten Implementierung (betrifft eine Optimierung der gesamten Lehre)
unterschieden werden. Je nach Innovationsfokus der E-Learning-Strategie
kann zudem zwischen einer Innenorientierung (Optimierung des bestehenden
Lehrangebotes) und einer Auflenorientierung (Gewinnung neuer Zielgruppen
durch neue Bildungsangebote) differenziert werden (Seufert & Euler, 2004).
Unter Beriicksichtigung der jeweils spezifischen Hochschulstrukturen kdnnen
E-Learning-Strategien eher zentral (Akteure v.a. in zentralen Serviceeinheiten)
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oder cher dezentral (Akteure v.a. in den Fachbereichen) ausgerichtet und ent-
sprechend ,,top-down* oder ,,bottom-up“ koordiniert werden.

Im Folgenden wird am Beispiel der Universitdit Mannheim illustriert, wie
eine Digitalisierungsstrategie fiir den Bereich Lehre in einem Hochschulent-
wicklungsprozess initiiert und ausgestaltet werden kann. Ausgehend von cha-
rakteristischen Merkmalen von E-Learning-Strategien werden entsprechende
Handlungsfelder und MaBnahmen skizziert und systematisiert. Weitere Ent-
wicklungsperspektiven werden aufgezeigt.

2 Praxisbericht: kooperative Entwicklung einer E-Learning-
Strategie

2.1 Ausgangslage: Digitale Lehre an der Universitit Mannheim

Mit ca. 12.000 Studierenden in fiinf Fakultiten profiliert sich die Universitét
Mannheim mit einem wirtschafts- und sozialwissenschaftlichem Facherspektrum
in der Tradition einer Handelshochschule. Der Fokus der Digitalisierung lag in
den vergangenen Jahren vor allem auf den iibergreifenden Verwaltungsprozessen.

Um den Stand der Umsetzung in Sachen E-Learning zu erfassen und eine
gemeinsame Ausgangsbasis flir die weitere Strategieentwicklung zu schaffen,
wurden mehrere hochschulweite Umfragen durchgefiihrt. Eine Studierenden-
umfrage zum Thema E-Learning von 2014 (N=994) zeigte eine grundsitz-
liche Aufgeschlossenheit und positive Grundhaltung zum Thema (z.B. Positive
Reaktionen bei vermehrtem E-Learning-Einsatz? — 83% Zustimmung). Gleich-
zeitig wurden Ansatzpunkte fiir Verbesserungen deutlich (z.B. Veranstaltungen
besucht, bei denen die E-Learning-Unterstiitzung iiber das ,,iibliche MaB}* —
Dateiablage etc. — hinausging? — 38% Zustimmung).

Die 2013/14 durchgefiihrte Umfrage unter Lehrenden (N=172) ergab ein &hn-
liches Bild. Immerhin 67% der befragten Lehrenden nutzen E-Learning-
Elemente in ihren Veranstaltungen. Weiterhin gaben 94% der Befragten an, die
universitdtsweite Lernplattform ILIAS (insb. fiir die Dateiablage) einzusetzen,
was nicht zuletzt deren nahtloser Kopplung an das Campus-Management-System
geschuldet ist.

In einer eher qualitativ ausgerichteten ,,E-Learning-Bestandserhebung™ wurde
2015 explizit nach dem didaktischen Format der umgesetzten mediengestiitz-
ten Lehrveranstaltungen (nebst detaillierterer Beschreibung) gefragt. Anhand
des ,,Digitalisierungsgrades” wurde dabei zwischen vier Formaten unterschie-
den (OPL: Onlineunterstiitzte Prasenzlehre, APL: Angereicherte Préisenzlehre,
AOL: Angereicherte Onlinelehre, KOL: Komplett onlinebasierte Lehre;
Bezugsbasis N=174 Lehrveranstaltungen). Deutlich wird, dass der Fokus der
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E-Learning-Integration sehr stark auf der Unterstiitzung von Prédsenzlehre (OPL:
145 Nennungen; APL: 24) und weitaus weniger auf onlinebasierten Formaten
(AOL: 2; KOL: 3) liegt, was mit den Ergebnissen der Fragebogenstudien in
Einklang steht. Beziiglich der dabei verwendeten Technologien, Plattformen
und Medien wurde neben der zentralen Lernplattform ILIAS in wenigen Fillen
von der Nutzung eines Audience Response Systems berichtet. Kommuni-
kationsmedien wie Blogs oder Social-Networking-Services wurden nur sehr ver-
einzelt angewendet. Sonstige Technologien fallen ebenfalls kaum ins Gewicht.
Veranstaltungsformate und Nutzungspraktiken, die auf elaborierte mediendi-
daktische Konzepte schlieen lassen, schienen demnach zum Zeitpunkt der
Befragung keine besondere Rolle zu spielen. Dies lédsst erhebliche ungenutzte
didaktische Potenziale vermuten. Dementsprechend sollte die — didaktisch sinn-
volle und von den Studierenden erwiinschte — Digitalisierung in der Lehre
zundchst vor allem auf bestehende Lernkontexte abzielen (Innenorientierung).

2.2 Strategieentwicklung im Kooperationsprozess

In der strategischen Weiterentwicklung von Studium und Lehre bekennt sich
die Universitdt Mannheim zu drei grundlegenden Leitlinien: 1. forschungs-
nahe Lehre (enge Verzahnung von Studieninhalten und Forschungsaktivititen),
2. digitale Erginzung des Kontaktstudiums (Blended Learning statt rei-
ner Online-Lehre) sowie 3. Freiwilligkeit der Umsetzung (keine Pflicht zum
E-Learning). Um die Digitalisierung in der Lehre voranzutreiben, wurde
im Jahre 2015 ein Arbeitskreis zur gemeinschaftlichen Entwicklung einer
E-Learning-Strategie ins Leben gerufen. Dabei wurden die Anforderungen der
unterschiedlichen Akteure in fiinf zentralen Handlungsfeldern systematisiert.
Diese sind:

e HF1: Heterogenitét der Studierenden begegnen,

e HF2: Weiterentwicklung der Lehre durch innovative Formate,

» HF3: Wissenschaftliche Fundierung digitaler Lehrformate sicherstellen,

e HF4: Technische und organisatorische Rahmenbedingungen schaffen,

e HF5: Einbindung der Studierenden in den Digitalisierungsprozess.

Bestehende und zukiinftige MaBBnahmen sollen sich an diesen Handlungsfeldern
orientieren bzw. mit den Feldern in Einklang bringen lassen. Bis zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt wurden zwolf Maflnahmenbereiche beschrieben, die sich wie
folgt zu den Handlungsfeldern zuordnen lassen (Tab. 1):
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Tab. 1: Matrix der Handlungsfelder und Mafnahmen
HF1 | HF2 | HF3 | HF4 | HF5
M1: Mboglichkeiten zur Erprobung von Formaten X X
bieten
M2: Anreizstrukturen schaffen X
M3: Nachhaltige Support-Strukturen etablieren X X
M4: Nachhaltige Service-Angebote etablieren X X
MS: Qualifizierung der Lehrenden X
M6: Ausbau elektronisch verfiigbarer Inhalte X
M?7: Digitalisierung von Vorkursen X
MS8: Beriicksichtigung der studentischen Anforde- X
rungen an nutzerfreundliche Infrastruktur
M9: Unterstiitzung der Studierenden bei der Nut- X X
zung digitaler Formate
M10: Innovationsfelder erschlieen X X
M11: E-Learning-Forschungskooperation zwischen X
den Akteuren der Universitit unterstiitzen
M12: Flexibilisierung der Studien- und Priifungs- X

ordnungen

Die Ausgestaltung und Umsetzung der Strategie erfolgt sowohl zentral als auch
dezentral iiber unterschiedliche Projekte, MaBBnahmen und Initiativen. Fiir hoch-
schulweite E-Learning-Angebote zeichnet sich die Stabsstelle Studium und
Lehre, Referat Hochschuldidaktik verantwortlich. Im Hinblick auf die Strategie
fiir digitale Lehre konnen deren Angebote wie folgt verortet werden (Tab. 2):
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Tab. 2: Einordnung zentraler E-Learning-Angebote

Gestaltungs- | Nachhaltig- | Innovations- | Handlungs-
ebene keitskonzept fokus felder

Weiterentwicklung Makro- S}fstgm— vInn.en— HF4, HFS
Lernplattform ebene orientiert orientierung
Inverted-Classroom- | Meso-/Mikro- Projekt- Innen-/Aufen-

. .o HF2, HF4
Service Ebene bezogen orientierung
E-TutorInnen- Meso-/Mikro- Projekt- Innen- HF1, HF4,
Ausbildung Ebene bezogen orientierung HF5

Geplante und bereits verfiigbare dezentrale E-Learning-Angebote erweitern
dagegen zumeist das bestehende Lehrangebot und fokussieren damit verstarkt
auf eine AuBenorientierung. Da es sich dabei zumeist um Drittmittelvorhaben
innerhalb der Fakultiten handelt, ist das verfolgte Nachhaltigkeitskonzept pri-
mir projektbezogen. Aufgrund des Neuheitsgrades der Vorhaben werden insbe-
sondere die Handlungsfelder HF2 und HF3 angesprochen.

3 Fazit und Ausblick

In diesem Kurzbeitrag wurde die Entwicklung und Ausgestaltung einer Digitali-
sierungsstrategie fiir den Bereich Lehre skizziert. Uber die Zusammenarbeit
der beteiligten Anspruchsgruppen bei der Formulierung und Umsetzung soll
eine moglichst breite Verankerung von E-Learning sichergestellt werden. Der
Strategieprozess stellt sich in einer solchen Konfiguration im Vergleich zur zen-
tralen Steuerung zwar weniger dynamisch, allerdings weitaus transparenter und
letzten Endes Erfolg versprechender dar. Fiir einen intern initiierten Hochschul-
entwicklungsprozess erscheint das skizzierte top-down-/bottom-up-Vorgehen
daher zielfiihrend, um eine nachhaltige Implementierung der digitalen Lehre
sicherzustellen. Auch unter diesen Rahmenbedingungen ist allerdings eine zen-
trale, koordinierende Instanz im Bereich Hochschuldidaktik vonnéten. Dadurch
kann sichergestellt werden, dass die fiir die E-Learning-Implementierung zen-
trale Dimension der Didaktik (Seufert & Euler, 2004) mit Vorrang adressiert
wird. Gleichzeitig konnen unterstiitzende Maflnahmen wie Schulung, Beratung
und Support direkt und zielgruppenadiquat auf den Weg gebracht werden. Fiir
eine erfolgreiche Umsetzung der Strategie fiir digitale Lehre sind letztlich aber
auch zusitzliche Ressourcen notwendig.
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Ist Unterricht ohne digitale Medien und Werkzeuge nicht
mehr gut genug? Oder: Fachdidaktik digital-inklusiv —
eine Einladung zum Diskurs

Zusammenfassung

»lechnology can amplify great teaching but great technology cannot replace
poor teaching.*! Ein Zusammenhang, ein Phidnomen, ein Potenzial, eine Erfah-
rung, ja, eine Uberzeugung, die mittlerweile viele Pidagoginnen und Pidagogen
teilen.

Dieser Beitrag ist ein Denkansto3 von Praktikerinnen und Praktikern; dabei
wird versucht, den aktuellen Stand in der wissenschaftlichen Forschung und die
praktischen Erfahrungen zur These zu verbinden, dass mit richtig eingesetzten
digitalen Medien und Werkzeugen Mehr und Besseres in der Schule mdglich
sein miisste. Fokus ist dabei ein zukiinftiger, verldsslicher Standard einer digi-
tal-inklusiven fachdidaktischen Grundausbildung angehender Péddagoginnen und
Pédagogen.

1 Von der digitalen Kompetenz zum besseren Lernen im Fach

,»Kein Kind ohne digitale Kompetenzen* lautet, knapp formuliert, ein Anspruch
der osterreichischen E-Learning-Community, der sich zwischenzeitlich auch in
der DIGITAL ROADMAP AUSTRIA, also einem offiziellen Regierungspapier,
findet.” Dem sogenannten digi.komp8-Konzept® (so genannt in Anlehnung an die
Bildungsstandards in Deutsch, Englisch und Mathematik auf der 8. Schulstufe:
DS, E8, M8) liegt ein den Lehrplan interpretierendes, international anschluss-
fahiges Kompetenzmodell zu Grunde. Das Konzept selbst schligt vor, den
Kompetenzaufbau facheriibergreifend und durch organisatorische Sicherstellung
von mindestens einer Wochenstunde digitaler Praxis pro Kind mit Hilfe eines
Portfolios zu bewerkstelligen. In welchen Gegensténden ist dabei zweitrangig.

—

OECD (2015), S. 4.

2 Bundeskanzleramt Osterreich und Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und
Wirtschaft (2016), S. 10.

3 Alle Details zum digi.komp8-Konzept: www.digikomp.at, Abrufdatum 27.02.2016.
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Die Notwendigkeit, die Fahigkeit zur kompetenten und kritischen Nutzung
digitaler Medien und Werkzeuge im 21. Jahrhundert zu entwickeln, ist evident
und soll an dieser Stelle nicht weiter begriindet werden. Fiir das Lernen und
Lehren in der Schule insgesamt ist das Digitale allerdings nur einer von vie-
len Aspekten. Gute Schule, guter Unterricht insgesamt miissen sich primir aus
ganz anderen Uberlegungen heraus begriinden. Coe et al. (2014) stellten eine
Studie an der Durham University unter den Titel ,,What makes great teaching?*
und fassten dazu aktuelle einschldgige Literatur zusammen. Dabei wird als
MafBstab erfolgreichen Unterrichtens der Lernerfolg der Schiiler/innen postu-
liert — und zwar hinsichtlich seiner mittelfristigen Wirksamkeit. Mit dem Blick
auf Komponenten, die ,,great teaching* nach Coe et al. (2014) ausmachen, wird
auch deutlich, dass guter Unterricht ohne das Fach und seine Didaktik nicht zu
haben ist — nicht ausschlieBlich, aber doch in einem hohen AusmaB.

Die Zusammenhinge zwischen Computereinsatz, Wissensaufbau und Lernerfolg
sind komplexer Natur und nicht simpel proportional (vgl. Kozma, 1991; Kozma
1994; Clark, 1983; Clark 1994). Zwei aktuelle Studien auf Basis von PISA-
2012-Daten kommen zu vergleichbaren, kritisch-differenzierten Ergebnissen.

» Falck, Mang und Woessmann (2015) konstatieren keine durchschnittliche,
leistungsforderliche Wirksamkeit des Computereinsatzes im Mathematik-
unterricht. Sie deuten mit ihrem Studienergebnis aber gleichzeitig den néchs-
ten Forschungsfokus an: ,,We suggest that the overall null effect of using
computers in schools is a combination of relatively productive and unproduc-
tive uses of computers.“ Was genau wire produktiv, was unproduktiv?

 Die OECD (2015) untersucht in ihrer Studie Students, Computers and
Learning: Making the Connection sowohl Mathematik- als auch Lese-
kompetenz in Relation zur Computernutzung. Und auch diese Studie fiihrt
vor Augen, dass Investition in IT-Ausstattung alleine weder Mathematik-
noch Leseleistungen verbessert. Allerdings — und dieses Relativierung ist
auch hier wesentlich — ,,ICT is linked to better student performance only in
certain contexts, such as when computer software and Internet connections
help to increase study time and practice.> Es kommt auf das entsprechen-
de Know-how an!

Die ungebrochene Uberzeugung, dass Computereinsatz und Lernen produktiv zu
verschrinken wéren, konvergiert letztlich, bei aller berechtigten Kritik in die-
sen beiden Studien, auch mit der Erfahrung der Praxis. Andreas Schleicher for-
muliert es in seinem Vorwort zur oben erwidhnten OECD-Studie so: ,,Another
interpretation is that we have not yet become good enough at the kind of ped-
agogies that make the most of technology; that adding 21st-century technolo-
gies to 20th-century teaching practices will just dilute the effectiveness of teach-

4 Falck, O., Mang, C. & Woessmann L. (2015), S. 22.
5 OECD (2015), S. 16.
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ing.” Und Michael Fullan, ein ,large-scale Schulentwickler, dem man sicherlich
nicht digitale Naivitdt vorwerfen kann, meint ermutigend: ,,(...) if technology
could be thought of as an enabler and tool in the service of deep learning, then
we could achieve something new and powerful.“

2 Nutzen und Nachteil des Digitalen fiir die Fachdidaktik

Vor diesem Hintergrund orientiert und motiviert hat sich im November 2014

eine Gruppe von Praktikerinnen und Praktikern aus der NMS-Lerndesign- bzw.

E-Learning-Community in einem Seminar drei Tage lang der Frage gewidmet,

was genau denn der ,,Nutzen und Nachteil des Digitalen fiir die Fachdidaktik*

wire. Die in diesem Seminar diskutierten Thesen waren dabei die folgenden:

» Digitale Basiskompetenzen sollten alle Schiilerinnen und Schiiler spétestens
auf Mittelstufenniveau verlédsslich erwerben. Das digi.komp8-Konzept be-
schreibt einen der moglichen Wege dazu.

e Es gibt dariiber hinaus — aus der Mitte jedes Faches und seiner Didaktik
kommend — unterschiedliche digitale Medien und Werkzeuge, die man aus
sehr guten Griinden (im Sinne der o.a. erwdhnten Standards guten Unter-
richts) als unverzichtbar bezeichnen kann.

* Lehrpersonen, die diese digitalen Medien und Werkzeuge nicht in ih-
ren Unterricht inkludieren, enthalten ihren Schiilerinnen und Schiilern fiirs
Lernen im jeweiligen Fach Wesentliches vor, unterrichten somit weniger gut
und ihre Schiilerinnen und Schiiler lernen weniger bzw. weniger gut, als es
moglich wire.

Und als Frage im Kontext der Pddagog/innenbildung NEU formuliert: Gibt es
ein Minimum (weniger ist gerade im Erststudium und fiir Anfangerinnen und
Anfanger in ihrer Profession mehr) an digitalen Medien und Werkzeugen, die
im Interesse des effektiven Unterrichts im jeweiligen Fach unbedingt im pada-
gogischen Kontext beherrscht werden sollten? Ist ,,great teaching* also nunmehr
»digital-inklusiv*?

Die Antworten auf die oben gestellten Fragen fielen aus Sicht der Seminar-
teilnehmenden sehr klar aus und sind im IMST-Newsletter Nr. 43 (Narosy 2015)

nachzulesen: Ja, Unterrichten ohne digitale Medien und Werkzeuge ist nicht
mehr gut genug! Und dartiber sollte ein breiter Diskurs gefiihrt werden.

6 Fullan, M. & Langworthy, M. (2014), S. 5.
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3 Ein (er)niichtern(d)er Blick auf den Status quo

Strategischer Fokus dieses Textes ist der Standard fachdidaktischer Ausbildung
fiir Pddagoginnen und Péddagogen. Denn wenn digitale Innovationen wirk-
lich von Bedeutung sind, muss dafiir gesorgt werden, dass sie auch allen
Schiilerinnen und Schiilern zugutekommen. Die E-Learning-Strategiegruppe
der Pdadagogischen Hochschulen versuchte Ende 2015, die aktuellen Aussichten
auf einschldgig gebildete, neue Péddagoginnen und Péddagogen einzuschit-
zen. Himpsl-Gutermann et al. (2015) kommen dabei zu einem erniichternden
Ergebnis:

,»Es scheint nicht nur die historische Chance vertan, Medienbildung systematisch
in der LehrerInnenausbildung und damit in den Schulen zu verankern, sondern
durch die fehlende informatische Grundbildung laufen kiinftige Generationen
auch Gefahr, auf zunehmend digitalisierten Arbeitsmérkten den internationalen
Anschluss zu verlieren.” Und befiirchtet werden muss, ,,dass (...) die kiinfti-
gen LehrerInnen der Sekundarstufe hinsichtlich dieser Kompetenzbereiche noch
schlechter ausgebildet sein werden als dies bisher schon der Fall war.*’

Das Thema wird derzeit, Himpsl-Gutermann et al. (2015) folgend, also nur
ungeniigend wahrgenommen, ja noch bedenklicher: Es erodiert sogar die bislang
schon hinldnglich prekidre Basis der Medienbildung weiter.

4 Mogliche Meilensteine auf dem Weg vor uns: Ein Ausblick

Welche digitalen Medien und Werkzeuge miissen in Zukunft Standard der unter-
schiedlichen fachdidaktischen Grundausbildung von Pddagoginnen und Pidagogen
sein, damit Lehren und Lernen fiir die Lernenden ,,besser” mdoglich ist?

Die in diesem Artikel vorgestellt Vorgangsweise ist heuristisch: Mit begrenztem
Wissen, wenig Zeit und Ressourcen wurde versucht, die Fragestellung zu pré-
zisieren und mogliche Partner in der Beforschung bzw. Umsetzung zu finden.
Aus jetziger Sicht sind die bislang im Diskurs befindlichen Personen (ein kom-
plettes Personenverzeichnis findet man in Narosy 2015) der Meinung, dass die
Ausgangsthese belastbar ist und es Sinn macht, ihr weiter nachzugehen.

Sollte sich die Fragestellung und die entlang ihrer Beantwortungsversuche
zu Tage kommenden Ergebnisse weiter bewédhren, dann bedeutet das eine
Herausforderung, aber auch Erweiterung des derzeit aktuellen fachdidaktischen
Standards. Mdoglicherweise wird dadurch auch die Frage relevant, wie Standards
der fachdidaktischen Grundausbildung generell zu gewinnen, zu erhalten bzw.
weiterzuentwickeln und in der Vermittlung abzusichern wiren. In Abhangigkeit

7 http://www.medienimpulse.at/articles/view/868?navi=1, Abrufdatum 27.02.2016.
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des Diskursfortgangs kann also Handlungsbedarf fiir die real existierende Praxis
der Fachdidaktiken an allen Institutionen der Pddagog/innenbildung entstehen.

In jedem Fall ist das bisher Erreichte auf eine breitere Basis zu stellen; lern-
forderlicher Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge hat als Forschungs- und
Praxisfeld noch grofles Entwicklungspotenzial. Es kdme darauf an, didakti-
sches und péddagogisches Wissen sowie das mittlerweile reiche Wissen um
Verédnderungsprozesse mit den Mdoglichkeiten der Informations- und Kommuni-
kationstechnologie zu vereinen und systematisch aus den positiven, iiberzeugen-
den Beispielen aus der Praxis tausender Lehrpersonen zu lernen.
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Zusammenarbeit in Communities of Practice am Beispiel
des Netzwerks ,,Schliisselsituationen der Sozialen Arbeit*

Zusammenfassung

Die Soziale Arbeit ist fiir ihre Professionalisierung und zur Losung gesell-
schaftlicher Herausforderungen auf die Zusammenfithrung des Wissens aus sci-
entific wie professional community angewiesen. In einem drittmittelfinanzier-
ten Projekt wurde ein Netzwerk von Praktikerlnnen und Akademikerlnnen der
Sozialen Arbeit aufgebaut, welche — auch mit Studierenden in der Aus- und
Weiterbildung — auf einer internetbasierten Plattform Schliisselsituationen der
Sozialen Arbeit reflexiv erarbeiten, dokumentieren und der Fachoffentlichkeit
fiir den Diskurs zur Verfiigung stellen. Diese neue Form der Kooperation iiber-
windet bisherige Grenzen und ermdglicht einen neuartigen Austausch zwischen
Hochschulen, Praxis und Fachoffentlichkeit.

1 Professionalisierung durch Communities of Practice (CoP)

Die Soziale Arbeit hat sich im letzten Jahrzehnt als wissenschaftliche Disziplin
und Profession rasant entwickelt. Der Wissensbestand ist gewaltig gewach-
sen und die Profession benétigt dringend neue Instrumente des Wissens-
austausches (Sommerfeld, 2014). In einem empirischen Verfahren wurde
die Praxis der Sozialen Arbeit systematisch anhand von Schliisselsituationen
beschrieben (Kunz, 2015) und ein achtstufiges Modell zum Beschreiben von
Schliisselsituationen entwickelt (Tov, Kunz & Stampfli, 2013). Ziel ist, die ver-
schiedenen Wissensbestinde zusammenzufiihren und in einem Netzwerk von
Personen aus Wissenschaft und Praxis gemeinsam deren Bedeutung fiir pro-
fessionelles Handeln auszuhandeln. Um den Austausch und die Dokumentation
technisch zu unterstiitzen und fiir die Fachoffentlichkeit zuganglich zu machen,
wurde gemeinsam mit dem Netzwerk eine Online-Plattform entwickelt.
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2 Entwicklung von Communities of Practice — theoretisch und
praktisch

In den folgenden Abschnitten werden Theorie und Praxis ineinander verwoben.
Ausgehend von theoretischen Pramissen wird aufgezeigt, wie wir in unserem
Projekt' das Netzwerk Schliisselsituationen der Sozialen Arbeit gestalten.

2.1 Gestaltungsprinzipien und Gelingensfaktoren von CoPs

Basierend auf ersten Studien nannten Wenger, McDermott & Snyder (2002) fiir
Lernen in Communities of Practice forderliche Gestaltungsprinzipien. Bettoni,
Clases & Wehner (2004) und Probst & Borzillo (2008) differenzierten weitere
Gelingensfaktoren aus.

Erstens wird die Gestaltung auf Evolution ausgerichtet: Communities of
Practice sind organische Gebilde, die sich selbst und ihre Mitglieder durch Lern-
prozesse verdandern.

Den Projektplan passten wir laufend an die Bediirfnisse der Community an. So
ergaben sich unerwartet schnell neue Kooperationen mit dem Ausland, was die
Komplexitit erhohte, Verzégerungen mit sich brachte und zusdtzliche virtuelle
Formen fiir den Austausch erforderte.

Zweitens ist ein Dialog zwischen inneren und &ufleren Perspektiven zu ermog-
lichen. Dieser Dialog wird wesentlich von einer offenen Haltung gegeniiber den
Mitgliedern beeinflusst.

In der Mitte des Netzes hilt die Projektleitung die Féden zusammen, darum
herum gruppieren sich mehrere CoPs. Die Koordinatorinnen und die
Koordinatoren der einzelnen CoPs sowie die Projektleitung bilden zusam-
men die Schliissel-CoP, welche gemeinsam iiber wichtige Verdnderungen in der
Gestaltung der Plattform und zur Entwicklung des Netzwerkes entscheidet.

Drittens werden Mitglieder zur Partizipation auf verschiedenen Stufen eingela-
den. Neben dem Kern einer Community, gibt es eine aktive Gruppe und viele
periphere Mitglieder. Der Grad der Involviertet wechselt stetig, und Mitglieder
passen ihr Engagement je nach Aufgaben laufend an.

Wir sehen bei uns diese Tendenzen bestitigt, indem viele Personen die Plattform
als Wissensquelle nutzen, jedoch nur wenige im offentlichen Bereich aktiv mit-

1 Der Aufbau der Plattform wurde durch die Gebert Rif Stiftung im Rahmen des
Programms Briickenschldge mit Erfolg finanziell unterstiitzt. Weitere Informationen sind
auf unserer Website www.schluesselsituationen.net zu finden.
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arbeiten. Durch die Einbindung des Netzwerkes in die Lehre wird das Netzwerk
regelmdfig durch neues Engagement gespeist.

Viertens miissen oOffentliche und private Begegnungsriume entwickelt wer-
den. Eine Gemeinschaft lebt von den sozialen Beziehungen. Diese werden im
gemeinsamen Handeln geformt, wobei gerade auch informelle Aspekte eine
bedeutende Rolle spielen.

Auf der Plattform hat jede CoP ihren eigenen Bereich, um ihr Profil und ihre
Tétigkeiten vorzustellen. So kénnen sich Interessierte orientieren und sich betei-
ligen. Zudem besteht die Moglichkeit, den Aktivititen von Personen auf der
Plattform zu folgen. Regelmdfige Face-to-face-Treffen in den einzelnen CoPs
wie auch im ganzen Netzwerk festigen die Kontakte.

Fiinftens wird auf den Nutzen fokussiert. CoPs entstehen und leben, weil sie fiir
ihre Mitglieder niitzlich sind, Lernen gefordert und die Partizipation geschitzt
wird.

Die Mitglieder von CoPs erleben den fachlichen Austausch iiber die Grenzen
ihrer eigenen Organisation hinweg als gewinnbringend. Der Nutzen liegt bei der
einzelnen Person in der Weiterentwicklung ihrer Fachlichkeit. Organisationen
kénnen das Modell in ihr System der Qualitéiitsentwicklung einbinden.

Sechstens wird Vertrautes mit Anregendem kombiniert. Routineaktivititen sind
stabilisierend und wirken sich positiv auf den Beziehungsaufbau und -unterhalt
aus. Wéhrend anregende und spannende Anlédsse neue Perspektiven erdffnen.

Wir haben einerseits eine Kontinuitit in den einzelnen CoPs angestrebt und
andererseits bei den Netzwerktreffen jeweils neue Inputs mit externen Referieren-
den angeboten’.

Siebtens wird ein Rhythmus fiir die Community und das Netzwerk geschaffen.
RegelmiBige Treffen unterstiitzen Beziehungsaufbau und Partizipation.

Pro Jahr wird eine Tagung fiir das ganze Netzwerk angeboten. Mindestens halb-
Jéhrlich treffen sich die einzelnen CoPs face-to-face. Dazwischen treffen sie sich
virtuell oder arbeiten iiber die Plattform zusammen. Dieser Rhythmus ist schwer
zu finden und die meisten CoPs ringen noch darum. Wéchentlich trifft sich die
Projektleitung in einem kurzen virtuellen Meeting, einmal im Monat erweitert
zur Schliissel-CoP.

Zusitzlich sind eine Steuerungsgruppe und gemdl North, Frank & Lembke
(2004) ein ,,Gardener unabdingbar. Diese Personen halten die Gruppe mit

2 Auf unserer Webseite wird ein Eindruck von den Netzwerktreffen vermittelt: http:/www.
schluesselsituationen.ch/veranstaltungen
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Engagement und Charisma zusammen, gewinnen neue Mitglieder und sorgen fiir
Vertrauensbildung.

Fiir das Netzwerk iibernimmt die Projektleitung, teilweise zusammen mit der
Schliissel-CoP, diese Funktion. Es wurde eine differenzierte Vorstellung erarbei-
tet, wer welche Aufgaben im ,,community gardening* innehat. In den einzelnen
CoPs nehmen die Koordinationspersonen diese Aufgabe wahr.

2.2 Technologische Unterstiitzung von CoPs

Die primdren Herausforderungen, welche Communities dazu veranlas-
sen, Technologien einzusetzen, lassen sich geméiss Wenger, White & Smith
(2009) anhand dreier Konzepte respektive Polarititen aufzeigen. Dabei ist die
Konfiguration von Technologien als Ganzes in den Blick zu nehmen.

Rhythmen: Der Einbezug unterschiedlicher Kontexte macht eine CoP attrak-
tiv, gleichzeitig erschweren zeitliche und ortliche Trennung den Austausch.
Technologie ist hier insofern von Interesse, als dass sie eine ganz unterschied-
liche Bandbreite von Moglichkeiten anbietet, um mit Zeit und Ort umzugehen.

Im Projektteam Schliisselsituationen nutzen wir neben E-Mail und Diskus-
sionsforum die Méglichkeit, uns in einem wéchentlichen Rhythmus per Video-
konferenz auszutauschen. Die Communities of Practice nutzen Videokonferenzen
als privaten Raum, um ihre Beziehungen zu festigen und fachlich zu diskutieren.
Als zentraler Ort fiir die Dokumentation und Diskussion der Schliisselsituationen
nutzen wir ein Wiki, welches asynchron den Austausch erlaubt. Eine Website und
ein Newsletter informieren generell iiber Neuigkeiten und die Entwicklung des
Netzwerks und der Plattform.

Interaktionen: Partizipation und Reifikation sind fundamentale Prozesse fiir
das Lernen in Communities of Practice. Das Lernen in einer CoP braucht beide
Formen in einem sinnvollen Zusammenspiel. Technologie kann zu beidem bei-
tragen, neue Moglichkeiten fiir die Teilnahme und Interaktion schaffen und das
Speichern, Teilen und Organisieren von Daten und anderen Artefakten ermogli-
chen.

Wikis unterstiitzen sowohl die Reifikation als auch die Partizipation innerhalb
von CoPs (Chen, Jang & Chen, 2014). Auf der Plattform gibt es einen eigens fiir
themenbezogene Diskussionen eingerichteten Bereich. Die Schliisselsituationen
als Kern der Plattform werden direkt auf der jeweiligen Seite kommentiert.

Identititen: Unterschiedliche Sichtweisen stellen eine Ressource fiir die
Community dar. Technologie ermdglicht Multimitgliedschaften in Communities
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und hilft gleichzeitig, die Komplexitdt zwischen Individuum und Gruppe zu
managen.

Auf unserer Plattform erméglicht der Bereich der CoPs die Bildung ihres spe-
zifischen Profils. Der Personenbereich erlaubt, die einzelnen Personenprofile zu
konsultieren und interessanten Personen zu ,,followen .

3 Fazit

Den Ansatz der CoP fiir ein Netzwerk iiber organisationale und geographische
Grenzen hinweg zu nutzen, iiber eine Plattform den Austausch, die Reflexion
und das Teilen von Wissen zu fordern und dadurch auf neue Weise auch Lehre
und Praxis miteinander zu verbinden, ist fiir die Soziale Arbeit neu und bislang
einzigartig.
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ILIAS-Lernobjekte als multimediale E-Books
in der beook-Plattform

Ein Erfahrungsbericht

Zusammenfassung

Die Produktion digitaler Lehrmittel in Form von E-Books stellt viele Verlage
und Hochschulen zurzeit vor neue technische Herausforderungen, denn aufgrund
verbesserter Ausstattung mit Mobilgerdten und verdndertem Nutzungsverhalten
gewinnt fiir Studierende ein flexibler Zugang zu Lehr- und Lernmaterialien an
Bedeutung. Ausgehend vom Konzept der Lernobjekte beschreibt dieser Beitrag
Vorgehen und Erfahrungen bei der Umwandlung eines ILIAS-Lernmoduls
in ein E-Book, analysiert dabei die Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche
Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Wirtschaft und gibt einen Ausblick
auf die weitere Erstellung sowie den Einsatz von E-Books an der PH Ziirich.

1 Lernobjekte an der PH Ziirich

Seit 2009 entwickelt das Digital Learning Center (DLC) im Auftrag des Pro-
rektorats Ausbildung sogenannte Lernobjekte. Dabei handelt es sich um
multimediale Lerneinheiten, die bestimmte Anforderungen erfiillen miis-
sen. Lernobjekte sind didaktisch aufbereitet, flexibel einsetzbar (in der Lehr-
veranstaltung oder zum selbstgesteuerten Lernen, im Prisenzunterricht oder
in Online-Phasen, vollstindig oder auszugsweise), auf der Lernplattform ein-
fach zu finden und praxisnah (vgl. Ingold & Noetzli, 2011, S. 3). Zurzeit kon-
nen die Studierenden auf 130 Lernobjekte zugreifen, die bis auf wenige Aus-
nahmen technisch als ILIAS-Lernmodule umgesetzt sind. Der Planungs- und
Produktionsprozess innerhalb der Institution ist gut etabliert und regelt die
Auftragserteilung an Dozierende, das Einreichen der Projektskizze, Bewilligung,
Produktionsabldufe, die Integration der Lernobjekte ins Curriculum oder deren
Veréffentlichung als Open Educational Resources. So steht pro Semester
ein Stundenbudget fiir die Konzeption und Umsetzung neuer bzw. fiir die
Erweiterung und Aktualisierung bestehender Lernobjekte zur Verfiigung. Bei der
Umsetzung eines Lernobjekts liefern die Dozierenden in erster Linie die fach-
spezifischen Inhalte, in mediendidaktischer und technischer Hinsicht stehen
ihnen die Mitarbeitenden des DLC zur Seite. Zusétzlich soll ein Musterkatalog
mit illustrierten Elementen zur Gestaltung die Dozierenden inspirieren und
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unterstiitzen. Die Produktion von Videoaufnahmen im Schulfeld, die oftmals das
Herzstiick von Lernobjekten darstellen und so die Praxis ins Selbststudium brin-
gen, erfolgt durch das DLC. Am Ende des Prozesses steht die Qualititssicherung
anhand von Kriterien' durch die Bereichsleitenden. Eine erste Evaluation noch
wiahrend der Pilotphase im Jahre 2010 (N = 368) hat gezeigt, dass eine grofie
Mehrheit der Studierenden die vorhandenen Lernobjekte iiberwiegend als selbst-
erkldrend (92%) und praxisnah (75%) beurteilt, sie aber kaum auflerhalb der
Modulveranstaltungen und ohne Steuerung durch Dozierende nutzt (vgl. Ingold
und Baumgartner 2011). Eine zweite Evaluation 2015 (N = 282) fokussierte den
subjektiven Nutzen, die Einschéitzung der Studierenden zum Lernertrag, den sie
auf die Unterstiitzung durch das Lernobjekt zuriickfithren (vgl. Baumgartner,
2015b, S. 6). Dieser Nutzen steht in einem engen Zusammenhang mit den
Angaben zu Lernzielen, mit genauen Arbeitsanweisungen, Ubungsméglichkeiten,
multimedialen Elementen sowie der Thematisierung des Lernobjekts im Unter-
richt (ebd. S. 13).

2 Offline-Nutzung von Lernobjekten und Produktion von
E-Books in Zusammenarbeit mit einem externen Partner

Im Rahmen der Befragung gaben 70% der Studierenden an, dass sie die Lern-
objekte nach Abschluss des Studiums weiterverwenden mochten, 68% wiinschen
eine Offline-Nutzung, d.h. ohne Verbindung zum Internet. Die Riickmeldungen
machen aber deutlich, dass die Studierenden bei ,offline“ vor allem an
Ausdrucke auf Papier denken (vgl. Baumgartner, 2015b, S. 21). An der PH
Ziirich gilt seit 2012 ein ,,Laptop-Obligatorium®. Daneben besitzen nahezu alle
Studierenden weitere Mobilgeréte, welche sie kiinftig wohl nicht nur im Alltag,
sondern vermehrt auch im Studium und in den Schulen einsetzen werden (vgl.
Baumgartner 2015a, S. 4). Vor dem Hintergrund hat das DLC im FS14 begon-
nen alternative Formen von Lernobjekten zur Offline-Nutzung oder als E-Books
zu testen.

Im folgenden Abschnitt werden exemplarisch und entlang einzelner Meilensteine
des internen Projekts ,,From Learning Object to E-Book™ Entscheidungskriterien
und Erfahrungen erldutert.

2.1 Anforderungen und Moglichkeiten der E-Book-Produktion

Bedingt durch die Multimedialitdit von Lernobjekten miissen eigenprodu-
zierte E-Books neben Text, Bild und Grafik auch Audio, Video und interaktive

1 Zu den Qualitdtskriterien fiir Lernobjekte vgl. https://phzh.ch/globalassets/phzh.ch/dienst
leistungen/dlc/downloads/qualikriterien-1o-2015.pdf

249



Carola Brunnbauer, Daniel Stainhauser

Elemente beinhalten. Fiir den Einsatz an der PH Ziirich ist eine Nutzung von
E-Books sowohl auf dem Computer als auch auf Mobilgerédten, und zwar unab-
hiangig von Betriebssystem oder Plattform, unbedingt erforderlich. Leserinnen
und Leser sollten im E-Book Lesezeichen setzen, Textstellen markieren und her-
auskopieren sowie eigene Notizen anbringen konnen. So stand am Beginn ein
Uberblick iiber mogliche Werkzeuge (EPUB-Editoren, E-Book-Autorentools,
Export aus Schreibprogrammen und Apps, E-Book-Plattformen), die fiir die
Erstellung und Distribution von E-Books infrage kommen. Wie Raunig und
Lackner (2015, S. 6 und 23) feststellen, sind interaktiven E-Books zurzeit vor
allem durch die Reader Grenzen gesetzt. Doch auch die Produktion interaktiver,
multimedialer E-Books ist ohne HTML-, CSS- oder JavaScript-Kenntnisse und
ein grundlegendes Wissen iiber die EPUB-Spezifikationen nicht ohne Weiteres
zu bewerkstelligen. Fiir eine breite Nutzung an der Hochschule sind jedoch ein-
fach zu bedienende Tools, in die sich die Dozierenden nicht erst einarbeiten
miissen, zwingend notwendig.

2.2 E-Book-Plattform ,,beook*

Die Wahl fiir die Umsetzung des Pilotprojektes fiel auf ,,beook®, eine schwei-
zerische Plattform fiir digitale Lehrmittel der Firma ionesoft GmbH. ionesoft
konnte bis 2012 mehrere preisgekronte digitale Lehrmittel fiir verschiedene
Verlage erfolgreich umsetzen?3. Mit einer mandantenfihigen Plattform hat sich
beook auf dem schweizerischen Bildungsmarkt erfolgreich etabliert und eine
kontinuierlich wachsende Anzahl von Berufsverbdnden, Hochschulen, Verlagen
und Weiterbildungsinstitutionen bietet ihre digitalen Lehrmittel in beook an.
Die Technologie basiert auf dem EPUB3-Standard*. So kénnen sowohl E-Books
im Responsive-Design als auch Fixed-Layout-E-Books optimal dargestellt wer-
den. Sédmtliche Inhalte lassen sich nach der Installation offline in der beook-App
fur 10S, Android, Windows und Mac nutzen. Ein Grundsatz der beook-Tech-
nologie ist das Single-Source-Prinzip, ndmlich Lerninhalte fiir Druck oder die
digitale Nutzung aus den gleichen Programmen oder Dateiformaten (InDesign,
FrameMaker, Word, GoogleDocs, HTML und XML fiir FlieBtext oder PDF) zu
generieren, da nur so eine kostengiinstige und effiziente Digitalisierung mog-
lich ist. Ein weiterer wesentlicher Faktor bei Plattformen fiir digitale Lehrmittel
ist die Benutzeroberfliche. In der beook-App kann das Inhaltsverzeichnis per-
manent eingeblendet werden. Die digitalen Inhalte lassen sich nicht nur mit
Leuchtmarkern und Randnotizen anreichern, sondern durch eigene Seiten,

2 Ausgezeichnet mit dem Deutschen Bildungsmedien-Preis digita-2012, siche http://www.
ils.de/referenzen/auszeichnungen

3 hep verlag gewinnt den Worlddidac Award 2012, http://www.hep-verlag.ch/aktuelles/hep-
gewinnt-worlddidac-award

4 EPUB, E-Book Standard der IDPF http://idpf.org/epub
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Fotos, Bildannotationen und verkniipfte Dateien individuell erweitern. Eine
Volltextsuche {iiber alle Inhalte ermoéglicht einen raschen Zugriff auf die
gewiinschten Textstellen. Zusitzlich erlaubt das Ubungs- und Testmodul in
beook, Lehrmittel mit 20 verschiedenen Aufgabentypen zu erweitern, die
Aufgaben konnen direkt in der App bearbeitet und von der App automatisch
korrigiert werden. In einer ersten erfolgreichen Kooperation zwischen der PH
Ziirich und ionesoft begleitete das DLC 2012 die Pilotphase des E-Lehrmittels
fiir Allgemeinbildenden Unterricht an Berufsfachschulen des hep verlags. Dabei
ging es vor allem darum, geeignete Unterrichtszenarien fiir den Einsatz zu
gewinnen und um die Frage, inwiefern der Lernprozess mit digitalen Lehrmitteln
unterstiitzt werden kann®. Die jetzige Auslagerung des Konvertierungsprozesses
von E-Books bietet Vorteile flir beide Partner, sie nutzt Synergien und spart
Ressourcen. Alle Beteiligten konnen ihre Stirken einbringen und eine gemein-
same Expertise aufbauen.

2.3 Umwandlung, Einsatz und Evaluation des Lernobjekts
,»Geschichtsbewusstsein“

Das Lernobjekt ,,Geschichtsbewusstsein® aus dem Fach Mensch und Umwelt,
erlautert die Dimensionen des Geschichtsbewusstseins nach Hans-Jiirgen Pandel,
illustriert sie mit Videobeispielen von Interviews mit Kindern verschiedener
Schulstufen und stellt ein Arbeitsjournal bzw. Aufgaben zur Vertiefung und
Selbstkontrolle zur Verfiigung. Um auch hier das Single-Source-Prinzip wei-
ter verfolgen zu konnen, nahm ionesoft den Wunsch und die Anforderungen
nach einer automatisierten Umwandlung von ILIAS-Lernobjekten in E-Books
auf und entwickelte in engem Austausch mit dem Digital Learning Center
einen entsprechenden Konverter, fir den die HTML-Exporte der ILIAS-
Lernmodule als Ausgangsbasis dienen. Damit konnen Lernmodule nach
geringfligigen Anpassungen relativ unkompliziert umgewandelt werden. Im
Herbstsemester 2014 kam das E-Book in drei Modulen (Eingangs-, Primar- und
Sekundarstufe) zum Einsatz. Dafiir bekamen insgesamt 39 Studierende iPads
zur Verfligung gestellt, an der Schlussbefragung beteiligten sich jedoch ledig-
lich 16 Personen. 13 hielten das E-Book fiir iibersichtlich gestaltet. Wenngleich
die Bearbeitungsfunktionen wenig genutzt wurden, schitzten 10 diese als intui-
tiv ein. 12 Studierende haben das E-Book unterwegs, z.B. im Zug, genutzt und
14 beurteilten die Unabhingigkeit von einer Internetverbindung als wichtig oder
eher wichtig (vgl. Baumgartner 2015a).

5 Didaktische Hausapotheke 01. eLehrmittel im Unterricht, ein Leitfaden, http://www.hep-
verlag.ch/elehrmittel-unterricht
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3 Lessons Learned und Ausblick

Nach der Einfiihrungsphase wurde entschieden, die Kooperation mit der Firma
ionesoft fortzusetzen. Mittlerweile sind die Prozesse bei der Produktion von
E-Books (Ansprechpartner, Vorlagen, Bereitstellung der Exportdateien, Dauer
der Konvertierung, Support, Kontrolle und Fehlerkorrektur, Publikation etc.)
genau definiert. Die Konvertierung von insgesamt zehn ILIAS-Lernmodulen
hat jedoch gezeigt, dass sich nicht alle Lernobjekte gleich gut als E-Books eig-
nen. Deshalb wird kiinftig bei den Kick-Off-Meetings zur Produktion neuer
Lernmedien eine Entscheidungshilfe zum Einsatz kommen. Ziel dabei ist es,
durch die Gewichtung verschiedener Kriterien eine Empfehlung abzugeben,
ob Lernmedien besser als Lernmodul in ILIAS, als E-Book in beook oder in
begriindeten Fillen auf beiden Kandlen umgesetzt werden. Neben ILIAS als
Ausgangsprodukt sollen auch vermehrt E-Books aus Vorlagen wie Microsoft
Word und InDesign produziert werden.

Wie bereits das Pilotprojekt gezeigt hat, reicht es nicht, den Studierenden ein-
fach E-Books zur Verfiigung zu stellen. Vielmehr miissen Arbeitstechniken auf-
gezeigt und diese in Unterrichtsszenarien erprobt werden, damit die Studie-
renden diese Medien fiir ihre Bediirfnisse gewinnbringend einsetzen kdnnen
(vgl. Baumgartner, 2015a, S. 10). Dazu gilt es an der PH Ziirich noch mehr
Erkenntnisse {iber das Lern- und Arbeitsverhalten der Studierenden mit E-Books
Zu gewinnen.
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Ist Moodle fiir elektronische Zulassungsverfahren in
(fortgeschrittener) Mathematik einsetzbar? —
ein Praxisbericht

Zusammenfassung

Elektronische Testsysteme werden inzwischen an vielen Hochschulen und
Universitdten eingesetzt, um Eingangskenntnisse von Studierenden zu prii-
fen oder Klausuren zu automatisieren. Die Einfithrung solcher elektronischer
Priifungen erweist sich jedoch in technischer, rechtlicher und organisatorischer
Hinsicht vielfach als sehr aufwendig. Auch didaktische Aspekte spielen eine
grofle Rolle, da in Papierform vorliegende Unterlagen meist nicht direkt elek-
tronisch iibertragen werden kénnen. Der vorliegende Artikel beschreibt Arbeiten
zur Implementierung eines elektronischen Zulassungstest im Fach Mathematik 2
an der Hochschule Aalen.

1 Einleitung

Die Nutzung von E-Learning-Elementen in der Hochschullehre und in zugeho-
rigen Priifungen hat sich in den letzten Jahren deutlich erhoht. Diese elektro-
nischen Elemente dienen hiufig dazu, die Eingangskenntnisse der Studierenden
in Grundlagenfichern wie z.B. in Mathematik im Selbststudium zu festigen
bzw. zu reaktivieren. Oft werden auch digitale, diagnostische Tests eingesetzt,
um den aktuellen Leistungsstand fiir die Studierenden ,,sichtbar zu machen
(siche z.B. Greefrath et al. 2014 bzw. Knospe 2012). Einzelne Hochschulen ver-
wenden digitale Tests inzwischen auch in Zulassungsverfahren fiir Klausuren
in Grundvorlesungen (siche z.B. Daberkow et al. 2016 oder Hochschule Ulm
2016). Daneben beschiftigen sich einige Hochschulen und Universititen wie
beispielsweise die Hochschule Offenburg und die Freie Universitdt Berlin bzw.
die Universitdt Bremen schon seit ldngerem mit den organisatorisch, technischen
Rahmenbedingungen zur Durchfiihrung von elektronischen Priifungen (siche
Hochschul Rechenzentrum 2016 bzw. Schulz 2015 oder Biicking 2015).

Der vorliegende Artikel bezieht sich auf die Umstellung eines Zulassungsver-
fahrens zu einer Semesterklausur einer weiterfilhrenden Mathematik-Vorlesung
von Papierform in eine elektronische Form an der Hochschule Aalen. Die
Ausfithrungen beschreiben Fragestellungen, Herausforderungen und Arbeiten zur
Realisierung dieser Umstellung.
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2 Bisheriges Zulassungsverfahren in Papierform

Zur ,Forderung des kontinuierlichen Lernens® wihrend des Semesters wurde
an der Hochschule Aalen im Fach Mathematik 2 des Studiengangs Wirtschafts-
ingenieurwesen im Wintersemester 2012/13 ein Zulassungsverfahren zur regulé-
ren Klausur eingefiihrt. Hierzu werden seitdem vorlesungsbegleitend wochent-
liche Kurztests von 20 Minuten Dauer in Papierform durchgefiihrt, wobei eine
Formelsammlung als Hilfsmittel erlaubt ist. Zur Unterstiitzung der Studierenden
werden auBlerdem vier Stunden betreute Tutorien pro Woche angeboten, die
durchschnittlich eine Teilnahmequote von ca. 60-70% aufweisen. Inhaltlich
enthalten die Tests jeweils Wissensfragen (d.h. Fragen zum Vorlesungsskript),
eine methodische Aufgabe (zur Abfrage der ndtigen Rechentechniken) und eine
Verstindnisfrage (zur Vertiefung des gelernten Wissens). Insgesamt muss fiir die
Klausurzulassung am Semesterende insgesamt mindestens die Hélfte der mogli-
chen Punkte in den Tests erreicht werden. Dieses Konzept im Fach Mathematik
2 hat sich mit einer Bestehensquote von ca. 70-80% im Zulassungsverfahren
und mit bis zu 95% in der Klausur als sehr wirksam herausgestellt. Die Noten
in der Klausur haben sich seit Einfiilhrung des Zulassungsverfahrens eben-
falls deutlich verbessert. Es gab einige Wiederholer der Klausur, die vor Ein-
fiihrung des Zulassungsverfahrens die Vorlesung besucht hatten und des-
halb die Zulassung nicht durchlaufen mussten. Diese Studierenden waren auch
bei Klausurwiederholung nicht erfolgreich. Die bestehenden Unterstiitzungs-
angebote wurden von dieser Gruppe meist nicht in Anspruch genommen. Da
die Durchfiihrung dieses formativen Zulassungsverfahrens (d.h. semester-beglei-
tend, siche Michel & Gortz 2015) personell sehr aufwendig ist, kann es nicht
ohne weiteres auf andere Féacher und andere Studiengénge iibertragen werden.
Im Hinblick auf eine Aufwandsreduktion und die Ubertragbarkeit soll daher ein
elektronisches Zulassungsverfahren das bisherige Verfahren ergéinzen bzw. sogar
ersetzen. Hierbei sind insbesondere didaktische Besonderheiten beim Priifungs-
design (siche Biicking 2015) zu beriicksichtigen. Rechtliche Fragen, die mit der
Einfithrung elektronischer Tests verbunden sind, werden in der Literatur detail-
liert besprochen (sieche Jeremias 2015) und werden daher hier nicht weiter aus-
gefiihrt.

3 Elektronisches Zulassungsverfahren

Als Kernfragen fiir das Priifungsdesign ergaben sich folgende iibergeordnete

Fragen:

* Kann ein elektronisches Zulassungsverfahren das bisherige Verfahren in
Papierform generell ersetzen, d.h. ist eine Automatisierung moglich?

e Welcher Aufgabentyp kann elektronisch abgebildet werden?
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+ Sind die Kenntnisse, die die Studierenden auf diesem Wege erwerben, ver-
gleichbar mit einem Testverfahren in Papierform?

Als Vorarbeit zur eigentlichen Implementierung wurden zunidchst folgende
Arbeitsschritte durchgefiihrt: Es wurden Testaufgaben der Papierversion und
die zugehorigen Losungen der Studierenden aus drei Semestern analysiert. Dies
ergab eine Liste der hiufigen Fehlerquellen und Fehlkonzepte, die insbesondere
als Basis fiir die Entwicklung von Distraktoren (falsche Antwortmdglichkeiten)
verwendet werden konnten. Aus den Papieraufgaben wurden anschlieBSend
geeignete Aufgaben fiir die elektronische Aufgabensammlung ausgewdhlt und
in Wissensfragen, Verstdndnisfragen und methodische Aufgaben eingeteilt.
Dabei wurde auch gepriift, welche Fragen ohne Verlust in der Qualitit bzw. im
Schwierigkeitsgrad direkt in geschlossener Form formuliert werden konnen.
Dariiber hinaus standen weitere didaktische Aspekte im Vordergrund: Eine auto-
matisierte Bewertung ist insofern strenger, dass nur richtig/falsch bewertet wird.
Trotzdem sollten Verstindnis und Ansétze fiir Rechenaufgaben elektronisch
abgefragt und insbesondere eine vergleichbare Hinfiihrung zur Bewidltigung
von Klausuraufgaben erreicht werden, wie Tests in Papierform es erlauben.
Ausgewihlte Rechenaufgaben wurden deshalb in Teilaufgaben zerlegt und
Zwischenergebnisse iiber Multiple-/Single-Choice abgefragt. Eine Vorgabe von
strikten Rechenwegen automatischer Systeme schrinkt Studierende eventuell in
der Losungsfindung ein. Um dennoch geniigend Freiheit fiir mogliche alternative
Losungswege zu gewihrleisten, konnen prinzipiell auch Freitext-Aufgaben ver-
wendet werden. Diese sind aber bei einer (automatischen) Korrektur schwieriger
zu bewerten. Fiir die Umsetzung des elektronischen Zulassungsverfahrens sollte
ein passendes Learning Management System (LMS) gesucht werden, das nach
Aufbau einer entsprechend umfangreichen Aufgaben-Datenbank eine schnelle
und flexible Erstellung neuer Tests ermdglicht und eine schnelle Riickmeldung
iiber den Lernfortschritt liefert. Hierfiir stehen verschiedene kommerzielle und
Open-Source-Softwarelosungen zur Verfiigung (siehe Schulz 2015 oder Huth
2015). Da an der Hochschule Aalen das Open-Source-LMS-Moodle im Einsatz
ist, wurde dieses System als Medium fiir die Implementierung der entwickel-
ten elektronischen Aufgaben verwendet. Fiir die hier vorgesehene Anwendung
des LMS musste gekldart werden, wie Fragen und Aufgabenstellungen in
Moodle sinnvoll klassifiziert werden konnen (Wissensfragen, Verstédndnisfragen,
Analysefragen, Synthesefragen, Anwendungsfragen oder Bewertungsfragen),
welche Frageformate in diesem Tool verfiigbar sind (z.B. Multiple-Choice,
Zuordnung, Liickentext-Frage, Freitextaufgabe) und welche Frageformate fiir die
verschiedenen Fragetypen der Klassifizierung jeweils als geeignet erschienen. Da
Moodle iiber keinen geeigneten Formeleditor zur Eingabe von umfangreichen
Formeln verfiigt und die Einbindung von Latex-Formeln in Moodle schwie-
rig, fehleranfallig und optisch nicht sehr ansprechend ist, wurde als Ergénzung
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das Plugin Wiris' beschafft. Im Wiris-Editor kann man aus einer Reihe von
,Bausteinen* die gewiinschte Formel zusammensetzen und auch GréfBe und
Schriftart der Formeln festlegen (&hnlich wie in Word). Neben dem Formeleditor
ist ein weiterer Vorteil dieser Moodle-Ergéinzung, dass eine Erzeugung und
Einbinden von Funktionsgraphen sowie die Programmierung von Varianten
zur Erstellung leicht abgewandelter Aufgaben ebenfalls moglich ist. Solche
Varianten sind fiir elektronische Tests dringend erforderlich, um Betrugsversuche
leichter zu unterbinden. Da eine Kombination verschiedener Frageformate im
LMS-Moodle (sowohl ohne als auch mit Wiris) nicht ohne weiteres mdglich
ist, haben sich Formelabfragen oder auch die Abfrage von Zwischenergebnissen
bei Rechenaufgaben als unerwartet kompliziert herausgestellt und mussten ent-
gegen der urspriinglichen Planung auch mit Hilfe von Multiple-/Single-Choice-
Formulierungen umgesetzt werden. So konnen beispielsweise Aufgaben zur
Taylorreihe nicht als Formeln konzipiert werden, in die von den Studierenden
Exponenten oder Koeffizienten in einem Liickentext eingefiigt werden sollen. An
der Hochschule Aalen konnte eine Aufgabensammlung mit derzeit 100 Aufgaben
(ohne Zahlung von Varianten) zur Vorlesung Mathematik 2 entworfen und umge-
setzt werden. Zu allen relevanten Themengebieten der Vorlesung konnten damit
Aufgaben fiir ein Zulassungsverfahren in einer ersten Version angelegt werden.

4 Fazit und Ausblick

Grundsétzlich ist das LMS Moodle zusammen mit dem Plugin Wiris fiir die
Erstellung elektronischer Tests in weiterfiihrender Mathematik gut geeignet.
Eine automatische Bewertung der Bearbeitungen ist ebenso mdglich wie direkte
Riickmeldungen an den Nutzer iiber die Korrektheit von Testantworten. Ver-
standnisfragen lassen sich gut realisieren (z.B. iiber Multiple Choice). Formel-
abfragen und Rechenaufgaben sind schwieriger umzusetzen. Der Anfangs-
aufwand zum Anlegen einer elektronischen Aufgabensammlung ist betréchtlich
(z.B. Autbereitung von Aufgaben in geschlossene Form oder Zerlegung in
geeignete Teilaufgaben). Die eigentliche Testerstellung aus der entwickelten
Aufgabensammlung ist hingegen einfach und komfortabel. Die Erfahrungen
an der Hochschule Aalen zeigen, dass eine vorherige Analyse héufig vorkom-
mender Fehler/Fehlkonzepte unabdingbar fiir die Erstellung von Distraktoren
ist. Die Umsetzung fortgeschrittener mathematischer Aufgaben in eine elektro-
nische Form sollte von fachlich und didaktisch kompetenten Personen geleis-
tet werden. Das entwickelte elektronische Testsystem soll in den nichsten
Semestern im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen praktisch erprobt werden.
Die Rechnerpools, in denen die Tests stattfinden sollen, miissen hierzu noch ent-
sprechend vorbereitet werden (siche Daberkow et al. 2016 oder Schulz 2015).

1 http://www.wiris.com/
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Sobald das System sich etabliert hat, soll es auch auf andere Studiengénge iiber-
tragen werden. Die strikte Einhaltung von Form bzw. Gestaltung von Aufgaben
sollte einen Transfer des Zulassungsverfahrens erleichtern.
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Innovation in der Lehre —
Sind Videos im Hochschulalltag angekommen?

Zusammenfassung

Der Einsatz von Videos in der Lehre stellt kein neues Phdnomen dar. Dennoch
geraten Videos vor dem Hintergrund des Digital Turn zunehmend in den
Fokus formeller und informeller Lehr-/Lernprozesse an den Hochschulen.
Dies resultiert vor allem aus den vergleichsweise einfachen Produktions- und
Distributionsmdglichkeiten und den Vorteilen, die in Verbindung mit der Lern-
form Video stehen. So kann es beispielsweise fiir Studierende durchaus von
Vorteil sein, wenn Vorlesungen ,.konserviert werden und diese in Abhangigkeit
der eigenen Lernvorlieben (mehrfach) konsumierbar sind. Aus Sicht der
Lehrenden hingegen handelt es sich um eine vergleichsweise 6konomische Form
der Speicherung von Lerninhalten, die gewissermallen ,,nebenbei* anfillt.

Der Beitrag geht auf Basis einer empirischen Bedarfs- und Ist-Stand-Analyse der
Frage nach der Verbreitung und dem didaktischen Zweck des Videoeinsatzes in
der Hochschullehre nach. Der Analyse wurde ein Vorschlag fiir eine Systematik
der verschiedenen Videotypen zugrunde gelegt, die im Rahmen des Beitrages
zur Diskussion gestellt wird.

1 Methodisches Vorgehen und Stichprobe

Ziel der durchgefiihrten Bedarfs- und Ist-Stand-Analyse war die wissenschaft-
liche Grundlegung einer zu entwickelnden Videoplattform im Freistaat Sachsen'.

Dabei wurden die Bedarfe der Anwender (Lehrende, Studierende, Forschende,
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Offentlichkeitsarbeit)? und der technischen
Fachexperten im Bereich audiovisueller Medien durch verschiedene Befragungen

1 Das Verbundprojekt ,,Videocampus Sachsen” (09/2015-12/2016) wird vom Sachsischen
Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst finanziert und federfiilhrend vom
Medienzentrums der TU Bergakademie Freiberg koordiniert. Das Projekt ist als inter-
disziplindre, kumulative Machbarkeitsstudie angelegt und beinhaltet insgesamt neun
Vorhaben von sieben weiteren sdchsischen Hochschulen.

2 Der Beitrag bezieht sich lediglich auf Hochschullehrende und Studierende sowie auf den
Einsatz von Lehrvideos, nicht auf ihre Produktion. Im Rahmen der durchgefiihrten em-
pirischen Studien wurden zudem Forschende und Mitarbeiter der Offentlichkeitsarbeit
befragt und dariiber hinaus auch die Bedarfe und Schwierigkeiten bei der Produktion von
Lehrvideos erfasst.

258



Innovation in der Lehre — Sind Videos im Hochschulalltag angekommen?

im Zeitraum von Oktober 2015 bis Februar 2016 erfasst. Im ersten Schritt wur-
den Gruppendiskussionen an verschiedenen sidchsischen Hochschulen durchge-
fiihrt. Ziel der Exploration war es, einen Uberblick iiber die Vielfalt der didak-
tischen Standardszenarien, den Ist-Stand, den Bedarfen und Problemen bei der
Produktion und dem Einsatz videobasierter Inhalte zu erhalten. Die Ergebnisse
der Inhaltsanalyse stellten die Grundlage fiir die Klassifikation der Videotypen
(vgl. Absatz 2) sowie fiir die im Anschluss durchgefiihrte Quantifizierung
der Verbreitung in Form einer Fragebogenerhebung dar. Die Stichprobe der
Fragebogenerhebung wurde =zielgruppenspezifisch erzeugt. Insgesamt haben
1263 Studierende und 83 Hochschullehrende an der Online-Befragung teilge-
nommen.

2 Typen von Videos — Klassifikation

Um differenzierte Aussagen iiber die Verbreitung von videobasierten Einsatz-
szenarien in der Hochschullehre treffen zu konnen, bedarf es einer Klassifikation
bzw. Operationalisierung der verschiedenen Typen von Videos (z.B. Webinar,
Vorlesungsaufzeichnung). Bislang existiert noch keine allgemeingiiltige
Taxonomie, wohl aber Versuche, die unterschiedlichen Arten von Videos mit-
tels verschiedener Parameter zu systematisieren. So stellt Handke (2015,
S. 59f) die Aufnahmemethode, die Inhaltsvermittlung, den Aufnahmeort
(Setting), die Spieldauer und die Integration als mogliche Parameter zur Dis-
kussion und schldgt schlieflich eine Taxonomie anhand der beiden Parameter
Setting und Spieldauer vor (vgl. Handke 2015, S. 81). Im Rahmen der
Anforderungen der o.g. Bedarfs- und Ist-Stand-Analyse erwies sich die Ein-
ordnung der verschiedenen Videotypen hinsichtlich der Parameter Aufnahme-
ort und Spieldauer als nicht ausreichend differenziert und flexibel. Dariiber hin-
aus war eine Taxonomie erforderlich, die moglichst die in der Hochschullehre
verwendeten Begriffe beriicksichtigt, da im Rahmen der Fragebogenerhebung
Hochschullehrende und Studierende Aussagen iiber die von Ihnen genutzten
Videotypen treffen sollten.

Vor dem Hintergrund der Anforderungen wurde ein weiterer Vorschlag einer
Videoklassifikation entwickelt (vgl. Tab. 1), der die terminologische Grundlage
der empirischen Erfassung der Szenarien darstellt. Die Klassifikation beriicksich-
tigt die Parameter Produktionsaufwand, Dauer, Interaktionsmoglichkeit (Riick-
kanal), Aufnahmeort, Aufnahmemethode sowie die zeitliche Verfiigbarkeit
der Videoinhalte (Echtzeit). Bei der Beschreibung der Videotypen wurde teil-
weise bewusst auf die Darstellung von Parametern verzichtet. Beispielsweise
wenn eine Auspridgung in alle Richtung mdglich erscheint und der Parameter
damit nicht ausreichend beschreibend ist. Zum Beispiel ist der Parameter
Dauer bei dem Videotyp E-Lecture wenig relevant (E-Lectures kdnnen eine
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kurze, aber auch lange Spieldauer haben), wohl aber die Aufnahmemethode,
d.h. ob ein Sprecher im Zentrum der Aufnahme steht und somit ein wesentli-
ches Unterscheidungskriterium z.B. vom Tutorial darstellt. Im Zentrum der
Beschreibung steht demzufolge jeweils der Parameter, der den entsprechenden
Videotyp in geeigneter Weise beschreibt.

Tab. 2: Vorschlag einer Videoklassifikation

Webinare

Online-Veranstaltungen, die mit Hilfe eines Konferenzsystems (z.B.
Adobe Connect) live iibertragen werden und eine synchrone, aber
ortsunabhéngige Lehrveranstaltung ermoglichen (Echtzeit). Ein
Riickkanal gestattet Interaktionen mit dem Referenten oder unter
den Teilnehmenden.

Livestreaming

Livestreaming beschreibt die Ubertragung von Ton und Bild von
(Lehr-)Veranstaltungen in Echtzeit. Ein Riickkanal ist uniiblich.

E-Lectures/

Ein per Video aufgezeichneter Vortrag (inkl. Folienprisentation)

Vorlesungsauf- | der Lehrperson oder eines Experten sowie der Mitschnitt wird den

zeichnungen Studierenden zur Verfiigung gestellt. Der Mitschnitt kann didaktisch
nachbereitet (sequenziert, mit zusétzlichem Material angereichert)
werden und sowohl in einer Vorlesung als auch unabhiingig von
einer (Lehr-) Veranstaltung in Prisenz (z.B. im Studio oder Biiro)
aufgenommen worden sein.

Tutorials/ Ein spezifischer Themenausschnitt wird in vergleichsweise kurzer

Erkldrvideos Zeit (wenige Minuten bis max. 20 Minuten) vermittelt; bspw. in

Form von Animationen oder Bildschirmaufzeichnungen (Screen-
casts) aufgezeichnet. Der thematisierte Inhalt wird nicht erschopfend
und umfassend behandelt.

Pod-/Vodcast

Beitrige, die entweder ausschlie3lich eine Tonspur oder neben dem
Audio-Signal auch ein Video-Signal enthalten und zum Abspielen
auf mobilen Endgerite optimiert sind. Die Video-Datei kann durch
weitere Informationstriger (z.B. digitalisierte Folien, Sprungpunkte
oder Hyperlinks) angereichert werden. Durch die Abonnierfunkti-
on von Pod- und Vodcasts konnen regelméBige Beitrdge zu einer
Themenreihe verfolgt werden.

Lehrfilme Ein vergleichsweise aufwindig produziertes, didaktisch nachbereite-
tes Video zu einem spezifischen Themengebiet zur Wissensvermitt-
lung.

Videos als Selbstaufgezeichnetes Material oder Ausschnitte fremdproduzierter

Analyse- Filme dienen u.a. der Veranschaulichung und Analyse von eigenem

gegenstand oder fremden Verhalten bzw. spezifischen Situationen oder sind

selbst Gegenstand der Untersuchung (Film als Dokument).
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3 Verbreitung und Einsatzzweck von Lehrvideos

Insgesamt kann konstatiert werden, dass Videos im Lehralltag an den
Hochschulen angekommen sind*: 79% der befragten Studierenden und 83% der
befragten Lehrenden verwenden bzw. setzen Videos in der Lehre ein. Bei der
Kategorie ,,Tutorials und Erkldrvideos™ handelt es sich iiber alle Zielgruppen
um die am meisten eingesetzte bzw. genutzte Form des Lehrvideos. 72% der
Studierenden und 70% der Lehrenden nutzen Tutorials und Erklarvideos regel-
mafig bis unregelmifig.

Die Nutzung von Lehrfilmen im Studium steht bei Studierenden mit 63% an
zweiter und bei Lehrenden mit 56% an dritter Stelle. Videos als Analysegegen-
stand werden bei Lehrenden von 61% der Befragten eingesetzt und rangieren
damit auf Platz zwei der am meisten eingesetzten Typen. Bei den Studierenden
arbeiten nur 46% mit diesem Videotyp (4. Rangplatz). E-Lectures und Ver-
anstaltungsaufzeichnungen werden nur von knapp der Hilfte der befragten
Studierenden (49%) und Lehrenden (45%) verwendet. Eine eher untergeordnete
Rolle spielen die Videoarten Webinare, Livestreaming und Pod- bzw. Vodcasts.

Tab. 3: Nutzung spezifischer Videotypen (Studierende: N = 1263, Lehrende: N = 83)

Videotyp von Studierenden genutzt | von Lehrenden eingesetzt
Tutorials/Erklidrvideos 72 4% 69.,8%
Lehrfilme 63,0% 56,2%
E-Lectures/Vorlesungs- 49.4% 452%
aufzeichnungen

Videos als Analysegegenstand 45,6% 60,9%
Pod-/Vodcasts 27.,6% 21%
Livestreaming 17,0% 21.9%
Webinare 15,6% 22.2%

Hinsichtlich des Einsatzzweckes wurde die Haufigkeit der Nutzung in Bezug auf
verschiedene didaktische Handlungsfelder in der Hochschullehre erfasst (vgl.
Tab. 4). Dabei zeigt sich, dass alle in der Studie beriicksichtigten Videotypen
vornehmlich zum Zweck der Wissensvermittlung (Lehrende) bzw. -aneignung
(Studierende) genutzt werden. Eine Ausnahme stellt in diesem Zusammenhang
lediglich die Kategorie ,,Video als Analysegegenstand dar, dieser Videotyp wird

3 An dieser Stelle ist der Giiltigkeitsbereich der Studie zu beriicksichtigen. Die erfassten
Daten stammen aus dem Hochschulraum Sachsen. Eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse
auf den bundesweiten Hochschulraum bedarf weiterer représentativer Erhebungen. Eine
Tendenz der aktuellen Verbreitung ist jedoch ablesbar.
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geringfiigig hdufiger von den Lehrenden zur Reflexion von Lerninhalten und/
oder Verhalten als zur Wissensvermittlung verwendet.

Insbesondere E-Lectures und Vorlesungsaufzeichnungen sowie Tutorials, Erklar-
videos und Lehrfilme werden vergleichsweise hdufig zum Zweck der Wissens-
vermittlung bzw. -aneignung eingesetzt. Selten werden hingegen Videos mit
dem Ziel der Kommunikation und Kooperation sowie der Wissensiiberpriifung/-
anwendung verwendet. Nicht erwartungskonform ist dabei der Befund, dass
das Webinar — trotz seines deutlich ,,kommunikativen Potentials* — von Hoch-
schullehrenden haufiger zum Zweck der Wissensvermittlung als zum Austausch
(Kommunikation und Kooperation) unter den Studierenden bzw. mit der Lehr-
person eigesetzt wird.

Tab. 4. Einsatzzweck erfasster Videotypen (Mittelwerte, Skala: 1 = nie; 4 = immer)
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4 Herausforderungen und Ausblick

Videos — so legen es die empirischen Daten der Studie nahe — sind im Lehralltag
der Hochschulen ,,angekommen® und werden sowohl von Studierenden als auch
von Lehrenden verwendet. Ihr Stellenwert ldsst sich jedoch erst im Verhéltnis
zum Einsatz und zur Nutzung anderer Medien sowie zum Umfang des ,,nor-
malen Lehr- bzw. Studienalltag umfassend darstellen. Somit zeigen sich an
dieser Stelle Moglichkeiten fiir weitere Forschung. Weiterhin wird auch deut-
lich, dass Videos bislang eher einseitig — zur Wissensvermittlung bzw. -aneig-
nung — genutzt und somit Potenziale der Lernform Video nicht umfénglich aus-
geschopft werden. Videos lieBen sich neben der Wissensvermittlung z.B. auch
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zur Interaktion und Kommunikation einsetzen bzw. zur Wissensiiberpriifung
mittels integrierter Test oder als Abgabegegenstand. Als Schwierigkeiten bzw.
Herausforderungen werden seitens der Lehrenden vergleichsweise haufig recht-
liche Hiirden und organisatorisch-zeitliche Aufwinde genannt. Studierende hin-
gegen fithren auch organisatorisch-zeitliche Schwierigkeiten an, beméngeln aber
gleichzeitig didaktische Probleme, die sie in der mangelnden Interaktion beim
Videoeinsatz wahrnehmen.

Die Befunde der Studie geben Aufschluss dariiber, dass Videos nicht wie
eingangs erwihnt ,en passant“ entstehen, sondern auch hier seitens der
Lehrenden organisatorisch-zeitliche Hiirden (z.B. durch das Einbinden zentraler
Servicezentren oder génzlich durch die eigenstindige ,,Produktion” videobasier-
ter Inhalte) bestehen.
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Bildung, (digitales) Medium, Kollaboration:
Uber die Kompatibilitit der Begriffe und Theorien

Zusammenfassung

Aus bildungsphilosophischer Perspektive werden der klassische Bildungsbegriff,
aktuelle Bildungstheorien und ihre Kompatibilitdit mit dem digitalen Medium
unter dem Aspekt Kollaboration kritisch reflektiert. Uber das Phinomen
Medialitdt, die Krise des Subjekts und der Netzwerktheorie wird mit der
Logik medialer Vernetzung Kollaboration (hier nicht im Sinne kooperati-
ver Arbeitsteilung verstanden, sondern: ,gemeinsam etwas tun, das allein nicht
geldnge®) offenbar.

Klassische Bildung, Medium, Kollaboration

In der christlichen Tradition galt es als Ziel des Menschen, sich zum Ebenbild
Gottes zu bilden. Der emphatische neuzeitliche Bildungsbegriff ist als Unikum
des Deutschen Idealismus (18./19. Jh.) entstanden. Der Begriff lédsst sich nicht
direkt, z.B. ins Englische, iibersetzen, denn seine Bedeutungen sind zu vielfaltig.
Sie sind: 1. formieren (z.B. eine Reihe bilden), 2. Herstellung (z.B. bildende
Kunst), Griindung (z.B. Organisation), Aufbau (z.B. einer Sache), 3. Ent-
wicklung (z.B. Institutionen bilden), 4. Erziehung, Ausbildung, Wissen (Vgl.
Sandkaulen, 2004). Dass Kollaboration mit den Bedeutungen 1-3 in Einklang zu
bringen oder gar notwendig ist, sollte evident sein. Schwierig wird es fiir den
Punkt 4 und den komplexen Bildungsidealismus. Bildung bedeutete immer
Selbstbildung des Individuums, nicht der Gemeinschaft (Vgl. Jorissen 2016, S.
231). Bildung stellte zudem einen Zweck an sich dar und war daher Praxis
(Sandkaulen, 2004, S. 2) und fand schon technisch-medial statt (Medium Buch).
Dies suggeriert Solipsismus, doch Bildung erfolgt auch durch Fremdperspektiven
und reziproken Austausch im Sozialisationsprozess (Sandkaulen, 2004, S. 4), sei
es auch nur durch Texte. So kann Kollaboration Teil von Bildung, Nebenprodukt,
aber nicht kollaboratives Sich-Bilden sein. Klassische Bildung ist noch am ehes-
ten in den Geisteswissenschaften, in denen kollaborative Praxis als ,.terra incog-
nita“ (Schonert, 2015, S. 95) gilt, realisiert. In anderen Wissenschaften hat
Kollaboration einen viel hoheren Stellenwert. Das mag daran liegen, dass in
Natur- und Sozialwissenschaften klare Objekte oder Probleme, die es zu erken-
nen, erforschen oder 16sen gilt, definiert sind, die eben nicht das Selbst und
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seine kulturellen Erzeugnisse betreffen. Sie sind vielmehr ,sachorientiert”
(Schonert, 2015, S. 299), zwar komplex, aber arbeitsteilig (divide & conquer)
beherrschbar. Unter dem Paradigma von ,,erlernbarem* Wissen sowie der Mess-
barkeit steht einer digitalisierten Automatisierung theoretisch wenig im Wege.!
Selbstbildung ist aber mehr als das Lernen von Faktenwissen und entzieht sich
einer quantitativen Beschreibung. In curricularen Studiengédngen ist allerdings
fraglich, wie viele der Inhalte, insbesondere auBlerhalb der Geisteswissen-
schaften, einem Bildungsidealismus gerecht wiirden. Durch den Medienwandel
sehen sich nun traditionelle Strukturen und Rollenbilder (von Lehrpersonen)
zusehends gendtigt, ihren Bildungswert zu explizieren, um der digitalen
Automatisierung zu entgehen oder sie werden in Kollaborationen gedréingt.
Muss die Lehrperson, stéirker als Vorbild und Person auftreten, die den Bildungs-
wert von Wissen, Situation und Aktion aus groerer Erfahrung heraus einschét-
zen kann, statt als Wissenstrager’? Sind sie noch notwendig oder wenigstens
niitzlich und emphatische Vertreter ihrer Fachtraditionen3? Positiv betrachtet
stellt dies den Wert klassischen Bildungsidealismus moglicherweise neu oder gar
erstmals transparent heraus. Nicht jedes Grundlagen- und Faktenwissen hat
einen idealistischen Bildungswert; trotzdem ist es notwendig. Andererseits wird
idealistische Bildung, fernab der Erwirtschaftung von Lebensgrundlagen, Utopie
bleiben. Pauschale Riickweisungen des Medialen wiren anachronistisch und
inkonsequent. Ressentiments sind wohl in Angsten um Daseinsberechtigung,
Niveauverfall oder Entfremdung begriindet. Klassische Bildungsinstitutionen
werden zudem von instrumentalisierter Bildung zu rein 6konomischen Zwecke
privater Anbieter, aber auch durch selbstgenerierte Wissensstrukturen in ,freien
Netzen in Frage gestellt. Kollaboration wird durch digitale Okonomie begiins-
tigt: ein Produkt muss nicht mehr (auf-)geteilt oder limitiert werden, sondern
jeder kann Kopien nach Belieben anpassen. So kann der Nutzen fiir jeden
Einzelnen viel groBer als die Summe der Einzelleistungen sein. Die Frage nach
Griinden fiir und Nutzen von Kooperation (als Vorstufe der Kollaboration) ist
gar nicht unbedingt notwendig, da sie einfach ,natiirlich® stattfindet, wie empiri-
sche Forschung dazu zeigt: So wird Kooperation anthropologisch-evolutiondr
begriindet (Tomasello, M. (2011): Warum wir kooperieren; Vgl. Schonert, 2015,
S. 296) oder die Spieltheorie wird herangezogen, um das ,natiirliche’ Phanomen
der Kooperation von Egoisten zu beschreiben (Vgl. Schonert, 2015, S. 296).

1 Wahrscheinlich sind auch deshalb die meisten Forschungsprojekte zu ,Neuen Medien‘/
E-Learning empirisch-quantitativ.

2 Ist Wissen an ein Subjekt (vielleicht auch Kollektivsubjekt) gebunden? So klagt schon
Platon iiber die Schrift als Medium der Rememorierung (hypomnesis) und nicht des
Wissens (anamnesis) (Wimmer, 2013, S. 310). Medien sind dann immer nur eine An-
ndherung an Wissen oder der Versuch dieses zu induzieren. Daher ist Wissen subjektiv
zu besitzen nach wie vor Grundlage von Bildung.

3 Allerdings weicht Medialitét Disziplingrenzen auf: die Zwischenrdumen der Disziplinen
werden medial vernetzt und dadurch schlieen sich gaps und es folgt ein Mehr an
Transdisziplinaritdt und damit auch Kollaboration, zumindest der Wissenschaften.
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Sind die Begriffe Medium und Kollaboration kompatibel? Ersterer ist traditio-
nell vom Spiritismus geprégt: eine Person oder Sache ist Medium zu Gottern
oder Verstorbenen (Vgl. Roéttgers, 2003, S. 3). Im Lateinischen ist Medium
Mitte, Mittelpunkt, ein Mittleres. So kann es auch als ein (ver-)mittelndes oder
neuzeitlich als Mittel zu einem Ziel, zu Handlungszwecken (Rottgers, 2003,
S. 3) aufgefasst werden. Aber bereits die Frage ,was® ein Medium ist, ist falsch,
da sie ein substantielles Etwas oder eine Person impliziert. Im Sinne des
Mediums als ein Zwischen muss die Perspektive verandert und nach der Struktur
von Medialitdt und ihrer Funktion gefragt werden (Rottgers, 2003, S. 8). So
sollte das (digitale) Medium mit der Metapher des Feldes, analog zur Theorie
des elektromagnetischen Feldes, also als Struktur, verstanden werden (Rdttgers,
2003, S. 8): ,,Problemldsung gleicht im Medium nicht mehr der Auffindung des
Oberbegriffs [.,.] auch nicht mehr dem [...] Erkldren mit Gesetzen [...], sondern
Problemldsen im Medium ist Mustererkennung [...]. Es ist strategisch und nicht
axiomatisch* (Rottgers, 2003, S. 8). Die Perspektivenverschiebung geht noch
weiter, wenn ,,nicht mehr deswegen kommuniziert [wird], weil ein autonomes
Subjekt es so wollte, sondern es wird kommuniziert, was kommunizierbar ist
(Rottgers, 2003, S. 9). Kollaboration und Kommunikation sind reziprok medial
vermittelt: ,,Das Denken des einen Partners entziindet sich an dem des anderen,
und kraft dieser Wechselwirkung bauen sie beide, im Medium der Sprache, eine
,gemeinsame Welt* des Sinnes fiir sich auf (Réttgers, 2003, S. 10).* Das
Mediale ist ein Apriori: ,,Es gibt kein Jenseits der Medien [...] und Fragen nach
einer medial unverfélschten Wirklichkeit verlieren [...] ihre Bedeutung [...]“
sowie: ,,Das Selbst ist grundlegend medial bedingt® (Wimmer, 2013, S. 310).
Bereits das Medium Schrift, der Text®, 16st sich von der Intention des Subjekts
oder Autors, der ein Phdnomen des erwachenden Individuums der Aufklirung
darstellte und dessen Tod vom Poststrukturalisten Barthes 1968 postuliert wurde.
Text kniipft immer schon an Texte an und Sinn erschlieBt sich quasi in
Kollaboration von Autor(en) und Lesern: ,,es gibt nicht (mehr) jenes als Genie
tatige autonome Subjekt, das der Ursprung oder Urheber eines Textes zu sein
vermochte” (Rottgers, 2003, S. 6). Wird die Krise des Subjekts vom
Netzwerkdenken weiter vorangetrieben und ermoglicht sie erst Formen genuiner
Kollaboration oder vice versa? Wie lésst sich der Bildungsbegriff dazu aktuali-
sieren? Sogar aus der Philosophie® kommen hierzu revolutiondre Gedanken:
,Lunter dem Leitbild der Medialitdt wird man in der Philosophie nicht mehr
schauen, was sogenannte grofle Denker als vermeintlichen Ausdruck aus sich
heraus quilten, sondern man wird auf diejenigen Prozesse des Symphilo-

4 Kommunikation ist komplexer als informatische (Shannon) oder kommunikationspsycho-
logische (S.v.Thun) Theorien suggerieren.

5 Text tragt im etymologischen Sinne, als ,Gewebe‘, schon die Metapher der Vernetzung in
sich.

6 Die prima scientia im historischen Sinne war und ist immer noch Anwalt der klassischen
Bildung.
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sophierens zu achten haben, in denen der Gedanke als Gestaltung eines transzen-
dentalen Wir, dessen Ort das Zwischen ist, erscheint. Originalitit, d.h. der
Gestus, man selbst sei ein Ursprung, ein bedeutender zudem, wird nicht mehr
priamiert, sondern die erfolgreiche Vernetzung eines Gedankens* (Réttgers, 2003,
S. 7-8). Auch in der Kunst, einst Refugium des Genies, werden Kollaborationen
vollzogen, die sichtbar, motiviert und akzeptiert werden — eben durch die
Moglichkeiten medialer Formen (Krebber, 2015, S. 275). Kollaboration in
Netzwerken’ sind im Sinne eines aktualisierten Bildungsbegriffs im Zeitgeist:
die veridnderte Medialitdt verdndert (reziprok) die Subjektivitit (Jorissen, 2015,
S. 7). Der subjektzentrierte Bildungsbegriff der Moderne wird nicht mehr als
kompatibel mit den auf ,,kollaborativen und netzwerkformigen sozio-technischen
Prozessen beruhenden Bildungspraktiken in globalen digitalen Kommunikations-
netzen* angesehen und deshalb wird fiir einen neuen Bildungsbegriff statt des
Subjekts der Begriff Sujet vorgeschlagen (Meyer, 2015, S. 94). Konnotationen
werden dann analog zur Kunstgeschichte, aber im Sinne eines Kollektivsubjekts
oder Communities verwendet (Vgl. Jorissen, 2015, S. 8). Netzwerktheoretische
oder posthumanistische Bildungstheorien basieren hauptséchlich auf der soziolo-
gischen Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour. Entgegen erziechungswissenschaft-
licher Trends wird in der strukturalen Bildungstheorie nach Marotzki/J6rissen®
an einer Unterscheidung von Lernen und Bildung festgehalten. Der Begriff
erfahrt eine theoretische Aktualisierung und wird nicht nach Inhalten (oder
Kompetenzen), sondern strukturtheoretisch gefasst (Verstindig, 2016, S. 4).° Als
Denkweise jenseits der Dichotomie Subjekt/Objekt findet Kollaboration auch mit
der Technik statt: Sie ist ,gleichberechtigte Partnerin® (Belliger et al. 2013).
Latour ging es allerdings nicht um eine Symmetrie von Mensch und Maschine,
sondern darum, ,,nicht a priori irgendeine falsche Asymmetrie zwischen mensch-
lichem intentionalen Handeln und einer Welt kausaler Beziechungen anzunehmen
(Brauckmann, 2015, S. 195). Kollaboration ist strukturell in der Logik von
Netzwerken begriindet und kann in einem aktualisierten Bildungsbegriff (im
Sinne von Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen) erscheinen. Die
digitale Epoche ist eine mediale Revolution'’: Medien sind ubiquitdr, polymorph,
extrem Okonomisch und initiieren fundamentalen kulturellen Wandel. Dies im
Sinne von Bildung und zu humanen (auch 6kologischen) Zwecken zu steuern,
ist nur medial moglich. Eine vertiefte medienphilosophische Reflexion von
Medialitdt und der Agency (also auch Kollaborationen) in dieser ist notwendig.

7 Doch wird dann Bildung sehr im Sinne von Herstellung (build) verstanden, wie bei
Meyer (Meyer, 2014, S. 150) explizit erwéhnt.

8 (Vgl. Verstindig et al., 2016, S. 2ff; Brauckmann, 2015, S. 191; Jorissen, 2016).

9 Ein Missverstindnis des Bildungsbegriffs ldge in bildungsbiirgerlichen Bildungs-
gegenstianden, -autoritdten, -systemen und Kanons, was niemals urspriingliche genuine
Intention der Bildungsidealisten war, sondern Verfallsform einer Bildungsrealitét wire.

10 Vgl. dazu auch: Der ,,vernetzte Computer [hat] ebenso dramatische Folgen [...] wie zu-
vor nur die Einfilhrung der Sprache, der Schrift und des Buchdrucks®“ (Meyer, 2015,
S. 93).
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Klassische Bildung und Medienbildung in diesem Sinne (von, iber und in
Medialitét, mit dem Ziel der Selbstbestimmung), wie von Marotzki entworfen
(Vgl. Verstindig et al., 2016, S. 3-5), sind daher dann nicht mehr widerspriich-
lich. Kollaboration ist keineswegs nur durch ein Mehr an technologischen
Moglichkeiten bedingt, sondern durch fundamentalen strukturellen Wandel im
Feld der Medialitét: von ontologisch-hierarchischem zu einem Denken in media-
tisierten Relationen. Ist die ,,Heldenfigur europiischer Subjektivitit (FaBler,
2015, S. 32) am Ende? Trotz des Aypes um Netzwerke, der Mediamorphosis
unter der das Subjekt ,verloren und ratlos® ist (FaBler, 2015, S. 32-34), wird es
nach fechnical ecstasy und vermeintlichen Revolutionen des Denkens weiterhin
existieren und sich bilden wollen und miissen, denn das Subjekt hat ,,seinen Tod
tiberlebt” (Wimmer, 2013, S. 295). Kollaborativen (kollektivistischen) Formen
steht individualistische, pluralisierte Selbstdarstellung in sozialen Netzen gegen-
iiber. Beide Motivationen zu verbinden kann gerade fiir den Erhalt des Subjekts
und seiner Bildung dienlich sein.
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Integrative Bildungsangebote fiir Fliichtlinge
online skalieren

Ein didaktisches Modell zur Kompetenzvermittlung

Zusammenfassung

Junge Fliichtlinge in Studiengidnge zu integrieren iiberlastet aktuell vorhandene
Kapazititen der Hochschulen. Thre stark heterogenen Beratungsbedarfe erfor-
dern ganzheitliche Bildungsangebote, die neben Sachwissen auch Studienkom-
petenzen und sprachliches Handlungsvermogen umfassen. Sofern entsprechende
Didaktik online skaliert, konnen Fliichtlinge deutschlandweit produktive Lern-
gruppen formen. Ein Onlinekurs zum Erwerb von Studienfdhigkeiten, dessen
Curriculum neben Bildungssystem und Studienalltag explizit auf Leistungsprofile
und Sprachkompetenzen abstellt, wurde mit 1.200 Teilnehmern pilotiert. Das
entwickelte didaktische Modell kombiniert selbstgesteuertes, fallbasiertes Lernen
(problem-based learning), Elemente konnektivistischer Padagogik (peer-learn-
ing) und immersive DaF-Methoden (content- and language-integrated learning).

1 Herausforderung: Hochschulsystem und Fliichtlinge

Asylbewerber in Deutschland bendtigen Beratung fiir geeignete Ausbildungs-
wege, wobei Bildungsprofile und Sprachkenntnisse der Gefliichteten bislang
nur grob geschitzt werden konnen. Entsprechende Integrationsangebote kon-
nen somit nur schwierig zentral entwickelt und national angeboten werden; ent-
stehende Mehraufwinde sind an den Hochschulen bottom-up zu bewiltigen:
International Offices, Fremdsprachenzentren und Studienberatungen sind durch
die Nachfrage studieninteressierter Fliichtlinge massiv iiberlastet. Unabhingig
von asylrechtlichen und formalen Kriterien der Zulassung zum Studium besteht
Informationsbedarf fiir mogliche Studienwege im deutschen Bildungssystem
sowie immenser Lernbedarf fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF). Obwohl die
Zielgruppe hinreichend prézise konturiert werden kann, erschwert ihre zufil-
lige Streuung iiber das gesamte Bundesgebiet, spezifische Bediirfnisse in geeig-
neten Lerngruppen zu adressieren. Im Auftrag der Bundesagentur fiir Arbeit
hat deshalb ein Partnerkonsortium ein geeignetes Onlineformat fiir skalierbare
Kompetenzvermittlung als Mentored MOOC Anfang 2016 deutschlandweit pilo-
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tiert'. Der Onlinekurs bot parallel zum vermittelten Fachwissen individuelle
Reflexionsmoglichkeiten auf eigene Lern- und Studierkompetenzen und trai-
nierte sprachliches Handlungswissen im Kontext des Hochschulalltags mit indi-
viduellem Feedback. Grundlage der gemeinsam entwickelten handlungsorientier-
ten Online-Didaktik war das aus unterschiedlichen pidagogischen Ansétzen der
Partner gemeinsam definierte Kompetenzmodell, das mit im Kurs generierten
Feedback kontinuierlich verfeinert wurde.

2 Innovation: Studienfihigkeiten problembasiert vermitteln

Kursadressaten waren studieninteressierte Fliichtlinge in Deutschland, die ihre
akademische Ausbildung hier beginnen oder fortsetzen wollen. Der Pilot sollte
erstens die Bedarfslage kléren, also konkrete Anforderungen und Voraus-
setzungen der Zielgruppe im Hinblick auf Motivation, Infrastruktur, sozio-geo-
graphische Verteilung, individuelle Lernsituationen und Sprachvermdgen erheben
(vgl. Gallagher & Gallagher 2015). Untersucht wurde zweitens die Akzeptanz
selbstgesteuerter, problembasierter Wissensvermittlung via E-Learning, abhéngig
von Medien-nutzungsverhalten und Bildungssozialisation. Teilnehmende soll-
ten deshalb iiber grundlegende Deutschkenntnisse (mind. Niveau B1) verfiigen.
Die Leuphana Universitdt hat umfangreiche Erfahrungen im Fallstudiendesign
fiir problembasiertes Lernen (PBL) zur Kompetenzvermittlung in Grof3gruppen
(vgl. Keller & Seyfarth 2008, S. 90). Diese didaktischen Prinzipien skaliert
die Digital School der Leuphana im Format Mentored MOOC digital mit kon-
nektivistischen Mechanismen betreuter Gruppenarbeit und Peer-Feedback-
Zyklen (Spoun, Keller & Griinberg-Bochard 2013, Watolla 2016). Integrative
Informationsangebote und entsprechende Lernmaterialien des International
Office der Goethe-Universitidt Frankfurt und DaF-Onlinekurse zur Studien-
vorbereitung von g.a.s.t. e.V. wurden immersiven Ansdtzen deutschsprachi-
gen Sachfachunterrichtes (CLIL) folgend entsprechend der Mentored MOOC-
Mechanik didaktisiert. Dafiir wurden als Lehrmaterial fiir Sprachiibungen und
interkulturelle Kompetenzvermittlung auf dem Campus der Goethe-Universitét
35 Videos aus dem Studienalltag (Laufzeit: 78 min) produziert. Die operative
Phase des Kurses Ready for Study (www.ready4study.de) betreute ein vierkop-
figes Lehrendenteam mit Fachhintergrund in Fremdsprachendidaktik, MOOC-
Pédagogik und PBL-Design, gestiitzt von sieben Mentoren fiir individuelle
Betreuung der bis zu 1.200 Lernenden. Das fallstudienbasierte Aufgabendesign
lasst Kursteilnehmer in die Rolle von Studienberatern fiir einen (fiktiven) aus-

1 Unter Federfiihrung der Leuphana Universitit waren die Gesellschaft fiir akademische
Studienvorbereitung und Testentwicklung (g.a.s.t.) e.V., das Interdisziplindre Kolleg
Hochschuldidaktik der Goethe-Universitdt Frankfurt sowie das Institut fiir Deutsch als
Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen, der DAAD sowie die
Fernuniversitit Hagen beteiligt.
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landischen Studienbewerber schliipfen und verkniipft somit problembasierte
Gruppenarbeit fiir die Kompetenzvermittlung mit dem handlungspragmatischen
Ansatz des betreuten Spracherwerbs in einem geeigneten Rahmen fiir technolo-
giegestiitzte Lernprozesse skalierbar fiir grofle Teilnehmerzahlen.

3 Skalierbare Didaktik fiir heterogene Lernbedarfe

Das Konzept des Mentored Open Online Course ist eine Ausprigung der
Massive Open Online Courses, angelehnt an sogenannte connectivist MOOCs
(cMOOC, s. Siemens 2005, Bremer 2012). Im Unterschied dazu liegt dem
Mentored MOOC die Annahme zugrunde, dass Lernende besonders von prob-
lembasierter Interaktion in einer sozialen Lerngemeinschaft profitieren und dies
insbesondere dann gelingt, wenn sie individuelles Feedback auf Lernfortschritte
erhalten (Hmelo-Silver 2015). Daher verbindet das Konzept selbstgesteuer-
tes, problembasiertes Lernen in Kleingruppen mit der Betreuung durch akade-
mische Mentoren und Lehrpersonal. Besonderes Merkmal des Mentored MOOC
ist konsequente Aufgabenorientierung: Lernende erstellen in Kleingruppen
eigene Losungen (Produkte) zu fallbasierten Aufgaben, auf die ein Peer-Review-
Verfahren folgt (vgl. Boud 1996). Mit diesen Aufgaben begleiten Lernende fik-
tive Individuen, die sich in dhnlichen Lebens- und Entscheidungssituationen
wie sie selbst befinden, durch sechs Phasen bis zum Eintritt in einen deut-
schen Studiengang: Beginnend mit einem Uberblick iiber das deutsche Hoch-
schulsystem, iiber die Orientierung auf einem deutschen Campus, bis hin
zur Bewerbung fiir einen Studienplatz. Den Gruppen steht umfangreiches
Informationsmaterial innerhalb und auferhalb der Kursplattform zur Verfligung
um die Aufgabe zu 16sen und das Produkt zu erstellen (Videos, Text, Schau-
bilder, Webseiten etc.). In den Aktivititen verzahnen sich dabei Einzel- und
Gruppenprozesse: Wissensaneignung und Spracherwerb kénnen individuell vali-
diert werden, interkulturelle Unterschiede und Problemldsungen werden im Team
erarbeitet und reflektiert. Die eingesetzten Videos spiegeln dabei die jeweils in
der Phase gestellte Aufgabe anhand realer Félle aus der Lebenswirklichkeit auf
dem Campus wieder: Ausldndische Studierende erzdhlen von ihren Erfahrungen
beim Studienbeginn in Deutschland, reflektieren eigene Integrationsprozesse und
berichten von Strategien fiir die Bewéltigung entsprechender Herausforderungen.
Studienberater, Experten der International Offices und Hochschullehrende kom-
men ebenfalls zu Wort und betten so Wissenserwerb in motivierende, weil hoch-
gradig authentische, Lernsettings ein (Jonassen, 1992; Grisel et al. 1997). Neben
Wissensaneignung und Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden in verschie-
denen studienrelevanten Bereichen ist ein paralleles Lernziel die Verbesserung
von Sprachkenntnissen. Spracherwerb findet auf individueller Ebene statt und
steht in sinnvollem, produktorientierten inhaltlichen Handlungszusammenhang
mit Kursaufgaben. Um die Teams beim Verstehen der Inputmaterialien sowie
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bei der sprachlichen Realisierung der geforderten Einreichungen zu unterstiit-
zen, wurden aus bestehenden Modulen der Deutsch-Uni Online (www.deutsch-
uni.com) passende Aufgaben zur Vorbereitung eines Studiums in Deutschland
ausgewdhlt und hinsichtlich technischer Anforderungen (Lernplattform, mobile
Endgerite) iiberarbeitet. Ubungsaufgaben wurden dazu als interaktive PDF-
Dateien mit Losungsschliisseln zur selbststindigen Bearbeitung bereitgestellt.
Im Rahmen des Piloten war das fiir akademische Wissensvermittlung bewéhrte
Betreuungsmodell der Mentored MOOCs der Leuphana Digital School mit dem
fiir Spracherwerb online von g.a.s.t e.V. entwickelten Betreuungsmodell zu
verzahnen, um adédquate Betreuung fiir dieses (beiden Partnern neue) Format
zu erreichen. Die Herausforderung bestand darin, das fiir den Spracherwerb
bewihrte proportionale Betreuungsverhiltnis mit dem didaktischen Ansatz der
fallbasierten Produkt-Orientierung und der Betreuung auf Team-Ebene zu ver-
einbaren. Im Ergebnis fand Betreuung auf zwei Ebenen statt: Auf der Ebene
gemeinsam erstellter Produkte erhielten Teams von anderen Teilnehmern
und Mentoren inhaltliches Feedback. Daneben erfolgte begrenzte individu-
elle Betreuung auf sprachlicher Ebene: Aufgrund des sozialen Charakters von
Sprache sollte eine Bewertung, die Lernende bei der selbststindigen Arbeit
bedarfsgerecht und individuell unterstiitzt, durch einen sprachlich kompetenten
und methodisch-didaktisch geschulten Interaktionspartner und auf Basis einer
umfassenden Analyse schriftlicher und miindlicher Texte hinsichtlich inhaltlicher
(Aufgabenstellung), pragmatischer (kommunikativer Zweck, Angemessenheit)
und sprachlicher Aspekte (sprachliche Korrektheit) erfolgen. Diesem Anspruch
waren im Rahmen des Piloten kapazitire Grenzen gesetzt. Da der Fokus
des Kurses auf Teamaufgaben lag, wurde — auch aufgrund der negativen
Skaleneffekte des Betreuungsaufwandes im Sprachlernen — der Spracherwerb
systematisch der inhaltlichen Arbeit untergeordnet und keine individuel-
len Leistungen gefordert. Die Nutzung der individuellen Sprachlerniibungen
blieb Lernenden selbst iiberlassen und unterlag hoher Selbstregulation. Jedoch
war durch Interaktion mit anderen Kursteilnehmern und Mentoren die fiir
das Sprachwachstum wichtige Erprobung und Anwendung neuer Strukturen
in realen Kommunikationssituationen und damit die Riickmeldung durch
Interaktionspartner ausreichend gewihrleistet (Roche et al. 2012; Holscher et al.
2006).

4 Fazit: Kompetenzvermittlung fiir den Studienerfolg

Hochschulzugangsberechtigung und Sprachzeugnisse allein  bescheinigen
nicht hinreichend die Kompetenzen fiir ein erfolgreiches Hochschulstudium in
Deutschland. Fiir verminderte Beratungsaufwinde sind praxisnahe Kompetenz-
modelle mit sprachpragmatischen und interkulturellen Komponenten ergén-
zend erforderlich. Anwendungsgebiete des vorgestellten didaktischen Modells
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gehen somit iiber das Format eines Mentored MOOC zum Erwerb von Studien-
fahigkeiten fiir Fliichtlinge hinaus. Didaktik und Materialien kénnen sowohl
in der Priasenzlehre als auch studienvorbereitend im Blended Learning ein-
gesetzt werden, z.B. flankierend zu Sprachkursen. Online ist das Modell kei-
neswegs auf die Fliichtlingspopulation innerhalb Deutschlands begrenzt, son-
dern kann erweitert werden fiir Fliichtlinge in Transitlindern oder ausldandische
Studieninteressenten generell. Mit Blick auf Studienabbruchquoten konnten
auch Bildungsinldnder davon profitieren, in Online-Lernformaten eigene Kom-
petenzen vor Studienbeginn zu reflektieren. Innovative didaktische Ansétze fiir
praxisbezogenen Spracherwerb und selbstgesteuertes ganzheitliches Lernen
aus der Prisenzlehre bergen immenses Potenzial fiir ganzheitliche integrative
Bildungsangebote. In Kombination mit mediendidaktisch reflektieren Elementen
und Mechanismen konnektivistischer Padagogik konnen ihre charakteristischen
Starken inhaltlich zielgerichtet digital skaliert werden fiir offene Onlinekurse
mit groBen, heterogenen Teilnehmerzahlen. Der durch digitale Netzwerkeffekte
zunehmend nachfragegetriebenen deutschen Hochschullandschaft bieten sich
dadurch Ansatzpunkte fiir institutionelle Profilierungsstrategien.
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Die NMS-Vernetzungsplattform: ein Raum
fiir Schul- und Professionsentwicklung

Eine Einladung zur Beforschung

Zusammenfassung

In Osterreich wurde die Einfiihrung der Neuen Mittelschule (NMS) seit 2008
verschrinkt mit einer Zug um Zug wachsenden Arbeitsplattform im Internet: der
NMS-Vernetzungsplattform!. Keine simple Projektwebsite, sondern ein vielge-
staltiger, kommunikativer Lernort, ohne den das mit der pddagogisch-inhaltli-
chen Entwicklung beauftragte Zentrum fiir lernende Schulen (ZLS), nach eigener
Aussage, nicht mehr wirksam werden konnte.? Allen involvierten Akteurinnen
und Akteuren ist bewusst, dass hier — metaphorisch gesprochen — unkartiertes
Gelédnde betreten wird, dessen weille Flecken breiterer Beforschung bediirften
und, so meinen die Autorin und die Autoren dieses Beitrags, auch verdienten.

1 Global neu im Schulentwicklungswerkzeugkasten: Das Netz

Michael Fullan ist vielen als ,,Mastermind“ hinter der weltweit beachteten
Schulentwicklung im kanadischen Ontario ein Begriff und hinsichtlich digitalen
Uberschwangs unverdichtig. In Stratosphere: Integrating Technology, Pedagogy,
and Change Knowledge (Fullan 2012) erklért er, welche dramatischen neuen
Erkenntnisse er beziiglich des Technologieeinsatzes in jiingster Zeit gewon-
nen hétte und warum er nunmehr die Zeit als reif zum Zusammendenken von
Schulreform und digitalen Medien und Werkzeugen einschétze. ,,So I’d say the
tipping point was the realization: We’ve gone a long way without technology
explicitly. Now I see, if you take the iPad as exemplary, just the fantastic explo-
sion of technology.*® Bei Fullan & Langworthy (2014) ist weiters zu lesen: ,,(...)
if technology could be thought of as an enabler and tool in the service of deep
learning, then we could achieve something new and powerful.“* Es kdme also

1 www.NMSvernetzung.at

2 Genau so formulierte es die ZLS-Projektleitung Tanja Westfall-Greiter und Christoph
Hofbauer im internen ZLS-Gesamtbericht 2012-2015 an das BMBF auf S. 45 wortwort-
lich.

3 YouTube | Dr. Michael Fullan Goes Digital with his new book: Stratosphere, https://
www.youtube.com/watch?v=0YimGuToREU — ab 11:47, Abrufdatum 24.02.2015 (Die
Transkription wurde gestrafft, um das Zitat lesbarer zu machen.)

4 Fullan, M. & Langworthy, M. (2014), S. 5.
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darauf an, didaktisches und padagogisches Wissen, sowie das mittlerweile rei-
che Wissen um Innovationsprozesse (vgl. beispielsweise Fullan 2010, Scharmer
2009) mit den Moglichkeiten der Informations- und Kommunikationstechnologie
Zu vereinen.

Schulreform, die im groBen MaBstab das Netz, digitale Medien und Werkzeuge
als integrativen, ja inkludierten Bestandteil der gesamten Entwicklung nutzt,
ist auch im weltweiten Vergleich gesehen sehr neues Phdnomen. Eine sol-
che Entwicklung hat in den letzten Jahren, beginnend 2008 mit der Einfithrung
der Modellversuche zur Neuen Mittelschule, auch hier in Osterreich begon-
nen und gestaltet sich als faszinierendes, jedoch weitgehend exploratives
Entwicklungsphdnomen.

2 Das Phinomen ,,NMSvernetzung*

Seit dem Schuljahr 2008/09 wird in Osterreich die Hauptschule gestaffelt nach
Generationen zur Neuen Mittelschule NMS umgestaltet.’ Insgesamt betrifft das
mehr als 1100 Schulstandorte mit ca. 27.000 Lehrkréften. Mit der inhaltlich-
piadagogischen Begleitung ist das Bundeszentrum fiir lernende Schulen (ZLS)
beauftragt. Flankiert wird das Reformvorhaben unter anderem von Anfang an
durch ein E-Learning-Unterstiitzungspaket, dessen strategischer Fokus ,Kein
Kind ohne digitale Kompetenzen!* lautet.®

Bereits frith im Jahr 2008 verstidndigte man sich darauf, von Anfang an die ver-

schiedenen NMS-Entwicklungsinitiativen tiber ausschlieBllich eine Plattform im

Internet abzubilden, zu dokumentieren und zu fordern. Diese Weichenstellung

ermdglichte iliber die Zeit mit relativ geringen Mitteln ein kontinuierliches, inte-

gratives Wachstum, sowohl hinsichtlich der Nutzungszahlen als auch beziiglich

der im NMS-Netzwerk online verwendeten Formate. Chronologisch:

» Die Dokumentation von Veranstaltungen und wichtigen Dokumenten. (2008)

*  Projektmanagement und die Vernetzung diverser Stakeholder in den
Bundesldndern und im Bildungsministerium. (2009)

*  Periodika, also speziell fiir unterschiedliche Zielgruppen der NMS-Entwick-
lung, wie z.B. Schulleitungen, E-Learning-Verantwortliche etc. zugeschnitte-
ne Informationsformate. (2010)

*  Austauschforen fur diese Schliisselpersonen. (2010)

» Die NMS-Bibliothek — als Pilot im Friihjahr 2012 erstmals realisiert und
mittlerweile wesentlicher Faktor des Wissensmanagements in der gesam-
ten NMS-Entwicklungslandschaft — brachte im darauffolgenden Schuljahr

5 Mehr zur Schulreform auf der Website der Neuen Mittelschule NMS: http://www.neue-
mittelschule.at/, Abrufdatum 24.02.2016.

6  Zur NMS E-Learningunterstiitzung und ihrer Entwicklung wurde zuletzt von Brandhofer;
Narosy; et al. (2012) publiziert.
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2012/13 einen starken Anstieg in der Nutzung. Die Zugriffszahlen (vgl. Abb.
1) stiegen durch das Interesse an dieser ,.teachers knowledge base*” merk-
bar an.

o

Guest

]
B Student
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M Teacher
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Abb. 1: Die konsolidierte Kursstatistik der letzten sieben Jahre

Das Online-Lernatelier fiir Lerndesigner/innen OLLD ist ein moderier-
tes Forum und dient als asynchrones Kommunikations-, Diskurs- und
Identifikationsformat fiir die NMS-Entwicklungsarbeit. Lerndesignerinnen
und Lerndesigner sind jene ,,change agents*®, die als ,,teacher leaders*® nach
einer viersemestrigen Ausbildung an den einzelnen NMS-Standorten in der
Schulentwicklung titig werden. Diese iiber die NMS-Generationen hinweg
gewachsene und iiber alle Bundeslédnder verstreute Gruppe wird durch das
vom ZLS moderierte und intensiv betreute OLLD vernetzt und steht auch
nach Beendigung der Lerndesign-Qualifikation in einem kontinuierlichen
Diskurs.

Synchrone Kommunikations- und Diskursformate gewinnen gerade in
den letzten beiden Jahren durch die immer leistungsfahigere Technik so-
wie die deutlich steigende Akzeptanz und Kompetenz der Nutzerinnen und
Nutzer laufend an Bedeutung. In sog. eLectures'® und eKonferenzen referie-
ren Expertinnen und Experten vor Gruppen dislozierter Pddagoginnen und

10
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Die OECD stellt immer wieder die Notwendigkeit einer ,knowledge base for the
teaching profession fest — so zB im Rahmen der Tagung Teachers as Learning
Specialists — Implications for Teachers® Pedagogical Knowledge and Professionalism im
Juni 2014 in Briissel — vgl. http://www.oecd.org/edu/ceri/symposium-teachersaslearning-
specialists.htm

Diese Terminologie stammt aus dem OECD-Projekt ,,Innovative Learning Environments*
(ILE), an dem Osterreich beteiligt war.

Nach den Teacher Leader Model Standards ist Teacher Leadership eine wirksame
Strategie um effektive, kollaborative Praxis von Lehrpersonen zu fordern, was infolge zu
besseren Lernerfolgen der Schiiler/innen fiihrt und zur Entwicklung einer dynamischen
Profession fiir das 21. Jahrhundert beitragt.

,eLecture” ist der Begriff, unter dem die Virtuelle PH seit mehreren Jahren Webinare
anbietet. Mehr Informationen dazu: www.virtuelle-ph.at/electures, Zugriff 26.2.2016.
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Pddagogen bzw. tragen quasi via Videokonferenz ihre Expertise unmittelbar
in Versammlungen kompletter Kollegien hinein.

3 Indizien fiir Professionalisierung im Netz

Im Background Report zur CERI (Conference on Innovation, Governance and
Reform in Education) Konferenz der OECD (2014) wird davon ausgegangen,
dass Lehrkréfte Lernspezialisten sind, von denen erwartet werden kann, dass sie
fiir ihre Tatigkeit relevantes, neues Wissen aufbereiten und evaluieren sowie ihre
Grundlagenwissen regelmifig erneuern, um ihre Unterrichtspraxis zu verbes-
sern und neuen Herausforderungen im Unterricht begegnen zu konnen. Diese
Professionsentwicklung muss andauernd und mit der Praxis verkniipft sein,
meint Darling Hammond (2009, S.16). Sie schafft eine starke Arbeitsbeziehung
zwischen den Lehrenden. Gelegentliche einmalige Workshops zeigen kaum
nachhaltige Wirkung. Timperley (2008, S.15) fiihrt aus, dass Lehrkréifte viel-
faltige Moglichkeiten brauchen, um Neues zu lernen und dessen Bedeutung fiir
die Praxis zu verstehen. Und diese Begegnungen mit Neuem sollten in einer
Umgebung stattfinden, die sowohl Vertrauen als auch Herausforderung bie-
tet. So gesehen bieten das Netz, und damit die NMS-Vernetzungsplattform,
giinstige Rahmenbedingungen flir Professionalisierungsmaflnahmen. Wie sehr
Lerndesignerinnen und Lerndesigner an ihrer Professionsentwicklung arbeiten
und diese Entwicklung auch in ihre Schulen tragen, und welche Relevanz fiir
diese Prozesse daher vermutlich die NMS-Vernetzungsplattform hat, machen die
folgenden Eintrdge aus dem OLLD'" ansatzweise — und pars pro doto — deutlich:
» Hallo Tanja und alle Forumsbesucher, téglich lese ich die neuen Beitrdge im
NMS-Forum und die Gemeinschaft hier ist fast wie eine vertraute Familie.
+ ,,Mir wird erst heuer nach Beendigung der Ausbildung bewusst, wie wichtig
unsere Position und unser Job ist! Ohne uns wiirde die Umsetzung der NMS-
Idee kaum klappen.*

4 Chancen und Fragen

Der Betrieb und das Wachstum einer Online-Plattform ist kein Selbstldufer, son-
dern bedarf kontinuierlicher Pflege und eines, wenn auch geringen, so doch ver-
lasslich verfiigbaren Budgets. Sparen am falschen Platz — in wie weit wire die
Vernetzungsplattform so ein falscher Platz? — konnte eine vermutlich positive

11 Beide Zitate sind hier anonymisiert wiedergegeben, da es sich beim OLLD um ein ge-
schlossenes Userforum handelt.
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Entwicklung wieder ersticken oder eine andernfalls erfolgreiche ,,Neuauflage“'?
einer Plattform in anderen Reformbereichen unmoglich machen.

Genauso werden in Zukunft rechtliche und machtpolitische Fragen bedeutsa-
mer werden. Das NMS-Netzwerk zeigt, dass mit dem Digitalen auch neue Ein-
flussfaktoren und -gruppen im schulischen Feld wirksam wurden. Im Wissen
um die politische und 6konomische Sensibilitdt des Schulischen kann man die-
ses Entwicklungs-, aber auch Konfliktpotenzial nicht unbeachtet lassen. Wie
schiitzt man sich also ggf. vor Missbrauch: beispielsweise von personenbezoge-
nen Daten? Wie gestaltet sich eine Onlineplattform als neuer Einflussfaktor im
iberkommenen Bund-Lénder-Geflecht? Wie sieht eine neue Balance zwischen
Priasenz- und Onlinekommunikation aus? Das wiren einige interessante Fragen
fiir zukiinftige Entwicklungen in unserem Schulsystem.

Zum jetzigen Zeitpunkt wird das Phidnomen ,NMSvernetzung™ noch nicht
wissenschaftlich methodisch untersucht. Kooperation mit dafiir kompetenten
Personen/Institutionen wére also wiinschenswert — und dieser Beitrag liefert, so
hoffen Autorin und Autoren, einen konstruktiven Anstof in diese Richtung.
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Partizipation bei Erweiterung und Gestaltung
von Lernriumen

Zusammenfassung

Beim Projekt ,,FH Campus der Zukunft® der FH St. Polten geht es um die
Planungen fiir einen ndtigen Zubau sowie Weiterentwicklung bestehender und
noch zu errichtender Arbeits- und Lernrdumen, die auf einem partizipativen
Prozess basiert. Formen der Zusammenarbeit in Forschung, Lehre sowie der Art
und Weise, wie insgesamt an einer Fachhochschule kooperiert wird, sollen nicht
den Zufall iiberlassen oder gar von ,,oben herab“ verordnet werden. Am Projekt
sind alle relevanten Gruppen der FH St. Pélten beteiligt, von Beginn an wurden
in verschiedenen Formaten Bediirfnisse und Ideen gesammelt bzw. weiterent-
wickelt.

1 Einleitung

Im Mai 2015 wurde an der FH St. Polten der Prozess ,,FH Campus der Zukunft*
gestartet. Schon jetzt nutzt die FH St. Pdlten mehrere angemietete Raume.
Aufgrund des weiteren Anstiegs der Zahl der Studierenden wird der Platzbedarf
in den néchsten Jahren weiter steigen, daher wurde die Errichtung eines Zubaus
beschlossen. Das Projekt ,,FH Campus der Zukunft” richtet seinen Fokus auch
auf die Weiterentwicklung bestehender Arbeits- und Lernrdume in den nédchsten
drei Jahren.

1.1 ,FH Campus der Zukunft* in Zahlen

Campusgebédude aktuell: ca. 14.400gm Netto- und ca. 18.400gm Bruttogrund-
flache. Zusétzlich sind ca. 7.000m? Netto- bzw. ca. 10.000m? Bruttogrundfldche
erforderlich, die ab Wintersemester 2020 zur Verfiigung stehen sollen.

Aktuell halten sich an einem Tag etwa 1.000 Studierende gleichzeitig an
der FH auf — diese Zahl wird in den nichsten Jahren durch Ausweitung des
Studienangebots steigen. Kiinftig konnten etwa 1.500 Studierende gleichzeitig
den Campus nutzen, davon min. 300 in Selbstlern- und Projektgruppenrdumen.
Weiters werden sich 350 haupt- und nebenberufliche Lehrende in den beiden
Gebiduden befinden.
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2 Lernriume und ihre Bedeutung fiir Didaktik

,»Gerade Hochschulen sollten sich ... der Frage stellen, wie ,Raum fiir Bildung*
aussicht und aussehen sollte...” (Brandt & Bachmann, 2014, S. 15). Fir
Gestaltung und Gelingen von Lernprozessen spielen Lernrdume eine wichtige
Rolle, werden als ,,dritte Pidagogen® gesehen. Bei der Planung von universita-
ren Lernrdumen sei, wie Brandt & Bachmann kritisieren, dies nur bedingt ange-
kommen. ,,gemeinschaftliches, aktives Lernen — wie es in kompetenzorientierten
Settings unvermeidlich ist — kann in klassischen universitdren Lernrdumen mit
ihrer oft festen Bestuhlung und beschrinkten Ausstattung nicht funktionieren.
(Lith & Salden, 2015, S. 200).

Die Entwicklung von Gebauden im tertidren Bildungsbereich sei in einer vierten
Phase: ,,Now is the era of expanded access to education, lifelong learning and
pedagogical changes from a teaching-based culture to a student-centered learn-
ing environment for student ,consumers‘ who take a far more pro-active role in
shaping their education than earlier generations* (AMA, 2007, S. 4). So werde
u.a. stirker auf kleinstrukturierte Lernrdume gesetzt, in denen intensiver Dialog
und Kollaboration durch Raumkonzepte, Mobel, technische Mdoglichkeiten
gezielt gefordert wird.

Der ,,Campus von morgen® braucht also eine breitere Vielfalt an Lernrdumen:

* Lehrrdume fiir die Durchfiihrung und Organisation der Lehrveranstaltungen,

* Lernrdume fiir selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen,

» Zwischenrdume fiir Erholung, Verpflegung, Austausch,

* Priifungsrdume fiir die Durchfithrung der oft zeitgleichen Priifungen,

» Spielrdume, fiir die Entwicklung und Umsetzung innovativer Lehr- und
Lernformen.* (vgl. Brandt & Bachmann, 2014, S. 16)

Réume an Hochschulen werden unterschiedlich genutzt. Auch von ,,.Lernwan-
derern® (Brandt & Bachmann, 2014), Personen die zwischen unterschiedlichen
Réumen inner- und aufBlerhalb der Universitit wechseln, um alleine und gemein-
sam zu lernen. Sian Bayne (2014) betont, dass Studierende die Universitét als
erweiterte Wohnung nutzen, dort u.a. auch Koch- und Riickzugsmdoglichkeiten
benotigen.

Boys (2010) merkt an, dass viele Universititen inzwischen zu Lernrdumen ganz
andere Positionen hétten, sich viel in Bewegung befinde. Gleichzeitig nimmt er
groBBen Weiterentwicklungs- und Forschungsbedarf wahr, etwa an der Grenzlinie
zwischen formalen und non-formalen Lernen und welche Rolle Rdume hier spie-
len.

Wesentlicher Aspekt der Gestaltung von Lernrdumen ist die Einbeziehung digita-
ler Technologien (vgl. Hochschulforum Digitalisierung, 2015): Nicht nur mobi-
les Lernens mit Smartphones und Tablets zum Lernen (vgl. de Witt, 2013), son-
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dern auch die Interaktion von analog und digital bzw. den Nutzen hybrider
Potenziale.

3 Vorgangsweise beim Projekt ,FH Campus der Zukunft*

Fiir die Planungen an der FH St. Polten wurde ein breiter Mix aus Beteiligungs-
formen gewahlt. Etabliert wurde eine Arbeitsgruppe mit Hochschulmanagement
sowie relevanter Bereiche der Disziplinen und Services der FH. Diese stellte
Recherchen zum Themenfeld ,,Bildung und Architektur” an bzw. zur Fragen,
wie Lern- und Arbeitsrdume in Hochschulen aussehen konnen, um aktuellen
Trends wie Kooperation, Kollaboration, Partizipation und Student-Centered-
Learning zu entsprechen. Neben Literaturrecherchen erfolgten auch Exkursionen
und das Sammeln von Bildmaterialien. Die Arbeitsgruppe, deren Tétigkeit im
Mairz 2016 endete, bereitete die Beteiligungsformen vor, begleitete diese und
fasste sie zusammen.

Fir die Beteiligungsverfahren wurden bewusst unterschiedliche Methoden
gewihlt. Einige Formate waren allen Interessierten zugénglich, fiir andere wur-
den per Zufallsauswahl Teilnehmer*innen ausgewdihlt, dritte ergaben sich mit
Blick auf abteilungsspezifische Interessen bzw. Anforderungen. Geplant wurde
ylaufend”, d.h. wiewohl es konzeptionelle Uberlegungen zu Beteiligungs-
formaten gab, wurde deren Einsatz entsprechend dem laufenden Prozess und sei-
ner Ergebnisse angepasst.

Auftakt bildete eine Zukunftswerkstatt (vgl. Jungk & Miillert, 1989) im Herbst
2015, die fiir den geplanten Zweck adaptiert wurde und an der iiber 80 Mit-
arbeiter*innen, sowie 2 Studierendenvertreter*innen teilnahmen. Danach wur-
den zwei Gruppendiskussionen im Format “Wisdom Council” (vgl. Rough 2002;
Zubizarreta & Zur Bonsen, 2014) organisiert, mit Lehrenden und Studierenden.
Teilnehmer*innen aus der Gruppe der haupt- und nebenberuflich Lehrenden,
sowie der Studierenden wurden per Zufallsauswahl ausgewéhlt und eingeladen.

Weiters wurde eine ,, Wahrnehmungsgruppe* etabliert, in der 10 Studierende aus
verschiedenen Studienrichtungen im FH-Gebdude unterwegs waren. Eingesetzt
wurden Werkzeuge der Sozialraumanalyse und mittels Stecknadelmethode
zundchst Wahrnehmungen und Mankos gesammelt. Analysiert wurde dann,
welche Riume es aktuell gibt, wie diese genutzt werden und welche Ideen
fiir die (weitere) Nutzung gesammelt. GemidBl den Prinzipien wahrnehmen-
der Beobachtung flossen auch eigene Eindriicke in ein kollaborativ bearbeitetes
Dokument ein.

Abschlieend wurden noch einmal die Ergebnisse der Stecknadelmethode her-
angezogen und um Eindriicke aus der bewussten Wahrnehmung ergénzt. Darauf
baute ein Brainstorming in Bezug auf den ,,FH Campus der Zukunft” auf.
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Ein weiteres partizipatives Element waren Workshops fiir verschiedene
Arbeitsbereiche und Services der FH St. Polten. Gemeinsam wurden vorhandene
Ideen, etwa aus Zukunftswerkstatt, Wisdom Council und Beobachtungsgruppe
aufgenommen, strukturiert und darauf aufbauend konkretisierende Ideen und
Anforderungen formuliert. Diese Workshops wurden in Pilotriumen umge-
setzt, die von der FH St. Polten aufgrund der Platznot angemietet sind und
aktuell vor allem dem Department Soziales Biiro- und Seminarrdume bie-
ten. Diese Rdume wurden im Rahmen eines Planungsworkshops von Lehrende
und Mitarbeitenden der Sozialarbeit geplant, die gemeinsam entwickelten, wie
Biiros, Besprechungsrdume und Seminarrdume auf innovative Weise eingerichtet
werden. So entstand u.a. ein ,ruhiges Biiro®, in dem hochkonzentriertes stilles
Arbeiten, ohne Telefonate und Gespriche, im Fokus steht, inkl. Nappingbereich
mit bequemen Sitzmébeln. Ein ,kommunikatives Biiro® soll Arbeiten im
Team erleichtern und bietet neben Schreibtischen Besprechungsméglichkeiten
mit Fauteuils. Die Besetzung der beiden Biirordiume orientiert sich an den
Prinzipien von Co-Working und Clean Desk, die Schreibtische werden fle-
xibel belegt, jedem/r Mitarbeiter*in steht ein versprerrbarer mobiler Trolley
zur Ablage der personlichen Unterlagen und des Notebooks zur Verfiigung.
Von den neu eingerichteten Seminarrdumen wurde einer mit leicht verstellba-
ren Tischen (Rollen an zwei der vier Beinen) gestaltet, einer mit ,,NodeStairs*
der Firma Steelcase, ebenso mit Rollen und kleine an den Stithlen angebrachte
Tablare. Verschiedene Formen von Kleingruppenarbeiten sind so einfach rea-
lisierbar. Zusitzlich verfiigt einer der Seminarrdume {iber viele kleine mobile
Whiteboards, die fiir die Prdsentation von im Rahmen von Gruppenarbeiten
entwickelten Ergebnisse genutzt werden konnen. Weiters unterstiitzen grof3e
Bildschirme, ein Visualizer, ein intelligenter Stift und ein SmartBoard zeitge-
méfe Lernarrangements. Ein dritter, kleinerer Raum wurde als KreativLab
gestaltet. Bunte Sitzhocker und eine einfach umgestaltbare Tischlandschaft kom-
biniert mit Kreativmaterialien, grof(flichigen Whiteboard, Kreide-Tafel und
Pinnwénde sorgen fiir eine anregende Atmosphire.

Die derart neu ausgestatten Ridume sind nicht nur ausgezeichnet geeignet,
um iber die Weiter- bzw. Neuentwicklung von Lernrdumen nachzudenken.
Gleichzeitig wird hier im Echtzeitprinzip getestet, wie Student-Centered-
Teaching durch verschiedene Raumkonfigurationen und Ausstattung gefordert
werden kann.

Derzeit werden fiir weitere, zusétzlich angemietete Rdume &hnliche bzw. weitere
alternative Konzepte, z.B. mit Hochtischen und -stiihlen und X-formigen Lehr-/
Lern-Arrangements umgesetzt. Zudem werden bestehende Seminarrdume neu
gestaltet. Die Erfahrungen flieen in das Projekt ,,FH Campus der Zukunft® ein.
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4 Erfahrungen und Ausblick

Das Projekt ,,FH Campus der Zukunft® zeigt, wie wichtig partizipative
Planungsprozesse sind, und welche Herausforderungen sie sich zu stellen haben.
Immer wieder zu héren waren im Laufe des Prozesses Angste, dass die Planung
schon beschlossene Sache sei und Mitgestaltung eine Farce. Zudem gab es
Befiirchtungen, dass es einen grofen Unterschied zwischen ,,altem FH Gebdude*
und neuem Zubau geben konnte. Deutlich fanden sich in den Riickmeldungen
jedoch auch Hinweise darauf, dass die Vielzahl an Beteiligungsmdoglichkeiten
als sehr positiv erachtet werde, genauso wie die Tatsache, dass auch weiterhin
die bislang entwickelten Konzepte fiir weitere Riickmeldungen zur Verfiigung
gestellt werden. Herausfordernd bleibt, wie Spannungsverhéltnisse, die sich aus
den Widerspriichlichkeiten rund um Bediirfnisse der Innovation und einer gewis-
sen Beharrlichkeit bzw. Angst vor Verdnderungen ergeben, aufgelost bzw. pro-
duktiv genutzt werden konnen.

Aktuell werden Ergebnisse fiir den Weg in Richtung Einreichungsplan bzw.
Ausschreibung verdichtet und diese fiir spéter planende Architekt*innen ,iiber-
setzt‘.
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Reflexionen iiber die Bedeutung des Offline-Bereiches fiir
die Bildung am Beispiel der Informationsentwicklung

Zusammenfassung

Neu aufkommende digitale Kommunikationskanédle fordern Lehrende und
Lernende gleichermaBlen. Es ist nicht nur die uniiberschaubare Informations-
menge, die uns immer wieder vor Herausforderungen stellt, sondern auch die
stete Zunahme der Kommunikationsgeschwindigkeit. Wichtiger denn je ist dabei
die Vermittlung von Medienkompetenz, die noch vor dem Eintritt in die digi-
tale Welt erfolgen muss. Dem Offline-Bereich kommt somit gerade in der digi-
talen Evolution eine herausragende Bedeutung zu. Dieses Paper versteht sich als
Pladoyer fiir die Offline-Kommunikation, zeigt Handlungsfelder auf und betont
die Bedeutung eines frithzeitigen, analogen Wissenstransfers im Zeitalter der
digitalen Kommunikation.

1 Beschleunigung von Kommunikation

Drei Formen von Kommunikationsbeschleunigung — alle mit direkten Aus-
wirkungen auf unsere Kommunikationsprozesse — konnen unterschieden wer-
den: technische Beschleunigung, Beschleunigung des sozialen Wandels und
die allgemeine Beschleunigung des Lebenstempos (Rosa 2013, S. 20ff.). Eine
E-Mail ist schneller geschrieben als ein Brief und noch viel schneller abge-
sandt und zugestellt. Dennoch ergibt sich fiir uns daraus meist ein negatives
Zeitkonto, sprich wir haben keine Zeit gewonnen, sondern verloren, da wir im
Gegensatz dazu empfangene E-Mails wieder abarbeiten miissen. Rosa bringt
es auf den Punkt: ,,Wachstumsraten sind hoéher als Beschleunigungsraten, und
aus diesem Grund wird Zeit trotz technischer Beschleunigung immer knapper.*
(Rosa 2013, S. 32f)) Ahnliche Logik gilt fiir Smartphones und Mobile Devices.
Whatsapp, E-Mails, Facebook und Co. tragen zur steten Beschleunigung unserer
Kommunikationsaktivitidten bei.

Unsere Kommunikation hat sich durch die Digitalisierung verdndert und wird
sich weiter verdndern. Nach Niklas Luhmann (1991) muss jede Kommunikation
an weitere Kommunikationen anschlieBen. Diese Logik ist iibertragbar fiir
Medien, woraus sich folgender Schluss ergibt: Je mehr Medien entstehen,
umso schneller entstehen noch mehr Medien (Merten 1994, S. 153). In anderen
Worten: Kommunikation produziert sich selbst. Und je mehr Kommunikation
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(oder eben auch Medien) existieren, desto schneller reproduziert sich noch mehr
Kommunikation.

2  Wachstum von Information

Beschleunigung von Kommunikation fithrt zu Wachstum von Kommunikation.
Seien es gedruckte Biicher oder digitale Daten, Social-Media-Kanédle oder SMS-
Nachrichten — Kommunikation wichst durch die stete Zunahme der Kom-
munikationsmedien. Das Phdanomen ist nicht ganz neu, erkldrt Medienhistoriker
James Gleick: ,,Vor vierhundert Jahren beklagte Gottfried Wilhelm Leibniz die
Uberforderung durch die zeitgendssische Informationsflut durch den Buchdruck,
weil es auf einmal ,zu viele Biicher® gab. (Becker 2011).

Informationsverbreitung war immer geprigt von Produktions- und Kapazitéts-
engpissen. Digitalisierung und Internet entziehen sich erstmals dieser historisch
gewachsenen Schranke. Die Kapazititen sind heute so grof3, dass der Mensch
keinen Engpass in der Informationsverbreitung spiirt, ganz im Gegenteil. Die
heutige Gesellschaft wird mit Informationen geflutet. ,,Charakteristisch fiir
die Informationsgesellschaft ist nun aber gerade nicht, dass Information einen
besonderen Wert anndhme. Charakteristisch ist vielmehr deren nicht mehr zu
bewiltigende Flut. Zum Engpass wird die Kapazitiat zur Verarbeitung der Reize
beziehungsweise der Signale.” (Franck 1999, S. 21). Zusitzlich verdichtet sich
Kommunikation. Bisher technologiefreie, kommunikationsfreie Sphéren fiillen
sich heute mit Kommunikation. Pausen, Wartezeiten, Busfahrten — Situationen,
die in der Vergangenheit fiir Kommunikation weitgehend ungenutzt blieben,
»einem selbst {iberlassen waren®, werden heute dazu genutzt Whatsapp- oder
SMS-Nachrichten zu versenden, Facebook-Eintrdge zu priifen oder Fotos auf
Instagram zu laden (vgl. Dobler 2014).

3 Digitale Vorbildung im analogen Raum

Die zunehmende Geschwindigkeit und Menge von Information und die damit
einhergehende Verdichtung der Kommunikation stellen die Gesellschaft und
somit auch das Bildungswesen vor neue Herausforderungen. Die Digitalisierung
im Bildungsbereich wird auch die Bildungsstrukturen verindern und das
Monopol der institutionalisierten Bildung beenden (vgl. Driger & Miiller-
Eiselt 2015, S. 128f.). Individuell zugeschnittene, zeitlich und rdumlich weit-
gehend unabhingige Online-Bildungsangebote brechen das bislang starre
Bildungskonstrukt auf. Durch die Digitalisierung wird aber nicht nur der
Bildungsbereich verdndert, die Gesellschaft als Ganzes verdndert sich. ,,(Das
Internet) fordert den antiinstitutionellen Impuls der Menschen. Das Antielitére.
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Das Autonome.” (Brauck 2016, S. 63). Somit scheint es nicht verwunder-
lich, wenn Didaktik-Experten heute den klassisch Lehrenden in der neuen,
kooperativen Rolle des Lernbegleiters sehen. Dieser ist auch dringend not-
wendig, in einer Zeit in der die Nutzer durch die Informationsmenge und
Kommunikationsgeschwindigkeit zunehmend an ihre Grenzen stofen. ,,Wer
jederzeit alles Wissen kann, der verliert irgendwann die Ubersicht. (...) Je mehr
die Menschen zu wissen glauben, desto weniger kdnnen sie damit umgehen.
Einerseits glauben sie niemanden mehr, andererseits glauben sie oft fanatisch
das Falsche. Das ist das Paradox des digitalen Zeitalters.” (Buse 2016, S. 63f.).

Das digitale Zeitalter macht Bildung in Medienkompetenz unabkémm-
lich. Fragen zu Verantwortung, Moral und Ethik stehen dabei im Mittelpunkt.
Medienkompetenzbildung muss der digitalen Welt vorauseilen und diese spéter
erginzen, begleiten und — gegebenenfalls — ihr auch Grenzen setzen. Die Basis
dafiir wird in der analogen Welt gelegt.

Somit sollte Medienkompetenz elementarer Bestandteil von Erziehung und
Bildung sein. Dies ist eine bekannte Forderung, die jedoch nach wie vor viel
zu selten in der Praxis umgesetzt wird (vgl. Ashley 2015, S. 171). Ein Grund
dafiir ist, dass Eltern und Lehrer der Geschwindigkeit der digitalen Welt immer
weniger folgen konnen (Radovanovic et al 2015, S. 1746). Studien belegen
zudem, dass die Motivation der Studierenden beim Thema Nutzung von neuen
Technologien und Internetdiensten im Vergleich zu Professoren deutlich hoher
ist (Boyd, 2014; Eynon 2010). Es bleibt somit die Frage, wie das Lehrpersonal
diesen Wissens- und Motivationsriickstand aufholen kann? Wie das Lehrpersonal
kompetente Lernbegleiter werden konnen? Zudem sind viele der aktuellen
Themen, bei denen das Lehrpersonal gefordert ist, hochst komplex. Internetrecht,
Datenschutz, Big Data oder Privatsphére stellen sogar Fachexperten regelmaBig
vor neue Herausforderungen.

Basiswissen liber diese wichtigen Themenbereiche ist aber gerade vor dem
Eintritt in die digitale Welt unabdingbar. So pléadiert der Sozialpsychologe Harald
Welzer: ,,Gegen die smarte Diktatur, die digitale Entlebendigung, muss man das
analoge Leben setzen.“ (2016, S. 129). Fiir den Bildungsbereich 6ffnet sich
eine grofle Wirkstitte, geht es doch um kontinuierliches, lebenslanges Lernen.
Medienkompetenz mit dem klaren Fokus auf Medienkritik und Mediennutzung
darf nicht nur als eine Lehrveranstaltung oder Unterrichtsstunde geplant wer-
den, sondern muss sich von frithster Kindheit bis zum Schul- und Studium-
Abschluss im Curriculum durchziehen. Unentbehrlich dafiir sind verpflichtende
Weiterbildungskurse fiir das Lehrpersonal, um die Qualitdt und Aktualitdt der
Lehre zu sichern. Auch Eltern haben in Sachen Medienkompetenz eine wichtige
Funktion zu erfiillen, sind sie fiir die Erziehung ihrer Kinder hauptverantwort-
lich. Themen wie korrekte Umgangsformen sind in der Offline-Welt zu erlernen
und in Zeiten des digitalen Trolltums gefragter denn je. Und auch bei Senioren
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kann der Bildungssektor einen wertvollen Beitrag zum kompetenten Vorwissen
fiir den Umgang mit der digitalen Welt leisten.

Medienkompetente Nutzer konnen Informationsqualitit beurteilen, erken-
nen die Unterschiede zwischen Nachricht und Meinung und setzen sich mit
der Produktion von Inhalten auseinander. Native Advertising oder beispiels-
weise der Einsatz von Adblockern und die damit einhergehende zunehmende
Unterwanderung von redaktionellen Inhalten durch werbliche Anzeigen wird
es in Zukunft noch schwieriger machen zwischen Werbung und redaktionel-
ler Nachricht im digitalen Raum zu unterscheiden. Es ist auch Aufgabe der
Lehrenden dieses Wissen zu vermitteln. Ein Wissen, das sich letztlich auch auf
die Qualitat des Lernerfolges auswirken wird, da die Lernenden somit in der
Lage sind, qualitativ geeignete Informationen zu verwenden.

Kritisches Hinterfragen von Texten und Artikeln zeichnet medienkompetente
Nutzer aus. Ist das was wir im Internet sehen tatsdchlich das was geschieht?
Eli Pariser bezweifelt dies und spricht in dem Zusammenhang von einer ,,Filter
Bubble®“ (Pariser 2012). Die zunehmende Personalisierung des Internet fiihrt
dazu, dass wir bereits nach unseren Vorlieben gefilterte Informationen bekom-
men und damit im Netz immer mehr unsere eigenen Standpunkte wiederfinden.
Wir befinden uns in unserer eigenen ,,Filter Blase® und merken es nicht einmal.
Die vermeintlich objektive Wirklichkeit verengt sich auf eine Gesinnungsrealitit.
Erkennbar wird dies aber erst in der analogen Welt. Ahnliches trifft auch auf
Suchmaschinen zu: ,,Die Auswahl von Google beruht bekanntlich darauf, was
alle anderen denken, was die grofie Masse wichtig findet. Die Suchergebnisse
entsprechen in diesem Sinn Allerweltweisheiten. Fiir individuelle Fragen kann
das natiirlich ganz verkehrt sein.“ (Becker 2011). Uber die Auswirkungen
dieser Informationsselektion auf das Bildungsniveau unserer Gesellschaft darf
bislang nur spekuliert werden. Hinzu kommt, dass Google heute nach wie vor
iiberwiegend als niitzliche Suchmaschine betrachtet wird und nicht als das was
es ist: Ein milliardenschweres Unternehmen, das mit personalisierter Werbung
hohe Profite erwirtschaftet (Stalder et al. 2011).

Fest steht, dass der Bildungsbereich das grofle Feld der Medienkompetenz bis-
lang unzureichend bearbeitet und aufgenommen hat. Die Gefahren und Chancen
der digitalen Welt sind zu oft unbekannt, konkrete Bildungsangebote sind aber
nach wie vor Mangelware. Vielleicht hiangt die Ursache auch damit zusammen,
dass dieses Wissen oftmals ausschlieBlich fiir den privaten Bereich elementar
und fiir eine berufliche Karriere nicht unbedingt Voraussetzung ist. Die kosten-
lose Google-Suche, das Gratis-Spiel nach erfolgter Registrierung, die Einladung
dem Sozialen Netzwerk LinkedIn beizutreten oder das lustige Pinnen von Fotos
bei Pinterest. Es wire Aufgabe der zukiinftigen Lernbegleiter Hintergriinde zu
liefern: ,,If you are not paying for the product, you are the product.”
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Michael Steiner

Flipped Professional Team Coaching in der
prozessorientierten Begleitung von Schulen im Rahmen des
KidZ-Projekts (Klassenzimmer der Zukunft)

Zusammenfassung

Flipped Professional Coaching is one of three models of Flipped Professional
Development (Daniels, 2013) in the field of teacher education. It can be applied
in various educational settings and is now used by the University of Teacher
Education Vienna (PH Wien) in context of the nationwide Austrian KidZ pro-
ject (“Klassenzimmer der Zukunft”, engl. “Classroom of the Future”). KidZ is
an innovative educational project initiated by the Federal Ministry of Education
and Women in Austria in the year 2013, which aims to make learning with ICT
visible and part of regular school life.

1 Modelle des Flipped Professional Development

Kristin Daniels unterscheidet drei Modelle des Einsatzes von Flipped Profes-
sional Development in der Hochschuldidaktik. ,,Flipped Faculty Meetings pro-
vide an easy entry point into flipped learning while Flipped Workshops can
provide teachers the opportunity to explore a topic in greater depth. Ultimately,
Flipped Professional Coaching has the greatest impact on teachers. But like a
flipped classroom, flipped professional development models require many iter-
ations to meet the needs of individuals, schools and districts.” (Daniels, 2013,
S. 293) Basierend auf dieser Kategorisierung lassen sich Flipped-Modelle fiir
einzelne Lehrveranstaltungen, Workshops und Veranstaltungsreihen sowie fiir
prozessorientierte Begleitung von Lehrer/inne/n und Teams unterscheiden. Im
KidZ-Wien-Projekt wurde neben Flipped-Workshops besonders das Modell des
Flipped Professional Coaching erprobt. Im Unterschied zu Kristin Daniels, die
den Fokus vor allem auf das individualisierte Coaching in der Gruppe rich-
tet, stehen im KidZ-Projekt der Austausch und das Peer Learning in vernetzten
Teams von Lehrpersonen im Vordergrund.
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2 Das KidZ-Wien-Projekt

Das osterreichweite bmbf-Projekt ,,Klassenzimmer der Zukunft“ (KidZ) visio-
niert unter dem Motto ,,Dem Neuen eine Chance geben!” Lehren und Lernen
der Zukunft.!! Wie gestalten KidZ-Schulen innovative Unterrichtsentwicklung
mit digitalen Medien? Wie lassen sich solche Prozesse zur Implementierung
von digitalen Medien im Unterricht und an Schulen nachhaltig begleiten? Die
Pédagogische Hochschule Wien unterstiitzt im Zeitraum von vier Schuljahren
vier AHS und sechs NMS aus dem regionalen Wien-Cluster.? Das eigens dazu
entwickelte ,,Begleitangebot™ bietet neben Fach-, Prozess- und Teambegleitung
auch Komplementirberatung an. Die Schulen planen damit ihre Fortbildung
gezielt im Hinblick auf ihre pédagogischen Ziele sowohl betreffend der
Unterrichtsentwicklung, der benétigten (digitalen) Kompetenz-, Organisations-
und Teamentwicklung.

3 Zum Flipped Professional Team Coaching Modell

Die Flipped-Methoden konnen bei dieser prozessorientierten Begleitung in
einem Blended-Learning-Zyklus helfen, die Anzahl grofer Face-to-Face-
Meetings zu verringern sowie Treffen im virtuellen Austausch vorzubereiten
und zu reflektieren. Kristin Daniels sieht Flipped Professional Coaching beson-
ders als individualisierte Begleitung von Lehrpersonen in einem Team. Dieser
Professionalisierungsprozess ist durch vereinbarte Zielsetzungen und Lernphasen
strukturiert. Im KidZ-Projekt liegt der Focus des Flipped Professional Coachings
in der Begleitung von vernetzten Gruppen aus KidZ-Schulen mit entsprechenden
Teamzielsetzungen und Erarbeitungsphasen. Beiden Modellen gemeinsam ist die
prozessorientiert ausgerichtete Begleitung.

Durch die Kollaboration und Vernetzung der Lernenden und die Arbeit mit ver-
schiedenen Quellen und Medien in unterschiedlichsten Formaten wéhrend der
Online-Phase, entspricht das Flipped Professional Team Coaching besonders
der Lerntheorie des Konnektivismus. Der Lernprozess geschieht hierbei durch
das dialogische Lernen, das als Blended-Learning-Prozess mit Lernvideos und
Materialangeboten designt ist. Die Lernenden vernetzen sich innerhalb einer
komplexen Gruppenaufgabe in Cluster-Teams. Sie analysieren, verifizieren,
erstellen und vernetzen schlieBlich Inhalte, beispielsweise im KidZ-Projekt mit
der Lernplattform Moodle und dem E-Portfolio-Tool Mahara, das wiederum
andere fiir ihren Lernprozess nutzen konnen (vgl. Arnold, 2011, S. 106). Nach

1 KidZ bmbf Projekt Beschreibung: http://www.elsa.schule.at/elsa-newsletter/KidZ-
Kurzinformation.pdf 13.12.2015.

2 ZLI (Zentrum fiir Lerntechnologie und Innovation an der PH Wien), KidZ Wien: www.
kidz.wien, 13.12.2015.
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der Lerntheorie des Konstruktivismus und Konnektivismus ist Lernen immer
in einen in diesem Fall schulischen Kontext eingebettet und damit ein sozialer
Prozess. Lernen geschieht in Gruppen, die im KidZ-Projekt als Professionelle
Lerngemeinschaften (PLG) von Lehrer/inne/n an Schulen und als Professionelle
Cluster Lerngemeinschaften (PCLG) von Schulkoordinator/inn/en aus verschie-
denen teilnehmenden Schulen strukturiert sind (vgl. Rolff, 2015, S. 564).

Bedarf entdecken
Zueinander finden

Teilen
Planung

Zusammenfassen

Lernprozesse
\ koordinieren
Teilen

Sammeln
Verbinden

/7

Reflektieren

Coaching

Présenz
vorbereiten und
moderieren

Bedarfsorien-
tierte
Unterstiitzung
geben

Implement- Prisenz-

ieren veranstaltung

Abb. 1: adaptiertes Modell von Kristin Daniels, 2013, S. 297, 299

Den Prozessphasen Planen, Teilen, Prdsenzveranstaltung, Reflektieren entspre-
chen spezifischen Steuerungen und Tétigkeiten als Coach (vgl. Reschke, 2007,
S. 25). ,,Unter Steuerung sind alle Abstimmungs- und Entscheidungsprozesse
zu verstehen, die notig sind, eine schliissige Idee erfolgreich umsetzen zu kon-
nen.” (Schmid, 2007, S. 207) Fiir die Vorbereitung der Présenzphase dienen
besonders folgende Tatigkeiten als Coach: Teilen — ermdglicht schon im Vorfeld
den online Zugriff auf die angedachten Schwerpunkte der Erarbeitungsphase.
Ebenso konnen Informationen und Erkldrvideos virtuell iiber Lernplattformen
und Social Media verbreitet werden. Sammeln — betrifft Informationen, wie
Erwartungen, Anliegen und To-Dos der Teilnehmenden. Verbinden — der gesam-
melten Informationen um gemeinsam das weitere Prozedere und die Préisenz-
veranstaltung im Blick auf die Erwartungen und Anliegen in Foren zu adap-
tieren und in eine Konversation einzusteigen. Zudem konnen schon Leitfdden,
Reflexionsbogen und weitere Materialien vorbereitet und ausgetauscht werden.

Die virtuelle Vorbereitung und selbstgesteuerte Aneignung im gecoachten
Prozess bleibt nicht auf das Arbeiten mit Lernvideos reduziert (vgl. Weidlich
& Spannagel, 2014, S. 238). Sie verlangt eine Reihe weiterer Methoden
der moderierten Aktivierung und Reflexion und des koordinierten asyn-
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chronen Austausches vor und nach Meetings sowie der Begleitung bei der
Implementation und dem Teilen der gemachten Erfahrungen (vgl. Daniels, 2013,
S. 202).

4 Flipped Professional Team Coaching in der Praxis
Der Verlauf von Flipped Professional Team Coachings in Professionellen Lern-

gemeinschaften (PLG) und Professionellen Cluster Lerngemeinschaften (PCLG)
lasst sich anhand eines exemplarischen Prozesses aus dem KidZ-Projekt aufzei-

gen.

4.1 Exemplarischer Flipped-Begleitprozess:
Good-Practice-Beispiele fiir digital integrativen Unterricht

Prozess Begleitung Praxis
Planung Online-Koor- Ziel war es, Beispiele fiir Good Practice auszu-
dination selbst- | tauschen. Online wurden die Ziele und der Ablauf
gesteuerter mit den beteiligten KidZ-Schulen, vereinbart. Zur
Lernprozesse von | Anregung dienten Beispiele von DigiKomp und
PLGs E-Learning 1x1 mit entsprechenden Videoanregun-
gen. Ebenso wurde ein Leitfaden fiir die Durchfiih-
rung vereinbart und bereitgestellt.
Teilen, Online Modera- |Die KidZ-Teams wéhlten ihr Good-Practice-Bei-
Sammeln, tion selbstgesteu- | spiel. Fiir die Reflexion wurde ein Evaluierungs-
Verbinden |erter Lernpro- |bogen vorgestellt und beschlossen, den die
zesse in PCLGs | Lehrenden nach der Durchfiihrung der Beispiele auf
der Lernplattform in einem Forum einreichten.
Prisenz Analoge Modera- | Bei der Prasenzveranstaltung wurden die Beispiele
tion von PCLGs | narrativ mit der Methode des Storysharing présen-
tiert und besprochen.
Implemen- | Online bedarfs- | Die Beispiele wurden in der Folge mit den Infor-
tieren orientierte Un- | mationen aus den Evaluierungsbdgen zusammen-
terstiitzung von | gefasst und wieder zum Ausprobieren fiir andere
PLGs Schulteams im Cluster bereitgestellt.
Reflektieren | Teilen & Zusam- | Die Good-Practice-Beispiele finden sich nach einem
menfassen von synchronen und asynchronen Reflexionsprozess mit
PLG Produkten |PLG und dem Austausch in PCLG als Onesider im
und Prozessen KidZ-Mahara-Schaufenster der jeweiligen Schule
verdffentlicht. http://www.mahara.at/artefact/file/
download.php?file=713392&view=99986)
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Digitale Transformation: Vom Blended Learning zum
digitalisierten Leistungsprozess ,Lehren und Lernen*

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fokussiert das Thema ,digitale Transformation® im Hinblick auf
den Kernprozess ,Lehren und Lernen in Bildungsorganisationen. In dem Masse,
in dem Lehr-/Lernaktivitidten auch in Prasenzphasen durch digitale Materialien
und Werkzeuge unterstiitzt werden, riickt die Frage, was online bzw. ausser-
halb des physischen Kursraums passiert und was im physischen Kursraum in
den Hintergrund. In den Vordergrund riickt das Orchestrieren von verschiede-
nen Lehr-/Lernaktivititen und deren Unterstiitzung durch digitale Werkzeuge,
Materialien und Systeme. Im Beitrag wird aufgezeigt, welche Werkzeuge und
Lernmedien bei der Unterstiitzung der einzelnen Schritte relevant und bereits
verfiigbar sind.

1 Einleitung

Das Thema ,digitale Transformation® wirkt auch in Bildungsorganisationen
hinein. Zum einen iber die Frage, welche Kompetenzen in einer digitalisier-
ten (Wirtschafts-)Welt erforderlich sind. Zum anderen iiber die Frage, wie
Bildungsverantwortliche die Bewéltigung der digitalen Transformation unterstiit-
zen konnen. Wir gehen von der These aus, dass Bildungsorganisationen diese
Transformation nur dann wirkungsvoll unterstiitzen konnen, wenn sie selbst die
eigene digitale Transformation erleben und vorantreiben (Schuchmann/Seufert
2015). Wir fiihren aus, was digitale Transformation fiir Bildungsorganisationen
beinhaltet und inwiefern sich diese von der Einfiihrung von E-Learning/Blended
Learning unterscheidet. Der Fokus liegt dabei auf dem Leistungsprozess ,Lehren
und Lernen‘ (vgl. ergénzend zu diesem Beitrag Seufert/Meier 2016).

2 Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt

Aus der Sicht von Kerres (Kerres, 2016, S. 4) ist die Rede von der ,,Digitalisie-
rung der Bildung” eine Kurzformel fiir weitergehende Transformationsprozesse
in der Bildungsarbeit. Im Unterschied zu E-Learning (verstanden als das Lehren

und Lernen mit digitalen Medien) versteht Kerres ,,Digitalisierung von Bildung*
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als eine Transformation, die den gesamten Prozess der Wissenserschliessung
und -kommunikation betrifft. Dieser Prozess beinhaltet auch vor- und nachgela-
gerte Aktivitdten wie etwa die Studienberatung, das Anmelden fiir sowie Buchen
und Bezahlen von Bildungsdienstleistungen, digitalisierte Priifungsprozesse
(E-Assessment) und schlieBlich Online-Communities und -Netzwerke wie sie
beispielsweise fiir die Alumni-Arbeit von Bedeutung geworden sind.

In der Praxis wird hdufig davon ausgegangen, dass digitale Medien primér in
den Online-Phasen (z.B. vorbereitendes Selbststudium) sinnvoll zum Einsatz
kommen, nicht aber in Présenzphasen. Lernende und Lehrpersonen sind aber
zunehmend immer und iiberall mit mobilen Endgerédten online — auch im phy-
sischen Kursraum. Damit riickt die Frage, iiber welche Abfolge von Online-
und Présenzphasen ein Lerndesign realisiert wird und was online (sprich: aus-
serhalb des physischen Kursraums) passiert und was in Ko-Prédsenz (sprich:
im physischen Kursraum) in den Hintergrund. Im Vordergrund steht dann das
Orchestrieren von verschiedenen Lehr-/Lernaktivititen, dazugehdrigen digitalen
Werkzeugen und Materialien sowie Lernunterstiitzungssystemen (digitalisierte
Lernarchitektur, vgl. Abbildung 1).

Ein Lehr-/Lernprozess kann verallgemeinernd wie in Abbildung 1 (,,Lehr-/Lern-
aktivititen™) dargestellt werden (vgl. Euler & Hahn, 2014, S. 317ff.). Neben
dem Verfligbarmachen von Lernmaterialien erfolgt zu Beginn in der Regel
eine erste Orientierung zu Inhalten und geplantem Ablauf. Eine individuelle
Standortbestimmung im Hinblick auf die Inhalte und angestrebten Lernziele
ermoglicht eine Personalisierung des Standard-Lernwegs in Richtung indivi-
dualisierter Lernpfade — etwa, wenn deutlich wird, dass Vorwissen vorhanden
ist und bestimmte Grundlagen nicht mehr bearbeitet werden miissen. In der
Folge sind verschiedene weitere Aktivititen moglich: das Darbieten bzw. das
Aufnehmen von Inhalten; das Entwickeln bzw. Erarbeiten von Inhalten; das
Anwenden und Uben von Methoden und Losungsstrategien; das Austauschen
von und Diskutieren iiber erarbeitete Losungen und Ergebnisse. Die Abfolge
dieser Aktivitdten kann variabel gestaltet werden. Elemente wie eine neuerliche
Standortbestimmung sowie ggf. das Dokumentieren und Reflektieren sind sinn-
voll am Ende des Lernprozesses platziert.

Fiir eine zielorientierte Umsetzung dieser Lehr-/Lernaktivitdten kénnen ver-
schiedene digitale Medien unterstiitzend eingesetzt werden. So konnen allge-
meine Lernwege (und individualisierte Lernpfade) in einem LMS abgebildet und
Lernmaterialien dort verfiigbar gemacht werden. Die Orientierung zu Inhalten
und Ablauf kann auf der Grundlage eines digitalen Advance Organizers, einer
digitalen Infografik oder eines Kurzvideos erfolgen.
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Blended Learning Modelle (Beispiele)
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Abb. 1: Digitalisierte Lernarchitektur (Quelle: eigene Darstellung)

Elektronische Standortbestimmungen (E-Tests) konnen die Lernenden fiir
den Lernprozess motivieren und ihnen aufzeigen, wo sie an schon vorhan-
dene Grundlagen ankniipfen kénnen und wo sie Liicken haben. Uber vir-
tuelle Pinnwinde oder Abstimmungssysteme konnen Fragen, Anliegen und
Befindlichkeiten von Lernenden abgeholt werden. Dariiber hinaus kdnnen sol-
che Systeme auch fiir die Umsetzung von Classrooms Assessments genutzt wer-
den. Uber WBT und Lernvideos kénnen Inhalte dargeboten werden — sowohl
in Selbststudiumsphasen als auch in Priasenzphasen. Das Entwickeln bzw.
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Erarbeiten von Inhalten kann durch eBooks ebenso unterstiitzt werden wie durch
kuratierte Sammlungen von Inhalten aus dem WWW, durch personliche digi-
tale Notizbiicher und Lernjournale sowie durch Wikis bzw. online verfiigbare
Office-Dokumente. Letztere konnen auch fiir die Dokumentation von Arbeiten in
Priasenzphasen genutzt werden.

Digitale Arbeitsblitter und Arbeitshilfen vermeiden Medienbriiche indem sie von
den Lernenden unmittelbar in das eigene digitale Ablagesystem integriert und
dann spéter bzw. am Arbeitsplatz angepasst oder weiterverwendet werden kon-
nen. Uber geeignete Applikationen konnen (selbst erstellte) Videomaterialien zu
komplexen Verrichtungen (z.B. Beratungsgespriche, Vortrdge, Moderationen)
gemeinsam in der (rdumlich verteilten) Lerngruppe detailliert betrachtet, anno-
tiert und diskutiert werden (Social Video Learning). Der Austausch zu und
die Diskussion von Themen oder Arbeitsergebnissen (Einzelergebnisse oder
Gruppenergebnisse) kann durch online Foren bzw. online Conferencing (virtuel-
les Klassenzimmer) auch zwischen Sitzungen unterstiitzt werden. Zudem kénnen
so auch externe Experten fiir kurze Impulse im Rahmen von Présenzsitzungen
hinzugezogen werden.

Fir die Dokumentation von und Reflexion zu individuellen Lern- und
Entwicklungsprozessen kénnen Weblogs oder E-Portfolio-Systeme herangezo-
gen werden. Diese erlauben bei Bedarf die selektive Freigabe von ausgewéhlten
Dokumenten oder Reflexionstexten, beispielsweise im Rahmen von (Peer-)Feed-
back-Prozessen. (Peer-)Feedback-Systeme und E-Tests konnen dann am Ende
des Lehr-/Lernprozesses fiir neuerliche Standortbestimmungen (gegebenenfalls
mit Blick auf bevorstehende Priifungen) eingesetzt werden.

Abbildung 1 impliziert nicht, dass die angefiihrten Aktivitdten und Medien
nur an einem bestimmten Punkt im Gesamtprozess sinnvoll sind. Viele der
genannten Aktivitdten und Werkzeuge/Medien konnen sinnvoll an verschiede-
nen Punkten im Lehr-/Lernprozess eingesetzt werden. Dariiber hinaus gilt, dass
der Einsatz digitaler Medien zur Unterstiitzung von Lehr-/Lernprozessen kein
Selbstzweck ist. Leitlinie fiir ihren Einsatz ist der durch sie erbrachte Nutzen
(z.B. im Hinblick auf kostengiinstige Distribution, schnelle Aktualisierung, ein-
faches Teilen mit anderen, anschauliche Darstellung, etc.). Der sinnvolle Einsatz
von Lehr-/Lernmedien ergibt sich aus der Schrittfolge: didaktische Ziele —>
geeignete Methoden zur Umsetzung —> erforderliche Medien und Materialien
(Reinmann, 2005)

Digitale Medien spielen nun aber nicht nur bei der Gestaltung des Lehr-/Lern-
prozesses eine Rolle, sondern auch bei dessen Unterstiitzung. Ein iibergreifen-
der Trend ist, dass Lernende mehr Verantwortung im Lehr-/Lernprozess iiber-
nehmen sollen. Entsprechend wird die Bedeutung von Selbstorganisation,
Selbststeuerung und Selbstbestimmung herausgestellt (vgl. Ziircher, 2007, S. 36).
Um die Lernenden hierbei zu unterstiitzen, werden technische Systeme entwi-
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ckelt und eingesetzt, die Fokussierung, Zeitmanagement, Selbstverpflichtung, etc.
erleichtern (Schulmeister, 2015, S. 48f.). In die gleiche Richtung wirken auch
Bemiihungen um das Gamifizieren von Lehr-/Lernprozessen (Kapp, 2012).

Durch den zunehmenden Einsatz von digitalen Medien entstehen immer mehr
digitale Datenspuren der Lernenden. Systeme, die diese Datenspuren analysie-
ren, konnen die Lernbegleitung ebenso wie die Selbststeuerung von Lernenden
unterstiitzen, etwa durch Cockpits fiir Lehrpersonen oder Lernende (vgl.
Siemens u. a., 2011). Dariiber hinaus gibt es Systeme, die Erinnerungsfunktionen
oder sogar das Blockieren von nicht studienrelevanten Webseiten unterstiit-
zen (Patterson, 2015, S. 13f). Neben solchen eher hochschulspezifischen
Applikationen gibt es auch offentlich verfiigbare Webservices, die die Nutzer
dabei unterstiitzen, eigene Ziele zu formulieren, sich darauf zu verpflichten und
Unterstiitzung aus dem eigenen sozialen Netzwerk beizuziehen (z.B. https://
www.stickk.com/).
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It’s a Match!

Eine online-ethnographische Untersuchung der
App ., Tinder* aus Sicht der Medienbildung

Zusammenfassung

Dieses Paper eroffnet ein neues Themengebiet und bietet aktuelle Erkenntnisse,
welche fiir zukiinftige Forschungen in den Bereichen Medienkommunikation
und Mediensoziologie sowie Lehren und Lernen mit digitalen Medien an
Hochschulen von Relevanz sein kénnen. Ausgehend von der bildungstheore-
tischen Relevanz des Kulturraums Internet wird der Frage nachgegangen, wie
junge Menschen im Alter von 19 bis 29 Jahren im Raum Innsbruck iiber die
Dating-App ,,Tinder kommunizieren. Anhand einer online-ethnographischen
Untersuchung und einer vorhergehenden theoretischen Auseinandersetzung mit
dem Thema werden unterschiedliche Kommunikationsmuster deutlich. Im empi-
rischen Teil werden die Ergebnisse zu den Konstellationen Frau sucht Mann,
Mann sucht Frau und Mann sucht Mann dargestellt.

1 Einleitung

Lehren und Lernen mit digitalen Medien wird in allen Bildungsbereichen einge-
setzt und bietet im Hinblick auf das bildungspolitische Paradigma ,,.Lebenslanges
Lernen® das Potenzial einer individualisierten, zeit- und ortsflexiblen Lernform
und Unterstiitzung von Lernprozessen iiber die gesamte Lebensspanne von
Menschen hinweg an (vgl. Kimpeler, 2010, S. 366). Die Zielgruppe von medien-
gestiitzter Hochschuldidaktik stellen sogenannte ,Digital Natives dar, also
Anwender_innen, welche aufgrund ihrer Mediensozialisation mit Internet-
Anwendungen aktiv gestaltend umgehen und somit selbst die Entwicklung des
Lehrens und Lernens mit digitalen Medien beeinflussen (vgl. Kimpeler, 2010,
S. 327). Die zweite Generation von computer- und netzbasierten Lerntechno-
logien zeichnet sich vor allem durch webbasierte Social-Software-Anwendungen
und durch das Lernen in Online-Communities aus (vgl. Kimpeler, 2010, S. 366).
Diese neue Generation der Lernenden und die sich verdndernde Lernkultur stel-
len die Passfahigkeit von bestehenden mediendidaktischen Konzepten in Frage.
Es bedarf Entwicklung innovativer Lernformen und didaktischer Konzepte, wel-
che die Mediennutzungsweise der Zielgruppe beriicksichtigen (vgl. Kimpeler,
2010, S. 373). Dafiir ist es allerdings in einem ersten Schritt notig, zu erfor-
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schen, wie sich Studierende auf Social-Network-Anwendungen und in Online-
Communities abseits von mediengestiitzten Lernplattformen bewegen. Hierfiir
wird exemplarisch die Dating-App Tinder ausgewahlt.

Es ist anzunehmen, dass im Raum Innsbruck aufgrund der hohen Dichte an
Studierenden besonders viele Personen aus der Zielgruppe von Lehrenden und
Lernenden mit digitalen Medien auf Tinder vertreten sind. Es stellt sich also die
Frage, wie junge Menschen im Alter von 19 bis 29 Jahren im Raum Innsbruck
iiber die Dating-App ,,Tinder* kommunizieren.

2 Einfiihrung in die Dating-App Tinder

Tinder ist eine Dating-App (vgl. James, 2015), welche auf Smartphones und
Tablets angeboten wird und den Benutzer innen ermoglicht, Menschen in der
ndheren Umgebung kennen zu lernen. Fiir die Anmeldung bei Tinder wird ein
Facebook-Profil bendtigt mit dem sich die App verbindet und die so erhaltenen
Angaben zur Erstellung der jeweiligen Tinderprofile verwendet. Tinder verwen-
det den Vornamen, das Alter, die Freundesliste, Interessen und finf Bilder aus
der Rubrik ,,Profilbilder” von Facebook. Die App zeigt nach der Anmeldung den
Namen, das Alter und die Fotos anderer Nutzer innen, die sich in einer vor-
her ausgewihlten Entfernung befinden, an. Es werden mittels ortungsbasier-
ter Software nur Personen in der Nihe angezeigt, die anhand der im Facebook-
Profil angezeigten Informationen der Nutzer innen zusammenpassen (vgl.
James, 2015). Die Profile kdnnen mit einem Tippen auf das X oder durch nach
links wischen (von engl. fo swipe leff) als uninteressant markiert werden und
werden somit nicht mehr angezeigt. Das fremde Profil kann auch mit einem
Tippen auf das Herzsymbol oder durch nach rechts wischen (von engl. to swipe
right) als interessant markiert werden. Nur wenn beide Seiten das jeweils andere
Profil nach rechts wischen, ergibt sich ein so genanntes ,,Match®. Das {iberein-
stimmende Profil wird nun permanent als Match angezeigt; erst jetzt kann von
beiden Seiten aus kommuniziert werden.

3 Theoretische Auseinandersetzung aus der Sicht der
Medienbildung

Medien prigen und strukturieren nachhaltig die Welterfahrung jedes Einzelnen
und stehen im Zentrum von Medienpddagogik und Medienwissenschaft (vgl.
Vollbrecht, 2001, S. 9). Bildungs- und Subjektivierungsprozesse bewegen sich
in medialen Zusammenhingen und die vorhandenen Strukturen und Muster
der Weltordnung werden durch komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst
ersetzt (vgl. Marotzki & Jorissen, 2008, S. 100). Bildungsprozesse haben mit
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gesellschaftlicher Partizipation und mit Artikulation der eigenen Sichtweisen
zu tun. Ein artikulierender Mensch zeigt seine qualitative Erfahrung, indem er
diese zum sprachlichen Ausdruck, zum Bild, zur Musik oder wozu auch immer
bringt (vgl. Marotzki & Jorissen, 2008, S. 102). Der Alltag von Kindern und
Jugendlichen ist von Medien geprégt, denen wir uns nur schwer entziehen kon-
nen, wie Hintergrundmusik in Kaufgeschéften, Werbeplakaten etc. (vgl. Gross,
2015, S. 164). Jugendliche bewegen sich in virtuellen Welten, zu denen iltere
Menschen keinen Zugang haben, und haben damit einen Riickzugsraum, einen
Kompetenzvorsprung, einen Raum fiir Distinktion, Identititsbildung und
Orientierung (vgl. Gross, 2015, S. 127). Uber Kommunikation im Internet kann
somit eine Selbstprisentation erfolgen (vgl. Gross, 2015, S. 174).

4 Online-Ethnographie als methodische Grundlage

Zur Bearbeitung der Fragestellung wird die Methode der Online-Ethnographie
verwendet (vgl. Marotzki, 2003, S. 149). Der Kulturraum ,Internet eroff-
net neue Moglichkeiten um das Verhiltnis zwischen selbst und Welt auf-
zubauen (vgl. Marotzki, 2003, S. 150). Durch die Moglichkeit der Selbst-
und Weltreferenz zeigt sich die bildungstheoretische Relevanz des Mediums
Hlnternet” und macht es zum qualitativen Forschungsgegenstand (vgl. Marotzki,
2003, S. 150). Fiir die online-ethnographische Untersuchung des Kulturraums
»linder wird die ,teilnehmende Beobachtung® verwendet (vgl. Flick, 2014,
S. 287). Somit wird eine fremde Kultur aus der Sichtweise der dort Lebenden
verstanden und beschrieben.

5 Ergebnisse der Untersuchung

Untersucht wird Tinder aus drei verschiedenen Perspektiven: (1) Frau sucht
Mann; (2) Mann sucht Mann; (3) Mann sucht Frau. Die Konstellation (4) Frau
sucht Frau wird ebenfalls beriicksichtigt, fiihrt aber zu keinen Ergebnissen, da es
zu wenige Vorschldge und kein einziges Match gibt.

Die Anzahl der Menschen, die mit einem Herzen versehen werden, wurde
auf 60 Personen begrenzt, die sich im Alter von 19 bis 29 Jahre und in einer
maximalen Entfernung von 30 Kilometern befinden. Es wurde festgelegt, dass
alle von Tinder vorgeschlagenen Profile mit einem Herzen versehen werden;
Ausnahmen stellen jedoch Freund innen oder Bekannte dar. Des Weiteren wurde
beschlossen, dass die Forscher innen aus forschungsethischen Griinden keine
Nachrichten via Instant-Messaging versenden, sondern die erhaltenen lediglich
dokumentieren.
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Die Erhebung der Daten findet pro Forscher in an insgesamt drei Tagen in
Innsbruck statt. Die Personen, welche mit einem Herz versehen werden, hatten
ein Durchschnittsalter von 25,1 Jahren. Dabei werden bei der Suche (1) Frau
sucht Mann 60 Herzen vergeben, von denen vier aus nachfolgend beschriebe-
nen Griinden entfernt werden mussten, bei der Suche (2) Mann sucht Mann
35 Herzen und bei der Suche (3) Mann sucht Frau 79 Herzen vergeben. Bei
der Kategorie (1) Frau sucht Mann sind vier von den 60 Profilen weiblichen
Geschlechts und konnen, da dies das Ergebnis verfialschen wiirde, nicht in die
Auswertung der Daten miteinbezogen werden. Bei der Kategorie (2) Mann
sucht Mann werden nach 35 Profilen keine ménnlichen Profile mehr angezeigt;
es kommt lediglich die Aufforderung, den Suchradius zu erweitern und bei der
Perspektive (3) Mann sucht Frau werden im ersten Moment 60 Herzen verteilt,
aufgrund der wenigen Daten miissen weitere Herzen verteilt werden, wodurch
jedoch keine weiteren Matches erzielt wurden.

Nachrichten koénnen erst versendet und empfangen werden, wenn eine beidsei-
tige Ubereinstimmung, also ein Match, besteht. Bei der Konstellation (1) Frau
sucht Mann kommt es zu 49 Matches und 21 Nachrichten, bei (2) Mann sucht
Mann zu 21 Matches und vier Nachrichten und (3) Mann sucht Frau hat drei
Matches und eine sehr vulgire Nachricht erhalten. Das ergibt insgesamt 70 von
Mainnern erhaltene Matches und drei von Frauen erhaltene, sowie 25 empfan-
gene Nachrichten von Méannern und eine empfangene Nachricht von einer Frau.

Die empfangenen Nachrichten enthalten groBtenteils nur ein ,,Hey™ und teils
den Zusatz ,,Wie geht es dir?“. Jedoch gibt es auch einige Ausnahmen, wie zum
Beispiel: ,,Hey nachdem wir uns offensichtlich gefallen (was mich freut) frag ich
dich einfah ganz direkt -> wieso bist du auf tinder und worum geht’s bei dir?
(Wortwortliche Nachricht, welche auf Tinder empfangen wurde).

Besonders auffallend ist hierbei der geschlechtsspezifische Unterschied. So
scheinen Frauen weitaus zogerlicher in der Kontaktaufnahme zu sein als Mianner.

6 Diskussion und Fazit

Nach theoretischer und empirischer Auseinandersetzung mit der Frage, wie
junge Menschen im Alter von 19 bis 29 Jahren im Raum Innsbruck iiber die
Dating-App Tinder kommunizieren, gewéhrt diese Untersuchung einen Einblick
in den Kulturraum Internet am Beispiel Tinder. Es wird deutlich, dass Frauen ein
anderes Kommunikationsverhalten haben als Méanner. Im Feld Tinder wird sicht-
bar, dass Frauen so gut wie nie die Kontaktaufnahme beginnen. Es kann davon
ausgegangen werden, dass Frauen allgemein auf medienbasierten Plattformen
ein anderes Kommunikationsverhalten haben als Ménner und nicht mit der ers-
ten Kontaktaufnahme starten. Dies bedarf jedoch noch weiterer Untersuchungen
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und Forschungen und sollte auf Plattformen zum Lehren und Lernen mit digita-
len Medien beriicksichtigt werden.

Die hiermit aufgezeigten Erkenntnisse eréffnen die Moglichkeit, zukiinftig wei-
tere Erhebungen auf diesem Feld durchzufiihren. Ein solches Potenzial wird
besonders im Hinblick auf gendersensitive, mediengestiitzte Hochschuldidaktik
gesehen.
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Virtual Mobility fordern und Internationalisierung stirken
durch transnationale, kooperative Blended-Learning-
Seminare

Zusammenfassung

Digitale Medien werden erstaunlich wenig genutzt, um die Internationalisierung
von Hochschullehre voranzubringen. Ein niedrigschwelliges Angebot zur For-
derung der virtuellen Mobilitit von Studierenden kdénnen transnationale Blended-
Learning-Seminare darstellen, in denen Studierende an Hochschulen in verschie-
denen Liandern kooperativ an Fachinhalten arbeiten. Solche Veranstaltungen
werden bislang weder flichendeckend angeboten noch gibt es wirklich befrie-
digende Forschungsergebnisse zu den existierenden Realisierungen, ihren
Potenzialen und Schwierigkeiten. Diesem Desiderat begegnet eine Grounded-
Theory-Studie zum Lernen in transnationalen Blended-Learning-Seminaren in
der Ausbildung von Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrenden (DaF-Lehrenden), die
Besonderheiten der computergestiitzten transnationalen kooperativen Zusammen-
arbeit beleuchtet.

1 Internationalisierung, digitale Medien und virtuelle Mobilitit

Digitale Medien spielen bei den Internationalisierungsstrategien von Hoch-
schulen bislang eine erstaunlich geringe Rolle:

»lnternationalisierung und Digitalisierung werden an Hochschulen derzeit
kaum zusammen gedacht. Dabei setzen gerade moderne Technologien
und das Internet die Orts- und Zeitgebundenheit der Lehre auBler Kraft.
[...] Lehrende und Hochschulen kénnen durch den Einsatz digitaler Lehr-
und Lernformate noch intensiver und flexibler mit anderen Lehrenden
und Hochschulen international kooperieren und sich weltweit noch stir-
ker vernetzen“ (Zawacki-Richert & Bedenlier 2015: 5).

Internationalisierung kann nicht nur durch eine Steigerung der physischen
Mobilitit von Studierenden und Lehrenden erreicht werden — sie kann sich auch
in einer vermehrten virtuellen Mobilitit von Hochschulangehorigen ausdriicken.
Virtuelle Mobilitét lasst sich verstehen als
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»set of ICT supported activities that realise or facilitate international, col-
laborative experiences in a context of teaching and/or learning™ (http://
move-it.europace.org/page8/page8.html) .

Virtuelle Mobilitdt kann genutzt werden, um ,,Internationalisierung der Lehre
und neue Formen grenziiberschreitenden Lernens (Seifer 2006: 249) zu ermdg-
lichen sowie Lehrenden und Studierenden erste Erfahrungen in der Arbeit in
internationalen, kooperativen Projekten zu erlauben. Man konnte deshalb ver-
muten, dass eine Erhdhung der virtuellen Mobilitdt im internationalen Raum
im Interesse von Hochschulen lige und deshalb in diesem Bereich vermehrte
Anstrengungen unternommen wiirden. Die von Zawacki-Richert & Bedenlier
2015 durchgefiihrte Studie zur Erfassung der Rollen, die digitalen Medien in
den Internationalisierungsstrategien der Hochschulen in Deutschland zuge-
schrieben werden, zeigt aber ein erniichterndes Ergebnis: In Strategiepapieren
jedweder Art tauchten digitale Medien kaum auf, und auch die Befragung von
Verantwortlichen tiber Fragebdgen (Riicklauf gerade mal 12%) ergab, dass die
Potenziale der digitalen Medien in &uBerst geringem MaBe genutzt werden.
Die Autoren bescheinigen Deutschland deshalb ,,noch ein erhebliches Entwick-
lungspotenzial in Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien zum Ausbau der
Internationalisierung und zur ErschlieBung internationaler Zielgruppen® (ebd.:
23).

Mogliche Griinde fiir die geringe Anzahl von Projekten, in denen die digita-
len Medien dazu genutzt werden, transnationale Bildungsangebote durchzufiih-
ren, liefert schon Seifer 2006: Sie nennt neben Studiengebiihren, sprachlichen
Hiirden und unterschiedlichen kulturellen Zugéngen vor allem auch das Problem
des Regelungsbedarfs beziiglich der Akkreditierung und Standardisierung
sowie des Credit-Transfers (vgl. ebd.: 245f.). Wéhrend sich Seifer in ihrem
Artikel auf Angebote virtueller Hochschulen bezieht, betrachtet Pietrall (2014)
die Forderung virtueller Mobilitdt durch die Nutzung freier Bildungsangebote
in Form von OER (wobei sie sich vor allem auf MOOC bezieht) und kon-
statiert auch hier vergleichbare Schwierigkeiten (sozialkulturelle und politi-
sche Hiirden sowie Probleme der Standardisierung). Sie weist zudem auf die
im Zusammenhang mit MOOC hiufig konstatierten hohen Abbruchquoten hin.
Aus ihrer Sicht kann aber erst dann von einer Erhdhung der virtuellen Mobilitat
gesprochen werden, wenn virtuelle Lehrveranstaltungen erfolgreich abgeschlos-
sen werden (vgl. ebd.: 106).

In der Diskussion um die Nutzung der digitalen Medien zum Zweck der
Internationalisierung von Hochschulen wird viel im Groflen gedacht und dis-
kutiert. Zu wenig Beachtung finden niedrigschwellige Moglichkeiten, fiir die
viele der oben genannten Hindernisse nicht gelten, die aber trotzdem die vir-
tuelle Mobilitdt von Studierenden und Lehrenden foérdern und deshalb bei einer
,Internationalisierung 2.0° mitgedacht werden kdnnten und sollten.
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2 Transnationale kooperative Blended-Learning-Seminare

Zu diesen niedrigschwelligen Angeboten gehoéren transnational ausgebrachte
Seminare im Modus des Blended Learning (BL), in denen Dozierende und
Studierende aus unterschiedlichen Léndern wéhrend eines ganzen Semesters
oder wihrend einer begrenzten Phase des Semesters mit Hilfe digitaler
Medien zusammenarbeiten. Die Vorteile scheinen auf der Hand zu liegen: Der
Regelungsbedarf ist geringer, die Einbettung in die Studieninhalte ist gewéhr-
leistet, Abbriiche sind sehr viel unwahrscheinlicher. Trotzdem findet eine
flichendeckende Nutzung dieser Moglichkeit zur Foérderung der virtuellen
Mobilitit offensichtlich kaum statt. Dies mag u.a. auch mit der unbefriedigen-
den Forschungslage zusammenhéngen, die dazu filihrt, dass facheriibergreifende
(generelle und fachspezifische) Vorteile nicht erkannt und Losungen fiir (gene-
relle und fachspezifische) Herausforderungen noch nicht formuliert werden kon-
nen.

Unbefriedigend ist die Forschungslage, weil fiir viele Fécher Ergebnisse nur in
geringem Umfang vorliegen; Ergebnisse aus anderen Bereichen (z.B. zum BL
oder zum computergestiitzten kooperativen Lernen) sind wiederum nur in Teilen
ibertragbar, da hier noch zu wenig zu transkulturellen Kontexten geforscht wor-
den ist.

Zudem gibt es zwar ein Fach, in dem schon eine solide Datengrundlage vor-
liegt; die Ergebnisse werden aber iiber die Fachgrenzen hinweg nur unzurei-
chend wahrgenommen und haben offensichtlich wenig Einfluss auf die Inter-
nationalisierungsbestrebungen von Hochschulen. Es handelt sich um die
Fremdsprachenphilologien bzw. dort um den Bereich der Ausbildung von
Fremdsprachenlehrenden. Die Nutzung digitaler Medien hat hier zum Herstellen
von Kontakten zum Zielsprachenland in Form von Telekollaborationsprojekten
in der universitiren Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden eine lange
Tradition. Haufig standen und stehen in der sogenannten Telekollaborations-
forschung das sprachliche und das interkulturelle Lernen im Vordergrund (vgl.
O’Dowd & Ritter 2006). Es finden sich aber auch spezifischere Ergebnisse zur
Forderung der Autonomie und der Medienkompetenz der Studierenden (vgl.
Fuchs, Hauck & Miiller-Hartmann 2012), zu moglichen methodischen Ansdtzen
fiir solche Seminare (wie z.B. der Aufgabenorientierung) und zur Gestaltung von
sinnvollen Aufgaben (vgl. O’Dowd 2016), zur Rolle des Lehrenden (vgl. u.a.
Chun 2015) und zur Einflussnahme der verschiedenen digitalen Werkzeuge (vgl.
Malinowski & Kramsch 2014). In einigen wenigen Studien geht es ferner um
den Gewinn solcher transnationalen Seminare fiir die nachhaltige Vermittlung
von fachlichen und fachdidaktischen Inhalten (vgl. Kleban & Bueno-Alastuey
2015). Dabei kommt der kooperativen Zusammenarbeit eine entscheidende
Rolle zu. Deshalb wurde dieser Aspekt auch als ein Fokus im Rahmen einer
Grounded-Theory-Studie gewéhlt (vgl. Wiirffel 2011).
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3 Ergebnisse einer GT-Studie zu transnationalen
BL-Seminaren in der Ausbildung von DaF-Lehrenden

Es wurde u.a. eine Seminarphase untersucht, in der angehende DaF-Lehrende
aus Heidelberg und aus Madrid im BL-Modus an fachdidaktischen Themen
zusammen arbeiteten. Die sechswdchige Seminarphase umfasste erste synchrone
Prisenztreffen der lokalen Partner, eine gemeinsame Online-Phase sowie ein
zweites synchrones Treffen der gesamten Gruppe (lokal in Pridsenz, transnatio-
nal virtuell). Das genutzte Lernmaterial (vgl. Wiirffel 2011) machte mehrfach
ein kooperatives Bearbeiten von Aufgaben notwendig. In der GT-Studie wurde
u.a. untersucht, wie die Studierenden die Mdglichkeiten und Herausforderungen
der virtuellen Mobilitdt in Bezug auf die kooperative Arbeit im Seminar wahr-
nahmen. Insgesamt wurden die kooperativen Lernphasen mit den lokalen wie
auch den transnationalen Mitstudierenden positiv bewertet. Drei Charakteristika
der virtuellen Zusammenarbeit waren den Studierenden besonders wichtig:
die Moglichkeit zum asynchronen Arbeiten und damit zum zeit- und ortsun-
abhédngigen Lernen, die Moglichkeit zur Dokumentation aller Lernprozesse
und die besondere Form der digital vermittelten Kommunikation (mit der sie
u.a. charakterisierenden Kanalreduktion). Dariiber hinaus benannten fast alle
die Ausweitung der Multiperspektivitit als einen groBen Vorteil ihrer virtuel-
len Mobilitdt im Seminar. Diese Ergebnisse erscheinen prinzipiell nicht iiber-
raschend, da vor allem die ersten drei Charakteristika in zahlreichen Studien
im Bereich der Forschung zum Online-Lernen generell oder zum compu-
tergestiitzten kooperativen Lernen speziell als Vorteile genannt werden.
Bemerkenswert ist aber, wie ambivalent die Haltung der Lernenden zu den
genannten Charakteristika mit Bezug zum kooperativen Lernen zum Teil war.
So zeigten sich bei den Studierenden groBle Unterschiede in der Einschitzung
der Vor- und Nachteile der asynchronen Phasen fiir das kooperative Arbeiten:
Wihrend einige in den offeneren Zeitfenstern der asynchronen Phasen eine
Moglichkeit zur Qualitétssteigerung der hergestellten Produkte sahen, empfan-
den andere die synchronen Gruppenarbeitsphasen mit ihren deutlichen (und
engen) Zeitvorgaben als vorteilhafter. Unterschiedlich bewertet wurden auch
die Dokumentationsmdglichkeiten durch die digitalen Medien: Einige emp-
fanden den sozialen Druck beim kooperativen Arbeiten durch die Doku-
mentationsmdglichkeiten in den Online-Phasen als hoher, fiir andere stellte
sich die Verbindlichkeit und der soziale Druck in der direkteren Interaktion
in der synchronen Phase als bedeutender dar. Die sehr unterschiedlichen
Einschitzungen der Befragten machen deutlich, wie differenziert auch nied-
rigschwellige Angebote zur Forderung der virtuellen Mobilitét geplant werden
miissen, damit Lernende mit unterschiedlichen Lerngewohnheiten sich effek-
tiv einbringen und von diesen maximal profitieren kénnen. Die Ergebnisse
der Studie deuten darauf hin, dass die Potenziale des Zusammenbringens und
der Nutzung multipler Perspektiven in transnationalen Seminaren verldsslicher
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genutzt werden konnen. Die Zusammenarbeit mit einer Seminargruppe in einem
anderen Land lenkt die Aufmerksamkeit der Studierenden offensichtlich beson-
ders auf diese Aspekte des kooperativen Arbeitens. Die Perspektiven, die die
Studierenden, die in einem anderen Land leben, in die Gruppenarbeit einbrin-
gen, werden bewusster wahrgenommen; eine Nutzung dieser unterschiedlichen
Perspektiven fiir die Ko-Konstruktion von Wissen erscheint damit zumindest
wahrscheinlicher. Hier ist aber dringend weitere Forschung notig.
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Konzepte von E-Learning in MMORPGs und Perspektiven
zur Ubertragung in den Bildungsbereich

Zusammenfassung

Der Artikel dokumentiert die Suche nach der Analogie zwischen E-Learning-
Settings in computergestiitzten MMORPGs! und den didaktischen Szenarien
von Bildungseinrichtungen. Die Literaturstudie erdrtert, wie weit und in welcher
Form sich Lernsituationen in MMORPGs im Rahmen didaktischer Szenarien
verorten lassen. Die Grundlage war eine im Vorfeld erfolgte Einordnung in die
didaktische Taxonomie nach Baumgartner (2011). Zentraler Bestandteil sind
nicht einzelne Spiele, sondern die darin aufgefundenen — und als solche identi-
fizierten — didaktischen Aspekte, welche schon seit den frithen 90ern im Com-
puterspielsektor zur Anwendung kommen. Eine erfolgreiche Einbindung der
relevanten Merkmale von MMORPGs stellt einen begiinstigten Ubergang in
E-Learning-Strukturen, relevante Motivationssteigerung und eine positive Aus-
wirkung auf den Lern-Outcome in Aussicht. Die gefundene enge Korrelation
zwischen den Unterrichts-, Organisation- und Ablaufmethoden von MMORPGs
und den in Bildungseinrichtungen verwendeten didaktischen Methoden stiitzen
die Forderung nach einem Paradigmenwechsel in der Gestaltung der Bildungs-
strukturen.

1 MMORPGs verwenden Lernvorginge als Droge

MMORPG ist ein Spielkonzept, das im Jahr 1991 mit ,Neverwinter Nights
(AOL)“ in die Online-Welt Einzug gehalten hat und bis heute — Beispiel
»World of Warcraft (Blizzard)*“ — sehr erfolgreich am Computermarkt besteht.
Es ist weitgehend computergesteuert’ und kann theoretisch eine unbegrenzte
Anzahl® an Teilnehmerlnnen verwalten. Im Bereich der Bildungswissenschaft

1 ,massively multimedia online roleplaying game® (dt. Massentaugliches Onlinerollen-
spiel).

2 Unter Mitarbeit von Technikerlnnen, Programmierlnnen, Spielbegleiterlnnen (Hotlines,
Volunteer-Programm).

3 10 Mio. reg. User weltweit in WoW (It. Blizzard Entertainment, http://warcraft.blizzpro.
com/2014/0/page/5/, zugegriffen 28.04.2016) — als Vergleich dazu der ,MOOC-Hype*
mit 120.000 registrierten Teilnehmern (Schulmeister, 2013, S. 7).
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wird versucht, Erkenntnisse aus der Spieletheorie durch Lernspiele* und
Gamification® in die Bildungswelt zu iibertragen. Die technische Evolution regt
die Wissenschaft dazu an, Bildungskonzepte mit elektronischer Unterstiitzung
umzusetzen. Dabei existieren organisatorische und technische Grenzen, die
von Bildungseinrichtungen gemeistert werden miissen. MMORPGs bieten
dabei bereits vollstindige E-Learning-Strukturen. Diese begleiten SpielerInnen
vom Erlernen der basalen Bedienungstechnik iiber die Beherrschung diver-
ser Kompetenzen bis hin zu einem Hochstleistungswettkampf, der sich inzwi-
schen zu einem Leistungssport (eSports) entwickelt hat. Die Ansicht, dass nicht
nur spielerische Faktoren das Lernen verbessern, sondern dass die Faszination
des Lernens — so sie entsprechend genutzt wird — iiberhaupt erst den Erfolg von
Spielen ausmacht, ist die Grundlage dieser didaktischen Spielanalyse. ,,With
games, learning is the drug® (Koster, 2013, S. 40). Es geht hier nicht darum,
,etwas Neues*“ zu erfinden, sondern im Besonderen den Wissenstransfer nicht
aus der Didaktik in die Spielwelt, sondern aus der gelebten Spielrealitét in
die didaktische Struktur zu vollziehen und damit einen wissenschaftlichen
Paradigmenwechsel der Sichtweise anzuregen.

2 Bildungssettings in MMORPGsS fiihren zu LernerInnen-
Gruppen

Die konzeptuelle Vergleichbarkeit von Lernablaufen in MMORPGs und didak-
tischen Szenarien ist gegeben, weil in beiden Fillen theoretisches Wissen und
personliche Erfahrung zur Kompetenzsteigerung fiihrt. Herauszustreichen ist
dabei die Unabhingigkeit von den jeweiligen Lerninhalten. Wenn MMORPGs
tatsdchlich ein entsprechendes Suchtpotenzial besitzen (Morsen, Wolfling,
2009), liegt es nahe, diese Motivationsfaktoren auch fiir Bildungssettings zu
verwerten. McGonigal (2011) fasste die relevanten Merkmale in vier Gruppen
zusammen: ,,A goal“ (Zielsetzung®), ,,Rules” (Spielregeln’), ,,Feedback*® und

4 Lernspiele sind ,,Aktivitdten [...], deren Inhalte, Struktur und Aufbau in padagogischer
Absicht und auf der Grundlage didaktischer Prinzipien gestaltet sind, die zugleich aber
zentrale Merkmale von Spielen enthalten” (Meier/Seufert, 2013, S. 3; zit. nach Arnold et
al., 2013, S. 154).

5 Im Rahmen von ,,Gamification®, dem ,,Verspielern“, versucht man ,,die Einbettung (un-
angenchmer) reeller Handlungen in das Spielkonzept” (Ben-Mamer, 2012, S. 140).

6 Zielsetzungen in MMORPGs existieren sehr vielschichtig: langfristig (dhnlich dem
mehrjéhrigen Curriculum), kurzfristig (z.B. als Microlearning) oder als ,,didaktische
Interaktion* unterschiedlicher Lange (Baumgartner, 2011, S. 64).

7 Spielregeln sind einem steten Wandel unterzogen und reagieren auf Regelverletzung be-
vorzugt mit Inkorporierung der neuen Moglichkeiten, statt mit Bestrafung (,,it’s not a
bug, it’s a feature®).

8 Feedback ist in MMORGs unmittelbar und ausschlielich positiv belegt. Negatives
Feedback ist zwar vorgesehen, wird aber positiv verpackt (,,die schonsten Hopplas®)
oder durch positive Aspekte ausgeglichen (z.B. Schwierigkeitsstufe).
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,»Voluntariness“ (Freiwilligkeit’). In diesem Rahmen bringen MMORPGs finf
grundsitzliche didaktische Strukturen — samt ihren Zwischenstufen — her-
vor (Koller A., 2015, Kap. 6): Das Tutorial als klassisches Lernsetting,
nicht nur zu Beginn, sondern iiber den ganzen Spielverlauf in unterschied-
lichen Kompetenzstufen. Das Volunteerprogramm als Implementierung des
Unterrichtes in der Form ,teaching on demand”“ durch Mitspielerlnnen mit
sektoralen Expertisen ohne Notwendigkeit einer universellen Wissensbasis.
Random-Groups spiegeln das didaktische Setting der kollaborativen Teamarbeit
wieder, bei der die TeilnehmerInnen willkiirlich!® zusammengestellt sind. Soziale
Strukturen zur Einbettung und Begleitung von Lehr- und Lerngruppen sind
Anfinger-/Freizeitgilden (ausgezeichnet durch sanfte, riicksichtsvolle und anlei-
tende Abldufe), wie auch Achievementgilden, wo der Erfolg von ehrgeizigen
TeilnehmerInnen im Vordergrund steht. A posteriori lassen sich alle MMORPG-
Lernsettings diesen Gruppen zuordnen, obgleich ihre Aus- und Durchfiihrung
iiber alle Produkte nicht einer einheitlichen Regel folgen. Die richtige Mischung
dieser Motivationsfaktoren ermdoglicht individuelle — durch die Spielerlnnen
orchestrierte — Organisationsformen, welche allen Lehr- und Lernenden den
maximalen Freiraum bieten.

3 Vergleich zur schulischen Didaktik

Die hier aus MMORPGs extrahierten Lernsettings lassen sich nicht nur
praktisch durch ihre Ausfiihrung, sondern auch rein formal als didakti-
sche Szenarien taxieren. Eine entsprechende detaillierte Ubertragung in die
Taxonomie von Unterrichtsmethoden (Baumgartner, 2011) wurde in ,.eLear-
ning in MMORPGs* (Koller A., 2015) durchgefiihrt. Bei der Ubertragung ist
auffallend, dass sich die Unterrichtsmethoden in ihrem Kern, dem Aufbau und
der Prinzipienorientierung nicht wesentlich unterscheiden. Die Differenzen fin-
den sich im Ausmall (Reichweite!'), Ausfithrung (zeitlicher'? und inhaltli-

9 Freiwilligkeit wird durch das Fehlen von Pflichten unterstrichen. Trotzdem organisie-
ren sich SpielerInnen selbst — mitunter streng in Bezug auf Zeitrahmen, Aufgaben und
Teilnahmen — und zeigen eine starke intrinsische Motivation.

10 Es werden selbstgebildete Gruppen und Einzelpersonen bis zur notwendigen Gruppen-
grofle nach den vorgegebenen Anforderungen des Programmes automatisch zusammen-
gefiigt (engl. Queue-System).

11 Physische Anwesenheit ist bei reinem E-Learning naturgemiB kein notwendiger
Bestandteil der Organisation.

12 Der Zeitrahmen der ,Ubungs-, Lehr- und Lerneinheiten ist im Rahmen von
MMORPGs nicht vorgegeben. Die Sessions sind zeitlich unbeschrinkt. Der positive
Abschluss eines Assessments (z.B. bestimmtes Monster besiegen) wird allen zugestan-
den, die zu diesem Zeitpunkt anwesend waren und teilgenommen haben.
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cher® Ablauf) und Organisation (Verfligbarkeit'!). Hierbei sind die didakti-
schen Abldaufe in MMORPGs weitgehend uneingeschrankt. Rahmen, Struktur
und Ablauf der Unterrichtseinheiten entwickeln sich individuell erst durch die
(virtuelle) Anwesenheit und Entscheidung der Teilnehmerlnnen und bieten
dabei eine Flexibilitit, die sich im Rahmen einer Bildungseinrichtung schwer
finden ldsst. Es steht die Flexibilitdt von E-Learning — und die daraus resultie-
renden Vorteile — den starren Strukturen einer Bildungsinstitution entgegen. Im
Rahmen der technischen Bildungsentwicklung wire es angebracht, sich auch
ideologisch schrittweise aus den starren Ausfiihrungs-Strukturen zu 16sen, um
glinstigere Bedingungen fiir die Implementierung von E-Learning zu schaffen,
ohne ,,die frontalunterrichtliche Wissensmast sozusagen virtuell zu verdoppeln‘
(Arnold, 2006, S. 23). Dabei ist es die Interpretation und Implementation des
didaktischen Spiel-Designs, die ein anderes Gesamtbild formt. Die Zielsetzung
(Lernziel) in MMORPGs wird vollig transparent und fiir die Zielgruppe ver-
stindlich kommuniziert und in eine globale ,Fortschrittsmatrix“ eingeord-
net (engl. Achievementsystem). Kompetenzstufen sind hierbei keine inter-
pretierbare verbale Annahme von Kompetenzen, sondern die beglaubigte
Bewiltigung von Aufgaben. Das dazugehorige Assessment (Summe der
moglichen ,Priifungsfragen™) ist als objektive Zielsetzung vordefiniert und
wird durch die permanente Verfligbarkeit zum integralen Bestandteil des
Lernweges. In der Schuldidaktik hingegen ist die finale Leistungsiiberpriifung
der Abschluss des Lernvorgangs und kann daher weder gezielt erarbeitet, noch
als kontinuierliches Feedback herangezogen werden. In MMORPGs gilt jede
Aufgabenbewiltigung als Leistungsiiberpriifung und Teil des Lernfeedbacks.
Durch die Prozentbewertung der Losung ergibt sich eine ausschlieBlich posi-
tive Beurteilung. Fiir das Weiterkommen sind 100% der Aufgabe zu bewilti-
gen, wobei schnellere/bessere Losungen zusitzliche ,,Belohnungen® produzieren
konnen. Daraus resultiert ein undefinierter, uneingeschriankter und ungesteuer-
ter Lernweg, der eine Kompetenzsteigerung im Bereich von Problemldsungs-
und Organisations-Strategien erzeugt. Das Regelwerk in MMORPGs umfasst
den allgemeinen Aktivititsrahmen, erzwingt jedoch nicht den Ablauf im indi-
viduellen Fortschritt oder Weg zur Zielerreichung. Wie durch diesen Freiraum
ein Zugewinn von Kompetenzen erreicht werden kann, findet sich in ,,Minecraft
als Spiegel sozialer Kompetenzen im Schulbereich® (Koller B., 2015). Die

13 Der verfiighare Kompetenzlevel unterscheidet sich in MMORPGs und Bildungsein-
richtungen. In MMORPGs ist die Riickkehr zu bereits erledigten Aufgaben sinnvoll.
Man hilft dabei Mitspielern oder erzielt selbst ,,Zusatzqualifikationen® fiir erschwerte
Aufgabenstellungen oder effektivere Losungen. Mogliche Aufgaben und Assessments
konnen von den Spielern selbstindig gegen dquivalente Aufgaben ohne Einschrénkung
des Vorwiértskommens kombiniert werden.

14 Die Verfiigbarkeit betrdgt 100% da zeitliche Vorgaben fehlen. Sessions werden von
Teilnehmern gemeinschaftlich vereinbart. Beim Volunteer-Programm ist der Zeitrahmen
(Anwesenheit) statisch vorgegeben, allerdings im Allgemeinen 24/7 verfiigbar, was wie-
derum fiir die Lernenden keine Einschrankung bewirkt.
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Freiwilligkeit in MMORPGs umfasst die Moglichkeit das System jederzeit zu
verlassen, kurzzeitig zu pausieren und zu einem beliebigen Zeitpunkt in das-
selbe System zuriickkehren bzw. iibergangslos anzukniipfen. ,,Lebenslanges
Lernen” in der Realitdt bezieht sich auf Inanspruchnahme von weiterfiih-
renden Bildungsangeboten. GleichermaBlen eingeschrinkt ist die Wahl der
Bildungsinstitution, der Lerngruppe, der Themen und Aufgaben und des per-
sonlichen Lernweges's. Der Entfernung dieses bildungstechnischen Korsetts und
der daraus resultierenden kritischen Hinterfragung einer moglichen Offnung
der Lernstrukturen kann nur eine Einigung auf Basis der Vergleichbarkeit der
Kompetenzlevel vorausgehen. Die oben verwendeten vier relevanten Spiel-
Merkmale als Sdulen von MMOPGs konstruieren einen vollstdndigen Rahmen
fiir eine schulische Didaktik unter Verwendung eines individuellen E-Learning-
Unterrichts, der motivationsfordern ist und individuelle Flexibilitdt bei standardi-
sierten Ergebnissen bietet.

4 Fazit

MMORPGs inkludieren Lernumgebungen ohne zeitlich/rdumliche Vorgaben
in elektronischer Form, die als angewandtes E-Learning fungieren. Die eigen-
standige Entwicklung und Organisation von gesellschaftlichen Strukturen in
der Spieler-Community als notwendige Ergénzung in diesem Szenario erzwingt
eine Neubewertung didaktischer Betrachtungen, zumal sich die Lehr- und
Lernvorgidnge in MMORPGs sine dubio beobachten, klassifizieren und taxieren
lassen. Eine technik- und informationsgestiitzte Didaktik darf die Auffassungs-
und Ablaufunterschiede, welche hier erfolgreich auftreten, nicht ignorieren.
Es wire zu einfach, die Entstehung von derartigen Strukturen a priori zu ver-
langen und die basalen Merkmale von MMORPGs im Bildungssystem durch
wie auch immer geartete Verankerung zu erzwingen. Vielmehr muss die
Erkenntnis greifen, dass eine andere Betrachtungsweise und Bewertung der
Lehr- und Lernvorgénge zu einer neuen Didaktik fiir E-Learning fithren muss.
Im Mittelpunkt stehen Lernende, die unterstiitzende Strukturen dann generieren,
wenn das Umfeld suffizient ist. Das umfasst organisatorische, technische und
soziale Anderungen der Rahmenbedingungen fiir Bildungseinrichtungen ebenso
wie die Pradmisse, dass das Wohlfiihlen von Lernenden im Vorfeld notwendig
ist, damit das System seine lehrenden Krifte aktivieren kann, welche dann zum
Erfolg des Individuums fiihren.

15 Der Lernweg in MMORPGs ist im Gegensatz zu Bildungseinrichtungen weitestgehend
selbstbestimmt. Aufgaben, Gilden und Gruppen sind frei wéhlbar. Die Zuordnung zu
Fichern, Inhalten und Klassen sind in Schulen starr vorgegeben. Anderungen dazu gibt
es und werden getestet — allerdings nicht im Regelschulbetrieb.

317



Adina Koller, Bernhard Koller

Literatur

Arnold, R. (2006). Die UnzeitgemdBheit der eLearning-Didaktik. In R. Arnold
(Hrsg.), eLearning-Didaktik (S. 11-29). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Arnold, P., Kilian, L., Thillosen, A. & Zimmer, G. M. (2013). Handbuch E-Learning.
Lehren und Lernen mit digitalen Medien (3., aktualisierte Aufl.). Bielefeld: wbv.

Baumgartner, P. (2011). Taxonomie von Unterrichtsmethoden. Ein Plddoyer fiir didak-
tische Vielfalt. Munster: Waxmann.

Ben-Mamer, 1. (2012). Von Oko-Shootern und Ego-Aktivisten. In W. Kaminski &
M. Lorber (Hrsg.), Gamebased Learning. Clash of Realities 2012 (S. 133-152).
Miinchen: kopaed.

Koller, A. (2015). eLearning in MMORPGs. Master Thesis, Donau Universitdt Krems.

Koller, B. (2015). Minecraft als Spiegel sozialer Kompetenzen im Schulbereich.
Master Thesis. Donau Universitit Krems.

Koster, R. (2013). 4 Theory of Fun for Game Design (2. Aufl.). Sebastopol, CA:
O’Reilly Media Inc.

McGonigal, J. (2011). Reality is Broken. Why Games Make us Better and How They
Can Change the World. New York: Penguin Press.

Meier, C. & Seufert, S. (2013). Game-Based Learning: Erfahrungen mit und
Perspektiven fiir digitale Lernspiele in der betrieblichen Bildung. https://www.
alexandria.unisg.ch/export/DL/34407.pdf. Zugegriffen 07.08.2014.

Morsen, C. & Wolfling, K. (2009, 23. April). Wenn Spielen zur Sucht wird. Pharma-
zeutische Zeitung 154 (17/2009), 16-23.

Schulmeister, R. (2013). MOOCs — Massive Open Online Courses. Offene Bildung
oder Geschdftsmodell? Miinster: Waxmann.

318


https://www.alexandria.unisg.ch/export/ DL/ 34407.pdf

Christian F. Freisleben-Teutscher

Angewandte Improvisation:
Beitriage zu Kooperation und Peer Learning

Zusammenfassung

Methoden aus der Angewandten Improvisation gehen auf eine lange Tradition
zuriick. Das Aufeinander-Horen und gegenseitige Achtsamkeit werden dabei
ebenso erlebt und intensiviert wie insgesamt Kompetenzen, die Grundlagen fiir
Kooperation und Peer Learning im Bildungsbereich sind. Im Workshop wird mit
diesen Methoden experimentiert; dabei werden Effekte von Kooperation und
Peer Learning erlebbar. Geliefert werden auch Hinweise zur Anwendung von
Improvisationsmethoden in Online-Settings.

1 Begriffsklirung und historische Entwicklung

Mit dem Begriff ,,Angewandte Improvisation® sind Spiele und Methoden
gemeint, die sich in dieser Form vom Beginn an des 20. Jahrhundert entwickelt
haben. Deren Wurzeln lassen sich bis zum Anbeginn der Menschheitsgeschichte
zuriickverfolgen:

Kreieren, Erzéhlen und Nacherzdhlen von Geschichten erfolgte bereits an
den ersten Lagerfeuern sowie bei verschiedenen Formen ritueller Tanze und
Zeremonien, die zum einen miindlich {bermittelte Versatzstiicke enthielten,
zum anderen spontan entstandene Elemente (vgl. Frost & Yarrow, 2015). Schon
hier war das von- und miteinander Lernen durch Darstellung, Verfremdung und
Improvisation eine wesentliche Motivation. Im zweiten Jahrhundert vor Christus
entstand in Griechenland das Mimus, ein Vorldufer der Komdédie, das auch als
StraBentheater oder in einfachen Bretterverschldgen gespielt wurde. Es gab
keine Textbiicher, die Stiicke lebten von der Spontanitdt der Spielenden, die sich
gleichzeitig in der Rolle sahen, Menschen Bildungsinhalte zu vermitteln bzw.
diese zu partizipativem Verhalten zu motivieren. Damit war auch der Vorlaufer
der Commedia dell’ arte geboren — Gruppen von Schauspielerlnnen zogen von
Ort zu Ort und bezogen in ihre Inszenierungen tagesaktuelle und politische
Themen ein bzw. improvisierten ebenso aufgrund von Reaktionen des Publikums
(vgl. Schmitt, 2010; Scott, 2014). In den 1950er Jahren entstanden dann, diese
Traditionen wieder aufgreifend, erste Improvisationstheatergruppen. Ein zen-
trales Gestaltungselement ist, dass auf Eingaben und Reaktionen des Publikums
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immer wieder eingegangen wird und diese als Inspiration genutzt werden (vgl.
Scott, 2014).

2 Angewandte Improvisation in Bildungssettings

Schon in den 1920er sammelte die Soziologin und Erziehungswissenschafterin
Neva L. Boyd verschiedene Spiele und Ubungen, auf dieser Sammlung baute
dann Viola Spolin auf, die dabei vor allem die Bereiche Schule und Sozialarbeit
im Fokus hatte (vgl. Losel, 2013). Spolin trug so zu Grundlagen bei zum Einsatz
von Improvisations-Games im Bildungsbereich. Diese konnen in sehr unter-
schiedlichen Settings umgesetzt werden, auch in Rdumen wie einem Horsaal
in denen auf den ersten Blick sehr wenige Bewegungsfreiheiten bestehen.
Spolins Ziel war u.a. Kompetenzen wie Kreativitit, Selbstwirksamkeit und
Kooperationsfihigkeit zu stirken. Ein wichtiges Merkmal der Ubungen und
Spiele ist dabei, dass die Grenzen zwischen Agierenden und Zuschauenden
immer wieder durchbrochen bzw. zu einem synchronen Ablauf werden — ein
Ansatz der sich besonders stark auch in Ubungen findet, die Augosto Boal
gesammelt und entwickelt hat (vgl. Fritz, 2013).

Damit diese Form von Synchronitdt zwischen Spielen, Wahrnehmen und
Reflektieren gelingt ist gegenseitige Achtsamkeit der Agierenden notwendig
sowie das konstruktive Aufgreifen von verbalen sowie nonverbalen Impulsen
von anderen Personen also grundlegende Elemente von Kooperation und
Kollaboration. Gemeinsam werden Momente erschaffen, in und von denen alle
Beteiligten lernen konnen (vgl. Sawyer, 2011; Becker, 2012) — und zwar offline,
online und in Blended-Learning-Settings.

3 Hinweise zum Einsatz

Fiir die Anwendung von Methoden der Angewandten Improvisation sind u. a.
folgende Aspekte fiir die Auswahl, Planung, Implementierung und Reflexion
wichtig:

Bezug zum Thema: Gemeint ist damit das gesamte didaktische Design (vgl.
Reinmann, 2015). Also eine Auseinandersetzung mit Zielen einer Lehrver-
anstaltung auf Ebene von inhaltlichem Wissen als auch von Kompetenzen (vgl.
Astleitner, Wageneder, Lengenfelder & Jekel, 2015). Diese nimmt im Idealfall
auch Bezug zu Zielen auf Ebene etwa eines Moduls und des Currciulums eines
Studiengangs oder eines Bildungsangebots. Davon ausgehend werden dann fiir
verschiedene Inhalte sowie Lernphasen in Offline- und Onlinesettings verschie-
dene Methoden ausgewdhlt, sowohl fiir die Vermittlung als auch das Assessment.
Verschiedene Methoden konnen dann eben aus dem Feld der Angewandten
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Improvisation kommen — sie sind, wie alle anderen Methoden, bewusst ausge-
wiihlt, auch in Hinblick auf die Platzierung im Ablauf. Uber diesen Bezug zum
Thema miissen auch die Teilnehmenden ausreichend frith informiert werden
bzw. gilt es dariiber gemeinsam zu reflektieren.

Raum fiir Debriefing: Reflektierende Herangehensweisen und Methoden tra-
gen wesentlich zum Gelingen und zu nachhaltigen Effekten von Lernprozessen
bei. Dazu verweist Smith (1999) u. a. auf die Forschungen des Pddagogen John
Dewey, des Philosophen Donald Schon sowie von Lerntheoretikern wie David
A. Kolb. Wichtig ist nach jedem Einsatz von Improvisationsmethoden eine Zeit
fiir die Reflexion vorzusehen sowie dazu gezielt Methoden und Fragestellungen
auszuwihlen. Ein wichtiges Thema im Zusammenhang zum didaktischen Design
ist die Reflexion der Auswahl der jeweiligen Methode.

Aufwirmen: Die Praxis zeigt, dass es verschieden ,intensive‘ Formen von
Improvisationsmethoden gibt. Fiir manche ist es wichtig, dass es vorangehende
Spiele gibt, die eine Anndherung an die Methoden unterstiitzen, u. a. einfache
Assoziationsspiele mit Worten, Gesten bzw. im gemeinsamen Gehen (vgl. Berk
& Treiber, 2009). Auch bei diesen Spielen ist der Bezug zum Thema wichtig.

Partizipation: Ein wesentliches Grundprinzip von Improvisationsmethoden
sind Vorgaben etwa zu Orten, Emotionen, Beziehungen, Genres oder Zeitpunkt
von Handlungssequenzen. Es ist wichtig, dass diese mdglichst bald von den
Agierenden selbst formuliert werden, auch damit deren Themen noch stér-
ker einflieBen konnen. Gefordert wird so auch dass kooperative Lernen in/mit
Improvisationsmethoden (vgl. Berk & Treiber, 2009).

Ergebnissicherung: Ein wichtiger Aspekt bei Improvisation ist ,im Moment
zu sein‘: Ergebnisse von Improvisation sind fliichtig, ja unwiederholbar (vgl.
Scott, 2014). Umso wichtiger ist, die Dokumentation so sicherzustellen, dass sie
zum einen den intuitiven Prozess nicht stort und gleichzeitig auch asynchronen
Zugang zu entstehenden Ideen, Konzepten, Einsichten usw. ermoglicht.

4 Der Workshop

Im Workshop werden gemeinsam verschiedene Improvisationsmethoden aus-
getestet — ein wesentlicher Aspekt fiir die nachhaltige Wirksamkeit ist dabei
bewusst gewidhlte Fragen und Methoden fiir eine Reflexion des Erlebten sowie
von entstandenen Ideen und Erkenntnissen. Eine zentrale Fragestellung ist dabei,
wie solche Methoden weiterentwickeln werden kénnen um Kooperation zu ini-
tiieren, begleiten und immer wieder neu anzustoBen. Weiters wird dabei der
Einsatz der Methoden fiir die Forderung und Umsetzung von Peer Learning ana-
lysiert — dies erfolgt im gemeinsamen Tun in einer Art und Weise, die gleich-
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zeitig unmittelbar erleben ldsst, wie Improvisationsmethoden konstruktivistische
Lernprozesse ermoglichen und fordern koénnen (vgl. Scott, 2014).

Ausgangspunkt fiir den Workshop ist ein Blogpost, der sowohl schon im Vorfeld
eine Auseinandersetzung mit der Thematik unterstiitzt als auch eine reflektie-
rende Nachbereitung. Darin flieBen auch Ergebnisse des Workshops u. a. in Form
von Fotos ein. Dieser Workshop versteht sich als Teil des Dissertationsprojekts
improflair, bei dem ich den Einsatz von Improvisationsmethoden in Offline- und
Online-Lernsettings untersuche (http://www.improflair.at/zum-begriff-improflair/
improflair-die-dissertation).
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Sindy Riebeck

Digitale Vernetzung der Lehrerbildung in Schulen und
Hochschulen — ein Pilotprojekt

Zusammenfassung

Technologische Infrastrukturen mit Single-Sign-on-Anwendungen und vernetz-
ten Lernplattformen in den Bildungsbereichen Schule und Hochschule bieten
zahlreiche Moglichkeiten, alle Phasen der Lehrerbildung iiber zu entwickelnde
Nutzungsszenarien digital zu vernetzen und zu unterstiitzen. Das Konzept fiir eine
solche bereichsiibergreifende technologische Infrastruktur im Bundesland Sachsen
sowie Ansitze fiir Nutzungsszenarien sollen vorgestellt und diskutiert werden.

1 Lehrerbildung in Schulen und Hochschulen vernetzen

Das Vorhaben ,,Lehrerbildung in Schulen und Hochschulen vernetzen® wird
im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung“ von Bund
und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
gefordert und ist ein Strukturprojekt!, welches einen stdrkeren Praxisbezug
in der Lehrerbildung sowie eine Intensivierung der Kooperation der Lernorte
Schule und Hochschule erméglichen soll. Unter Nutzung digitaler Medien wird
die Vernetzung und Unterstiitzung aller Phasen der Lehrerbildung (Studien-
entscheidung, Studienorientierung, Studieneinstieg, Studium, schulpraktische
Studien, Referendariat, Berufseinstieg, Fort- und Weiterbildung) angestrebt.

Zwei zentrale Ziele des Projektes sind:

* Bereitstellung zentraler Dienste fiir Schulen zur Kommunikation und
Kooperation (Single-Sign-on-Portal ,,Schullogin®) und

» Entwicklung digital unterstiitzter Szenarien flir alle Phasen der Lehrer-
bildung.

1.1 Ein Single-Sign-on-Portal fiir Schulen — Schullogin

Das Ziel des Single-Sign-on-Portals ,,Schullogin®“ fiir Schulen ist es, den
Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und Lehrern iiber ein zentral ver-

1 Vorhaben im MafBnahmenpaket ,Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen
(TUD-Sylber)*“ an der Technischen Universitiat Dresden.
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waltetes Login, Zugang zu schulrelevanten Web-Diensten (u.a. Lernplattformen)
und damit das Lehren und Lernen in einer geschiitzten Umgebung zu ermdg-
lichen. Sie benétigen nur einen Zugang fiir verschiedene Dienste und kdnnen
diesen beim Wechsel der Schule innerhalb des Bundeslandes behalten. Die
Vorteile einer solchen Single-Sign-on-Anwendung im schulischen Kontext sind
unter anderem die zentrale Nutzerverwaltung sowie die Bereitstellung sorgfaltig
gepriifter Web-Dienste.

1.2 Eine gemeinsame Lernplattform an Schulen und Hochschulen

Ein wechselseitiger Ubergang zwischen zwei Instanzen des gleichen Lern-
managementsystems ohne erneute Authentifizierung stellt eine in Deutschland ein-
zigartige technische Infrastruktur im Bildungsbereich dar. Die damit auf techno-
logischer Basis zu schaffende Durchléssigkeit zwischen den Bildungssystemen
Schule und Hochschule erméglicht die Vernetzung verschiedener Lernorte und
erlaubt die institutions- und fachiibergreifender Zusammenarbeit. Dies eroft-
net die Chance, insbesondere fiir die Lehrerbildung entsprechende digitale
Nutzungsszenarien an der Schnittstelle Schule-Hochschule zu entwickeln und zu
etablieren.

2 Nutzungsszenarien zur Unterstiitzung der Lehrerbildung

Die Online-Vernetzung der Institutionen Schule und Hochschule iiber die Lern-
plattform-Instanzen ermdglicht verschiedenste Formen der Zusammenarbeit zwi-
schen den Akteur(inn)en. Abbildung 1 stellt mogliche Verkniipfungen dar.

Koordinierungsstelle

‘ (TU Dresden)
exnraum Schp,, raum Hochg
\ ] \ef C/;l//e

' m* lt! m‘ 19 N Hochschul-
'—e“'e”.'"”e” Schule Hochschule Lehrende
9@

T

Studierende
insb. Lehramt

Technische Ebene  Schullogin BPS GmBH Hochschul-Accout

Abb. 1: Technologie-gestiitzte Verschrankung der Lernrdume Schule und Hochschule
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Beispielhaft seien die Studienorientierung sowie die Lehramtsaus- und -fortbil-
dung genannt. Das eingereichte Poster soll neben der allgemeinen Darstellung
des Strukturprojektes erste Ideen fiir Szenarien zur digitalen Unterstiitzung aller
Phasen der Lehramtsausbildung préisentieren und zur Diskussion stellen.
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Interaktionsnetzwerke zur Analyse der Kooperation
in virtuellen Lerncommunities

Zusammenfassung

Eine Herausforderung beim onlinebasierten Lernen ist es, die Kommunikation und
Kollaboration der Teilnehmer auch bei rein asynchroner Lernsettings zu fordern.
Im Rahmen eines Online-Kurses wurden Lernaufgaben eingesetzt, um den Auf-
bau einer virtuellen Lerncommunity zu unterstiitzen. Um Umfang und Beteiligte
der virtuellen Kommunikation zu beschreiben, wurden iiber den gesamten Kurs-
verlauf Interaktionsnetzwerke extrahiert und modelliert. Die Ergebnisse zeigen,
dass sich die Teilnehmer im Lauf des Kurses als virtuelle Lerngruppe sozialisieren
und zunehmend eng zusammenarbeiten. Aus dieser Analyse konnen Erkenntnisse
beziiglich des Aufbaus von virtuellen Lerncommunities abgeleitet werden.

1 Einleitung

Lernen ist ein konstruktiver und sozialer Prozess, der in Interaktion mit anderen
Personen ablauft (Kerres, 2013). Eine Herausforderung in onlinegestiitzten Lern-
setting ist es, Kommunikation und Kollaboration der Teilnehmer untereinander
sowie mit den Lehrenden bei rein asynchroner Kommunikation zu ermdglichen.

2 Methodik

Im Rahmen eines 4-wochigen Online-Kurses mit 15 Teilnehmern aus vier
Landern wurde Lernaufgaben (so genannten Etivities) eingesetzt, um den Aufbau
einer virtuellen Lerncommunity zu unterstiitzen. Die Lernaufgaben umfassten
die individuelle Bearbeitung einer Aufgabe sowie die anschlieBende gegenseitige
kritische Diskussion der Beitrdge. Als Lernplattform wurde Moodle eingesetzt.
Es wurden alle Kommunikationsprozesse per SQL-Abfragen aus der Moodle-
Datenbank anonymisiert extrahiert. Dann wurden mittels der Netzwerkanalyse-
und Visualisierungsplattform Gephi (https://gephi.org) Interaktionsnetzwerke
modelliert. Diese beschreiben Art, Umfang und Beteiligte einer Kommunikation
im virtuellen Kursraum. AuBlerdem erfolgte eine Befragung der Teilnehmer zu
ihren Erfahrungen in der virtuellen Community.
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3 Ergebnisse

Abbildung 1 zeigt die Verdnderung der Interaktionsnetzwerke im Zeitverlauf.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich die Teilnehmer im Lauf des Kurses
eng sozialisieren und zunehmend zusammenarbeiteten. Die Rolle des Lehrenden
(im Zentrum der Netzwerke dargestellt) dagegen verdnderte sich von einer
zunidchst zentralen Rolle in eine eher unterstiitzende Rolle. Die Teilnehmenden
kommunizierten mit der Zeit zunehmend selbstindig untereinander.

Abb. 1: Interaktionsnetzwerke in Woche 1, 2 und 4 nach Kursbeginn. Es werden nur
Kommunikationsbeziehungen mit mindestens einer Interaktion (Antworten
auf Beitrdge) nach dem Start eines Diskussionsstranges dargestellt.

4 Diskussion

Im beschriebenen Kurs fiihrten die eingesetzten Lernaktivititen dazu, dass die
Teilnehmer wie geplant zunehmend eng kommunizierten. In den abschlieenden
Befragungen driickten alle Teilnehmer aus, dass sie iiberrascht waren von der
Intensitdt der Diskussionen und der gefiihlten starken Interaktivitit im virtuellen
Raum, obwohl die Kommunikation immer asynchron war.
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Arne Beckmann, Anna-Maria Kamin, Alain Michel Keller, Silke Kirberg,
Kathrin Pahlke-Kullik, Timon T. Temps, Yvonne Wegner, Dorothee M. Meister,
Gudrun Oevel

»E-Assessment NRW*: Vernetzungspotenziale,
Good Practices und Praxiserfahrungen

Ausgangslage

Unterschiedliche elektronische Priifungsformate finden immer mehr Eingang in
die Hochschullehre. Von einem weitem Verstindnis ausgehend sind E-Assess-
ments in drei Bereiche zu differenzieren (Schmees & Horn, 2014, S. 17): dia-
gnostische Assessments dienen der Ermittlung von Vorwissen vor einer Lern-
phase (z.B. elektronische Studienzulassungs- oder Studienfachfindungstests),
formative Assessments der Messung des Lernfortschritts wihrend einer Lern-
phase (z.B. computerunterstiitzte Testate und Quizzes) und summative Assess-
ments der abschlieBenden Leistungsiiberpriifung am Ende einer Lernphase (z.B.
E-Klausuren).

An vielen Hochschulen wird der bildungspolitische Wille, E-Assessments vor-
anzubringen, aktuell aufgegriffen, indem unterschiedliche Szenarien entwickelt
und erprobt werden. Die konkrete Umsetzung in der Lehre beschriankt sich aber
zumeist auf einzelne technische Applikationen und auf ausgewéhlte Fécher
(vgl. Handke, 2015). Wenn auch einzelne Hochschulen eine Vorreiterposition
einnehmen, sind sie von einem fécheriibergreifenden Einsatz und einer syste-
matischen Integration in ein hochschulisches Lehrkonzept noch weit entfernt.
Zudem sind E-Assessment-Angebote in Form von Good Practices hochschul-
intern und -iibergreifend oft wenig bekannt, ebenso wenig wie das didaktische
Potenzial von E-Learning und E-Assessments in der Hochschullehre (Handke,
2014, S. 56). Weiterhin bestehen erhebliche Unsicherheiten beziiglich rechtlicher
Rahmenbedingungen bei der Durchfiihrung von elektronischen Priifungen.

Projektkonzeption

Im Verbundprojekt ,,E-Assessment NRW* werden diese Fragestellungen bear-
beitet (Laufzeit: 07/2014-12/2016). Das vom Ministerium fiir Innovation,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen (MIWF) gefor-
derte Projekt wird von den Universititen Paderborn, Duisburg-Essen und der
Bergischen Universitit Wuppertal sowie den Hochschulen Niederrhein und
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Ostwestfalen-Lippe im Auftrag der Prorektoren und Vizeprésidenten fiir Studium
und Lehre der Universititen und Hochschulen in NRW durchgefiihrt. Ziel ist
es, hochschuliibergreifende Handreichungen und Handlungsempfehlungen zum
Thema E-Assessment zu entwickeln, eine intensive Vernetzung zwischen den
E-Assessment-Akteuren in NRW zu fordern sowie Kooperationspotenziale und
praktikable Strategien der Verbreitung von E-Assessments auszuloten (vgl.
Projekthomepage). Das Poster stellt die unterschiedlichen Aufgabenfelder und
bislang erarbeiteten Ergebnisse dar.

Arbeitsschwerpunkte und Ergebnisse

Zu Projektbeginn wurde der Status Quo der im Land NRW genutzten E-Assess-
ments (diagnostisch, formativ und summativ) im Rahmen einer umfangreichen
Bestandserhebung ermittelt. Auf Basis dieser Analyse wurden anhand eines vali-
dierten Kriterienkatalogs Good Practices identifiziert. Zunichst bezogen sich
diese auf die verwendeten technischen Systeme. Zudem wurden Handlungs-
empfehlungen fiir rdumliche und didaktische Einsatzszenarien entwickelt, die
dem Potenzial von E-Assessments in diesem Bereich Rechnung tragen (vgl.
Hochschulforum Digitalisierung, 2015). In der laufenden Projektarbeit wer-
den technisch-didaktische Beratungsstrukturen in den Blick genommen und hier
mogliche Good Practices identifiziert. Die Projektergebnisse werden laufend
auf www.eassessmentnrw.de verdffentlicht, um Vernetzungsmoglichkeiten zwi-
schen Aktiven und Interessierten zu schaffen. Uber die rechtliche Fragen von
E-Assessments, insbesondere zum Priifungs- und zum Datenschutzrecht (vgl.
Kalberg, 2009, S. 21ff.), wurde eine gutachterliche Stellungnahme in Auftrag
gegeben, auf deren Basis Handlungsempfehlungen erarbeitet werden. Diese sol-
len Interessierten und bereits aktiven Akteuren eine Orientierung bieten und den
Einstieg in den Bereich der E-Assessments in rechtlicher Hinsicht erleichtern.
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Eine Website als Unterrichtsmedium: Zusammenarbeit
und Sichtbarkeit im hybriden Unterrichtsformat

Zusammenfassung

Die Website ist die kommunikative Schaltzentrale von Unternehmen. Im Kom-
munikationsunterricht an der Hochschule Luzern — Wirtschaft ist sie nicht nur
Untersuchungsgegenstand, sondern gleichzeitig ein didaktisches Medium, das
den Unterricht hybridisiert, die Sichtbarkeit von studentischen Arbeiten erhoht
und die Zusammenarbeitsmoglichkeiten medial erweitert. Auf einer Lern-
gruppen-Website werden Arbeitsergebnisse aus Selbststudium und Présenzunter-
richt dokumentiert, Uberarbeitungs- und Konstruktionsprozesse sichtbar und
nachvollziehbar gemacht.

1 Ausgangslage und didaktische Ziele

Das Modul ,,Texte und Konzepte fiir Unternehmen® an der Hochschule Luzern
— Wirtschaft hat die Erweiterung der Schreib- und Konzeptionskompetenz im
Berufsalltag zum Ziel. Es wurde vom klassischen Format zu einem hybri-
den Unterrichtsformat umgewandelt. Jeder Lerngruppe dient eine Website als
Arbeitsplattform, auf der die Studierenden ihre Textaufgaben ablegen, mitei-
nander kommunizieren und sich iiber den Unterricht informieren. Didaktische
Ziele waren die grossere Sichtbarkeit von Arbeitsergebnissen, der Austausch
sowie Feedbackmoglichkeiten innerhalb der Lerngruppe. Die Hybridisierung'
des Bildungsraums sollte fliessende Ubergiéinge zwischen Prisenzunterricht und
Selbststudium erlauben. Nach ersten Erfahrungen wurde die Anlage optimiert,
um die Online-Plattform noch besser mit dem Unterrichtsinhalt zu verzahnen.
Eine Besonderheit ist die Doppelfunktion der Website als Unterrichtsmedium
und als Unterrichtgegenstand.

2  Umsetzung und Kritik
Eine Wordpress-Website sowie passwortgeschiitzte Videokandle bildeten die

Plattform fiir alle Arbeiten in diesem Lernmodul. In einem Menii wurden the-
matische Unterkategorien gebildet. Dies entsprach einer realen Website von

1 Vgl Arnold et al (2015), S. 61ff.
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Kommunikationsagenturen; die Studierenden konnten ihre thematisch abgelegten
Arbeitsauftrage unmittelbar miteinander vergleichen.

Folgende Aspekte wurden systematisch durch die Vorgaben in den Arbeits-
auftragen umgesetzt: Alle Text-, Bild- und Videobeitrdge waren im Blog sicht-
bar und thematisch geordnet darstellbar. Die Kommentarfunktion wurde fiir
(Peer-)Feedback genutzt. Feedbacks wurden in Revisionen umgesetzt und Bei-
trige in mehreren, gekennzeichneten Versionen abgelegt. Im Forum wurde dis-
kutiert sowie eine qualitative Evaluation durchgefiihrt. Im Blog wurden Unter-
richtsprasentationen, -materialien und instruktive Videos dokumentiert. Zudem
wurden ein Online-Tool zur gegenseitigen Bewertung von Videos sowie eine
Twitter-Timeline genutzt.

Durch das praxisdhnliche Publizieren, doppelte Feedbackschlaufen und
Revisionen wuchsen zusehends das Verstindnis digitaler Textsorten sowie die
Féhigkeit, Bilder und Videos angemessen auszuwéhlen und einzubinden. Blog-
beitrdge wurden im Priasenzunterricht im Plenum besprochen, was die darauf-
folgenden Beitridge sichtbar verbesserte. Abschliessende, fiir alle sichtbare
Korrekturen der Dozentin wurden ebenfalls rasch eingearbeitet.

Die Riickmeldungen der Studierenden zeigen, dass sie die Arbeit mit einem Tool
schitzen, das in der Praxis eingesetzt wird. Sie gaben an, von der Sichtbarkeit
der anderen Beitrdge profitiert zu haben, sie liessen sich etwa von diesen ins-
pirieren. Kritisiert haben sie den grosseren Arbeitsaufwand durch die visuelle
Gestaltung der Website sowie technische Probleme.

Kiinftig miisste die Stoffmenge zugunsten der Qualitit und zeitaufwéndi-
gen Feedbackschlaufen und Revisionen reduziert werden. Die Chancen des
Flip Teaching konnten mit Hilfe der Website noch besser genutzt werden. Das
Fazit der Dozierenden: Der Aufwand lohnt sich, da das Niveau der Texte und
Préasentationen durch den Publikationsdruck, Austausch und die Sichtbarkeit
erheblich erhoht wurde.
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From team teaching to shared responsibility — Teaching Labs
zur Forderung der Zusammenarbeit von Lehrenden

Zusammenfassung

Im Fachgebiet ,,Zukunftsfahiges Wirtschaften (ZuWi) an der Wirtschafts-
universitit Wien werden mehr als 30 Lehrveranstaltungen angeboten, die von
externen Lehrenden geleitet werden. Diese Lehrveranstaltungen stellen die
Basis fiir nachfolgende Seminare dar und haben zum Ziel, Studierenden ein
Grundverstdndnis von Nachhaltigkeit zu vermitteln sowie prozesshaftes Lernen
zu fordern. Um die Lehrenden bei der Erreichung des Ziels zu unterstiitzen,
wird bereits in der Vorbereitung und Planung zusammengearbeitet, was zu einer
Verbesserung der Lernprozesse fiithrt und dabei hilft, gemeinsame Lehrstandards
zu definieren (Hardmann 2009, S. 583). Um ein gemeinsames Grundverstdndnis
von Nachhaltigkeit und Lehrstandards sowie -methoden zu entwickeln, wel-
che zur Forderung reflexiver Lernprozesse fiihren sollen, werden Teaching
Labs angeboten. Die Pilotphase der Teaching Labs lauft seit April 2016 und
wird durch konstante Riickmeldemechanismen und Feedbackschleifen beglei-
tet. Dadurch kénnen die gesammelten Erfahrungen direkt in die laufende Arbeit
integriert werden um eine stetige Verbesserung der eingesetzten Konzepte zu
erreichen.

Teaching Labs

Die Lehrveranstaltungen aus ZuWi schaffen die gemeinsame Basis zum
Thema Nachhaltigkeit fiir nachfolgende Seminare, die auf das dort erwor-
bene Grundwissen und die Basiskompetenzen zuriickgreifen und unterschied-
liche Themensetzungen weiter vertiefen. Dafiir bendtigt es ein gemeinsa-
mes Verstdndnis von Nachhaltigkeit bei den Studierenden und Lehrenden.
Eine besondere Herausforderung besteht darin, dass einige der 30 Lektor/inn/
en nicht hauptberuflich lehren und nicht im Department eingebunden sind.
Dadurch ergeben sich Schwierigkeiten in der Koordination der Lehrenden und
die Herausforderung, neben den individuellen Vorstellungen von Nachhaltigkeit
auch ein gemeinsames Verstindnis zu entwickeln. In einem ersten Projekt wur-
den Lehrenden Unterlagen auf der Lernplattform der WU angeboten, die ein
gemeinsames Verstdndnis von Nachhaltigkeit vermitteln sollen. Zusitzlich
wird beabsichtigt gewisse Vorbehalte gegen den Einsatz der Lernplattform und
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den Lehrtechnologien bei den Lehrenden abzubauen. Dabei zeigte sich, dass
die Musterlernmaterialien wenig in Anspruch genommen wurden. Aus die-
ser Erfahrung entwickelte sich die Idee der gemeinsamen Erarbeitung eines
Nachhaltigkeitsverstdndnisses und von Lehrstandards zwischen den Lehrenden.
Ein gemeinsames Verstdndnis von Nachhaltigkeit und die Entwicklung von tech-
nologiegestiitzten Lehrsettings werden somit in Kooperation der Lehrenden und
durch Diskussionen und Beriicksichtigung der Stellungnahmen aller Lekto-
r/inn/en entstehen. Durch diesen gemeinsamen Prozess und die Einbindung
der Lehrenden soll Widerstand reduziert und die Motivation gesteigert wer-
den, erarbeitete Materialien in der Lehrveranstaltung einzusetzen (Fernandez;
Rainey 2006 S. 170). Neben dem Nachhaltigkeitsverstdndnis besteht die gemein-
same Vision durch aktivierende Methoden in der Lehre, die durch den Einsatz
von interaktiven Medien unterstiitzt werden, reflexive Lernprozesse zu fordern
und die Lernerfolge der Studierenden zu steigern. Die Herausforderung liegt
hier in der Umsetzung. Daher stehen die Teaching Labs zusitzlich als gemein-
schaftsorientierte Werkstatten bzw. Makerspace fiir Lehrende zur Verfiigung, um
Lehrsettings fiir die von den Lehrenden betreuten Lehrveranstaltungen zu ent-
wickeln und auszuprobieren (Barniskis 2014, S. 6). Damit soll die didaktische
Integration des Einsatzes von Medien gefordert werden, um das Lernen sowohl
in der Pridsenzeinheit als in informellen Kontexten anzuregen (Baumgartner;
Herber 2013, S. 333). Um die Weiterentwicklung und Optimierung der Teaching
Labs zu gewihrleisten liegt einer der Schwerpunkte des Projekts im Bereich
Feedback und Reflexion. Am Ende jedes Teaching Labs findet eine gemein-
same Rekapitulation und Diskussion der Inhalte statt. So bekommen die
Teilnehmer/innen unmittelbar die Mdoglichkeit Punkte anzusprechen, die ihnen
gefehlt haben oder die sie als nicht zielfiihrend empfunden haben. Zusitzlich
werden die Lehrenden nach Beendigung ihrer Lehrveranstaltungen miindlich
dazu befragt, ob und wie sie die erarbeiteten Unterlagen aus den Teaching Labs
fiir ihre Lehrveranstaltung nutzen konnten. Erste Ergebnisse liegen Ende des
Sommersemesters 2016 vor und werden im Rahmen der Tagung vorgestellt.
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Koordinierte Forderung der akademischen
Medienkompetenz an der Hochschule

Die Gestaltung von Lehr- und Lernangeboten an Hochschulen sowie deren
Nutzung durch Studierende erfordern sowohl bei Dozierenden als auch bei
Studierenden verschiedene Kompetenzen. Mit dem Einzug der Digitalisierung
von Bildungsangeboten an Hochschulen gewinnt die akademischen Medien-
kompetenz (z.B. Wedekind, 2008; Mayrberger, 2010; Reinmann et al., 2013)
zunehmend an Bedeutung. Akademische Medienkompetenz umfasst die Bereiche
der Lehre, Forschung und Selbstverwaltung sowohl fiir Studierende als auch fiir
Lehrende (vgl. Reinmann et al., 2013). Anliegen von Lehrenden zur Gestaltung
von mediengestiitzten Angeboten als auch Fragen zur Nutzung solcher Angebote
durch Studierende konnen daher allgemein unter den Begriff der akademischen
Medienkompetenz subsumiert werden.

An der Zircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) wurde
im Jahr 2013 die Verwendung von E-Learning-/Blended-Learning-Szenarien im
Unterricht bei Lehrenden (N=153, Riicklaufquote von 12%) erhoben. Es zeigte
sich, dass der Einsatz von E-Learning im angereicherten Konzept zwar weit ver-
breitet war, mediendidaktisch durchdachtere Blended-Learning-Konzepte jedoch
noch relativ wenig vertreten waren'. Trends und die Erfahrung an der ZHAW
seit 2013 deuten jedoch darauf hin, dass sich die Szenarien mehr in Richtung
Blended Learning wandeln, wie der hochschulweite Diskurs in Fachgremien
sowie verschiedene Auszeichnungen fiir Best Practices in der Lehre an der
ZHAW belegen?. Die Nutzung solcher Angebote erfordern auf Studierendenseite
erweiterte Kompetenzen, wie z.B. die Produktion eigener Medien und
medialer Beitrdge in Form von Portfolio-Ansichten oder Kenntnisse der
Urheberrechte. An der ZHAW wurde im Jahr 2013 eine quantitative Umfrage
mit N=928 Studierenden aus der grundstdndigen Lehre durchgefiihrt, um die
Medienkompetenz in einer Selbstevaluation zu erheben. Bei den Studierenden
wurde Handlungsbedarf in den Bereichen ,Selbstorganisiertes Lernen und

1 Auf einer Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 (trifft voll und ganz zu) wurden u.a.
folgende Selbsteinschidtzungen zur Verwendung gemacht: Verteilen von Lehrmaterialen
3.8 von 4, Versenden von Ankiindigungen 3.3 von 4. Hingegen wurde bspw. die
orts- und zeitunabhidngige Betreuung von Studierenden nur mit 2.6 von 4 einge-
schétzt, der Austausch von Aufgaben mit 2.51 von 4, das Einschétzen des Lernstandes
durch formative Tests mit 2.01 von 4 oder die Durchfiihrung von notenrelevanten
Leistungsnachweisen mit 1.39 von 4.

2 https://www.zhaw.ch/de/studium/vor-dem-studium/wissensbasiert-und-kompetenzorien
tiert/ (Abgerufen am 29.04.2016).
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Gestaltung von Lernumgebungen®, ,,Personlichkeits- und Urheberrechten* sowie
,Beurteilung von Quellen festgestellt.

Hochschulweit existierte bis zum Jahr 2013 keine Koordination in Bezug auf
Anfragen zur akademischen Medienkompetenz. Aufgrund der Ergebnisse der
Befragungen wurde u.a. die Empfehlung umgesetzt, eine ,Koordinationsgruppe
akademische Medienkompetenz® zu konstituieren, die sich aus Vertretern fol-
gender Organisationseinheiten der Hochschule zusammensetzt: Die E-Learn-
ing-Supporteinheiten, die Hochschulbibliothek, der Rechtsdienst und die ICT-
Sicherheit. Die Koordinationsgruppe soll aktuelle Themen aus verschiedenen
Hochschulgremien beobachten, Empfehlungen flir hochschulweite Unter-
stiitzungsangebote daraus ableiten sowie eigene Angebote gemeinsam durchfiih-
ren.

Es konnten bereits Erfolge verzeichnet werden, die auf der Verbesserung der
interdisziplindren Zusammenarbeit basieren: Hochschulweit werden seit dem
Jahr 2015 gemeinsame Fortbildungsprogramme fiir Dozierende angeboten. So
wurde ein Angebot der zentralen E-Learning-Supporteinheit und des Rechts-
dienstes zu den rechtlichen Aspekten, insbesondere dem Urheberrecht und
dem Datenschutz, des E-Learning/Blended Learning geschaffen. Ein weite-
res Angebot, das die E-Learning-Supporteinheit zusammen mit der Hochschul-
bibliothek konzipiert hat, richtet den Fokus auf die Produktion und Verwendung
von bestehenden OER in Bildungskontexten. Der Mehrwert solcher Kursange-
bote besteht aus der ganzheitlichen Betrachtung der Themengebiete durch die
Beteiligung von Experten aus verschiedenen Fachgebieten an den Angeboten.

Fiir Studierende startete kiirzlich ein hochschulweites Pilot-Angebot, welches
die Themen ,,Lernstrategien und Lerntechniken®, ,,Verwendung von digitalen
Medien zu Lernzwecken sowie zur Selbstorganisation®, ,,Einsatz von Strategien
zur Literatursuche und Beurteilung von Quellen* und ,,Einschédtzung von Risiken
und Identifikation angemessener Schutzmassnahmen® umfasst. Das Online-
Angebot wurde durch Mitglieder der Koordinationsgruppe durchgefiihrt und soll
zukiinftig zu verschiedenen Zeitpunkten innerhalb der Studiensemester veran-
staltet werden, damit Studierende dann teilnehmen konnen, wenn der Bedarf an
Unterstiitzung besteht.
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Gerhard Brandhofer

Digitale Evangelisten, Apokalyptiker, Diskurssucher,
Verweigerer und Miinchhausens Trilemma

Zusammenfassung

Die Diskussionen rund um das Digitale in der Bildung sind in ihrer Vielfalt
kaum mehr nachzuvollziehen. Es wird zunehmend schwerer, im Feld fiir den
Diskurs Relevantes ausfindig zu machen. Das liegt auch daran, dass tatsichlich
viele Beteiligte wenig Interesse daran haben, ihre Positionen dem wissenschaft-
lichen Diskurs auszusetzen.

1 Der Versuch einer Rasterung

Die Liige der digitalen Bildung, die digitale Demenz aber auch die digi-
tale Bildungsrevolution sind der Grund fiir viele, sich mit digitalen Medien in
der Bildung zu beschéiftigen und Gegenpositionen zu formulieren. In sozialen
Netzwerken wie auch in den Printmedien werden unzéhlige — mehr oder weniger
— gehaltvolle Texte zum Einsatz digitaler Medien in der Bildung verdffentlicht.!

Enzensberger hat in seinem Beitrag Das digitale Evangelium zwischen digita-
len Evangelisten und digitalen Apokalyptikern unterschieden (Enzensberger,
2000). Verwendet man dieses Gegensatzpaar, so sind die Evangelisten jene, die
sich fiir die Digitalisierung der Bildung ohne Wenn und Aber aussprechen. Die
Apokalyptiker wéren dann jene, welche Medien — insbesondere digitale — am
liebsten zur Génze von Kindern und Jugendlichen fernhalten wollen. Diese bei-
den Extreme konnen als Endpunkte einer Skala von -10 bis +10 herangezogen
werden. Neben diesem Aspekt ist aber noch ein zweiter wesentlicher Faktor zu
beriicksichtigen: den der Diskursfahigkeit. Nimmt man das Prinzip der kriti-
schen Priifung als Grundlage wissenschaftlicher Arbeit, so sollte man den eige-
nen Thesen immer nur vorldufige Giiltigkeit zugestehen und dem Diskurs (der
kritischen Priifung) aussetzen um so Miinchhausens Trilemma zu entkommen.
Tatsichlich stolen manche intensiv die Diskussion zu ihren Thesen an (posi-
tive Achse der zweiten Dimension), andere lassen den Diskurs geschehen, ohne
sich selbst zu beteiligen oder daraus Schlussfolgerungen zu ziehen (0). Und
einige Meinungsmacher verweigern sich nicht nur dem Diskurs, sondern ver-

1 Erlduternde Grafiken und weitere Literaturangaben zu diesem Beitrag sind hier verof-
fentlicht: http://www.brandhofer.cc/gmw2016/
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unmoglichen diesen durch Argumente ad hominem, Totschlagargumente, etc.
(negative Achse). Wenig iiberraschend sind das vor allem jene im Feld, die
Extrempositionen vertreten. Folglich die zweite Dimension: Diskursbereitschaft.
Eine dritte Dimension wiére durch die Endpunkte Didaktisierung und Entdidak-
tisierung gegeben, denkbar aber auch Theoretiker und Praktiker.

These fiir das Knowledge Café: Extrempositionen auf der ersten Achse wer-
den vor allem dann eingenommen, wenn dadurch ein 6konomischer Vorteil ent-
steht, oder auch aus egozentrischen Motiven, daher ist die Diskursbereitschaft
auch nicht sehr hoch. Standpunkte verdndern sich im Laufe der Zeit,
Bewegungen in allen drei Dimensionen und in allen Kombinationen sind denk-
bar. Zuordnungen in diesem System betreffen die durch die Person vertretene
Position und nicht die Person selbst. Was bewirken Lembkes, Spitzers und
Drégers Veroffentlichungen, sind sie Opium fiir das Volk? Folgt den digital-
skeptischen wie digital-euphorischen Diskussionen tatsdchlich eine Verdnderung
im Bildungsalltag? Gibt es einen nennenswerten Impact? Und inwiefern ist
Groupthink in diesem Zusammenhang ein Hemmschuh in der Entwicklung? Ich
habe den Versuch unternommen, die ersten beiden Skalen mit sechs Fragen zu
operationalisieren. Diese Fragen habe ich Studierenden einer Pddagogischen
Hochschule und den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der EDUJdays online zur
Beantwortung vorgelegt. Fiir Gruppe 1 ergeben sich die Mittelwerte von 4,2/-2,4
(s=2,28/5,97; n=37), Gruppe 2 6,3/-5,3 (s=2,85/5,42; n=63).

2 Ausblick

Ver6ffentlichte Beitrdge sollten nicht ausschlieflich der untaugliche Versuch
sein, aus personlichen Erlebnissen allgemeingiiltige Theorien abzuleiten ohne
seine eigene Meinung auch zur Disposition zu stellen. Auch sollte nicht der 6ko-
nomische Vorteil sondern wissenschaftsethische Prinzipien das Leitsystem des
Handelns sein. Die Debatte muss fiir einen nennenswerten wissenschaftlichen
Fortschritt tatsdchlich und mehrheitlich dem Prinzip der kritischen Priifung fol-
gen. Mit diesem Beitrag soll die Notwendigkeit der Beachtung des Prinzips
der kritischen Priifung in Zusammenhang mit digitalen Medien in der Bildung
betont werden. Halten wir uns den Horizont offen, fordern wir die kritische
Priifung unserer Theorien und durchbrechen wir das Ingroupverhalten!
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E-Teaching-Badgevergabe — Kollegiales Feedback
als Qualititsentwicklungsinstrument

Zusammenfassung

Gegenstand des Posters ist der Vergabeprozess des E-Teaching-Badge der
Universitdt Potsdam, wobei der Prozess der Antragstellung, Begutachtung und
Ausstellung des Badge unter Einbeziehung der gegebenen Rahmenbedingungen
und aktueller Entwicklungen vorgestellt wird. Ausgewahlte Kriterien zur
Bewertung von E-Teaching-Szenarien geben eine Orientierung fiir das kollegi-
ale Feedback und bilden zugleich die Grundlage fiir das Peer-Assessment als
Qualitdtsentwicklungsinstrument. Diese werden auf dem Poster gesondert her-
vorgehoben und erste Erfahrungen aus dem laufenden Pilotprozess dargestellt.

1 Inhaltliche Einfithrung

Wiahrend die Gestaltung computergestiitzter Lernarrangements in der Regel
einen sehr grofen Zeit- und Arbeitsaufwand mit sich bringt, wird dieser oft
ungeniigend honoriert. Badges bieten die Moglichkeit, den Aufwand sichtbar zu
machen sowie die Leistungen von Lehrenden aufzuzeigen. Aufgrund detaillierter
Informationen iiber die Art des Einsatzes kann ein Badge den Lehrenden auch
dazu dienen, ihre E-Teaching-Kompetenzen zu dokumentieren.

2 E-Teaching-Badge der Universitit Potsdam

Der E-Teaching-Badge der Universitdt Potsdam wird an Lehrende vergeben, die
sich einer quantitativen und qualitativen Begutachtung einer (oder mehrerer)
ihrer mediengestiitzten Lehrveranstaltung(en) stellen. Einzureichen sind hier-
fiir eine kurze Verschriftlichung des Lehrkonzeptes sowie Informationen zum
Zugang zu den eingesetzten digitalen Medien. Die Begutachtung erfolgt einer-
seits durch eine/n Mitarbeiter/in des Bereichs Lehre und Medien des Zentrums
fiir Qualititsentwicklung in Lehre und Studium der Universitit Potsdam und
andererseits mithilfe eines Peer-Assessments, d.h. die teilnehmenden Lehrenden
erkldren sich bereit ihre Lehrveranstaltung anhand hochschuldidaktischer
Kriterien von anderen Lehrenden und begutachten zu lassen sowie selbst ein
entsprechendes Feedback fiir eine andere Lehrperson zu schreiben. Der kollegi-
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ale Austausch umfasst dabei in der Regel auch ein direktes Gespréich der Peers.
Die Erfahrung und das Wissen anderer Lehrender werden so genutzt, um die
eigene Umsetzung zu reflektieren, neue Perspektiven zu erdffnen und Impulse
fiir die Weiterentwicklung des Lehrhandelns zu geben. (Vgl. Kempen & Rohr,
2009, S. 7; Reinmann et al., 2010, S. 2f.) Der Badge zertifiziert eine Lehrperson
als E-Teacher und wird fiir den adidquaten und zielfiilhrenden Einsatz von
E-Teaching-Methoden und -Instrumenten vergeben. Die Vergabe ist somit per-
sonen- und nicht veranstaltungsbezogen. Art und Umfang des Medieneinsatzes
werden aus den Metadaten des Badge ersichtlich, beispielsweise in welchen
Handlungsfeldern von Lehrpersonen' E-Teaching-Elemente eingesetzt wur-
den. Ziel ist nicht, in moglichst vielen Handlungsfeldern E-Teaching einzu-
setzen, sondern dort, wo dies erfolgt, den Einsatz angemessen zu gestalten.
Auch aus diesem Grund wird nur ein Badge vergeben. So gibt es auch keine
Mindestanzahl an Kriterien, die erreicht werden miissen — lediglich die adiquate
Vorbereitung und Gestaltung der Lernumgebung wird als Voraussetzung ange-
sehen, da ohne ,,.Lernraum® (sei es ein Moodle-Kurs, ein Blog oder ein WBT)
keine weiteren Lehr-Lern-Aktivitdten stattfinden konnen.

3 Zertifizierung von Lehrenden mit dem E-Teaching-Badge

Der E-Teaching-Badge bietet eine Moglichkeit, den Einsatz von E-Teaching
wertzuschitzen sowie die Leistungen der Lehrenden anhand ausgewdhl-
ter didaktischer Kriterien aufzuzeigen. Er ist damit nicht nur eine Form der
Anerkennung, sondern gibt dem E-Teacher Orientierung im Einsatz digitaler
Medien in der Lehre und dient als Ansto3 zur qualitativen Weiterentwicklung.
Zusammenfassend stellt der E-Teaching-Badge der Universitit Potsdam ein
“Giitesiegel” fiir Online-Lehre dar und dient gleichzeitig als Qualitatsentwick-
lungsinstrument.
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Anton Tremetzberger

Einsatz von Technologie in der Lehre —
angereizt, gereizt oder ausgereizt?

Zusammenfassung

Der immer stirker werdende Technologiezuwachs in Bildungsinstitutionen
erfordert bei Stakeholdern an Bildungsinstitutionen (Serviceeinrichtungen, For-
scherlnnen, Lehrende und Studierende) eine hohe Kompetenz im Umgang
mit diesen neuen Technologien. Teils hohe Erwartungen der Lehre treffen auf
Ressourcenknappheit bei den Serviceeinrichtungen. Umgekehrt werden Techno-
logien angeboten, die nur wenig genutzt oder ausgereizt werden. Der Beitrag
bietet einen Abriss dessen, welche Technologien gewiinscht sind, wie sie genutzt
werden, welche Anreize und Motivationsfaktoren zur Nutzung bestehen und wie
sie von Stakeholdern wahrgenommen werden.

1 Einleitung

Bildungseinrichtungen jeder Art bieten ein umfangreiches Portfolio an
Technologien und Dienstleistungen zur Unterstiitzung der Lehre an: Lern-
managementsysteme (Moodle, OLAT, Blackboard), Umfragesysteme (ARSnova,
Pingo), Webkonferenzsysteme (Adobe Connect, Skype), Audio- und Video-
portale, elektronische Priifungssysteme, etc.

Die Entscheidung, welche Technologie verwendet wird, ist von unterschiedli-
chen Faktoren abhiingig: zur Verfiigung stehende Ressourcen, Anreize, Motiva-
tionsfaktoren, Pilotprojekte, technologische Rahmenbedingungen, (zukiinftige)
Trends, NutzerInnenwunsch, Erfahrungen von anderen Bildungsinstitutionen,
technologiegetriebene Entwicklungen, etc.

Sind diese Technologien etabliert, besteht ein gewisses ,,Restrisiko” und fol-

gende Fragestellungen dréngen sich auf:

*  Wie schafft man Anreize und Motivationsfaktoren, diese Technologie zu nut-
zen?

» Entspricht die Technologie den Anforderungen der Stakeholder?

*  Welche Lehr- und Lernszenarien werden damit abgedeckt?

+  Wie geht man mit Anderungen und Anpassungen der Technologien um?

» Entspricht die Technologie auch den Trends und den zukiinftigen Ent-
wicklungen?
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Der Beitrag wird zwar keine eindeutige Antwort auf die oben genannten Fragen
bringen, soll aber einen Teil dazu beitragen, welche Technologien gefragt sind,
wie sie genutzt, umgesetzt und eingesetzt werden.

2 Schwerpunkte des Beitrags: Anreize und
Motivationsfaktoren

Der Beitrag setzt den Schwerpunkt auf die Fragestellung der Anreize und
Motivationsfaktoren fiir den Einsatz von Technologien in der Lehre. Beispiele
der Universitdt Innsbruck werden dabei mit Hilfe von Postern prisentiert
und zeigen, welche Anreize und Motivationsfaktoren fiir den Einsatz von
Technologien an der Universitidt Innsbruck bestehen oder erforderlich sind und
wie diese von den einzelnen Stakeholdern wahrgenommen werden.

In dem Beitrag besteht fiir alle Teilnehmerlnnen der Tagung die Moglichkeit,
sich aktiv an der Gestaltung zu beteiligen. Dabei konnen die Poster ergénzt,
korrigiert oder weitere Ideen entwickelt und eingebracht werden. Auch wei-
tere Fragestellungen, wie Anforderungen an die Technologie, Technologietrends,
Abdeckung von Lehr- und Lernszenarien, etc. konnen einflieen.

Vorrangiges Ziel des Beitrags ist, vorhandene Anreize und Motivationsfaktoren
aufzuzeigen, zu ergénzen, kritisch zu hinterfragen und daraus gewonnene
Erkenntnisse beim bestehenden oder geplanten Einsatz von Technologien ein-
flieBen zu lassen. Der Beitrag richtet sich an alle Teilnehmerlnnen der Tagung
(Lehrende, Studierende, Forscherlnnen, Mitarbeiterlnnen von Service-
einrichtungen, etc.) und hat daher den Vorteil, dass unterschiedlichste Ansitze
und Sichtweisen von verschiedensten Institutionen und Stakeholdern betrachtet
werden konnen.
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Einsatz sozialer Medien zur Stakeholderkommunikation
und -aktivierung im Rahmen interdiszplinirer Praktika

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein von Studierenden initiiertes Projekt zum Thema Lebens-
mittelverschwendung vor, das im Rahmen einer interdisziplindren Lehr-
veranstaltung und in Zusammenarbeit mit Expertlnnen aus der Praxis umge-
setzt wurde. Ziel des Projektes war es, iiber soziale Plattformen sowie einem
Aktionstag, Wissen zum Thema Lebensmittelverschwendung zu vermitteln.
Primére Zielgruppen waren junge Erwachsene und Personen, die sich intensi-
ver mit dem Thema ,,Foodwaste* auseinandersetzen. Das Erreichen der Ziel-
setzungen erforderte dabei eine in hohem MaBle zielgerichtete und eigenverant-
wortliche (Online)Zusammenarbeit in verschiedenen Akteurskonstellationen.

1 Projektziele

Der Umstand, dass etwa 1/3 aller produzierten Lebensmittel auf dem Miill lan-
den (FAO, 2013) fiihrte zur Initiierung eines bewusstseinsbildenden Lern-
projektes zum Thema Lebensmittelverschwendung, das im Rahmen eines inter-
disziplindren Praktikums' des Studiums der Umweltsystemwissenschaften in
Zusammenarbeit mit Expertlnnen aus der Praxis organisiert und umgesetzt
wurde.

Das Projekt verfolgte zwei grundlegende Zielsetzungen: Von Studierenden auf-
bereitetes Wissen zum Thema Lebensmittelverschwendung sollte iiber sozi-
ale Medien den Zielgruppen zuginglich gemacht werden. Die Studierenden
wiederum sollten neben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Thema,
die Potenziale sozialer Medien fiir kollaborative und partizipative Lern- und
Arbeitsprozesse kennenlernen und in der Praxissituation erproben.

1 Die Interdisziplindren Praktika im Studium der Umweltsystemwissenschaften an der
Universitdt Graz werden im Bakkalaureats- und Masterstudium jéhrlich durch eigenes
Engagement der Studierenden organisiert. In Teamarbeit wird eine konkrete, meist um-
weltbezogene Problemstellung behandelt und an einer Losung gearbeitet.
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2 Projektergebnisse

Fiir die Erstellung und Verbreitung von Wissen zum Thema Lebensmittelver-
schwendung sowie fiir die interne Zusammenarbeit im Projekt kamen uv.a. die in
der Tabelle angefiihrten sozialen Medien zum Einsatz. Konkret sollte damit das
gemeinsame Erstellen und Bearbeiten von Lernobjekten ermdglicht und soziales
Lernen, d.h. Lernen durch soziale Interaktion in sozialen Netzwerken unterstiitzt
werden (Reed, 2010). Die Auswahl der sozialen Medien sollte eine zielgruppen-
gerechte Verbreitung der Inhalte gewdhrleisten und mdglichst viele Menschen
zur Teilnahme am Aktionstag bewegen.

Tab. 1: Ubersicht iiber Ziele und eingesetzte soziale Medien

Ziel Soziales Medium

Interne Zusammenarbeit organisieren, informel-

les & selbstorganisiertes Lernen unterstiitzen Facebook-Gruppen, Google Drive

Teilhabe ermoglichen, zur Teilnahme am

Aktionstag bewegen Blog, FB-Fanpage, Twitter, YouTube

Inhalte aufbereiten und verbreiten ThingLink, Blog, FB-Fanpage,

Fazit des Social Media Einsatzes:

* Schnelles Feedback, unkompliziertes gemeinsames Problemldsen und gegen-
seitige Unterstiitzung empfanden die Studierenden als besonders vorteilhaft
bei der Projektzusammenarbeit {iber soziale Medien.

+ AuBerst herausfordernd gestaltete sich die Miteinbezichung der externen
ProjektpartnerInnen (Akzeptanzprobleme von Online-Kollaborationsformen).

* Die Zugriffszahlen auf die eingesetzten sozialen Plattformen iibertrafen
die Erwartungen um ein Vielfaches. Der Blog (http://restlfestl.wordpress.
com) verzeichnete iiber 43.000 Aufrufe. Auf der FB-Fanpage (http://bit.
ly/1Tg9151) betrug die durchschnittliche Beitragsreichweite etwa 1600 pro
Tag. Der Veranstaltungstrailer wurde {iber 1000 mal aufgerufen (http://bit.ly/
ZmKTVI).

» Insgesamt nahmen mehr als 1000 BesucherInnen am Aktionstag teil.
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Heinz Werner Wollersheim

Mediale Megatrends und die Position(-ierung) der
Hochschulen zur Digitalisierung

Zusammenfassung

Die Digitalisierung erfordert die Positionierung der Hochschulen. Sie ver-
eint unterschiedliche bzw. separierte Medien-Entwicklungen in Forschung,
Lehre und Transfer. Aber: Um welche medien- und bildungstechnologischen
Entwicklungen handelt es sich im Einzelnen? Wie steht es um deren Verbreitung
an Hochschulen? Wer sind die handelnden Akteure? Der Workshop untersucht
diese Fragen in Form eines Stakeholder-Dialogs aus Hochschulen, Dienst-
leisterInnen und Netzwerken.

1 Workshop-Skizze

Ziel des Workshops ist es, mediale Megatrends hinsichtlich ihrer Bedeutung
fir Hochschulen zu diskutieren. Hierzu laden wir als GMW-Vorstand alle
Stakeholder (landesweite Arbeitskreise, Studierendenverbdnde, E-Learning-
Unternehmen, Zentren fiir Hochschuldidaktik u.a.) ein, um mit uns iiber die digi-
talen Herausforderungen aus organisationaler Sicht in einen Dialog zu treten.
Es wird gemeinsam nach Losungsoptionen gesucht, wie Hochschulen mediale/
digitale Entwicklungen produktiv in ihre Organisationsentwicklungsprozesse
aufnehmen koénnen und welches Wissen und Konnen hierfiir seitens der betei-
ligten Akteure bendtigt wird. Skizziert wird u.a. ein Ansatz, jener der ,,Learning
and Competence Development Spaces® (Wollersheim 2015). Ein Augenmerk
liegt zudem auf der Kooperation, denn: Der Umgang mit Megatrends macht
die Zusammenarbeit der Stakeholder zur Notwendigkeit. Als strukturierende
Methode wird deshalb auch ein partizipativer Multi-Stakeholder-Dialog (runder
Tisch) genutzt.

Folgende Fragenkomplexe werden im Workshop fokussiert und diskutiert:

1. Inwieweit sind WissenschaftlerInnen in der Lage, die fiir die Beantwortung
ihrer Forschungsfragen notigen Werkzeuge zu nutzen (Pscheida et al.,
2015)? Inwieweit werden Mdoglichkeiten einer Digital Science (vs. Digitized
Science, Donk, 2012) ausgeschopft? Welche Chancen und Grenzen bestehen
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in Ansétzen wie Social Academic Analytics (Stiitzer et al. 2015)? Wie ist die
Durchdringung von Open Access einzuschitzen? (Forschung)

2. Inwieweit werden digitale Moglichkeiten in Hochschulen genutzt (Kahnwald
et al. 2016)? Wie begrenzen sie die Kreativitit in der Umsetzung von orga-
nisations- und lehr-lern-bezogenen Innovationsprozessen? Wie ist die
Diversifizierung in Richtung E-Assessment und Videolectures einzuschit-
zen (BS 2015)? Warum wird in Bezug auf die Mediennutzung an die Verant-
wortungsiibernahme der Lehrenden appelliert (Persike & Friedrich, 2016)?
Kann Bring Your Own Device (BYOD) Lehre und Lernen an Hochschulen
befruchten? (Lehre)

3. Wie konnen Hochschulen durch digitale Medien Einblick in Wissenschaft
geben (Citizen Science)? Welche Austausch-Formen iiber digitale Medien
sind zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit denkbar? Welche spezifischen
Kompetenzen miissten Wissenschaftlerlnnen entwickeln, Offentlichkeit an
Lehre und Wissenschaft zu beteiligen? Inwieweit ist Service Learning iiber-
dies als integraler Bestandteil einer hochschulischen Medien-/Entwicklungs-
strategie zu denken? (Verwaltung/Transfer)
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Offene Lehr-/Lernszenarien und Open Educational Practices
an Hochschulen

Zusammenfassung

Wihrend die Diskussion um Open Educational Resources nicht zuletzt
auch durch aktuelle Forschungs-/Praxisstudien (mappingOER u.a.) und Ver-
anstaltungen (z.B. OER Fachforum2016, OERFestival2016) mehr Aufmerk-
samkeit in Wissenschaft und Bildung erlangt, ist nach wie vor offen, wie es
Hochschulen gelingt, Lehrende zur Nutzung von OER zu gewinnen — bis hin zur
Entwicklung, Reflexion und Untersuchung offenerer Lehr- und Lernrdume und
Weiterentwicklung sowie Erstellung von OER gemeinsam mit Studierenden. Im
Workshop werden entsprechende ,,Praktiken beleuchtet und untersucht, welche
Ansitze in Deutschland etabliert sind, unter welchen (Gelingens-)Bedingungen
sie sich entwickelt haben und welche Ansitze auf andere Hochschulen iibertrag-
bar sind.

1 Von OER zu offenen Lehr-/Lernszenarien: Uberlegungen

Aktuelle Forschungs-/Praxisstudien (Wikimedia 2016; Deimann et al. 2015)
sowie Tagungen haben der Diskussion um OER Vorschub geleistet. Auch
eine entsprechende BMBF-Ausschreibung hat Akteure aus Wissenschaft und
Bildung zusammengebracht und ldsst Qualifizierungs- und Informationsangebote
rund um OER entstehen. Gleichzeitig ist es vielerorts offen, unter welchen
Bedingungen Lehrende OER nutzen, erstellen, verdndern und eigene neu produ-
zierte und vorhandene digitale Inhalte als OER der Offentlichkeit zufiihren. Der
hier skizzierte Workshop mdchte die Nutzung und Erstellung von OER durch
Lehrende thematisieren, sowie der Frage nach einer offenen Lehrpraxis nachge-
hen. Wie Mayrberger & Hothues (2013) in Anlehnung an Wiley (2010) deklarie-
ren, geniigt hier nicht eine stirkere Bekanntmachung des Themas; die Nutzung
und Erstellung von OER setzt eine partizipative Haltung voraus, die Wiley als
»acts of generosity, sharing, and giving” beschreibt und in eine ,,partizipative
Mediendidaktik® miindet (Mayrberger 2013; Mayrberger & Hofhues 2013), in
der Studierende z.B. selbst Tools wihlen, die sie zur Bearbeitung einer kollabo-
rativen Aufgabe nutzen oder selbst OER auswihlen, verdndern, weiterverarbei-
ten und bereitstellen. Eingebunden werden didaktische Szenarien dieser Art vie-
lerorts: in der grundstindigen Lehre bis hin zu einer Art offenen Curriculum.
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2 Zielsetzung, Inhalte und Zielgruppe des Workshops

Der Workshop hat das Ziel,

» Beispiele fiir offene Lehr-/Lernszenarien an Hochschulen aufzuzeigen,

» zu beschreiben, unter welchen Bedingungen diese sich entwickelt haben und
welche Rahmenbedingungen an der Hochschule vorhanden und férderlich
waren (z.B. Infrastrukturen, lehrbezogene Haltungen, Lernkultur),

+ die Ubertragbarkeit solcher Ansitze an andere Hochschulen zu diskutieren

* und dabei mdgliche Hemmnisse und Herausforderungen wie die Qualitdts-
sicherung und bestehende rechtliche Rahmenbedingungen zu identifizieren
und gemeinsame Losungen fiir diese zu entwickeln.

Der Workshop richtet sich insbesondere an Lehrende und Multiplikatorlnnen
im E-Learning-Bereich und in der Hochschuldidaktik (vgl. Leitlinien bei Ebner
& Schon 2013), die neben der Nutzung, Weiterentwicklung, Erstellung und
Verbreitung von OER die Umsetzung offener Handlungspraktiken in (offenen)
Lehr-/Lernszenarien interessiert, die Beispiele einbringen oder kennenlernen
wollen sowie am Transfer in die eigenen Hochschulen interessiert sind.
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Wie lassen sich hochschul- und standortiibergreifende
Lehrveranstaltungen realisieren?

Die zunehmende Heterogenitét der Studierenden und die Notwendigkeit nach
individuellen Lernmethoden weckt das Interesse vieler Hochschulen nach
neuen didaktischen Konzepten, die sich zusitzlich als standortiibergreifende
Lehrveranstaltung oder in Kooperation mit anderen Hochschulen realisieren las-
sen. Im Workshop wollen wir existierende Ansétze vorstellen und diskutieren,
um neue Impulse fiir die Weiterentwicklung existierender als auch fiir die Ent-
wicklung neuer Angebote geben.

Hochschulen kooperieren in verschiedenen Settings miteinander, die sich entlang
folgender Struktur abbilden lassen:

Kooperation auf Landesebene z.B. durch die gemeinsame Nutzung und
Bereitstellung von Infrastrukturen, Serviceangeboten und Qualifizierungsange-
boten. Hierzu werden oftmals auf Landesebene Mittel bereitgestellt, Infra-
strukturen zu schaffen, die von mehreren Hochschulen genutzt werden (Bremer
et al 2010). Alternativ konnen diese Strukturen auch durch Mitgliedsbeitrige
oder eine gemeinsame Finanzierung der Hochschulen realisiert werden.

Im Rahmen diverser Férderprogramme wie z.B. solche des Ministeriums fiir
Wissenschaft, Forschung und Kunst in Baden-Wiirttemberg wurden und wer-
den explizit die Entwicklung und Umsetzung kooperativer Bachelor- und
Masterprogramme von ein oder mehreren Hochschulen initiiert.! Solche
Forderlinien wurden auch schon im Rahmen des Programms Neue Medien in
der Bildung I und der damals finanzierten Bundesleitprojekte in diesem Feld
finanziert. Beispiele fiir solche Angebote sind der Bachelor Soziale Arbeit
(BasaOnline)?, an dem mehrere Hochschulen beteiligt sind. Hier entstanden auch
Kooperationen zwischen kleineren Fiachern wie beispielsweise der damalige
Master Skandinavistik online dreier Hochschulen aus drei Landern

Kooperation auf der Ebene von Contenttausch und -entwicklung: Ebenfalls
im Rahmen der chemaligen Forderprogramme des deutschen Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) wurden Kooperationen zur
gemeinsamen Contententwicklung initiiert, die zum Teil bis heute in rudimen-
tirer oder verdnderter Form existieren. Beispiele sind die Projekte kmed (wurde

1 https://mwk.baden-wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/land-foerdert-
ausbau-berufsbegleitender-masterangebote-mit-6-millionen-euro-1/
2 http://www.basa-online.de/
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Wie lassen sich hochschul- und standortiibergreifende Lehrveranstaltungen realisieren?

vom Land Hessen weiterfinanziert), prometheus Bildarchiv (wurde als Verein
gegriindet) oder das heute noch existierende Portal webgeo.

Institutionalisierte Kooperationen wie z.B. die Virtuelle Hochschule Bayern
(vhb)? und die virtuelle Fachhochschule* in denen eine inzwischen meist durch
das Bundesland eine Kooperation zwischen Hochschulen fiir die gemein-
same Generierung von digitalen Studienangeboten unterstiitzt und zum Teil mit
Anreizen oder geeigneten Rahmenbedingungen begleitet wird.

Ziele, Inhalte und Zielgruppe des Workshops

Der Workshop mochte verschiedene Auspragungen der Kooperation zwischen
Hochschulen vorstellen, die von der gemeinsamen Entwicklung von digitalen
Inhalten bis hin zu online Studiengidngen oder Studiengéingen im Blended Learn-
ing-Format reichen. Diese werden auch anhand von Beispielen verdeutlicht.

Ein Beispiel wird die Lehrveranstaltung ,,Algorithmen & Datenstrukturen® an
der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg sein. Anhand dessen demonstriert
werden wird, wie Blended Learning standortiibergreifend umgesetzt werden
kann. Das didaktische Konzept einer Lerneinheit sieht die Bereitstellung von
Lernzielen, vorwissensaktivierenden Aufgaben, problemorientierter Wissens-
vermittlung und Selbstkontrollaufgaben inklusive Ankniipfungspunkten zur
Priasenzveranstaltung vor. Kern des Konzepts ist die modulare Struktur, die
eine bausteinbasierten Zusammensetzung der Vorlesungsinhalte individualisiert
erlaubt. Dieses Blended Learning-Konzept kommt an den Standorten Karlsruhe
und Mannheim zuerst zum Einsatz, wird evaluiert und an dann im Rahmen der
Projekts ,,DHBW eCampus* an weiteren Standorten etabliert.

Es soll zudem mit den Teilnehmenden erarbeitet werden, unter welchen Be-
dingungen solche Kooperationen entstehen und wie sie gelingen kdnnen und
Anregungen fiir die Gestaltung solcher Kooperationsbeziehungen entwickelt
werden.

Zielgruppe des Workshops sind Personen, die an der Kooperation zwischen
Hochschulen zur gemeinsamen Contententwicklung bis hin zur Studiengangs-
entwicklung mit digitalen Elementen an Hochschulen interessiert sind.

Literatur

Bremer, C., Gocks, M., Riihl, P. & Stratmann J. (Hrsg.) (2010). Landesinitiativen fiir
E-Learning an deutschen Hochschulen. Waxmann: Miinster.

3 https://www.vhb.org/startseite/
4 https://www.vfh.de/
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Marc Egloffstein, Elvira Schulze, Karina Piersig

Didaktische Gestaltung von Massive Open Online Courses:
Rahmung, Rollen, Handlungsfelder

Zusammenfassung

In diesem Workshop sollen Rollen und Handlungsfelder bei der didaktischen
Gestaltung von MOOCs thematisiert sowie Good Practices fiir die Einbettung in
den akademischen Lehrbetrieb vorgestellt und diskutiert werden.

1 Hintergrund

Nach dem Abflachen des ersten ,,Hypes™ etablieren sich Massive Open Online
Courses (MOOCs) inzwischen auch im deutschsprachigen Raum als akademi-
sches Lehrformat (Jungermann & Wannemacher, 2015). Dies geschieht aller-
dings nicht sprunghaft als vermeintlich ,,disruptive Innovation®, sondern inkre-
mentell und spezifisch auf geeignete Anwendungskontexte und Ziele hin
ausgerichtet. In Erweiterung der traditionellen Vorlesungslogik kénnen xMOOCs
ein geeignetes Veranstaltungsformat darstellen, um groBe Studierendengruppen
zu erreichen. Wird dabei die postulierte Offenheit auch umgesetzt, konnen viel-
filtige Querbeziige zu Open Education und der OER-Bewegung entstehen.
Gleichzeitig aber bieten xXMOOCs in der iiblichen Umsetzung zuweilen Anlass
zur Kritik aus péadagogisch-didaktischer Perspektive (Schulmeister, 2013). Es
liegt also nahe, dass fiir eine Weiterentwicklung und nachhaltige Verankerung
von MOOCs didaktische Gesichtspunkte stirker als bisher zu beachten sind.
Dies betrifft sowohl die Gestaltung der Online-Kurse (didaktisches Design i.e.S.)
als auch deren didaktische Rahmung wie bspw. die Einbettung in den akademi-
schen Lehrbetrieb.

2 Ziele des Workshops

Vor diesem Hintergrund sollen in einem Workshop Handlungsfelder der didak-
tischen Gestaltung von MOOCs abgesteckt und systematisiert werden. Neben
Empfehlungen fiir das didaktische Design sollen Ansitze fiir die Einbettung
in den Lehrbetrieb diskutiert und (weiter-)entwickelt werden. Beispielhafte
Fragestellungen lauten in diesem Zusammenhang:
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*  Wer ist an der MOOC-Umsetzung beteiligt, und welche Intentionen und
Sichtweisen auf Lehren und Lernen kommen dadurch zum Tragen? Welche
Formen der Zusammenarbeit sind in der MOOC-Umsetzung denkbar?

*  Welche Spielrdume bestehen hinsichtlich der didaktischen Gestaltung von
MOOCs? Sind diese technikdeterminiert, also bspw. plattformabhingig?

*  Was sind geeignete Kriterien fiir die Beurteilung der didaktischen Qualitét
von MOOCs? Wo gibt es diesbeziiglich konzeptuelle Leerstellen?

* Auf welche Weise kdnnen MOOC:s zielfiihrend in den Lehrbetrieb eingebun-
den werden? Wie kdnnen passende Rahmungen durch Blended Learning oder
Inverted-Classroom-Modelle aussehen?

Diese und weitere Fragen sollen im Workshop aufgegriffen und anhand von the-
oretischen Systematisierungen, Kurskonzepten, Demonstrationen und konkre-
ten Beispielen aus der Hochschulpraxis diskutiert werden. Ziel des Workshops
ist der Austausch iiber das Didaktische Design von MOOCs. Zielgruppe sind
Personen, die MOOCs entwickeln und einsetzen bzw. dies zukiinftig tun wol-
len. Die Ergebnisse des Workshops sollen dokumentiert, der Austausch fortge-
setzt werden.
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Martina Mauch, Susanne Lutz, Gina Wiesweg, Tobias Falke,
Alexander Kirchhof

Hochschuliibergreifende technologiebasierte Kollaboration
zur Qualifizierung studentischer E-Tutor/inn/en

Zusammenfassung

Hochschulen setzen bei digitalen Medien in der Lehre immer héufiger auf eine
studentisch getragene E-Learning-Supportstruktur. Ein wesentlicher Erfolgs-
faktor ist dabei eine intensive Qualifikation der studentischen E-Tutor/inn/
en, die Lehrende und Studierende didaktisch und technisch beim Einsatz digi-
taler Medien in der Lehre unterstiitzen und beraten. Durch die hochschuliiber-
greifende Zusammenarbeit vier Brandenburger Hochschulinstitutionen wurde
ein Qualifikationsangebot fiir studentische E-Tutor/inn/en realisiert. Im Rahmen
des Workshops berichtet der Hochschulverbund iiber dieses Angebot und dis-
kutiert mit den Workshop-Teilnehmenden, inwieweit online-gestiitzte Basis-
elemente einer E-Learning-Qualifikation von vielen Hochschulen gemein-
sam genutzt, gepflegt und erweitert werden kdnnen. Dariiber hinaus werden
Herausforderungen technologiebasierter hochschuliibergreifender Zusammen-
arbeit thematisiert und Ideen fiir den Umgang mit diesen gesammelt und doku-
mentiert.

1 Thematischer Hintergrund und Qualifikationskonzept

Der Einsatz digitaler Medien ist ein integraler Bestandteil moderner Hochschul-
lehre geworden. Erfahrungen und Studien zum Kompetenzerwerb bei Hoch-
schullehrenden zum Einsatz digitaler Medien zeigen, dass personliche Beratung
ein angemessenes Weiterbildungsinstrument darstellt (vgl. u.a. Stratmann, VoS3
& Kerres, 2008) und dass studentische Mitarbeitende Hochschullehrende bei
der Umsetzung von E-Learning-Angeboten erfolgreich unterstiitzen kdénnen
(Schumacher & Otto, 2009; Wipper, 2009). Ein wesentlicher Erfolgsfaktor stu-
dentischer Beratungseinsétze ist eine intensive Qualifikation der studentischen
Mitarbeitenden zu Beginn ihrer Tatigkeit (Mauch, 2015). Diese Qualifikation
kann in hochschuliibergreifender Kollaboration effektiver und effizienter gestal-
tet werden. Der hier eingereichte Workshop befasst sich mit der Herausforderung
hochschuliibergreifender technologiegestiitzter Zusammenarbeit bei der Quali-
fikation studentischer E-Tutor/inn/en und ermdglicht den Austausch sowie die
Netzwerkbildung der Teilnehmenden.
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Innerhalb des E-Learning-Netzwerkes Brandenburg (eBB) standen die Fach-
hochschule Potsdam, die Technische Hochschule Wildau, die Brandenburgische
Technische Universitdt Cottbus-Senftenberg und die Europa-Universitit Viadrina
Frankfurt (Oder) vor der Herausforderung, studentische E-Tutor/inn/en zu quali-
fizieren. Durch die Kooperation biindelten die Partner/innen ihre Ressourcen und
ihr Wissen zum Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lernprozessen. Aufbauend
auf der 2011 von der Fachhochschule Potsdam erprobten Qualifikation wurde
die Weiterbildung der studentischen E-Tutor/inn/en im August 2013 erstmalig
kollaborativ realisiert. Im darauffolgenden Jahr wurde das Konzept gemeinsam
modifiziert und erneut von den vier Partnerhochschulen im bewihrten Blended-
Learning-Format durchgefiihrt: Innerhalb von sechs Wochen machen die
Teilnehmenden in einem Mix aus Prisenzzeiten an den beteiligten Hochschulen
und dazwischenliegenden betreuten Online-Phasen eigene Erfahrungen mit
der eingesetzten Lehr-/Lernumgebung. Diese Erfahrungen in den Bereichen
Mediendidaktik, Medientechnik, Beratungskompetenz und Medienrecht bil-
den die Grundlage fiir die Reflexion ihrer Rolle als zukiinftige studentische
E-Tutor/inn/en. Die Evaluation der Weiterbildung, die Nachfrage der Lehrenden
nach Unterstiitzung durch E-Tutor/inn/en und die Evaluation der studentischen
Beratungseinsétze bestdtigen den Erfolg der Qualifikation.

2 Ablauf des Workshops

Nach der Vorstellung des Hochschulverbundes erfolgt eine inhaltliche
Einfiihrung in das Thema des Workshops. Hierfiir werden Erfolgsfaktoren stu-
dentischer Beratungseinsétze dargestellt, wobei die intensive Qualifikation im
Mittelpunkt steht. AnschlieBend werden die Herausforderungen der hochschul-
iibergreifenden technologiegestiitzten Kollaboration und der unterschiedliche
Einsatz der studentischen E-Tutor/inn/en an den Verbundhochschulen erlédutert.
Im Verlauf des Workshops stellen die teilnehmenden Hochschulvertreter/innen
ihre Qualifizierungsangebote studentischer E-Tutor/inn/en vor und identifizieren
im diskursiven Austausch mit allen Teilnehmenden gemeinsame Basiselemente
solcher Qualifizierungen. Kooperationsideen werden gemeinsam gepriift und
Moglichkeiten fiir den Umgang mit Herausforderungen hochschuliibergreifender
technologiegestiitzter Kollaboration gesammelt und dokumentiert. Dabei wird
auf die Erfahrungen der Workshop-Moderation und auf die der Teilnehmenden
zuriickgegriffen. Zum Abschluss werden konkrete Verabredungen beziiglich der
weiteren Kollaboration vorgenommen.

Die Literaturangaben konnen bei den Autor/inn/en angefragt werden.
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Thomas Sporer, Claudia Bremer

Offene Bildungsressourcen fiir das Lernen durch
Verantwortung in Schule, Hochschule und Zivilgesellschaft

Open Educational Resources (OER) basieren auf dem Engagement von
Lehrenden und Lernenden, die Lernmaterialien und -werkzeuge sowie Lehr-,
Projekt-, Mediennutzungs-, und Priifungskonzepte nutzen, (weiter-)entwickeln,
kombinieren, und diese Ressourcen unter freier Lizenzierung zur Verfiigung stel-
len. Sie verkorpern einen Bildungsansatz, der zum einen die Verbesserung des
Lehrens und Lernens zum Ziel hat und zum anderen in der Umsetzung dieses
Ziels auf Partizipation und Mitgestaltung setzt.

Da die OER-Bewegung maBgeblich zu einer zivilgesellschaftlichen Offnung von
Bildungsinstitutionen beitrigt, ist sie auch fiir die sogenannte “Civic Education”
von Bedeutung, die darauf abzielt ,,bei den Mitgliedern der Gesellschaft zivil-
gesellschaftliche bzw. demokratische Kompetenzen aufzubauen, die ihr Handeln
beeinflussen und sicher stellen, dass die Zivilgesellschaft und das demokratische
Gesellschaftsmodell in der Praxis funktionieren* (Frank, 2005, vgl. auch Sliwka,
2001).

In diesem Zusammenhang etabliert sich aktuell zunehmend ein Ansatz, der
als ,,Service Learning“ bezeichnet wird (vgl. Baltes, Hofer & Sliwka 2007;
Reinders, 2016). Dabei handelt es sich um eine Lehr-/Lernform, die fach-
liches und iiberfachliches Lernen mit gesellschaftlichem Engagement verbin-
det und die Wertebildung fordert. Beispielsweise engagieren sich Studierende im
Rahmen curricular verankerter Lehrveranstaltungen fiir gemeinniitzige Projekte
und arbeiten mit zivilgesellschaftlichen Organisationen zusammen. Das Lernen
der Studierenden (“learning”) resultiert dabei zugleich in einem Dienst am
Gemeinwohl (“service”).

Der Konnex zwischen Service Learning und OER wird mit Blick auf den
Mitmach-Ansatz der Open-Bewegung deutlich und verbindet die beiden Ansétze
konzeptionell. Doch wéhrend sich Service Learning an deutschen Hochschulen
zunehmender Verbreitung erfreut (vgl. Backhaus-Maul & Roth, 2013;
Reinders, 2016), steht es bislang in geringem Ausmall mit OER in Verbindung.
Gleichzeitig stellt gerade die Kombination von Service Learning mit OER
eine viel-versprechende Verkniipfung dar: Durch neue Formen des Lernens in
Netzwerken und der internetgestiitzten Kollaboration und Kooperation ermog-
lichen OER eine zeitliche Flexibilisierung und 6rtliche Offnung des Lehrens
und Lernens. Service Learning leistet wiederum eine piddagogisch angelegte
Verankerung des Lernens in authentisch-situierten Kontexten und betont die
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soziale Interaktion und zwischenmenschliche Kommunikation. Diese Verbindung
lasst sich in Szenarien realisieren, in denen Studierende gemeinsam mit
Lehrenden im Rahmen von Lehrveranstaltungen oder in studentischen Initiativen
offene Bildungsressourcen gestalten, um sie offentlich und frei zugénglich zu
machen (vgl. Diirnberger, Hofhues & Sporer 2011).

Konkrete Szenarien sind beispielsweise die studentische E-Learning-Férderung
der Goethe-Universitit Projekte (SeLF), in der Studierende eigenstindig
Projekte umsetzen und Bildungsressourcen gestalten, die innerhalb und auBer-
halb der Universitit zum Einsatz kommen. Auch die studentischen Medien-
produktionen im Rahmen der Ringvorlesung ,,Medien und Gesellschaft®, in der
Lehramtsstudierende digitale Produkte erstellen, die zum Teil in Schulen zum
Einsatz kommen, konnen als exemplarische Szenarien herangezogen werden
(Bremer 2011).

Fiir die weitere Entwicklung interessant wire es vor allem, die unterstiitzende
Funktion von Service Learning fiir die Gestaltung und Verbreitung von OER-
Materialien und -Praktiken zu thematisieren und mogliche Ansatzpunkte fiir
Folgeaktivititen zu identifizieren. Indem die partizipativen und sinnstiften-
den Aspekte einer ,,Civic Education” in der Debatte um OER stérker aufgegrif-
fen werden, kann ein soziales und kulturelles Innovationspotenzial entstehen.
Es kann die Nutzung und Entwicklung von OER in der Lehrpraxis befordert
werden sowie offene Materialien und Praktiken gemeinsam mit Akteuren aus
Schule, Hochschule und Zivilgesellschaft weiterentwickelt und angewendet wer-
den.
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Petra Missomelius, Michael Kern

Die visuelle Verbreitung von Wissen

Zur Reflexion des Visuellen in multimodalen Lernkonfigurationen
(Ein Workshop in Kooperation mit LeOn, einem Anbieter von
Online-Lehr-/Lernmaterialien)

Zusammenfassung

Davon ausgehend, dass die Herstellung und Distribution von Wissen ein his-
torischer und vor allen Dingen ein diskursiver Prozess ist, der mit den Pro-
duktionsmitteln und -methoden medialer Vermittlung verhandelt wird, ist es fiir
eine facheriibergreifende Forschung unabdingbar notwendig, visuelle Medien in
eine selbstreflexive Analyse von Lernmitteln miteinzubeziehen

In der Konzeption von Lehr-/Lernmaterialien werden Bewegtbilder und visu-
elle Medien zwar immer héufiger verwendet und ihr einprigender, den visuel-
len Sinn ansprechender und komplexititsreduzierender Charakter hervorgehoben.
Diese Fokussierung auf den Gegenstandsbereich steht allerdings dem Umstand
gegeniiber, dass diese Bilder in ihrer wahrnehmungsformenden und darstellen-
den Funktion selbst nicht thematisiert werden.

1 Visuelle Wissensvermittlung

Bild-Text-Kombinationen sind in der kondensierten Wissensvermittlung unse-
rer heutigen Medienkultur geradezu selbstverstindlich. Beispielhaft sollen hier
nur einige genannt sein: Schaubilder, Infografiken, Diagramme, Erkldrvideos
und Simulationen etwa. Es gibt mittlerweile zahlreiche medienpsychologi-
sche Untersuchungen und Empfehlungen zur optimalen Ausgestaltung derarti-
ger Lernmaterialien. Dabei steht im Vordergrund, wie ein festgelegtes Lernziel
bestmdglich erreicht und wie hierfiir interaktive und animierte Bilder effektiv in
multimediale Angebote integriert werden konnen.

Was jedoch — besonders vor dem Hintergrund der Medienbildung — ein
Desiderat bleibt, ist die bewusste Nutzung und Reflexion dieser Formen in
Lehr-/Lernszenarien. Grafische Darstellungen dienen der Bewiltigung von
Komplexitit und Abstraktion und gewinnen auch neben der Wissenschafts- und
Wissensvermittlung zunehmend an Relevanz, wenn es um die Kommunikation
von Sachverhalten geht. Bei der Erérterung von Produktionsmitteln und -metho-
den medialer Vermittlung, ist es fiir eine facheriibergreifende Forschung unab-
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dingbar, visuelle Medien in eine selbstreflexive Analyse von Lernmitteln mit
einzubeziehen. In der Konzeption von Lehrmaterialien werden Bewegtbilder
und visuelle Medien zwar immer hdufiger verwendet und ihr einpragender
Charakter hervorgehoben. Der Fokussierung auf den Gegenstandsbereich steht
allerdings der Umstand gegeniiber, dass diese Bilder in ihrer wahrnehmungs-
formenden und darstellenden Funktion selbst nicht thematisiert werden. So
gehoren bereits jetzt und erwartbar in Zukunft noch stirker Diagramme zum
Standardinventar der Reprédsentation komplexer Sachverhalte, bringen aber auch
jeweils mediale Logiken, Ein- und Ausschliisse mit sich, die fiir ein Versténdnis
ihrer Aussagekraft und deren Bewertung essentiell sind. Der Tagungsworkshop
thematisiert, wie jenseits einer Uberwiltigung auf dem Stand aktuell diskutier-
ter Kompetenzmodell und Konzepte etwa der Bildkompetenz und der visual
literacy durch das Visuelle eine Sensibilisierung fiir Visualisierungen in der
Wissensvermittlung Eingang in den Lern- und Erkenntnisprozess finden kann.

2 Ansatz des Workshops

Bei dem Workshop-Angebot handelt es sich um eine Kooperation zwischen
einem Anbieter schulischer Lernmaterialien und der medienwissenschaftli-
chen Beschiftigung mit Fragen der Bildkompetenz, welche im Rahmen des
Workshops den Umgang mit digitalen visuellen Medien und die Frage der Bild-
Text-Relation in multimodalen Lernmaterialien in der (Hochschul-)Lehre the-
matisieren und anhand von Beispielen aus dem Angebot des Bildungsanbieters
LeOn diskutieren. Mit dem Medienportal LeOn (,,Lernen Online*) des Medien-
zentrums Tirol steht Lehrpersonen iiber den Zugang zum Portal Tirol die inter-
netgestiitzte elektronische Distribution von Unterrichtsmedien zur Verfligung:
verfiigbare Module beinhalten Filme, Animationen, Audiomodule, Bilder,
Grafiken, Arbeitsblitter, interaktive Ubungen, didaktische und methodische
Vorschlage sowie Linklisten. Aktuell sind rund 41.000 Medienmodule in 1300
Themenpaketen zu finden. Die Ausrichterlnnen des Workshops bringen ihre
Expertise aus der medienbezogenen Bildungsarbeit in den Bereichen Lehramts-
ausbildung, LehrerIlnnenbildung, Wissenschaftstheorie und Medienbildung ein.
Der Workshop will besonders im Hinblick auf die visuellen Elemente in den
angebotenen Modulen den derzeitigen Entwicklungsstand des Medienportals
vorstellen, diskutieren und Entwicklungsperspektiven eruieren. Ein besonderes
Augenmerk wird hierbei Animationen sowie Text-Bild-Relationen in grafischen
Darstellungen und interaktiven Ubungen gelten.
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Timon Tobias Temps, Alain Michel Keller, Kathrin Pahlke-Kullik,
Anna-Maria Kamin, Dorothee M. Meister, Gudrun QOevel

Rechtliche und didaktische Fragen zu elektronischen
Priifungsformen — Erfahrungen und Handlungsempfehlungen
aus dem Projekt ,,E-Assessment NRW*

Zusammenfassung

Elektronische Priifungsformate gewinnen in Zeiten groBer Studierendenzahlen
und fortschreitender Digitalisierung zunehmend an Bedeutung. Es zeigt sich,
dass insbesondere in zwei zentralen Bereichen von E-Priifungen noch deutli-
cher Klarungsbedarf besteht: Zum einen sind Desiderate bei der didaktischen
Gestaltung von Priifungen im Allgemeinen und von E-Priifungen im Speziellen
erkennbar (Tinnefeld, 2013, S. 13ff.; Hochschulforum Digitalisierung, 2016,
S. 9ff.). Zum anderen existieren noch erhebliche Unsicherheiten beziiglich der
rechtlichen Rahmenbedingungen von E-Priifungen. Diese Problemstellungen bil-
den Arbeitsschwerpunkte des Projekts ,,E-Assessment NRW*®. Dieses Verbund-
projekt nordrhein-westfalischer Hochschulen hat zum Ziel, hochschuliibergrei-
fende Handreichungen und Handlungsempfehlungen zum Thema E-Assessment
zu entwickeln, eine intensive Vernetzung zwischen den einzelnen Akteuren
zu fordern und Kooperationspotenziale auszuloten, um E-Assessment in den
NRW-Hochschulen zu etablieren. Im Workshop werden auf Basis der bisheri-
gen Projektergebnisse didaktische Fragen und die rechtliche Ausgestaltung von
E-Priifungen diskutiert.

1 E-Priifungen — didaktische und rechtliche Aspekte;
Zielsetzung und Ablauf des Workshops

Mit der Einfiihrung von E-Priifungen wird an die betreuenden Rechen- und
Medienzentren insbesondere auch der Wunsch nach didaktischer Unter-
stiitzung herangetragen. Da alle Hochschulen priifungsdidaktische Konzepte
und Fortbildungen benétigen, ist es sinnvoll, diese im Verbund zu erarbei-
ten, wie bereits in Baden-Wiirttemberg und Sachsen geschehen (vgl. KOMET
und TASKtrain). Zentrale Fragestellungen sind die Einbettung in (medien-)
didaktische Gesamtkonzepte, die Aufarbeitung und Validierung von For-
schungsergebnissen der Testtheorie beziiglich Fragen- und Testerstellung sowie
Qualitétssicherung von Priifungen, das Erproben neuer Priifungsformate und die
weitere priifungsdidaktische Forschung. Eine weitere schon bei der Erstellung
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der Priifung zu beriicksichtigende Frage betrifft die rechtlichen Rahmen-
bedingungen von E-Priifungen. In der Praxis besteht hdufig Unsicherheit darii-
ber, wie diese eingehalten werden konnen (Kalberg, 2009, S. 21ff.).

2 Zielsetzung und Ablauf des Workshops

Nach einem kurzen Impulsreferat zu den zentralen didaktischen und rechtli-
chen Fragestellungen der Gestaltung von E-Priifungen werden im Rahmen des
Workshops in einer Gruppenarbeitsphase anhand von Fallbeispielen noch offene
Aspekte mit den Teilnehmer*innen herausgearbeitet und erdrtert. Diese sind zum
Beispiel:

* Wie kann der Spagat zwischen Vernetzungsbestrebungen und dem Bedarf
von Hochschulen und deren Lehrenden unterschiedlicher Fachkulturen an in-
dividuellen Losungen gelingen? Dies betrifft insbesondere die Zusammen-
arbeit beziiglich Fortbildungen, Handlungsempfehlungen und didaktischen
Fragestellungen (z.B. Fragenpools).

» Kollidieren didaktische und rechtliche Anforderungen bei der Entwicklung
von kompetenzorientierten Priifungsfragen im Antwort-Wahl-Verfahren?

* Gelten die rechtlichen Anforderungen zum Antwort-Wahl-Verfahren auch fiir
Mischklausuren, die nur zum Teil Fragen im Antwort-Wahl-Verfahren ent-
halten?
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Josef Buchner

Die umgedrehte Lehrveranstaltung:
Digitale Lernmaterialien produzieren

Zusammenfassung

Der Workshop bietet einen Uberblick iiber aktuelle Forschungsergebnisse zum
Einsatz von Flipped/Inverted Classroom in der Hochschullehre und zeigt, wie
man selber digitale Lehr-Lern-Materialien erstellen kann.

1 Einleitung

Die Anforderungen an die Hochschullehre haben sich seit dem Aufkommen
der digitalen Medien stark verdndert. Studierende aller Fachrichtungen kon-
nen bereits jetzt auf ein groBes Angebot an Bildungsmaterialien, das frei
im Netz zur Verfiigung steht, zugreifen. In Massive Open Online Courses
(MOOCs) koénnen Lernende aus allen Teilen der Welt miteinander lernen und
ihre Kompetenzen erweitern (Handke, 2015). Manche Autoren schreiben daher
von einer digitalen Bildungsrevolution, in der tertidre Bildungsinstitutionen
zu reinen Materialienlieferanten degradiert werden (Driager & Miiller-Eiselt,
2015). Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass nur eine sehr geringe
Anzahl von Teilnehmern diese Kurse auch erfolgreich abschlieft. Um eine
funktionierende Lernumgebung zu schaffen braucht es eine Begrenzung bei
den Teilnehmerzahlen. Auch der Ruf nach Betreuung durch einen Dozenten/
eine Dozentin wird wieder lauter. Das neue Angebot: SPOCs — Small Private
Online Courses (Deimann, 2015; Garlock, 2015; Lankau, 2014). Eine Moglich-
keit, die Vorteile von Online-Lernen (z.B. flexible Zeiteinteilung) und Prisenz-
lehre (Betreuung durch Spezialisten) zu verbinden, ist das Lernmodell
Flipped bzw. Inverted Classroom. Dabei bereiten sich die Lernenden mit-
hilfe von Lernmaterialien inhaltlich auf die jeweilige Lehrveranstaltung vor.
In der Prisenzphase stehen nun die Studierenden im Mittelpunkt und arbei-
ten aktiv an Problemen, Aufgaben oder Diskussionsbeispielen. Die Rolle
der Lehrenden verdndert sich von ,,sage on the stage to a guide on the side”
(Lage et al., 2000). Es gibt viele verschiedene Moglichkeiten Flipped bzw.
Inverted Classroom in Lehrveranstaltungen umzusetzen. Eine Madglichkeit
ist, Lernvideos zur Verfiigung zu stellen. Diese sollten nicht langer als 10-20
Minuten sein und um aktivierende Aufgaben erginzt werden (van Treeck et
al., 2013). In den USA ist dieses Lehrkonzept bereits weit verbreitet. Bei einer
Befragung des Center for Digital Education gaben 29% der Hochschullehrenden
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an Flipped Classroom einzusetzen und weitere 27% hatten vor innerhalb eines
Jahres ihre Lehrveranstaltungen umzudrehen (Johnson et al., 2015). Im NMC
Horizon Report 2015 — Higher Education Edition wird Flipped Classroom als
wichtige digitale Strategie und lehr-/lerntechnologische Entwicklung fiir den
Hochschulbereich angesehen.

2 Zielsetzung des Workshops

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer kennen aktuelle Erkenntnisse zum Einsatz

von Inverted Classroom und kdnnen nach dem Besuch des Workshops:

» Ein Konzept fiir die eigene umgedrehte Lehrveranstaltung erstellen

* Lehr-Lern-Videos produzieren (Inputphase)

* Audience Response Systeme einsetzen (Prisenzphase)

* Ausgewdhlte Web-2.0-Tools verwenden (zur Aktivierung der Studierenden
sowohl in der Input- als auch der Prisenzphase)
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Erwachsenenbildung. AuBlerdem arbeitet er als wissenschaftliche Hilfskraft in
der AG Medienpiddagogik sowie in der AG Erwachsenenbildung/Weiterbildung
am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Johannes Gutenberg-Universitét
Mainz. Er befasst sich momentan mit den Forschungsschwerpunkten Film-
und Videoarbeit, Kulturelle Bildung, Interdisziplinaritdt, Bildungspotential von
Videospielen.

Dr. Natasha Giardina ist Manager, Learning and Teaching Technologies
(Learning Design) an der Queensland University of Technology (QUT), wo
sie ein zentral organisiertes Team von Learning Designern leitet. Vorher war
sie als Learning Designer, Senior Project Manager und Manager (Governance
and Quality) in die verschiedensten Aspekte von E-Learning Support und
Implementierung an der QUT involviert. Dr. Giardina schrieb ihre Dissertation
im Bereich Kinderliteratur und war als Lektorin an der James Cook University,
der Australian Catholic University und QUT tétig. Sie hat in den Bereichen
E-Learning-Kompetenzentwicklung fiir Hochschullehrende sowie Umgang von
Jugendlichen mit digitaler Information publiziert.

Catrina Grella ist derzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin
am Hasso-Plattner-Institut fiir Softwaresystemtechnik GmbH (HPI) an der
Universitdt Potsdam. Am Lehrstuhl fiir Internet-Technologien und Systeme
von Prof. Dr. Christoph Meinel ist sie fiir die sozialwissenschaftliche Begleit-
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forschung der Online-Bildungsplattform openHPI verantwortlich. Catrina Grella
hat Soziologie und Erziehungswissenschaften an der Universitit Potsdam und
der Freien Universitdt Berlin studiert. Thre Forschungsinteressen liegen in der
digitalen Bildung sowie der informationstechnischen Bildung von Médchen und
Frauen, insbesondere auch im Hinblick auf quantitative Methoden.

Dr. Gabriele Groger ist seit 2011 Geschiftsfiihrerin der School of Advanced
Professional Studies (SAPS), dem Zentrum fiir berufsbegleitende universi-
tare Weiterbildung an der Universitdit Ulm. Sie ist Diplom-Chemikerin und
promovierte 1989 zum Dr. rer. nat. Von 1996 bis 2011 war sie Leiterin der
Koordinierungsstelle des BioRegionUlm Forderverein Biotechnologie e.V.
sowie Leiterin der Geschiftsstelle der Akademie fiir Wissenschaft, Wirtschaft
und Technik an der Universitdt Ulm. Parallel dazu leitete sie die Abt. Entwick-
lungsplanung der Zentralen Universititsverwaltung und war damit zustdndig
fiir die Erstellung der Struktur- und Entwicklungspliane der Universitit, fiir die
Etablierung einer Alumni- und einer Career Service-Geschiftsstelle sowie fiir
Projekte filir Schiilerinnen und Schiiler.

Nina Griinberger, MMag.a ist wissenschaftliche Mitarbeitern am Seminar fiir
Medienbildung der Europa-Universitdt Flensburg. Im Projekt MediaMatters!
erforscht sie mit ihren Kolleg*innen Strukturen von Bildung an Schulen am
Weg zu einer zeitgendssischen Medienbildung. Dariiber hinaus promoviert sie
an der Universitit Innsbruck. Ihr Forschungsinteresse gilt der Frage nach gegen-
wiartigen und moglichen zukiinftigen Herausforderungen fiir Bildungsprozesse
angesichts sozio-kultureller Entwicklungen wie Mediatisierung, Globalisierung,
Pluralisierung und Beschleunigung.

Kontakt: nina.gruenberger@uni-flensburg.de

Andrea Gumpert ist Mitarbeiterin an der PHBern, Institut Vorschulstufe und
Primarstufe. Sie berdt Dozierende zum Einsatz digitaler Medien in Lehre und
Forschung und wird zukiinftig als Dozierende fiir die Didaktik der Informatik
und Medienbildung arbeiten. 2013 schloss sie das Studium der Berufspiddagogik
an der TU Dresden mit dem Master of Education ab und arbeitete bis 2015 als
wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin am Medienzentrum der TU
Dresden.

Ass.-Prof. Dr. Werner Hackl ist Assistenz-Professor fiir Medizinische
Informatik an der UMIT — Priv. Universitidt fiir Gesundheitswissenschaften,
Medizinische Informatik und Technik. Seine Forschungsprojekt liegen im
Bereich der Sekundirdatenanalyse und der Datenvisualisierung. Er wirkt an der
Konzeption und Evaluierung des online-basierten Lehrganges mit.
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Jorg Hafer, MLA. ist Leiter des Bereichs Lehre und Medien des Zentrums
fiir Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium der Universitit Potsdam. Er
arbeitet seit iiber 15 Jahren in unterschiedlichen Bereichen des E-Learning.
Schwerpunkt seiner Tétigkeit im Zentrum fiir Qualitdtsentwicklung in Lehre und
Studium ist die Konzeption und Implementation von E-Learning-MaBnahmen
sowie die Beratung und Qualifizierung von Anwender(inn)en und Entscheidern.
Derzeitige Interessenschwerpunkte sind E-Portfolios, Hochschulentwicklung und
Vorgehensmodelle fiir E-Learning.

Peter Hager, BA, geboren 1993 in Innsbruck (AT), Studierender im Master-
studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften an der Fakultit fiir
Bildungswissenschaft Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck. Mitarbeiter in
einem Sachverstidndigenbiiro mit Schwerpunkt hinsichtlich Aufdeckung von
Kindesmissbrauch.

Prof. Dr. Julia Hansch ist Professorin der Betriebswirtschaftslehre an der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg in Mannheim und konzipiert dort
gemeinsam mit Kollegen im Rahmen des Projekts eCampus die Vorlesung
,Betriebliche Personalarbeit™. Zuvor hat sie im Online-Studiengang BWL der
Ostfalia HAW eine Professur im Rahmen der ABWL ausgefiillt und dort aus-
schlieBlich virtuelle Lehrveranstaltungen durchgefiihrt. Dariiber hinaus forscht
und lehrt sie als Visiting Professor an der ESMT Berlin und der EDHEC Lille
zu den Themenbereichen Corporate Governance und International HRM.

Klaus Himpsl-Gutermann ist ehemaliger Lehrer fiir Mathematik, Physik und
Informatik und seit mehr als 15 Jahren in der Lehrer/innenfortbildung titig.
Nach sechs Jahren im Umfeld der universitiren Weiterbildung an der Donau-
Universitdt Krems arbeitet er seit 2013 an der Pddagogischen Hochschule Wien
(Institut fiir tibergreifende Bildungsschwerpunkte). Er ist Hochschulprofessor fiir
Professionsforschung mit Schwerpunkt Lifelong Learning, Institutskoordinator
und Leiter des Zentrums fiir Lerntechnologie und Innovation (ZLI), das sich
mit den Themenfeldern Didaktik, Medienbildung und E-Learning in Schule
und Hochschule beschéftigt. Seit 2015 ist er Mitglied des Editorial Boards der
GMW.

Michael Heinecke, Dipl. Psychologe, ist seit 2009 Leiter des E-Learning-
Biiros der Fakultdt fir Mathematik, Informatik und Naturwissenschaften der
Universitdit Hamburg. Er ist in der Lehre im Studiengang Human-Computer-
Interaction des Fachbereichs Informatik téitig. Seine Schwerpunkte liegen in
der Produktion digitaler Lehrmedien, eAssessment, Evaluation und Erprobung
innovativer technologischer Ansitze im E-Learning. Seit 2016 ist er Teil des
Support-Teams der Hamburg Open Online University.
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Dr. Sandra Hofhues ist Juniorprofessorin fiir Mediendidaktik/Medien-
padagogik im Institut fiir Allgemeine Didaktik und Schulforschung der Human-
wissenschaftlichen Fakultdt an der Universitit zu Koln. Von 2013 bis 2015
forschte sie als PostDoc fiir ,,Digital Education® am Lehrstuhl fiir Hoch-
schuldidaktik an der Zeppelin Universitét Friedrichshafen. Zuvor war sie an ver-
schiedenen deutschen Universitdten und Hochschulen in der Hochschul- und
Mediendidaktik tdtig. Forschungsschwerpunkte: kollaboratives und vernetz-
tes Lernen, (Medien-)Projekte zwischen Bildungsinstitutionen und weiteren
Organisationen, Offnung und Entgrenzung mit/durch digitale Medien. Weitere
Informationen unter: www.sandrahothues.de.

Anita Holdener, MSc, ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir
Lernen und Lehren der Hochschule Luzern sowie Mitarbeiterin im Team
Digitale Lehre und Forschung der Universitét Ziirich.

Prof. Dr. Andrea Honal ist als Professorin mit dem Fokus auf Marketing,
Management und Digitale Medien an der DHBW Mannheim tétig. Sie beschéf-
tigt sich dort seit einigen Jahren mit den Auswirkungen von neuen Technologien,
innovativen Anséitzen und medialen Trends in der Hochschulwelt. Seit 2015
ist sie wissenschaftliche Leiterin des Forschungsprojektes ,,eBIB2020%, das
sich mit den Wirkungseffekten innovativer Lehr- und Lernmethoden auf die
Studien-/Lernperformance der Studierenden beschéaftigt. Dariiber hinaus ist
sie in verschiedenen Projekten zum Thema ,,E-Learning in der dualen Lehre*
involviert, hélt Vortrdge in diesem Themenfeld und arbeitet in internationalen
Forschungskooperationen mit dem Fokus auf ,,Lernen und Lehren 2.0 mit.

Sebastian Horndasch ist Referent beim Stifterverband und ist dort als
Programmmanager im Projekt Hochschulforum Digitalisierung tétig. Seine
Arbeitsschwerpunkte sind dabei Open Science, neue Technologien in der Lehre,
Reformen von Curricula sowie Lebenslanges Lernen. Vorher arbeitete er bei
Wikimedia Deutschland, wo er fiir das Thema Open Educational Ressources
zustindig war. Er hat einen Master in Volkswirtschaftslehre (Universitét
Nottingham) und einen Bachelor in Staatswissenschaften (Universitét Erfurt).

Sabine Hueber ist seit 2014 Mitarbeiterin am Mediencampus der Hochschule
Darmstadt. Seit zwanzig Jahren beschéftigt sie sich intensiv mit der Kommu-
nikation von Wissensinhalten. Derzeit forscht Frau Hueber zu den Themen
Onlinekommunikation und -kollaboration sowie Offentliche Wissenschaft.
Kurzlebenslauf: 1996 bis 2002 Studium Visuelle Kommunikation an der Hoch-
schule Darmstadt, 2002 bis 2005 wissenschaftliche Mitarbeiterin, Fraunhofer
IGD, u.a. im Forschungsprojekt ,,Neue Medien in der Bildung®“. 2005 bis 2014
Consultant, Bereich Kommunikation und E-Learning (www.designeon.de).
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Seit 2005 ist Frau Hueber in verschiedenen Online-Communities aktiv. Sie ist
Mutter von zwei erwachsenen Kindern.

Judith Hiither, ML.A. ist Mitarbeiterin im Education Support Center (ESC)
an der DHBW Karlsruhe. Zu Thren Aufgaben gehdrt die (medien)didakti-
sche Beratung der Lehrenden intern und extern. Thre Arbeitsschwerpunkte sind
E-Learning, Fachdidaktik, aktivierende Lehrmethoden und Tutorienarbeit.

Tanja Jadin hat an der Universitdt Salzburg Psychologie und im Erweiterungs-
studium Kommunikationswissenschaft studiert und in Psychologie an der
Universitdt Salzburg promoviert. Bisher war sie an verschiedenen Forschungs-
projekten beteiligt und hat umfassende Erfahrung als Lektorin. Seit September
2011 ist sie Professorin fiir E-Learning an der FH OO, Fakultit fiir Informatik,
Kommunikation und Medien. Seit Juni 2013 ist sie zusitzlich Padagogische
Koordinatorin des Masterstudiengangs Kommunikation, Wissen, Medien der FH
00. Thre Forschungsschwerpunkte sind Medienkompetenz von Kinder und
Jugendlichen, selbstreguliertes und informelles Lernen mit digitalen Medien,
computerunterstiitztes kollaboratives Lernen und Arbeiten sowie Lernen in
Online Communities.

Mag. Dr. Elke Jantscher war sowohl an der Universitdt Graz als auch bei
der JOANNEUM RESEARCH Forschungsgesellschaft mbH in der Forschung
und Projektarbeit tétig. Seit 2014 ist sie als Projektkoordinatorin des HRSM-
Kooperationsprojektes ,,Pddagoglnnenbildung NEU — Entwicklung und Durch-
filhrung eines einheitlichen Aufnahme- und Auswahlverfahrens® tétig. Hierbei
trigt sie unter anderem die Verantwortung fiir die Koordination des gemeinsa-
men Aufnahmeverfahrens und fungiert als Schnittstelle fiir alle Einrichtungen im
,,Verbund Aufnahmeverfahren Osterreich®.

Dr. Anna-Maria Kamin ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Arbeitsbereich
Medienpéddagogik und empirische Medienforschung am Institut fiir Medien-
wissenschaften der Universitdt Paderborn. Thre Forschungsschwerpunkte lie-
gen im Bereich der Lehr- Lernforschung mit digitalen Medien in der beruflichen
Bildung, Medien und soziokulturelle Ungleichheiten sowie im Bereich der empi-
risch-qualitativen Sozialforschung.

Dr. Christine Kapper, Bakk. ist seit 1998 im Bereich Neue Medien an
der Universitdit Graz tdtig und beschéftigt sich seither mit elektronischen
Priifungen und Lernplattformen. Derzeit ist sie Abteilungsleiterin fiir Lehr- und
Forschungsunterstiitzung mit den Aufgabengebieten Neue Medien (E-Learning),
Software und Clientmanagement. Im gemeinsamen Aufnahmeverfahren fiir
Lehramtsstudien zeichnet sie verantwortlich flir die technische Umsetzung
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des zentralen Anmeldeportals, der Online Priifungen und des Face-to-Face-
Assessments.

Alain Michel Keller, M.A. arbeitete wihrend und nach seines Studiums der
Anglistik und Geschichte als Hilfskraft im Bereich E-Learning am Institut fiir
Wissensmedien der Universitidt Koblenz-Landau. Seit 2014 ist er wissenschaft-
licher Mitarbeiter im Zentrum fiir Informations- und Medienverarbeitung an der
Bergischen Universitdt Wuppertal. Dort leitet er das Projekt E-Priifungen und ist
Mitarbeiter im Verbundprojekt E-Assessment NRW.

Michael Kern leitet seit 1998 den Fachbereich Medienzentrum des Landes
Tirol (www.tirol.gv.at/bildung/medienzentrum/). Das Tiroler Bildungsinstitut-
Medienzentrum unterstiitzt das Lernen mit Medien, stellt innovative Medien
bereit, fordert die kompetente Mediennutzung, schafft Rahmenbedingungen fiir
die Produktion und fiir den optimierten Einsatz von Bildungsmedien. Er ist ver-
antwortlich fiir die Entwicklung des Medienportals LeOn (,,Lernen Online*) zur
Online-Distribution von Unterrichtsmedien. 420 Tiroler Schulen nutzen 45.000
Medienobjekte (Filme, Bilder, Grafiken, Arbeitsblitter, interaktive Ubungen,
didaktische Vorschldge), zum Tiroler Moodle besteht eine direkte Schnittstelle.
Mit LeOn wird das Lehren und Lernen mit Medien massiv unterstiitzt.

Silke Kirberg ist an der Hochschule Niederrhein im Hochschulzentrum
fir Lehre und Lernen fiir E-Learning verantwortlich und in den Projekten
,,Offene Hochschulen/BMBF* und ,,E-Assessment NRW* titig. Zuvor war sie
Referentin fiir E-Learning an der Deutschen Sporthochschule Kéln. U.a. berét
sie Lehrende, die virtuelle Formate durchfithren mochten und koordiniert die
Weiterentwicklung der Strukturen fiir E-Learning und E-Assessment.

Alexander Kirchhof (Dipl. Des.) leitet seit 2010 den zentralen Bereich
E-Lectures an der Fachhochschule Potsdam und ist dort u.a. verantwortlich fiir
die Beratung von Lehrenden und didaktische Konzepte mit digitalen Medien, die
Schulung von stud. Mitarbeitenden und Konzeption und Aufbau der Infrastruktur
fiir die automatisierte Aufzeichnung, Verarbeitung und Bereitstellung von Lehre.
Die nachhaltige Unterstiitzung guter Hochschullehre mit digitalen Medien steht
seit 2001 in seinem Fokus, so auch mit dem Projekt ,,KI-SMILE* zur kollabora-
tiven Erstellung und Bereitstellung interaktiver digitaler Lehrmaterialien und als
Berater am Center fiir Digitale Systeme (CeDiS) der Freien Universitdt Berlin.

Dominik Klaus hat Sozio6konomie an der Wirtschaftsuniversitit Wien studiert.
Seit 2013 arbeitet er am Institut fiir Soziologie und empirische Sozialforschung
der WU. Derzeit ist er als eDeveloper fiir die Entwicklung neuer E-Learning-
Materialien und die Gestaltung der Teaching Labs zusténdig.
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Melanie Klinger, Diplom-Handelslehrerin, ist Leiterin des Referats Hochschul-
didaktik und Neue Medien in der Stabsstelle Studium und Lehre der Universitét
Mannheim. Dazu Tétigkeit als freiberufliche Trainerin, seit 2015 von der
Akkreditierungskommission (AKKO) der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschul-
didaktik (dghd) akkreditiert. Arbeitsschwerpunkte sind u.a. Qualitit von Lehre
sowie der Einsatz von E-Learning in der Hochschullehre.

Christian Kogler, BEd, MSc, Professor an der Piddagogischen Hochschule
Oberosterreich, Lehre im Bereich Medienpadagogik, Koordination interna-
tionaler Projekte und Mobilititsprogramme, Autor, langjdhrige Tatigkeit in
schulischer und auBerschulischer Bildungsarbeit, sowie in der Erlebnis- und
Sozialpadagogik, Videoproduktion.

Prof. Dr. Thomas Kohler ist seit 2005 Professor fiir Bildungstechnologie
und Direktor des Medienzentrums der TU Dresden. Er studierte Physik,
Psychologie und Soziologie an der Friedrich-Schiller-Universitidt Jena sowie
am Liberal Arts College in Swarthmore (USA) und schloss 1999 seine
Promotion zu computervermittelter Kommunikation an der Universitit Jena
ab. 2002-2005 Juniorprofessor fiir ,Lehr-Lern-Forschung unter besonderer
Berticksichtigung multimedialen Lernens® an der Universitdt Potsdam, interna-
tionale Lehrtdtigkeiten an den Universititen Innsbruck, Bergen, Bejing Institut
of Technology, Yogjakarta State University u.a.. Aktuell Sprecher des Vorstandes
der GMW e.V. Forschungsschwerpunkte u.a. Online-Learning, ICT und OE,
OER, eScience.

Adina Koller, M.A.-Studium ,,eEducation”, ist als Logistikerin (Informatik,
TU-Wien), Fachlehrerin/Jahrgangsleiterin  (PTS) wund Ausbildungsleiterin
Fachbereich Layout (Spiel & Presse e.V.) multidisziplindr im Team mit
ihrem Gatten Bernhard Koller in verschiedenen Bereichen tétig. Sie arbei-
tet seit 2008 am Bildungsprojekt ,,Infoshaper zur Findung neuer Lernzugéinge
im Bildungsbereich. Thr Schlisselthema ist die umfassende Abbildung von
Gamification-Modellen auf den Lernprozess und die Steigerung des beleg-
baren Lern-Outcomes. Der Ausstieg 2016 aus dem Schulalltag brachte eine
Ausweitung der wissenschaftlichen Forschungsvorhaben und die Suche nach
einem moglichen Dissertationsthema.

Bernhard Koller, M.A.-Studium ,,eEducation®, ist als Informatiker (TU-Wien),
Fachlehrer/Jahrgangsleiter (PTS) und Journalist (Chef-Redaktion SpielxPress)
facheriibergreifend im Team mit seiner Gattin Adina Koller in verschiede-
nen Bereichen titig. Er arbeitet seit 2008 am Bildungsprojekt ,,Infoshaper
zur Findung neuer Lernzugidnge im Bildungsbereich. Sein Schliisselthema ist
die andauernde, intrinsische Motivation in Hinblick auf das Thema ,lebens-
langes Lernen® unter Verwendung von Gamification-Reizen unterschiedlichster
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Ordnung. Der Ausstieg 2016 aus dem Schulalltag brachte eine Ausweitung der
wissenschaftlichen Forschungsvorhaben und die Suche nach einem moéglichen
Dissertationsthema.

Mag. Corinna Koschmieder ist seit 2013 Psychologin im Projekt ,,Pida-
goglnnenbildung Neu — Entwicklung und Durchfithrung eines einheitlichen
Aufnahme- und Auswahlverfahrens®. Thre Forschungsschwerpunkte beschéf-
tigen sich mit psychologischen Merkmalen (v.a. emotionale Kompetenzen
und Personlichkeit) und testtheoretischen Fragestellungen. Im Kooperations-
projekt koordiniert sie die inhaltliche Entwicklung und Auswertung der
Computertestung, sowie deren Evaluation und Validierung an den beteiligten
Institutionen.

Fabian Krapp M.Sc. ist Informatiker und brachte zwischen 2010 und 2015
seine Erfahrungen als Verlagsgeschiftsfiihrer u. a. im Projekt Mod:Master an
der Universitdt Ulm ein. Er war maBigeblich beteiligt am Aufbau der nutzer-
zentrierten SAPS-Lernplattform, zustindig fiir die Einrichtung redaktioneller
Prozesse sowie die Medienproduktion fiir die Studiengidnge Sensorsystemtechnik
und Innovations- und Wissenschaftsmanagement. Zwischenzeitlich berét
er als Inhaber des Medienhaus Krapp sowie Gesellschafter des Schulbuch-
verlags Krapp&Gutknecht kleine und mittlere Unternehmen sowie Bildungs-
einrichtungen zu praxisnahen Prozessen und Umsetzungsmethodiken im Bereich
E-Learning. http://www.medienhaus-krapp.de

Prof. Dr. Regula Kunz leitet das Bachelor-Studium Soziale Arbeit an der
Fachhochschule Nordwestschweiz, ist Mitglied der Hochschulleitung, baut
als Co-Prisidentin das internationale Netzwerk Schliisselsituationen auf.
Themenschwerpunkte in Forschung, Entwicklung und Lehre: Wissensaus-
tausch durch Communities of Practice, Lehren und Lernen an Hochschulen,
Curriculumsentwicklung, Kasuistik, Hochschulmanagement.
http://www.fhnw.ch/personen/regula-kunz/

Claudia Kuttner, M. A. studierte u.a. Kommunikations- und Medienwissenschaft
an der Universitit Leipzig. Wissenschaftliche Mitarbeit in verschiedenen medien-
piadagogischen Forschungsprojekten an der Universitdt Leipzig (z.B. ,Medien-
konvergenz Monitoring III°) und der Hochschule fiir Technik, Wirtschaft und
Kultur Leipzig (,Barrierefreie Medien — Generationeniibergreifende Nutzungs-
konzepte©). Seit 2015 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Europa-Universitét
Flensburg im Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,MediaMatters!“. Aktuelle
Interessen und Arbeitsschwerpunkte: Medienaneignungsforschung, Alter(n)
und Medien sowie (intergenerative) Medienbildung in der Schule. Dem letzt-
genannten Themenfeld widmet sie sich auch in ihrem Promotionsvorhaben
(Universitat Leipzig). Kontakt: mail@claudia-kuttner.de
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MMag. Dr. Elke Lackner ist seit 2010 Mitarbeiterin an der Akademie fiir
Neue Medien und Wissenstransfer der Universitdt Graz und dort als Leiterin
des Fachbereichs ,,Mediendidaktik* titig. Sie lehrt Medien- und Fachdidaktik an
der Universitdt Graz und den Fachhochschulen im Burgenland und in Kérnten
und hélt Fortbildungen fiir Pddagogische Hochschulen. Thre Forschungs- und
Interessensgebiete sind Social Media, Open Educational Resources, Medien-
und Sprachdidaktik, elektronische/digitale Publikation im Hochschulbereich
sowie gattungstheoretische Uberlegungen. Sie bloggt unter http://fremdsprachen-
undwebzweinull.blogspot.co.at/ sowie http:/foreignlanguageteachingresources.
blogspot.co.at/.

Thomas Leitgeb, BEd. lehrt seit 2006 an der NMS Mattersburg. Als Klassen-
vorstand seit der ersten Generation NMS hat er alle Entwicklungen des Systems
miterlebt und -getragen. Die Verdnderung der Lernkultur von der Lehr- hin
zur Lernseitigkeit fiihrte ihn zum E-Learning, da die Mdglichkeiten fiir die
Lernenden bei komplexen Abldufe und personalisierten Lernanldsse durch digi-
tale Hilfsmittel stark erhoht werden. Seit 2013 im Burgenland als IT-Betreuer fiir
die Ausrollung des digi.komp8-Konzepts zustindig und entwarf dafiir u.a. einen
Musterkurs, der den digi.komp8-Aufgabenpool mit einer kompetenzorientierten
Darstellung in LMS.at kombiniert. Seit 2015 Mitarbeiter der PH Burgenland am
Instituts fiir Personal- und Schulentwicklung; berdt im Rahmen dieser Tétigkeit
Schulen bei ihrer Entwicklung.

Silke Laubert ist seit 2013 am Présidium der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg im Bereich Lehre titig und betreut seit 2016 selbstindig das
Projekt ,,OpenLearn®. Zielsetzung des vom Land finanzierten Projekts ist die
Schaffung von Voraussetzungen zum Teilen von Lehr-und Lernmaterialien
an der gesamten Hochschule. Silke Laubert studierte Betriebswirtschaftslehre
mit Schwerpunkt Marketing an der Hochschule Ludwigshafen am Rhein,
Hochschule fiir Wirtschaft. Seither war sie im Bereich Marketing/Vertrieb in der
freien Wirtschaft titig.

Prof. Dr. Bianka Lichtenberger ist seit 2014 Prorektorin und Dekanin der
Fakultidt Wirtschaft an der DHBW VS. Als Professorin fiir Personalmanagement
und Organisation liegen Ihre Schwerpunkte im Bereich der grenziiberschrei-
tenden innovativen Lehr- und Lernformen und dem Kompetenztransfer fiir die
digitalisierte Wirtschaft. Als Senior Advisor hat sie u.a. Accenture beim Aufbau
und der Entwicklung von HR und Learning Analytics unterstiitzt. Davor war
sie in der Fiihrungsverantwortung fiir Organisations- und Personalentwicklung
von internationalen Konzernen tétig, zuletzt fiir die globalen HR Prozesse eines
international fiihrenden Unternehmens der Energie- und Automationstechnik.
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Helge Lamm ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Seminar fiir Medienbildung
an der Europa-Universitit Flensburg. Dort ist er lehrend im Modul ,,Medien
und Bildung“ der Lehramtsstudiengidnge und mitgestaltend in dem Forschungs-
und Entwicklungsprojekt MediaMatters! titig. Seine Interessensschwerpunkte
sind Mediendidaktik, technische Infrastrukturen und Big Data — alles vor
dem Hintergrund des Sozialen. Mit seinem Promotionsvorhaben nimmt er die
Bedingungen des Handelns in und mit schulischen IT-Infrastrukturen in den
Blick. Kontakt: lamm@uni-flensburg.de

Urban Lim, M.A., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Ziircher Hochschule
fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) und leitet dort die Fachgruppe Blended
Learning. Er befasst sich mit Mediendidaktik und berdt Hochschullehrende beim
Einsatz digitaler Medien in der Lehre.

Prof. Dr. Axel Loffler hat an der Universitdt Paderborn im Fach Elektrotechnik
promoviert. Danach hat er als Systemingenieur fiir Satellitentechnik (Firma
EADS-Astrium, Friedrichshafen) und als Entwicklungsingenieur (Firma Bosch,
Stuttgart) gearbeitet. Er ist seit 2009 Professor fiir Mathematik, Physik und
Systemdynamik im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen der Hochschule
Aalen und leitet das Grundlagenzentrum. Forschungsinteressen liegen in den
Anwendungen der Systemdynamik, insbesondere in den Bereichen Erneuerbare
Energien und Lernprozesse. Weitere Informationen: www.hs-aalen.de/glz

Anja Lorenz arbeitet am Institut fiir Lerndienstleistungen an der Fachhochschule
Liibeck. Nach ihrem Studium der Medieninformatik an der Technischen
Universitit Dresden setzte sie ihre wissenschaftlichen Schwerpunkte in den
Bereichen E-Learning, Social Media und Open Education. Seit 2013 entwickelt
und erforscht sie MOOCs in unterschiedlichen Formaten und engagiert sich fiir
OER und Open Access.

Susanne Lutz (Dipl.-Ing. Architektin und Projektmanagerin fiir Interaktive
Medien) ist seit 2011 als E-Learning-Beraterin an der Technischen Hochschule
Wildau tdtig und erarbeitete u.a. ein spezifisches Blended-Learning-Konzept fiir
einen berufsbegleitenden Studiengang. Im Bereich Service Lernen und Lehren
[SeL?] ist sie fiir die Konzeption und Koordination Hochschuldidaktik verant-
wortlich. Sie entwickelt und koordiniert Weiterbildungsangebote fiir Lehrende
und Studierende (u.a. fiir studentische E-Learning-Berater*innen).

Dr. Ulrike Maier hat an der Universitit Dortmund im Fach Mathematik promo-
viert. Danach hat sie an Lehrstithlen fiir Mathematik (Universititen Dortmund
und Gieflen), am Fraunhofer-Institut fiir Algorithmen und wissenschaftli-
ches Rechnen (SCAI, Sankt Augustin) sowie am Lehrstuhl fiir Optoelektronik
(Universitdt Mannheim) und am Kommunikations- und Informationszentrum
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der Universitdt Ulm gearbeitet. Schwerpunkte waren neben der Lehre auch
Forschungsprojekte der Industrie. Seit 2012 arbeitet sie am Grundlagenzentrum
der Hochschule Aalen. Neben der fachlichen Betreuung von Studienanfingern
ist die wissenschaftliche Begleitforschung ein Schwerpunkt der Arbeit. Weitere
Informationen: www.hs-aalen.de/glz

Philipp Marquardt, M.A., Dipl.-Ing.(FH), Jg. 1981, schloss das Studium der
technischen Informatik an der FH-Kiel 2005 mit dem Diplom(FH) ab. Er arbei-
tete als Softwareentwickler bei der LaserSoft Imaging AG Kiel (2004-2006), der
Native Instruments GmbH in Berlin (2006-2007) und war IT-Mitarbeiter in der
Arbeitseinheit Psychologie fiir Pddagogen (2007-2012) der Christian-Albrechts-
Universitit Kiel. Berufsbegleitend folgte ein Studium der Philosophie, Literatur-,
Medien- und Musikwissenschaft. Abschluss des Magisterstudiums und Beginn
der Tatigkeit als Softwareentwickler (2012) im interdiszipliniren BMBF-
geforderten ,,Projekt erfolgreiches Lehren und Lernen® (Qualitdtspakt-Lehre) an
der CAU Kiel.

Frederic Matthé, M.A. studierte Erziechungswissenschaften im Schwerpunkt
Erwachsenenbildung/ Weiterbildung und Medienpddagogik und ist seit 2014
wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Lehre und Medien im Zentrum
fiir Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium der Universitdt Potsdam.
Schwerpunkte seiner Tétigkeit sind die Mitverantwortung des e TEACHiNG-Pro-
gramms, die Konzeption und Durchfiihrung von Workshops und Schulungen fiir
Hochschullehrende rund um das Thema digitale Medien in der Lehre sowie die
Beratung von Lehrenden bei der Umsetzung digital unterstiitzter Lehrvorhaben.
Informationen: www.uni-potsdam.de/zfq/lehre-und-medien.

Dr. Martina Mauch, Dipl.-Psychologin, Dipl.-Medienberaterin wurde nach
Studienabschluss Stipendiatin des virtuellen Graduierten Kollegs ,,Wissens-
erwerb und Wissensaustausch mit Neuen Medien” der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft in Heidelberg. AnschlieBend lehrte und forschte sie am Institut
fiir Psychologie und Arbeitswissenschaft der Technischen Universitdt Berlin.
In 2007 schloss sie ihre Promotion im Bereich Medien- und Sozialpsychologie
ab. Seit 2008 ist sie als akademische Mitarbeiterin in verschiedenen Drittmittel-
projekten insbesondere zu den Themen ,,Online-gestiitzte Lehre/E-Learning” und
»Studentisches E-Learning-Supportteam* an der Fachhochschule Potsdam u.a.
koordinierend und beratend tatig.

Prof. Dr. phil. Kerstin Mayrberger, seit Oktober 2014 am Hamburger Zentrum
fiir Universitdres Lehren und Lernen (HUL) Professorin mit Schwerpunkt
Mediendidaktik, Beauftragte der Universitdit Hamburg fiir Digitalisierung von
Lehren und Lernen (DLL) und Mitglied der Lenkungsgruppe der Hamburg Open
Online University (HOOU). Thre Forschungsschwerpunkte: Lernen mit digitalen,
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vernetzten, mobilen Medien, Open Educational Practice mit Open Educational
Resources (OER), partizipative Mediendidaktik sowie (medien-)pddagogischen
Professionalitit von Lehrenden. Kontakt: http://kerstin.mayrberger.de

Thomas Meschzan studierte Geowissenschaften an der Universitdt Potsdam.
Seit 2010 ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Abteilung Digitales
Lehren und Lernen am Medienzentrum der TU Dresden. Er berdt und unter-
stiitzt Hochschullehrende beim Einsatz digitaler Medien und Technologien in der
Lehre und ist in entsprechenden Forschungs- und Entwicklungsprojekten tétig.

Christoph Meier, Dr. rer.soc., Projektleiter und Lernbegleiter/Fachexperte
am swiss centre for innovations in learning (scil) der Universitidt St.Gallen.
Arbeitsschwerpunkte im Bereich Bildungsmanagement: digitale Transformation
im Bildungswesen, Innovatives Blended Learning Design, Bildungsmarketing,
Qualitdtsmanagement und Wertbeitrag von Bildungsarbeit. Dufourstrasse 40a,
9000 St.Gallen, Switzerland, christoph.meier@unisg.ch.

Prof. Dr. Christoph Meinel ist wissenschaftlicher Direktor und Geschiftsfiihrer
des HPI. Als ordentlicher Professor fiir Informatik hat er den Lehrstuhl fiir
Internet-Technologien und Systeme inne. Seine Forschung bezieht sich auf die
Informationssicherheit, Web 3.0 sowie innovative Internetanwendungen, vor
allem auch zum E-Learning. Zudem forscht er zur Stanforder Innovations-
methode Design Thinking. Meinel ist (Co-)Autor von 9 Biichern, 4 Anthologien,
diversen Tagungsbdnden, mehr als 400 wissenschaftlichen Arbeiten in angesehe-
nen Journalen und auf internationalen Konferenzen. Er ist Mitglied der acatech
Deutsche Akademie der Technikwissenschaften und in zahlreichen Gremien und
Aufsichtsriten.

Prof. Dr. Dorothee M. Meister ist seit 2004 Professorin fiir Medienpadagogik
und empirische Medienforschung an der Universitdt Paderborn und Leiterin des
Verbundprojekts ,,E-Assessment NRW*.

Christine Michitsch ist mediendidaktische Mitarbeiterin am Institut fiir Bau-
mechanik und Numerische Mechanik der Leibniz Universitdit Hannover
(http://www.ibnm.uni-hannover.de). Sie arbeitet und forscht im Bereich der
digitalen Bildungsprozesse. Die Diplom-Journalistin ist zudem Beraterin
fir (Wissenschafts-)Kommunikation. Sie hat den onlinegestiitzten Master-
Studiengang Cross Media an der Hochschule Magdeburg-Stendal mit aufge-
baut, war wissenschaftliche Koordinatorin fiir den Bereich Journalismus und ini-
tiierte die internationale Fachkonferenz Think Cross — Change Media. Christine
Michitsch war dariiber hinaus fiinf Jahre lang als Online-Redakteurin fiir den
Mitteldeutschen Rundfunk tétig.
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Petra Missomelius Dr. phil., Medienwissenschaftlerin Universitit Innsbruck,
Arbeitsbereich Medienbildung und Kommunikationsforschung an der Fakultét
fiir Bildungswissenschaften. Habilitationsprojekt zu ,,Bildung im Kontext trans-
formativer Medienkulturen®. http://tinyurl.com/Petra-Missomelius

Seraina Mohr, lic. phil I, ist Leiterin CC Online Kommunikation am Institut fiir
Kommunikation und Marketing der Hochschule Luzern — Wirtschaft.

FH-Prof. Mag. Dr. Michaela Moser, Studium der Theologie, Philosophie
und Public Relations. Seit 1995 Mitarbeit in Jugend-, Frauen- und sozialen
Organisationen. Seit 1998 Mitarbeit im Koordinationsteam der Armutskonferenz
und im Executive Committee des European Anti Poverty Networks EAPN,
2006-2012 Vizeprasidentin des EAPN. 2004-2012 Leitung des PR-Biiros der
Dachorganisation der staatlich anerkannten Schuldenberatungen (asb). Lehr-
auftrdge zu Sozialethik, Sozialpolitik, Armut, Lebensqualitdt und Verteilungs-
fragen an den Universititen Innsbruck, Salzburg, Graz, und Winchester, sowie
an der Wirtschaftsuniversitidt Wien. Seit 2012: Dozentin am Department Soziales
der FH St. Polten.

Dipl.-Inf. Steffen Moser ist seit 2012 wissenschaftlicher Mitarbeiter an der
School of Advanced Professional Studies (SAPS) der Universitdt Ulm. Er stu-
dierte Informatik mit Anwendungsfach Physik und schloss sein Studium im Jahr
2007 als Diplom-Informatiker ab. Er ist Doktorand am Institut fiir Eingebettete
Systeme/Echtzeitsysteme und beschéftigt sich im Rahmen seiner Dissertation mit
der Echtzeitkommunikation in mobilen Ad-Hoc-Netzen. Von 2012 bis 2015 war
er im Rahmen seiner Tétigkeit bei der SAPS unter anderem an den Projekten
Mod:Master, EffIS und NOW:Master beteiligt. Seit 2016 arbeitet er am Projekt
Software Platform Embedded Systems Dissemination and Transfer (SPEDIT),
v.a. ist er an der technischen Konzeption, am Aufbau und der Entwicklung der
Lernumgebung mafBigeblich beteiligt. Weiterhin ist er Studiengangskoordinator
fiir den Masterstudiengang Sensorsystemtechnik.

Claudia Miiller, M. A. pid., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Dozentin an
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen. Sie arbeitet(e) in unterschiedli-
chen Projekten rund um das Themenfeld Lehre und Studium, derzeit im Projekt
Rakoon (vgl. www.openorganisation.de). Thre Spezialgebiete umfassen didak-
tische Methoden, Lehre, Evaluation, Problembasiertes Lernen & Game Based
Learning. Sie hat die Grundausbildung in Themenzentrierter Interaktion (TZI)
erlangt.

Prof. Dr.-Ing Udo Nackenhorst leitet an der Leibniz Universitit das Institut
fiir Baumechanik und Numerische Mechanik (http://www.ibnm.uni-hannover.de).
Das Ziel seiner Lehre — ob in Grundlagenveranstaltungen oder Modulen wei-
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terfiihrender Masterstudiengénge — ist stets die integrale Kompetenzvermittlung,
um Studierende zu befdhigen, eigne Ergebnisse selbstkritisch zu bewerten. Dabei
erforscht er alternative Lehrmethoden und nutzt neue Medien, um die oftmals
schwierig empfundenen Zusammenhédnge noch nachhaltiger zu vermitteln. Fiir
dieses Engagement erhielt Prof. Nackenhorst mehrere nationale Lehrpreise.

Thomas Narosy, BEd MBA MAS. Projektmanager, Organisationsarchitekt
und Bildungsinnovations-Konsulent bei der Firma Education Group GmbH.
Schwerpunkt E-Learning und IT-Integration in Schulentwicklungsprozessen.
(Lehramts-)Studien an der TU-Wien, Uni-Wien, Pddak Baden und WU-Wien.
MBA-Masterthese (WU-Wien) zum Thema Schulmanagement und IT-Inte-
gration. Von 2000 bis 2009 Leiter von e-LISA academy (Vorlduferorgani-
sation der Virtuellen PH). Seit 2005 durchgehend koordinierend und bera-
tend tdtig in zahlreichen BMUKK, BMBF- und PH-Projekten: EPICT
Implementierungsprojekt; NMS E-Learning-Unterstiitzung; Virtuelle PH; edu-
moodle; SQA; Schulleiter?; schulleitung.schule.at; KidZ; Mobile Teaching; digi.
komp4.8.12.P; DIGIcheck; eEducation Austria.

Kristin Narr ist Medienpddagogin (M.A.) und beschiftigt sich in Texten,
Workshops und Vortrigen damit, was Menschen mit Medien oder auch was
Medien mit Menschen machen (konnen). Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in
den Bereichen Heranwachsende und digitale Medien, Beteiligung mit und durch
Medien, insbesondere in Form partizipativer Formate, sowie Open Educational
Resources. Weitere Informationen unter: http:/kristin-narr.de

Univ.-Prof. Dr. Aljoscha Neubauer ist seit 1998 Professor fiir Differentielle
Psychologie an der Universitit Graz und leitet diesen Arbeitsbereich. Er ist
auBerdem der derzeit amtierende Prisident der Osterreichischen Gesellschaft
fiir Psychologie (OGP). Seine Forschungsschwerpunkte liegen auf menschli-
chen Begabungen (Intelligenz, Kreativitét, soziale und emotionale Kompetenz,
praktische Intelligenz) und ihren neurowissenschaftlichen Grundlagen. Seit 2
Jahren hat er die wissenschaftliche Leitung des Projekts Auswahlverfahren fiir
die ,,Pddagoglnnenbildung neu®.

Dr. Sandra Niedermeier ist Beraterin fiir digitale Lernmedien und Trainerin
beim Bildungswerk der bayerischen Wirtschaft (bbw) gGmbH fiir den Bereich
digitale Lernmedien vgl. www.bbw-seminare.de/bbw-digital. Zudem ist sie
Lehrbeauftragte an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen und der
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Kempten. Ihre Spezialgebiete sind
Lehren und Lernen mit digitalen Medien, problembasiertes Lernen und die
Gestaltung von modernen Lernszenarien.
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Mag. Regina Obexer, M.Ed., ist Hochschullektorin am Management Center
Innsbruck und seit iiber 15 Jahren im E-Learning Bereich tdtig. Sie hat an
der Universitdt Innsbruck, Griffith University und Queensland University of
Technology (beide Australien) organisationsweite E-Learning Projekte gelei-
tet und verschiedene Fiihrungspositionen innegehabt. Thre Forschungsinteressen
sind blended und online Lehr- und Lernstrategien, Organisations- und Personal-
entwicklung, sowie Strategieentwicklung und Verinderungsmanagement im
Rahmen von E-Learning Implementierung. Thre Lehrtitigkeit umfasst unter
anderem Orientierungslehrveranstaltungen fiir Studierende in Blended Learning
Programmen und Qualifizierungsangebote fiir Lehrende.

Prof. Dr. Gudrun Oevel ist CIO (Chief Information Officer) und Leiterin des
Zentrums fiir Informations- und Medientechnologien (IMT) der Universitét
Paderborn. Zusammen mit Dorothee Meister leitet sie das Verbundprojekt
,,E-Assessment NRW*,

Kathrin Pahlke-Kullik ist Juristin. Nach einer Titigkeit als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Biirgerliches Recht, Handels- und
Gesellschaftsrecht, Internationales Privatrecht und Rechtsvergleichung (Prof. Dr.
Kindler) an der Ruhr-Universitit Bochum arbeitete sie als Rechtsanwiéltin auf
dem Gebiet des Arbeits- und des Vertragsrechts. Seit 2012 ist sie wissenschaftli-
che Mitarbeiterin an der Universitdt Duisburg-Essen; zundchst am Lehrstuhl fiir
Wirtschaftsprivat- und Arbeitsrecht (Prof. Dr. Hamann), seit September 2014 am
Zentrum fiir Informations- und Mediendienste im Rahmen des Verbundprojekts
E-Assessment NRW.

Ines Paland-Riedmiiller hat Deutsch als Fremdsprache, Spanische Literatur-
wissenschaft und Interkulturelle Kommunikation an der Ludwig-Maximilians-
Universitdit Miinchen studiert. Nach Stationen in der Tutorenbetreuung
und der Projektkoordination der Deutsch-Uni Online ist sie dort aktuell als
Abteilungsleiterin tdtig. Sie erfiillt einen Lehrauftrag am Institut fiir Deutsch
als Fremdsprache. Thr Forschungsinteresse gilt v.a. dem Einsatz von Blended
Learning im Fremdsprachenunterricht und der Erforschung des funktionalen
Mehrwerts des Medieneinsatzes im Fremdsprachenunterricht.

Anna Palienko-Friesinger studiert Soziookonomie an der Wirtschaftsuniversitét
Wien und ist seit 2013 am Institut fiir Soziologie und empirische Sozialforschung
titig. Als eAssistentin arbeitet sie dort an der Gestaltung der Teaching Labs und
der Weiterentwicklung des E-Learning-Angebots.

Prof. Dr. Christopher Paul ist Professor fiir Personalmanagement an der
DHBW Mannheim. Davor war er in unterschiedlichen Positionen in der Unter-
nehmenspraxis titig, zuletzt als HR Manager Europe eines multinationalen
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Maschinenbaukonzerns. Seine Lehr- und Forschungsschwerpunkte liegen im
Personalmanagement, Industrielle Beziehungen und Mitarbeiterfiihrung.

Markus Peif3l ist Lehramtsstudent fiir Mathematik, Informatik und Informatik-
management und schliet sein Studium Juni 2016 mit der Diplomarbeit ,,Making
an Schulen: Potentialanalyse eines Workshops iiber 3D-Druck, VR-Brillen und
Podcasting™ ab. Im néchsten Schuljahr beginnt er sein Unterrichtspraktikum und
verbindet den Informatik-Unterricht mit der Making-Bewegung, Multimedia und
Open Educational Resources. Sein Blog ist unter http://www.markuspeissl.at zu
finden.

Tamara Peljord, BA, geboren 1989 in Memmingen (DE), Studierende im
Masterstudiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften an der Fakultit fiir
Bildungswissenschaften an der Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck.

Prof. Dr. Dominik Petko ist Professor fiir Medienpadagogik, Mediendidaktik
und empirische Methoden an der Pddagogischen Hochschule Schwyz. Hier ist
er zudem Prorektor fiir Forschung und Entwicklung und Leiter des Instituts fiir
Medien und Schule. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in Fragen der Medien-
integration in Schulen sowie in der Nutzung digitaler Medien in der Lehr-
personenaus- und -weiterbildung. In den letzten Jahren hat er sich einerseits
mit den Potenzialen von Weblogs und andererseits mit Fragen des Game-based
Learning beschéftigt.

Markus Pichler, BA, geboren 1989 in Bozen (IT), Studierender im Master-
studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften an der Fakultit fiir
Bildungswissenschaften an der Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck, pada-
gogischer Mitarbeiter in einer sozialpiddagogischen Wohngruppe im Jugendland
Arzl.

Karina Piersig, M.A. studierte Ethnologie, Medien- und Musikwissenschaft
mit den Schwerpunkten kognitive Anthropologie und Medienanthropologie.
Als Ethnologin war sie jahrelang tdtig in den Forschungsprojekten der
Empirischen Bildungsforschung der FU Berlin und des Zentrums fiir interkul-
turelle Psychiatrie der Charite. In ihrer Tatigkeit als Projektkoordinatorin Online
Learning an der German Graduate School in Heilbronn entwickelt sie neue digi-
tale Bildungsformate.

Mag. Jiirgen Pretsch ist als Psychologe im Projekt ,,Pddagoglnnenbildung
Neu — Entwicklung und Durchfithrung eines einheitlichen Aufnahme- und
Auswahlverfahrens® unter anderem fiir die (Weiter-)Entwicklung eines Sprach-
kompetenz-Erhebungsverfahrens zustindig. AuBerdem entwickelt er in diesem
Kontext ein Face-To-Face-Verfahren und ist hier fiir das Training entsprechen-

384



Autorinnen und Autoren

der Assessorlnnen zustdndig. Sein Forschungsinteresse gilt der Vorhersage von
Studienleistungen.

Vinzenz Rast ist seit 2001 Dozent fiir Kommunikation Deutsch an der Hoch-
schule Luzern — Wirtschaft und leitet am Institut fiir Marketing und Kommuni-
kation das Comepetence Center fiir professionelle Kommunikation. Seit 1997
ist er Inhaber und Geschiftsfithrer der Biiro fiir Sprache GmbH, Luzern. Seine
Schwerpunkte in der Kommunikation liegen in der Prdsentationsrhetorik, im
Konfliktmanagement und im Schreibcoaching.

Mag. Dr. Michael Raunig ist seit 2006 Mitarbeiter an der Akademie fiir
Neue Medien und Wissenstransfer der Universitdt Graz und dort als Leiter des
Fachbereichs ,,Contentmanagement* tétig. Interessensgebiete sind aktuelle Web-
und Bildungstechnologien, multimediale Anwendungen, elektronische/digitale
Publikation im Hochschulbereich sowie medientheoretische Uberlegungen.

Sindy Riebeck, Diplom-Kommunikationspsychologin (FH), ist wissenschaft-
liche Mitarbeiterin am Institut fiir Software- und Multimediatechnik, Arbeits-
gruppe Didaktik der Informatik/Lehrerbildung an der Technischen Universitit
Dresden und seit 2010 in verschiedenen E-Learning-Projekten im Schulbereich
tatig. Seit Mérz 2016 leitet sie das Einzelvorhaben ,,Lehrerbildung in Schulen
und Hochschulen vernetzen“ im Maflnahmenpaket ,,Synergetische Lehrerbildung
im exzellenten Rahmen (TUD-Sylber)“. Thre Schwerpunkte sind die digitale
Medienbildung, Bildungsnetze und die Schnittstelle Schule-Hochschule.

Dr. Hannes Rothe M.Sc. ist Betriebswirt und Verlagskaufmann. Als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter an der Professur Gersch, Department Wirtschafts-
informatik der Freien Universitdt Berlin, forscht und lehrt er zum Thema IT
Service Engineering. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen
technologiebasierter Lehre, Learning Analytics und Online Communities, wo er
international verdffentlicht und bereits ausgezeichnet wurde. Mehr hier: http:/
tinyurl.com/pgl68tb und http://blog.wingsof.de/

Prof. Dr.-Ing. Thorsten Sauer leitet die Vertiefung ,,Entwicklung Mechatro-
nischer Systeme* im Studiengang Maschinenbau als Studiengangsleiter. In der
Lehre vermittelt er die Facher Konstruktion, Maschinenelemente und Methoden
der Produktentwicklung. Sein Forschungsschwerpunkt liegt in der Entwicklung
didaktischer Ansitze fiir die Vermittlung von Produktentwicklungsmethoden und
ihren Transfer in die praktische Anwendung. Er setzt in seinem Studienangebot
auf projektorientiertes Lernen in Form von Blended Learning.
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Nadine Schaarschmidt ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung
Digitales Lehren und Lernen am Medienzentrum der TU Dresden. IThre Arbeits-
schwerpunkte liegen im Bereich der E-Learning-Konzeption, der mediendi-
daktischen Beratung von Hochschullehrenden sowie in der wissenschaftlichen
Begleitung von Forschung- und Entwicklungsprojekten. Sie studierte Kommuni-
kationspsychologie an der Hochschule Zittau/Gorlitz.

Felix Michael Schmitz hat in Bern Medien-, Wahrnehmungs- und Sozial-
psychologie sowie Medienwissenschaften studiert. Wiahrend seines Studiums
hat er erste Forschungsprojekte begleitet, war Hilfsassistent in der Abteilung fiir
kognitive Psychologie und hat als wissenschaftlicher Assistent fiir ein ETH Spin-
Off gearbeitet. Seit seinem Lizentiat 2009 ist Felix Schmitz als wissenschaftli-
cher Mitarbeiter am Institut fiir Medizinische Lehre der Universitit Bern titig.
Er ist dort in den Bereichen Usability-Consulting, Lehre und Forschung aktiv.
Im Juni 2013 wurde er im PhD Programm der ,,Graduate School for Health
Sciences” aufgenommen. Im Rahmen seiner Thesis untersucht er die Eignung
multimedialer Ansdtze zur Verbesserung der Medizinischen Ausbildung.

Dr. Peter Schneckenleitner lehrt seit 2015 als Hochschullehrer fir Kommu-
nikationsmanagement an der Fachhochschule Kufstein Tirol. Er promovierte
in Publizistik- und Kommunikationswissenschaften an der Universitit Wien
und war anschlieend iiber 15 Jahre als Kommunikationsmanager internatio-
nal erfolgreich tétig. Sein Forschungsschwerpunkt ist integrierte Unternehmens-
kommunikation und Public Affairs.

Dr. Sandra Schon ist Erziehungswissenschaftlerin, forscht bei der Salzburg
Research Forschungsgesellschaft zu innovativen Formen des Lernens und des
Arbeitens mit dem Web und leitet beim BIMS e.V. unregelmafig medienpadago-
gische Projekte. Ihr Fokus liegt auf Technologien, Materialien und Werkzeugen,
die unkompliziert und kostenfrei nutzbar sowie im besten Fall offen zugéing-
lich sind — allen voran offene Bildungsressourcen. Details unter: http://sandra-
schoen.de

Elvira Schulze, M.A. studierte Pddagogik, Psychologie und Kunstgeschichte
an der LMU Miinchen. Seit 2007 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin im
E-Learning Team des Medienzentrums der TU Miinchen. Sie berdt und schult
Lehrende der TUM zu vielfdltigen Aspekten des Einsatzes von digitalen Medien
in der Lehre (Blended Learning, Iverted Classroom, Rechtsfragen, OER, etc.)
und ist in der Projektbegleitung u.a. Ansprechpartnerin fiir die didaktische
Gestaltung von MOOC:s.
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Prof. Dr.-Ing. Hermann Schumacher ist wissenschaftlicher Leiter der
School of Advanced Professional Studies der Universitdt Ulm. Er promovierte
1986 im Institut fir Halbleitertechnik der RWTH Aachen. Von 1986 bis 1990
war Dr. Schumacher Member of Technical Staff bei Bellcore, Red Bank, NJ,
USA. Seit 1990 ist er Professor im Institut fiir elektronische Bauelemente und
Schaltungen der Universitdt Ulm; seit 2010 als Institutsdirektor. Seit 2011 lei-
tet er zusétzlich die School of Advanced Professional Studies. Mit Multimedia-
Einsatz in der Lehre beschiftigt er sich seit 1996; sein besonderes Interesse gilt
Simulationstechniken in der Online-Lehre.

Marlen Schumann, M. A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich
Lehre und Medien des Zentrums fiir Qualitdtsentwicklung in Lehre und
Studium der Universitit Potsdam. Im Rahmen ihrer Tétigkeit fiihrt sie Weiter-
bildungsangebote und Workshops durch und berit Lehrende rund um den
Einsatz neuer Medien. Neben der Unterstiitzung bei der Konzeption und
Umsetzung von E-Learning-Szenarien kiimmert sie sich um brandenburgweite
Netzwerkaktivititen. Informationen: www.uni-potsdam.de/zfqg/lehre-und-medien.

Sabine Seufert, Professorin und Institutsdirektorin am Institut fiir Wirt-
schaftspddagogik der Universitit St.Gallen. Arbeitsschwerpunkte sind Bildungs-
management, Bildungsinnovation, digitale Transformation im Bildungswesen.
Dufourstrasse 40a, 9000 St.Gallen, Schweiz, sabine.seufert@unisg.ch.

Felix C. Seyfarth, Senior Fellow Digital Learning am Teaching Innovation
Lab und wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Public Management und
Governance der Universitit St Gallen. Sein Forschungsgebiet ist institutioneller
Wandel durch emergente Formen digitalen Lehrens und Lernens. Er ist Mitglied
der Themengruppe “Marketing und Internationalisierung” des Hochschulforums
Digitalisierung und Mitautor des Positionspapiers “Potentiale und Probleme von
MOOCs” der HRK-Kommission “Neue Medien und Wissensvermittlung”. Felix
C. Seyfarth studierte Philosophie, Geschichte und Politikwissenschaft in New
York und Berlin und leitet an der Universitdt St Gallen das Digital Media Lab.

Thomas Sporer arbeitet seit dem Jahr 2015 an der Katholischen Universitét
Eichstitt-Ingolstadt. Dort ist er fir den Auf- und Ausbau von Lern- und
Studienangeboten verantwortlich, die einerseits gesellschaftliches Engagement
von Studierenden férdern und Studierende andererseits auf den Wandel durch
Digitalisierung und Migration vorbereiten. Zudem leitet er das Dialogforum
»Campus & Gemeinwesen®, das Hochschulen und zivilgesellschaftlichen
Partnerorganisationen in Bayern vernetzt. Ein innovatives Potenzial fiir die
Medien- und Hochschuldidaktik sieht er in einem ,,Blended Service Learning®,
der Verbindung von technologiegestiitztem Lernen mit einen Lernen durch
Engagement in gemeinwohlorientierten Projekten.
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Daniel Stainhauser (MSc) ist Griinder und seit 2000 Geschéftsfiihrer der
ionesoft GmbH. Das Unternehmen mit 10 Mitarbeitern ist heute fithrend in
der Entwicklung von interaktiven E-Book-Plattformen und der automatisierten
Konvertierung und Anreicherung von E-Books. 1995 schloss er sein Informatik-
und Mathematikstudium an der Universitdit Bern ab. Durch seine langjdh-
rige Tatigkeit als Kursleiter, in der Software-Entwicklung und Beratung ent-
wickelte er ein reichhaltiges technisches und didaktisches Wissen, welches den
Grundstein der beook E-Book-Technologie legte.

Asc Prof (FH) Mag (FH) Hans-Peter Steinbacher MA ist Leiter des
Kompetenzzentrums E-Learning und stellvertretender Studiengangsleiter fiir
ERP System und Geschéftsprozessmanagement. Als ausgebildeter Wirtschafts-
informatiker betreut er nationale und internationale Projekte im Kontext
E-Learning und digitaler Services und sammelte Erfahrungen mit Forschungs-
aufenthalten im Ausland. Die didaktischen Kompetenzen vertiefte er mit dem
MA Studium eEducation der Donau Universitit Krems sowie der mehr als
10jahrigen Lehrerfahrung.

Mag. Michael Steiner arbeitet am Institut fiir {ibergreifende Bildungs-
schwerpunkte IBS im Zentrum fiir Lerntechnologie und Innovation ZLI. Er leitet
das KidZ Wien Projekt (Klassenzimmer der Zukunft) an dem 6 NMS und 4 AHS
teilnehmen und koordiniert die GroBveranstaltung eBazar. Sein Schwerpunkt ist
die Begleitung von Netzwerkbasierter Prozessorientierter Unterrichstentwicklung
mit digitalen Medien. (ZLI-Weblog: http://podcampus.phwien.ac.at/zli)

Dominik Tschopp ist wissenschaftlicher Mitarbeiter und E-Learning-
Koordinator an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW. Themenschwerpunkte
sind die mediendidaktische Konzeption von Lehr-/Lernangeboten, der Einsatz
digitaler Werkzeuge filir die Zusammenarbeit und die technologische Unter-
stiitzung von Communities of Practice.

Timon Tobias Temps, M.A. ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Arbeits-
bereich Medienpiddagogik und empirische Medienforschung am Institut fiir
Medienwissenschaften der Universitét Paderborn. Er ist zum einen als Geschéfts-
fiihrer des ,,Qualitédtspakt Lehre“-Programms der Universitdt Paderborn und zum
anderen als Mitarbeiter im Verbundprojekt ,,E-Assessment NRW* titig. Seine
Arbeitsschwerpunkte sind quantitative empirische Medien- und Evaluations-
forschung sowie Controlling und Qualitdtsmanagement.

Dr. Jorn Topper arbeitet seit 2013 am Prdsidium der Dualen Hochschule
Baden-Wiirttemberg als Projektleiter im ,,DHBW eCampus®. Er ist Diplom-
Psychologe mit Ausrichtung Medienpsychologie und hat am Leibniz-Institut fiir
Wissensmedien in Tiibingen zum Selbstgesteuerten Lernen mit digitalem Film
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geforscht. Neben seiner aktuellen Tatigkeit im Prasidium der DHBW arbeitet er
als Dozent fiir Sozialpsychologie sowie Statistik und Methoden.

Alexandra Totter ist Dozentin am Zentrum fiir Schulentwicklung der
Pédagogischen Hochschule Ziirich. Sie lehrt und forscht zum Einsatz neuer
Medien und Tools im Hochschulbereich und der berufspraktischen Ausbildung
von Lehrpersonen. Weiter entwickelt sie Ansédtze und Methoden der Evaluation
zur Qualitdtssicherung von Lehrmittel und Schulentwicklungsprojekten.

DI (FH) Anton Tremetzberger, seit 2005 Mitarbeiter der Abteilung Neue
Medien und Lerntechnologien am Zentralen Informatikdienst (ZID) der
Universitidt Innsbruck. Die Schwerpunkte seiner Tétigkeit liegen im Bereich
audiovisueller Medien, Streaming Media, Web- und Videokonferenzsysteme und
elektronische Priifungen.

Timo van Treeck, M.A. Erziehungswissenschaft, ist Hochschuldidaktischer
Multiplikator und Coach fiir systemisches Changemanagement im Hoch-
schulbereich, wiss. Mitarbeiter im Kompetenzteam Hochschuldidaktik der TH
Koéln. Mitglied der Forschungskommission der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd) und des Netzwerks Wissenschaftscoaching. Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte: Feedback, ePortfolios, Flipped Classroom,
kompetenzorientiert Priifen. Seit 2015 ist er dariiber hinaus Vorstandsmitglied
und Nachwuchssprecher der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
(dghd). Twitter: @timovt

Mag. Hanna Vollmann beendete 2015 das Diplomstudium der Psychologie
an der Universitdt Graz. Direkt danach erfolgte der Einstieg in das Projekt
»~Paddagoglnnenbildung Neu — Entwicklung und Durchfithrung eines einheitli-
chen Aufnahme- und Auswahlverfahrens“. Durch die Arbeit als Schulassisstentin
wihrend des Studiums entwickelte Frau Vollmann einen praxisnahen Bezug zu
den Anforderungen des LehrerInnenberufs. Im Projekt liegt ihr Fokus auf dem
Gesundheitsverhalten und der Stressbewéltigung von (zukiinftigen) Lehrerlnnen
liegt.

Prof. Dr.-Ing. Markus Vo8, ing. dipl. (EC Lyon), koordiniert als Studien-
dekan den Bereich Maschinenbau an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttem-
berg in Mannheim. Ebenfalls leitet er den Studiengang Konstruktion und
Entwicklung. In der Lehre vermittelt er Studierenden in den Fachern Kon-
struktionslehre und Entwicklungstechnik, wie Produkte konstruiert werden.
Sein Forschungsschwerpunkt liegt in der Entwicklung fachdidaktischer Ansétze
fiir die Konstruktionslehre. Als vorrangiges Ziel baut er in dem Studiengang
Lernangebote mit projektorientiertem Lernen sowie Blended Learning aus.

389



Autorinnen und Autoren

Weitere Informationen zum Autor finden Sie unter www.mb.dhbw-mannheim.de/
ansprechpartner/prof-dr-markus-voss.html.

Hedy Wagner, BEd MA, PROvokativpddagogin, arbeitet seit 2011 an der
Péadagogischen Hochschule Wien (Institut fiir weiterfiihrende Qualifikationen
und Bildungskooperationen sowie fiir Berufsbildung) in der Lehrendenfort-
und ausbildung als Koordinatorin und Lehrende. Nach Praxiserfahrungen in der
Wirtschaft in den Bereichen Informationstechnologien, Personalentwicklung, PR
ist sie seit 2005 Lehrerin fiir Office-Management und Angewandte Informatik
sowie fiir personlichkeitsbildende Bereiche mit dem Schwerpunkt Integration
von korper- und sinnensbeeintrichtigten Jugendlichen. Forschungsinteresse:
Blended Learning, Lehrportfolio, Hochschuldidaktik sowie Humor und Schule.

Yvonne Wegner ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Kompetenz-
entwicklung der Hochschule Ostwestfalen-Lippe. Zu ihrem Forschungsinteresse
zdhlen digitale Lehr-, Lern- und Priifungsformate in der Hochschulbildung,
Medienbildung und Bildungsbenachteiligung sowie Bildungsverldufe im Kontext
von Transnationalitdt und Migration.

Prof. Dr. Katja Wengler ist Studiengangsleiterin im Studiengang Wirtschafts-
informatik an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW) am Standort
Karlsruhe und entwickelte gerade eine standortiibergreifende Lehrveranstaltung
zum Thema ,,Algorithmen und Datenstrukturen* an der DHBW.

Gina Wiesweg (Master of Arts in Intercultural Communication Studies) ver-
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digital (KL*D) der Europa-Universitdt Viadrina Frankfurt (Oder). Sie ist dort
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entwicklung und Employability von Studierenden.

Frau Prof. Dr. Claudia Winkelmann ist seit 2015 Studiendekanin des Studien-
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Samuel Witzig, ML.A., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Ziircher
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) und arbeitet in der
Fachgruppe Blended Learning. Er ist fachlich verantwortlich fiir die E-Learning-
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E-Learning-Applikationen.

Nicola Wiirffel, Prof. Dr., ist Professorin fiir Didaktik der Neuen Medien an der
Péadagogischen Hochschule Heidelberg. Sie ist Leiterin des Masterstudiengangs
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auf Lehramt sowie Deutsch als Fremdsprache und promovierte im Bereich
Deutsch als Fremdsprache zum computergestiitzten Fremdsprachenlernen. Thre
Forschungsschwerpunkte liegen im Blended-Learning, im Kooperativen Lernen
und im Fremdsprachenlernen mit digitalen Medien. Sie ist als internationale
Fortbildnerin titig.

Angelika Zagler ist ehemalige Lehrerin fiir den Fachunterricht Mode, Kunst
und Kreativitdt. Seit 2010 ist sie an der Pddagogischen Hochschule Wien am
Institut fiir Berufsbildung fiir nachhaltige Fortbildungsangebote im Bereich der
individuellen Lernbegleitung und Bildungsberatung tétig. Seit 2011 Iehrt sie am
Institut fiir weiterfithrende Qualifikationen und am Institut fiir Allgemeinbildung
in der Sekundarstufe Textiles Werken. Forschungsinteressen: Teaching Portfolio,
E-Portfolio, Hochschuldidaktik.
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW e.V.)

Medien sind mehr denn je Werkzeug und Objekt der Wissenschaft. So kann
die Bedeutung der digitalen und Online-Medien im Kontext des wissenschaft-
lichen Lehrens und Forschens kaum {iberschitzt werden. Die GMW e.V. hat
sich zur Aufgabe gemacht, diesen Verdnderungsprozess reflektierend, gestaltend
und beratend zu begleiten. Dabei begreift sich die GMW e.V. als internationa-
les Netzwerk zur inter- und transdisziplindren Kommunikation zwischen Theorie
und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den ver-
schiedensten Disziplinen kommen durch die GMW e.V. miteinander in Kontakt.

Mitte der 1990er Jahre begriindete die GMW e.V. zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft”, woraus Ihnen hier ein
weiterer Band vorliegt. Im Fokus der Buchreihe stehen hochschulspezifische
Fragestellungen zum Einsatz digitaler Medien. Fiir die GMW e.V. geht es dabei
um die gestalterischen, didaktischen und evaluativen Aspekte dieser Medien
sowie deren strategisches Potential fiir die Hochschulentwicklung, weniger
um deren medien- und informationstechnische Seite. AutorInnen und Heraus-
geberlnnen mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die Reihe fiir ihre Ver-
offentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien und -modalita-
ten sind auf der GMW-Webseite unter www.gmw-online.de zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivititen ist die europdische Fachtagung im
September. Dabei wechseln sich deutsche, Osterreichische und Schweizer Hoch-
schulen als Veranstalter ab. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspe-
zifischer Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und
Bildungseinrichtungen, verdeutlicht das Innovationspotential digitaler Medien
fiir Reformen an den Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt
des Interesses und bietet ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Eng
mit der Tagung verbunden waren die jéhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW e¢.V. fiir herausragende mediendidaktische
Konzepte und Entwicklungen in den Jahren 2000-2008 unter Schirmherrschaft
und mit Forderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz.

Seit 1997 werden die Beitrdge der Tagungen in der vorliegenden Buchreihe
publiziert, seit 2011 wird der Tagungsband zusédtzlich in digitaler Form und seit
2014 bereits vor der Tagung in einer kommentierbaren Fassung bereitgestellt.

Die GMW e.V. ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und
Berufsfeldern, die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen,
nutzen und vertreiben sowohl in Form einer individuellen wie auch einer insti-
tutionellen Mitgliedschaft. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemein-
sames Dach, um so die Interessen ihrer Mitglieder gegeniiber Wissenschatft,
Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
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GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierte Teilnahmegebiihr bei der GMW-Jahrestagung sowie Gratis-
Tagungsband unabhédngig vom Besuch der Tagung,

* Nachwuchstagung einmal jdhrlich sowie Sonderkonditionen fiir Tagungen
von Netzwerkpartnern,

+  Offentlichkeitsarbeit rund um das Thema Medien in der Wissenschaft iiber
unseren Blog unter www.gmw-online.de sowie die Moglichkeit, kostenfrei
Thre Presserkldrungen beim Informationsdienst Wissenschaft IDW herauszu-
geben

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Thre Anregungen und
Wiinsche ein. Wir freuen uns, Sie als individuelles oder institutionelles Mitglied
in der GMW e.V. begriien zu kdnnen!

Fir den Vorstand

Thomas Kohler, Claudia Bremer
im Juli 2016
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Medien in der Wissenschaft

herausgegeben von der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft

BAND 70

Sandra ABmann, Patrick Bettinger, Diana
Biicker, Sandra Hofhues, Ulrike Lucke,
Mandy Schiefner-Rohs, Christin Schramm,
Marlen Schumann, Timo van Treeck (Hrsg.)

Lern- und
Bildungsprozesse
gestalten

Junges Forum Medien und

Hochschulentwicklung
(JFMH13)

2016, 320 Seiten, br, ,39,90 €,
ISBN 978-3-8309-3397-7

E-Book: open access

Das Hineinwachsen in Forschung und Entwicklung
zu erleichtern steht im Fokus vieler Nachwuchs-
initiativen. Zu diesen Initiativen gehort auch das Jun-
ge Forum Medien und Hochschulentwicklung. Die hier
dokumentierten Tagungsbeitrage aus dem Jahr 2013
sind so divers, wie formelle oder informelle Lern- und
Bildungsprozesse mit und ohne Medien nur sein konn-
ten. Es wird z.B. diskutiert, welche Rolle Prozesse der
Gestaltung im Kontext von hochschul- und mediendi-
daktischer Forschung einnehmen und wie digitale Tech-
nologien Lern- und Bildungsprozesse praktisch unter-
stiitzen. Einige Beitrage zur Personalentwicklung und
Nachwuchsforderung in Wissenschaft und Hochschulen
rahmen den Band zum #JFMH13.

e ereeerrerrenerneenernernennennene, WWWWAXMANN.COM vevrernernernerersersernernennesesnest


http://www.waxmann.com/buch3397
http://www.waxmann.com
www.waxmann.com/reihe1434-3436

Medien in der Wissenschaft

herausgegeben von der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft

BAND 69

Nina Kahnwald, Steffen Albrecht,
Sabrina Herbst, Thomas Kdhler

Informelles Lernen
Studierender mit Social
Software unterstitzen

Strategische Empfehlungen
fur Hochschulen

NNISZENaIaNLS

2016, 166 Seiten, br, 27.90 €,
ISBN 978-3-8309-3340-3

E-Book: open access

I ndiesem Band werden das Lern-Erleben und die unter-
schiedlichen Phasen des Studiums aus Perspektive der
Studierenden betrachtet. Untersucht wird zudem, wel-
che Unterstiitzungsangebote Hochschulen in welchen
Phasen idealerweise bereitstellen. Die Beitrage zeigen
detailliert,wie Hochschulen das studentische Lernen mit
Hilfe von Social Software unterstiitzen konnen. Diese
Empfehlungen basieren auf den Ergebnissen empiri-
scher Untersuchungen sowie auf Fallstudien nationaler
und internationaler Beispiele guter Praxis. Mit dieser
Publikation mochten die Autorinnen und Autoren denje-
nigen, die in Bildungseinrichtungen tatig sind, konkrete
Anregungen liefern, Unterstilitzungsangebote fiir das in-
formelle Lernen von Studierenden mit Social Software
starker in den Blick zu nehmen und geeignete Angebote
zu entwickeln.

e ereeerrerrenerneenernernennennene, WWWWAXMANN.COM vevrernernernerersersernernennesesnest
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Medien in der Wissenschaft
herausgegeben von der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft

Medien in der Wissenschaft gewinnen mit der Verbrei-
tung neuer Informations- und Kommunikationstech-
nologien erheblich an Bedeutung. Die ,Gesellschaft fiir
Medien in der Wissenschaft“ (GMW) hat sich das Ziel ge-
setzt, diese Entwicklungen zu fordern, sie kritisch zu analy-
sieren und ein Forum fiir die notwendige wissenschaftliche
Auseinandersetzung zu bieten. Es gilt, das Innovations-
potenzial der Neuen Medien fiir Reformen an den Hoch-
schulen angemessen zu nutzen und die Qualifizierung im
Bereich der gesellschaftlich notwendigen Kompetenzen zu
fordern. Fiir die GMW stehen dabei die gestalterischen, di-
daktischen und evaluativen Aspekte der Neuen Medien im
Vordergrund des Interesses, weniger die technische Seite.
Die Buchreihe ,Medien in der Wissenschaft* widmet sich
diesen Themen in all ihren Facetten und will
zur offenen, interdisziplinaren Kommunikation

dariiber beitragen.

feteececerenrecestncnsrnsnsnsensnsnnn. WWW.IWAXMANN.COM evnrrererreeeeessenenensnsnsnenenns :

www.waxmann.com/reihe1434-3436
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