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Heinz FABMANN O
(Bundesminister fur Bildung, e
Wissenschaft und Forschung)

Zum Geleit

Mit ihren Leistungen in den Bereichen Forschung, Schulentwicklung sowie Aus-,
Fort- und Weiterbildung sind die Pddagogischen Hochschulen in Osterreich we-
sentliche Triebfelder fiir das Schulsystem und die Professionsentwicklung der Pa-
dagoginnen und Piadagogen. Sie blicken kritisch auf die pddagogische Praxis und
setzen mit der Analyse, Aufbereitung sowie Vermittlung der neuesten wissen-
schaftlichen Erkenntnisse und didaktischen Trends wesentliche Impulse fiir die
Gestaltung und Weiterentwicklung des gesamten Bildungssystems.

Durch die zunehmende Digitalisierung (beinahe) aller Lebensbereiche ergeben sich
auch viele Herausforderungen, neue Handlungsdimensionen und Fragen flir die
Péadagogischen Hochschulen. So hat sich beispielsweise der Zugang zu Wissen
deutlich vereinfacht, die Bewertung der Informationen hinsichtlich ihres Wahr-
heitsgehaltes ist jedoch umso schwieriger geworden. Neben klassischen For-
schungs- und Ausbildungsstétten mit jahrzehntelanger Erfahrung dréngen auch
zunehmend neue (digitale) Anbieter — mit unterschiedlicher Motivation — auf den
Bildungsmarkt. Damit einhergehend stellt sich zudem die Frage der Datensouveré-
nitét bzw. -sicherheit.

Trotz dieser und zahlreicher weiterer Herausforderungen gibt es im Hochschulbe-
reich ebenso viele als gewinnbringend und sehr spannend anzusehende Aspekte der
Digitalisierung. So kann etwa in Lehrveranstaltungen, in denen Flipped Classroom
umgesetzt wird, die gemeinsame Zeit mit den Vortragenden intensiver gentitzt
werden und die Vorbereitung auf die Lehrveranstaltung individueller gestaltet wer-
den. In Massive Open Online Courses — sog. MOOCs — 6ffnen sich (auch) Hoch-
schulen der breiten Offentlichkeit und bieten fiir (in der Regel) jede/n die Mdglich-
keit sich orts- und (teilweise) zeitunabhéngig zu bilden. Als Open Educational Re-
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sources (OER) werden Lehr- und Lernmaterialien mit einer offenen Lizenz be-
zeichnet, die aufgrund der Auszeichnung den Austausch (vor allem iiber das Inter-
net) ermdglichen und zu mehr kooperativer Entwicklungsarbeit anregen. Zudem
bieten auch Forschungs- und Publikationsnetzwerke die Moglichkeit die eigene
wissenschaftliche Arbeit breiter zu prasentieren und zu diskutieren sowie auf die
Ergebnisse bzw. Erkenntnisse anderer schnell und einfach zuzugreifen.

Mit der Online-Tagung Hochschule digital.innovativ 1 #digiPH hat das Bundes-
zentrum Virtuelle PH einen Raum geschaffen, wo diese und viele weitere Good-
Practice-Beispiele, zu losende Herausforderungen sowie aktuelle Forschungsbe-
strebungen und -ergebnisse priasentiert werden konnten ... und dies in — auch dem
Titel und Motto entsprechend — virtueller Form.

Es freut mich, dass neben den vielen spannenden Beitrdgen aus der bunten Hoch-
schullandschaft Osterreichs — von Pidagogischen Hochschulen iiber Fachhoch-
schulen bis hin zu Universitdten — auch internationale Hochschulen ihre Expertisen
in Live-Online-Phasen geteilt haben. Zudem nutzten Hochschullehrende der Péda-
gogischen Hochschulen auch die angebotenen kooperativen Onlineseminare sowie
die Online-Tutoring-Ausbildung im Rahmen der Tagung, um sich gemeinsam zur
Nutzung und zum Einsatz digitaler Tools in der Hochschule fort- und weiterzubil-
den.

Die Virtuelle PH présentierte sich im Rahmen dieser Online-Tagung als Service-
und Entwicklungspartnerin der Péddagogischen Hochschulen, die dabei unterstiitzt,
den digitalen Wandel aktiv und positiv sowie auch kritisch zu gestalten. Mit die-
sem abschlieBenden interaktiven Tagungsband entstand auch ein spannendes
Sammelwerk fiir alle interessierte Kolleginnen und Kollegen an den Hochschulen.

Ich wiinsche Thnen eine spannende und gewinnbringende Lektiire.
Univ.-Prof. Dr. Heinz Falmann

Bundesminister fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
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Martin BAUER!
(Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und

Forschung, Abt. Pras/15 - IT-Didaktik) ,EI

Vorwort

Der Virtuellen PH gelingt es wie kaum einer zweiten Institution, regelméfBig ganz
Osterreich in einen Seminarraum zu packen. Im kooperativen Online-Seminar tre-
ten dann beispielsweise Fremdsprachenlehrerlnnen aus dem Burgenland mit Na-
turwissenschafterInnen aus Vorarlberg in Austausch und entwickeln gemeinsam
Strategien, ihre SchiilerInnen beim Erarbeiten der Vorwissenschaftlichen Arbeit
bestmdglich zu unterstiitzen. Erfahrene Moderatorlnnen der Virtuellen PH iiber-
briicken nicht nur die rdumliche Distanz der Teilnehmerlnnen, sondern auch so
manch regionale Unterschiede.

Aus den naturgemédfBen Notwendigkeiten einer rein virtuellen Institution hat die
Virtuelle PH eine Tugend gemacht und innovative Unterrichtsszenarien, zeitgema-
Be Fort- und Weiterbildungskonzepte und die dazu passenden Professionalisie-
rungsmafnahmen fiir Lehrende und LehrerInnenfortbildnerlnnen entwickelt. Jahre-
lange Aufbauarbeit im Bereich der virtuellen Fort- und Weiterbildung hat Oster-
reichweit stark nachgefragte Angebote wie die eLectures (interaktive Live-Online-
Veranstaltungen), die schon erwidhnten kooperativen Online-Seminare oder die
Online Tutoring Ausbildung (OTA) hervorgebracht.

Aber die Virtuelle PH bietet nicht nur selbst Lehrveranstaltungen an; sie unterstiitzt
und begleitet auch Pidagogische Hochschulen in ganz Osterreich bei der Entwick-
lung und Umsetzung eigener Fort- und Weiterbildungsinitiativen. Gerade diese
Zusammenarbeit mit den Standorten, die von den Erfahrungen der Virtuellen PH
profitieren kdnnen, ist eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass virtuelle Fort-

' E-Mail: martin.bauer@bmbwf.gv.at
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und Weiterbildung nachhaltig ,,in die Breite kommen* kann. Und das wiederum ist
fiir das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung die Grundla-
ge fiir eine wirksame und zeitnahe Qualifizierung von Lehrerlnnen, etwa, was die
Vermittlung von digitalen Kompetenzen an Schiilerlnnen betriftt.

Die Online-Tagung digiPH ist lebendiger Ausdruck einer vielféltigen Szene, die
sich in Osterreich fiir virtuelle Fort- und Weiterbildung stark macht. Den KollegIn-
nen der Virtuellen PH ist es gelungen, im Rahmen von mehr als 40 Online-
Lehrveranstaltungen 730 Hochschullehrende zu erreichen. Rechnerisch sind das
mehr als 50 Lehrende pro Padagogischer Hochschule — ein mehr als gut gefiillter
Seminarraum. In den Lehrveranstaltungen sind Praxis und Wissenschaft miteinan-
der in Austausch getreten und haben sich gegenseitig bereichert. Praktische Erfah-
rungen und schnell umsetzbare Ideen wurden ergéinzt durch kritische Reflexionen
sowie Forschungsergebnisse und -modelle.

Wenn es den TeilnehmerInnen gefallen hat — und daran besteht kein Zweifel, sieht
man sich an, was im Verlauf der Tagung an Positivem gepostet und getweetet wur-
de — werden diese Kolleglnnen an ihren Standorten Impulse setzen und durch klei-
ne Schritte in der eigenen Lehre ihre Hochschulen dabei unterstiitzen, mit den Her-
ausforderungen der Digitalisierung umzugehen. Sie werden zu einem Teil der
Hochschulentwicklung, die von der Fiihrungsebene initiiert oder gesteuert werden
kann, aber letztendlich vom gesamten Kollegium getragen werden muss.

Herzlichen Gliickwunsch zu dieser erfolgreichen Online-Tagung und vielen Dank
dem Team der Virtuellen PH fiir den richtigen Riecher und den langen Atem, das
Projekt engagiert und professionell umzusetzen. Wie heiflit es so schon? Nach der
Tagung ist vor der Tagung. In diesem Sinne: Mdge dies der Auftakt sein fiir viele
weitere derartige Veranstaltungen.
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Zum Nachschauen

EI E Vorwort zum Tagungsband zur 1. Online-Tagung #digiPH | AL
Mag. Martin Bauer

EI https://youtu.be/VbnLV5SdYnE
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Marlene MIGLBAUER, Lene KIEBERL, Stefan SCHMID
(Bundeszentrum Virtuelle Padagogische Hochschule VPH)

Einleitung

Von 9. April bis 6. Mai 2018 fand die erste VPH Online-Tagung zum Thema
Hochschule digital.innovativ statt. Hochschulen sind mehr denn je gefordert, sich
den Herausforderungen der Digitalisierung zu stellen, denen sich die gesamte Ge-
sellschaft gegentiber sieht. Ebenso ist das Gebot der Stunde, die Vorteile, die diese
Entwicklungen mit sich bringen, zu erkennen und fiir sich zu nutzen. Dazu gehért,
dass Hochschulangehdrige laufend digitale Kompetenzen erwerben und aktuell
halten miissen, um unter diesen gednderten Bedingungen reiissieren zu konnen und
ihre Lehre den Anforderungen entsprechend anzupassen. Kernstiick der ersten
VPH-Onlinetagung war, dass digital-innovative Lehre einen wesentlichen Beitrag
zur Bewiltigung der aktuellen, gesellschaftlichen Herausforderung darstellt. Die
Frage, die sich stellt, ist: Wie kann und soll so eine Lehre aussehen? Die Virtuelle
PH als Systempartnerin der Hochschulen sah sich als ideale Stelle, um genau die-
sen Einblick in die Lehre unterschiedlicher Institutionen im In- und Ausland zu
ermdglichen, Anregungen zu geben und Vernetzung zu fordern. Eine Online-
Tagung bietet dafiir ideale Voraussetzungen: sie ist kosteneffizient realisierbar und
relativ barrierefrei. Durch den Wegfall von Anfahrtswegen ist der internationale
Austausch erleichtert, die kompakten Angebote lassen sich leichter in den Alltag
von Hochschullehrenden integrieren und die audio-visuellen Mdoglichkeiten von
Webinaren bedeuten unkomplizierten Einblick in die Lehre von Kolleglnnen —
direkte Nachfrage- und Austauschmdoglichkeit inklusive.

Inhaltlich fufite die Online-Tagung auf dem Modell der Digitalen Kompetenzen
von Hochschullehrenden (Eichhorn et al 2017), das neben der Lehre auch die For-
schung und Administration miteinbezieht und so den Beruf der Hochschullehren-
den vollstidndiger abdeckt. Den Startschuss zur Tagung gaben zwei inspirierende
Keynotes von Prof. Dr. Michael Kerres und Ricarda T.D. Reimer. Thnen folgten 39
eLectures, zwei Online-Seminare und ein Durchgang der Online-Tutoring Ausbil-

(@) ev-ne-np

19


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

Marlene Miglbauer / Lene Kieberl / Stefan Schmid

dung (OTA). Insgesamt nahmen 730 Interessierte das Angebot wahr. Dem Call
zum Tagungsband folgten 30 Vortragende aus Osterreich, Deutschland und der
Schweiz. Die vertiefenden Beitrége sind den folgenden aus Eichhorn et al’s Modell
entlehnten Bereichen zugeordnet: Digitale Identitét und Karriereplanung, Digitale
Wissenschaft, Digital informieren und recherchieren, Digitales Lernen und Lehren,
Digital kommunizieren und kooperieren, und Digital anwenden. Sie umfassen so-
wohl wissenschaftlich-theoretische Artikel als auch informellere Best-Practice
Berichte.

Der Uberhang an Beitrigen zum Bereich Digital Lernen und Lehren in diesem
Tagungsband ldsst vermuten, dass das Berufsbild der PH-Lehrenden sich in einer
Transition befindet: die Bereiche Digitale Identitit und Karriereplanung sowie
Digitale Wissenschaft miissen erst stirker Eingang in das Selbstbild der Hoch-
schullehrenden finden. Diese Entwicklung wird stetig und iiber die nichsten Jahre
zu unterstiitzen sein. Dieser Tagungsband will dazu einen Beitrag leisten.

Um den konzeptuellen Rahmen herzustellen, wurde nach dem Uberblicksbeitrag
von Reimer der Beitrag von Eichhorn den in der Folge alphabetisch aufgelisteten
Beitridgen vorangestellt. Die Zuordnung der einzelnen Beitrdge zu den jeweiligen
Bereichen wurde iiber Symbole visuell gekennzeichnet, die Sie der Legende ent-
nehmen kénnen.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern einen spannenden Blick {iber den Tel-
lerrand und viele Anregungen fiir den eigenen beruflichen Alltag an der Hochschu-
le und hoffen, dass dies der Beginn einer Tradition von weiteren Online-Tagungen
zu genau diesem Zweck sein wird.

20



Symbollegende Themenbereiche

1 Digitales Lernen und Lehren

Digital anwenden
Digital kommunizieren und kooperieren
Digitale Identitat und Karriereplanung

Digitale Wissenschaft

Vb kg b

Digital informieren und recherchieren
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Ricarda T.D. REIMER'
(Padagogische Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz)

Bildungsverantwortung der Hochschulen in Zei-
ten der Digitalisierung

Zusammenfassung

Das Digitale durchdringt alle Lebens- und Arbeitsbereiche. Richtet man den Blick
auf Hochschulen, wird deutlich, dass Bildung in Zeiten der Digitalisierung nicht
mehr nur als Kompetenzerweiterung im Umgang mit digitalen Technologien
gefasst werden kann. Vielmehr sollten sich die Veranderungen und Entwicklungen
als integraler Bestandteil in allen Curricula wiederfinden, nicht nur als professionell
eingesetztes Werkzeug und mit medienpadagogisch begrindetem Lehr-
/Lernformat, sondern auch und gerade als Inhalt. Denn somit wird Digitalsierung
zum Diskurs in allen Teilbereichen der Hochschulen. Eine dementsprechende
Auseinandersetzung fihrt zur Frage nach Bildungsverantwortung im 21.
Jahrhundert.

1 Digitale Hochschule

#digiPH - ,, Digitale Hochschule? Was steckt dahinter bzw. welche Entwicklun-
gen ermdglichen und bedingen die Durchdringung der digitalen Technologien in
der Hochschule? Fokussiert man Hochschulentwicklung primér unter dem Attribut
der ,,Digitalisierung*, so wird deutlich, dass sich alle Bereiche der Hochschule seit
einigen Jahren nachhaltig wandeln. Verdnderungen halten Einzug im Kontext der
Forschung, hier ist bspw. das Stichwort E-Science zu nennen (vgl. SUHL-

! E-Mail: ricarda.reimer@thnw.ch
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STROHMENGER, 2013). Digitale Technologien erlauben den Aufbau wissen-
schaftlicher Infrastrukturen (Forschungsdatenbanken, Einbindung von Open Data
etc.) und Vernetzungsformen, die in diesem Masse bisher nicht zur Verfligung
standen. Bibliotheken sind in mehreren ihrer Arbeitsfelder (Open Access, E-Books
etc.) gefordert und zudem kdnnen gerade sie mit Blick auf das Themenfeld ,,Infor-
mationskompetenz® ihre Stirken in Verbindung zur ,,Medienkompetenz verdeut-
lichen (Herv. i. Org.) (SUHL-STROHMENGER, BARBIAN, 2018, S. 40). Eine
splirbare Umgestaltung erfahren auch die Kommunikations- und Marketingabtei-
lungen der Institutionen; eigene und fremde Social Media Kommunikationen sind
zeitnah zu positionieren und einzuordnen, Web- und Intranetauftritte sind heutzu-
tage interaktiv und multimedial zu realisieren. Neben der Forschung ist — meiner
Auffassung nach — der zentrale und zugleich zukunftsweisende Bereich, der der
Lehre an Hochschulen, zu nennen; dies insbesondere an Padagogischen Hochschu-
len, da ,,Lehren und Lernen* dort immer auch explizit als ,,Metathema* zu benen-
nen ist: Die (Weiter-)Entwicklung und Umsetzung innovativer sowie den Ansprii-
chen an eine professionelle Qualitdtsentwicklung ausgerichtete Lehre ist in der
Hochschule und Weiterbildung notwendig.

Hierbei muss insbesondere dem eigenstindigen und unabhéngigen Dienstleistungs-
sowie Forschungs- und Praxisfeld der ,,Digitalen Lehre®? in der Hochschule um-
fangliche Gestaltungsfreiheit erdffnet werden. Hier hat sich ein Tétigkeitsbereich
im Sinne des Third Space (vgl. CARSTENSEN 2015 und TREFES, LEDL 2010)
ausdifferenziert, welcher mit vielfdltigen bereichs- und organisationsiibergreifen-
den Themenfeldern verbunden ist. So definiert CARSTENSEN 2015, dass neue
akademische Handlungsfelder und professionelle Rollen von AkademikerInnen in
vielen Hochschulen einen Raum hervorgebracht haben, der weder im Kernbereich

2 Gemeint sind hiermit eigenstéindige Zentren, Abteilungen, Fachstellen u. 4., die im Zeital-
ter der Digitalisierung sich explizit diesem Themenfeld zuwenden; nicht der Bereich der
Hochschuldidaktik. Als prominente Begrifflichkeit hat sich vor mehr als 15 Jahren ,,E-
Learning* etabliert, dieser ist zwar heutzutage immer noch prisent, doch steht dieser ba-
sierend auf dem ausdifferenzierten Diskurs nicht mehr im Zentrum.
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von wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Lehre und Forschung noch in der Ad-
ministration oder in der Hochschulleitung angesiedelt ist. Dieser Raum wird als
Third Space bezeichnet; CARSTENSEN nimmt hier Bezug auf soziologische The-
orien, wie bspw. SALDEN (2013). Nicht nur medienpéddagogische und (hoch-
schul-)didaktische Expertise, sondern vielmehr Uberlegungen zur Organisations-
und Personalentwicklung, Curriculumsentwicklung sowie strategische Ausrichtun-
gen und Kompetenzen sind hier wesentlich.

Die Organisation Hochschule und ihre Mitglieder miissen auf diesem Weg mit
verschiedenen Mafinahmen begleitet werden — dies sowohl extern als auch syste-
matisch intern. Die Umsetzung einer kritisch-reflexiven Medienbildung bietet hier-
fiir eine Grundlage. Die Kompetenzen im Umgang, der Anwendung und wissen-
schaftlich basierten Auseinandersetzung mit dem digitalen Wandel ist unerlésslich,
damit eine zukunftsorientierte Hochschul- und Weiterbildungslandschaft mit Lehr-
/Lernrdumen entsteht, die den Anspriichen und Chancen der Verkniipfung von
materiellen/physischen und webbasierten/virtuellen Raumen entspricht.

Die Ubernahme zur Verantwortung fiir diese Prozesse liegt bei allen Beteiligten.
Insofern ist es notwendig, Moglichkeiten der Partizipation und Auseinandersetzung
zu schaffen, damit alle den Wandel aktiv mitgestalten konnen.

2 ,Digitales Personal”

Wie im Vorangegangenen aufgefiihrt, zeigt sich der Wandel in den unterschied-
lichsten Bereichen der Hochschulen. Uberdies ist eine Veridnderung der Kommuni-
kation der WissenschaftlerInnen und insbesondere derer im Third Space selbst zu
beobachten: Sie bloggen, posten auf Facebook, twittern, sind online in For-
schungsnetzwerken aktiv, publizieren ihre Artikel auf eigens dafiir bereitgestellten
Plattformen oder stellen ihre Lehr-/Lernmaterialien als Open Educational Re-
sources (OER) im World Wide Web zur Verfligung. Die Wahrnehmung einerseits
und die Offenheit andererseits gegeniiber den Aktivitidten des Personals an Hoch-
schulen oder Institutionen der Weiterbildung obliegen einer neuen Aufmerksam-
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keit. Open Scientists erdffnen den Hochschulen als Organisation Chancen, die sie
wahrnehmen und im Sinne einer offenen Wissenschaft fiir die Umsetzung des
Rechts auf Bildung nutzen sollten (vgl. REIMER, EDINGER 2014, S. 258).

Damit die Mitglieder der Hochschulen — nicht nur die oben erwéhnten Wissen-
schaftlerInnen und Mitarbeiterlnnen des Third Space und Hochschullehrenden,
sondern auch Studierende und das administrative sowie technische Personal — die
Verdnderungsprozesse, die durch den Einzug technologischer Entwicklungen vo-
rangetrieben werden, einschétzen und mit Fokus auf ihr konkretes Handlungsfeld
bewerten konnen, ist ein kritischer Diskurs zum Thema der Digitalisierung in der
Hochschule, der Weiterbildung und dariiber hinaus unerldsslich (vgl. KERRES,
2018a).

3 Partizipation durch Weiterbildung und offe-
ne Diskurse

Das Thema Digitalisierung im Kontext von Bildungsinstitutionen ist mit Blick auf
den Bildungsauftrag von Hochschulen weit mehr als die Entwicklung von neuen
Lernkulturen oder die Umsetzung medienpéddagogischer Ansétze, die zum Beispiel
Online-, Prasenzlernen oder Blended Learning Szenarien (be)fordern.

Die Wahrnehmung und Anerkennung, dass Bildungsinstitutionen als Organisation
und somit auch die Akteure in konkreten Lehr-/Lernsettings immer in hybriden
Réumen agieren, erfordert einen Perspektivenwechsel (vgl. REIMER, EDINGER,
2015). Die Tatsache, dass mobile Endgeréte, wie insbesondere Smartphones aber
auch Laptops und Tablets, geradezu ein fester Bestandteil des téglichen Lebens
sind, ist fast immer und iiberall ein Zugang zum Kulturraum World Wide Web
moglich. Nach einer europdischen Erhebung im Jahre 2017 tiber den IKT-Einsatz
in Haushalten, lag die Nutzung des Internetzugangs von ,,unterwegs® in Osterreich
bei rund 85 % (vgl. STATISTIK AUSTRIA, 2017).
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Digitale Technologien werden zumeist als Werkzeuge angesehen, mit denen sich
veridnderte und neue Lehr-/Lernszenarien realisieren lassen. Diese Umgestaltungen
sind aber nicht nur technischer Natur oder eine neue Methode; die Form und Art
der Kommunikation und die der Reaktionen auf diese éndert sich massiv. Der Um-
gang mit z. B. synchroner/asynchroner, text- oder videobasierter Kommunikation
muss mit den sich damit verkniipfenden Routinen oder Regeln in Abhédngigkeit
zum jeweiligen Kontext (ein)geiibt werden. Die Integration eines Forums und der
damit verbundenen Kommunikation auf einem Learning Management System
(LMS) ist nicht allein durch das Aufschalten eines solchen gegeben, es muss mode-
riert, begleitet werden etc. (vgl. KERRES, 2018b). Uberdies erfahren wir zuneh-
mend die Verdnderungen, die digitale Technologien fiir die globale Vernetzung
bieten oder unter dem Stichwort Big Data firmieren — insbesondere sind diese in
verschiedensten Auspriagungen im Wirtschaftssystem sichtbar (vgl. MESCHEDE,
2018). Fiir die nationale und internationale Vernetzung des Personals an Hochschu-
len iiber berufliche soziale Netzwerke, wie bspw. XING, LinkedIn oder Plattfor-
men zum Austausch von Publikationen (bspw. ResearchGate) sowie ebenso mit
Blick auf die Realisation von standort- oder linderiibergreifenden Lehrveranstal-
tungen, kénnen Lehr-/Lernsettings umgesetzt werden, die neue Bildrdume eréffnen
(vgl. WEISSHAUPT, REIMER, 2016). Neben der Technologie als Hilfsmittel —
d. h. diese bedienen und professionell nutzen zu kénnen — ist es dariiber hinaus
notwendig, sie didaktisch adidquat einzubinden: ,,Aus medienpiddagogischer Sicht
steht bei der Verwendung von digitalen Tools nicht die technologische Einbindung
und Funktionsweise einer Anwendung im Zentrum, sondern die Einschétzung des
didaktischen Potentials und der dadurch entstehende Mehrwert fiir die Lehre.*
(BOLLER, 2018). Zentral ist die Implikation der Technologien einzuordnen, d. h.
diese zu priifen, kritisch zu hinterfragen — zu reflektieren. Dies beginnt bei Fragen
zur Hardwareproduktion und -entsorgung iiber die Einschédtzung ganz konkreter
Softwareprodukte bis hin zur transdisziplindren Auseinandersetzung zur Technik-
folgenabschitzung — als Thema der Bildung.

Vor diesem Hintergrund sind offene Diskurse, Impulse fiir Gespréche, die Durch-
filhrung von Open Space Konferenzen (vgl. OWEN, 2011) etc. als hochschulinter-
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ne oder hochschuliibergreifende Settings fiir alle MitarbeiterInnen gewinnbringend.
Diese Veranstaltungen sind nicht im Sinne einer Fachtagung oder als Schulungsan-
gebot fiir die Mitarbeitenden auszurichten, sondern sind als fester Bestandteil einer
bspw. mehrreihigen offenen Hochschuldiskussion zu etablieren. Die zumeist im-
mer noch sogenannten ,,E-Learning-Expert/innen” sollten hier mit ihrer medienpi-
dagogischen Expertise und Kompetenz eingebunden werden; denn die differenzier-
te langjéhrige Auseinandersetzung der Medienpddagogik bieten sowohl wissen-
schaftliche Perspektiven zu verschiedenen Begrifflichkeiten wie Medienkompe-
tenz, Medienbildung, Digitale Bildung, media literacy, Informatische Bildung,
Digitale Kompetenz als auch interdisziplindre Anschliisse, insbesondere zum
Kerngeschift der Hochschulen: dem Lehren und Lernen.

4 Kiritisch-reflexive Medienbildung

Mit dem Ansatz der kritisch-reflexiven Medienbildung (REIMER, 2003, 2012)
wird das Ziel verfolgt, Bildungsrdume (be)greifbar zu machen, didaktisch professi-
onell zu gestalten sowie immer wieder ,,inne zu halten” und die Entwicklungen
kritisch zu reflektieren.

UserInnen digitaler Technologien, ob Lehrende oder Lernende, sollen zu kritischen
und reflektierten Medienraumakteurlnnen befdhigt werden. Auch in dem entwi-
ckelten Kompetenzraster zur Erfassung der ,,Digitalen Kompetenz“ von Hoch-
schullehrenden (vgl. EICHHORN, MULLER, TILLMANN, 2017) findet in ver-
schiedenen Dimensionen der Ansatz der kritisch-reflexiven Medienbildung Einzug.
Mit diesem Ansatz wird aber beabsichtigt, nicht eine Fokussierung auf konkrete
Kompetenzen vorzunehmen, sondern vielmehr die Perspektiven zu erweitern, um
letztendlich einer Reduktion, wie sie bspw. die allgemeine Diskussion zum Medi-
enkompetenzbegriff erfahren hat, entgegenzuwirken. Sicherlich, in der Lehre soll-
ten Technologien als Werkzeuge von Lehrenden und Lernenden professionell ein-
gesetzt und angewendet und an die jeweiligen Fachdidaktiken und Disziplinen
angeschlossen werden. Zentral jedoch ist es ,,Digitalisierung™ als iibergreifendes
Thema ins Zentrum zu riicken, denn dies ist fiir eine nachhaltige Qualitét des Leh-
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rens und Lernens entscheidend. Kerres formuliert diesen Anspruch wie folgt:
»Doch ,das Digitale® wird gar nicht als solches beherrschbar, es wird wesentlich
nur ,im Medium‘ der Sache verstehbar. Verdnderungen durch die Digitalisierung
entstehen bei den Lerninhalten selbst und in der gesellschaftlichen Kommunikati-
on. Es geht eben nicht mehr darum, ,eine Unterrichtseinheit zur Medienkompetenz*
in Curricula unterzubringen, sondern die gesamten Curricula im Hinblick auf Digi-
talisierung zu hinterfragen und ggf. zu erneuern.” (Herv. i. Org.) (KERRES, 2017,
S. 12). Und — im Hinblick auf einer Lehrpersonenausbildung, wie sie an Pddagogi-
schen Hochschulen stattfindet, sollte dieses und somit der Ansatz der kritisch-
reflexiven Medienbildung umgesetzt werden, da hier Hochschullehrende Lehrper-
sonen flir Schule und Dozierende der Erwachsenen-/Weiterbildung qualifizieren,
die wiederum Kinder, Jugendliche, Erwachsene bilden. In der Formulierung der
Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (vgl. D-EDK 2016, S. 2) wird
Bildung als ein offener, lebenslanger und aktiv gestalteter Entwicklungsprozess des
Menschen gefasst. Insofern, so verdeutlicht der Text, ermoglicht Bildung dem Ein-
zelnen, seine Potenziale in geistiger, kultureller und lebenspraktischer Hinsicht zu
erkunden, sie zu entfalten und iiber die Auseinandersetzung mit sich und der Um-
welt eine eigene Identitdt zu entwickeln. Bildung befdhigt zu einer eigenstindigen
und selbstverantwortlichen Lebensfiihrung, die zu verantwortungsbewusster und
selbststidndiger Teilhabe und Mitwirkung im gesellschaftlichen Leben in sozialer,
kultureller, beruflicher und politischer Hinsicht fiihrt.

5 Bildungsverantwortung

Insofern ist zu konstatieren, dass Digitalisierung (vgl. GALLUSSER, RINGGER,
2017) nicht gleichzusetzen ist mit der Integration von /CT-Infrastrukturen, d. h.
von Hard- und Software. Digitalisierung fithrt zu verdnderten Abldufen, Datensi-
cherungen und -sammlungen und fast jedwede Kommunikation wird nachhaltig
veridndert. Bildungsinstitutionen, wie Schulen, Hochschulen und ihre Mitglieder
sollten sich somit iiberdies neben den Fragestellungen zur Lehr-/Lernkultur und
konkreten (medien)didaktischen Ansidtzen oder derer zum Forschungsdesign und
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Einbindung digitaler Daten/Datenbanken etc. mit der Rolle von Unternehmen so-
wie Telekommunikationsanbietern, Providern oder der Diskussion zur Netzneutra-
litdt zuwenden, um mit Blick auf den Begriff und die damit verbundene Diskussion
zur ,,Digitalen Miindigkeit* einen theoretischen als auch an der Praxis orientierten
Beitrag leisten zu konnen. In diese Debatte ist ferner das in den USA entwickelte
4K-Modell einzubeziehen, welches Kompetenzen fiir Lernende im 21. Jahrhundert
formuliert. Folgende ,,Learning and Innovation Skills* werden benannt: Creativity
and Innovation, Critical Thinking and Problem Solving, Communication and Col-
laboration (vgl. P21 2015). Bildungsverantwortung in Zeiten der Digitalisierung
erfordert daher eine permanente interdisziplinire Auseinandersetzung — gerade
auch iiber digitale Technologien hinaus.
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Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden
erfassen und fordern

Zusammenfassung

Angesichts der Herausforderungen einer zunehmenden Digitalisierung der
Universitaten und Hochschulen ist die Entwicklung und Starkung digitaler
Kompetenzen fir Hochschullehrende von essenzieller Bedeutung. Der vorliegende
Beitrag beschreibt die theoretische Herleitung und Entwicklung eines
Kompetenzmodells, mit dem digitale Kompetenzen Hochschullehrender
beschrieben werden kénnen. Dazu wird zunachst der Begriff der digitalen
Kompetenz diskutiert und auf die spezifische Berufsgruppe der
Hochschullehrenden Ubertragen. Ausgehend vom Konstrukt der Digitalen
Kompetenz werden verschiedene nationale und internationale
Medienkompetenzmodelle betrachtet und aus diesen ein Kompetenzraster
abgeleitet mit welchem sich digitale Kompetenzen auf acht Dimensionen und drei
Stufen beschreiben und systematisch erfassen lassen. AbschlieRend gibt der
Beitrag einen Ausblick auf praktische Einsatzmdglichkeiten des Kompetenzrasters
als (Selbst-) Diagnoseinstrument fir Hochschullehrende im Rahmen universitarer
Qualifizierungsprogramme.

1 Einleitung

In der modernen Wissensgesellschaft gewinnen digitale Technologien bestéindig an
Bedeutung und durchdringen diese inzwischen nahezu vollstindig, sowohl im be-

! E-Mail: eichhorn@sd.uni-frankfurt.de

(@) sv-nc-np |
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ruflichen wie auch im privaten Bereich. Auch gesellschaftliche Teilhabe erfolgt
immer stirker iiber digitale Medien. Die Europdische Union triagt dieser Entwick-
lung Rechnung, indem sie den kompetenten und reflektierten Umgang mit digitalen
Technologien als eine der acht Schliisselkompetenzen fiir Life Long Learning an-
sieht (EUROPAISCHE UNION, 2006). Die Entwicklung hin zu einer verstirkten
Digitalisierung bringt auch fiir die Hochschulen eine Vielzahl neuer Herausforde-
rungen mit sich. So sind digitale Technologien nicht nur im Alltag der Menschen
angekommen, sie halten auch verstirkt Einzug in die akademische Lehre (ZAWA-
CKI-RICHTER, 2013). Im digitalen Transformationsprozess (HOCHSCHULFO-
RUM DIGITALISIERUNG, 2016) liegen fiir Hochschulen und Universitéiten zahl-
reiche Chancen und Potenziale zur Losung aktueller Herausforderungen wie bei-
spielsweise einem steigenden nationalen und internationalen Wettbewerb oder auch
einer zunehmend heterogenen Studierendenschaft. Nicht zuletzt wird durch den
Einsatz digitaler Medien in der Lehre auch der oft geforderte shift from teaching to
learning unterstiitzt, welcher die Lernenden mit ihren spezifischen und heterogenen
Bedarfen in den Mittelpunkt riickt. Die Digitalisierung verschiedenster gesell-
schaftlicher Bereiche in der Arbeits- und Lebenswelt erfordert die Ausbildung Di-
gitaler Kompetenzen sowie deren stetige Weiterentwicklung seitens der Studieren-
den. Fiir die Gruppe der Hochschullehrenden stellt sich somit die Frage nach dem
Aufbau entsprechender Kompetenzen, um im Rahmen ihrer Lehr- und For-
schungstétigkeit aktuellen Erfordernissen gerecht zu werden und um Studierende
beim Aufbau digitaler Kompetenzen unterstiitzen zu konnen (SCHIEFNER-ROHS,
2012). Hierin sehen Expertlnnen eine der zentralen Herausforderungen im Bil-
dungsbereich in den kommenden Jahren (MMB INSTITUT, 2016, S. 4ff.).

Im folgenden Beitrag wird die Entwicklung eines Kompetenzmodells dokumen-
tiert, welches digitale Kompetenzen bei Hochschullehrenden beschreibt. Weiterhin
wird ein auf dem Modell basierendes Kompetenzraster beschrieben, mit dessen
Hilfe sich digitale Kompetenzen erfassen und vergleichen lassen. Der Beitrag
schlieit mit einem Ausblick auf erste Schritte zur Validierung des Kompetenzras-
ters sowie Erfahrungen aus dem Einsatz in der Hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung.
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2 Was ist digitale Kompetenz?

Zunichst soll versucht werden, den Begriff der Digitalen Kompetenz ndher zu fas-
sen. Ausgehend von den Arbeiten von Chomsky (1965) und Habermas” Theorie
der kommunikativen Kompetenz (HABERMAS, 1981) wurden im Kontext der Pé-
dagogik und der Psychologie verschiedene pragmatisch-funktionalistische Kompe-
tenzkonzepte entwickelt. Zu nennen ist hier insbesondere Klafkis dualistischer
Kompetenzbegriff (KLAFKI, 1985), wonach Kompetenz zum einen die Fahigkei-
ten und Fertigkeiten meint, Probleme zu 16sen und zum anderen die Bereitschaft,
dies auch zu tun. Weinert (2001) und auch Klieme (2004) bauen ihren Kompetenz-
begriff auf Klafki auf. Kompetenz wird hier verstanden als ,, die bei Individuen
verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féihigkeiten, um die Problemlésung in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. "
(WEINERT, 2001, 27 ft.) Insbesondere dieser Kompetenzbergriff diente bei der
Entwicklung des Kompetenzmodells als Grundlage.

Die Ubertragung dieses Kompetenzbegriffs auf die Sphire der (digitalen) Medien
filhrt zum Begriff der Medienkompetenz. Dieser fand, insbesondere in der deutsch-
sprachigen Diskussion, in der Vergangenheit hdufig Verwendung. Er geht zuriick
auf die Arbeiten von BAACKE (z.B. 1973 und 1996), welcher an die Uberlegun-
gen von Habermas zum kommunikativen Handeln anschlieft. Danach ist Medien-
kompetenz eine besondere Form kommunikativer Kompetenz bzw. die Fahigkeit,
alle Arten von Medien aktiv aneignend fiir das eigene Kommunikations- und
Handlungsrepertoire einsetzen zu kénnen. Um der sich gewandelten und sich zu-
nehmend stirker digitalisierenden Medienwelt besser Rechnung zu tragen, setzt
sich heute zunechmend der Begriff der Digitalen Kompetenz durch, welcher u.a.
durch ILOMAKI, KANTOSALO & KAKKALA (2011) gepriigt wurde. Im Begriff
der Digitalen Kompetenz wird deutlich, dass sich die Anforderungen an Medien-
kompetenz gewandelt haben und heute praktisch mit digitaler Kompetenz gleichge-
setzt werden konnen. Eine sehr umfassende Definition des Begriffs gibt FERRARI
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(2012, 3ff)): ,, Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes [...] that
are required when using ICT and digital media to perform tasks, solve problems,
communicate, manage information, collaborate, create and share content, and
build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, creatively, auton-
omously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation, learning,
socialising, consuming, and empowerment.

Diese Definition, welche den Kompetenzbegriff von Weinert und Klieme auf das
Feld des Digitalen anwendet, dient als Grundlage fiir die Entwicklung des hier
vorgestellten Kompetenzmodells.

Wie bei Ferrari deutlich wird, bezieht sich das Konzept der Digitalen Kompetenz
urspriinglich, ebenso wie der Begriff der Medienkompetenz, nicht speziell auf
(Hochschul-)Lehrende, sondern nimmt die gesamte Gesellschaft mit ihren Biirge-
rinnen und Biirgern in den Blick. Auf die spezielle Situation von Hochschullehren-
den geht WEDEKIND (2004, 2008, 2009) mit seinem Konzept der akademischen
Medienkompetenz ein. Er konkretisiert den Medienkompetenzbegriff an den An-
forderungen des akademischen Arbeitsplatzes, wobei er speziell auf den Bereich
der Lehre fokussiert. Diese Perspektive wird von REINMANN, HARTUNG &
FLORIAN (2013) erweitert: Neben der Lehre beziehen sie die Bereiche Forschung
und Anwendung sowie die akademische Selbstverwaltung gleichberechtigt mit ein.

Bei der Erstellung des Kompetenzrasters sollten darum die spezifischen Belange
der Hochschullehrenden beriicksichtigt werden, die mit dem Begriff der akademi-
schen Medienkompetenz umschrieben sind. Da Medienkompetenz heute, im Zeital-
ter digitaler Medien, jedoch vor allem an die Ausbildung und Stirkung digitaler
Kompetenzen gekniipft ist, wurde bei der Entwicklung des Kompetenzrasters mit
dem Begriff der Digitalen Kompetenz gearbeitet.

2 Eine sehr gut zusammengefasste Ubersicht iiber die verschiedenen Begrifflichkeiten wie
Computerkompetenz, Medienkompetenz, digitale Kompetenz etc. sowie deren Definitio-
nen findet sich bei FILZMOSER (2016).
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3 Entwicklung des Kompetenzmodells

Zur Beurteilung der individuellen Fihigkeiten von Hochschullehrenden im Um-
gang mit digitalen Medien braucht es ein Modell zur Erfassung digitaler Kompe-
tenzen. Dieses soll zum einen umfassend genug sein, um die unterschiedlichen
digitalen Kompetenzfacetten abzudecken. Andererseits soll das Modell aber auch
seinem Versténdnis nach mehr sein als nur eine Auflistung praktischer Fertigkeiten
und kognitiver Fahigkeiten. Gleichzeitig soll es das Berufsbild der Hochschulleh-
renden in seiner Gesamtheit betrachten, da diese eben nicht nur Lehrende sind,
sondern auch wissenschaftlich tédtige Forscherlnnen, die dariiber hinaus auch in
stetigem Austausch mit der Scientific Community sowie der Gesellschaft stehen
(REINMANN et al., 2013).

3.1 Untersuchung bestehender Rahmenmodelle

Im Zuge der Entwicklung des Modells wurden verschiedene internationale Rah-
men- und Kompetenzmodelle zur Beschreibung digitaler Kompetenzen untersucht.
Dabei wurde deutlich, dass die meisten dieser Rahmenmodelle nicht explizit Hoch-
schullehrende als Zielgruppe adressieren.

Entweder ist der zugrundeliegende Kompetenzbegriff sehr weit gefasst und zielt
cher auf die Befihigung des Individuums hin zu einem digital miindigen Biirger.
Diesem Ansatz folgt beispielsweise das DIGICOMP-Framework der EU-
Kommission ( FERRARI, PUNIE & BRECKO, 2013; VUORIKARI, PUNIE,
CARRETERO & VAN DEN BRANDE, 2016; GOMEZ, VUORIKARI & PUNIE,
2017; REDECKER, 2017). Andere Rahmenmodelle zielen wiederum vorrangig auf
Lehrende an Schulen sowie der Erwachsenenbildung, deren Berufsbild mit dem der
Hochschullehrenden, wie oben beschrieben, nicht deckungsgleich ist. Zu erwdhnen
sind hier insbesondere das Rahmenmodell TPCK (Technological Pedagogical Con-
tent Knowledge) von KOEHLER & MISHRA (2006). Sowie das norwegische Mo-
dell Digital ,Bildung‘ (SOBY, 2003; KRUMSVIK & JONES, 2013). Erwihnt
werden sollen hier auBBerdem noch das digi.kompP-Modell, welches in der Osterrei-
chischen LehrerInnen-Ausbildung zum Einsatz kommt (BRANDHOFER, KOHL,
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MIGLBAUER & NAROSY, 2016), sowie das Modell medienpidagogischer Kom-
petenz von Erwachsenenbildnerlnnen von ROHS, ROTT, SCHMIDT-HERTHA &
BOLTEN (2017).

3.2 Beschreibung des Kompetenzrasters

Von besonderer Bedeutung fiir die Entwicklung des Kompetenzmodells war das
Digital Literacy Framework des britischen Joint Information Systems Commitee
(JISC, 2014). Es deckt sehr umfassend die in der Definition von Ferrari beschrie-
benen Aspekte digitaler Kompetenz ab, gleichzeitig adressiert es explizit Lehrende
an Universitdten und Hochschulen. Es bot sich daher gut als Ausgangspunkt fiir die
Weiterentwicklung an. Die im Digital Literacy Framework beschriebenen Kompe-
tenzdimensionen wurden noch erginzt und weiterentwickelt, so dass das Kompe-
tenzraster insgesamt acht Dimensionen umfasst:

. IT-Kompetenz (Bedienen und anwenden): Aufgabenorientierte, addquate
und sichere Nutzung digitaler Technologien und Gerite fiir Studium, Beruf
und Alltag

. Digital informieren und recherchieren: Kompetenter und kritischer Um-

gang mit Informationen; Informationen beschaffen, bewerten, organisieren,
teilen, korrekt verwenden

. Digital kommunizieren und kooperieren: Nutzung und aktive Teilnahme
in sozialen Netzwerken fiir Lernen, Lehren und Forschung

. Digitale Lehre: Souverdner Umgang und eigenstindige Nutzung digitaler
Technologien filir Lern- und Lehrzwecke)

. Digitale Identitit und Karriereplanung: Aufbau, Pflege und Schutz
einer eigenen digitalen Identitit

. Digitale Wissenschaft: Nutzung und Erzeugung digitaler Daten, Quellen,
Methoden und Publikationen um wissenschaftliche Ziele zu erreichen

. Digital produzieren: Erstellung digitaler Medien fiir Lern- und Lehrzwe-

cke oder fiir die Forschung
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. Analysieren und reflektieren: Effiziente und kritische Nutzung digitaler
Medien, Analyse und Kritik des eigenen Medieneinsatzes

Mit Hilfe dieser acht Dimensionen sind digitale Kompetenzen zwar unabhéngig
von einer Fachkultur beschreibbar, miissen jedoch innerhalb einer fachlichen Do-
méne individuell ausgebildet werden (KERRES, 2017). Das so entstandene Modell
wurde noch um drei Kompetenzstufen erweitert, um neben dem aktuellen Stand
auch einen eventuellen Kompetenzzuwachs fiir die einzelnen Dimensionen erfas-
sen zu konnen. Die Kompetenzstufen orientieren sich dabei an bekannten Lern-
zieltaxonomien (BLOOM & ENGELHART, 1976; ANDERSON, KRATHWOHL
& BLOOM, 2001) sowie an dem oben erwahnten Modell der Digital , Bildung ‘ und
unterteilen sich wie folgt:

Stufe 1: Uberblickswissen / Grundlagen

Stufe 2: Praktische Anwendung im Lehr-/Lernkontext bzw. der eigenen
Forschungstitigkeit

Stufe 3: Weitergabe an Andere; Anleitung und Begleitung von Studieren-

den und/oder Kolleglnnen

Die Wiedergabe und zum Teil das Verstdandnis (von theoretischem) Wissen stehen
auf der Kompetenzstufe 1 im Vordergrund. Sie entspricht damit den Taxonomie-
stufen Wissen und Verstehen. Die zweite Stufe baut darauf auf und umfasst die
konkrete praktische Anwendung und Nutzung. In der BLOOMschen Taxonomie
wiirde dem in etwa die Stufe Anwenden entsprechen. Auf der Kompetenzstufe 2
wurde bewusst die Anwendung und Nutzung im Lehr- bzw. Forschungskontext
herausgehoben, da hier oftmals ein gravierender Unterschied zwischen privater und
beruflicher Nutzung besteht. So nutzen viele Hochschullehrende digitale Medien
zwar im Alltag oder flir das personliche Wissensmanagement. Diese Nutzung ge-
schieht jedoch oftmals oberflichlich und ohne eine reflektierte Auseinanderset-
zung, was dazu fiihrt, dass digitale Medien und Technologien weit weniger als
Werkzeuge fiir Lehre und Forschung zum Einsatz kommen (BAUMGARTNER,
BRANDHOFER, EBNER, GRADINGER & KORTE, 2016; HOLDENER, BEL-
LANGER & MOHR, 2016). Die dritte Stufe im Kompetenzraster stiinde dann
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komplementédr zu den hoheren Taxonomiestufen Analysieren, Synthetisieren oder
Evaluieren — sie ist aber etwas anders gelagert und geht teilweise auch dariiber
hinaus. Im Sinne eines Multiplikatoren-Ansatzes steht hier die Weitergabe des
theoretischen Wissens sowie der praktischen Fertigkeiten im Mittelpunkt. Wéhrend
Lehrende auf Stufe 1 das entsprechende Wissen iiber digitale Medien haben und
auf Stufe 2 dieses Wissen praktisch anwenden und nutzen konnen, so sind sie auf
Stufe 3 in der Lage, dieses Wissen und Kénnen weiterzugeben und andere anzulei-
ten und zu befdhigen, diese digitalen Kompetenzen ebenfalls zu erwerben. Eine
grafische Darstellung des Kompetenzrasters stellt Abb. 1 dar (EICHHORN, MUL-
LER & TILLMANN, 2017).

T T
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. | Reflektieren |  ——
/7 ol (meda ) 7 \
/ \\ literacy)y // Digital
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Abb. 1: Digitale Kompetenz von Hochschullehrenden: Schematische Darstellung
des Kompetenzmodells mit acht Dimensionen und drei Kompetenzstufen (In: Eich-
horn et al., 2017)

Fiir jede der acht Dimensionen galt es nun, die einzelnen Themenfelder festzule-
gen, welche durch die jeweilige Dimension abgedeckt werden. Dabei wurde zu-
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nichst wieder auf die Beschreibungen aus dem Digital Literacy Framework zu-
riickgegriffen, welches bereits mdgliche Themenfelder fiir die einzelnen Dimensi-
onen benennt. Diese wurden dann mit Hilfe von Expertlnneninterviews gezielt
konkretisiert und erweitert. Somit ergab sich die in Tabelle 1 dargestellte Themen-
verteilung auf den einzelnen Dimensionen. Die Auflistung erhebt dabei selbstver-
standlich keinen Anspruch auf Vollstindigkeit sondern dient der ersten Konkreti-
sierung der Dimensionen.
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Dimension

Themenfelder

IT-Kompetenz

PC-Kenntnisse, IT-Kenntnisse, Cloud Computing,
Programmieren, Arbeitsorganisation, Umgang mit
Lernplattformen und Autorensystemen

Digital informieren
und recherchieren

Suchinstrumente, Suchstrategien, Literaturverwaltung,
Wissensmanagement, Urheberrecht, Datenschutz

Digital kommunizieren

Online-Communities, Web 2.0, Social Media, Open

und kooperieren Source, Open Access, Betreuung auf Lernplattformen,
eTutoring, eModeration

Digitale Lehre Begriffe (eLearning, Blended Learning, Distance
Learning), Lerntheorien, Didaktisches Design, Open
Educational Ressources, eAssessement, Badges, Social
Media

Digitale Identitédt und | Social Media, Self-Marketing, Badges als Kompetenz-

Karriereplanung nachweise, Datenschutz, Personlichkeitsschutz, Wis-
sensmanagement

Digitale Wissenschaft | Open Access, Open Data, Big Data, Crowd Science,

Digital Humanities, Digitale Wissenskommunikation,
Communities of Practice

Digital produzieren

Bildbearbeitung, Screencasting, Podcasting, Videopro-
duktion, Erstellen von interaktivem Content wic Web
Based Trainings (WBT) etc.

Analysieren und
reflektieren

Medienanalyse, Medienkritik, Reflexion der eigenen
Mediennutzung, Reflexion des eigenen Medieneinsat-
zes und eigenen Lehr-Handelns, Reflexion des eigenen
Lernprozesses

Tabelle 1: Verteilung der Themenfelder auf die einzelnen Dimensionen des Kom-

petenzrasters
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4 Ausgestaltung des Rasters mit Kann-
Beschreibungen

Anhand der so identifizierten Themenfelder, die in den jeweiligen Dimensionen
abgedeckt werden sollen, wurde das Kompetenzraster entsprechend ausgestaltet.
Dazu wurden fiir jede einzelne Dimension Kann-Beschreibungen zu den drei
Kompetenzstufen erstellt. Fiir deren Ausformulierung wurde auf verschiedene Auf-
listungen von Schliisselverben zur Kompetenzformulierung zuriickgegriffen, wel-
che direkt beobachtbare Handlungen beschreiben (ROLOFF, 2003 und SCHER-
MUTZKI, 2007). Im Folgenden wird die konkrete Ausgestaltung des Kompetenz-
rasters anhand der Dimension Digitale Lehre exemplarisch dargestellt:

Kompetenzdimension: ,,Digitale Lehre*

Stufe 1:

Uberblicks-
wissen /
Grundlagen

Er/sie kann grundlegende Lerntheorien wiedergeben und die
wichtigsten Begrifflichkeiten und Abkiirzungen rund um eLearn-
ing und Digitalisierung benennen sowie deren Bedeutung erkli-
ren.

Er/sie kann verschiedene elLearning-Szenarien beschreiben und
deren Mehrwerte identifizieren. Er/sie kann relevante Methoden
des Online-Lehrens und Lernens beschreiben. Er/sie kann fiir ein
geplantes Szenario geeignete Medien zuordnen und deren Eigen-
schaften und Potenziale zur Unterstiitzung von Methoden und
Sozialformen beschreiben. Er/sie kann fiir die Konzeption von
eLearning-Szenarien wichtige Planungsaspekte benennen.

Stufe 2:

Praktische
Anwendung

Er/sie kann Konzepte fiir den Einsatz von Online- oder Blended-
Learning-Szenarien sowie fiir den Einsatz online gestlitzter As-
sessment-Formen entwerfen und solche Szenarien durchfiihren.
Dazu kann er/sie das vorhandene Wissen {iiber eLearning-
Szenarien und deren Mehrwerte in die Praxis transferieren.
Er/sie kann geeignete Methoden, Sozialformen und Medien aus-
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wihlen und diese anwenden. Dabei kann er/sie die erforderli-
chen Planungsaspekte beriicksichtigen.

Er/sie ist in der Lage, grundlegende Begrifflichkeiten rund um
Stufe 3: eLearning und Digitalisierung der Lehre zu erldutern und zu
vermitteln. Er/sie kann das Wissen iiber Szenarien und Mehrwer-

Weitergabe te, sich daraus ableitende Methoden und Sozialformen sowie den
an An.dere addquaten Einsatz geeigneter Medien erldutern und begriinden.
(Anleitung /| it Hilfe dieses Wissens ist er/sie in der Lage, andere bei der
Begleitung)

Planung und Konzeption von mediengestiitzten Lehr-Lernsettings
anzuleiten, zu beraten und zu unterstiitzen.

Tabelle 2: Kann-Beschreibungen fiir die Kompetenzdimension Digitale Lehre3

Die exemplarische Darstellung verdeutlicht Autbau und Funktionsweise des Kom-
petenzrasters. Mit Hilfe der Kann-Beschreibungen werden die Themenfelder der
einzelnen Dimensionen operationalisiert, so dass sich daraus ohne grolen Aufwand
Testinstrumente zur Selbstdiagnostik digitaler Kompetenzen erstellen lassen.
Durch die Fokussierung auf beobachtbare Handlungen ist gewéhrleistet, dass auch
eine Bewertung durch eine Trainerin/einen Trainer erfolgen kann, beispielsweise
nach dem Erwerb eines hochschuldidaktischen Zertifikats.

5 Fazit und Ausblick

Das hier vorgestellte Kompetenzmodell ist Work in Progress und wird laufend
iiberarbeitet. Die im Modell beschriebenen Facetten Digitaler Kompetenz von
Hochschullehrenden bieten zum einen eine Grundlage fiir die Diskussion dariiber,

* Aus Platzgriinden wird hier auf eine Darstellung der Kann-Beschreibungen fiir alle acht
Dimensionen verzichtet. Das vollstindige Kompetenzraster ist online verfligbar unter:
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/65903024/Kompetenzraster_Digitale-
Kompetenz-Hochschullehrende.pdf, Stand vom 12. Oktober 2018.
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welche Kompetenzen Lehrende an Universititen und Hochschulen in Zeiten der
Digitalisierung bendtigen. Zum anderen stellt es eine Moglichkeit dar, bendtigte
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien sowohl theoretisch zu begriinden
als auch empirisch zu untersuchen.

Seit dem Wintersemester 2017/18 findet dazu eine Untersuchung an Hochschulleh-
renden statt, die an mediendidaktischen Fortbildungsangeboten teilnehmen. Im
Rahmen eines Pre-Tests wurde ein 100 Items umfassender und auf dem Kompe-
tenzraster basierender Fragebogen zur Selbsteinschitzung teststatistisch validiert*
(EICHHORN & TILLMANN, 2018). Mit Hilfe einer Vor-Nach-Befragung wurden
auBlerdem sowohl der Ist-Stand als auch der Zuwachs digitaler Kompetenzen durch
den Besuch der Qualifizierungsangebote ermittelt.

Zusitzlich wurden zur duBleren Validierung die Ergebnisse der Vor- und Nachbe-
fragung mit Aussagen der Teilnehmenden verglichen, die mit Hilfe qualitativer
Methoden aus ePortfolios gewonnen wurden. Dadurch soll eine Anpassung und
Verbesserung des Kompetenzrasters und seiner Beschreibungen mdglich werden:
So ist unter anderem zu erwarten, dass von den Lehrenden in den Reflexionen noch
weitere Themenfelder genannt werden, die bisher in den Dimensionen des Kompe-
tenzrasters noch nicht beriicksichtigt wurden.

Das Kompetenzraster lésst sich dariiber hinaus auch zur Verbesserung mediendi-
daktischer Fortbildungsangebote einsetzen. So ist es zum Beispiel moglich, fiir
jedes Fortbildungsangebot genau zu bestimmen, welche Kompetenzdimensionen
damit in welchem MaBe gestérkt werden. Dadurch wird eine systematische und
gleichzeitig selbstbestimmte Weiterqualifizierung der Hochschullehrenden ermog-
licht und gefordert.

4 Aus Platzgriinden wird hier auf die Darstellung des kompletten Fragebogens verzichtet.
Der Fragebogen ist online verfligbar unter: http://www.studiumdigitale.uni-
frankfurt.de/71349033/Fragebogen_Items Digitale-Kompetenz.pdf, Stand vom 12. Okto-
ber 2018.
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Diversity Goes Digital: (Digitale) Inklusion in der
Hochschullehre

Zusammenfassung

Digitalisierung und Diversitat sind zwei Schlagworter und grofRe
Herausforderungen im Zeitalter von ,Bildung 4.0“ sowie Querschnittsthema in der
aktuellen Hochschulpolitik. Um diesen Herausforderungen zu begegnen, bedarf es
eines kritischen Bewusstseins fur Diversitat, das es ermdglicht, E-Learning-
Angebote kompetenzorientiert, nicht defizitorientiert, bereitzustellen und eine
gleichberechtigte Teilnahme am Lernprozess zu ermdglichen. Dieser Beitrag liefert
DenkanstoRe, wie Lehrende diese digitale Inklusion an Hochschulen aktiv
praktizieren kdnnen und was einen diversitatssensiblen Umgang mit Lernenden in
(digitalen) Lehr-/Lernsettings charakterisiert.

1 Einleitung

Diversitit ist kein Novum in unserer Gesellschaft, allerdings avancierte sie in den
letzten Jahren — nicht zuletzt aufgrund aktueller politischer Debatten — zu einem
Schlagwort mit oft polarisierendem Charakter. Der Begriff bildet ein Spannungs-
feld im 6ffentlichen Diskurs, vor allem im Hinblick auf die Vision fiir soziale Ko-
hision im 21. Jahrhundert, und beeinflusst somit die Lebens-, Arbeits- und Lern-
welten aller Menschen in unterschiedlichen Kontexten. Die scheinbar vermehrte

! E-Mail: simone.adams@uni-graz.at

(@) ov-ne-nb
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Diversitit — ob wahrgenommen oder zugeschrieben — wie auch der manchmal eher
negativ konnotierte Begriff Heterogenitit (vgl. LINKE und MUHLICH, 2016),
basiert auf Zu- und Einwanderung (Stichwort: Flucht- und Migrationsbewegung),
Globalisierung und damit einhergehender gesteigerter Mobilitit sowie auf einer
deutlicheren Beachtung und Akzeptanz vielschichtiger Identitidten, wie zum Bei-
spiel im Bereich sexueller und geschlechtlicher Vielfalt, oder rund um das Thema
BeHinderung.?

Die ,,Nationale Strategie zur sozialen Dimension in der Hochschulbildung®, ein
Strategiepapier des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Wissenschaft, For-
schung und Wirtschaft, betont die Wichtigkeit einer sozial inklusiven Kultur an
osterreichischen Hochschulen mit ,,diversifizierteren Lehr- und Lernangeboten, die
imstande sind, die Heterogenitdt der Studierendenschaft sowie die Einbezichung
von unterreprisentierten Gruppen in die Hochschulbildung als wertvolle Ressource
zu begreifen und alle Begabungen zu fordern (BMWFW, 2017, S. 8).

Wie aber kann diese Inklusion — im Zeitalter von Digitalisierung und Bildung 4.0
also eine Art ,digitale Inklusion* — gelebt werden?® Welche Potenziale bringen
Lehr-/Lerntechnologien fiir den Umgang mit Diversitit an Hochschulen? Und wel-
che (mediendidaktischen) Werkzeuge und Kompetenzen brauchen Lehrende fiir

2 Diese Schreibweise soll verdeutlichen, dass Menschen an der Teilhabe in der Gesellschaft
oft ,,beHindert* werden, insbesondere weil es sich bei ,,Behinderung (im Englischen als
Ldisability* bezeichnet) ebenfalls um eine soziale Konstruktion unter der Macht der Nor-
mierung von Korpern und Verhaltensweisen handelt (vgl. SCHILLMEIER, 2007).

* Der Begriff ,,digitale Inklusion* wird hier weitldufig gefasst und meint gleichsam die
Inklusion mit digitalen Medien wie auch die Inklusion in die (digitale) Gesellschaft fiir
alle Lernenden an Hochschulen (vgl. PELKA, 2015). Der Begriff steht eng in Zusam-
menhang mit dem komplexen Terminus der Diversitit, der in weiterer Folge kritisch kon-
textualisiert wird. Das Schlagwort ,,Digitalisierung®, ein unscharfer Begriff der aktuell
(medial) gehypt wird, bedingt in diesem Kontext eine Bildungsstrategie fiir die digitale
Arbeitswelt — oft als ,,Bildung 4.0 (analog zu ,,Industrie 4.0°) bezeichnet.
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diversititsgerechtes E-Learning?* Der vorliegende Aufsatz stellt einen Versuch
dar, erste Impulse bzw. Denkanstof3e fiir diese Fragen zu geben und zum Weiter-
denken anzuregen. Weiters sollen Leser*innen” fiir das Thema sensibilisiert wer-
den, indem ein kritisches Verstindnis fiir den Diversitdtsbegriff entworfen wird,
sowie grundlegende Handlungsempfehlungen fiir methodisch-praktische Umset-
zungsstrategien beim Einsatz von digitalen Medien in der (Hochschul-)Lehre ge-
geben werden.

2 Diversitat im Kontext von Intersektionalitat

Fiir eine kritische und differenzierte Auseinandersetzung mit dem komplexen
Themenfeld Diversitit bedarf es vorab eines Versuchs der Begriffsbestimmung,.
Ein wiederkehrendes Problem mit der Definition — vor allem aus der Ecke des
,.Diversity Management* kommend — ist, wie die beiden weien® deutschen Hoch-

4 Mit E-Learning sind hier ganz allgemein internetbasierte Lehr- und Lernangebote und
deren didaktische Konzepte gemeint, die sich, je nach Virtualisierungsgrad, in unter-
schiedliche Formen des Online- und Blended-Learning unterscheiden lassen. Fiir eine de-
tailliertere, begriffliche Ausdifferenzierung vgl. RAHDES (2017, S. 140-141).

5 Um auf die Existenz von Geschlechtsidentititen jenseits des biniren Zweigeschlechtersys-
tems hinzuweisen und diese sprachlich zu représentieren, wird in diesem Aufsatz das
Gender-Sternchen ,,** (dhnlich dem Gender-Gap ,, *) benutzt. Diese Schreibweise inklu-
diert intergeschlechtliche Menschen genauso wie Transpersonen oder genderqueere Men-
schen, die sich dem binéren Geschlechtersystem nicht zugehérig fiithlen.

¢ Die Benennung der ,, racial idenitity“ in diesem Aufsatz mochte einerseits Sichtbarkeit fiir
nicht-weifle Personen (People of Color) und deren Beitrag zum Wissens- bzw. Wissen-
schaftsdiskurs erzeugen und andererseits — dem Ansatz der kritischen Weiseinsfor-
schung folgend — WeiBsein durch Dramatisierung ,.entnormalisieren* (vgl. DYER, 1997;
ARNDT et al., 2006; ROTHENBERG, 2011). Hier ist natiirlich zu betonen, dass ,,race
(ebenso wie das historisch negativ konnotierte deutsche Pendant der menschlichen ,,Ras-
se*) keine biologische Realitét, sondern ein soziales Konstrukt, darstellt, welches aller-
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schulpiddagog*innen FRANK LINDE und NICOLE AUFERKORTE-MICHAELIS
betonen, dass viele Definitionen sich lediglich auf einzelne merkmalsbezogene
Zuschreibungen (Geschlecht, Alter, Zuwanderungsbiografie etc.) beschrinken und
(Lern-)Angebote folglich defizitorientiert als eine Art Kompensation oder Unter-
stiitzungsangebot angeboten werden. Diversitdt ist somit immer nur eine Eigen-
schaft der ,,Anderen®, die in ihrer Zuschreibung von der ,,Norm* der Mehrheitsge-
sellschaft abweichen, welche wiederum unbenannt bleibt bzw. nicht hinterfragt
wird (LINDE und AUFERKORTE-MICHAELIS, 2018, S. 17-18).

Zentrale Aspekte im Diversititsdiskurs dieses Aufsatzes sind daher, Diversitét
grundsitzlich sowohl als Unterschiede wie auch als Gemeinsamkeiten von Men-
schen zu verstehen sowie die sichtbaren und unsichtbaren Merkmale, die uns als
Individuen konstituieren, nicht eindimensional, bindr, oder bestenfalls additiv zu
betrachten. Stattdessen werden beim Intersektionalitidtsansatz die Vielschichtigkeit
und Verschrinkung bzw. Wechselwirkung mehrerer Kategorien hervorgehoben,
um das Zusammenspiel von unterschiedlichen Formen (sozialer) Ungleichheit
sichtbar zu machen.” Dieser Ansatz betont demnach die Intersektionen von Struk-

dings ,,soziale, dkonomische, politische, psychologische Fakten geschaffen [hat],” die
,nachhaltig und bis in die Gegenwart hinein unsere Wahrnehmung der Welt strukturiert™
(EL-TAYEB, 2006, S. 7). Der vielleicht befremdlich anmutende Versuch des Sichtbar-
machens soll ferner verdeutlichen, wie hiufig — selbst im Hochschulalltag — die ,,Ande-
ren“ benannt werden, obwohl diese Information fiir den Kontext vielfach keine Rolle
spielt (oder spielen sollte).

-

Die afroamerikanische Juristin KIMBERLE CRENSHAW hat in den 1990er Jahren den
Begriff der Intersektionalitdtstheorie (,, intersectionality theory ) gepréigt, wenngleich die
Urspriinge dieses Ansatzes schon aus dem 19. Jahrhundert stammen. Damals wiesen
schwarze Frauen, wie die Abolitionistin und Frauenrechtlerin Sojourner Truth, auf die
besondere Position von Afroamerikanerinnen in einer gleichzeitig von Rassismus und Se-
xismus gepriagten Mehrheitsgesellschaft hin. Seine theoretischen Wurzeln hat dieser An-
satz schlieBlich im ,, Black Feminist Movement” in den USA, eine Gegenbewegung zum
weillen, heteronormativen Mittelklasse-Feminismus des 19. und 20. Jahrhunderts (vgl.
CRENSHAW, 1991; GUY-SHEFTALL & COLE, 1995; HILL-COLLINS, 1990).
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turkategorien in der Gesellschaft, die oft eng miteinander verflochten sind und so
multipel gelagerte Machtverhiltnisse in der Gesellschaft begriinden. Daran kniipft
die Erkenntnis an, dass Ungleichheit in der Gesellschaft immer die Benachteili-
gung/Diskriminierung einer Gruppe und gleichzeitig die damit einhergehende Be-
vorteilung/Privilegierung einer anderen Gruppe bedingt, die beide je nach Kontext
unterschiedlich ausfallen kdnnen. Ebenso wichtig in einer kritischen Verortung des
Diversitétsbegriffs ist der Grundsatz, dass Diskriminierungen nicht in Konkurrenz
zueinander stehen diirfen, und dass keine ,, Oppression Olympics“, quasi eine
Olympiade der Diskriminierungen, wie es die schwarze amerikanische Feministin
ROXANE GAY (2014) treffend formuliert hat, veranstaltet werden.

Dimensionen dieser Diversitit auf der demographischen Ebene umfassen Identi-
titskategorien wie Geschlecht und Geschlechtsidentitdt, Hautfarbe, ethnische Her-
kunft bzw. ,race”, soziale Herkunft/Status bzw. Bildungshintergrund, Sprache,
Religion, Weltanschauung, geistige und korperliche Féhigkeiten (insbesondere
Begabung, Behinderung und langerfristige Beeintrachtigung bzw. chronische Er-
krankung), Alter, sexuelle Orientierung und Zugehorigkeit zu einer nationalen
Minderheit.®

3 Ein Pladoyer fur Selbstreflexion

Um den Intersektionalitidtsansatz im Osterreichischen Kontext zu erkldren, sei auf
folgendes, zugegeben plakatives, Beispiel hingewiesen: Die Lernerfahrungen und
individuellen Wahrnehmungen an einer dsterreichischen Hochschule fiir eine mus-

8 Obwohl es unterschiedliche Dimensionen von Diversitit gibt (vgl. GARDENSWARTZ &
ROWE, 1994; GAISCH & AICHINGER, 2016), beschrénkt sich dieser Aufsatz vor dem
Hintergrund eines Antidiskriminierungsansatzes vorwiegend mit der Ebene der demogra-
phischen Diversitit. Grund fiir den eindimensionalen Fokus ist die Einschitzung der Au-
torin, dass diese Ebene (un)mittelbar von Lehrenden an (Hoch-)Schulen Beriicksichtigung
in der eigenen Lehre finden kann und andere Dimensionen sich eher auf Wissenschafts-
disziplinen im Ganzen bzw. die Ebene der Hochschulpolitik beziehen.
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limische Studentin zweiter Generation, die ein Kopftuch trégt, ist mit hoher Wahr-
scheinlichkeit anders als die einer Bildungsinldnderin ohne Migrationshintergrund,
selbst wenn die Erstsprache von beiden Deutsch ist. Problematisch wird es insbe-
sondere dann, wenn die erstgenannte Studentin trotz Osterreichischer Staatsbiirger-
schaft einem stindigen Diskurs des ,, Othering* ausgesetzt ist (vgl. RIEGEL,
2016), indem von Lehrenden wie auch (Mit-)Student*innen mit der Bezeichnung
Osterreicher*in implizit nur weiBe, christliche Menschen ohne Migrationshinter-
grund gemeint sind, bzw. wenn sie im (Hochschul-)Unterricht stindig als Referenz
oder Expertin fiir den Islam oder fiir Muslim*innen herangezogen wird. Wiederum
anders wéren die Wahrnehmungen und Lernerfahrungen, wenn beide Studentinnen
aufgrund einer hypothetischen, diagnostizierten chronischen Erkrankung — nehmen
wir an es wire eine Angststorung — unbewusst oder bewusst im Unterricht benach-
teiligt werden, weil es keine offene Kommunikationskultur zwischen Lehrenden
und Studierenden gibt, wo die Bediirfnisse der Studentinnen in Bezug auf den Um-
gang mit ihrer Erkrankung im Vier-Augen-Gespréch thematisiert werden und dem-
nach entsprechende Sensibilitét seitens der Lehrpersonen fehlt.

Diversititsgerechte und inklusive Lehre meint auch, den Ausgrenzungsmechanis-
men der (Mehrheits-)Gesellschaft auBlerhalb der Hochschule entgegen zu wirken
und als Lehrperson selbst bewusste und unbewusste Praktiken, die der eigenen
Sozialisierung geschuldet sind, zu reflektieren. Hilfreich dafiir kann es sein, sich —
dem ebenfalls aus den USA stammenden ,, Privilege Awareness “-Ansatzes folgend
— mit der eigenen Identitdt zu beschiftigen und dariiber zu reflektieren, was die
weille amerikanische Feministin PEGGY MCINTOSH den ,,unsichtbaren Ruck-
sack von Privilegien® (invisible knapsack of privilege) nennt (1988).°

o

Dieser Ansatz wurde von anderen Autor*innen aufgegriffen und um die Analyse von
unbewussten Handlungsmustern in Bezug auf andere Identititskategorien erweitert. Dazu
gehoren cis-geschlechtliche (cisgender) Privilegien (vgl. TAYLOR, 2010) und zahlreiche
Beitrdge zu heterosexuellen Privilegien bzw. ,,able-bodied privilege®, also Privilegien von
Menschen ohne jegliche Form der Behinderung. Gleichzeitig sei hier auf die wichtige
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Ferner ist eine explizite Auseinandersetzung mit unbewussten Vorurteilen bzw.
impliziten Einstellungen gegeniiber Personengruppen (;, implicit bias*) in dieser
Reflexionsphase notig. Als ein Beispiel sei hier das Forschungskonsortium Project
Implicit der Harvard University genannt, das seit 1998 unter internationaler Betei-
ligung an der Erforschung von impliziten sozialen Wahrnehmungen und Einstel-
lungen arbeitet und deren Tests online auf http://implicit.harvard.edu absolviert
werden konnen (vgl. BANAJI & GREENWALD, 2013). Schlussendlich geht es
um die eigene Rolle als Lehrende*r sowie die Uberpriifung der Inhalte hinsichtlich
diversititsrelevanter Aspekte. Dazu gehdren kritische Fragen wie, ,,Wie werde ich
als Person mit meinen eigenen Diversititen in meiner Lehrveranstaltung wahrge-
nommen?“, ,,Wie nehme ich die Lernenden wahr? und ,,Sind meine Lerninhalte
und -materialien geschlechts- und diversitétssensibel aufbereitet? (vgl. PERKO
UND CZOLLEK, 2008; e-teaching.org, 2018)."

Diese Reflexion und autonome Bildungsarbeit sollte sowohl vor der Erstellung
eines mediendidaktischen Lehr-/Lernkonzepts wie auch nach dessen Fertigstellung
erfolgen, um sicherzugehen, dass bestehende ,blinde Flecken“'' erkannt werden.
Ganz allgemein wird davon ausgegangen, dass eine pridventive, nicht allein eine
kurative, Herangehensweise im Umgang mit Diversitdt — online wie offline — zu

bevorzugen ist. Das bedeutet, dass Teilhabeerschwernisse und Exklusionsmecha-

Kritik hingewiesen, dass es bei der alleinigen Benennung von Privilegien nicht bleiben
darf, sondern diese mit sozialer Praxis verbunden werden muss (vgl. BEE, 2013).

' GUNDULA LUDWIG, RENE_HORNSTEIN UND CONNI* KRAMER haben eine
Liste mit Reflexionsfragen im Kontext von diskriminierungskritischer Lehre erstellt
(2016).

! Diese Metapher wird im Bewusstsein verwendet, dass so eine Negativzuschreibung im
Kontext von Behinderung fiir sehbeeintréchtigte bzw. blinde Personen als eine Form von
,Ableism * (ein englischer Begriff, der mittlerweile in deutschen Kontexten den veralteten
Begriff der ,,Behindertenfeindlichkeit* ablost) empfunden werden kann (vgl. KOBSELL,
2015, S. 27). Die Verwendung in diesem Aufsatz dient der Sichtbarmachung von ableisti-
schen Einstellungen, die in der Gesellschaft de facto normalisiert sind.
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nismen im Vorfeld mitbedacht werden und nicht erst gehandelt wird, wenn bei-
spiclsweise eine konkrete Diskriminierungserfahrung oder Benachteiligung be-
kannt wird.

4 Diversitatsbhewusstes E-Learning

Der demografischen Diversitit und den sich oft verschrinkenden Identitdtsdimen-
sionen, vor allem was die Gruppe von ,,nicht-traditionellen” Studierenden betrifft,
muss im sogenannten Zeitalter der Digitalisierung Rechnung getragen werden.
Dazu bedarf es insbesondere ,,flexiblerer Lernumgebungen, vermehrter Beratungs-
angebote und eines hochschuladiquaten Eingehens auf andere Lebensformen und
Bildungssozialisationen (GAISCH & AICHINGER, 2016, S. 6). All das kann mit
dem Einsatz von digitalen Lehr-/Lerntechnologien erleichtert werden, indem bei-
spielsweise eine breite Palette an Kommunikationsformen angeboten wird, die den
Zugang fiir alle ermoglichen. Dazu gehoren einerseits synchrone Formen der Onli-
ne-Kommunikation neben dem Face-to-Face-Austausch, wie beispielsweise eine
online Sprechstunde via Videokonferenztool oder ein moderierter Chat im Lern-
managementsystem, gelegentlich auch auBlerhalb der reguldren Biiro- bzw. Ar-
beitszeiten, damit die Lebenswelten von Personen mit Betreuungspflichten oder
Erwerbstitigkeit beriicksichtigt werden. Dem gegeniiber stehen asynchrone For-
men der Kommunikation, allen voran natiirlich E-Mail und Diskussions- bzw. Fra-
genforen auf der Online-Lernplattform, die eine flexible Lernumgebung und einen
inklusiven Zugang schaffen konnen. Dass diese Angebote barrierefrei gestaltet
werden und somit einem Prinzip des universellen Designs folgen, versteht sich
dabei von selbst (vgl. FISSELER 2015; MEYER, ROSE & GORDON, 2014).
Ebenso wichtig ist die Ubereinkunft auf diskriminierungsfreie Interaktionen in der
Zusammenarbeit mit den Lernenden — Stichwort Kommunikationsregeln — (vgl.
MATTERN, 2009) und eine Verwendung von diversititsbewusster Sprache (vgl.
die Toolbox ,,Gender und Diversity in der Lehre* der FREIEN UNIVERSITAT
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BERLIN, 2017)."? Im Folgenden werden mit Methodenvielfalt und multimedialen
Lernmaterialien nur zwei Aspekte aufgegriffen, die neben der verdnderten Kom-
munikationskultur eine Basis fiir diversititsbewusstes E-Learning darstellen. "

4.1 Methodenvielfalt

Eines der wichtigsten Elemente von guter Lehre ist die passende Methode. Das
trifft auch beim Thema digitaler Inklusion zu. Lehre und Unterricht werden durch
den Einsatz von digitalen Technologien nicht per se besser, wenn auch signifikant
anders (vgl. KERRES, 2018) und die Existenz einer eigenen ,,digitalen Didaktik*
ist duBerst umstritten (vgl. MUUSS-MERHOLZ, 2014). Das neue(ste) digitale
Werkzeug verspielt seinen mdglichen Nutzen bzw. Mehrwert, wenn es einerseits
nicht auf die Erreichung der jeweiligen Lernziele und andererseits sein Einsatz
nicht methodisch in eigens dafiir entwickelten Lehr-/Lernsettings auf die (hetero-
gene) Zielgruppe abgestimmt ist. Das bedingt auch, dass man sich von der ,,One
Size Fits All “-Pramisse ein flir alle Mal verabschieden muss.

Die Toolbox ,,Gender und Diversity in der Lehre* der FREIEN UNIVERSITAT
BERLIN nennt als zwei zentrale Prinzipien fiir gender- und diversititsbewusste

12 Das beinhaltet das groe Thema gendergerechte Sprache, wobei Gender als Differenzka-
tegorie hier nicht gesondert hervorgehoben werden soll, um zu verdeutlichen, dass diver-
sitdtsbewusste Sprache mehr ist als geschlechtergerechter Sprachgebrauch. Zu diversi-
titsbewusster Sprache zihlen unter anderem die Verwendung von Selbstbestimmungen
sozialer Gruppen genauso wie das Bewusstsein fiir rassismuskritische Sprache oder sen-
sible und inklusive, nicht stereotypisierende, Bildgestaltung (vgl. TRAUNSTEIGER;
2015).

13 Fiir vertiefende Lektiire mit Handlungsempfehlungen und Fallbeispielen geeignet sind
die Ausgabe von Synergie — Fachmagazin fiir Digitalisierung in der Lehre (2016) mit
dem Thema ,,Vielfalt als Chance™ und der Leitfaden der FH Campus Wien Impulse zu
Gender und Diversity im e-Learning: Praxisleitfaden zur Beriicksichtigung von gender-
und diversitygerechten Aspekten in Online-Bildungsangeboten (MATTERN, 2009).
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Lehre Methodenvielfalt und Aktivierung von Student*innen (2017). Ersteres ist
besonders gut mit dem Einsatz von Lehr-/Lerntechnologien zu realisieren, da ein
abwechslungsreicher Medieneinsatz und die Verwendung von geeigneten digitalen
Werkzeugen sowohl interaktive als auch kooperative Lehr-/Lernmethoden begiins-
tigen, die dabei eine lernendenzentrierte, individualisierte Umgebung schaffen
konnen, um die Chancengleichheit aller Teilnehmenden zu verbessern. Hierbei
wird das Thema Wabhlfreiheit zum Erreichen der Lernziele groBgeschrieben, da
Selbstbestimmung und Autonomie im Lernen nicht nur unterschiedliche Vorerfah-
rungen und Lernstrategien berilicksichtigen, sondern gleichermaflen die eigene
Handlungs- und Lernkompetenz steigern. Das wiederum kann die Lernmotivation
an sich erhdhen und schliefit so den Kreis zur zweitgenannten Aktivierung von
Student*innen. Dieses ,,Empowerment™ ist im Kontext einer konstruktivistischen
Didaktik zu sehen, in dem Lernen auf unterschiedlichen Lernwegen erfolgen und
dabei helfen kann, Lernbarrieren abzubauen und eine gleichberechtigte Teilnahme
am Prozess der Wissensvermittlung zu ermdglichen (vgl. KLEIN & REUTTER,
2016). Die weiBle deutsche Bildungsforscherin KAROLINE SPELSBERG spricht
in diesem Zusammenhang von einer diversititssensiblen Zielgruppendifferenzie-
rung, die ,eine diskriminierungsfreie Lernkultur und partizipative Teilhabe am
Wissensbildungsprozess™ fordert und gleichzeitig ,,die Beriicksichtigung diverser
Lernstile, Erfahrungen und Lernmethoden® fordert (2010, S. 30).

4.2 Multimediale Lernmaterialien

Bei der Erstellung von (digitalen) Lernmaterialien, empfehlen einschlagige Leitfa-
den und Handreichungen, diese implizit und explizit gender- und diversitygerecht
zu formulieren und aufzubereiten. Dazu gehort die Entscheidung, wann es sinnvoll
ist, Vielfalt als selbstverstindlich zu betrachten und wann es vielleicht besser wire,
die in der Vielfalt existierende Diversitit konkret zu benennen und damit sichtbar
zu machen (vgl. MATTERN, 2009, S. 23). Fallbeispiele sollen nach Moglichkeit
unterschiedlichen Lebenswelten und -kontexten Rechnung tragen und Materialien
— die mit unterschiedlichen Medienformaten erstellt werden — sollen selbstver-
stiandlich barrierefrei gestaltet sein.
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Wenn Lernende zudem die Moglichkeit zur Mitgestaltung und Weiterentwicklung
bekommen, beispielsweise in der gemeinsamen Erstellung von freien Bildungsres-
sourcen oder Open Educational Resources (OER) ist wiederum sichergestellt, dass
Lernmaterialien fiir alle frei und kostenlos zugéinglich gemacht werden sowie — je
nach gewiéhltem Lizenzmodell — verdnderbar und an unterschiedliche Kontexte
anpassbar sind. AuBBerdem kénnen Lernende so die Qualitét der erstellten Materia-
lien hinsichtlich unterschiedlicher Diversitét bewerten und Verbesserungsvorschlé-
ge einbringen.'* Ganz allgemein wire, so die Ansicht der Autorin, eine positive
Einstellung zum Thema ,,Open Educational Practices — also offene Bildungs-
praktiken — als Grundhaltung in der akademischen Handlungspraxis anzustreben
(vgl. MAYR-BERGER & HOFHUES, 2013).

5 Fazit und Ausblick

Die Entwicklung einer ausgeprigten Diversitits-Kompetenz, oder was SPELS-
BERG als ,, doing diversity“ bezeichnet, muss ein integraler Bestandteil von Hoch-
schullehre werden, sodass allen Menschen der Zugang in eine Gesellschaft gepragt
von Digitalisierung ermdglicht wird. Dazu gehért im Ubrigen das Bewusstsein
iiber heterogene Medien- und Nutzungskompetenzen und die Bereitstellung von
Unterstiitzungsangeboten fiir den Umgang mit Lehr-/Lerntechnologien. Um Kom-
petenzen fiir eine gelebte digitale Inklusion aller Lernenden zu erlangen, reicht es
jedoch nicht, wenn Lehrende diversen Checklisten oder Leitfiden folgen. Diese
konnen nur ein erster Impuls sein, die eigene Haltung und Subjektposition als
Lehrperson zu reflektieren und ein Verstindnis dafiir zu schaffen, wie Diversitéts-
dimensionen intersektional miteinander verschrankt sein konnen.

4 Open Education Austria hat einen Leitfaden fiir die Erstellung von Open Educational
Resources fir Hochschullehrende herausgegeben, der viele praktische Hinweise und Bei-
spiele enthilt (vgl. ZIMMERMANN, 2018).
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Schlussendlich muss der Einsatz von unterschiedlichen Lehr-/Lernmethoden und
digitalen Werkzeugen immer wieder kritisch hinterfragt und angepasst werden.
Diese Vorgehensweise stellt sicher, dass die vielschichtigen Bediirfnisse der Ler-
nenden abgedeckt werden und nicht nur ein einseitiger Nachteilsausgleich ange-
strebt wird. ,,Mit digitalen Medien steht fiir die Lehre ein erweitertes Instrumenta-
rium bereit, um Heterogenitit zu begegnen,” schreibt die weile deutsche Hoch-
schuldidaktikerin ANDREA FAUSEL: ,,[Dlieses Instrumentarium gilt es, indivi-
duell und passend — und damit authentisch — zum [/ zur] jeweiligen Lehrenden zu
entwickeln und seitens der Studierenden eigenverantwortlich zu nutzen* (2016, S.
36). Zu dieser Authentizitdt zu finden ist die gro3e Herausforderung fiir Lehrende,
jedoch kann sie erfolgreich gemeistert werden, wenn Diversitéit als dynamischer
Prozess verstanden wird, der — genauso wie das Schlagwort Digitalisierung — ins
Zentrum von guter Hochschullehre riickt.
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Dagmar ARCHAN' .g-
(FH CAMPUS 02) Digitales Lernen und Lehren

Blended Learning im Englischunterricht — mehr
Aufwand, Mehrwert, mehr Motivation?

Zusammenfassung

Die FH CAMPUS 02 in Graz bildet Fach- und Fuhrungskrafte fur die Wirtschaft aus
und richtet sich vor allem an berufsbegleitend Studierende. Fir die Planung und
Abhaltung von Lehrveranstaltungen ergeben sich unter anderem folgende
Herausforderungen: Vereinbarung von Beruf und Studium durch hohe
Prasenzquoten, gro’e GruppengréRen, die eine individuelle Betreuung
erschweren, sowie organisatorische Herausforderungen durch Raum- und
Parkplatzmangel. Durch die Einfihrung einer Blended Learning-Lehrveranstaltung
wurde ein vormals prasenzbasierter Sprachkurs hinsichtlich dieser Aspekte
optimiert. Untersuchungen bestéatigen die Zufriedenheit der Studierenden im
Blended Learning-Kurs und zeigen groRere Lernerfolge im Bereich schriftliche
Textkompetenz verglichen mit dem Prasenzkurs.

1 Ausgangssituation und Problemstellung

Die Fachhochschule CAMPUS 02 in Graz sieht sich als ,,Fachhochschule der Wirt-
schaft“ (CAMPUS 02, 2018), die ,,akademische Unternehmerlnnen sowie Fach-
und Fithrungskrifte fir die Wirtschaft“ (CAMPUS 02, 2018) ausbildet. Die Mehr-
heit der Studiengidnge wird in berufsbegleitender Form angeboten. Dies bedeutet,
dass die Studierenden ihre Ausbildung zusitzlich zu einer haupt- oder nebenberuf-
lichen Tétigkeit absolvieren. Fiir berufsintegrierend Studierende stellen die gefor-

! E-Mail: dagmar.archan@campus02.at

(@) ov-ne-nb
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derten Prédsenzzeiten von in der Regel 75 % oder mehr oftmals eine erhebliche
Belastung dar. Des Weiteren kommt es aufgrund der vermehrten Auslastung der
Réaumlichkeiten an den Wochenenden hiufig zu einem Engpass betreffend die
Lehrsdle und Parkplitze. AuBlerdem ist anzumerken, dass die Gruppengrofe fiir
Sprachlehrveranstaltungen an der FH CAMPUS 02 in den letzten Jahren tendenzi-
ell gestiegen ist. Wurden Jahrgéinge von 40-45 Studierenden friiher in drei Gruppen
geteilt, so gibt es nun meist nur mehr zwei Gruppen; auch steigt auch die Zahl der
bewilligten Studienplétze in unregelméfBigen Abstdnden, was zu Jahrgingen von 50
oder mehr Studierenden fiihren kann. Individualisierter Sprachunterricht kann in
Prisenzeinheiten mit Gruppengrofien von 20 bis 25 Studierenden pro Gruppe daher
nur mehr begrenzt durchgefiihrt werden. Zudem wird weithin angenommen, dass
Digital Natives?, also Personen, die mit neuen Medien aufgewachsen sind und die-
se hiufig nutzen (PRENSKY, 2001), ein gewisses Maf} an Einsatz neuer Medien in
der Lehre erwarten (KVAVIK, 2005), auch wenn das Konzept der Digital Natives
durchaus zu hinterfragen ist. Ein prominenter Kritiker der These der Generation der
Digital Natives ist Rolf SCHULMEISTER, der seine Vorbehalte mit der mangeln-
den Medienkompetenz der sogenannten Net Generation begriindet. Auch wiirden
die Digital Natives neue Medien vorrangig zur privaten Kommunikation verwen-
den und das Interesse an mehr Medieneinsatz in der Lehre wiirde sich in Grenzen
halten, so SCHULMEISTER (SCHULMEISTER, 2012). Aufgrund der eigenen
Erfahrungen der Autorin in {iber zehn Jahren hochschulischer Lehrtatigkeit wird
jedoch prinzipiell davon ausgegangen, dass moderner Unterricht in der heutigen
Zeit der Anderung des Lernverhaltens sowie der Ubiquitit neuer Medien Rechnung
tragen sollte — nicht unbedingt durch reine Onlineveranstaltungen, sehr wohl je-
doch durch den didaktisch sinnvollen Einsatz neuer Medien im Unterricht.

2 Dieser Ausdruck wurde von PRENSKY (2001) gepriigt, der zum Schluss kommt, dass die
Studierenden von heute sich radikal veréndert haben und nicht mehr jener Zielgruppe ent-
sprechen, fiir die unser Bildungssystem ausgelegt ist: ,, Our students have changed radi-
cally. Today's students are no longer the people our educational system was designed to
teach” (PRENSKY, 2001).
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In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob die oben genannten Herausfor-
derungen durch die Einfithrung von individuell betreuten Onlinephasen im Rahmen
von Blended Learning-Kursen gemeistert werden konnen. Warum Blended Learn-
ing? Aus padagogisch-professioneller Perspektive ist anzunehmen, dass der Einsatz
von Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht innovative
Formen individualisierten und kooperativen Lernens ermdglichen kann (LINKE,
2006). Blended Learning, effektiv eingesetzt, bietet die Moglichkeit, interessante
und bereichernde Designs zu schaffen und das Lehr- und Lernerlebnis zu restruktu-
rieren (GARRISON & VAUGHAN, 2008). In diesem Sinne eignet sich Blended
Learning gut fiir didaktische Innovationen nachhaltiger Art, da es bewusst am Be-
stehenden ankniipft und sanft die Reorganisation des Lernens im Sinne einer Struk-
turinnovation ermoglicht (REINMANN-ROTHMEIER, 2003). Basierend auf die-
sen Uberlegungen wird eine zweisemestrige Englischlehrveranstaltung (Technical
English) an der FH CAMPUS 02 seit dem Wintersemester 2015/16 im Blended
Learning-Design abgehalten. Ein Vergleich mit derselben Lehrveranstaltung als
Priasenzkurs zeigt auf, ob und welche Unterschiede zwischen den beiden Kursfor-
men in verschiedenen Bereichen (Leistung und Lernerfolg der Studierenden etc.)
bestehen.

2 Blended Learning im Englischunterricht

In Folge wird die Prisenzlehrveranstaltung Technical English I mit dem Blended
Learning-Kurs verglichen, und das dem Blended Learning-Design zugrundeliegen-
de Konzept wird kurz vorgestellt.

2.1 Die Lehrveranstaltungen im Vergleich

Die Lehrveranstaltung Technical English I umfasst 2 ECTS und bildet, zusammen
mit Technical English II, den Abschluss der sechs Semester und Lehrveranstaltun-
gen umfassenden Sprachausbildung des Bachelorstudiengangs Innovationsma-
nagement, wie in Abb. 1 ersichtlich ist.
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1. Semester 2.Semester 3.Semester 4. Semester 6. Semester 6. Semester
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Benfspraktium

5 EcTs
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CTS
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1bects
Kommunikation Grundlagen P 5 EGTL

oTS 3o
b
Research and Deveiopment
- — |
Systematic Innovation TRIZ Systematic Innowation Vertiefung

Abb. 1: Curriculéare Einordnung der Lehrveranstaltung Technical English |

Technical English I wurde im Wintersemester 2014/15 als Priasenzkurs abgehalten
und in den darauffolgenden Semestern als Blended Learning-Kurs. Die ECTS-
Anzahl sowie die Lehrziele sind in beiden Organisationsformen gleich. In der
Blended Learning-Version der Lehrveranstaltung werden traditionelle Prisenzter-
mine mit E-Learning-Phasen unter Einsatz verschiedenster Medien didaktisch
sinnvoll verkniipft.
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Abb. 2 verdeutlicht die zeitliche Organisation des Blended Learning-Kurses im
Vergleich zum Présenzkurs:

m'mk:::urg (\Jlﬁﬂ%ﬁ {_D«mmpjo {_ilnm@- {\_q%

& 'y & B T N
(o)
[ OKTOBER | NOVEMBER I DEZEMBER I JANNER I
Prafung. o
b &
& & & & & —5

Abb. 2: Die Organisationsformen im Vergleich

Auf der unteren Halfte der Abb. 2 sind die sieben Prasenzblocke des Prasenzkurses
dargestellt. Es gibt keine Onlinesessions, dafiir drei punktuelle Hausiibungen. Uber
dem Zeitstrahl sind fiir den Blended Learning-Kurs vier Présenztermine ersichtlich,
jeweils gefolgt von vier Onlinesessions. Dargestellt sind des Weiteren die beiden
freiwilligen, synchronen Skype-Konferenzen.

2.2 Das Konzept der Blended Learning-Lehrveranstaltung

Die Onlinephasen zielen darauf ab, Lernarrangements zu schaffen, in welchen die
Studierenden ihre Lernprozesse selbst bestimmen konnen. Dreh- und Angelpunkt
ist die eigens fir den Kurs erstellte Webseite (siche Abb. 3), die auch iiber eine
Blogfunktion verfiigt. Zudem wurde eine Facebookgruppe erstellt, die die Studie-
renden alternativ zum Blog fiir die Kommunikation mit der Lektorin niitzen kon-
nen.
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# Sagmae 4ethan Voluntary Synchrenous Teaching Session
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FIRST PROGRESS CHECK, 13th Novembar 2015
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erbs (no past modals)

* Quizlet study sets: Production and Health and Safety
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* write an abstract of their bacheler's
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second e-lesrning session. second elearning session

Abb. 3: Auszug aus der Kurswebsite Technical English |

Die Studierenden entscheiden selbst, wann (im Rahmen der jeweiligen Onlinepha-
sen), wo (die oftmals kleinen Aufgaben konnen in Pausen wiahrend der Arbeit bzw.
auch am Smartphone gelost werden) und wie sie lernen (Lernplattformen wie Quiz-
let® bieten verschiedene Moglichkeiten, Vokabel zu lernen; Lernvideos kénnen bei
Bedarf ein- oder mehrmals angesehen werden und da nicht alle E-Learning-
Aufgaben beantwortet werden miissen, konnen die Studierenden selbst entschei-

3 https://quizlet.com/de
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den, in welchen Bereichen sie noch mehr iiben mochten). In den Onlinephasen
fungiert die Lektorin als Unterstiitzerin der Studierenden, indem mit Hilfe vieler
kleiner Aufgaben, aber auch durch die Zurverfiigungstellung von Online-
Materialien studierendenzentrierte Lernarrangements geschaffen werden, in wel-
chen die Studierenden sich aktiv Wissen aneignen kénnen. Die Lektorin gibt zeit-
nahes Feedback auf alle Eintrdge der Studierenden (z. B. via Screencasts), wobei
Fehler angesprochen werden, jedoch nicht zu Punkteabziigen fiihren. Die Studie-
renden sind bei der Wahl des Mediums selbstbestimmt — sie konnen lhre Eintrage
entweder per Facebook oder im Blog verdffentlichen. Die gestellten Aufgaben
sind, sofern der Kontext dies erlaubt, praxis- und kompetenzbezogen, um die Ler-
nenden darauf vorzubereiten, zukiinftige berufsrelevante Aufgaben in Bezug auf
die englische Sprache zu l6sen. Wann immer sich die Gelegenheit ergibt, wird den
Studierenden die Mdoglichkeit gegeben, sich auf ihre eigenen beruflichen Lebens-
welten zu beziehen; sie sollen Sprache so verwenden, wie dies auch in ihrem eige-
nen Berufsalltag der Fall ist. Eine derartige Aufgabenstellung wére ohne Online-
tools nur schwer moglich. Die meisten Aufgaben verlangen die praxisnahe Produk-
tion von Sprache, oftmals kombiniert mit authentischen Videos oder Links, mit
welchen sich die Studierenden sich im Sinne eines Inverted Classrooms vorab be-
schiftigen miissen. Abb. 4 zeigt Beispiele solcher Aufgaben.

. Q TE Campus

Hi everyonel

E-Learning Task 3.8 (6 points)

Another topic in this e-learning session are modal verbs.

There is a video on Jimdo — have you already watched it?

Let’s practice a bit if you like

Imagine that you have to explain a tool / device (e.g. a drill, a file, a

webcam, etc.) to somebody who has never used it before. Use at least four
different modal verbs. This tasks is worth 2 points

Write safety instructions for the use of a handheld circular saw (e.g. ttp.//wwwscrewlix
i 1830854 (at least three sentences)

Below there’s an example - feel free to do some research but try not to
copy and paste entire texts (it doesn’'t make a lot of sense, does it (2)7)

1 do Lok forward to reading your instructions!

Have a |0\|’E!|)/I EVEI’IiI’Ig!

Abb. 4: Beispiele fur Aufgaben wahrend der Onlinephasen
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Die Studierenden werden von der Lektorin ermutigt, Informationsquellen des
World Wide Web zu verwenden, um die gestellten Aufgaben zu 16sen. Die Lern-
prozesse konnen und sollen (vor allem fiir leistungsstirkere Studierende) {iber das
curriculare Angebot hinausgehen (weiterfiihrende Recherche, Diskussion mit ande-
ren Studierenden und der Lektorin). Im Rahmen der Onlinephasen kommt es mit-
unter zu kollaborativem Lernen. Die Studierenden bearbeiten Aufgaben gemein-
sam, lesen die Eintrdge der anderen Studierenden, kommentieren diese und helfen
sich gegenseitig. Der Lernprozess wird somit zu einem kooperativen Prozess fiir
Studierende und die Lektorin, die, wie auch die Studierenden selbst, Verantwor-
tung fur die Erreichung der Lernziele libernimmt, indem sie Feedback gibt, aber die
Studierenden auch an Deadlines, Aufgaben und Lernziele erinnert. Pro Semester
finden zumindest zwei (freiwillige) Onlinekonferenzen statt. Die Prasenzphasen
dienen der Festigung des Gelernten sowie der gemeinsamen Erarbeitung neuer
Inhalte. Dabei werden Tools und Plattformen zur Gamification des Unterrichts
eingesetzt.

3 Untersuchung und Diskussion der Ergeb-
nisse

Die vergleichenden Erhebungen werden in Folge bezugnehmend auf ausgewihlte
Untersuchungsbereiche vorgestellt und diskutiert.

3.1 Schriftliche Textkompetenz

Um Unterschiede in der schriftlichen Textkompetenz vor und nach einem Semester
Unterricht feststellen zu kdnnen, wurde jeweils zu Beginn des Priasenzkurses (Kon-
trollgruppe) sowie des Blended Learning-Kurses (Treatmentgruppe) ein Prétest
durchgefiihrt. Am Ende des jeweiligen Kurses kam es im Rahmen der schriftlichen
Priifung zu einem Posttest. Die Aufgabe des Pri- und des Posttests bestand darin,
einen Artikel einer wissenschaftlichen Zeitschrift zusammenzufassen. Eine derarti-
ge Aufgabe ist eine sogenannte ,, controlled writing task” (WEIR 1990: 61). Vollig
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freies und unkontrolliertes Produzieren von Texten ist zu vermeiden — um die Leis-
tung der Studierenden vergleichen zu konnen und eine hohe Beurteilungsreliabilitit
zu erhalten, sollte die Aufgabenstellung eher spezifisch sein. Beim Erstellen einer
Summary miissen die Lernenden unter Beweis stellen, dass sie in der Lage sind,
relevante Informationen aus einer Vielzahl an Informationen herauszufiltern und
diese in Folge neu darzustellen (WEIR 1990: 62). Fiir die durchgefiihrte Untersu-
chung ist eine detaillierte Beurteilung der schriftlichen Sprachkompetenz der Stu-
dierenden von Bedeutung, da diese Beurteilung die Grundlage fiir die Diskussion
der Entwicklung der Texterstellungskompetenzen bildet. Daher wurden die Texte
analytisch, nicht holistisch, beurteilt. Zu diesem Zweck wurde folgende Beurtei-
lungsrubriken verwendet A: Relevanz und Angemessenheit des Inhaltes, B: Kom-
position und Arrangement, C: Kohdsion, D: Vokabular (Umfang), E: Richtigkeit
des Vokabulars, F: Grammatik und Struktur (Umfang), G: Richtigkeit von Gram-
matik und Struktur, H: Mechanische Richtigkeit (Rechtschreibung, Grofs- und
Kleinschreibung). Jedes Kriterium wurde auf einer flinfstufigen Skala bewertet,
wobei 0 das schlechteste und 4 das beste Ergebnis darstellt. Die Beurteilung wurde
von zwei Lektorinnen vorgenommen, die die Prd- und Posttests unabhéngig vonei-
nander bewerteten. Die jeweiligen arithmetischen Mittel pro Rubrik und Gruppe
sind in Abb. 5 und 6 ersichtlich.
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Kontrollgruppe

. 4

c 3

>

3 2

e e e R R
2 0 i 0

@ A B C D E F G H

W Pritest = 1,55 1,66 1,91 1,82 207 220 164 2,18
W Posttest 1,52 1,3 1,43 1,89 202 214 159 = 1,91

Rubriken A-H

W Pritest M Posttest

Abb. 5: Schriftliche Textkompetenz — Kontrollgruppe

Treatmentgruppe

Beurteilung
OFRLrNWHS

dmauninmniman
A C D E

W Pratest 1,30 1,19 1,55 1,75 1,91 2,02 1,45 1,94
W Posttest 1,73 1,55 1,56 2,27 1,98 2,17 1,69 1,78
Rubriken A-H

W Pratest M Posttest

Abb. 6: Schriftliche Textkompetenz — Treatmentgruppe
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Wihrend die Ergebnisse der Studierenden des Présenzkurses (Kontrollgruppe, 22
Studierende) sich in fast allen Rubriken verschlechterten (die Ausnahme stellt
Rubrik D — Vokabular dar), konnten sich die Studierenden des Blended Learning-
Kurses (Treatmentgruppe, 32 Studierende) sich in allen Bereichen bis auf H — Me-
chanische Richtigkeit verbessern. Besonders auffallend ist die deutliche Leistungs-
steigerung im Bereich Vokabular. Dies konnte auf die Verwendung der Freeware
Quizlet, die die Studierenden zum spielerischen Lernen von Vokabular anregt,
zuriickzuflihren sein, sowie auf die vielen kleinen Vokabeliibungen in den Online-
phasen. Die Verschlechterung in der Rubrik Mechanische Richtigkeit konnte sich
mit dem informellen Kommunikationsumfeld (Blog/Facebook) in den Onlinepha-
sen begriinden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Blended Learning-Kurs eine zum
Teil deutliche Kompetenzsteigerung der Studierenden im Bereich schriftliche
Textkompetenz zur Folge hatte. Die Treatmentgruppe schnitt hier besser ab als die
Kontrollgruppe. Wie sieht es jedoch mit der Zufriedenheit der Studierenden aus?

3.2 Zufriedenheit

Am Ende des Semesters wurde mittels Fragebogen die Zufriedenheit der Studie-
renden der Kontrollgruppe und der Treatmentgruppe abgefragt. Die Fragen konn-
ten auf einer sechsteiligen Skala beantwortet werden, wobei die Pole mit ,,trifft
iiberhaupt nicht zu“ und ,,trifft vollstdndig zu* beschriftet waren. Der Fragebogen
enthielt zudem offene und Multiple-Choice-Fragen. In der Kontrollgruppe wurde
der Fragebogen von 26 Studierenden ausgefiillt, in der Projektgruppe beantworte-
ten 31 Studierende den Fragebogen.

Abb. 7 gibt einen Uberblick iiber die abgefragten Themenfelder.
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Aufwand und Motivation e

Inhalte und Materialien e A

Abb. 7: Zufriedenheit der Studierenden — Abgefragte Themenfelder

Die Auswertung der Ergebnisse, die im Rahmen dieses Artikels nur sehr allgemein
vorgestellt werden kdnnen, kommt zu dem Schluss. dass die Studierenden der Tre-
atmentgruppe die meisten in Abb. 7 dargestellten Themenfelder hoher bewerteten
als die Studierenden der Kontrollgruppe. Als motivierend bezeichneten sie vor
allem die flexible Zeiteinteilung und ungezwungene Kommunikation mit der Lek-
torin via Social Media, sowie die zur Verfiigung gestellten Lernvideos. Es zeigte
sich jedoch, dass, trotz individueller Betreuung der Studierenden in den Onlinepha-
sen, der personliche face-to-face Kontakt fiir die ProbandInnen von groBer Bedeu-
tung war und die freiwilligen synchronen Videokonferenzen nur von wenigen
Testpersonen in Anspruch genommen wurden.

AbschlieBend kann angemerkt werden, dass die Zufriedenheit der Studierenden
positiv mit der Selbstbestimmung der Lernprozesse, der verringerten Anwesen-
heitszeit, dem Feedback der Lektorin und der klaren Struktur und Transparenz des
Blended Learning-Kurses korrelierte.
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4 Conclusio

Blended Learning fiihrte in der vorgestellten Untersuchung zu besseren studenti-
schen Leistungen im Bereich schriftliche Textkompetenz sowie zu héherer Zufrie-
denheit der ProbandInnen, vor allem bedingt durch die geringere Anwesenheitszeit
und die Flexibilitdt in der Organisation der Lernprozesse. Bei dem vorgestellten
Konzept scheint es sich also durchaus um eine praktikable Alternative zur Prasenz-
lehre im hochschulischen Sprachunterricht zu handeln. Die im Rahmen der Unter-
suchung gewonnenen Erkenntnisse tragen maf3geblich zur Optimierung der Blen-
ded Learning-Kurse an der FH CAMPUS 02 bei.
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(Brandenburgische Technische Universitat Cottbus-Senftenberg)

Digitales Lernen und Lehren

360° — Lernen zwischen Realitat und Virtualitat
Hurden, Potenzial und Anreiz

Zusammenfassung

Lebenswelt- sowie praxisnahes Lernen gewinnen im Hochschulkontext an
Bedeutung. Durch die Methode des 360°-Lernens entsteht die Moglichkeit, die
Trennung von Lebens-, Lern- und Arbeitsumfeld aufzuheben und somit Motivation
als auch aktives Aneignen im Lernraum zu férdern. Im Fokus des Beitrags liegen
die beim ,Workshop on e-Learning“ (2017) gewonnenen Ergebnisse zu den
Hirden, Potenzialen und Motivationsfaktoren beim Einsatz von Augmented und
Virtual Reality-Technologien (AR/VR). Erganzt werden die Ergebnisse durch eine
Abgrenzung von AR/VR, dem aktuellen Stand der Bildungsforschung sowie einer
Auswahl an Einsatzszenarien im Hochschulkontext.

1 Einleitung

Im Zuge der digitalen Transformation und der damit verbundenen Industrie und
Arbeit 4.0 gewinnt das digitale Lehren und Lernen an den Hochschulen an Bedeu-

! E-Mail: marietheres.augsten@b-tu.de
2 E-Mail: linda.haesslich@b-tu.de
3 E-Mail: marie.troike@b-tu.de

(@) ov-ne-nb
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tung. Mit der Euphorie des allgegenwértigen Lernens, bedingt durch den Einzug
von Smartphones, Tablets und weiteren elektronischen Medien in den Arbeits- und
Lebensraum, wurde die strikte Trennung der unterschiedlichen Bereiche Lern-,
Lebens- und Arbeitsumfeld aufgehoben (HERBER, 2012). Klare Abgrenzungen,
woher unser Wissen stammt und in welchem Kontext es erworben wurde, fallen
schwer. Die stetige Entwicklung neuer Anwendungen fiir mobile Endgeréte treibt
die Uberschneidung von Realitit und Virtualitit voran. Immer mehr Apps ermdgli-
chen die Anreicherung der realen Welt oder den Zugang in die virtuelle Welt
(HERBER, 2012). Auch das Lehren und Lernen bleibt davon nicht unberiihrt.

Vor diesem Hintergrund beschiftigen sich die Autorinnen mit folgender For-
schungsfrage: ,,Wie kann der Einsatz von 360°-Lernumgebungen in der Hoch-
schullehre fachiibergreifend gefordert werden?*

Zur Beantwortung wird in diesem Beitrag auf die Einordung und Abgrenzung von
Augmented und Virtual Reality-Technologien (AR/VR) eingegangen und der aktu-
elle Stand der Bildungsforschung vorgestellt. Darauf aufbauend werden anhand der
Ergebnisse des ,, Workshop on e-Learning* (2017) die Nutzungsvoraussetzungen
abgeleitet, verschiedene Einsatzszenarien in der Hochschule vorgestellt und ab-
schliefend ein Ausblick gegeben.

2 Einordnung und Abgrenzung von AR/VR

Angereicherte und virtuelle Realitdten sind seit der rasanten Entwicklung des In-
ternets und der Smartphones ein wesentlicher Teil unserer Lebenswelt und werden
nachfolgend voneinander abgegrenzt.

Als ,,virtuelle Realitidt™ werden Gerite bezeichnet, die eine immersive, interaktive
Umwelt mit einer visuellen Realitdt schaffen (ROSENBLUM & CROSS, 1997).
Die Intensitidt der Immersion variiert zwischen den unterschiedlichen Formen der
VR. Die geringste Immersion bietet beispielsweise Desktop VR (MERCHANT et
al., 2014). Die meiste Immersion hingegen wird durch den Einsatz von head-
mounted displays und Bewegungsaufzeichnung erreicht. Durch die Abschirmung
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der AuBBenwelt kann der Fokus ausschlieBlich auf die virtuelle Welt gelegt werden.
Beispiele fiir kommerzielle head-mounted displays sind die HTC Vive, die Sams-
ung Gear oder Google Cardboard (BOYLES, 2017).

Augmented Reality ist die Anreicherung der realen Welt, durch computergenerierte
Elemente (HERBER, 2012). Als hybride Form der Visualisierung kombiniert sie
die reale und virtuelle Welt. Bekanntes Anwendungsbeispiel ist die App Pokémon
Go (BOYLES, 2017).

Die Uberlagerung der realen Welt durch computersimulierte Elemente wird als
Mixed Reality bezeichnet. Sie wird als Zwischenbereich virtueller und realer Wel-
ten verstanden (MILGRAM, TAKEMURA, UTSUMI & KISHINO, 1994). Eine
klare Abgrenzung der Realitéiten gibt es nicht. Bereits 1994 haben MILGRAM et
al. mit der Darstellung des ,, reality-virtuality continuum*“ (MILGRAM et al., 1994,
S. 283) einen flieBenden Ubergang zwischen Realitiit (Abbild bzw. Wahrnehmung
der realen Welt) und Virtualitdt (computerbasierte Simulationen) definiert.

Die Vermischung der unterschiedlichen Welten bietet auch im Bildungsbereich
zahlreiche Einsatzmdglichkeiten. Nachfolgend wird kurz der aktuelle Stand der
Forschung dargestellt.

3 Stand der Forschung

Insbesondere in den vergangenen zehn bis fiinfzehn Jahren hat der Einsatz von AR
und VR im Bildungsbereich international an Bedeutung gewonnen (BACCA,
BALDIRIS, FABREGAT, GRAF & KINSHUK, 2014). Projekte wie SMART, Vir-
tuoso oder AR Physics wiesen positive Effekte auf den Lernprozess empirisch nach
(HERBER, 2012). Herausgestellt wurden gesteigerte Interaktion und Kollaborati-
on, tiefgriindigeres Lernverstindnis und Motivationssteigerung, erhohtes Inhalts-
verstehen sowie eine Verbesserung des Langzeitgedédchtnisses (BACCA et al.,
2014; RADU, 2012, 2014; WU, LEE, CHANG & LIANG, 2013). Als Hindernisse
wurden Darstellungsschwierigkeiten, z. B. bei der Uberlagerung virtueller und
realer Informationen sowie fehlende Aufmerksamkeit auf die eigentlichen Lernin-
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halte durch den Neuheitseffekt herausgestellt (BACCA et al., 2014). Weitere Ein-
schrinkungen werden hinsichtlich der Benutzerfreundlichkeit erhoben. Zusitzlich
miissen die unterschiedlichen Lerntypen beriicksichtigt werden (RADU, 2012,
2014).

Zusammengefasst: Durch den Einsatz virtueller und angereicherter Realitéten ist
ein Effekt auf den Lernprozess moglich. Individuelle Lerntypen und technische
Bedingungen gilt es fiir den erfolgreichen Einsatz zu beriicksichtigen. Inwieweit
Potentiale und Hiirden durch Lehrende und in der Lehre-Tdtige wahrgenommen
werden, kldren die Autorinnen im nichsten Abschnitt.

4 Nutzungsvoraussetzungen

Mit einem Beitrag zum Thema beteiligten sich die Autorinnen im November 2017
am ,, Workshop on e-Learning“ an der Hochschule fiir Technik, Wirtschaft und
Kultur (HTWK) in Leipzig. In einem WorldCafé diskutierten die Teilnehmenden
aus Wissenschaft und Lehre ihre Anregungen zu Hiirden, Potenzialen und Motiva-
tionsfaktoren beim Einsatz von AR/VR in der Hochschullehre. Die Ergebnisse
werden nachfolgend zusammengefasst.

4.1 Hirden

In Verbindung mit den Voraussetzungen und den sich zu stellenden Herausforde-
rungen beim Einsatz von AR/VR, ist die Forderung von didaktischen Konzepten
die hochste Pramisse. Didaktische Konzepte helfen, ein Anwendungsbewusstsein
zu schaffen, um somit zielfiihrend mit der neuen Technologie zu arbeiten. Dies
umfasst zudem die Betreuung der Lehrenden, da es sich bei AR/VR um ein relativ
junges Feld in der Bildungsforschung handelt. Uberforderung soll vermieden und
gleichzeitig Hemmungen im Umgang mit der neuen Technik abgebaut werden. Die
technische Affinitit der Lehrenden ist hierflir grundlegend. Um diese zu sichern, ist
eine entsprechend technische Ausstattung als Bestandteil der Hochschullehre anzu-
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sehen. Sie sollte im Finanzierungsplan der Hochschulleitung inbegriffen sein, um
stets kostendeckend neue technische Anschaffungen tétigen zu konnen.

4.2 Potenziale

Die von den Teilnehmenden erarbeiteten Potenziale beim Einsatz von AR/VR bil-
den ein facettenreiches Spektrum ab. Konsens besteht dariiber, ein virtuelles Klas-
senzimmer erschaffen zu konnen, welches das Konzept des Fernstudiums stiitzt.
Dadurch konnen Studierende orts- sowie zeitunabhéngig kooperieren. Da beim
Studieren sehr theoriegeleitetes Arbeiten im Vordergrund steht, bietet AR/VR die
Moglichkeit, Wissen zu praktischen Tétigkeiten im Fachbereich zu vermitteln. Oft
fehlt Studierenden der Bezug ihres Studiums zu der realen Arbeitswelt. Sie beméin-
geln, keine ausreichend praktischen Erfahrungen im Studium zu sammeln. Durch
die Arbeit mit AR/VR erhalten sie Einblicke in verschiedene zukiinftige Arbeits-
prozesse und Aufgaben, um sich virtuell in der Praxis auszuprobieren. Insbesonde-
re werden in Vorbereitung auf praktische Tétigkeiten mechanische Fertigkeiten
erlangt. Damit wird der Gedanke einer klassischen Ausbildung aufgegriffen. Wei-
terhin konnen sich die Studierenden auf Situationen vorbereiten, die oftmals wenig
vorhersehbar sind. Mittels Simulationen und virtueller Rollenspiele ist es mdglich,
Handhabungen und erlernte Abldufe zu erproben und zu routinieren. Eine fehler-
verursachende Nervositdt in der Praxis wird abgebaut. In Beteiligungsprozessen
entwickeln die Studierenden ihre Féhigkeiten zur projektgeleiteten Zusammenar-
beit sowie ihre sozialen Kompetenzen im Sinne des kollaborativen Arbeitens. Dar-
iiber hinaus diskutierten die Teilnehmenden die Materialeinsparung als einen posi-
tiven Effekt des Einsatzes von AR/VR in der Hochschullehre; beispielsweise als
kostengiinstigere Alternative im Vergleich zu Anschaffungen bzw. Reparaturen
teurer Labor-Geritschaften oder um Crashtests durchzufiihren.

4.3 Motivationsfaktoren

An der dritten Themeninsel beschéftigten sich die Teilnehmenden des WorldCafé
mit der Akzeptanz und den Motivationsfaktoren fiir einen flichendeckenden Ein-
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satz von AR/VR in der Hochschullehre. Aufgrund der hohen Bedeutung des Wis-
senstransfers an Hochschulen wurden diese Punkte sowohl aus der Perspektive der
Lehrenden als auch der Lernenden betrachtet.

Diskutiert wurde die Etablierung eines Informationsportals fiir Lehrende, welches
Best-Practice-Beispiele vorstellt, Tools erldutert und methodische Hinweise zum
zielfilhrenden Finsatz von AR/VR bietet. Dies hebt den Nutzen einer digitalen
Lernumgebung hervor und stérkt bestenfalls die (mit Aufwand verbundene) Tech-
nikaffinitdt des Lehrpersonals. Zum gegenseitigen Austausch und im Zuge der
Entwicklungen von AR/VR-gestiitzten Lehrinhalten sollten Anwendungsschulun-
gen etabliert werden, in welchen sich Lehrende ausprobieren kdnnen.

Auf Seiten der Studierenden kann das mit AR/VR verbundene , Pimp-up * des Hor-
saals das studentische Interesse steigern. Asynchrones und flexibles Uben beein-
flusst das Lernverhalten positiv. Die Anrechnung von iiber AR/VR-
Einsatzszenarien erreichten Ubungspunkten auf das Priifungsergebnis stellt einen
Anreiz dar und wirkt motivierend. Globale Distributions- und Zugriffsmoglichkei-
ten sind Voraussetzung dafiir, dass Studierende AR/VR-Anwendungen iiber ihre
eigenen mobilen Endgeréte nutzen. Im Zuge der Digitalisierung der Lehre schaffen
AR/VR-Szenarien Abwechslung fiir Studierende beim orts- und zeitunabhéngigen
Lernen (z. B. App mit Lernpfad).

5 Einsatzszenarien

Nachfolgend stellen wir ausgewidhlte bereits entwickelte Einsatzszenarien aus der
Studieneingangsphase, der Hochschullehre und der universitéren Forschung vor.
Gleichzeitig werden potenzielle Anwendungsszenarien von AR/VR aufgefiihrt,
welche beim ,, Workshop on e-Learning“ von den Teilnehmenden erarbeitet wur-
den.

In der Studieneingangsphase werden 360°-Videos oder Fotopanoramen genutzt, die
in eine App eingebunden sind. Studieninteressierte und Studienanféngerlnnen er-
halten Einblick in Studien- und Lebensbedingungen und lernen den Campus ihrer

88



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

zukiinftigen Hochschule kennen (MARTIN-LUTHER-UNIVERSITAT HALLE-
WITTENBERG, 2017a, 2017b).

In der Hochschullehre, u. a. in den Ingenieurswissenschaften, kann mittels AR/VR
routiniertes Handeln, wie z. B. schweilen, Chemikalien handhaben, Sprengstoff
entschirfen oder medizinische Eingriffe vornehmen, trainiert werden. An der
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Dresden erlernen Studierende der Fakultét
Maschinenbau mittels VR das manuelle Schweilen. Durch eine intensive techni-
sche Betreuung und erhdhte Sicherheit im geschiitzten virtuellen Raum werden
individuelle Erfahrungen beim Schweiflen gesammelt. Nach dem VR-Vortraining
senkte sich die Einstiegshiirde der Studierenden und sie konnten eine manuelle
SchweiBaufgabe ohne grobe Fehler durchfiihren (GOBEL & SONNTAG, 2017).

Fiir Studierende der Architektur und Stadtbauplanung kénnen mit AR/VR geplante
Landschaftsverdnderungen visuell dargestellt werden. Auch in den Geistes- und
Sozialwissenschaften kann AR/VR gewinnbringend in das Studium integriert wer-
den. Beratungsgesprache mit Mandanten, Kunden oder Patienten konnen in virtuel-
len Rollenspielen gelibt und daraus resultierend die kommunikativen Kompetenzen
sowie selbstbewusstes Auftreten gestirkt werden. Zur Vorbereitung auf den Be-
rufseinstieg haben die Studierenden die Mdoglichkeit, ein virtuelles Assessmentcen-
ter zu durchlaufen oder ein Bewerbungsgesprach zu simulieren, um sich mit der
Situation vertraut zu machen.

Stellvertretende Beispiele aus der universitiren Forschung ist das mit Rolls-Royce
durchgefiihrte Projekt am Lehrstuhl Medientechnik der Brandenburgischen Tech-
nischen Universitit Cottbus—Senftenberg. An einer virtuellen Turbine werden Si-
mulations- und Geometriedaten erhoben sowie Moglichkeiten des kollaborierenden
Arbeitens im virtuellen Raum untersucht (BRANDENBURGISCHE TECHNI-
SCHE UNIVERSITAT COTTBUS-SENFTENBERG, 2016).

Mit einer virtuellen Tour als Prototyp wurde im Rahmen eines Studienprojektes die
Akzeptanz virtueller Lernumgebungen bei Seniorlnnen an der Brandenburgischen
Technischen Universitit Cottbus—Senftenberg untersucht. Grundlage der virtuellen
Tour ist ein Wohnzimmer, welches eine authentische Atmosphére schafft. Die Se-
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niorInnen steuern sich durch die virtuelle Welt und erkunden, wie Lernen mit digi-
talen Medien funktioniert. Eingebunden sind interaktive Materialen, die Szenarien
des Medieneinsatzes im Lernprozess thematisieren (AUGSTEN, 2017).

6 Schlussbetrachtung

Die Ergebnisse sind richtungsweisend fiir die weitere Bearbeitung der eingangs
formulierten Forschungsfrage inwieweit der Einsatz von 360°-Lernumgebungen in
der Hochschullehre fachiibergreifend gefordert werden kann.

Der Einsatz von AR/VR in der Hochschullehre intensiviert barrierefreies, praxis-
nahes sowie mitunter kostengiinstigeres Lehren und Lernen. Voraussetzung ist, ein
Unterstiitzungsangebot fiir Lehrende zu schaffen, welches virtuelle Szenarien vor-
stellt sowie eine Austauschplattform zur Weiterentwicklung eigener Projekte um-
fasst.

Zukiinftig werden die Forschungsergebnisse der Autorinnen um weitere Best-
Practice-Beispiele erginzt. Aus geplanten Expertlnneninterviews sollen sowohl
Handlungsempfehlungen abgeleitet als auch die Implementierung und nied-
rigschwellige Anwendung von AR/VR in der Hochschullehre vorangetrieben wer-
den.
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Digital kommunizieren und kooperieren

e

Watch! Think! Pair! Share! — 555 Lcnen und Letren
Forderung reflexiver Praxis

in der Lehrerinnenbildung

durch Video- und E-Portfolioarbeit

Zusammenfassung

In den letzten Jahren hat sich in der Lehrerinnenbildung ein neues Forschungsfeld
entwickelt, das sich um professionelle Unterrichtswahrnehmung dreht. Es folgt der
Einsicht, dass das Wissen die Wahrnehmung bestimmt: Wer im Gewiihl des
Unterrichtsgeschehens Relevantes sehen will, muss zunachst professionelles
Sehen lernen. Es liberrascht daher nicht, dass Videos zur Analyse und Férderung
von Wahrnehmungskompetenz eine zentrale Rolle spielen. Dieser Beitrag widmet
sich dem Erasmus+ Projekt PREPARE (2016-2018), im Rahmen dessen eine
innovative Lehr- und Lernumgebung (PrepareCampus) entwickelt wurde, die
.Klassische” Videoarbeit um ein soziales Moment erweitert (Social Video Learning)
und mit E-Portfolioarbeit verknlpft.

1 Einleitung

Im Erasmus+ Projekt PREPARE (Promoting reflective practice in the training of
teachers using ePortfolios) werden zwei konzeptionelle Prozesse produktiv mitei-
nander verkniipft: die Entwicklung einer auf Video-, E-Portfolioarbeit und Learn-
ing Analytics basierten digitalen Lehr- und Lernumgebung (PrepareCampus) so-

! E-Mail: reinhard.bauer@phwien.ac.at

(@) ov-ne-nb
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wie die Formulierung einer bildungspolitischen Agenda, mit der den vielfdltigen
Herausforderungen bei der institutionellen Implementierung und individuellen
nachhaltigen Nutzung der digitalen Lernumgebung auf kreative Weise begegnet
werden kann. Die Reflexion und die selbstregulierte Wissensaneignung der Studie-
renden sollen als Bestandteile einer robusten Selbstkompetenz und eines lebens-
langen Professionalisierungsprozesses angeleitet und gefordert werden.

Wie funktioniert Reflexion? WYSS (2013, S. 55) stellt dazu fest: ,,Individuell oder
im Austausch mit anderen Personen werden die Handlungen oder Geschehnisse
systematisch und kriteriengeleitet erkundet und geklart. [...] Aus dem Prozess wer-
den begriindete Konsequenzen fiir das weitere Handeln abgeleitet und in die Praxis
umgesetzt.“ Unterrichtliche Handlungen zu reflektieren, erfordert allerdings pro-
fessionelles Sehen. Die Optimierung professioneller Unterrichtswahrnehmung ist
wiederum eng an die Entwicklung einer neuen Feedback-Kultur gekniipft. Die
LehrerInnenbildung setzt hier verstirkt auf Peer-Learning-Prozesse als ein wesent-
liches Element der Qualititsverbesserung fiir jede Form von intellektueller Arbeit.
Eine Mdoglichkeit, die Fremd- und Selbstwahrnehmung zu férdern sowie eine neue
Feedback-Kultur zu entwickeln, ist Social Video Learning (SVL). Im Folgenden
wird SVL als Briicke zwischen individuellem und kooperativem Lernen vorgestellt
und aufzeigt, wie diese Methode die Selbstregulation beim Nachdenken iiber eine
Unterrichtssituation unterstiitzen kann (Abschnitt 2). In einem néchsten Schritt
wird kurz auf empirische Evidenzen eingegangen, die das Beschriebene belegen
(Abschnitt 3 & 4).

2 Social Video Learning als Briicke zwischen
individuellem und kollaborativem Lernen

Im Laufe ihres Studiums miissen Studierende sowohl ihre fachlichen als auch iiber-
fachlichen Kompetenzen (personliche und soziale Kompetenz bzw. Methoden-
Kompetenz) entwickeln und vertiefen, um spéter die komplexen Anforderungen
des Lehrberufs bewiltigen zu konnen. Der Begriff der Kompetenz ist hier im Sinne
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von WEINERT (2001, S. 62) als ,, the necessary prerequisites available to an indi-
vidual or a group of individuals for successfully meeting complex demands” zu
verstehen. HACKER (2017, S. 23) verweist darauf, dass die Professionalisierung
auf individueller Ebene stets mit einer ,,Steigerung von Reflexivitdt” einhergeht.
Um eigene Handlungen kritisch hinterfragen und reflektieren zu konnen, ist es fiir
Novizinnen und Novizen allerdings unabdingbar, professionelles Sehen zu lernen.
Die Weiterentwicklung der erwdhnten Kompetenzen erfordert somit ein Schirfen
der eigenen Wahrnehmungskompetenz. Besonders hilfreich dabei ist die Analyse
von (Unterrichts-)Videos. Eine spezielle Spielart dieses Videolernens ist das soge-
nannte Social Video Learning (SVL).

SVL ist als situationsgenaue Kommentierung und Re-Kommentierung von video-
basierter Handlungsdokumentation — also als schriftliche Interaktion auf einer Vi-
deoannotationsplattform zwischen Akteurinnen und Akteuren innerhalb eines ge-
meinsamen Handlungsrahmens (hier: PrepareCampus) in der Auseinandersetzung
mit Videoaufnahmen zum Zwecke der (Weiter-)Entwicklung von Einsichten und
Erkenntnissen zu verstehen (VOHLE & REINMANN, 2014). Lehrende und Ler-
nende kommunizieren also nicht nur iiber ein Video, sondern in einem Video. Mit-
hilfe von Learning-Analytics-Tools lisst sich die Qualitdt von SVL sichtbar ma-
chen. Darauf wird in Abschnitt kurz 4.1 noch anhand eines Fallbeispiels eingegan-
gen. Was SVL zur Verkniipfung von individuellem und kollaborativem Lernen
leistet, veranschaulicht Abb. 1. Im Mittelpunkt steht dabei das Prinzip ,, Watch —
Think — Pair — Share” (HECKT, 2008, S. 31 ff.). Von zuvor festgelegten Beobach-
tungsbereichen ausgehend, betrachten die Studierenden zundchst fiir sich alleine
eine videografierte Unterrichtssituation und kommentieren all jene Sequenzen, die
sie als personlich relevant (VOHLE, 2013) einstufen (= Watch & Think). Im Zent-
rum dieser Phase stehen das Wahrnehmen der eigenen Handlungskompetenz und
das Nachdenken dartiber. Laut FRAEFEL (2017, S. 59) wird Reflexion in Deweys
Terminologie haufig mit ,, thinking*“ bzw. ,,inquiry“ gleichgesetzt. Auf das Sehen
folgt demnach das Wahrnehmen (im Sinne von Bemerken, Erkennen, Realisieren,
Registrieren etc.) von Situationen, die die Studierenden als fiir sie bedeutsam er-
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achten, das direkt in ein Nachforschen iibergeht. Die Lernenden orientieren sich
dabei am Modell reflexiver Praxis von BRAUER (2016, S. 24 ff)).

Planen von
Handlungs-
alternativen
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Abb. 1: Selbstreguliertes Lernen und Kompetenzerwerb im Rahmen des SVL (in
Anlehnung an BAUER, ULLMANN & BAUMGARTNER, 2013)

Die selbststindige Regulierung des Reflexionsprozesses ergibt sich aus dem Zu-
sammenspiel von vier miteinander verbundenen Ebenen:

e Beschreiben und Dokumentieren: Die Kommentare auf dieser Ebene
weisen einen rein deskriptiven Charakter auf. Die absolvierten Handlungen
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werden ohne jegliche Kontextualisierung und Bezugnahme auf die eigenen
Féhigkeiten beschrieben und dokumentiert.

e Analysieren und Interpretieren: Bei der Analyse und Interpretation des
Beschriebenen und Dokumentierten werden die (eigenen) Handlungen
kontextualisiert und erste Kommentare in puncto personlicher Bedeutung
bzw. Relevanz festgehalten. Neue Erkenntnisse werden mit bestehendem
Wissen in Verbindung gebracht. Durch die Interpretation entsteht neues
Wissen.

e Bewerten und Beurteilen: Absolvierte Handlungen werden mit Erwar-
tungen bzw. anderen Leitungen verglichen. Die beobachteten (eigenen)
Féhigkeiten werden auf der Grundlage anerkannter Kriterien (z. B. Merk-
male guten Unterrichts, Kompetenzstandards etc.) beurteilt. Die Einschit-
zung der (eigenen) Fahigkeiten dient als Grundlage fiir die vierte und letzte
Reflexionsebene.

e Planen von Handlungsalternativen: Auf dieser Ebene geht es um die
Frage der systematischen Verdnderung bzw. Optimierung des (eigenen)
Handelns.

Der individuelle Reflexionsprozess in Hinblick auf eine bestimmte Handlung ist
dann abgeschlossen, wenn das Problem, sprich der Verdnderungs- bzw. Optimie-
rungsbedarf erkannt und benannt ist: ,, The problem fixes the end of thought and the
end controls the process of thinking” (DEWEY, 1910, S. 12). Lernen ist ein
Prozess der Handeln und Reflexion verbindet: ,, To ,learn from experience’ is to
make a backward and forward connection between what we do to things and what
we enjoy or suffer from things in consequence“ (DEWEY, 1916, S. 164).

Lernen wird durch gegenseitigen Austausch begiinstigt (= Pair). Beschreibung,
Analyse und Interpretation individueller Erfahrungen in Form von Kommentaren
zu Videosequenzen sind die Grundlage fiir kollaboratives Lernen: , One learns
much from others. They tell of their experiences and of the experiences which, in
turn, have been told them. Insofar as one is interested or connected in these com-
munications, their matter becomes a part of one’s own experience“ (ebda., S. 218).
Jede/r Studierende wihlt eine Person aus, die sie/er um Feedback in Form von
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Kommentaren bzw. Re-Kommentaren (VOHLE, 2013, S. 166: ,Referenz) er-
sucht. Abb. 2 zeigt einen Screenshot von der im PrepareCampus integrierten Vi-
deo-Annotationsplattform edubreak®. Er illustriert eine von Peers und Lehrperson
(re-)kommentierte Videosequenz mithilfe von Textkommentaren und farblich defi-
nierter Punkte auf der Zeitleiste. Die Punkte auf der Zeitleiste ermoglichen allen
Beteiligten ein schnelles Wiederauffinden der relevanten Videosequenzen. Die von
der kommentierenden Person gewdhlte Farbe des Punktes (hier: Griin, Gelb und
Rot) signalisiert der Adressatin bzw. dem Adressaten die Tendenz des Kommentars
(Griin: Lob, Gelb: neutrale Anmerkung, Rot: Handlungsbedarf) und schafft damit
die Basis fiir Priorisierung in der Auswertung bzw. weiterfiihrenden Reflexion im
E-Portfolio.

W Comments (16/16) © X

Y Filter

Reinhard Bauer

Achtung: Die beiden Schiler
sind unaufmerksam!

Katharina {§

Das Erfahren mit méglichst
vielen Sinnen steigert nicht nur
die Neugier, sondem ist auch
eine tolle
Wahmehmungsforderung.

Sophle 1

Auch hier werden die Kinder
sofort wieder ruhig

Katharina i Das
stimmt. Warum glauben Sie,
Ist das so?

[ I ]

> KO M M M 02:22:841/04:53 % x1.00 L 8 Create comment

Abb. 2: Screenshot einer Interaktion auf edubreak®. Mit dem edubreak®player
koénnen die Studierenden ihre Videos mit zeitstempelbasierten (1) geschriebenen
Texten oder Anmerkungen (2), Zeichnungen (3) und/oder Symbolen (4) anreichern
und diese Videokommentare mit anderen teilen und diskutieren (5).
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Nach dem Austausch mit einer selbst gewéahlten Person gibt die Besitzerin bzw. der
Besitzer das Video fiir alle Kursteilnehmenden (Peers) zur (Re-)Kommentierung
frei (= Share). Ausgewihlte personlich relevante Sequenzen werden schlie3lich
unter Bezugnahme auf die (Re-)Kommentare in einem Lernjournal im persénlichen
E-Portfolio weiter bearbeitet und analysiert. Die Aufgabe der Peers ist es nun, die
so entstandenen Texte sorgfiltig und kritisch durchzulesen und ein konstruktives
Feedback zu geben.

3 Methodisches Vorgehen

Um die Frage zu beantworten, wie SVL neue Wege des reflektierten individuellen
und kollaborativen Lernens, der Wissensgenerierung und des Wissensaustauschs
erdffnen kann, wird auf eine Fallstudie zuriickgegriffen. Basierend auf quantitati-
ven Daten, erhoben mithilfe von Learning-Analytics-Tools, die die Auseinander-
setzung der Studierenden mit den auf dem PrepareCampus hochgeladenen Video-
materialien und die digitale Interaktion der Studierenden untereinander verfolgen,
und qualitativen Daten aus einzelnen Lerntagebiichern, die nach dem Konzept der
Reaktionsblitter (MOTSCHNIG-PETRIK, 2014) strukturiert waren, lassen sich
einige Beobachtungen hinsichtlich des Wirkungspotenzials von SVL machen. Die
fiir die vorliegende Studie herangezogenen Daten stammen aus dem Wintersemes-
ter 2017 und wurden im Rahmen eines Proseminars (n=24) erhoben. Der folgende
Abschnitt gibt einen Uberblick iiber die Durchfiihrung der Fallstudie und fasst
abschlieBend die Ergebnisse zusammen und diskutiert diese.

4 Empirische Ergebnisse
4.1 Quantitative Ergebnisse

Der Schwerpunkt der mit den Learning Analytics-Tools gesammelten Daten lag
auf der Erfassung und Auswertung der Auseinandersetzung der Studierenden mit

101



Reinhard Bauer

den hochgeladenen Videomaterialien und der Interaktion der Studierenden unterei-
nander. Abb. 3 zeigt die Anzahl der Video-Kommentare, einschlieBlich der Re-
Kommentare, wihrend die Abb. 4 und 5 die Anzahl der gegebenen und empfange-
nen Ampel-Feedbacks auf edubreak® zeigt. Bei der Interpretation dieser Daten
muss beriicksichtigt werden, dass sie nicht die Qualitdt der (Re-)Kommentare der
Lernenden messen. Abb. 3, 4 und 5 zeigen nur die Gesamtzahl der Video-
Kommentare sowie die jeweils gegebenen und empfangenen Ampelpunkte. Wie
bereits in Abschnitt 2 ausgefiihrt signalisieren die kommentierenden Personen mit
der gewihlten Ampel-Farbe der Adressatin bzw. dem Adressaten die Tendenz des
Kommentars (Griin steht im vorliegenden Fall fiir einen guten Inhalt bzw. eine gute
Idee, Gelb fiir eine weiterfiihrende Idee und Rot fiir Kritisches bzw. diskutierens-
werter Aspekt) und schaffen damit die Basis fiir Priorisierung in der Auswertung
bzw. weiterfiihrenden Reflexion. Die Grafiken zeigen allerdings die Points of inte-
rest, sowohl durch die Anzahl der Re-Kommentare als auch jene der griinen, gel-
ben und roten Ampel-Punkte. Dies ldsst vermuten, dass die Interessenpunkte das
Ergebnis einer intensiven Auseinandersetzung mit bestimmten Herausforderungen
oder Themen sind. Mit anderen Worten: Die Studierenden verlassen hier die Re-
konstruktion von Wissen als Ausdruck kanonisierten Unterrichts (surface learning)
und treten in einen Prozess der interaktiven Wissenskonstruktion (deep learning)
ein. Was die Studierenden hier in ihren Video-Kommentaren diskutieren, wird als
personlich bedeutsam erlebt und daher potenziell nachhaltig fiir spiteres berufli-
ches Handeln.
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Kommentare zu Videos (PS Kommunikationsraume (2017W)
0 2 4 6 8 10

Lernraum der Zukunft #01
Lernraum der Zukunft #02
Lernraum der Zukunft #03
Lernraum der Zukunft #04
Lernraum der Zukunft #05
Lernraum der Zukunft #06
Einfishrung Teilnehmer edubreak®CAMPUS_deutsch
Videoerstellung
Konstituierende Faktoren von Bildung T
#7_Video_Kap2.1
#5_Video_Kap2.2 T
#1_Video_Kap2.3
#18_Kapite] 2.2 [F———
Kapitel 2.5 Entwicklung der virtuellen Lehr- und Lernkultur
#4_Video_Kap 2.4 T
#9_Video_Kap2.] |
#22_Kapitel 2.4 [F——
#16_Video_Kap, 24 [
#11_Video_Kapitel 2.5
#15_Kap. 2.2 T
#2_Video_Kap2.3 [S————————=
#8_Video_Kapitel 2.4 T
#23_2.4._Konstituierende Faktoren
#19_Kapitel 2.5 [=====
#14_Unterkapitel 2.2 ===
#3_Video_kap2.2 [t
#13_Video_Kap2.2
IMG_0743
#12_Video_Kap2.1
Elevator Pitch
#5_ElevatorPitch
E-Learning Konzept - Physik
#5_ElevatorPitch
#18_elevator pitch
#16 - Elevator Pitch
#19_1 h
#4_Elevator_Pitch
#3_Elevator Pitch
#1-elevator pitch
#11_Unterri :_Elevator Pitch
#24_Elevator Pitch T
E-learning | ——

#15_L

#13_Elevator
#8_ElevatorPitch
#22_E-Learning [P

IMG_0766 [t
#21_ElevatorPitch [F—

#12_Konzept [

#23_BE_Farbe

Abb. 3: Anzahl der Video-Kommentare inkl. Re-Kommentare der fir die Fallstudie
herangezogenen Lehrveranstaltung
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Ampel-Feedback: gegeben

BWRot OGelb MGrin OKeine Farbe

St iy

#_1 #_10 #_11 #_12 #_13 #_14 #_15 #_16 #_17 #_18 #_19 #_2 # 20 #_ 21 #_ 22 #_ 23 #_24 #.3 #_4 #.5 #.6 #_7 #.8 #.9

Abb. 4. Ampel-Feedback: gegeben (Griin = guter Inhalt, gute Idee; Gelb = weiter-
fihrende Idee; Rot = Kritisches bzw. diskutierenswerter Aspekt)

Ampel-Feedback: erhalten

BRot OGelb MGriin OKeine Farbe

70
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Abb. 5: Ampel-Feedback: erhalten (Griin = guter Inhalt, gute Idee; Gelb = weiter-
fihrende Idee; Rot = Kritisches bzw. diskutierenswerter Aspekt)
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4.2 Qualitative Ergebnisse

Der o. g. Aspekt der personlichen Bedeutsamkeit des eigenen Handelns kann auch
in den E-Portfolio-Ansichten einiger Studierenden beobachtet werden. Student #4
schreibt in Hinblick auf die Videoproduktion bzw. den Feedback-Prozess in seinem
Reflexionstagebuch:

,,Zuriickblickend auf die Videoproduktion muss ich sagen, dass ich zu Beginn sehr
skeptisch war, aber die Skepsis war schnell verflogen. Ich habe mich fiir eine ein-
fache Art des Videos, ndmlich die Erlduterung direkt in die Kamera ohne techni-
sche Hilfsmittel, entschieden. Ich habe mich relativ schnell vor der Kamera wohl
gefuhlt. Ich wiirde es also jederzeit wieder machen. [...] Ich musste feststellen,
dass viele meiner Kolleglnnen andere Beziige und dadurch auch andere Definitio-
nen von Feedback bzw. Riickmeldungen hatten. Besonders das ,konstruktive’
Feedback war Anlass zur Diskussion. Ich personlich lokalisiere die Begrifflichkeit
in einem inhaltlichen Kontext, wihrend einige meiner Mitstudierenden den Begriff
viel weiter fassen und Eigenschaften wie ,Angepasstheit’, ,Ehrlichkeit’ u.dgl. da-
zuzéhlen.*

Studentin #5 schreibt zur ersten Lehrveranstaltungseinheit bzw. zu ihren Erfahrun-
gen mit der Videoarbeit:

,,In der ersten Einheit fiihrte uns der LV-Leiter in die Methoden und Ziele des Pro-
seminars ein. Ein Legospiel, in dem wir unsere Vorstellung der Umsetzung von
E-Learning veranschaulichen sollten, bildete den Einstieg. Anschlieend reflektier-
ten wir im Plenum die verschiedenen Ansétze. Als Hausiibung kommentierten wir
die Videos gegenseitig, um unsere Meinung zum jeweiligen Modell noch einmal
zum Ausdruck zu bringen. Das Legospiel war fiir mich ein gelungener Einstieg, da
ich — als relativ unerfahren im IT-Bereich — meine Gedanken zu E-Learning sam-
meln konnte und bemerkte, dass ich relativ am gleichen Stand wie die meisten
meiner Kolleglnnen bin. Die Kommentierung der Videos fand ich spannend, da wir
hier — nach ein paar Tagen — die notwendige Distanz hatten und mit einem anderen,
verdnderten Blick unsere Meinung austauschten.
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Die beiden Beispiele machen deutlich, welche Bedeutung dem sozialen Austausch
im Kontext der Video- und E-Portfolioarbeit auf dem PrepareCampus zukommt: Er
begiinstigt die aktive Wissenskonstruktion bzw. (Selbst-)Reflexion der Lernenden.
Durch die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Definitionen des Feed-
backbegriffs seiner Mitstudierenden schirft Student #4 sein eigenes Begriffsver-
stdndnis. Durch den dialogischen Austauschprozess via Videokommentar gelingt
es Studentin #5, ihre anfingliche Befilirchtung, sie sei in puncto E-Learning nicht
auf dem gleichen Stand wie ihre Kolleginnen und Kollegen, zu widerlegen.

5 Fazit

Insgesamt kann festgehalten werden, dass SVL eine hilfreiche Methode ist, mit der
sich Studierende befassen sollten, aber diese Methode muss (1) Teil eines umfas-
senden Blended-Learning-Ansatzes sein, und (2) es ist notwendig, daflir geeignete
Aufgaben zu entwickeln, die die Lernenden zur interaktiven Reflexion des eigenen
bzw. Peer-Handelns anregen. Im Sinne von NEUWEG (2005) ist es erforderlich,
eine ,,Kultur des Einlassens‘ zu etablieren.
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René BARTH' .g-
(Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg)

Digitales Lernen und Lehren

Moglichkeiten der Nutzung von Game Design
Prinzipien in der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung

Im Zuge der Digitalisierung 6ffnet sich das Studium durch die Moglichkeiten zeit-
und ortsunabhangigen Lernens nicht nur einem immer heterogener werdenden
Personenkreis, es steigen auch die Anspriche an das eigenverantwortliche
Lernen. Hierfir ist ein besonderes Maf} an Motivation nétig, welches durch den
gezielten Einsatz von Gamification geférdert werden kann. Der vorliegende Beitrag
erklart, warum trotz des Hypes um Gamification in der Erwachsenenbildung bisher
nur wenige konkrete Beispiele dafiir vorliegen und wie sie u. a. auch in der
Hochschullehre gelingen kann.

1 Geschichte und Definition von Gamification?

Der Begriff Gamification wird dem britischen Programmierer Nick PELLING
zugeschrieben. Unter anderem als Designer des Sidescrolling-Plattformers Frak!
aus dem Jahr 1984 bekannt geworden, empfahl PELLING 2002, elektronische
Apparate wie Geldautomaten mit Software-Interfaces auszustatten, welche denen
von Computerspielen &hnelten. Auf diese Weise sollten elektronische Transaktio-
nen nicht nur unterhaltsamer, sondern auch schneller vonstattengehen (PELLING,
2011/FREYERMUTH, 2013).

! E-Mail: rene.barth@germanistik.uni-halle.de
2 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung siche BARTH & GANGUIN, 2018.

(@) ov-ne-nb
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Reduzierte man Gamification, wie es nicht selten der Fall ist, auf die Vergabe von
Punkten und Belohnungen,3 lie3e sich einwenden, dass es sich bei dieser Idee kei-
neswegs um eine neue handle und das ist, zumindest in Ansdtzen, korrekt: Die
zugrundeliegenden Ideen stammen aus dem Behaviorismus. Bereits in den 1920er-
Jahren, verstirkt aber ab den 1950er- und 1960er-Jahren, gab es Versuche, mittels
Lehrmaschinen (teaching machines) das Auftreten erwiinschten Verhaltens im
Bildungskontext durch automatisiert gesteuerte selektive Belohnung zu forcieren.

Auch wenn die Assoziationen mit dem Behaviorismus nicht ganz falsch sind, be-
ruht der Einwand, es handle sich lediglich um ein Relabeling klassisch-
behavioristischer Ansétze, auf einem Missverstindnis. So geht es bei Gamification
im eigentlichen Sinne weder um die bloBe Verstiarkung korrekter Antworten noch
um oberflichliche Incentivierung. Die Belohnung fiir die AnwenderInnen besteht
vielmehr aus dem Vergniigen, welches die zu gamifizierende Téatigkeit dank der
Anreicherung mit Spielelementen letztlich bereitet — und das vollig unabhéngig
vom Ergebnis seiner Bemiihungen. Aus diesem Grund sind auch Bonusmeilen und
Stempelkarten, ebenso wie das aus der Verhaltenstherapie bekannte Konzept der
Token Economy eher ungeeignet, wenn man nach Vorldufern moderner Gamifica-
tionbestrebungen sucht.

Indessen lohnt ein Blick auf die Vergangenheit des britischen Autors und Inhabers
der Professur fiir Computerspieldesign an der University of Essex, Richard
BARTLE. Dessen Kommilitone Roy Trubshaw entwickelte Ende der 1970er-Jahre
den ersten sogenannten Multi User Dungeon mit Namen MUD]. Dabei handelte es
sich zundchst um nicht viel mehr als um eine textbasierte Kommunikationsanwen-
dung. Einen wesentlichen Beitrag zur Beliebtheit von MUDI sowie des MUD-
Genres allgemein leistete schlieBlich BARTLE. Er versah Trubshaws originalen
MUD mit Spielelementen, vornehmlich Quests, und iiberfiihrte diesen so in etwas
Spielédhnliches; oder anders ausgedriickt: BARTLE gamifizierte MUD].

3 Robertson spricht in diesem Zusammenhang von Pointsification (ROBERTSON, 2010).
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Hohe Wellen hat Gamification in diesem Zusammenhang jedoch nicht geschlagen
— nicht bevor PELLING die Idee zur Jahrtausendwende (bewusst oder unbewusst)
wieder aufgegriffen hat. Doch trotz der neuerlichen Popularisierung von Gamifica-
tion gab es bis 2011 kaum akademische Versuche einer Definition von Gamificati-
on. Aus diesem Grund schlugen DETERDING et al. im Rahmen der Conference on
Human Factors in Computing Systems (CHI) im selben Jahr folgende Arbeitsdefi-
nition fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Phinomen vor:
,, Gamification is the use of game design elements in non-game contexts (DE-
TERDING et al., 2011).

Diese erste Definition soll im Folgenden in zweifacher Hinsicht erweitert bzw.
prézisiert werden.

Zum einen verweisen die Autoren u. a. zwar darauf, dass es eine unnéotige Ein-
schrinkung bedeute, Gamification auf den Bereich digitaler Technologie zu be-
schrinken. Angesichts der Tatsache, dass es sich bei den meisten der bisherigen
Produkte angewandter Gamification um digitale Erzeugnisse handelt, erscheint die
Ausdehnung des Begriffes {iber den Bereich des Digitalen hinaus jedoch unnoétig.
Den Verweis auf die wiinschenswerte Offenheit ausgenommen, findet sich be-
zeichnenderweise auch bei DETERDING et al. kein Wort, das am digitalen Cha-
rakter von Gamification zweifeln liele (ebd.). Demnach kann auch konkreter von
gamifizierten Anwendungen gesprochen werden, also von grundsétzlich nicht-
spielerischen Programmen, welche durch Elemente des Spiels erweitert werden,
die ihrerseits wiederum Computerspielen entstammen (RAPP, 2014).

Zum anderen trifft FREYERMUTH die Unterscheidung zwischen einer Gamifica-
tion erster und zweiter Ordnung: einer invasiven, weitgehend unintentional statt-
findenden und einer pervasiven Form als einer ,,[...] professionalisierte[n] ,Zweck-
entfremdung‘ von Spielelementen [...]* (FREYERMUTH, 2015, S. 232). Da man
sich mit Gamification auch im akademischen Diskurs meist auf die pervasive Form
bezieht, sich dieses Begriffsverstindnis also durchgesetzt hat, ist es sinnvoll, die
oben angeflihrte Ausgangsdefinition um das Merkmal der Intentionalitdt zu ergén-
zen.
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Daraus ergibt sich schlieBlich folgende erweiterte Definition von Gamification,
welche den nachfolgenden Ausfiihrungen zugrunde liegen soll: Gamification meint
die intentionale Ubertragung von Computerspielelementen und -mechanismen auf
Anwendungen mit spielfremdem Inhalt, immer mit dem Ziel, die Handlungen der
Anwenderlnnen in bestimmter Weise zu beeinflussen.

2 Zum Stand der Gamification an Hochschu-
len

Der Horizon Report des New Media Consortiums (NMC) erwidhnt Gamification
erstmals 2011 in der Ausgabe fiir den Primar- und Sekundarschulbereich (K-12).
Hier noch lediglich als Randnotiz For Further Reading im Zusammenhang mit
Game Based Learning angefiihrt (JOHNSON et al., 2011), sollte es noch einmal
zwei Jahre dauern, bis Gamification (als Verwendung von Spielelementen auf3er-
halb des Spiels) in der Higher Education Edition 2013 dem bereits etablierten
Thema Games (als Integration von Lerninhalten im Spiel) zur Seite gestellt wurde.
Als Zeithorizont bis zur Ubernahme bzw. Implementierung in den Hochschulbe-
trieb prognostizierte man darin zwei bis drei Jahre (JOHNSON et al., 2013). Im
Folgejahr wurden Games und Gamification sowohl im europédischen Kontext
(JOHNSON et al., 2014c) als auch in den globalen Berichten zu K-72 (JOHNSON
et al., 2014b) und Higher Education (JOHNSON et al., 2014a) als Schliisseltrend
gefuhrt, jeweils mit einem prognostizierten Zeithorizont von ebenfalls zwei bis drei
Jahren. Auffillig ist, dass die darin angefiihrten Praxisbeispiele weniger mit Gami-
fication als mit Serious Games zu tun haben. 2015 wurde Gamification schlielich
auch in der Ausgabe fiir den Museumsbereich mit einem Zeithorizont von einem
Jahr oder weniger angefiihrt (JOHNSON et al., 2015b). In den iibrigen sektorspezi-
fischen Ausgaben wird Gamification ab 2015 zwar weiterhin des Ofteren erwihnt,
dann allerdings lediglich als mogliches Feature im Zusammenhang mit anderen
technischen Entwicklungen und nicht mehr als eigenstdndiger Trend (JOHNSON
et al., 2015a/ JOHNSON et al., 2016).
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Zum Zeitpunkt der vorliegenden Veroffentlichung wird zwar noch immer auf den
mutmaBlichen Wert gamifizierter Software hingewiesen, konkrete Konzepte oder
Ideen findet man aber weiterhin kaum — zumindest im Bereich der Erwachsenen-
bildung. Einer Studie des Deutschen Forschungszentrums fiir Kiinstliche Intelli-
genz (DFKI) von 2015 zufolge befindet sich Gamification nach wie vor am Beginn
des Technology Life Cycle, genauer gesagt in der Phase technologischer Ausldser.
D. h. Gamification wird als Technologie mit hohem Innovationsgrad betrachtet;
ihre Anwendung erfolgt im Moment jedoch noch sehr experimentell und verein-
zelt. Von einer strukturellen Implementierung ist man also noch weit entfernt.

Der Mangel an konkreten Projekten scheint demnach nicht primdr enttduschten
Erwartungen, sondern vielmehr konzeptuellen Schwierigkeiten bei der Uberfiih-
rung theoretischer Annahmen in die Hochschulrealitdt geschuldet.

3 Herausforderungen ...

Die Vermittlung von Lerninhalten im Primarschulbereich — und zum Teil auch im
unteren Sekundarschulbereich — ist per se sehr spielerisch gehalten. Indessen ver-
liert der Unterricht mit steigender Klassenstufe seinen spielerischen Charakter und
wird zunehmend durch rationellen Lerndruck gekennzeichnet. Entsprechend
scheint auch ein Grofiteil der Lernenden mit zunehmendem Alter eine Grenzzie-
hung zwischen den Bereichen Spiel auf der einen sowie Arbeit und Lernen auf der
anderen Seite zu internalisieren. Hinweise darauf fanden TREUMANN, GANGU-
IN und ARENS 2012. In einer quantitativen, durch qualitative Interviews gestiitz-
ten Studie erhielten sie Aussagen wie Meine Weiterbildung hat nichts mit Spielerei
zu tun und Lernen ist Anstrengung, kein Spiel. Derartige AuBerungen offenbaren
einen spitestens im Erwachsenenalter wahrgenommenen Widerspruch zwischen
Spiel und Lernen bzw. Spiel und Arbeit. Ahnliches konnte GANGUIN bereits
2010 ermitteln. Sie ging der Frage nach, welche Deutungsmuster und Einstellungen
junge Erwachsene zu Spiel, Arbeit und Lernen haben. Dabei nannten die Befragten
Pflicht (75,8 %), Arbeit (77,7 %) und Ernst (84,7 %) als hiufigste Gegensidtze zum
Spiel; 42,5 % lehnten Spielen und spielerisches Lernen sogar grundsétzlich ab.
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Diese Befunde hinzugenommen, konnen zusammenfassend folgende mogliche
Hemmnisse festgehalten werden:

(1) eine Missinterpretation dessen, was Gamification bedeutet und zu leisten
vermag; so konnte die Verwechslung mit Serious Games Befiirchtungen
eines nicht zu bewiltigenden Entwicklungs- und Kostenaufwandes evozie-
ren,

(2) ein zu spielerisch bis kindlich wirkendes AuBeres anstelle der Implemen-
tierung eigentlich wirkungsméchtiger Mechanismen unter der Oberfldche
und

(3) eine ,,Umsetzung® mittels oberflachlicher Incentivierung im Sinne einer
Pointsification und mithin ein Verweilen auf der Ebene extrinsischer Moti-
vation.

Im vorliegenden Beitrag nicht thematisiert, sind weiterhin zu nennen:

(4) die Verpflichtung zur Teilnahme an gamifizierten Lehr-Lern-Settings;
denn (wahrgenommene) Freiwilligkeit beim ,,Spiel“ muss gewéhrleistet
sein,”

(5) eine mangelhaft ausgebaute technologische Infrastruktur sowie

(6) fehlendes Personal.

Will man Gamification im Bildungskontext trotz aller Widrigkeiten betreiben, so
muss die Leitfrage letztlich auch in nicht-spielerischen Kontexten lauten: Was
bringt SpielerInnen dazu im Spiel zu bleiben und wie lésst sich das fiir die Bildung
nutzen? Oder anders gefragt: Was tun Spiele motivierendes beneath the surface?

4 Zur Notwendigkeit und Paradoxie wahrgenommener Freiwilligkeit in spieldhnlichen Kon-
texten siche BARTH, 2016
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4 ... und wie man sich ihnen stellen kann

Schaut man unter die Oberfldche von (digitalen) Spielen, gelangt man schlielich
auf die Ebene der Game Design Prinzipien, als da wéren:

o klare Regeln und Ziele,

¢ Informationstransparenz,

e kurze Feedback-Schleifen,

e Herausforderungen (d. h. weder Unter- noch Uberforderung),

o kleine Ziele (d. h. iibergeordnete Ziele werden in immer kleinere Ziele zer-
legt),

¢ sanfte Progression (d. h. ein Voranschreiten findet erst statt, wenn der vor-
herige ,,Level“ gemeistert wurde)

oder kurz: Ziele, Meilensteine und Regeln. Diese Prinzipien sind keine Innovation
der Computer- und Videospielindustrie. Dennoch finden sie sich in deren Produk-
ten in besonderem Male konzentriert und werden nicht selten mit handwerklicher
Meisterschaft von ihren Schopfern eingesetzt.

Abschlieend kann festgehalten werden, dass es weder zielfiihrend noch notwendig
ist, das Studium oberflachlich zum Spiel zu machen. Stattdessen muss gute Gami-
fication in der Erwachsenenbildung heiflen, ganz basalen Prinzipien des Game
Designs zu folgen, um Motivation zu steigern und Frustration durch Uberforderung
entgegenzuwirken bzw. zu lindern. Und zwar, indem man sich im Sinne dieser
Prinzipien Elementen und Mechanismen digitaler Spiele bedient und diese fiir die
Lernenden quasi ,,unsichtbar* in bestehende Strukturen integriert; ein Ansatz, der
vor dem Hintergrund der anhaltenden Digitalisierung der Hochschule und mithin
des Ausbaus der infrastrukturellen Grundlagen fiir Gamification immer attraktiver
wird.
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Digital informieren und recherchieren

Informations- und Medienkompetenz — neue
Herausforderungen fir Hochschullehrende?!

Zusammenfassung

Informations- und Medienkompetenzen zahlen in der heutigen
Informationsgesellschaft unumstritten zu entscheidenden Schllsselqualifikationen.
Die allgegenwartige Datenflut fiihrt zu Unsicherheit und Uberforderung bei der
Recherche nach Information und deren Auswertung bzgl. Relevanz und
Glaubwiurdigkeit. Mit dieser Tatsache sehen sich auch die in der Hochschule
tatigen Personen sowohl in Lehre und Forschung und tberdies auch im beruflichen
Alltag konfrontiert. Der Beitrag zeigt auf, welche Bedeutung diese Kompetenzen fir
eine zukunftsorientierte Hochschullehre haben. Mit Fokus auf Open Educational
Resources (OER) und Informations- und Wissensmanagement im Hochschulalltag
soll zudem eine praxisorientierte Auseinandersetzung aufgezeigt werden.

1 Hochschullehre in Zeiten der Informations-
gesellschaft

Eine zeitgemidBe Hochschullehre ist in der sich rasch wandelnden Informations-
und Wissensgesellgesellschaft mit einer Vielzahl von Herausforderungen verbun-
den (HANDKE, 2018). Dies zeigt sich nicht zuletzt im allgegenwértigen Begriff
der Digitalisierung, der seit einigen Jahren im Hochschulkontext sowohl auf stra-

! E-Mail: nadja.boeller@fthnw.ch

(@) ov-ne-nb
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tegischer, politischer als auch didaktischer Ebene sehr hdufig verwendet wird. Ver-
deutlicht wird dies unter anderem durch zahlreiche Konferenzen und Tagungen zu
diesem Themenfeld. Lehren bedeutet in diesem durch Komplexitét geprégten Kon-
text schon lédngst nicht mehr nur die Weitergabe von Wissen. Weitaus zentraler
angesehen wird die Fahigkeit des selbstindigen und lebenslangen Lernens, was
wiederum ein Set an Schliisselqualifikationen erfordert. Der kompetente Umgang
mit Information und digitalen Medien spielt dabei eine entscheidende Rolle. Die
Forderung dieser Kompetenzen durch Hochschulen kann heute als gleichermassen
wichtig erachtet werden wie die Vermittlung von Fachwissen: ,,Kompetenzorien-
tiertes Lernen und Lehren an Hochschulen, das gleichermalen fachspezifische und
Schliisselkompetenzen fordert, zeichnet sich durch hohe fachliche Standards, einen
engen Bezug zu wissenschaftlichen wie auBerwissenschaftlichen professionellen
Handlungsfeldern [...] aus.“ (SCHAPER, 2008, S. 200).

Dadurch verdndert sich die Rolle der Lehrenden und Lernenden und der Bildungs-
auftrag einer Hochschule selbst. Den bevorstehenden Trends gewachsen zu sein
und darauf (re-)agieren zu konnen, ist eine komplexe und anspruchsvolle Aufgabe.
Der jahrlich publizierte Horizon Report for Higher Education zeigt dies anhand
sog. Schliisseltrends und den damit verbundenen Herausforderungen auf: ,,Sie [Di-
gital- und Medienkompetenz] beféhigt zur intuitiven Anpassung an neue Kontexte
und zur gemeinsamen Erstellung von Inhalten mit anderen. Bildungseinrichtungen
miissen die digitalen Kompetenzen ihrer Studierenden fordern und sicherstellen,
dass sie verantwortungsvoll und angemessen mit Technologien umgehen kénnen.”
(ADAMS BECKER ET AL., 2017, 0.S.) Mit Fokus auf Informations- und Medi-
enkompetenz wird folgend erldutert, dass die Forderung dieser Kompetenzen eine
durchaus komplexe und anspruchsvolle Aufgabe darstellt.
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2 Informations- und Medienkompetenz als
Schlusselqualifikation

In Anlehnung an ERPENBECK und HEYSE (2009) wird Kompetenz als Selbstor-
ganisationsfihigkeit verstanden, um in einem komplexen System Entscheidungen
treffen zu konnen. WEINERT (2001) stellt in seiner Definition zudem den praxis-
bezogenen Aspekt der Kompetenzentwicklung dar: ,,[Kompetenzen sind] die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
leml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen“. (WEINERT 2001, S. 27). Mit Blick auf die pddagogische Perspektive an
einer Hochschule kann eine Kompetenz demnach nicht explizit vermittelt werden,
sondern lediglich ihre Entwicklung angeregt werden. Die beiden Definitionen zei-
gen weiter, dass der Erwerb eigener Kompetenzen ein komplexer Prozess ist
(ADAMS 2016).

2.1 Standards und Modelle der Informations- und Medienkom-
petenz

In der Forschungsliteratur haben sich in den letzten Jahren zahlreiche Modelle
etabliert, welche fiir die erfolgreiche Teilnahme in der heutigen Informations- und
Wissensgesellschaft erforderlichen Kompetenzen darstellt (EICHHORN, MUL-
LER, TILLMANN, 2017). Fiir den Hochschulbereich zeigt sich das Modell der
britischen Organisation JISC (Joint Information System Committee) als wegwei-
send. JISC ist eine britische gemeinniitzige Organisation zur Forderung digitaler
Technologien in Forschung und Lehre. Das Modell adressiert explizit in der Lehre
titige Personen:
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Media literacy
Critically read and creatively
produce academic and professional
communications in a range

of media
Information literacy Communications and collaboration
Find, interpret, evaluate, manage and Participate in digital networks for
share information learning and research
;T The seven
elements of
digital
Digital scholarship Ilterac.es Career & identity management ‘
Participate in emerging academic, Manage digital reputation and
professional and research practices online identity
that depend on digital systems
Learning skills ICT literacy
Study and learn effectively in Adopt, adapt and use digital

technology-rich environments, devices, applications and services
formal and informal

Abb. 1: Developing digital literacies (JISC 2014)

Die Betrachtung all dieser Kompetenzen muss also immer in einem bestimmten
Kontext geschehen (INGOLD 2011, S. 61). Informationskompetenz ist demnach
als Konzept aus verschiedenen Teilkompetenzen zu verstehen. Eine informations-
kompetente Person besitzt die Féhigkeit, ausgehend von einem definierten Infor-
mationsbedarf, Information zu lokalisieren und deren Qualitdt zu evaluieren, die
gefundene Information zu speichern und unter Beriicksichtigung ethischer Grund-
prinzipien diese Information anzuwenden und zu kommunizieren.? Die Schweizer
Standards zur Informationskompetenz operationalisieren diese Definition fiir den
Kontext der Hochschule, was durch die Formulierung von Lernzielen und einem

2 Freie Ubersetzung der Autorin auf Grundlage von CATTS und LAU (2008).
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Kompetenzraster sichtbar gemacht wird (Projekt Informationskompetenz an
Schweizer Hochschulen 2011).

Medienkompetenz bedeutet grundsétzlich die Befdhigung zum sinnvollen und pro-
fessionellen Umgang mit Medien, ihren Inhalten und die Vermittlung von Fahig-
keiten zur versierten Handhabung von Informations- und Kommunikationstechno-
logien, wie z. B. die Fahigkeit, neue Technologien interaktiv zu nutzen (OECD
2005).

In der informationswissenschaftlichen Fachliteratur gibt es bereits langanhaltende
Diskussionen, ob die Medienkompetenz als eine Teilkompetenz bzw. Vorausset-
zung fiir Informationskompetenz erforderlich ist oder umgekehrt (LUX, SUHL-
STROHMENGER, 2004). Eine klare Abgrenzung zwischen den beiden Kompe-
tenzbereichen 148t sich aber nicht vornehmen (BAUER, BOLLER, HIERL, 2009,
S. 26).

2.2 Kritisch-reflexive Medienbildung

Technologische Innovationen stellen immer wieder neue Anforderungen an Indivi-
duen. Gleichzeitig ermoglicht die Technik, spezifische Anforderungen besser zu
bewiltigen und das Zusammenarbeiten von Menschen auf unterschiedliche Art zu
verdndern und zu revolutionieren. Auch wie auf Informationen zugegriffen wird
und die Art und Weise diese weiterzuverarbeiten, verdndert sich durch den Einsatz
neuer, innovativer Technologien.

Allein das Wissen um das ,,Wie? im Einsatz digitaler Werkzeuge und bei der Ge-
staltung von Medien reicht nicht aus, um das Potential der Digitalisierung in der
Hochschullehre auszuschopfen: ,,Der Erwerb von Medienkompetenz, welche die
Nutzerinnen und Nutzer der digitalen Technologien zu kritischen und reflektierten
Medienraumakteuren fiihrt, [...] ist fiir die Qualitdt des Lehrens und Lernens ent-
scheidend.” (REIMER 2018, 0.S.)

Um das gesamte Potential dieser flir die Hochschullehre gro3en Herausforderungen
auszuschopfen, ist demnach eine Kultur der Medienbildung sowie eine kritisch-
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reflexive Haltung erforderlich. Im Zuge der Digitalisierung werden an Hochschu-
len zunehmend Aspekte einer offenen Lehr-/Lernkultur diskutiert und in diesem
Zusammenhang die Idee von Open Educational Resources (OER) verfolgt (REI-
MER, BOLLER 2017, S. 86). Die damit verbundenen Herausforderungen und er-
forderlichen Kompetenzen werden in den beiden folgenden Kapiteln fokussiert
betrachtet.

3 Fokus Open Educational Resources

Open Educational Resources (OER) sind Lehr-/Lernmaterialien, die unter einer
freien Lizenz stehen. Aus bildungspolitischer Sicht steht das Konzept von OER fiir
das Ziel, Bildung fiir moglichst viele Menschen zu erméglichen. Im deutschspra-
chigen Raum wurden in den vergangenen Jahren durch private sowie offentliche
Institutionen vermehrt Projekte und Initiativen in diesem Bereich gefordert. Das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) bspw. initiierte 2016 die
Forderung von zahlreichen Projekten sowie der Informationsstelle OER.

Das Grundprinzip von OER zeichnet sich dadurch aus, dass Lehr-/Lernmaterialien
in unterschiedlichster Form erstellt werden und unter eine freie Lizenz (Creative
Commons) gestellt werden, so dass diese Materialien wiederum frei genutzt, ge-
teilt, weiterentwickelt und verteilt werden konnen. Creative Commons Lizenzen
ermoglichen verschiedene Abstufungen bzgl. Nutzungs- und Verarbeitungsrechte.
OER werden meist als CCO (gemeinfrei), CC BY bzw. CC BY SA (Nennung des
Autors/der Autorin, Weitergabe unter gleichen Bedingungen) ausgewiesen, was der
moglichst freien Nutzung entspricht (Creative Commons 2017).

Das groBBe Potential dieses Konzept ist sowohl aus padagogisch-didaktischer als
auch bildungspolitischer Sicht eigentlich unumstritten. Dennoch ist das Zulassen
von Bearbeitungsvarianten und Teilen von Materialien im Bereich der Hochschul-
lehre eine nach wie vor noch nicht etablierte Form der Zusammenarbeit und es
zeigt sich, dass hier noch viel Sensibilisierungsarbeit erforderlich ist. Uberdies ist
mit Blick auf die pddagogische Perspektive die aktive Einbindung der Lernenden
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im Kontext von OER ein weiterer Vorteil. Die Partizipation der Lernenden kann
dadurch bewusst vorangetrieben werden, so dass das Prinzip von Austausch und
Kooperation von Beginn an eines Studiums gefordert werden kann. Durch die
technologischen Mdglichkeiten wird hierdurch nicht zuletzt auch wieder die In-
formations- und Medienkompetenz sowohl von Studierenden als auch Hochschul-
lehrenden gestérkt.

Die Suche und Auffindbarkeit von OER wird durch viele bereits existierende Platt-
formen erleichtert. Eine Ubersicht der wichtigsten Plattformen im deutschsprachi-
gen Raum stellt das Portal der Informationsstelle OER dar (2018).

Viele Bildungsmedien, wie z. B. Lehr-/Lernfilme auf Videokanélen wie YouTube
sind zwar leicht auffindbar, jedoch werden diese zumeist nicht explizit als OER
ausgewiesen. Hierzu miissen die gefundenen Materialien nach den Creative Com-
mons Lizenzen gefiltert werden.

4 Fokus Informations- und Wissensmanage-
ment

Die Vielzahl an Tools und Technologien erleichtern die Bewiltigung des berufli-
chen Alltags einer Hochschullehrperson sowohl in der Forschung als auch in der
Lehre. Technologien sind jedoch nicht nur Mittel zum Zweck. Aus medienpddago-
gischer Sicht steht bei der Verwendung von digitalen Tools nicht die technologi-
sche Einbindung und Funktionsweise einer Anwendung im Zentrum sondern die
Einschédtzung des didaktischen Potentials und der dadurch entstehende Mehrwert
fiir die Lehre. Gleiches gilt fiir den Einsatz von digitalen Tools, um Wissen zu
strukturieren, Informationen schnell wiederzufinden und den Uberblick zu behal-
ten. Zentral ist, die Methode — also den Bedarf — mit dem passenden Tool zu ver-
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binden (BOLLER, 2017). Folgend werden die Methoden und ausgewiihlte Anwen-
dungen dargestellt, jedoch keineswegs mit dem Anspruch auf Vollstindigkeit™:

e Organisieren von Wissen und Information
o GroBe Dateien versenden: WeTransfer
o Literatur verwalten: Zotero, Citavi, Endnote etc.
o Notieren und dokumentieren: Microsoft OneNote, Evernote etc.
o News organisieren: Feedly
e Interaktion und Kollaboration
o Kollaboratives Schreiben: Etherpads, Wikis etc.
o Gemeinsames Brainstorming: Padlet, Mindmeister etc.
o Projektzusammenarbeit: Trello, Slack, samepage.io etc.
e Kommunizieren und Prisentieren
o Présentationsprogramme: Prezi, PPT, GoogleSlides, Keynote etc.
o Mindmaps: Mindmeister, Xmind etc.
o Bildbearbeitung: Gimpshop, Paint.net
o Infografiken: easel.ly
o Wortwolken: Tagul, wortwolken.com etc.

Zu jedem Bedarf und jeder Methode gibt es im Internet unendlich viele Tipps so-
wie zahlreiche Tools und die Angebote dndern sich laufend. Eine umfangreiche
Ubersicht iiber Tools, die das Lehren und Lernen unterstiitzen, bietet bzw. HART,
(2017) mit ihrem Projekt Top 200 Tools for Learning. Basierend auf Empfehlungen
von Experten wird jahrlich eine Liste erstellt.

Bei der Recherche nach geeigneten Tools verliert man sich schnell, was wiederum
zu Uberforderung fiihrt. Oftmals scheint es daher sinnvoller, sich zuerst auf die
Empfehlungen aus dem beruflichen sowie privaten Umfeld zu verlassen: Was setzt
wer wofiir ein und was sind die Erfahrungen? Letztendlich ist es auch immer ein
Ausprobieren und sich dariiber im Klaren zu sein, dass es kein Tool gibt, das alles

3 Weitere Ausflihrungen zu den Methoden und Links zu den Tools sind hier zu finden:
https://www.digitallernen.ch/methoden/
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kann. Im Sinne der kritisch-reflexiven Haltung ist bei der Nutzung von Tools die
rechtliche Perspektive zu beachten: Man sollte sich vor der Installation stets mit
den Nutzungsbedingungen vertraut machen und sich bewusst sein, dass diese von
Seiten der anbietenden Unternehmen immer wieder verdndert werden konnen.
Auch konnen Studierende nicht zur Nutzung von Tools im Rahmen der Lehre ver-
pflichtet werden (SMOLTCZYK 2017).

Abschliefliend bleibt festzuhalten: ,,Wir konnen und miissen nicht immer iiberall
dabei sein und iiber die neuesten Entwicklungen Bescheid wissen. Begegnet man
dieser Tatsache mit einer guten Portion Gelassenheit, fidllt der Umgang mit der
alltiiglichen Datenflut im ‘Meer an Information‘ um einiges leichter. “ (BOLLER,
2017)

5 Fazit

Die beschriebenen Herausforderungen zeigen deutlich, dass wir uns als Mitglieder
von Bildungsinstitutionen mit einer zunehmend durch Digitalisierung gepragten
Welt auseinandersetzen miissen. Die Fahigkeit, sich souverén in der Informations-
gesellschaft bewegen zu konnen, Information bewerten, sich in Netzwerken aus-
tauschen etc. und im Sinne einer kritischen Medienbildung zu handeln, wird unum-
stritten weiter zunehmen. Zum einen sind die Hochschulen als Institution gefordert,
entsprechende Strategien und Konzepte zu entwickeln. Zum anderen stehen die in
der Lehre und Forschung tdtigen Personen in der Verantwortung, ihre eigenen
Kompetenzen stetig weiter zu entwickeln und die Studierenden in ihrer Kompeten-
zentwicklung entsprechend zu fordern.
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Zum Nachschauen

E E Informations- und Medienkompetenz — neue Herausforderungen fiir
1 Hochschullehrende?!

E- eLecture | 4. Mai 2018
https://youtu.be/Qh-4g_209W0
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Digitales Lernen und Lehren

Digitale Lehre in den historischen Geisteswis-
senschaften — hochschuldidaktisch betrachtet

Zusammenfassung

Nach Auffassung der Autorinnen nach stellt die Digitalitat in der Lehre keinen
Selbstzweck dar, sondern ist dem didaktisch Sinnvollen untergeordnet. Zugleich
bietet die Digitale Lehre viele Chancen fiur innovative Lernsettings, insbesondere
im Bereich der Projektarbeit und der Verbindung von Forschung und Lehre. Die
Autorinnen méchten in ihrem Beitrag aus der Erfahrung zweier von ihnen
entwickelter innovativer Lehrveranstaltungen darlegen, wie Digitale Lehre
hochschuldidaktisch verortet werden kann und welche hochschuldidaktischen
Konzepte durch digitale Tools und Lernszenarien unterstitzt werden kénnen.
Dabei soll auch aufgezeigt werden, welchen Grenzen man in der Digitalen Lehre
begegnen kann.

1 Einleitung

Die hochschuldidaktischen Uberlegungen zur Digitalen Lehre in den historischen
Geisteswissenschaften fuBlen auf zwei Projekten, die die Autorinnen in zwei unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungen entwickelt und unterrichtet haben. Beide Lehr-
veranstaltungen fanden an der Universitét zu Kdln im vorletzten Jahr statt und sind
im Bereich der Mittelalterlichen Geschichte angesiedelt.

! E-Mail: ursula.giessmann@uni-koeln.de

2 E-Mail: bruchj@uni-koeln.de

(@) ov-ne-nb
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Ziel dieser Veranstaltungen war es einerseits, Studierende an einem konkreten Pro-
jekt historisch forschen zu lassen und andererseits, ihre Forschungsergebnisse mit
einer digitalen Publikation einem groBeren Publikum vorzustellen. Das bedeutete
fiir die Studierenden in einem hohen MalBe selbstindig zu recherchieren, auszu-
wihlen, zu forschen und zu bewerten. Die Intention LV-Leiterinnen war dabei,
durch eigene und selbstgewihlte Forschungsprojekte die Motivation bei den Stu-
dierenden zu erhohen und zugleich als Lehrende die Mdglichkeiten auszuloten,
welchen Mehrwert es hat, digitale Inhalte in den Lehrveranstaltungen stirker zu
verankern. Zuletzt wurde davon ausgegangen, dass die Studierenden mit einer digi-
talen Publikation ihrer Projekte eine aktuelle Ankniipfung an einen eher ungelieb-
ten Abschnitt ihres Geschichtsstudiums, der mittelalterlichen Geschichte, finden
kénnten. Von da aus startend sind die LV-Leiterinnen zu theoretischen Uberlegun-
gen gekommen.

Gewinnbringende hochschuldidaktische Konzepte fiir digitale Lehre in den histori-
schen Geisteswissenschaften bieten nach Meinung der Autorinnen digitale Projekt-
arbeit und forschungsbasiertes Lernen. Auf beide wird in den zwei folgenden Kapi-
teln eingegangen. Diese Ausfiihrungen basieren auf die Umsetzung der theoreti-
schen Erwdgungen in der Hochschullehre und stellen daher einen Good-Practice-
Bericht dar.

2 Digitale Projektarbeit

Digitale Lehre bedeutet filir die Autorinnen vor allem Lehre in Form von Projektar-
beit (Siehe vertiefend BRUCH/GIEBMANN 2017, 17-22. Auch im Folgenden). So
lasst sich eine zeitgeméfBe kompetenzorientierte Hochschullehre sehr gut umsetz-
ten. Fiir gutes Gelingen gibt es allerdings einige Voraussetzungen, die gegeben sein
sollten. (Digitale) Projektarbeit eignet sich in der Geschichtswissenschaft nicht fiir
AnfingerInnen. In dieser Form des Unterrichtes werden Kompetenzen gestédrkt und
viertieft, nicht grundsétzlich angelegt oder geschult (Zur Erwerbung von Kompe-
tenzen in Lernprozessen siche grundlegend: WILDT 2004). So bendtigen Studie-
renden neben der Fachkompetenz, Methoden- und Selbstkompetenz, um komplexe
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Sachverhalte und Zusammenhénge erarbeiten, wiedergeben und einordnen zu kon-
nen. In den Studienprojekten haben die Studierenden die Moglichkeit, die bereits
gelernten Grundlagen anzuwenden und auf neue Aufgabenstellungen zu transferie-
ren. Projektorientierte Lehrveranstaltungen zeichnen sich zum einen dadurch aus,
problembezogen und am Leben orientiert zu sein, auf der anderen Seite miissen die
Studierenden zum Gelingen beitragen, indem sie sehr viel Selbststindigkeit und
personlichen Einsatz zeigen.

In den von den Autorinnen durchgefiihrten Lehrveranstaltungen sollten sich die
Studierenden historisches Fachwissen zu einem Thema aneignen und fiir eine Pub-
likation aufbereiten. Diese Arbeitsweise ist in den Bereichen Journalismus, Offent-
lichkeitsarbeit, Tourismus und Erwachsenenbildung unerldsslich. Die Arbeit der
Studierenden wird durch eine online Publikation sichtbar. Die Studierenden wur-
den so auf eine spitere Beschéftigung vorbereitet bzw. waren angehalten, tiber ihr
spéteres Arbeitsleben zu reflektieren. Das Konzept der (digitalen) Projektarbeit
steht so ganz im Sinne der Entwicklung der Employability (Beschiftigungsfahig-
keit) der Studierenden wihrend ihres Studiums (Zum Bologna-Prozess siche
SCHUYLER 1997). Die Berufsrelevanz eines Studiums sollte im Blick einer
pflichtbewussten Hochschullehre sein. In projektbasierten Lehrveranstaltungen
werden fachiibergreifende und berufsfeldbezogene Kompetenzen in das Fachstudi-
um eingebunden. AuBlerdem werden selbstgesteuertes Lernen und zielbewusstes
Handeln ebenso eingeiibt, wie durch die Gruppenarbeit soziale Kompetenzen ge-
fordert werden. Einen Mehrwert der digitalen Projektarbeit bietet die Moglichkeit
fachiibergreifende Medien- und Informationskompetenzen zu erwerben (HUBER
2009, 14-16).

Lernen und Arbeiten findet in diesen Lehrveranstaltungen grundsitzlich kollabora-
tiv unter Peers in Gruppen statt. Die Lehrperson nimmt in diesem Lernsetting die
Rolle einer Lernbegleitung ein (Vertiefend: ROHR/ DEN OUDEN/ ROTTLAEN-
DER 2016, 140-142; BLOM 2000). Den Studierenden wird dabei sehr viel Auto-
nomie zugesprochen, dennoch ist die Lehrperson fiir das fachlich korrekte Arbeiten
und Lernen verantwortlich. Der Prozess wird von den Studierenden selbst gesteuert
und ist damit individuell und die Zustdndigkeit liegt klar auf dieser Seite. Die
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Lehrperson ist flir die Qualitédtssicherung der Projekte verantwortlich, da bei ihr die
fachliche Kompetenz durch ihren klaren Wissens- und Erfahrungsvorsprung aus-
geprégter ist, als bei den Studierenden. Daraus erwichst eine Sicherheit, die die
Lernenden trotz aller Selbststéndigkeit bendtigen. Als Lernbegleiterin nimmt die
Lehrperson beim projektbasierten Lernen eine andere Rolle ein als in traditionelle-
ren Lernsettings. Den Studierenden fordert diese neue Rolle der Lehrperson viel
Selbstlernkompetenz ab und am Ende der Lehrveranstaltung muss die Lehrperson
in aller Regel wieder eine traditionelle Rolle einnehmen und zwar die Rolle des
Priifers/der Priiferin. Dieser notwendige Rollenwechsel, der von der Lehrperson
verlangt wird und von den Studierenden angenommen werden muss, sollte bewusst
wahrgenommen und fortwéahrend reflektiert werden.

Klassische Priifungsformate wie schriftliche Klausuren, miindliche Priifungen oder
Hausarbeiten passen zudem in der Regel nicht zu projektbasierten Lehrveranstal-
tungen. Gleichzeitig ist oft nicht genug Zeit {ibrig, um die Studierenden zusitzlich
noch auf das Priifungsformat vorzubereiten. Gleichwohl ist eine solche Vorberei-
tung, da ist sich die hochschuldidaktische Forschung einig, im Sinne des Construc-
tive Alignemtent unbedingt erforderlich. Bereits in der Planungsphase der Lehrver-
anstaltung sollten nidmlich nicht nur die Learning Outcomes mit den Lehr-
Lernmethoden, sondern auch mit den Priifungsmethoden abgepasst werden
(ROHR/ DEN OUDEN/ ROTTLAENDER 2016, 32-36). Nach dem Schweizer
Wirtschaftspiddagogen Rolf DUBS wird die Leistungserhebung in summative und
formative Leistungsbeurteilungen unterschieden (DUBS, 2006), wobei die Prii-
fungsordnungen in aller Regel summative Priifungen vorschreiben und fiir projekt-
orientierte Lehrveranstaltungen — seien sie digital oder analog —, formative Lern-
kontrollen viel besser passen wiirden. Im Gegensatz zu den summativen Priifungen
erhebt hier die Lehrperson nicht den ,,Lernstand” anhand schriftlicher, miindlicher
oder praktischer Priifungen und vergibt Noten, sondern blickt als Bewertungsbasis
auf den Lernprozess. Hierbei sollte man im Vorfeld iiberblicken, was Priifungsord-
nung und der Umgang mit dieser an der eigenen Hochschule erlaubt. Man konnte
sich vorstellen, die Ergebnisse der Projektarbeit miindlich zu prisentieren und dies
als Priifungsleistung einzustufen. Als Aquivalent zu einer schriftlichen Hausarbeit
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wire eine Sammlung von den Entwicklungsprozess begleitenden und reflektieren-
den Texte im Sinne eines Portfolios denkbar. Das Script eines Blogbeitrags oder
Podcasts konnte als essayistischer Aufsatz gewertet werden. Hier ist Kreativitét
und Absprache mit den fiir die Priifungsordnungen zusténdigen Kolleglnnen ge-
fragt.

3 Forschendes Lernen

In den beiden Lehrveranstaltungen, die diesen Uberlegungen zugrunde liegen,
wurde das hochschuldidaktische Konzept des ,,Forschenden Lernens” angewendet,
indem die idealtypische und anspruchsvolle Theorie praxistauglich gemacht wurde.
An dieser Stelle sollen einige Punkte genannt werden, die die Umsetzung des For-
schenden Lernens an der Hochschule erleichtert hat und zugleich eine wichtige
Verbindung zwischen Theorie und Praxis — Universitét und Lebenswelt — herstel-
len kann.

Forschendes Lernen stellt ein didaktisches Konzept dar, bei dem Studierende an
allen wesentlichen Phasen eines Forschungsprozesses beteiligt sind und diesen
selbstindig und aktiv gestalten. Die zentralen Handlungsfelder der Universitét,
»Forschung und Lehre, werden hier unmittelbar miteinander verkniipft. Als
Hauptvertreter dieses Konzeptes in Deutschland gilt Ludwig HUBER. Seiner Ein-
schitzung nach zeichnet sich ,,Forschendes Lernen [...] vor anderen Lernformen
dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf
die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen
tiber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der
Ergebnisse in selbstindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tibergreifen-
den Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren (HUBER 2009, 11). Bei
diesem anspruchsvollen Programm sind Prédsentation und Darstellung der For-
schungsergebnisse zentraler Bestandteil des Konzeptes, da es entscheidend ist, die
von Huber genannten ,,Dritten* auch zu erreichen. Digitale Projektarbeit und ihre
Publikation im Internet stellen eine Mdglichkeit dar, Ergebnisse und Thesen zeit-
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nah, kostengiinstig und frei zugénglich zu ver6ffentlichen, und auf diese Weise
einen wichtigen Aspekt der wissenschaftlichen Arbeit umzusetzen.

In beiden Lehrveranstaltungen wurde mit wissenschaftlichen Plattformen zusam-
mengearbeitet, um die Inhalte aus den Projekten der Studierenden zu publizieren.
Ohne solche Kooperationspartner, wie etwa die Plattformen, auf denen die digita-
len Inhalte présentiert werden und die z. B. webbasierte Arbeitstools wie einen
Editor zur Verfligung stellen sowie fiir eine nachhaltige Pflege der Webseite sor-
gen, konnen unserer Einschétzung nach digitale Projekte nur mit noch hoherem
Aufwand verwirklicht werden.

Die Erzeugung eigener digitaler Tools iiberfordert Lehrende in den Fachwissen-
schaften erheblich und auch die gemeinsame Entwicklung neuer digitaler Tools
bzw. Plattformen mit den uniinternen Kolleglnnen aus der Informatik bzw. den
Rechenzentren verschlingt viel Zeit und Kapazitét. Eine Auseinandersetzung mit
der eigenen digitalen Fachkultur bei der Suche von Kooperationspartnerlnnen hin-
gegen kann auch fiir den Dozenten/die Dozentin zu neuen Kenntnissen und Sicht-
weisen fithren. Die Nutzung bereits vorhandener digitaler Tools ist zudem sehr
niederschwellig und erméglicht es auch in der Lehre, Publikationen mit Studieren-
den vorzubereiten bzw. umzusetzen. Und nicht zuletzt lernen Studierende in den
KooperationspartnerInnen auch potentielle kiinftige Arbeitsbereiche in unserem
Fall von HistorikerInnen kennen. Dabei werden auch Fragen wie diejenigen nach
den Adressantlnnen und ihre Ansprechbarkeit in die Arbeit miteinbezogen, ein
Perspektivwechsel, der in den universitiren Elfenbeintiirmen nicht haufig ge-
schieht, aber ein berechtigtes Anliegen der Gesellschaft darstellt. Der Transfer von
Forschungsergebnissen in die Gesellschaft findet auf sehr vielfiltigen Wegen statt,
ein niedrigschwelliger Weg sind digitale Projekte und ihre Publikation.

4 Schluss

Der Einsatz digitaler Lehr-Lern-Formate verbessert nach Erfahrung der Autorinnen
die Hochschullehre und fiihrt die Hochschule in die Zukunft. Dennoch ist die digi-
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tale Lehre nicht als Selbstzweck zu verstehen. Sie birgt nimlich neben den vielen
Vorteilen auch Grenzen, die abschlieBend gemeinsam mit den Chancen dargelegt
werden.

Der Einsatz digitaler Lehrmethoden sollte fiir jede konkrete Lehrveranstaltung
sorgfiltig abgewogen und insbesondere darauf geachtet werden, ob die Leistungs-
bewertung der Studierenden mit der jeweiligen Studien- und Priifungsordnung
kompatibel ist. Zudem ist zu iiberlegen, ob die verlangte Priifungsform zum ge-
planten Seminar passt.

Auch sollte das Zeitmanagement gut im Auge behalten werden. Eine Lehrveran-
staltung, die auf digitaler Projektarbeit beruht, bedeutet sowohl bei Lehrenden als
auch Studierenden einen hdheren Zeitaufwand. Gegeniiber den Studierenden sollte
dieser Punkt transparent gemacht werden. Hilfreich ist es dabei, bereits im Ankiin-
digungstext einen Hinweis auf den hohen Arbeitsaufwand zu geben. Die Lehrper-
son sollte sich gut iiberlegt haben, wieviel Zeit sie investieren mochte. Zumal auch
interdisziplindre Lehrmethoden viel Zeit in Anspruch nehmen konnen.

Die technischen Fahigkeiten der Studierenden und deren Bereitschaft sich in diesen
technisch-digitalen Bereich zu wagen, darf vor allem in geisteswissenschaftlichen
Féachern nicht iiberschitzt werden. Oftmals sind Beriihrungséngste mit digitalen
Lehr-Lernformaten bei manchen Studierenden stark ausgepragt. Auch an dieser
Stelle muss Zeit eingeplant werden, um die Studierenden langsam heranzufiihren.
Die Qualitétssicherung der Inhalte, die gegebenenfalls online gestellt werden, sollte
nicht nur durch ein Peer-Review-Verfahren gewéhrleistet sein, sondern auch durch
die enge Begleitung durch die Lehrperson.

AbschlieBend soll auf die Chancen digitaler Lehre aufmerksam gemacht werden.
Digitale Lehr-Lernformate kdnnen insbesondere in den historischen Geisteswissen-
schaften einen Praxisbezug herstellen, bei dem gleichzeitig auch das wissenschaft-
liche Niveau nicht sinken muss. Eine digitale Prasentation der in den Projekten
ausgearbeiteten Inhalte bietet Studierenden die Mdglichkeit fiir eine eigene Publi-
kation. Dieser Anreiz kann Studierende in den Lehrveranstaltungen zusétzlich mo-
tivieren. Berufliche Felder konnen durch den Praxisbezug getestet und erschlossen
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werden. Mit der Einbezichung digitaler Lebenswelten in die Hochschullehre wer-
den Studierenden aus einer konsumierenden Haltung herausgeholt; sie werden zu
Produzentlnnen eigener digitaler Inhalte und integrieren auf eine 6ffentlich sichtba-
re Weise Inhalte ihres Studiums mit ihrer eigenen Person.

Dariiber hinaus lernen und arbeiten Studierende bei der Projektarbeit kollaborativ
zusammen und entwickeln dabei Kompetenzen wie Zeitmanagement, Reflexivitit,
Teamfdhigkeit und Diskussionsféhigkeit und die selbstdndige Anwendung erlernter
Inhalte und Methoden. Der Erwerb der genannten Kompetenzen, die Anwendung
des Erlernten und der Wissenstransfer stehen immer mehr im Zentrum der Hoch-
schulausbildung. So weisen digitale Lehr-Lernformate, die das nunmehr nicht mehr
neue Medium Internet mit Projektarbeit in der Lehre verbindet, in die Zukuntft.

5 Literaturverzeichnis
Blom, H. (2000): Der Dozent als Coach. Neuwied: Luchterhand.

Bruch, J./ GieBmann, U. (2017): Digitale Lehre in der Geschichtswissenschaft
(=Kleine Reihe Hochschuldidaktik), Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag.

Huber, L. (2009): Warum Forschendes Lernen nétig und moglich ist. In: Ders./
Hellmer, Julia/ Schneider, Friederike (Hrsg.), Forschendes Lernen im Studium (S.
9-35). Bielefeld: UVM Universitats Verlag.

Dubs, R. (2006): Besser schriftlich prifen. Prifungen valide und zuverlassig durch-
fuhren. In: Neues Handbuch der Hochschullehre (Kapitel H 5.1, S. 1-26). Berlin:
DUZ Verlags- und Medienhaus GmbH.

Rohr, D. /den Ouden, H. /Rottlaender, E.-M. (2016): Hochschuldidaktik im Fokus
von Peer Learning und Beratung. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Schuyler, G. (1997): A Paradigm Shift from Instruction to Learning.
https://www.ericdigests.org/1998-2/shift.htm, Stand vom 14. Mai 2018.

Wildt, J. (2006): Formate und Verfahren in der Hochschuldidaktik. In: B.
Szczyrba/B. Wildt/ J. Wildt (Hrsg.): Consulting, Coaching, Supervision. Einfiihrung

140


https://www.ericdigests.org/1998-2/shift.htm

Hochschule digital.innovativ | #digiPH

in Formate und Verfahren hochschuldidaktischer Beratung (S. 12-39). Bielefeld:
Bertelsmann.

Wildt, J. (2004): “The Shift from Teaching to Learning” — Thesen zum Wandel der
Lernkultur in modularisierten Studienstrukturen. In: H. Ehlert/ U. Welbers (Hrsg.):
Qualitétssicherung und Studienreform. Strategie- und Programmentwicklung fiir
Fachbereiche und Hochschulen im Rahmen der Zielvereinbarungen am Beispiel
der Heinrich-Heine- Universitat Diisseldorf (S. 168-178). Diusseldorf: Grupello
Verlag.

Autorinnen

- i Dr. Ursula GIEBMANN || Universitit zu K6ln, Zentrum
g fiir Hochschuldidaktik || Albertus-Magnus-Platz, D-50923
& Koéln

http://zhd.uni-koeln.de/27424.html

ursula.giessmann@uni-koeln.de

Dr. Julia BRUCH || Universitit zu Koln, Historisches Insti-
tut || Albertus-Magnus-Platz, D-50923 Kdln

http://mittelalterliche-geschichte.phil-fak.uni-
koeln.de/265.html

bruchj@uni-koeln.de

141


http://zhd.uni-koeln.de/27424.html
mailto:ursula.giessmann@uni-koeln.de
http://mittelalterliche-geschichte.phil-fak.uni-koeln.de/265.html
http://mittelalterliche-geschichte.phil-fak.uni-koeln.de/265.html
mailto:bruchj@uni-koeln.de

Ursula GieBmann / Julia Bruch

Zum Nachschauen
Digitale Lehre — hochschuldidaktisch betrachtet

eLecture || 17. April 2018
https://youtu.be/26nesonNo4U

142



Josef BUCHNER .g-
(Padagogische Hochschule St. Gallen)

Digitales Lernen und Lehren

Augmented Reality in der Hochschullehre: Ein-
fluss auf Motivation und Lernerfolg

Zusammenfassung

Diese Studie untersucht den Einfluss einer Augmented Reality Lernumgebung auf
die Motivation und den Lernerfolg von Lehrkraften im Rahmen der
Lehrveranstaltung ,Medienproduktion: Audio und Video®. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer haben mit ihren Smartphones die Kriterien fiir Lernvideos mittels
Augmented Reality Elementen mobil erlernt, indem statische Bilder durch die
Nutzung der App HP Reveal um animierte Reprasentationen Uberlagert wurden. Im
Anschluss an die kooperative Lernerfahrung beantworteten die Lehrpersonen eine
adaptierte Version der Kurzskala Intrinsische Motivation und produzierten eigene
Lernvideos. Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass intrinsische Motivation
gefordert werden konnte und die Merkmale fiir Lernvideos in die Praxis transferiert
wurden.

1 Was ist Augmented Reality (AR)?

Bereits 2010 wurde AR im Horizon Report als jene Technologie genannt, die das
Lehren und Lernen nachhaltig beeinflussen und verdndern wird (JOHNSON,
LEVINE, SMITH, & STONE, 2010). Technische Hiirden, z. B. sperrige Vorrich-
tungen oder Headsets, standen einer Nutzung aber lange Zeit im Weg. Mittlerweile
hat sich das drastisch gedndert, da jedes mobile Endgerdt mit Kamerafunktion
(z. B. Smartphone, Tablet) die Darstellung von AR-Elementen ermoglicht (YUEN,
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YAOYUNEYONG, & JOHNSON, 2011). Unter AR versteht man die computerge-
stiitzte Erweiterung der Realitét, also eine Situation, in der die echte Umwelt um
virtuelle Informationen erginzt wird (KLOPFER & SHELDON, 2010). AZUMA
(1997) hilt fest, dass diese Uberlagerung eine Koexistenz von Realitit und Virtua-
litét darstellt, die zur gleichen Zeit und am selben Ort stattfindet. AR wird daher im
Realitits-Virtualitdts-Kontinuum (Abb. 1) unter Mixed Reality eingeordnet. Ganz
rechts befindet sich in diesem Kontinuum die komplette Virtualitdt, die wir heute
als Virtual Reality kennen. Ganz links befindet sich die fiir uns wahrnehmbare
reale Lebensumwelt und dazwischen liegen zwei Auspragungen von kombinierten
Darstellungen. Augmented Virtuality befindet sich ndher an der virtuellen Umge-
bung, da hier ein computergenerierter Hintergrund um reale Elemente angereichert
wird. AR befindet sich links der Mitte, da die reale Welt als Hintergrund dient und
um virtuelle Représentationen erweitert wird (MILGRAM & KISHINO, 1994).

Mixed Reality ‘ .
( 1|
|

Real Augmented Augmented . Virtual
Environment Reality Virtuality Environment

Abb. 1: Das Realitats-Virtualitadts-Kontinuum (eigene Darstellung, angelehnt an
MILGRAM & KISHINO, 1994)

In der Praxis konnen zwei Formen von AR unterschieden werden. Location-based
AR verwendet fiir die Darstellung der virtuellen Zusatzinformationen die GPS-
Daten des mobilen Endgerits (DUNLEAVY & DEDE, 2014). Mit der App Wikitu-
de lassen sich so basierend auf der Position zuséitzliche Informationen aus der Wi-
kipedia zu Sehenswiirdigkeiten anzeigen. In Abb. 2 wird die Kamera eines Smart-
phones auf die Festung Hohen Salzburg gerichtet, die App erkennt die Position und
die Informationen aus dem Wikipedia-Artikel werden der Anwenderin/dem An-
wender angezeigt.
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Abb. 2: Location-based AR mit Wikitude, By Pucky2012 - Own work, CC BY-SA
3.0, https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=15459657

Bei der zweiten Form von AR dienen Bilder oder Objekte als Ausloser fiir die mul-
timedialen Uberlagerungen. Diese Form wird als image-based AR bezeichnet und
kann mittlerweile von Lehrenden selber gestaltet werden, z. B. mit HP Reveal Stu-
dio (BUCHNER, 2018). Abb. 3 zeigt ein Beispiel aus einem AR-Themenheft fiir
den Geschichtsunterricht. Das Bild des Pharaos dient als Marker (oder auch Trig-
ger-Bild) und sorgt in Kombination mit der App Areeka fir die Darstellung der
pharaonischen Totenmaske als interaktives 3D-Modell.

Abb. 3: 3D-Modell einer pharaonischen Totenmaske als AR-Element

Wie AR nun in der Lehre eingesetzt werden kann und welche Potentiale diese in-
novative Technologie mit sich bringt, wird im ndchsten Abschnitt dargestellt.
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2 Lehren und Lernen mit AR

Fir DUNLEAVY und DEDE (2014) kann AR vor allem fiir situiertes und kon-
struktivistisches Lernen herangezogen werden. Lernende kénnen sowohl Wissens-
strukturen aufbauen, als auch Kompetenzen entwickeln, etwa in den Bereichen
Problemlosen und Teamwork. Lernumgebungen mit AR sind dann eingebettet in
authentische und fiir die Lernenden relevante Umwelten, ermdglichen soziale In-
teraktionen mit anderen und bieten selbstgesteuerte und aktivierende Lernaufgaben
an. Auch die Mdglichkeit, Inhalte tiber multiple Représentationen darzustellen,
gehort zu den Potentialen von AR (DUNLEAVY & DEDE, 2014). Viele Studien
konnten bereits zeigen, dass AR den Lernprozess positiv unterstiitzen kann (WU,
WEN-YU LEE, CHANG, & LIANG, 2013). Vergleichsstudien zwischen traditio-
nellen Biichern und um AR-Elemente angereicherte Lernmedien zeigten stets Vor-
teile fiir die AR-Version ( z.B. SEO, KIM, & KIM, 2006; SIN, 2010; VINCENZI
ET AL., 2003). Wie kollaboratives und kooperatives Arbeiten mit AR gefordert
werden kann, haben MORRISON ET AL. (2011) gezeigt. Sie lieBen Lernenden
ihre Nachbarschaft mit einer digitalen Landkarte und einer AR-Karte erkunden. Es
zeigte sich, dass die AR-Gruppe enger zusammenarbeitete und ihre Meinungen zur
Umgebung in einem héheren Mafe miteinander austauschten als die Vergleichs-
gruppe. FREITAS und CAMPOS (2008) haben fiir das Lernerlebnis mit AR geteil-
te Displays verwendet und auch hier zeigte sich eine hohe Bereitschaft fliir Zusam-
menarbeit. Um das Vokabellernen so authentisch wie moglich zu gestalten, haben
CHEN, WU, SU, und LEE (2007) Piktogramme verschiedener Worter um AR-
Darstellungen ergénzt. Sowohl beim Lesen, als auch beim Schreiben schnitt die
AR Gruppe in der Abschlusserhebung besser ab als eine Gruppe, die mit einem
klassischen Lehrbuch iibte. Auch das visuelle Vorstellungsvermégen und das
rdaumliche Denken konnen mit AR gefordert werden (KAUFMANN, 2003). Auch
der Einfluss von AR auf die Motivation von Lernenden wurde in vielen Studien
erhoben. Es zeigten sich positive Effekte fiir die Lerner-Zufriedenheit, das Interes-
se und die Wahrnehmung von intrinsischer Motivation (z.B. BUCHNER &
ZUMBACH, 2018; LIU, HUOT, DIEHL, MACKAY, & BEAUDOUIN-LAFON,
2012; SOTIRIOU & BOGNER, 2008). Alle diese Untersuchungen haben als Ge-

146



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

meinsamkeit, dass Lerner-zentrierte Methoden fiir den Lernprozess verwendet
wurden. Werden hingegen Lehrenden-zentrierte Methoden verwendet, konnen sich
negative Folgen durch den Einsatz von AR ergeben (KERAWALLA, LUCKIN,
SELJEFLOT, & WOOLARD, 2006). Als besonders lernwirksam haben sich AR-
Anwendungen herausgestellt, die mit spielerischen Elementen arbeiten. Im AR-
Spiel ,, Breakout “ schliipfen die Lernenden in unterschiedliche Rollen, z. B. Medi-
zinerlnnen, Technikerlnnen oder MitarbeiterInnen einer Gesundheitsorganisation,
und miissen in Zusammenarbeit die Ausbreitung einer Infektion eindimmen. Uber
AR werden Seminarrdume dann zu interaktiven Laboratorien, in denen entspre-
chende Untersuchungen durchgefiihrt werden (ROSENBAUM, KLOPFER, &
PERRY, 2007). Weitere Beispiele fiir Spiele mit AR-Elementen sind ,, Mad City
Mystery* (SQUIRE & JAN, 2007) und ,, Environmental Detectives“ (KLOPFER,
2008). Wie bereits skizziert, konnen AR Umgebungen gegenwirtig iiber user-
freundliche Webangebote selber gestaltet werden. Nicht nur Lehrende sollten von
dieser Moglichkeit gebraucht machen, sondern auch Lernenden. MATHEWS
(2010) verwendete dazu ein studio-based-design und lie3 eigene AR-Spiele entwi-
ckeln. Der Autor verwendete AR im Rahmen der Ausbildung von Kunstpadago-
ginnen. Die Studierenden trugen ihre Analysen zu bedeutenden Kunstwerken vor
einem Green-Screen vor und verwendeten im Nachhinein die Videos als Overlays
im AR-Online Studio HP Reveal Studio. Werden die Kunstwerke nun mit der App
HP Reveal abgescannt, betreten die StudentInnen das Bild und informieren Interes-
sierte iber die Besonderheiten des Bildes und den Malstil der jeweiligen Kiinstlerin
bzw. des jeweiligen Kiinstlers. Ein weiterer Einsatz von AR erfolgte im Rahmen
des Lehrgangs ,, Lehrerin fiir IKT* an der Padagogischen Hochschule Niederdster-
reich. Diese Umsetzung und die Ergebnisse der Begleitforschung werden nun de-
tailliert vorgestellt.

3 Aktuelle Studie

Fiir diese Untersuchung wurde die Lehrveranstaltung ,, Medienproduktion: Audio
und Video*“ im Rahmen des Hochschullehrgangs ,, Lehrerin fiir IKT* nach dem
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Prinzip Learning-by-Design (KOEHLER & MISHRA, 2005; KOLODNER ET
AL., 2003) geplant und gestaltet. Bezugnehmend auf bereits erfolgte Studien wer-
den auch hier die Motivation und der Lernerfolg erhoben. Als Grundlage fiir die
motivationale Erhebung dient die Selbstbestimmungstheorie der Motivation, die
Autonomie, Kompetenzerleben und das Gefiihl von Verbundenheit (also Koopera-
tion bzw. das Angehoren einer Gruppe) als Kennzeichen flir das Erleben von
intrinsischer Motivation annimmt (DECI & RYAN, 1993; RYAN & DECI, 2000).
Der Lernerfolg wird anhand der Endprodukte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
analysiert. Ziele der Lehrveranstaltung waren, verschiedene Lernvideotypen und
die Kriterien fiir Lernvideos kennenzulernen und diese dann in einem eigenen
Werk umzusetzen.

3.1 Materialien und Stichprobe

Fiir die Erhebung der Motivation wurde eine adaptierte Version der Kurzskala
Intrinsische Motivation (WILDE, BATZ, KOVALEVA, & URHAHNE, 2009)
verwendet. Dieser Fragebogen besteht in seiner Erstfassung aus vier Skalen. Fiir
diese Intervention wurden nur drei Skalen mit jeweils drei Items herangezogen.
Auf einer Likert-Skala von eins bis finf wurden die Skalen Inferesse/Freude,
wahrgenommene Wahlfreiheit und Druck/Angst erhoben. Insgesamt nahmen 17
Personen an der Lehrveranstaltung teil, elf Frauen und sechs Minner. Um die
Lernvideotypen und die Kriterien fiir Lernvideos zu vermitteln, wurden im Gebau-
de der PH Niederosterreich in Baden Trigger-Bilder verteilt. Als Overlays (= AR-
Elemente) dienten in diesem Fall Videos, die erst beim Abscannen der Marker
abgespielt wurden. Diese Videos enthielten Informationen {iber die unterschiedli-
chen Videotypen und iiber die Kriterien, die es bei der spéteren eigenen Produktion
zu berticksichtigen galt. Die Kriterien orientieren sich an den Arbeiten von BRA-
ME (2015), GUO (2013) und SCHON und EBNER (2013).
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3.2 Ablauf

Die Lehrerinnen und Lehrer dieser Weiterbildung wurden zuerst mit der App
Aurasma (jetzt HP Reveal) vertraut gemacht. Die App wurde heruntergeladen und
mit bereits vorbereiteten Accounts meldeten sich die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer an. In Kleingruppen (fiinf bzw. vier) spazierten die Lehrkrédfte nun durch
das Gebdude der PH und scannten mit ihren Smartphones bei gedffneter App die
platzierten Trigger-Bilder ab. Die Trigger-Bilder waren jeweils die ersten Szenen
der hinterlegten Videos, sodass der Effekt des ,,Lebendig-werdens* von zuvor un-
bewegten Bildern erzeugt wurde. Nachdem alle Marker aufgesucht wurden, kamen
die Gruppen wieder im EDV-Raum zusammen. Dort beantworteten sie online den
Fragebogen zur Erhebung der intrinsischen Motivation. Der nichste Abschnitt der
Lehrveranstaltung wurde entsprechend der Konzepte Learning-by-Design (KO-
LODNER ET AL., 2003) und Learning-Technology-by-Design (KOEHLER &
MISHRA, 2005) konzipiert. Die Lehrpersonen entwickelten in ihren Teams Story-
boards, die sie im Anschluss mit unterschiedlichen Werkzeugen als Lernvideos
produzierten. Die Themen konnten frei gewdhlt werden und decken eine grof3e
Palette an Unterrichtsfachern ab.

3.3 Ergebnisse

Interesse/Freude 11.41 (1.12)
Wahrgenommene Wahlfreiheit 10.94 (1.78) 75 3
Angst/Druck 1.12 (2.15) .85 3

Tabelle 1: Deskriptive Statistik der adaptierten Kurzskala Intrinsische Motivation

Die deskriptive Analyse des Fragebogens zur intrinsischen Motivation wurde mit
SPSS 24 gerechnet. Tabelle 1 zeigt die summierten Mittelwerte mit Standardab-
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weichung, die interne Konsistenz (Cronbachs’ Alpha) und die Anzahl der Items fiir
jede Skala. Ein Beispielitem filir die Skala Interesse/Freude ist Die Lernrallye mit
AR fand ich interessant.

Wie Tabelle 1 zeigt, wurden den Frage-/tems der Skalen Interesse/Freude
(MD=11.41) und Wahrgenommene Wahlfreiheit (MD=10.94) von den teilnehmen-
den Lehrkréften in einem hohen Maf3e zugestimmt. Die Skala Angst/Druck wurde
mit einem Mittelwert von /.12 sehr gering bewertet. Die Ergebnisse der deskripti-
ven Statistik in Tabelle 1 lassen den Schluss zu, dass die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die AR-Lernumgebung als motivierend erlebt haben und das Lernen
als angst- und stressfrei wahrgenommen wurde. Sowohl das Erleben von Freude
und Interesse fiir bzw. wihrend einer Tatigkeit, als auch das Wahrnehmen von
Autonomie, hier in Form der Freiheit selbstbestimmt zu lernen, sind Indikatoren
fiir intrinsisch motiviertes Handeln (DECI & RYAN, 1993).

Fiir die Uberpriifung des Lernerfolgs wurden alle produzierten Videos auf Einhal-
tung der Kriterien fiir Lernvideos analysiert. Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht fiir alle
Produktionen.
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Thema Videotyp Léinge Visualisierung Storytelling Interaktion/Aktivitit
Laubbiiume Lege- 4:00 JA NEIN JA
Technik
Wie funk- Whiteboard 2:00 JA JA JA
tioniert ein
PC-1
Wie funk- Whiteboard 2:06 JA JA JA
tioniert ein
PC-2
Geographie Green- 2:24 JA NEIN JA
Screen &
Legetechnik
Schifahr- Stop Mo- 1:17 JA JA JA
Regeln tion
Baderegeln Lege- 2:52 JA JA JA
Technik
Werken Animation 1:39 JA NEIN JA
Werken Animation 1:20 JA NEIN JA

Tabelle 2: Ubersicht zu den produzierten Lernvideos mit den Kriterien

Die im Rahmen der AR-Lernrallye vermittelten Kriterien fiir Lernvideos konnten
gut in die Praxis transferiert werden. Alle Videos sind kiirzer als sechs Minuten
(GUO, 2013), arbeiten mit Visualisierungen und regen iiber Aktivititen zu einem
aktiven Ansehen der Videos an (BRAME, 2015; SCHON & EBNER, 2013; siche
auch SZPUNAR, KHAN, & SCHACTER, 2013). Das gro3e Potential von Sto-
rytelling wurde in vier von acht Videos beriicksichtigt. Die Lehrkréfte hétten gera-
de was dieses Kriterium betrifft vielleicht noch weitere Informationen oder mehr
Unterstilitzung durch den Lehrenden bendtigt. Spannend ist auch die Vielfalt an
unterschiedlichen Lernvideotypen. Neben eher klassischen Typen wie etwa White-
board- oder Legetechnik, arbeiteten die Lehrerinnen und Lehrer auch mit aufwen-
digeren Formaten wie etwa Stop Motion, der Green-Screen Technologie und Ani-
mationen. Diese Vielfalt zeigt, dass bei entsprechendem zur Verfiigung stellen von
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Raum, Zeit und Ressourcen kreative Prozesse durch den Ansatz des (Technology-
)Learning-by-Design angeregt werden konnen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass sich die Ergebnisse dieser Unter-
suchung mit anderen Studien decken (z. B. BUCHNER, 2017; fiir einen Uberblick
RADU, 2014; WU ET AL., 2013). Lernen mit AR kann sich positiv auf die Moti-
vation auswirken und sowohl die Aneignung von Wissen, als auch die Entwicklung
von Féhigkeiten und Fertigkeiten unterstiitzen und fordern. Fiir die LehrerInnen-
Bildung von groBerem Interesse konnte sein, ob sich durch solche technologie-
angereicherten Lernumgebungen die digitalen Kompetenzen von Lehrenden im
Sinne des digi.kompP-Modell oder TPACK-Modell (BRANDHOFER, KOHL,
MIGLBAUER, & NAROSY, 2016; MISHRA & KOHLER, 2006) soweit trainie-
ren lassen, sodass sie dann fiir ihren fachspezifischen Unterricht und unterschiedli-
che padagogische Methoden technologische Innovationen wie AR nutzen kdnnen.
Zukiinftige Forschungsprojekte konnten hier ansetzen und untersuchen, ob solche
technologie-angereicherten Lehr- und Lernszenarien die Praxis von Lehrpersonen
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung nachhaltig beeinflussen und/oder verdndern.
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Digitales Lernen und Lehren

Das Wohnzimmer als Seminarraum — eLectures
in der Prasenzlehre

Zusammenfassung

Dieser Artikel stellt unterschiedliche Beispiele vor, wie sogenannte eLectures (=
multimediale, interaktive Online-Vortrage) nicht nur ergdnzend, sondern als fixer
Bestandteil von Prasenzlehrveranstaltungen verwendet werden kdnnen. Dabei
wird auf die E-Learning Typologie von Lehrveranstaltungen der PH
Niederosterreich zuriickgegriffen, die orts- und/oder zeitungebundene Typen
kategorisiert. Die Vorteile klassischer Lehre, etwa Lehrenden-Lernenden-
Interaktion und soziales Lernen, werden dabei Uber innovative Formate auch
online erm@glicht und um die Vorteile von E-Learning-Szenarien erganzt. Die
Kombinationen erméglichen dann ein gemeinsames Arbeiten an
Aufgabenstellungen von zu Hause aus und lassen die eigenen vier Wande zu
einem aktiven und kollaborativen Lernraum werden.

1 Einleitung und Problemdarstellung

An der Piadagogischen Hochschule Niederosterreich werden bereits seit einiger
Zeit Lehrveranstaltungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften mit

! E-Mail: josef.buchner@phsg.ch
2 E-Mail: walter.fikisz@ph-noe.ac.at

(@) ov-ne-nb
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E-Learning Angeboten unterstiitzt. Der Begriff E-Learning wird sowohl in der
Praxis, als auch in der Literatur &uBerst vielfaltig verwendet. Die PH Niederoster-
reich orientiert sich fiir ihre Angebote an der Definition von KOHLER & IHBE
(2006), die jegliches um digitale Komponenten, z. B. in der Planung, Gestaltung
und Organisation, angereichertes Lernen als E-Learning verstehen. Demzufolge
kann Informations- und Kommunikationstechnologie ganz unterschiedlich fiir
Lehr- und Lernszenarien verwendet werden. Abb. 1 zeigt eine mogliche Typologie
fiir Lehrveranstaltungen die um E-Learning Elemente angereichert werden.

zeitgebunden

Typ 1 Typ 2

orts-
ungebunden

orts-
gebunden

Typ 3

zeitungebunden

Abb. 1: Typologie fiir Lehrveranstaltungen nach GROIBBOCK, NIEDERFRINI-
GER, BUCHNER, & BRANDHOFER (2016)

Die Einteilung erfolgt hier nach Zeit- bzw. Ortsgebundenheit und der entsprechen-
den Ungebundenheit. Typ 1 entspricht einem klassischen Prisenzseminar, dass
durch digitale Medien ergénzt wird, z. B. eine digitale Prisentation. Ein Beispiel
fiir Typ 2 wire eine Webkonferenz bzw. ein Webinar. Die Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen kénnen der Veranstaltung ortsunabhéngig beiwohnen, der Zeitpunkt
fiir das Treffen steht jedoch fest. Lehrveranstaltungen, die ortsgebunden und zeit-
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ungebunden organisiert sind, entsprechen dem Typ 3 und kénnen z. B. als interak-
tive Schnitzeljagd mit Augmented Reality umgesetzt werden (BUCHNER, 2018).
Typ 4 kann als offenste Form angesehen werden. Beispiele hierfiir sind die Vorbe-
reitungsphase im Flipped Classroom, wie etwa umgesetzt an der PH Niederoster-
reich im Fach Musikpiddagogik (GRUBER & BUCHNER, 2017) oder das Erledi-
gen von Aufgabenstellungen auf einer Lernplattform. Dieser Artikel wird nun auf
den folgenden Seiten aufzeigen, wie die verschiedenen Typen kombiniert und mit
dem Format eLecture umgesetzt werden konnen. Die Notwendigkeiten, diese
Kombinationen in die Lehre zu integrieren, ergeben sich sowohl aufgrund der stu-
dentischen, aber auch aktueller hochschulischer Herausforderungen. Auf Seiten der
Studierenden sind dies etwa im Rahmen der Lehramtsausbildung die zeitliche Ver-
einbarkeit von theorievermittelnden Lehrveranstaltungen und den Praxistagen an
den Schulen und der Zusammenfall von beruflichen Verpflichtungen mit studienre-
levanten Pflichtterminen. Auf den letzten Punkt reagiert auch die Padagogische
Hochschule, indem berufsbegleitende bzw. mit einem Beruf vereinbarende Studien
angeboten werden. Weiters sehen sich Studierende im Bundesland Niederoster-
reich meist mit langen Anfahrtswegen konfrontiert. Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer in Weiterbildungslehrgingen (z. B. Hochschullehrgang Sprachheilpddago-
gik) konnen iiber kombinierte Angebote zumindest in dieser Hinsicht entlastet
werden. Das Ziel ist es, die Potentiale von eLectures und E-Learning-Szenarien zu
erkennen und diese fiir einen gezielten Kompetenz- und Wissensaufbau zu nutzen.
Mogliche Potentiale und neue Formate werden im néchsten Abschnitt vorgestellt.

2 Potentiale von eLectures fiir kombinierte
Lehrveranstaltungen

In der Literatur versteht man unter dem Begriff E-Lecture meist Aufzeichnungen
von Vorlesungen, die dann den Studierenden iiber eine Lernplattform zur Verfii-
gung gestellt werden (z.B. (FOLLEY, 2010; ROHS & STREULE, 2009.; TILL-
MANN, BREMER, & KROMKER, 2012). Dieser Text versteht unter eLecture
interaktive, multimediale Online-Vortriage, die iiber ein Webkonferenz-Tool ange-
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boten werden (SCHMID, 2017; auch http://www.virtuelle-ph.at/electures/). Dieses
Format kann als Mischung aus Webinar (Online-Seminar mit Interaktion) und
Webcast (Online-Live-Vortrag) verstanden werden, da eine aktive Lernumgebung
fiir die Lernenden gestaltet werden soll. Wie vielfiltig und aktivierend sich Web-
konferenzsysteme fiir das Lernen einsetzen lassen, haben CREELMAN, AR-
NASON, & ROTHLER (2017) eindrucksvoll dargestellt und dabei neue Formate,
etwa das Flipped oder hybride Webinar, entwickelt. Diese Formate unterstiitzen die
vorhin skizzierte Typologie. So wird bei einem Flipped Webinar etwa die Vorbe-
reitungsphase orts- und zeitungebunden (Typ 4) organisiert, die Prasenzphase onli-
ne liber ein Webkonferenz-Tool (entsprechend Typ 2). Im hybriden Webinar neh-
men manche Studierende, z. B. weil es zu Uberschneidungen zwischen Beruf und
Studium kommt, tiber die Webkonferenz an der Lehrveranstaltung teil (Typ 2), die
anderen treffen sich real in einem Seminarraum und sehen die Kolleginnen und
Kollegen iiber den Beamer (Typ 1). Besonders spannend sind Methoden, die das
Lernen in Gruppen vorsehen. Auch solche Konzepte kdnnen in eLectures abge-
deckt werden, etwa wenn die Online-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer in Gruppen
organisiert werden. Das Arbeiten kann dann in eigenen Online-Réumen, wie sie in
AdobeConnect zur Verfligung stehen, geschehen oder iiber externe kollaborative
Tools (etwa online Schreibwerkzeuge, die ein gemeinsames Arbeiten erlauben,
z. B. Etherpads) erfolgen. Auch hybride Webinare kénnen mit Gruppenarbeiten
Lernprozesse arrangieren. Die Prisenzteilnehmer und -teilnehmerinnen und die
rein virtuell Anwesenden finden sich dann jeweils in Teams zusammen. Auch vor-
stellbar ist, dass die Priasenzgruppen um Personen aus dem Webinar erweitert wer-
den und zusammen an Aufgabenstellungen arbeiten (CREELMAN U. A., 2017).
Werden Webinare im Sinne der hier dargestellten Mdglichkeiten eingesetzt, kon-
nen solche Veranstaltungen nicht nur die Vorteile der unterschiedlichen E-
Learning-Typen (Orts- und/oder Zeitungebundenheit) mit sich bringen, sondern die
meist von Kritikerinnen und Kritikern vorgebrachten Nachteile von Online-Lehre
konterkarieren. Sowohl das gemeinsame Arbeiten, als auch soziales Lernen werden
moglich. Auch der Austausch zwischen den Lernenden untereinander und den Leh-
renden mit den Lernenden wird auf vielfdltigen Kommunikationskandlen ermog-
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licht. Das Wohnzimmer kann dann zu einem aktiven und kooperativen Lernraum
werden, wie die folgenden Beispiele skizzieren.

3 Anwendungsbeispiele von eLectures in der
Prasenzlehre

An der Pidagogischen Hochschule Niederdsterreich (PH NO) stehen iiber die
Software AdobeConnect Lizenzen fiir vier virtuelle Lernrdume zur Verfiigung. Die
folgenden Beispiele bieten einen Blick auf die an der PH NO umgesetzten Anwen-
dungsszenarien fiir eLectures in der Priasenzlehre.

3.1 elLecture als eigener Block in der Prasenzlehre

In diesem Modell stellt die eLecture eine aus dem

Seminarraum ausgelagerte Présenzeinheit dar.
Die eLecture ist fix als Teil der Prasenzeinheiten
im Stundenplan verankert. Sie kann dabei den
ersten, letzten oder einen mittleren der Lehrver-
anstaltungsblocke im Semester darstellen. Wich-
tig ist dabei, dass das jeweilige Thema {iber die
Form einer eLecture methodisch gut umsetzbar
ist. Sozialformen, die physisches Zusammenar-
beiten von Studierenden erfordern, also die Her-

stellung von analogen Unterlagen, miissen in

andere Prasenzblocke ausgelagert werden. Abb. 2: electure als Block in

der Prasenzlehre am Beispiel
An der PH NO wird diese Form des Einsatzes von ,Informatische Bildung®
eLectures beispielsweise im Fach Informatische

Bildung im 2. Semester des Bachelorstudiums Primarstufe angewendet. Hier wird
das Themenfeld Sicherheit im Netz ausgelagert. Thematisch eignet sich dieses sehr
gut zur Bearbeitung im virtuellen Raum, da es sich fast ausschlieBlich um Lernin-
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halte aus dem und das Internet betreffend handelt. Mit den Studierenden wird zu
Semesterbeginn vereinbart, welcher der vorgesehenen zehn dreistiindigen Présenz-
blocke als eLecture umgesetzt wird. Im begleitenden Kurs auf der Lernplattform

Moodle wird der virtuelle Lernraum verlinkt.

Die eLecture selbst ist methodisch durch einen Wechsel zwischen virtueller Pré-
sentation im AdobeConnect-Raum und Desktopsharing-Elementen gepragt. Fiir die
Studierenden besteht die Moglichkeit zur Interaktion {iber den Chat.

Eine andere Variante dieser Form findet sich
an der PH NO im Hochschullehrgang
Sprachheilpddagogik in der Lehrveranstal-
tung Reflexion, Evaluation, Entwicklung.
Wihrend die Seminarleiterin die ersten, theo-
riebetonten Blocke der Lehrveranstaltung als
reale Prisenzeinheit anbietet, werden die letz-
ten Einheiten jeweils als eLecture angeboten.
Diese Form wird mit den Studierenden zu
Semesterbeginn vereinbart. Im begleitenden
Kurs auf der Lernplattform Mahara wird der
virtuelle Lernraum verlinkt.

Die eLecture beginnt jeweils mit einem kurzen
theoretischen Input (Lern-Snack), gefolgt von
Literaturtipps und praktischen Anregungen und
schlieBlich der Beantwortungen von Fragen der

Prasenz Seminarraum

Prasenz Seminarraum

electure

electure

electure

Abb. 3: elLecture als Block in
der Prasenzlehre am Beispiel
,Reflexion, Evaluation, Ent-
wicklung®

Studierenden, die im Vorfeld im Forum auf der Lernplattform gesammelt wurden.
Die Studierenden interagieren im Chat, wo sie auch noch spontan Fragen stellen
und diskutieren konnen. Auf Anfrage erhalten einzelne Studierende auch temporére

Sprechrechte.
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3.2 electure im Flipped-Classroom-Modell

Im Hochschullehrgang Lehrer/in fiir IKT er-
folgt der Einsatz von eLectures als Teil des
Flipped Classrooms, konkret in der Lehrveran-
staltung Medienrecht. In der Vorbereitungs-
phase werden im Forum auf der begleitenden
Lernplattform Moodle Fragen gesammelt und
Fallbeispiele skizziert. Natiirlich kénnen auch
Inhalte als Vorbereitung zur Verfiigung ge-
stellt werden, z. B. iiber Mini-Lectures in
Form von Videos (AMHAG, 2013). Die eLec- Prdsenz Seminarraum
ture kann aber auch als Reflexionsinstrument
eingesetzt werden. Werden etwa in einem Se-
minar Referate gehalten oder Stundenbilder
vorgestellt, kann die Reflexion dariiber online
stattfinden. Fiir PLOTNIKOFF (2013) wire dies dann ein Flipped Flipped Class-
room.

Vorbereitungsphase Moodle

electure

Prasenz Seminarraum

Prasenz Seminarraum

Abb. 4: eLecture im Flipped-
Classroom-Modell

Die Priasenzphase wird génzlich als eLecture gestaltet. Dabei werden die in der
Vorphase dargestellten Fallbeispiele und Fragen aus dem Medienrecht nach der
Methode des Case-Based Learning analysiert und beantwortet. Die Studierenden
konnen Riickfragen im Chat stellen und erhalten auf Anfrage auch temporire
Sprechrechte.

3.3 elLecture in der Gruppenarbeit

Die Lehrveranstaltung Wissenschaftliches Arbeiten ist im Hochschullehrgang
Sprachheilpddagogik sowohl im ersten als auch im vierten Semester verortet. Wih-
rend die Lehrveranstaltung im ersten Semester ausschlieBlich aus realen Présenz-
einheiten besteht, ist sie im vierten Semester ausschlie8lich in kleinere eLecture-
Einheiten gegliedert.
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Die Studierenden sind dabei in Gruppen geteilt. Jeweils drei bis vier Studierende
treffen die Seminarleiterin im virtuellen Raum. Sie stellen dort den geplanten Titel
und die Forschungsfrage(n) ihrer Masterarbeit vor. Im Peer-Review-Verfahren
werden danach in der Kleingruppe der Forschungsaspekt analysiert. Die Seminar-
leiterin tibernimmt dabei eine gewisse Coaching-Funktion. Alle Studierenden in-
teragieren sprachlich und erhalten dafiir permanente Sprechrechte.

3.4 Externe eLectures der VPH in der Vor-/Nachphase

In der Lehrveranstaltung Orientierung im
Netz und das Urheberrecht im Hoch-
schullehrgang Prima(r) Medien erhalten
die Studierenden den Auftrag, in der
Nachphase der Présenzeinheiten eine
eLecture der Virtuellen Pédagogischen
Hochschule (VPH) zu besuchen.

Das elLecture-Programm der VPH wird
dazu im begleitenden Moodle-Kurs ver-
linkt. Jede/r Studierende wihlt eine eLec-
ture aus, die thematisch mit den Inhalten
der Lehrveranstaltung in Verbindung
steht. Zur Dokumentation werden die
wichtigsten Inhalte der jeweiligen eLec-

@ VPH electure

Prasenz Seminarraum
Prasenz Seminarraum

Prasenz Seminarraum

@ VPH electure

Abb. 5: Externe eLectures der
VPH in der Vor-/Nachphase

ture als Forumseintrag zusammengefasst, kurz reflektiert und eventuell mit bereit-
gestellten Unterlagen aus der eLecture (falls lizenzrechtlich mdglich) versehen. Als
Interaktionsmoglichkeit fiir die Kolleginnen und Kollegen im Hochschullehrgang
steht die Kommentarfunktion des Moodle-Forums zur Verfligung.
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4 Fazit

Durch die Implementierung von eLectures in die Présenzlehre werden die Vorteile
klassischer Lehre, etwa Lehrenden-Lernenden-Interaktion und soziales Lernen tiber
innovative Formate auch online ermoglicht und um die Vorteile von E-Learning-
Szenarien ergidnzt. Ein hybrides Lehrveranstaltungsformat aus realen Prédsenzein-
heiten und eLectures bringt nicht nur die Vorteile des E-Learning wie etwa Orts-
und/oder Zeitungebundenheit mit sich, sondern konterkariert auch die von Kritike-
rinnen und Kritikern vorgebrachten Nachteile von Online-Lehre. Das gemeinsame
Arbeiten, soziales Lernen, der Austausch zwischen den Lernenden untereinander
und den Lehrenden mit den Lernenden wird auf vielfaltigen Kommunikationskana-
len ermoglicht. Somit kann das eigene Wohnzimmer zu einem aktiven und koope-
rativen Lernraum werden.
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Digitales Lernen und Lehren

Blockchain und eEducation

Zusammenfassung

Mit dem Artikel Bitcoin: A Peer-to-Peer Electronic Cash System leitete
NAKAMOTO (2008) den auf Kryptographie und Sicherheit fuRenden Einsatz
digitaler Peer-to-Peer Zahlungssysteme auf Basis der Blockchain-Technologie ein.
Dies ermdglicht eine dezentrale Verwaltung von Transaktionen durch
chronologische Verkettung einzelner Blocke und Kontrolle durch alle am Netzwerk
beteiligten Miner mittels Proof-of-Work. Blockchains kénnen im Bereich
(e)Education mit Hilfe von Smart Contracts die Koordination zwischen Lernenden
und Lehrenden, die Verifizierung von Lernergebnissen und Kompetenzen, das
Zulassungsverfahren bei Prifungen und Kursen sowie die Dokumentation von
Forschungsergebnissen und Content ermdglichen.

1 Blockchain

Im November 2008 wurde unter dem Pseudonym Satoshi NAKAMOTO der Artikel
Bitcoin: A Peer-to-Peer Electronic Cash System verdffentlicht. Basierend auf der
Blockchain-Technologie entwarf NAKAMOTO Bitcoin in Form eines 6ffentlichen
P2P-Netzwerkes. Transaktionen werden im Konsens aller Netzwerkknoten der
Blockchain mit Hilfe von hashbasiertem Proof-of-Work (PoW) transparent erstellt
und verteilt, mit Zeitstempel versehen, gespeichert sowie validiert ( NAKAMOTO,
2008).

! E-Mail: burian@I3vcu.eu
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1.1 Asymmetrische Verschlisselung

HELLMANN entwickelte gemeinsam mit DIFFIE basierend auf den Vorarbeiten
von MERKLE die asymmetrische Verschliisselung (Public-Key-Verschliisselung;
DHM-Protokoll) zum sicheren Transfer von Schliissel iiber nicht sichere Kanéle
(DIFFIE & HELLMAN, 1976; HELLMANN, 1978; MERKLE, 1978). RIVEST,
SHAMIR & ADLEMANN realisierten am MASSACHUSETTS INSTITUTE OF
TECHNOLOGY (MIT) mit dem Rivest-Shamir-Adlemann-Verfahren (RSA) ein
hybrides, patentiertes Verfahren zur Verschliisselung (RIVEST, SHAMIR & AD-
LEMAN, 1977). Dies dient unter anderem dem Urhebernachweis mithilfe digitaler
Signatur.

Anhand von Hashfunktionen kann die Integritit und Authentizitidt von Nachrichten
in Blockchains gewihrleistet werden. Zeichenfolgen beliebiger Linge werden
iibernommen und mittels festgelegter Lénge abgebildet. Hash stellt eine Form eines
digitalen Fingerabdruckes einer Zeichenfolge dar. Das NATIONAL INSTITUTE
OF STANDARDS UND TECHNOLOGY (NIST) und die NATIONAL SECURI-
TY AGENCY (NSA) entwickelten mit dem Secure Hash Algorithm (SHA) einen
standardisierten Hash-Algorithmus. Dieser gelangt als SHA-256 und SHA 512 zur
Anwendung. Die SHA-Reihe wurde um die kryptologische Hashfunktion des
SHA-3 KECCAK erweitert (BERTONI, DAEMEN, PEETERS & VAN ASSCHE,
2011).

Die dezentrale, kryptographische Wahrung Bitcoin umfasst einen auf Open Source
Software basierenden Client samt Peer-to-Peer-Protokoll. Zur Signatur der Trans-
aktionen nutzt Bitcoin eine asymmetrische Verschliisselung. Diese basiert auf dem
asymmetrischen Algorithmus Elliptic Courves sowie dem Digital Signature Algo-
rithm (ECDSA). Fir die asymmetrische, mathematische Verschliisselung wird ne-
ben einem dffentlichen Schliissel (Public Key) ein privater (geheimer) Schliissel
(Private Key) verwendet und ein Hashwert mit festgelegter Linge erzeugt. Mit
Hilfe des privaten Schliissels erfolgt die Berechnung des d&ffentlichen Schliissels
und in der Folge die Erstellung von Blocken.
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1.2 Byzantine Generals-Problem und Double Spending

Laut SWAN (2015) wurden durch die Blockchain sowohl das Byzantine Generals-
Problem als auch das Double Spending-Problem gelost.

Beim Byzantine Generals-Problem handelt es sich um den Erhalt von mdglicher-
weise manipulierten beziehungsweise fehlerhaften Informationen und damit ein
Entscheidungsproblem. Laut LAMPORT, SHOSTAK & PEASE (1982) sowie
SWAN (2015) wird das Sicherheitsrisiko von Manipulationen oder Fehlinformati-
onen im Rahmen einer Ubertragung von (Bitcoin-)Transaktionsdaten iiber das ,,6f-
fentliche Internet bei Beteiligung mehrerer Clients mittels des Konsenses beteilig-
ter, im virtuellen Netzwerk dezentral titiger Miner gelost. Die Blockchain dient fiir
kryptografische Berechnungen sowie deren Verifikation. Sie ermdglicht eine de-
zentrale Verwaltung von Transaktionen mittels chronologischer Verkettung der
einzelnen Blocke. Die Kontrolle der Funktion eines liickenlos gefiihrten Transakti-
onsjournals erfolgt durch die am Netzwerk beteiligten Miner. Die Miner stellen im
Rahmen der Blockchain Rechenleistungen fiir die Verarbeitung von Transaktionen,
die Synchronisation und die Absicherung zur Verfiigung.

Der Transfer einer bestimmten, vorhandenen Wahrungseinheit von einer Quelle an
mehr als nur ein Ziel (Senke) wird als Double Spending bezeichnet. Die Priifung
von getétigten Finanztransaktionen auf Double Spending erfolgt traditionell mittels
Intermedidre. Diese priifen die getitigte Transaktion, greifen im Bedarfsfall regu-
lierend ein und schlieBen damit Double Spending aus. Mittels der Blockchain wer-
den in Bitcoin erfolgte Zahlungen in kryptografisch verifizierten, chronologisch
verketteten Blocken gespeichert. Mit Unterstiitzung des dezentral verteilten sowie
oOffentlich zugéngigen Peer-to-Peer-Netzwerkes (P2P-Netzwerk) mit seinen Minern
und der virtuellen Wahrungseinheit Bitcoin mit nur einer Quelle ist die Funktion
von Intermedidren obsolet (BONADONNA, 2013; SWAN, 2015).

1.3 Aufbau einer Blockchain

Basierend auf dem Genesis Block erfolgt der Aufbau der Blockchain analog eines
linear, geordneten Registers mit Referenz auf den Vorgingerblock.
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Der Block Header umfasst die Metadaten des Blocks und beinhaltet eine Historie,
eine Priifsumme und mehrere Transaktionen samt jeweils zugehdrenden (anony-
men) Handelspartner-Adressen. Die Struktur des Block Header ist verpflichtend
vorgegeben (Abb. 1).

i-————————-i ey

|
1 Block Header 1 1 . . |
I I Block n einer Blockchain 1

R — |
1 1 1 Referenz zum Hash 1 1 1
I Block n einer Blockchain I des Vorgingerblocks I I I
I I I Version I
I Zeitstempel I I I

I Schwellenwert I I
1 Block Header 1 1 Block Header 1

Grofe des Blocks ﬂ

1 Liste der Transaktionen I I GroRe des Blocks 1

I Hummer der Transaktion Kl I I
1 | LS (e 1 1 Liste der Transaktionen 1
I I (Hashbaum mit allen I I
- e el I Transaktionen) I : Nummer der Transaktion I
T St -
- - I
'---------------

Block n - Transaktionen n
Version
Verzdgerung
Anzahlder Eingdnge
Liste der Eingcinge
Anzahl der Ausgange
Liste der Ausgdnge
Input der Transaktion Menge n

Privates, entsperrtes Skript 4-=% | (Offentliches, gesperrtes Skript

Skriptlénge
\orhergehender Transaktionshash Skriptlange

Abb. 1: Hauptbestandteile eines Block Header

Die Struktur des Block Header umfasst den Versions-Eintrag mit den Validierungs-
regeln des Blocks, die Referenz zum Hash des Vorgdngerblocks, den Zeitstempel
der Erstellung des Blocks in Unix Zeit, den Schwellenwert-Eintrag mit dem maxi-
malen Hashwert eines Blocks, den Nonce-Eintrag mit den arbitréren Daten sowie
den Merkle Root als Hashwert mit der kryptografisch abgesicherten Hash-Tree-
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Wurzel mit den iiber einen Merkle Tree integrierten Transaktionen des Blocks
(BERENTSEN & SCHAR, 2017).

Jeder Knoten im Netzwerk sollte laut ANTONOPOULOS (2017) die vier Funktio-
nen Routing von Nachrichten, Speicherung und Aktualisierung einer vollstdndigen
Blockchainhistorie, Mining und Wallet mit Verwaltung privater und o6ffentlicher
Schliissel enthalten.

Um eine Blockchain manipulationssicher zu gestalten, erfolgt die Erstellung der
Blocke mittels PoW liber Nodes im weltweiten, offentlichen Netzwerk. Dezentrali-
tdt, Transparenz und Unverdnderlichkeit zahlen zu den tragenden Séulen der Dis-
tributed Ledger Technologie. Miner stellen die Rechenkapazititen auf dezentral
verteilten Offentlichen P2P-Netzwerken zur Verfiigung. Mithilfe rechenintensiver
PoW werden neu erstellte, mit digitaler Signatur versehene Transaktionsblocke
erkannt. Im Anschluss wird ein Hashwert erzeugt und dem jeweils zuletzt erstell-
ten, giiltigen Block im Rahmen eines Validierungsverfahrens mittels Mining chro-
nologisch angefiigt. Durch kryptografische Verkettung wird der Hashwert des vo-
rangegangenen Transaktionsblockes mit dem nachfolgenden Transaktionsblock
dauerhaft, transparent und nachweisbar verkniipft. Der Hashwert als digitaler Fin-
gerabdruck der Daten gewéhrleistet die eindeutige Identifizierung und Einmalig-
keit jedes Blocks. Manipulationen werden durch die dezentrale, verschliisselte
Datenspeicherung der Transaktionen auf transparenten Datenbanken nahezu aus-
geschlossen. Eine Entschliisselung der in dieser Form erstellten Transaktion ist nur
mittels zugehdrigen privaten Schliissels moglich. Dies gewéhrleistet die Integritdt
und Authentizitdt der Nachricht (NAKAMOTO, 2008; FRANCO, 2015; DIED-
RICH, 2016; GIESE, KOPS, WAGENKNECHT, DE BOER & PREUSS, 2016;
DAVIDSON, DE FILIPPI & POTTS, 2017; DRESCHER, 2017)

Eine Manipulation wird seitens der Nodes durch den PoW mit seinem hohen Auf-
wand an Rechenleistungen und dem Distributed Network samt der Transaktionshis-
torie auf jedem Knoten erkannt. Mittels der Consensus-Regeln der Nodes wird in
der Folge auf die lidngere, als echt identifizierte Chain umgestiegen. Die korrupte
Chain wird eliminiert.
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Eine Gefahr fiir Blockchains stellen 57 % Attacken dar. Hierbei verfiigt der Angrei-
fende tiber mehr als 51 % der Rechenleistung des gesamten Netzwerkes einer
Blockchain. Damit konnten korrupte Transaktionen durchgefiihrt werden und eine
langere Chain geschaffen werden. Die Nodes wiirden in diesem Fall auf die mani-
pulierte Chain umsteigen und diese als echt einstufen.

1.4 Einsatzspektrum

Basis der Blockchain 1.0 stellen finanzspezifische Themenstellungen bezogen auf
Dezentralisierung, Kryptowéhrungen und Zahlungen im E-Commerce, wie auch
vielfaltige zukiinftige Anwendungsbereiche sowie Transaktionstypen dar.

Der Transfer digitaler Assets samt Eigentumsnachweis iliber ein dezentralisiertes
Register flihrt laut SWAN (2015) zu einer Digitalisierung von Mérkten und bildet
die Basis der Blockchain 2.0. Ergéinzt wird hierbei die Blockchain 1.0 um autono-
me Agenten, MetaCoins, Smart Contracts, Smart Properties, dezentrale Anwen-
dungen und weitere anwendungsspezifische Protokolle. Die Kontrolle des Assets
erfolgt iber den privaten Schliissel der Eigentiimerin oder des Eigentiimers. Ge-
speichert wird das Asset in der Blockchain, wobei die Eigentiimerin oder der Ei-
gentliimer pseudonymisiert bleibt. Bei Durchfiihrung einer Asset-Transaktion erfol-
gen Signierungen durch den/die VerkéduferIn und den/die KéuferIn des Objekts.
Das Eigentum an einem Objekt (Smart Property) wird durch einen direkten Block-
chainzugang kontrolliert. Bei Eigentumswechsel wird die enkodierte Smart Pro-
perty in Form eines digitalen Assets verifiziert. Die Ubernahme des offentlichen
Schliissels durch den/die neue/n EigentlimerIn erfolgt {iber die Blockchain. Ein-
satzmoglichkeiten der Blockchain 2.0 finden sich beispielsweise in Bereichen der
Bildung, Eigentum, Mobilitét, Personen, Politik, Umwelt und Wirtschaft. (SWAN,
2015; FRANCO, 2015; SCHLATT, SCHWEIZER, URBACH & FRIDGEN,
2016). Ethereum stellt eine der bekanntesten Plattformen im Kontext der Block-
chain 2.0 dar.

Die Blockchain 3.0 und ihre Apps ermdglichen eine Administration und Organisa-
tion unterschiedlichster Aktivititen samt Tracking von Quellcodeverwaltungen.
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Die Automatisierung von Prognosen kann mittels Smart Contract und der Nutzung
von Big Data optimiert werden. Neben personenbezogenen Assistenzsystemen
kann die Blockchain 3.0 unter anderem fiir Systeme in Bereichen wie Bildung,
Gesundheitswesen, Kultur, Kunst, Logistik/Supply Chain, Forschung, Verwaltung,
Wissenschaft und beim Schutz geistigen Eigentums zum Einsatz gelangen.

2 Blockchain und (e)Education

Die Grundlagenforschung zur Blockchain-Technologie ist groBteils abgeschlossen.
Aktueller Forschungsbedarf und Diskussion zu Mdéglichkeiten von (neuen) An-
wendungsszenarien und deren Grenzen besteht im Bereich angewandter Forschung
(DAVIDSON, DE FILIPPI & POTTS, 2016; SCHLATT, SCHWEIZER, UR-
BACH & FRIDGEN, 2016; TAPSCOTT & TAPSCOTT, 2016; VOSHMGIR,
2016).

Mit ,,Education is key* wird seitens des WORLD ECONOMIC FORUM (2017) die
Bedeutung des Bildungsbereiches fiir die Entwicklung und Verbreitung von Block-
chain herausgestrichen. Blockchain sollte als Lehrinhalt in den Fokus riicken.

Fiir die Anwendung im Bildungsbereich hat das MASSACHUSETTS INSTITUTE
OF TECHNOLOGY (MIT) ein Zertifizierungssystem auf Basis Blockchain entwi-
ckelt und als Open Source Losung unter der Bezeichnung BLOCKCERTS publi-
ziert. Mittels Tools und Software wird ein strategisches Speichern und Verwalten
kryptografisch signierter, digitaler Anmeldeinformationen ermoglicht. BLOCK-
CERTS hat sich als Plattform etabliert und stellt Apps fiir /OS und Android zur
kryptografischen Speicherung von Zertifikaten zur Verfiigung (MIT MEDIA LAB,
0.J.). Mit Hilfe dieser soll eine liickenlose Nachvollziehbarkeit von personenbezo-
genen Zertifizierungen gewihrleistet werden. Gleichzeitig arbeitet SONY GLOBAL
EDUCATION an einem auf Blockchain basierten Proof-of-Concept (PoC) auf
Ebene Bildungssysteme. Personenbezogene, akademisch erworbene Kenntnisse
und Weiterentwicklungen werden mittels Blockchain-Technologie signiert, ziel-
gruppenbezogen ausgetauscht und verifiziert. Blockchain wird als Kerntechnologie
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mit Potential zur Neugestaltung der Bildungslandschaft gesehen. Im Rahmen der
Sony Global Education Math Challenge 2017 wurde das Potential dieses auf Basis
Blockchain konzipierten neuen Services getestet. Die Ergebnisse der Math Chal-
lenge 2017 sollen eine ganzheitliche Abbildung der Performance der Teilnehmen-
den bezogen auf Testergebnisse, Zeitfaktor und Korrektheit der Antworten ermog-
lichen (SONY GLOBAL EDUCATION, 2016, 2017). Potential der Blockchain-
Technologie bezogen auf personliche Leistungsnachweise sehen auch SHARPLES
& DOMINGUE (2016). Dies haben sie unter anderem auch bei ihrem Vortrag zum
Thema The Blockchain and Kudos: A Distributed System for Educational Record,
Reputation and Reward im Rahmen der 11ten European Conference on Technolo-
gy Enhanced Learning in Lyon, ausgefiihrt. Erweitert wird dies um die Moglich-
keiten im Bereich des Einsatzes von Bildungsmaterialien.

Die UNIVERSITY OF MELBOURNE (2017) ist die erste Universitdt im asiatisch-
pazifischen Raum, die Zeugnisse via Blockchain ausstellt (UNIVERSITY OF
MELBOURNE, 2017).

Das FRAUENHOFER-INSTITUT FUR ANGEWANDTE INFORMATIONS-
TECHNIK (FIT) hat ein White Paper zu Blockchain: Grundlagen, Anwendungen
und Potenziale (SCHLATT, SCHWEIZER, URBACH & FRIDGEN, 2016) verof-
fentlicht. Neben der Transparenz und der Datenintegritdt werden seitens des
FRAUENHOFER-INSTITUTES auch mogliche Potentiale im Bereich der Pro-
grammierbarkeit von Transaktionen, private sowie 6ffentliche Kollaborationen und
dem Internet der Dinge gesehen. Als Risiken und Herausforderungen werden bei-
spielsweise neben einem hohen Energieverbrauch fiir Rechnerleistungen, mangeln-
de Interoperabilitdt, Irreversibilitit von Transaktionen, die Public-Key Kryptogra-
phie bei Verlust des privaten Schliissels sowie eine geringe Skalierbarkeit ange-
fithrt. Empfohlen wird die Fokussierung auf spezifische Anwendungsfelder sowie
Kollaborationen und Erarbeitung praxiskonformer, wissenschaftlich fundierter
Geschiftsmodelle (SCHLATT, SCHWEIZER, URBACH & FRIDGEN, 2016).

Blockchain mit Fokus auf (e)Education basierend auf Smart Contracts sind fiir ein
wissenschaftlich fundiertes Geschiftsmodell prédestiniert. Personenbezogene As-
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sistenzsysteme der Blockchain 3.0 eignen sich fiir einen Einsatz im Bildungsbe-
reich. Durch die Blockchain-Technologie forcierte und fiir eEducation relevante
neue Geschéftsmodelle und Anwendungsfelder beriicksichtigen neben dem Internet
der Dinge beispielsweise Augmented und Virtual Reality, kiinstliche Intelligenz,
autonom agierende Robotik, 3D-Druck und Big Data-Aspekte.

Anwendungsarten und FEinsatzmoglichkeiten der Blockchain-Technologie fiir
(e)Education ergeben sich bei zertifizierenden Institutionen, bei organisationsbezo-
genen Akkreditierungen im Bereich der formalen und non-formalen Bildung und
bei der Entwicklung von Curricula. Durch personenbezogene Moglichkeiten einer
Akkreditierung, konnen sich Personen ihre formal, informell und non-formal er-
worbenen Kompetenzen zertifizieren lassen. Im Rahmen von Systemen der Finan-
zierung konnten Stipendien, Ausbildungsdarlehen und weitere Zahlungsausgénge
und Zahlungseinginge ohne Einschaltung von Intermedidren rasch abgewickelt
sowie nachgewiesen werden. Identititsnachweise mit personenbezogenen Daten,
zugehorende Dokumente und erworbene Zertifikate sowie Urkunden wéren in ei-
ner Blockchain asynchron gespeichert. Diese kdnnten im Bedarfsfall Dritten rasch,
sicher und weltweit zur Verfligung werden. Erworbene Ausbildungsnachweise
konnten durch die ausstellende Organisation in der personlichen Wallet gespeichert
werden. Dies konnte den Aufwand im Bereich der bildungsbezogenen Administra-
tion wesentlich entlasten. Der Nachweis von geistigem Eigentum an Forschungsar-
beiten, Publikationen, Lizenzen, Patenten und dhnlichem wiére mittels Blockchain-
Technologie und dem Einsatz von Smart Contracts liickenlos moglich. Weitere
Einsatzbereiche sind beispielsweise im Bereich der Verifizierung von Lernergeb-
nissen und Kompetenzen ebenso gegeben, wie im Zusammenhang mit der Koordi-
nation und Kooperation zwischen Lernenden, Lehrenden und Organisationen, der
Optimierung von Zulassungsverfahren sowie der Dokumentation von Forschungs-
ergebnissen und Content (SHARPLES & DOMINGUE, 2016; GRECH &
CAMILLERI, 2017; BURIAN, 2018).
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Digitales Lernen und Lehren

Open Educational Resources — eine Notwendig-
keit fur die digital gestutzte Hochschullehre

Zusammenfassung

In diesem Kurzbeitrag wird dargestellt, warum freie Bildungsressourcen fir die
Hochschule von morgen eine Notwendigkeit darstellen. Nach einer
Begriffsdefinition werden Argumente fur die Starkung von OER vorgestellt.
Dariiberhinaus kann gezeigt werden, dass bereits auf viele existierende
Ressourcen zugegriffen werden kann bzw. wie diese selbst genutzt werden
kénnen.

1 Open Educational Resources — eine Einlei-
tung

In der Pariser Erklarung der UNESCO (2012, S. 1) findet man folgende Definition
von Open Educational Resources (kurz OER oder zu deutsch freie oder offene
Bildungsressourcen): ,.Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen in Form jeden
Mediums, digital oder anderweitig, die gemeinfrei sind oder unter einer offenen
Lizenz verdéffentlicht wurden, welche den kostenlosen Zugang, sowie die kostenlo-

1 E-Mail: martin.ebner@tugraz.at

2 E-Mail: sandra.schoen@salzburgresearch.at
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se Nutzung, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit ge-
ringfligigen Einschrankungen erlaubt. Das Prinzip der offenen Lizenzierung be-
wegt sich innerhalb des bestehenden Rahmens des Urheberrechts, wie er durch
einschldgige internationale Abkommen festgelegt ist, und respektiert die Urheber-
schaft an einem Werk*.

Unter freien Bildungsressourcen verstehen so auch wir Lehr- und Lernmaterialien
die Uber eine explizite offene Lizenzierung verfigen (EBNER & SCHON, 2011).
Zu den bekanntesten offenen Lizenzen gehoren die drei Lizenzoptionen von Crea-
tive Commons® CC BY, CC BY-SA und CCO (weiteres unten). OER kann sowohl
ein gedrucktes Buch, ein Bild, ein Video oder ein x-beliebiges anderes Material,
auch Software, sein.

Als Vorreiter in Bezug auf OER gilt das Massachusetts Institute of Technology
(MIT) welches seit 2001 die OpenCourseWare (OCW) Initiative anbietet von an-
fanglich 50 offenen Kursen heute eine Unzahl an offenen Bildungsmaterialien an-
bietet (LERMAN et al, 2008). In Europa kann hierzu auf das erste grole OER-
Projekt OLCOS unter Beteiligung von Salzburg Research verwiesen werden (GE-
SER, 2007). Danach gibt es zahlreiche Pilotprojekte in Osterreich wie in der Studie
nachzulesen ist (EBNER et al, 2016). Die jungsten Entwicklungen im Bereich der
Schulen ist eine aktuelle Studie zum OER-Schulbuch (SCHON et al, 2017) und im
Hochschulbereich der Vorschlag zur OER-Zertifizierung (EBNER et al, 2018),
sowie das laufende Projekt Open Education Austria®.

2 Warum OER?

Der erste und wohl einsichtigste Grund fiir die Verwendung von OER im (Hoch-
schul-) Alltag ist die Urheberrechtsproblematik (AMINI & HUR, 2017), die sich

% siehe http://creativecommons.org/ (Stand vom 27. August 2018)

4 siehe https://www.openeducation.at/home/ (Stand vom 27. August 2018)
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durch verschiedene Situationen ergibt und durch die Digitalisierung der Unterlagen
und das Internet zunehmend sichtbarer wird (EBNER et al, 2016). Als Beispiel
konnte man z. B. die lapidare Weiterverwendung von Vortragsfolien einer/s Kol-
leg/in fiir die Vorlesung anfiihren. Dies ist eine sehr alltagliche Situation an Hoch-
schulen, hier werden Veranstaltungen und entsprechende Unterlagen h&ufig von
Personen Gbernommen und weiterentwickelt. Nun kann man zwar noch argumen-
tieren, dass das Osterreichische Urheberrechtsgesetz die Zurverfigungstellung von
urheberrechtlich geschutzten Materialien in einem geschlossenen und nur den Teil-
nehmenden zugdnglichen Informationssystemen erlaubt, aber wenn Studierende es
Mitstudierenden weiterleiten, liegen Verletzungen der Gesetzeslage dar. Auch er-
laubt diese Regelung keine Modifikationen des Materials. Auch wenn gewisse
Situationen gesetzlich geregelt und erlaubt sind, bewegen sich sowohl Lehrende als
auch Studierende weiterhin schnell und haufig nicht nur im rechtlichen Graube-
reich, sondern verletzten Urheberrechte Dritter entgegen der gultigen Rechtslage.
Wirde das bestehend Lehr- und Lernmaterial hingegen entsprechend zur Nutzung
freigegeben sein, im besten Falle mit einer offenen Lizenzierung, ist die Weiter-
verwendung und ggf. auch Weiterbearbeitung eindeutig geregelt (ZIMMER-
MANN, 2018).

Abseits der hier erwahnten Urheberrechtsproblematik, die vor allem im deutsch-
sprachigen Raum Gliltigkeit hat, gibt es noch weitere Griinde fir OER (GESER,
2011) (EBNER et al, 2015) (EBNER et al, 2017) :

e Aktualisierung (und Anpassung) von Lehrmaterialien moglich: Dies ist vor
allem wichtig um auch eine Anpassung an die Erfordernisse des eigenen
Unterrichts zu ermdglichen.

e Nutzung auch durch Dritte mdglich: Dies umfasst Studierende und Ler-
nende im Allgemeinen.

¢ Kilare Rahmenbedingungen fir Kollaboration (und Austausch): Durch die
Bearbeitungsmdglichkeit ist der Einsatz von OER in unterschiedlichsten
Unterrichtssituationen mdglich.

e Mitmachmaoglichkeiten fiir Lernende, da sie sich direkt in die Unterrichts-
materialien einbringen kénnen.
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e Die Verbreitung von Materialien ist selbstverstandlich ein wichtiger und
oftmals unterschatzter Punkt. Dadurch kann gezeigt werden, dass die Qua-
litdt der eigenen Lehre beachtenswert ist, wenn viele Kolleg/innen diese
ebenfalls verwenden.

e SchlieBlich ist OER nattrlich auch ein Beitrag, Bildung fur alle zugénglich
Zu machen.

3 Lizenzierung

Das Thema der Lizenzierung ist naturlich zentral beim Thema OER. Wichtig er-
scheint der Hinweis, dass die/der UrheberIn im deutschsprachigen Raum nicht von
ihrem/seinen Recht zurtick treten kann (AMINI & HUR, 2017). Jedoch ist es mog-
lich anderen Personen Rechte an seinem Werk einzurdumen. Dies kann z. B. mit
einigen der weit verbreiteten Creative-Commons-Lizenzen ermdglicht werden
(EBNER & SCHON, 2011). Diese Lizenzierung erlaubt einerseits eine flexible
Definition der Nutzungsrechte durch andere. Es gibt drei Ebenen der Lizenzen:
einen nur fur Expertinnen (i. R. Juristinnen) verstandlichen Text, einen flr Lailn-
nen verstdndliche Textform und drittens auch eine fir Maschinen auslesbare Co-
dierung (EBNER & SCHON, 2011).

Als explizit offene Lizenzierungen gelten hierbei die Lizenzen CC BY (Namens-
nennung), CC BY-SA (Namensnhennung & Veroffentlichung unter gleicher Lizenz)
und CCO (Public Domain) (EBNER et al, 2015). Alle andere Formen, wie z. B. die
Erweiterungen NC (non commercial) und ND (non derivation), stellen zu grofie
Einschrankungen fur die weitere Nutzung und Bearbeitung dar und zéhlen nicht zu
den offenen Lizenzen. Die Auswahl der gewlinschten Lizenz erfolgt sehr einfach
Uber die Webseite von Creative Commons (https://creativecommons.org/; Stand
vom 11. Mai 2018).
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4 Beispiele zu OER

In diesem Abschnitt werden nun einige Beispiele zu OER angefiihrt. Die Liste hat
naturlich keinen Anspruch auf Vollstandigkeit — sie wéchst vor allem kontinuier-
lich —, sondern soll auch die Vielfalt des Angebots in allen Bildungsbereichen auf-
zeigen:

e Wikipedia (http://de.wikipedia.org/; Stand vom 11. Mai 2018): Lizenz CC
BY-SA

e Europeana.eu (http://www.europeana.eu/; Stand vom 11. Mai 2018): unter-
schiedliche CC-Lizenzen

e ZUM Wiki (http://wiki.zum.de/; Stand vom 11. Mai 2018): Lizenz CC
BY-SA

e Wikibooks (http://de.wikibooks.org/; Stand vom 11. Mai 2018): Lizenz CC
BY-SA

e E-Learning 1*1 (http://www.virtuelle-ph.at/oer/e-learning-1x1/; Stand vom
11. Mai 2018): Lizenz CC BY-SA

e Medienpadagogik Praxisblog (http://medienpaedagogik-praxis.de/; Stand
vom 11. Mai 2018): Lizenz CC BY-SA

e Pixabay (http://pixabay.com; Stand vom 11. Mai 2018): Lizenz CC 0

¢ Handbuch — Making-Aktivitaten mit Kinder (http://bit.do/handbuch; Stand
vom 11. Mai 2018): Lizenz CC BY

e Wikiversity (http://de.wikiversity.org; Stand 11. Mai 2018): Lizenz CC
BY-SA

e Lehrbuch fiir Lehren und Lernen mit Technologien (L3T) (https://I3t.eu;
Stand vom 11. Mai 2018): Lizenz CC BY-SA

¢ KindOERgarten.de (http://kindOERgarten.de; Stand vom 11. Mai 2018):
LizenzCC O

e Dachdeckerwiki (http://www.dachdeckerwiki.de; Stand vom 11. Mai
2018): Lizenz GFDL

o Das Pflegewiki (http://www.pflegewiki.de/; Stand 11. Mai 2018): Lizenz
GFDL
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e Azubi Guide der IHK Region Stuttgart
(https://www.youtube.com/channel/UCi-Cs_LezZmw4kWRjnej5gQ, Stand
11 Mai 2018): Lizenz CC BY

e Das Koch-Wiki (http://www.kochwiki.org/; Stand 11. Mai 2018): CC BY-
SA

e Online-Kurse bei iMooX.at (https://imoox.at; Stand 11. Mai 2018): unter-
schiedliche CC-Lizenzierungen

e Online-Kurse bei oncampus (https://mooin.oncampus.de; Stand 11 Mai
2018): unterschiedliche CC-Lizenzierungen.

Ubrigens: Im akademischen Kontext sind viele Materialien englischsprachig — als
OER durfen sie jedoch unkompliziert tbersetzt werden, sofern das notwendig ist.

5 OER suchen, erstellen und nutzen

Fir den Lehralltag empfiehlt sich natirlich einerseits nach OER zu suchen und
diese dann fiir sich nutzbar zu machen. Neben der Suche bei creativecommons.org
soll hier auf die beiden Suchmaschinen Edutags.de (Stand vom 11. Mai 2018) und
Elixier (http://www.bildungsserver.de/elixier/, Stand vom 11. Mai 2018) verwiesen
werden. Beide eigenen sich um sehr schnell zu inhaltlich passenden Materialien zu
kommen.

Um gefundene offene Bildungsressourcen fir sich nutzbar zu machen, ist wesent-
lich darauf hinzuweisen, dass auf die Kombination von Lizenzen zu achten ist.
Kann z. B. ein unter CC BY oder CCO lizenziertes Material beliebig mit anderen
Inhalten kombiniert werden ist bei CC BY-SA darauf zu achten, dass die Neuverof-
fentlichung von Modifikationen wiederum unter CC BY-SA zu erfolgen hat (SA
steht fiir ,,share alike®).

Zu guter Letzt sei auch noch darauf hingewiesen, dass immer mehr Tools und Ap-
plikationen entstehen, um den Umgang mit OER zu erleichtern. Als Beispiele seien
folgende angefihrt:
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e Zum einfachen Erstellen von Arbeitsblattern eignet sich das Online-Tool
Tutory.de (Stand vom 11. Mai 2018).

e Der lizenzhinweisgenerator.de (Stand vom 11. Mai 2018) erlaubt die au-
tomatisch Ausgabe der Bilder-Lizenzierung bei Bildern in der Wikipedia

e Die OER-Licence App erlaubt es sehr einfach Bilder am Smartphone mit
einer CC-Lizenz zu versehen
(https://elearningblog.tugraz.at/archives/9785; Stand vom 11. Mai 2018).

6 Online-Kurse und weiterfuhrende Hinweise
zu OER in Osterreich

Abschliefend wollen wir noch kurz darstellen, welche Bemiihungen in Osterreich
bereits unternommen werden, um das Thema OER zuganglicher zu machen. In
Osterreich bemiihen sich vor allem die Technische Universitat Graz (EBNER &
STOCKLER-PENZ, 2011) und Salzburg Research Forschungsgesellschaft m.b.H.
seit einigen Jahren um eine hohere Prasenz von OER (EBNER et al., 2016). Insbe-
sondere beteiligten sich beide Institutionen schon friih zum Thema, u. a. mit dem
Projekt OLCOS 2005/2006 oder 2013 am Online-Kurs zu freien Bildungsressour-
cen (COER13; ARNOLD et al., 2015) der sich 2018 bereits in der 5 Auflage befin-
det und auf iMooX.at zuganglich ist
(https://imoox.at/mooc/local/courseintro/views/startpage.php?id=42; Stand vom 11.
Mai 2018). Daruberhinaus entwickelte das Projekt ,,Open Education Austria“
(http://www.openeducation.at/home/, Stand vom 11. Mai) ein Weiterbildungskon-
zept fur Osterreich und verkniipft dieses mit dem COER.

Auch das Osterreichische Wissenschaftsministerium hat die Wichtigkeit des The-
mas erkannt und 2016 zusammen mit dem Forum Neue Medien in der Lehre Aus-
tria und weiteren Stakeholdern eine Empfehlung fiir die Integration von OER an
Osterreichischen Hochschulen herausgegeben (EBNER et al., 2016). 2017 wurde
ein Konzept fir die Zertifizierung der Hochschulen vorgestellt (EBNER et al.,
2017) und auch eine Machbarkeitsstudie zu OER-Schulbichern im Auftrag des
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Bundeskanzeramts Osterreich und des Bundesministeriums fiir Bildung veroffent-
licht (SCHON et al., 2017).

7 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde OER definiert und kurz dargestellt warum man auf OER
setzen sollte. Weiters wurden Beispiele erwahnt und gezeigt, wie man OER finden
kann und diese fur sich selbst nutzbar macht. Neben rechtlichen und praktischen
Aspekten, zeigt sich bei der Verwendung von OER, dass es wesentlich ist, Lehre
generell neu zu denken und sich mehr der Kultur des Teilens und Tauschens zu
verschreiben. Denn primér geht es beim Thema Lehre nicht um die Erstellung des
Lehr- und Lernmaterials, sondern um einen moglichst vielfaltigen Unterricht mit
bestmoglichen Unterlagen und Methoden. Der Idee folgend, dass man daflr aus
einer Vielzahl an offenen Bildungsressourcen schipfen kann, treibt uns an selbst
an, OER zu erstellen und zu unterstiitzen. OER ist dabei nicht zuletzt auch eine
Madglichkeit, fiir die eigenen Einrichtung zu werben: Studierende entscheiden sich
fiir eine Bildungseinrichtung, weil sie bereits durch OER sehen, welch guter Unter-
richt sie erwartet. Um Bildung der Gesellschaft nachhaltig zu ermdglichen, scheint
es daher unerlasslich, Bildungsinhalte zugénglich zu machen. Hierfir sollen andere
begeistert werden — denn der Schritt zu OER st eigentlich ein kleiner: Es brauchen
lediglich die Unterrichtsmaterialien offen lizenziert werden.
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(Padagogische Hochschule Niederdsterreich)

Digitales Lernen und Lehren

OER-Tools im Lehramtsstudium Primarstufe
und ihre Einordnung in bekannte Lernmodelle

Zusammenfassung

Open Educational Resources (OER) kdnnen den Unterricht in der Hochschullehre
positiv verandern — allerdings nur dann, wenn sie durch ihre Funktionalitat die Me-
thodenvielfalt erweitern und es durch ihren Einsatz zu einer Verbesserung oder
Umgestaltung des Unterrichts kommt. Im vorliegenden Beitrag werden OER-Tools
fir den Einsatz im Lehramtsstudium Primarstufe vorgestellt und dahingehend ana-
lysiert, ob und inwieweit sie das Lernen der Studierenden im Vergleich zu analo-
gen Methoden und Tools verbessern konnen. Als Grundlage fiir diese Analyse
dient die Taxonomie des Lernens nach BLOOM und das SAMR-Modell von PU-
ENTEDURA.

1 Lernmodelle und ihre Anwendung in Bezug
auf digitale Medien

1.1 Die Kognitive Lernzieltaxonomie nach Bloom

Mit seiner Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich hat der amerikanische
Psychologieprofessor Benjamin BLOOM bereits in den 1950er Jahren ein weltweit
anerkanntes Kompetenzstufenmodell geschaffen. Er listet dabei kognitive Kompe-
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tenzen ansteigend von niedrigem zu hohem Anspruch auf: Wissen, Verstindnis,
Anwendung, Analyse, Synthese und Beurteilung (BLOOM, 1976).

Blooms Schiiler Lorin ANDERSON entwickelte das Modell seines Lehrers weiter
und drehte die letzten beiden Stufen um. Andersons revidierte Taxonomie geht
davon aus, dass der/die Lernende erst etwas gestalten kann, wenn er/sie es zuvor
beurteilt hat. ANDERSON & KRATHWOHL (2001) erstellten auBerdem fiir jede
Stufe eine Klasse von aktiven Verben, die den Kompetenzzuwachs bzw. die in
dieser Stufe zu erwerbenden Fihigkeiten beschreiben.

Andrew CHURCHES (2013) bezog in seiner Weiterentwicklung des Modells
schlieBlich auch Begriffe aus dem Internet und den Mdglichkeiten des kollaborati-
ven Arbeitens im Web 2.0 in dieses Denkmodell mit ein, wie etwa abrufen, book-
marken, bloggen, up-/downloaden, verlinken, netzwerken, programmieren oder
publizieren. Es geht ihm dabei nie um die technischen Tools allein, sondern viel-
mehr darum, wie diese Tools das Lernen erleichtern konnen: ,, It’s not about the
tools, it’s using the tools to facilitate learning. “ (CHURCHES, 2013).

1.2 Das SAMR-Modell nach Puentedura

Einen dhnlichen Ansatz, ndmlich den Blick auf die Wirkung digitaler Tools auf das
Lernen unternimmt Ruben PUENTEDURA. Mit seinem bekannten SAMR-Modell
beschreibt er, wie die Bearbeitung und Gestaltung von Aufgaben durch technische
Hilfsmittel verbessert werden kann. SAMR steht dabei als Abkiirzung fiir die Be-
griffe Substitution, Augmentation, Transformation, Redefinition.

Die unterste Ebene beschreibt PUENTEDURA als einfache Ersetzung (Substituti-
on) analoger Aufgaben/Materialien durch digitale Représentationen, also etwa das
Lesen von digitalisierten Texten oder die Nutzung des Computers anstelle einer
Schreibmaschine. Hier gibt es noch keine funktionalen Verbesserungen.

Eine erste Verbesserung (Enhancement) beschreibt PUENTEDURA auf der zwei-
ten Ebene der Erweiterung (Augmentation). Hier kommen — um beim Textbeispiel
zu bleiben, neue Funktionen hinzu, wie etwa eine Rechtschreibpriifung oder das
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Ausschneiden und Ersetzen von Inhalten. Auch Multimedia-Inhalte konnen ver-
linkt und eingebettet werden.

Auf der dritten Ebene, der Umgestaltung (7ransformation) von Aufgaben, beginnt
wirkliche Verénderung (Modification). Namlich die Verdnderung der gestellten
Aufgaben, die erst durch die digitale Unterstlitzung moglich geworden ist. Es geht
hier — beim Textbeispiel — etwa um die Integration von Kommunikationswerkzeu-
gen, Tabellenkalkulationen, grafischen Darstellungen sowie textuellen, visuellen
und auditiven Werkzeugen. In den Vordergrund kdnnte hier auch ein sozialer As-
pekt riicken, wie etwa das gegenseitige Kommentieren von Blog-Beitrdgen und
eine sich daraus ergebende Diskussion, die zum Aufbau von gemeinsamen Wissen
genutzt werden kann.

Aufgaben auf der Ebene der Neubelegung (Redefinition) sind ohne technische Un-
terstlitzung nicht mehr moglich. Anstelle vom Schreiben von Essays kann bei-
spielsweise das digitale Storytelling gewahlt werden.

Ziel in der Gestaltung von Aufgaben mit digitalen Tools soll es also sein, Lerner-
fahrungen so transformieren, dass die Lernenden dadurch hoherwertige Lernergeb-
nisse erreichen konnen (PUENTEDURA, 2006)

1.3 Fusion der beiden Lernmodelle

Die amerikanische Bildungstechnologin Kathy SCHROCK (2013) geht von der
Annahme aus, dass Lehrpersonen einerseits mit ihren Lernzielen hoherwertige
kognitive Lernergebnisse anstreben und andererseits die Lernerfahrung ihrer Ler-
nenden durch hoherwertiges Lerndesign mit technischen Hilfsmitteln steigern
mochten.

Eine Zusammenschau der beiden Modelle zeigt, dass in der Regel hoher angesie-
delte Lernziele in Blooms Taxonomie auch dem hoéherwertigen Lerndesign im
SAMR-Modell entsprechen und umgekehrt:
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Abb. 1: Fusion der Lernmodelle nach BLOOM und PUNTEDURA, eigene Erstel-
lung nach SCHROCK, 2013

Natiirlich muss es nicht zwangslaufig sein, dass die die Verwendung von Tools, die
eine Umgestaltung der Aufgabenstellung erfordern auch automatisch ein héheres
Level des Lernens ansprechen. So kann es sein, dass Aufgaben auf dem Level der
Neugestaltung auch nur kognitive Lernziele im Bereich des Erinnerns oder Verste-
hens ansprechen und umgekehrt. Ziel des/der Lehrenden im Hochschulbereich soll
es jedoch sein, Tools auszuwédhlen, die in beiden Modellen hohere Levels anspre-
chen.
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2 OER-Tools und ihre Einordnung in die Mo-
delle von Bloom und Puentedura

Tools aus dem Bereich der Open Educational Resources (OER), also frei verwend-
bare digitale Werkzeuge finden mittlerweile auch in der Hochschullehre immer
grofere Verbreitung. Im Fokus dieses Beitrags stehen hiufig verwendete Tools fiir
das Lehramtsstudium Primarstufe in zweierlei Hinsicht: Einerseits Applikationen,
die in der Hochschuldidaktik selbst Verwendung finden und andererseits einfach
Apps, die die Studierenden spiter in der Klasse einsetzen konnen. Jeweils drei
Tools aus beiden Bereichen werden hier hinsichtlich ihrer Einordnung in die Mo-
delle von BLOOM und PUENTEDURA analysiert.

Fiir einige der Tools ergibt sich eine mehrfache Zuordnungsmdglichkeit: Sie kon-
nen methodisch sowohl in der Hochschullehre als auch im Unterricht der Primar-
stufe eingesetzt werden.

2.1 Tools fiir die Hochschullehre

2.1.1 AnswerGarden

AnswerGarden (www.answergarden.ch) ist ein Web-Tool zum Sammeln von kur-
zen Antworten, Ideen und Riickmeldungen der Lernenden. Der/die Lehrende teilt
einen Link, die Lernenden geben einzelne Begriffe oder Wortgruppen ein. Die
Anzeige der eingegebenen Begriffe erscheint in Echtzeit in Form einer Wortwolke.
Mittels verschiedener Einstellungsvarianten kann der/die Lehrende festlegen, ob
eine unbeschrinkte Anzahl an Antworten und Mehrfachnennungen mdglich sind,
ob jede Antwort nur einmal eingereicht werden kann oder ob Antworten vorher
von dem/der Lehrenden genehmigt werden miissen.

In Bloom’s Lernzieltaxonomie kann das Tool auf den unteren Stufen eingereiht
werden, je nach Aufgabenstellung etwa in der Stufe des Erinnerns oder Verstehens,
weil es um die blole Wiedergabe vorhandenen Wissens geht.
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Auf dem Stufenmodell SAMR ist AnswerGarden im Bereich der Erweiterung an-
zusiedeln. Die Abfrage von Wissen kann auch analog erfolgen. Die Erweiterung im
Vergleich zu analogen Brainstormingmethoden ergibt sich durch den rdumlich
unabhéngigen Zugang sowie die automatisierte Gewichtung und Dokumentation.

2.1.2 Padlet

Padlet (www.padlet.com) dient als digitale Pinnwand. Hier konnen kollaborativ
Begriffe, Bilder oder Links gesammelt werden. In verschiedenen Layouts konnen
die gesammelten Begriffe dabei automatisch in Kategorien oder vollig frei ange-
ordnet werden. Die Teilnehmenden haben die Moglichkeit, die Begriffe ihrer Kol-
leginnen und Kollegen zu kommentieren oder zu bewerten. Auf diese Weise kann
auch etwa eine Abstimmung oder ein Ranking durchgefiihrt werden.

In Bloom’s Lernzieltaxonomie kann das Tool eher im oberen Drittel, also etwa auf
der Stufe des Analysierens oder Evaluierens eingeordnet werden. Zwar geht es wie
bei AnswerGarden auch hier in erster Linie um die Abfrage bereits vorhandenen
Wissens, durch die Kommentarfunktion kommen allerdings Aspekte der Analyse
und Reflexion hinzu.

Auf dem Stufenmodell SAMR ist Padlet im Bereich der Erweiterung anzusiedeln.
Prinzipiell ist sowohl die Begriffssammlung als auch die Kommentierfunktion auch
mit analogen Mitteln mdglich. Durch die rdumliche Unabhidngigkeit sowie die
automatisierte Dokumentationsfunktion und einfache Teilbarkeit ergibt sich jedoch
eine Verbesserung im Vergleich zu analogen Methoden.

2.1.3 Socrative

Mit Hilfe von Socrative (www.socrative.com) lassen sich einfache Quizze erstel-
len. Es bestehen — im Unterschied zum viel weiter verbreiteten Tool Kahoot — drei
Antwortformen: Multiple choice, wahr/falsch sowie eine freie Texteingabe.
Dadurch konnen Frageformen breiter variiert werden. Die Teilnehmenden sehen
auBlerdem sowohl die Frage als auch die Antwortmoglichkeiten auf ihrem Bild-
schirm. Dadurch werden Spielvarianten moglich, in denen Zeit keinen Erfolgsfak-
tor darstellt. Der/die Lehrende erhdlt im Anschluss eine sehr detaillierte Statistik
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iiber den Erfolg der einzelnen Teilnehmenden, fiir jede und jeden kann auch ein
eigenes PDF mit den detaillierten Ergebnissen generiert werden.

In Bloom’s Lernzieltaxonomie ist das Too/ klar in der unteren Hilfte zu verorten,
in den Bereichen erinnern, verstehen und anwenden. Es geht um die reine Abfrage
von Wissen bzw. um die Anwendung des Wissens in Beispielsituationen.

Auf dem Stufenmodell SAMR ist Socrative — so wie die beiden erstgenannten
Tools — noch im Bereich der Erweiterung anzusiedeln. Prinzipiell sind Quizze auch
analog durchfiihrbar, vor allem durch die automatisierte Auswertung wird jedoch
eine klare funktionale Verbesserung erreicht.

2.2 Tools fiir den Einsatz in der Primarstufe

2.2.1 Plickers

Ein digitales Quiztool, bei dem die Teilnehmenden jedoch ohne digitales Endgerét
auskommen, ist Plickers (www.plickers.com). Ahnlich wie bei Socrative oder
Kahoot erstellt der/die Lehrende ein Online-Quiz. Die jeweilige Frage wird auf der
Klassenleinwand eingeblendet, die Schiilerlnnen geben ihre Antwort durch das
Hochheben einer personalisierten Antwortkarte bekannt. Der/die Lehrende ruft die
Antworten mit Hilfe der Plickers-App und dem mobilen Endgerdt visuell ab. Die
Antworten werden automatisiert ausgewertet.

In Bloom’s Lernzieltaxonomie ist das Tool dhnlich wie Socrative einzuordnen: Es
geht um die reine Abfrage von Wissen.

Auf dem SAMR-Stufenmodell ist Plickers im Bereich der Erweiterung zu verorten.
Durch die automatisierte Auswertung wird eine funktionale Verbesserung erreicht.

2.2.2 Minibooks

Mit Hilfe des Tools Minibooks (www.minibooks.ch) konnen SchiilerInnen ein
eigenes achtseitiges Biichlein digital gestalten und anschlieend auf Papier ausdru-
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cken und Falten. Neben formatiertem Text lassen sich auch Bilder oder andere
grafische Elemente einfiigen.

In Bloom’s Lernzieltaxonomie ist dieses Tool an der Spitze einzuordnen. Die
SchiilerInnen erschaffen/gestalten eigenstindig ein Produkt, in dem sie ihr Wissen
zur Anwendung bringen.

Im Stufenmodell SAMR ist dieses digitale Werkzeug eventuell im Bereich der
Umgestaltung zu verorten. Durch die digitale Gestaltung des Biichleins kommt es
zu einer Erweiterung der Gestaltungsmoglichkeiten und einer Abwandlung der
Aufgabenstellung.

2.2.3 Suchselmaschine

Mit der Suchselmaschine (www.suchsel.de.vu) kdnnen einerseits Lehrkrifte, aber
in Folge auch die Schiilerinnen und Schiiler selbst Wortgitter-Rétsel erstellen. Es
sind dabei mehrere Schwierigkeitsstufen moglich. Die zu suchenden Begriffe kon-
nen wahlweise als Liste angezeigt werden oder nicht. Auch ein Losungsblatt ist
generierbar.

In Bloom’s Lernzieltaxonomie ist dieses Tool ebenfalls an der Spitze einzuordnen.
Die Schiilerinnen erstellen selbsttitig Ritsel. Dazu ist es notwendig, dass sie selbst
die verwendeten Worter in ihrer Rechtschreibung beherrschen und auch die Kom-
plexitit bei der Auswahl der Schwierigkeitsstufe einschitzen kdnnen.

Auch im Stufenmodell SAMR kann dieses Tool bereits im Bereich der Umgestal-
tung von Ubungen eingeordnet werden. Es erdffnet eine Moglichkeit der Ritselge-
staltung, die analog nicht oder nur sehr schwer bzw. vereinfacht moglich wire.
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2.3 Zusammenschau
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Abb. 2: Einordnung in die Modelle von BLOOM und PUENTEDURA

Obenstehende Abbildung zeigt, dass es bei der Einordnung der vorgestellten Tools
zu einer gewissen Korrelation kommt, die sich mit den in Kapitel 1 dargestellten
Uberlegungen von Kathy SCHROCK deckt: Ist ein Tool auf einer der hdheren
Stufen in Bloom’s Lernzieltaxonomie einzuordnen, entspricht es in der Regel auch
den Anforderungen der dritten bzw. vierten Stufe im SAMR-Modell, also jenen
Stufen, in denen bereits Umgestaltung passiert. Andererseits ergibt sich die Er-
kenntnis, dass viele der hdufig verwendeten Tools in der Hochschullehre zwar eine
Erweiterung, aber keine wesentliche Umgestaltung der Lernprozesse ergeben und
auch nicht zu einer hoheren Stufe des Lernens in Bloom‘s Lernzieltaxonomie fiih-
ren.
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Digitales Lernen und Lehren

Inverted Classroom Modell: Wichtige Gelin-
gensbedingungen

Zusammenfassung

Das Inverted Classroom Modell hat sich als innovative didaktische Form fir alle
Fachrichtungen und Formate von Lehrveranstaltungen bewahrt. In diesem Beitrag
wird das Modell im Uberblick vorgestellt. Dies wird erganzt durch
Gelingensbedingungen, die sich auch aus der kontinuierlichen Forschung mit dem
Ansatz des Design Based Research an der FH St. Pélten ergeben haben. Des
weiteren wird der Einsatz von Herangehensweisen aus dem Inverted Classroom
selbst als iterativer Prozess beleuchtet, der in einem intensiven Dialog mit
Studierenden umgesetzt wird bzw. ebenso in einem intensiven Austausch mit
anderen Lehrenden.

1 Begriffsdefinition

LAGE, PLATT & TREGLIA prigten 2000 erstmals den Begriff des Inverted
Classroom Modells (ICM): Studierende bekommen verschiedenste Materialien
online zur Verfiigung gestellt, mit denen sie sich auf Gruppenarbeiten und Pri-
senzphasen vorbereiten: (interaktive) Videos, Podcasts, Bilder, verschiedene mul-
timediale Materialien, Linksammlungen, Fallbeispiele, (Fach)Texte ... Es werden
damit also verschiedenste Sinne und Lernkandle angesprochen. Diese Materialien
sollten, wie etwa auch Ergebnisse aus der Forschung mit dem Ansatz des Design
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Based Research (DBR) an der FH St. Polten zum ICM zeigen (FREISLEBEN-
TEUTSCHER, o. J.), mdglichst vielfiltig sein, sowie von ihrem Umfang und iiber-
sichtlicher Positionierung z. B. in einem Lernmanagementsystem her gut zu iiber-
blicken.

Im Idealfall sind mit diesen Materialien dann mdglichst vielfdltige Vorbereitungs-
aufgaben verbunden: Also z. B. Arbeiten an/mit Worksheets und etwa Beispiel-
rechnungen, Recherche, das Arbeiten an Leitlinien, Interviews, Zusammenfassun-
gen, Analysen und Projekten sowie an studentischen Forschungsarbeiten. Ebenso
wichtig sind Zwischenassessements in Form der Bewertung dazu gehoriger Abga-
ben oder auch in Form von Multiple-Choice Tests bzw. Quizzes.

In den Prisenzphasen offline und online liegt dann der Schwerpunkt auf Vertie-
fung, Anwendung, Ubung und Diskussion dieses vorab und in Zwischenphasen
erarbeiteten und kollaborativ entwickelten Wissens sowie auf Diskussion (HAND-
KE, LOVISCACH, SCHAFER, SPANNAGEL, 2012; HANDKE & SPERL, 2012;
PERSIKE, 2014). Sowohl Vorbereitungsmaterialien als auch damit verbundene —
aufgaben und ebenso Assessmentinhalte sowie —methoden konnen ebenso von
Studierenden im Sinne eines Learner Generated Content eingebracht bzw.
(mit)gestaltet werden.

Ein Ziel des ICM ist ein stérker selbstorganisiertes Lernen zu initiieren und zu
begleiten. Gleichzeitig ibernehmen Lernende im ICM viel stiarker aktive Rollen:
Sie erstellen selbst Unterlagen, moderieren, prasentieren, fassen zusammen, beur-
teilen, forschen — im ICM hat die gezielte Forderung von mit solchen Aufgaben
erworbenen und vertieften iiberfachlichen Schliisselkompetenzen eine hohe Rele-
vanz, also etwa innovatives, kreatives, kritisches und komplexes Denken sowie
hohere Problemlosungsfahigkeit (SPANNAGEL & FREISLEBEN, 2016).

Ein wichtiger Aspekt der sich im Rahmen der Forschung mit DBR durchgefiihrten
Metaanalyse herauskristallisierte ist die Vorbereitung der Studierenden auf die eine
andere Vorgangsweise als ein stark von Frontalvortragen gepréagter Unterricht bzw.
deren Begleitung beim deutlich intensiveren selbststindigen Lernen. Gleichzeitig
wird in den analysierten Studien berichtet, wie schnell es gehen kann, dass sich
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Studierende auf ein Lernen umstellen, bei dem sie deutlich mehr an Selbstverant-
wortung und Selbstorganisation iibernehmen, sowie immer wieder selbst Inhalte
mitgestalten.

Ein essentielles Gestaltungselement des ICM ist Peer Learning: das Lernen in klei-
nen Gruppen und die gegenseitige Beurteilung (MAZUR, 1997): Dies wird nicht
dem Zufall iiberlassen, sondern die Bildung von moglichst unterschiedlichen
Gruppen wird ebenso immer wieder unterstiitzt als auch deren kontinuierliche Re-
flexion. Ebenso nicht als selbstverstindlich gesehen wird die Fahigkeit, studenti-
schen Kolleglnnen ein fundiertes, konstruktives und hilfreiches Feedback zu ge-
ben, an dem diese wachsen, sich und ihre erstellten Lernartefakte weiterentwickeln
konnen (UNIVERSITAT WIEN, o.J.).

Die angesprochene Metaanalyse zeigt auch, dass das ICM insgesamt die dropout
Rate verringert und Learning Outcomes verbessert. Auch in den an der FH St. Pol-
ten durchgefiihrten Interviews und den Auswertungen der Fragebdgen zeigt sich
deutlich eine hohere Zufriedenheit sowohl Studierender als auch Lehrender mit der
Umsetzung dieser didaktisch innovativen Methode.

2 Wie die Umsetzung des Inverted Classroom
Modell gelingt

Ein wesentliches Ergebnis der schon angesprochenen Forschung mit DBR ist, dass
ein umfassendes didaktisches Design eine grundlegende Gelingensbedingung fiir
am ICM ausgerichteten Lehrveranstaltungen. Diese sollte zundchst an einer kom-
petenzorientierten Ausrichtung der Lehrveranstaltung, des Moduls dem diese zu-
geordnet ist und des Studiengangs orientiert sein (SPANNAGEL & FREISLEBEN,
2016). Ein wichtiger Schritt ist ein wertschitzender Blick auf Materialien und Me-
thoden, die sich zum Thema bereits bewéhrt haben — sowohl in eigenen Lehrveran-
staltungen als auch in solchen von (Fach)Kolleglnnen in- und auBerhalb der eige-
nen Institution. Auch an dieser Stelle deutlich wird, dass Gelingen von ICM eine
enge Abstimmung mit KollegInnen bedeutet und ebenso das Leben der Praxis von
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Open Educational Pratices (GESER, 2007). Eine enge Kooperation mit Kollegln-
nen sollte zudem in Weiterbildungen und Schritten zur Intervision erfolgen — hier
ist auch die Institution der Hochschule gefragt, entsprechende Angebote zu setzen
oder beim moglichst niederschwelligen Zugang zu diesen zu unterstiitzen. Ein
wichtiger Aspekt bei der Weiterbildung ist dabei das Thema der Erstellung ver-
schiedenster multimedialer Materialien und wie diese distribuiert und eingesetzt
werden konnen. Wobei ebenso wichtig Féahigkeiten sind, Offene Bildungsressour-
cen sowohl finden, einsetzen, als auch selbst mitgestalten zu kénnen (HANDKE,
2015).

Dann folgt die Planung der vorgesehenen Schritte im Lernprozess, sowohl bezogen
auf selbstorganisierte Lernphasen als solche in Priasenz. Wichtig ist dabei zu be-
riicksichtigen, dass diese Planung dann auch Studierenden in den wesentlichen
Ziigen zuginglich und im Idealfall mitgestaltbar sein soll.

Didaktisches Design bedeutet zudem die bewusste Gestaltung und/oder Nutzung
von Lernrdumen im Blick zu haben. Klar ist, dass Lehrende (leider) selten die
Moglichkeit haben, sich Lehrraume aussuchen oder gar an deren grundlegenden
Gestaltung und Weiterentwicklung mitwirken zu konnen. Lernrdume — sowohl
physische als auch digitale — sollten moglichst flexibel gestaltet werden konnen
(KERTESZ & FREISLEBEN, 2017). Selbst in einem Raum mit festgeschraubten
Mobiliar ist es mdglich, dass sich die anwesenden Personen bewegen — dies ist
natiirlich ebenso kein Zufall, sondern Ergebnis gut platzierter und erklérter didakti-
scher Interventionen.

Auf der Ebene der Planung und Umsetzung individueller Lehrveranstaltungen und
noch starker auf Ebene von Studieneingangsphase bzw. der Forderung des Erwerbs
und der Vertiefung von Schliisselkompetenzen ist auch das Element der Digital
Literacy zu nennen. Diese kann keinesfalls weder bei Lehrenden noch bei Lernen-
den als selbstverstidndlich vorhandene Ressource gesehen werden. Es braucht im-
mer wieder MaBBnahmen um diese zu reflektieren und eben weiter zu entwickeln.
Denn gelingende Umsetzung von am ICM ausgerichteter Lehre bedeutet ebenso
einen moglichst starken, gut reflektierten Einsatz von verschiedensten digitalen
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Kommunikationsmoglichkeiten und Tools. Also ebenso, dass Lehrende und Ler-
nende diese eigenverantwortlich, selbststindig, kollaborativ, reflektiert und gezielt
nutzen sowie so stark als moglich mitgestalten kénnen (FREISLEBEN-
TEUTSCHER, 2015).

3 Wo beginnen?!

Was genau bewegt Lehrende dazu, Lehrveranstaltungen intensiver am Inverted
Classroom Modell auszurichten? Und wie konnten allererste Schritte aussehen, die
eine Lehrende oder ein Lehrender setzt? Die folgenden Erkenntnisse basieren zum
einen auf einschldgiger Literatur (u. a. LAGE, PLATT & TREGLIA, 2000;
HANDKE & SPERL, 2012; HANDKE et. al, 2012 bzw. die untersuchten Meta-
Analyse im Rahmen der Forschung mit Design Based Research (FREISLEBEN-
TEUTSCHER, o. J.)) sowie den Inhalten und Anliegen der vielen Coachinggespri-
che, die der Autor in seiner Rolle als Fachverantwortlicher Inverted Classroom an
der FH St. Polten seit 2014 fithren durfte (aus diesen stammen auch die folgenden
Zitate):

Ein wesentlicher Antrieb von Lehrenden ist, stirker in den Dialog mit Studierenden
zu kommen. Immer wieder kommen Aussagen wie: ,,Ich finde es schade, wenn
eigentlich die meiste Zeit ich rede und Studierende auch auf Nachfragen hin sehr
wortkarg sind.” Ein zweiter Impuls und Ausgangspunkt sind Lehrveranstaltungen,
die schon oft gehalten wurden und ,,wo ich merke, dass ich mich beim Vortragen
und Erkléren selber langweile, weil ich immer und immer wieder dasselbe sagen
muss.“ Dazu kommt dann oft das Interesse daran sich selbst und die eigene Art und
Weise des Lehrens weiter zu entwickeln, sich an aktuellen didaktischen Modellen
wie eben dem ICM zu orientieren, von dort Anregungen vor allem auch auf der
methodischen Ebene zu bekommen.

Im Coaching zeigt sich oft, dass zwar eine Lernplattform genutzt wird und dort
auch Vorbereitungsmaterialien zur Verfiigung gestellt werden, aber z. B. Moodle
nur sehr bedingt bis gar nicht dialogisch genutzt wird. Weiters sind die Materialien
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meist unstrukturiert und ohne Angaben zu damit verbundenen Schritten, die Stu-
dierende setzen oder unterlassen sollen. Dazu kommt dann oft ein sehr starker Fo-
kus auf die Zeit in Priasenzphasen und eine Ausrichtung auf eine summative Prii-
fungssituation. Dies bedeutet gleichzeitig, dass schon oft umfangreiche Materialien
vorhanden sind und auch schon mit verschiedenen Formaten in der Prdsenzphase
experimentiert wurde — eine stérkere Ausrichtung auf Prinzipien des ICM beginnt
dann oft mit einer besseren Gliederung und Beschreibung der Materialien, die
Kombination mit empfohlenen Lernpfaden und im Idealfall wie schon angespro-
chen mit Vorbereitungsaufgaben. Weiters ist dann ein Schritt, den Ablauf von Pri-
senzeinheiten, auf das abzustimmen, was in selbstorganisierten Phasen schon be-
gonnen und (weiter)entwickelt wurde.

Oft kommt dann die Frage, ob es nicht moglich sei, nur bestimmte Teile einer
Lehrveranstaltung zu invertieren. Die Verzahnung von selbststéindiger Vorberei-
tung, moglichst vielfiltigen dialogischen Tun und einem moglichst intensiven Ein-
satz digitaler Kommunikations- und Kollaborationsmoglichkeiten kann aber immer
noch intensiver gestaltet werden bzw. sich an ganz aktuellen Themen und gesell-
schaftlichen Herausforderungen orientieren. Die Gestaltung von Lehre kann hier
als ein iterativer Prozess verstanden werden, wo Materialien und Methoden in ei-
nem intensiven Dialog mit Studierenden stindig weiterentwickelt werden.

Dies kann auch mit einem anderen Antrieb verbunden sein, Herangehensweisen
des ICM anzuwenden: Studierende auf den Weg zu einer mdglichst intensiven
Form von forschenden Lernen zu begleiten, bei dem diese auch Fragestellungen
und Methoden moglichst stark selbstgestalten und dabei von vielfdltigen Vorberei-
tungsmaterialien und —aufgaben unterstiitzt werden.

Im Coaching hat sich als wichtig erwiesen, die schon vorhandenen Materialien und
Vorgangsweisen wertzuschdtzen und gemeinsam nach Optionen zu suchen, bei
denen mehr Studierende sich in einer mdglichst groen Vielfalt an Rollen einbrin-
gen konnen. Ebenso wichtig ist dabei hinzuweisen, dass erste Evaluierung oft auf
den ersten Blick negative Riickmeldungen enthalten. Dies hidngt oft damit zusam-
men, dass Studierende ein hohes Ausmal} an konventionellen Frontalvortrag erle-
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ben und édhnliche Erfahrungen schon in der Schulzeit gemacht haben. Sowohl die
Erfahrungen an der FH St. Polten, als auch die Ergebnisse der angesprochenen
Meta-Analysen zeigen deutlich, dass die Mehrheit der Studierenden die sehr inter-
aktive, stark selbst bestimmte Form des Lernens schitzen, sowie besonders den
Zugewinn an fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen betonen.
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Digitales Lernen und Lehren

Digitale Spiele in der Hochschullehre

Zusammenfassung

Aufgrund der starken Durchdringung von digitalen Spielen in allen Altersschichten
und der Bedeutung von Spiel generell im Bildungsbereich gewinnt die Methode
des Digital Game-Based Learning langsam auch in der (Hochschul-)Lehre an
Bedeutung. Die Frage, welche Kompetenzen durch das Spielen erworben werden
kénnen, ist allerdings nicht einfach zu beantworten. Studien zeigen hier durchaus
ambivalente Ergebnisse. Dies hangt teilweise auch mit dem Transferproblem
zusammen — Inhalte aus Spielen werden nicht automatisch in die Realitat
Ubernommen. Um diesen Transfer zu gewahrleisten, muss ein digitales Spiel
unbedingt in ein didaktisches Szenario eingebettet werden.

1 Digitales Spiel — die Annaherung an eine un-
terschatzte Methode

Als Jane MCGONIGAL (2012) in ihrem Buch behauptete, dass (digitale) Spiele
viele (wenn nicht sogar alle) Probleme der Welt 16sen kdnnten, war dies ein weite-
rer Schritt, um das Potential von digitalen Spielen weit iiber blofe Freizeitbeschéf-
tigung hinausreichend aufzuzeigen. Gemeint hat MCGONIGAL damit vor allem
Spiele der Kategorie Knowledge Games® (SCHRIER, 2016), wo Spielende durch
das Spielen dazu beitragen konnen, reale Probleme zu 16sen. Umfragen zum Frei-

! E-Mail: sonja.gabriel@kphvie.ac.at
2 Bekanntere Beispiele fiir derartige Knowledge Games sind Foldlt, wo Spielerlnnen Prote-
ine falten und Ar#iGo, das bei der Beschlagwortung von Kunstwerken hilft.

(@) ov-ne-nb
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zeitverhalten, wie beispielsweise die JIM Studie (MEDIENPADAGOGISCHER
FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST, 2017) zeigen, dass fiir Kinder und Ju-
gendliche digitale Spiele zum Alltag gehéren. Doch léngst ist es nicht nur die
jiingste Generation, die von digitalen Spielen fasziniert ist. In Osterreich spielen
beinahe 5 Millionen der Biirgerlnnen mit einem Durchschnittsalter von 35 Jahren
(OVUS, 2017) an PC, Tablet, Konsole oder Smartphone. Das Geschlechterverhilt-
nis ist dabei beinahe ausgewogen — 53 % der Ménner und 47 % der Frauen spielen
— das Bild vom pubertierenden ménnlichen Jugendlichen, der an PC oder Konsole
stundenlang zockt, ist somit obsolet geworden. Das Lieblingsspielgerit der Oster-
reicherInnen ist dabei das Smartphone, die durchschnittliche Spieldauer liegt bei
10,3 Stunden pro Woche (OVUS, 2017). Diese Zahlen legen nahe, dass digitale
Spiele alle Generationen und alle Lebensbereiche bereits durchdrungen haben.
Allerdings dienen viele dieser Games zur Unterhaltung und weniger der expliziten
Aneignung von Wissen oder Kompetenzen.

2 Die Geschichte des (digitalen) Lernspiels

Spiele in einem pidagogischen Kontext einzusetzen, ist nichts Neues. Erste Uber-
legungen zur Bedeutung von Spielen fiir die Entwicklung von Kindern finden sich
bereits in den Schriften Platons. Im 16. Jahrhundert schrieb Comenius eine Ab-
handlung tiber die didaktische Aufbereitung von Spielen fiir die Kindererziehung —
neben dem Darstellenden Spiel sah er Spiele generell als Moglichkeit zur Entspan-
nung und zum Abreagieren (GULDIMAN & HAUSER, 2005, S. 90f). Eine wis-
senschaftliche Beschéftigung mit Spiel fand erst weitaus spéter durch JOHAN
HUIZINGAS ,,Homo Ludens* (2009) statt, wo erstmals eine Definition von Spiel
vorgelegt wurde. Huizinga war iiberzeugt, dass Spiel in allen Lebensbereichen der
Menschen stattfindet. Mit der fortschreitenden Entwicklung der Technologie wurde
in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts auch mit digitalen Spielen und deren
pidagogischem Potential experimentiert. So gilt Lemonade Stand (MECC, 1973)
als eines der frithen Beispiele fiir eine simple Wirtschaftssimulation, die in vielen
US-amerikanischen Schulen Einzug hielt. In einer einfach gehaltenen Grafik sollen
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die Spielenden iiber die Menge an einzukaufenden Zutaten und den Endpreis sowie
iiber den Einsatz von Werbung entscheiden. Die Vermittlung von Grundkenntnis-
sen der freien Marktwirtschaft stand hier im Vordergrund. Diesem Erfolg folgten
bald weitere Spiele wie Snooper Troops (SPINNAKER SOFTWARE, 1979), wo in
einer Detektivgeschichte die Spielenden lernen sollten, wie Notizen geschrieben
und Informationen organisiert werden. Zudem stand die Problemldsekompetenz
sowie die Vermittlung von Wissen iiber Polizeiarbeit im Fokus. Am erfolgreichsten
im schulischen Bereich war jedoch Oregon Trail (MINNESOTA EDUCATIONAL
COMPUTING CONSORTIUM, 1971), wo die Geschichte der Siedler iiber die
Rocky Mountains nachempfunden werden sollte und Spielende angeregt wurden,
verschiedene Strategien auszuprobieren. Aus Osterreichischer Sicht ist das erfolg-
reichste Beispiel eines Lernspiels Ludwig (OVOS, 2011), das den gesamten Lehr-
plan der 7. und 8. Schulstufe im Bereich erneuerbare Energie abdeckt. Hier werden
Elemente aus dem Konstruktivismus mit jenen aus dem Behaviorismus und dem
Kognitivismus verbunden, um Wissen zu vermitteln. Die letzten Jahre zeigten vor
allem einen Boom an Lernspielen flir Tablets und Smartphones, dem oben genann-
ten Trend folgend, dass die meisten Menschen mobile Gerite fiir das Spielen be-
vorzugen.

3 Kompetenzerwerb und digitale Spiele

Zahlreiche Studien beschiftigen sich mit der kompetenzférdernden Wirkung von
digitalen Spielen. So stellt beispielsweise GEBEL (2009) fest, dass soziale, person-
lichkeitsbezogene, kognitive und Medienkompetenz sowie Sensomotorik durch den
Einsatz digitaler Spiele potentiell vermittelt werden konnen. Sie weist jedoch da-
rauf hin, dass nicht jedes Spiel zur Férderung jeder Kompetenz bei jedem Spielen-
den geeignet ist. In ihre Untersuchung bezog sie vor allem kommerzielle Spiel ein.
Ahnlich skeptische Ergebnisse in Bezug auf die Lernwirksamkeit digitaler Spiele
beweisen die Metastudien von FRITZ et al. (2011) und BOYLE et al. (2016), die
aufzeigen, dass — abhédngig vom Spielgenre — kognitive, sensorische und motoiri-
sche Bereiche gefordert werden konnen, dies aber nicht per se garantiert ist. Kolla-
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boratives Lernen kann vor allem in Massively Multiplayer Online Role-Playing
Games® gestirkt werden, auch digitale Lesefihigkeit (dies vor allem bei textlasti-
gen Adventure-Games) und Medienkompetenz konnen durch digitale Spiele jedoch
durchaus geschult werden. Generell gesehen zeigen jedoch nicht alle Studien, dass
der Einsatz von digitalen Spielen Lernzuwachs bringt. HAMARI et al (2016) stell-
ten in ihrer Studie fest, dass Lerneffekte positiv beeinflusst werden, wenn sich
Spielende auf das Game stirker einlassen und das Spiel weder unter- noch iiberfor-
dert.

3.1 Erfahrungen sammeln in virtuellen Spielumgebungen

In Anlehnung an Kolbs Lernzyklus, der auf das Lernen durch Erfahrungen beruht,
wurde dieser Zyklus durch DUNWELL, DE FREITAS & JARVIS (2011) erweitert
(Abb. 1). Dies bedeutet, dass das Uberpriifen von Ideen oder Hypothesen nicht in
der Realitdt durch tatséchlich gemachte Erfahrungen stattfinden muss, sondern dass
hierflir auch virtuelle Rdume (also auch digitale Spiele) geeignet sind. Teilweise
kann auch die Exploration noch in diesen virtuellen Raumen stattfinden, bevor die
Reflektion und die Anpassung der Hypothesen wieder in der Realitdt erfolgen. Es
geht also um eine liberlegte und stimmige Verkniipfung von Wirklichkeit und
Spiel, um einen positiven Effekt zu erzielen.

3 Als Massively Multiplayer Online Role-Playing Games (MMORPG) werden Spiele be-
zeichnet, in der hunderte (oder auch tausende) Menschen gleichzeitig in einer persistenten
Spielwelt spielen. Kommunikation (und hiufig auch Kollaboration) sind hiufig ein fester
Bestandteil., um die vom Spiel gestellten Aufgaben l6sen zu konnen.
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Abb. 1: Erweiterter Lernzyklus nach DUNWELL, DE FREITAS & JARVIS (2011)

Dieser um eine virtuelle Komponente erweiterte Lernzyklus bietet in der Kompe-
tenzaneignung, vor allem wenn es um Problemlosestrategien, kritisches sowie sys-
temisches Denken geht, gro3e Potentiale. So kdnnen Lernende verschiedene Mog-
lichkeiten sowie Strategien ausprobieren und deren Konsequenzen auf die Umwelt
austesten, ohne Auswirkungen auf die Realitét flirchten zu miissen. Ein Beispiel
hierflir ist Citizen Science (FILAMENT GAMES, 2011), ein Abenteuer-Ritsel-
Spiel, in dem Spielende in der Zeit zuriickreisen, um die Verunreinigung des loka-
len Sees zu verhindern. Dazu miissen wissenschaftliche Untersuchungen virtuell
durchgefiihrt werden, Belege und Argumente gesammelt werden, um die Non-
Playable Characters* von einer Handlungsweise zu iiberzeugen, die eine Ver-

4 Ein Non-Playable Character (NPC) ist ein vom Spieler nicht steuerbarer Charakter, der in
Spielen héufig eingesetzt wird, um die Narration voranzutreiben oder dem Spielenden
Aufgaben bzw. Hilfeleistungen zu geben.
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schmutzung verhindert. Das digitale Spiel soll in diesem Fall dazu verhelfen, dass
die Spielenden in eine virtuelle Welt eintauchen, wo sie Versténdnis fiir komplexe
Systeme sowie weitreichende Probleme unserer Zivilisation entwickeln sollen und
schlieBlich das Spiel mit dem Wissen verlassen, dass sie selbst als Einzelne eben-
falls Einfluss auf die Natur, auf Personen und die Welt generell haben (GAYDOS
& SQUIRE, 2010, S. 292). Das Spiel selbst mochte dabei weniger Faktenwissen
vermitteln, sondern vielmehr in die Lage versetzen, Argumentationen zu fiihren,
die auf Fakten und Belegen basieren und zahlreiche Faktoren mit einbeziehen.

3.2 Das Transferproblem

Die Vorteile von digitalen Spielen liegen vor allem in deren Interaktivitét und der
Moglichkeit fiir Spielende, ihre eigene Geschichte co-designen zu konnen (GEN-
TILE, GROVES & GENTILE, 2014). Damit ein Spiel, das als aktives Medium gilt
(WAGNER, 2007), iiberzeugend wirken kann und den Spielenden in seinen Bann
zieht, werden laut GEE (2007) drei Identitdten ausgebildet. Das ist zum einen die
in der Wirklichkeit verankerte ,,reale” Identitit, wihrend es dieser gegeniiberge-
stellt noch die im Spiel verwurzelte ,,virtuelle* Identitiit gibt. Der magische Kreis’
laut HUIZINGA (2009) bildet die Grenze zwischen diesen beiden Identitdten und
trennt somit die Realitdt vom Spiel ab. Damit es zur Immersion, also zur Involvie-
rung in ein Spiel und somit zu einer Voraussetzung flir Lernen, kommen kann, ist
eine Verbindung zwischen diesen beiden Identititen notwendig — dies wird als die
so genannte ,,projizierte Identitdt bezeichnet. Diese sorgt dafiir, dass sich die
Spielenden mit ihrer virtuellen Identitidt emotional verbunden fiithlen und als Kon-
sequenz ein Transfer aus der Wirklichkeit in das Spiel stattfindet. Dieser Transfer

5 GemiB HUIZINGA (2009) sind Spiele (egal, ob digital oder analog) immer zeitlich und rdumlich
begrenzt. Dadurch schaffen sie einen magischen Kreis, den Spielende zu Beginn des Spiels betre-
ten, wissend, dass sie sich damit einer eigenen, unbedingten Ordnung — den Spielregeln — unterwer-
fen. Spielende wissen somit, wann sie sich im Spiel und wann sie sich in der Realitit befinden. Erst
mit Ende des Spiels wird der magische Kreis wieder verlassen und somit kehren die Spielenden
wieder in ihre eigene Realitét zuriick.
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ist allerdings vorerst einseitig — Kompetenzen, Fahigkeiten oder Verhalten, die im
Spiel gelernt werden, werden nicht automatisch in die Realitét riicktransferiert.
Damit dies gelingen kann, muss eine Art emotionale Bindung der virtuellen Reali-
tit an die reale Identitét vorliegen.

3.3 Beispiel aus der Praxis

Damit ein Transfer aus dem im Spiel Erlebten in die Praxis gelingen kann, muss
eine Einbettung desselben in ein didaktisches Szenario erfolgen. Dazu miissen an
erster Stelle die Lehr- und Lernziele festgelegt werden, die man in einer Einheit
erreichen mochte. Diese miissen — genauso wie die Zielgruppenadédquatheit des
Spiels — bei der Auswahl des passenden digitalen Games beriicksichtigt werden, da
digitale Spiele stets nur als Werkzeug zur Erreichung der Lehr- und Lernziele ge-
sehen werden diirfen. An welcher Stelle ein Spiel eingesetzt wird, hidngt von der
Rolle ab, die ihm von der Lehrperson zugestanden wird — so kann ein Game als
Einstieg in eine Thematik genutzt werden, als Diskussionsanlass, zum Erledigen
von Arbeitsauftragen oder als Zusammenfassung einer bereits behandelten Thema-
tik. Von Bedeutung ist fiir Lernende, dass sie nach dem Spielen iiber ihre im Spiel
gemachten bzw. durch das Spiel gemachte Erfahrungen reflektieren konnen.

In einer Lehrveranstaltung zu Lehren und Lernen mit digitalen Medien wurde zum
Schwerpunkt Fake News das Spiel Fake It To Make It (WAZA GAMES, 2017)
eingesetzt. Hierbei werden die Spielenden in die Rolle von Fake News-
Produzentlnnen versetzt, mit dem Ziel verschiedene Techniken kennenzulernen,
die bei der Erstellung von Falschmeldungen eingesetzt werden sowie Griinde fiir
und Merkmale von Fake News zu erkennen. Die Studierenden wurden gebeten, das
Spiel (ohne vorherige Einleitung oder Erkldrung) fiir etwa 30 Minuten zu spielen
und danach sowohl {iber die Inhalte als auch ihr eigenes Spielerleben zu reflektie-
ren. Es stellte sich heraus, dass die Studierenden — obwohl sie bereits viel tiber
Fake News wussten, zuvor nicht daran gedacht hitten, dass hdufig finanzielle Be-

¢ http://www.fakeittomakeit.de/
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weggriinde die Ursache fiir Falschmeldungen sind. Eine weitere Riickmeldung war,
dass das Spiel sehr gut die Mechanismen und die Zielgruppenorientierung aufzeigt.
Fast allen hat das Spiel auch Spall gemacht, (aufgrund der relativ simplen Spiel-
steuerung waren keine Vorkenntnisse in Bezug auf digitale Spiele und Spielkompe-
tenz notwendig) und sie wiirden es auch selbst im Unterricht einer Oberstufe (da
das Spiel sehr textlastig ist) einsetzen, um genau diese Aspekte mit den SchiilerIn-
nen zu thematisieren. Was das eigene Spielerleben betrifft, waren viele vor allem
iiberrascht, dass es auch ,,sinnvolle Spiele* gibt und dass man doch in ein Spiel
rasch ,,hineinkippen‘ kann und dabei auch Emotionen freigesetzt werden.

4 Fazit

Lernen in und von digitalen Spielen kann vor allem auf drei Ebenen (RO-
SENSTINGL & MITGUTSCH, 2009) gesehen werden: Lernen im Spiel (das be-
trifft die Inhalte und Regeln des Spiels selbst sowie die Spielsteuerung), Lernen mit
dem Spiel (Inhalte des Games, die allerdings auch noch auBlerhalb des Spiels the-
matisiert, reflektiert und erweitert werden miissen) und Lernen durch das Spielen
(hier ist vor allem die Reflexion des Spielerlebens gemeint). Generell gesehen,
kann festgehalten werden, dass digitale Spiele Potential zum Kompetenzerwerb
bieten, allerdings passiert der Transfer von Spielinhalten in die Realitit nur in we-
nigen Ausnahmefillen. Der Reflexion — sowohl der Inhalte als auch des Spielerle-
bens — kommt eine besondere Rolle zu, die nicht vernachléassigt werden darf. Aus
diesem Grund ist eine Einbettung in ein didaktisches Szenario genauso notwendig
wie die Begleitung der Spiele-Einheit durch Pidagoglnnen oder padagogisch ge-
schulte TrainerInnen. Durch die Vielzahl an (Serious) Games, die teilweise auch
kostenlos zur Verfligung stehen sowie die starke Abdeckung von spielfahigen Ge-
riten (vor allem mobile Devices), kann die Methode des Digital Game-Based
Learning durchaus das Methodenrepertoire von (Hochschul-)Lehrenden erweitern.
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Jacqueline GERLAND' &
(U niversitat Kassel) Digital anwenden

PDF als Papierersatz ist noch kein Blended
Learning — Moodle richtig nutzen!

Zusammenfassung

Forschung und Lehre im Bereich ,Digitalisierung“ werden an deutschen
Hochschulen aktuell verstarkt geférdert. Bereits bestehende Projekte werden in
diesem Zusammenhang haufig teildigitalisiert. Dabei stehen sowohl Lehrende als
auch Lernende vor neuen Herausforderungen, wobei die gezielte Nutzung von
Lernplattformen eine wichtige Rolle einnimmt. In vielen Fallen wird auf echte
Blended Learning-Konzepte verzichtet und die Plattformen werden auf die
Funktion einer Dateiablage reduziert. In diesem Beitrag wird anhand eines
Praxisbeispiels aufgezeigt, wie mit moderatem Aufwand bestehende Lehrkonzepte
mithilfe der Lernplattform Moodle in ein Blended Learning-Setting transferiert
werden kdnnen.

1 Einfuhrung

Die Digitalisierung in der Hochschullehre hinkt den Bediirfnissen der Gesellschaft
hinterher. Die mangelnden Kompetenzen seitens der Lehrenden und Lernenden im
Umgang mit digitalen Medien sowie die technische Infrastruktur vieler Université-
ten gilt es in den kommenden Jahren zu verbessern. Durch bundesweite Forderpro-
gramme sollen diese Missstéinde an deutschen Hochschulen eingeddmmt werden
(HORZ & SCHULZE-VORBERG 2017, S. 2 f.). In einer sich stetig verdnderten

! E-Mail: gerland.j@jicloud.com
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Welt sind zum einen Schliisselkompetenzen fiir das lebensbegleitende Lernen von
zentraler Bedeutung, zu welchen auch die Computerkompetenz zihlt (EUROPAI-
SCHES PARLAMENT UND RAT 2006). Zum anderen besteht ein Bedarf an wis-
senschaftlichen Weiterbildungen, welche zur besseren Vereinbarkeit von Familie
und Beruf, zunehmend in (teil-)digitalisierten Lehrformaten angeboten werden
(GLOBISCH 2017, S. 77 ft.). Die Moglichkeiten digitaler Lernplattformen werden
in diesem Zusammenhang héufig nicht ausgeschopft. Vielfach werden die Platt-
formen ausschlielich als Dateiablagen genutzt, anstatt interaktiv anregende Ler-
numgebungen zu schaffen. In diesem Beitrag wird an einem Praxisbeispiel gezeigt,
wie sich mit der Lernplattform Moodle* ein bestehendes Workshopkonzept in ei-
nem reinen Priasenzformat mit moderatem Aufwand teildigitalisieren ldsst. Es wird
der Frage nachgegangen, wie man diverse Moodle-Funktionen in einem Blended
Learning-Konzept richtig einsetzt.

2 Blended Learning

Bei Blended Learning spielt vor allem der Fokus auf verschiedene Schwerpunkte
eine entscheidende Rolle (LAUNER 2010, S. 426). O’CONNOR, MORTIMER
und BOND (2011, S. 63) definieren Blended Learning allgemein ,,as learning sys-
tems combining face-to-face instruction with technology mediated instruction™.

Haufig wird Blended Learning auch als pragmatische Alternative zum E-Learning
verstanden.

Dabei sollten die Vorteile des reinen E-Learning — wie beispielsweise die Unab-
héngigkeit von Zeit und Raum, ein verbesserter Zugang zu Informationsressourcen
oder die Erleichterung der Kommunikation durch E-Mail und Chat — genutzt, und
die Nachteile — wie das fehlende soziale Umfeld und die Interaktion in der Klas-

2 Moodle ist die meistgenutzte digitale Lernplattform an deutschen Hochschulen mit mehr
als 10.000 Studierenden (BRAUNGARDT 2014).

226



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

sengemeinschaft — durch Présenzanteile weitestgehend ausgeglichen werden
(LAUNER, S. 7).

KRANZ und LUKING (2005) sehen in einer Blended Learning-gestiitzten Lehre
die Okonomisierung des Lernens als wesentliche Aufgabe:

Durch eine moglichst optimale Kombination und ein ausgewogenes Verhéltnis von
Priasenzunterricht, Selbststudium und Lern- und Arbeitsphasen in virtuellen Ar-
beitsrdumen soll ein erhShter und nachhaltiger Lerneffekt erzielt werden.

Prasenzseminar Web-Based-Training

Personliche Betreuung individuelles Lerntempo
durch den Lehrer Setzen eigener

+ _Vorbildfunktion*“ des Lemschwerpunkte
Lehrers a o Wahl des Lemortes

+ Lemkontrollmoglichkeit o Wahl des Zeitpunktes
des Lehrers Wiederholbarkeit der

+ Individuelle Beispiele Inhalte
und Ubungen Afttraktivitdt des Preis-

Gruppendynamik Leistungsverhéltnisses

Abb 1: Vorteile von Blended-Learning (angelehnt an KRANZ & LUKING 2005)

Zusammengenommen ergeben Priasenzunterricht und Web-Based-Trainings viel-
faltige Vorteile, die das Konzept des Blended Learning unterstiitzen. Im Schaubild
(Abb. 1) wird die Schnittmenge der Vorteile dargestellt.

Neben der Gewichtung von Prédsenz- und E-Learninganteilen bleibt es den Dozie-
renden iiberlassen, in welcher Ausprigung das digitale Medium im Lernarrange-
ment eingesetzt werden soll:

e distributiv: Lehr-/Lernmaterialien werden iiber digitale Medien zu-
ginglich gemacht;
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e interaktiv: die Lernenden kénnen mit dem System interagieren
(z. B. indem sie Ubungen durchfiihren und auf ihre Eingabe ein di-
rektes Feedback erhalten und dabei lernen);

e kollaborativ: die Online-Interaktion des/der Lernenden besteht da-
rin, mithilfe der angebotenen Technologien mit anderen Lernenden
virtuell zusammenzuarbeiten. (ROSLER & WURFFEL 2010, S. 6)

Eine didaktische Herangehensweise kann zundchst mit einer Beschreibung der
institutionellen Rahmenbedingungen, Organisationsformen sowie der inhaltlichen
Schwerpunktsetzung beginnen und erstreckt sich anschlieBend auf die Wahl einer
geeigneten Lernplattform (methodische Umsetzung).

3 Workshopkonzept

Das Workshopkonzept ist im Rahmen des QPL-Projektes ,,Wissenschaftssprache
Deutsch (KoDeWis)“* am Servicecenter Lehre der Universitit Kassel entstanden.
Die angebotenen Workshops zum ,,Wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben®
sind facheriibergreifend oder fachspezifisch konzipiert. Sie richten sich an Ba-
chelor- und Masterstudierende im Rahmen der Schliisselkompetenzen.

Von 2012 bis Ende 2016 wurden die Workshops ohne den Einsatz von digitalen
Lernumgebungen als reine Prisenzveranstaltungen abgehalten. Die Studierenden
erhielten mit der Bestédtigungsemail zur Workshopanmeldung einen Reader (PDF-
Dokument), welchen sie ausgedruckt zu den Prédsenzveranstaltungen mitbringen
sollten. Eine Betreuung durch den Dozierenden zwischen den Prisenzterminen war
nicht vorgesehen und fand nur bedarfsméBig statt. Wéhrend der Présenztermine

* Der Qualitdtspakt Lehre (QPL) ist ein gemeinsames Bund-Linder-Programm fiir bessere
Studienbedingungen und mehr Qualitét in der Lehre. Mehr Informationen zu KoDeWis:
https://www.uni-kassel.de/einrichtungen/servicecenter-lehre/angebote-fuer-
studierende/studierkompetenz-staerken.html
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wurden keine digitalen Medien eingesetzt. Der Leistungsnachweis wurde als
Worddokument via E-Mail eingereicht.

Das Lernarrangement besteht seit Einfithrung eines Blended Learning-Konzepts
aus drei Workshoptagen (22 Stunden) und eigenverantwortlichem (Online-)Lernen
(38 Stunden).* Vier Wochen vor dem ersten Prisenztermin erhalten die Teilneh-
menden den Zugangsschliissel zum Moodle-Kurs via E-Mail. Die E-Mail enthélt
auBerdem eine Kurzbeschreibung der Lernziele des Workshops, einen Ablaufplan
und eine Aufforderung zu ersten E-Learning-Aktivititen. Diese fordern die Einar-
beitung in die Struktur des Moodle-Kurses und fiihren zu einer ersten Interaktion
zwischen Studierenden und Lehrenden.

Die Auswertung der Aktivititen und eine Riickmeldung an die Studierenden ein-
hergehend mit einer Erinnerung an den Workshoptermin und mitzubringende Ma-
terialien erfolgt vor dem ersten Présenztermin.

Am ersten Prédsenztermin wird den Studierenden das Blended Learning-Konzept
vorgestellt und eine Einfithrung in den Aufbau des Moodle-Kurses gegeben. Mit-
hilfe kleinerer Ubungen wihrend des ersten Workshopstages machen sich die Teil-
nehmenden mit dem Moodle-Kurs und dessen Funktionen vertraut. Riickfragen der
Teilnehmenden ermoglichen der Lehrkraft eine stetige Verbesserung des Moodle-
Kurses.

Zwischen erstem und zweitem Présenztermin erhalten die Studierenden Aufgaben,
welche sie im Moodle-Kurs bearbeiten oder nach Fertigstellung hochladen. Feed-
back zu den Aufgaben erhalten die Teilnehmenden via Moodle, so wird eine Kon-
taktpflege zwischen den Workshoptagen ermdglicht. Zwischen dem zweiten und
dritten Workshoptag wiederholt sich dieser Prozess mit stirkerem Gewicht auf der
Interaktion zwischen den Studierenden. Fiir das Gelingen ist eine Betreuung durch

4 Konzipiert wurde in Anlehnung an ERPENBECK et al. (2015, S. 35 fT)).
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die Lehrkraft sowie eine Einweisung innerhalb der Présenzveranstaltung von zent-
raler Bedeutung.

Nach dem letzten Présenztermin reichen die Teilnehmenden ihre Leistungsnach-
weise liber Moodle ein, erhalten ihre Bewertung auf diesem Weg und konnen die
Veranstaltung iiber die Plattform evaluieren. Zudem werden verschiedene Mog-
lichkeiten zur Besprechung der Leistungsnachweise via Moodle angeboten.

4 Wochen vor dem

1. Prasenztermin

Einwahlin den
Moodle-Kurs und
erste Aktivitaten

1 Woche vor dem

1. Prasenztermin

Auswertung der
Aktivitaten,
Vorbereitung auf
Prasenztermin

1. Prasenztermin

Vorstellung
Blended Learning,
Durchfiihrung von

Ubungen

Zwischen 1. und 2.

Prasenztermin

Kontaktpflege/
Bearbeitung
weiterer Aufgaben/
Feedback

2. Prasenztermin

Einbindung in
Prasenziibungen

Zwischen 2. und 3.

Prasenztermin

Kontaktpflege/
Bearbeitung
weiterer Aufgaben/

Feedback

Evaluation,

Einreichung des
e Leistungsnachweise
s, Riickmeldung zu

Nach dem 3.

Présenztermin

Leistungsnachweis

Abb. 1: Ablauf des Workshops «Wissenschaftliches Schreiben und Prasentieren»

4 Moodle im Blended Learning-Kontext

Im Folgenden werden ausgewahlte Moodle-Tools vorgestellt und mit Beispielen
illustriert. Sie eignen sich auch fir Themenschwerpunkte, die iiber das Wissen-
schaftliche Arbeiten und Schreiben hinausgehen. Es handelt sich nicht um eine
Anleitung zu konkreten Einstellungen in Moodle, sondern um eine Betrachtung der
didaktischen Vorteile bei Einbindung der vorgestellten Tools in Blended Learning-
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Konzepte®. Die hier beschriebenen Tools tragen die Moodle-Bezeichnungen. Ver-
gleichbare Funktionen finden sich auch bei anderen Lernplattformen.

Layout des Kurses

Das Anlegen des Moodle-Kurses im Themenformat bietet sich an, um eine schnelle
Orientierung der Lernenden sicherzustellen. Die Themenabschnitte sollten eindeu-
tige Bezeichnungen erhalten und sowohl auf einer Seite angezeigt, als auch nach
Relevanz sortiert werden. Dabei sollte auf die 7 + 2- Regel® geachtet werden.

Je nach Lernsetting kann auch ein Gruppenmodus eingerichtet werden, sodass die
Teilnehmenden zusétzlich je nach Arbeitsschwerpunkt bzw. Gruppenzuteilung in
separaten Bereichen arbeiten konnen. Auf diese Weise konnen Gruppeneinteilun-
gen entweder bereits vor dem Préisenztermin vorgenommen werden, sodass die
Gruppenarbeit wiahrend des Workshops intensiviert werden kann oder die im
Workshop gebildeten Gruppen haben einen virtuellen Raum, um ihre Gruppenar-
beit zwischen den Terminen weiterzufiihren.

Ein Passwortschutz sollte immer dann eingerichtet werden, wenn es sich bei dem
Lernarrangement um einen geschlossenen Workshop handelt und Leistungsnach-
weise liber den Moodle-Kurs eingereicht werden. Hier spielen zum einen daten-
schutzrechtliche Uberlegungen eine zentrale Rolle, zum anderen sollen sich die
Studierenden aber auch in einer fiir sie sicheren Umgebung entfalten kdnnen und
keine Sorgen oder gar Angste entwickeln, dass ihre angefertigten Arbeiten, Eintri-
ge etc. frei zuginglich sind.

Bei einem mehrspaltigen Moodle-Layout ist normalerweise die linke Spalte reser-
viert fiir die Navigation auf der Plattform. Es empfiehlt sich eine Anpassung der

5 Eine ausfiihrliche Dokumentation der Moodle-Funktionen und -Einstellungen findet sich
unter: https://docs.moodle.org/35/de/Hauptseite

¢ Die Millersche Zahl (7 + 2-Regel) geht auf George A. MILLER zuriick und besagt, dass
ein Mensch sich gleichzeitig nicht mehr als 7 £ 2 Informationseinheiten — sogenannte
Chunks — im Kurzzeitgedéchtnis prisent halten kann.
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rechten Spalte, um den kursspezifischen Bediirfnissen von Lehrenden und Lernen-
den gerecht zu werden. Hierfiir eignet sich in einem Blended Learning-Setting
folgende Aufteilung:

Neue Ankiindigungen

Die Studierenden werden auf einen Blick iiber alle aktuellen Forenbeitrdge infor-
miert und verpassen keine Informationen/Hinweise ihrer Studienkolleginnen und -
kollegen bzw. ihrer/ihres Dozierenden.

IThr Doztent/Ihre Dozentin

Ein Foto der/des Dozierenden schafft eine personliche Atmosphére und erhoht die
emotionale Bindung zu dem Lernarrangement. Das einfache Finden der Kontaktda-
ten senkt zudem die Hiirde zur Kontaktaufnahme.

Aktuelle Termine

Abgabefristen werden hier automatisiert angezeigt, sodass ein schneller Uberblick
fiir die Studierenden mdglich ist. Sie werden zudem beim Einloggen in den Mood-
le-Kurs tiber anstehende Fristen informiert.

Distribution von Materialien

Zur Ausgestaltung der Hauptspalte kommen nun neben der Darstellungsform
(Themenformat siehe oben) verschiedene Tools zum Einsatz. Zu den klassischen
Tools zéhlen Datei, Verzeichnis, Textfeld und Links/URL, deren Einsatz unum-
géanglich ist. Dennoch sollten sie zielgerichtet eingesetzt werden, um der Falle zu
entgehen, Moodle als reine Dateiablage zu nutzen. Bereits die Biindelung einzelner
Dateien in eindeutig benannten Verzeichnissen schafft einen Mehrwert fiir Studie-
rende, da sie kontextspezifisch die gewlinschten Informationen vorfinden. Fiir Do-
zierende gilt es, zu erkennen, dass Studierende innerhalb der Lernplattform keine
Moglichkeit haben, eine eigene Struktur zu erschaffen und daher auf eine nachvoll-
ziehbare Vorstrukturierung angewiesen sind. Textfelder sollten nicht fiir fachliche
Inhalte, sondern ausschlieBlich zur Strukturierung von Themenbldcken und kleine-
ren Erlduterungen genutzt werden. Um spezifischere Informationen zu vermitteln,
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eignet sich das Bootstrap Elements-Tool (Aufklappelemente). Auf diese Weise
bleibt eine einfache Orientierung im Kurs gewihrleistet und dennoch muss nicht
auf die Weitergabe der Inhalte verzichtet werden. Als alternative Werkzeuge zu
den klassischen Tools konnen an dieser Stelle Wiki, Glossar und Buch genannt
werden. Der Vorteil eines im Moodle-Kurs angelegten Glossars im Vergleich zu
einem als Datei hochgeladenen Glossar liegt zum einen in der dem Medium ent-
sprechend leichteren Bedienbarkeit und zum anderen in der Mdglichkeit, den
Glossar mit den Lernenden gemeinsam wachsen zu lassen (kollaborative Nutzung).
Ahnliches gilt fiir die Erstellung eines gemeinsamen Wikis. Das gemeinsame Ar-
beiten an einem Text erfordert Ubung. Fiir Wiki-Eintriige wird aufgezeichnet, wer
zu welchem Zeitpunkt welche Anderungen vorgenommen hat. Gegeniiber dem
standigen Up- und Downloaden eines Worddokumentes kann so viel Frust erspart
werden. Die Buchfunktion eignet sich besonders, wenn Dozierende aus mehreren
Quellen Informationen in aufbereiteter Form zur Verfligung stellen mochten. Das
Buch hat ein interaktives Inhaltsverzeichnis, durch welches es sich leicht navigie-
ren lasst. Im Vergleich zu analogen Readern bietet es aulerdem den Vorteil, dass
es stetig iiberarbeitet und damit problemlos erweitert werden kann und die Einbin-
dung von Links und Videos moglich ist. Dies kann helfen, einen Sachverhalt aus
einer weiteren Perspektive darzustellen und den Lerneffekt verstéarken.

Kommunikation und Feedback

Die Tools Abstimmung, Planer, Feedback und Chat eignen sich zur Interaktion
zwischen den Studierenden und den Dozierenden, aber auch zwischen den Studie-
renden. Abstimmungs- und Feedbacktool ermdglichen den Einbezug der Studie-
renden in die Workshopplanung. Es konnen Termine, inhaltliche Schwerpunkte
etc. abgestimmt werden. Nach den Prisenzveranstaltungen kann die/der Lehrende
mithilfe des Feedbacks herausfinden, welche Materialien, Ubungen, Informationen
etc. die Lernenden benétigen, sodass diese flir die Selbstlernphasen bereitgestellt
werden kénnen (distributive und/oder interaktive Nutzung). Planer- und Chatfunk-
tion konnen bei den Gruppenarbeiten zur Planung der Gruppentreffen genutzt wer-
den oder fiir die ortsunabhéngige Kommunikation. Dies kann zu einer besseren
Atmosphiére in der Gruppenarbeit und schlieBlich zu einem besseren Lernerfolg
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beitragen. Beide Funktionen kénnen zudem bei der Besprechung der Studien-
/Priifungsleistungen eingesetzt werden. Neben der Vergabe von Sprechstundenter-
minen kénnen {iber den Planer auch Chattermine vergeben werden. Beide Formen
der Gesprichsfiithrung haben ihre Berechtigung. Ein Chat kann am Ende gespei-
chert werden. Dies ermdglicht, den Gespriachsverlauf spiter erneut nachzulesen.

Studien-/Priifungsleistungen miissen an Hochschulen in jedem Lehrformat bei der
Konzeption mitgedacht werden. Das Einreichen dieser Leistungen via E-Mail ist
zunehmend etabliert. Eine Riickmeldung erhalten die Studierenden entweder per E-
Mail oder in einem personlichen Gespriach. Das Einreichen der Leistungsnachweise
iiber Moodle erleichtert die Korrektur, Bewertung und Riickmeldung. Uber das
Aufgaben-Tool konnen beliebige Dateiformate hochgeladenen werden. Die Studie-
renden miissen bei Abgabe bestétigen, dass die Arbeiten von ihnen selbststindig
verfasst und alle Hilfsmittel und Quellen angegeben wurden (Eidesstattliche Versi-
cherung). Die/der Dozierende kann sehen, wann die Arbeiten eingereicht wurden
und bei Bedarf die Abgabefrist verlingern. AuBerdem konnen die eingereichten
Aufgaben annotiert und kommentiert werden. Es existieren alle gingigen Bewer-
tungsskalen. Es konnen Statistiken erhoben und (teil-)ausgewertet werden sowie
ins Excel-Format exportiert werden. Erlaubt es das Lernsetting, kann auch ein Test
geschrieben werden. Hier gibt es eine Vielzahl an Aufgabentypen, die an die indi-
viduellen Bediirfnisse des Kurses angepasst werden konnen. Lernen und Priifen
findet damit auf einer Plattform statt. Fine Umgewdhnung an eine neue Ar-
beitsumgebung ist nicht notwendig. Beim Peerfeedback besteht meist die Schwie-
rigkeit der Bildung und Organisation von Lernpartnerschaften. Mit dem Moodle-
Tool Gegenseitige Beurteilung wird die Struktur durch den Dozierenden vorgege-
ben, beispielsweise durch Zuweisung der Lernpartner oder die Festlegung von
Einreichungsfristen. Die Studierenden werden automatisch an ihre Fristen erinnert
und finden alle benétigten Informationen und Materialien an zentraler Stelle. Die
Dozierenden konnen den Prozess begleiten, indem sie die Feedbacks einsehen und
kommentieren.
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5 Fazit

Anhand eines Praxisbeispiels wurden einfache Mdglichkeiten aufgezeigt, ein be-
stehendes Prédsenzkonzept durch den Einsatz von Moodle mit Mehrwerten eines
Blended Learning-Arrangements zu verbessern. Durch den Umfang der Umsetzung
ist eine Steuerung des Aufwandes fiir die Lehrenden mdglich, wobei bereits einzel-
ne der vorgestellten Komponenten fiir die Studierenden Vorteile erzeugen. Auto-
matisierte Prozesse wie die Kontrolle der Einhaltung von Fristen und kursweite
Bewertungen reduzieren gleichermaflen den Aufwand fiir die Lehrenden.

Obwohl an einem konkreten Workshopkonzept prisentiert, sind die vorgestellten
Funktionen unabhéngig vom Inhalt der Lehrveranstaltung hilfreich. Lehrende aller
Disziplinen sollen motiviert werden, Lernplattformen wie Moodle in ihre Lehre
iiber die bloBe Distribution von Druckvorlagen zu integrieren.

6 Literatur

Braungardt, K. (2014). Zentrale Lernplattformen an deutschen Universitdten.
https://www.slideshare.net/brillux/lms-2014, Stand vom 13. April 2018.

Erpenbeck, J., Sauter, S., & Sauter, W. (2015). essentials: E-Learning und
Blended Learning. Selbstgesteuerte Lernprozesse zum Wissensaufbau und zur
Qualifizierung (Aufl. 2015). Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden
GmbH.

Européisches Parlament und Rat (2006). Empfehlung des Europdischen Parla-
ments und des Rates. https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962& from=DE, Stand vom 24.
Juni 2018.

Globisch, S. (2017). Digitalisierung verdandert den Lernort Hochschule. In V.
Wittpahl (Hrsg.), Digitalisierung. Bildung / Technik / Innovation. Berlin, Hei-
delberg: Springer Berlin Heidelberg; Imprint: Springer Vieweg.

235


https://www.slideshare.net/brillux/lms-2014
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962&from=DE
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962&from=DE

Jacqueline Gerland

Horz, H., & Schulze-Vorberg, L. (2017). Digitalisierung in der Hochschullehre.
Analysen & Argumente - Digitale Gesellschaft(283), 1-12.

Kranz, D., & Liiking, B. (2005). Blended Learning — von der Idee zur Tat, vom
Konzept zur Realisierung. Zwei Berichte aus der padagogischen Praxis der
Lehrerbildung. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht, 10(1).

Launer, R. Blended learning im Fremdsprachenunterricht. Konzeption und Eva-
luation eines Modells. http://edoc.ub.uni-
muenchen.de/8905/1/Launer Rebecca.pdf, Stand vom 23. Juni 2018.

Launer, R. (2010). Blende(n)d Deutsch lernen? Ein Blended-Learning-Modell fiir
den Fremdsprachenunterricht. Info DaF, 37(4), 426—435.

O’Connor, C., Mortimer, D., & Bond, S. (2011). Blended learning. Issues, bene-
fits and challenges. International Journal of Employment Studies, 19(2), 63—83.

Résler, D., & Wiirffel, N. (2010). Blended Learning im Fremdsprachenunterricht.
Fremdsprache Deutsch(42), 5—-11.

Autorin

Jacqueline GERLAND, M.A. || Universitéit Kassel || Moncheber-
gstrale 19, D-34125 Kassel

http://identyme.com/Jacqueline.Gerland

gerland.j@icloud.com

236


http://edoc.ub.uni-muenchen.de/8905/1/Launer_Rebecca.pdf
http://edoc.ub.uni-muenchen.de/8905/1/Launer_Rebecca.pdf
mailto:gerland.j@icloud.com

Hochschule digital.innovativ | #digiPH

Zum Nachschauen

o

PDF als Papierersatz ist noch kein Blended Learning — Moodle rich-
tig nutzen!

eLecture || 13. April 2018
https://youtu.be/B2PctjyPr8c
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Webinare abseits eindimensionaler Vortrage —
interaktiv und kollaborativ gestalten

Zusammenfassung

Synchrone Online-Formate wie Webinare mussen nicht mono-direktionale Vortrage
bleiben. Anhand einer Typologie wird gezeigt, wie schrittweise der Fokus von
der/vom Lehrenden/Vortragenden zu den Lernenden und Teams verschoben
werden kann. Dabei spannt sich der Bogen von einfachen Werkzeugen wie
Textchats bis zu komplexen Szenarien wie virtuelle Messen oder Ratselrallyes.
Praktische Beispiele erleichtern den Transfer in das eigene Lehr/Lern-Umfeld.

1 Einfahrung

Wurde in den Neunziger Jahren die Sinnhaftigkeit der Nutzung von Technologie
beim Lernen angezweifelt (vgl. ROBLYER & EKHAML, 2000), kippte die Mei-
nung in Bezug auf technische Unterstiitzung spiter in die andere Richtung und es
wurden besonderes die Vorziige des Mensch-Maschine-Lernens diskutiert. (vgl.
HAUGSBAKK & NORDKVELLE, 2007). Im Artikel von REINDERS &
STOCKWELL, 2017 wird darauf hingewiesen, dass die Uberlegenheit der Techno-
logie einige Zeit auch in der Forschung iiberbetont wurde. In den letzten Jahren
nimmt diese Technik-Fokussierung ab und die Beziehung Lehrende-Lernende ge-
winnt an Aufmerksamkeit (vgl. CLADFIELD & HADFIELD, 2017).

! E-Mail: ag@red-ma.eu

(@) ov-ne-nb

239


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:ag@red-ma.eu

Angelika Guttl-Strahlhofer

Dieser Beitrag betrachtet eine Lernform, die sich der Technik bedient: das Webinar
und zeigt, wie durch Einsatz verschiedener Werkzeuge und Toolkombinationen
man von vortragenden- oder lehrerzentrierten Szenarien zu lernenden- und sogar
teamzentrierten Szenarien gelangt.

Im Text wird mehrmals auf Beispiele der DaFWEBKON (www.dafwebkon.com —
Stand vom 1. Juni 2018) hingewiesen. Dabei handelt es sich um eine ausschlielich
via Internet stattfindende Webkonferenz fiir Deutsch als Fremd-/Zweitsprache-
Lehrende, die seit 2012 jahrlich stattfindet. In dieser werden auch unterschiedliche
Szenarien erprobt und auf ihre Umsetzbarkeit, insbesondere in der Erwachsenen-
bildung, tiberpriift.

2 Webinar

Da der Begriff Webinar, ein Kofferwort aus Web und Seminar nicht immer einheit-
lich genutzt wird, wird Webinar hier definiert als

e Veranstaltung, die via Internet mittels einer
e Anwendung (Webinar-Plattform) durchgefiihrt werden und an der
e Teilnehmende und Vortragende zeitgleich (synchron) teilnehmen.

In Abb. 1 wird vereinfacht unterschieden zwischen Lernformen, die disloziert via
Internet online durchgefiihrt werden und jenen, die ohne dieses Medium offline
stattfinden. Die Dimension der Zeit zeigt, ob die Vortragenden und das Publikum
unmittelbar aufeinander reagieren und kommunizieren koénnen und folglich zur
gleichen Zeit anwesend (synchron) sind oder ob zwischen den Aktivitdten der Vor-
tragenden und des Publikums eine Zeitdifferenz liegt (asynchron).
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ort
Disloziert, Webinar Online Seminar
Internet als Webkonferenz Video
Verbindung Webcast
Prasenz, Présenzseminar feiabaliicabay

o Hausaufgabe

»Offline

Zeit SynChrOn asynchron

Abb. 1: Dimensionen von Lernformen, eigene Darstellung

Webinare und Webkonferenzen sind also Formen, bei denen sich die Vortragenden
und das Publikum an unterschiedlichen Orten befinden, sich sogar jede/r einzelne
Teilnehmende von einem anderen Ort aus einwéhlen kann. Aber alle Teilnehmen-
den sind zur selben Zeit, anwesend, ebenso wie bei Priasenzseminaren (Quadrant
2). Das ermoglicht einen direkten Austausch zwischen Vortragenden, Publikum
und den Teilnehmenden untereinander. Im Gegensatz dazu bedienen sich Online-
Seminar, Video oder Webcast auch des Mediums Internet, aber die Personen sind
nicht notwendigerweise zeitgleich anwesend, was die Interaktion asynchron macht
(Quadrant 3 . Zum Vergleich werden in der Darstellung im Quadranten 4 Beispiele
aus dem ,,traditionellen Prasenzbereich angefiihrt, die ,,asynchron® stattfinden.
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Abb. 2: Lernen mit Medien, (vgl. BACK, SEUFERT & KRAMHOLLER 1998)

Die Struktur des Beitrages lehnt sich an die in Abb. 2 dargestellte Typologie (vgl.
BACK, SEUFERT & KRAMHOLLER, 1998) an, die Lernen mit IT-Medien in
distributive, interaktive und kollaborative Technologien einordnet. Dieser Beitrag
zeigt, wie Webinare weg von lehrerzentriertem bzw. vortragendenzentriertem Vor-
gehen (distributiv), hin zu lernenden- oder teamzentrierten Vorgehen (interaktiv
und kollaborativ) entwickelt werden kénnen.

Bei den Webinar-Plattformen werden tibliche Funktionalitdten besprochen, ohne
im Detail auf spezifische Werkzeuge einzelner Anbieter einzugehen.
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3 Von der Lernenden zur Team-Zentrierung

Angelehnt an die Abb. 2 werden im Folgenden Beispiele vom lernendenzentrierten
hin zum teamzentrierten Vorgehen anhand von Szenarien dargestellt, die insbeson-
dere im Rahmen der DaFWEBKON umgesetzt wurden.

3.1 Auf dem Weg zur Lernendenzentrierung

Die Interaktion verlagert sich von dem lehrerzentrierten Vorgehen: Lehrende/r
tragt vor — Teilnehmende horen zu, in den Dialog oder die Diskussion mit und
zwischen den Teilnehmenden, wie in Abb. 3 dargestellt:

Q‘/Q

V.... Vortragende/r O

T... Teilnehmer/in

Abb. 3: Interaktion zwischen Vortragenden und Teilnehmenden, eigene Darstel-
lung

Folgenden Werkzeuge verstirken die Interaktion mit den Lernenden:

3.1.1 Textchat

Der Textchat ist eine Funktion, mit dem Teilnehmende untereinander und mit den
Vortragenden schriftlich kommunizieren konnen. Typischerweise sind alle Beitra-
ge sichtbar und werden sequenziell angezeigt.
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Die einfachste Form der Interaktion ist, eine Riickmeldung auf eine Frage in den
Textchat zu schreiben. Diese Form der Riickmeldung kann unabhidngig von der
GruppengroBBe und ohne Vorbereitung erfolgen. Mochte der/die Vortragende eine
Antwort moglichst schnell und trotz der meist {iblichen, sequenziellen Textchat-
Form, tibersichtlich erhalten, dann wird aufgefordert, mittels Kiirzel zu antworten.
So kann man zum Beispiel definieren: J=Ja, N=Nein, X=unentschieden. In einigen
Systemen stehen auch Ikonen oder Emojis als schnelles Riickmeldetool zur Verfii-

gung.
3.1.2 Mikrofon

Ein weiteres, meist schnell verfiigbares Riickmeldewerkzeug ist das Mikrofon:
Teilnehmende geben ihr Feedback miindlich.

3.1.3 Bildschirmiibertragung

Der Bildschirm des/der Vortragenden wird via Webinar-Plattform an alle Teilneh-
menden libertragen. So kdnnen Webseiten, aber auch Online-Tools in das Webinar
einbezogen werden. Das wird je nach Anbieter: Desktop-Sharing, Screensharing
oder Bildschirmiibertragung genannt.

3.1.4 Gemeinsam Notizen verfassen

Interessante Aufschliisse iiber besonders relevante Themen oder ob die Thematik
verstanden wurde, kdnnen (gemeinsam erstellte) Notizen bieten. Dazu werden die
Teilnehmenden aufgefordert, die wichtigsten Punkte des Webinars in ein (gemein-
sames) Dokument einzutragen. Damit kann der Inhalt nochmals zusammengefasst
und eventuell ergdnzt werden. Als Medium bietet sich ein dedizierter Textchat oder
auch externe Online-Werkzeuge wie etherpads (http://etherpad.org/, Stand vom 1.
Juni 2018) oder Google-Docs (http://drive.google.com/, Stand vom 1. Juni 2018)
an. Beide konnen ohne Registrierung genutzt werden. Bei der Auswahl von Onli-
ne-Werkzeugen sind Kriterien wie einfache Bedienung mit sicherer Datennutzung
(Datenschutz) abzuwigen.
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3.1.5 Erfahrungen einholen

Vorerfahrungen abfragen, Assoziationen oder Tipps des Publikums einholen ist
eine weitere einfache Form der Einbeziehung von Lernenden. Die Beitrdge konnen,
wenn vorhanden, auf Whiteboards gesammelt werden. Alternativ konnen Online-
Werkzeuge eingesetzt werden: etwa Padlet (http://padlet.com/, Stand vom 1. Juni
2018). Diese Online-Schwarze-Brett sammelt, in grafisch ansprechender Form,
Multimediabeitrage (Integration von Bildern, Video und Audio mdglich) auf einer
Webseite. Mit Padlet konnen Beitrdage auch iliber das Webinar hinaus ergénzt wer-
den.

3.1.6 Abfragen

Vorerfahrungen feststellen oder iiber Zwischenfragen herausfinden, ob die Inhalte
verstanden wurden, ist auch liber Abfragen moglich. Falls die Webinarplattform
keine integrierte Mdglichkeit bietet, konnen Online-Quizzes, wie etwa Kahoot
(https://kahoot.com, Stand vom 1. Juni 2018) eingesetzt werden. Das Quiz wird
zuvor angelegt und der Bildschirm mit Fragen und Antwortmdglichkeiten via We-
binar-Plattform iibertragen. Die Teilnehmenden loggen sich mittels Code entweder
iiber den Computer oder via Smartphone ein. Ein Beispiel fiir den Einsatz von
Kahoot mit einem internationalen Setting zeigt diese Aufzeichnung:
https://youtu.be/JARRjS9dKRA, Stand vom 1. Juni 2018).

3.1.7 Arbeitsblatter

Gerade Vortragende, die wenig Erfahrung mit Online-Werkzeugen haben, kdnnen
mit einem Arbeitsblatt Interaktivitdt ins Webinar bringen. Das Arbeitsblatt kann
via Webinarplattform, einer Lernplattform aber auch iiber ein externes Tool (z. B.
Dropbox www.dropbox.com, Stand vom 1. Juni 2018), zur Verfiigung gestellt
werden. Die Ergebnisse des Arbeitsblattes konnen im Webinar iiber den Textchat,
das Mikrofon oder Abstimmungen in die Veranstaltung eingebaut werden. Dies
ermdglicht eine Verzahnung von On- und Offline-Elementen.
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3.2 Uber den Webinar-Rand geblickt — Einbeziehung von Onli-
ne-Gasten

Einfacher als in einer Prasenzveranstaltung ist es moglich, Informationen aus erster
Hand einzuholen. Auch das stérkt die Interaktion der Teilnehmenden.

3.2.1 Expertlnneninterview

Die Lehrperson lddt Expertinnen oder Experten ein, die ebenfalls online teilneh-
men und iibernimmt die Moderation. Sie dient als Bindeglied zwischen Gast und
Teilnehmenden, fithrt den Gast ein und organisiert die Wortmeldungen.

3.2.2 Online-Lesung

Eine Sonderform der obigen Expertise wire eine Online-Lesung. Als Gast wird die
Autorin/der Autor eingeladen, sie/er liest die Ausziige aus dem eigenen Werk und
reagiert auf Fragen des Publikums, das aus einem groflen Personenkreis bestehen
kann. Beispielhaft kann die Online-Lesung (https://youtu.be/19fnzhwDAxw, Stand
vom 1. Juni 2018) im Rahmen der DaFWEBKON angefiihrt werden.

3.2.3 Diskussion

Weitere Belebung eines Themas stellen (Podiums)diskussionen dar. Dabei sind
unterschiedliche Moglichkeiten der Integration in Webinar-Plattformen méglich.

o Diskussionsteilnehmende und Moderation befinden sich an unterschiedli-
chen Orten und werden ausschlieBlich via Webinar-Plattform zu einer Dis-
kussionsrunde geformt (Layout der Webinar-Plattform). Auch das Publi-
kum ist ortlich verteilt und stellt die Fragen via Textchat oder Mikrofon.

o Diskussionsteilnehmende und Moderation befinden sich an einem Ort ohne
Vor-Ort-Publikum und werden via Streaming-Losung oder Webinar-
Plattformlosung live iibertragen. Die Moderation nimmt dabei die Fragen
und Anmerkungen des Online-Publikums auf. Beispiel Podiumsdiskussion
DaFWEBKON https://youtu.be/xS-xsv5Kau0, Stand vom 1. Juni 2018)
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Diskussionsteilnehmende, Moderation und ein Teil des Publikums befin-
den sich an einem Ort. Die Live-Veranstaltung wird fiir dislozierte Teil-
nehmende auch online {ibertragen (gestreamt). Dabei liegt eine hohe Ver-
antwortung bei der Moderation, ein Gleichgewicht zwischen Online- und
Prisenzfragen herzustellen.

3.2.4 Feste

Ortlich verteilte Treffen bedeuten nicht zwangsweise, dass nur ,,ernsthaft“ gearbei-
tet werden muss. Auch Feste oder Empfénge sind online gestaltbar. Beispielsweise
lud die DaFWEBKON zu einem virtuellen Empfang ein. Der Startbildschirm ist in

Abb. 4

dargestellt. Durch Einbindung von Audioelementen (Gldserklirren, Ap-

plaus) und Hinweise auf private Chats wird der Festcharakter noch verstérkt.
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3.2.5 Fortgeschrittenes Szenario: Virtuelle Messe

Eine fortgeschrittene Form der Einbeziehung von Gésten in Webinaren oder Web-
konferenzen stellen virtuelle Messen dar. Dies ist durch Kombination mehrerer
Online-Rdume und einer iiberlegten Einbettung in eine Webseite moglich, aber es
werden auch spezielle Plattformen fiir virtuelle Messen angeboten. Wie bei einer
Priasenzmesse stellen Projekte, Organisationen, Abteilungen etc. ihre Angebote ev.
in Kombination mit einem kurzen Webinar vor. Auf dem virtuellen Messestand
stehen vertiefende Multimedia-Materialien (PDFs, Videos, Audios) zur Verfligung,
ergidnzt mit aktuellen Angeboten (z. B. Jobangebote, Seminar/Webinare). Das
Herzstiick stellen aber die Text- oder auch Videochats der Besucherinnen und Be-
sucher mit den Standbetreuenden dar. So kann sich ein, regionale Grenzen spren-
gender und finanzielle Ressourcen beriicksichtigender, Treffpunkt zum Know-
How-Austausch entwickeln. Als Beispiel wird auf die DaFWEBKON Messe
https://dafwebkon.com/messebroschuere-2018/, Stand vom 1. Juni 2018) verwie-
sen.

3.3 Teamzentrierung: Online-Ratselrallye

Ein gutes Beispiel fiir Teamzentrierung stellen Online-Rétselrallyes dar. Diese
Projekte benotigen allerdings eine ldngerfristige Planung und Projektmanagement.

Bei einer Online-Ritselrallye bearbeiten Teams, deren Mitglieder von unterschied-
lichen Orten aus mitmachen, gemeinsam Aufgaben, die innerhalb einer vereinbar-
ten Zeit online einzureichen sind. Wie bei ,,Offline-Ritselrallyes gibt es auch bei
Online-Ritselrallyes die unterschiedlichsten Moglichkeiten, wie diese ausgestaltet
werden konnen. Beispielhaft beschreibt die Autorin die DaFWEBKON Ritselral-
lye 2018 (https://dafwebkon.com/erlebnis-dafwebkon-rallyel8/, Stand vom 1. Juni
2018), die gemeinsam mit Masterstudierenden der Universitit Wien entwickelt und
umgesetzt wurde.

Die Teilnehmenden waren Deutsch als Fremd-/Zweitsprache Lehrende weltweit.
Sie kamen aus zwolf Léndern in drei Kontinenten. Bei der Aufgabenstellungen
wurden beriicksichtigt, dass die Teilnehmenden Medien- und Onlinekompetenz
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sowie die Beherrschung der Sprache Deutsch unter Beweis stellen konnten. Wei-
ters wurde das Konferenzthema ,,Deutsch global vernetzt — lokal aktiv* beriicksich-
tigt: Einige Aufgaben enthielten sowohl Online- aber auch ,,Offline” Elemente,
z. B. Kochen und Fotos des Kochvorganges hochladen.

Die Gruppen wurden grofiteils am Beginn der Rallye zusammengestellt. Den
Gruppen war es freigestellt, welches Medium zur Kommunikation genutzt wird.
Beim Start wurden Webinar-Rdume zur Austausch innerhalb der Gruppen zur Ver-
fiigung gestellt. In der Umsetzung nutzten die Gruppen unterschiedliche Online-
Kommunikationswerkzeuge. Die Ergebnisse der Teams stehen unter einer offenen
Lizenz zur Verfiigung (FUCHSEL, HACKL, ROMANO, 2018).

Die Zusammenarbeit stellte hohe Anforderungen an die internationalen Teams,
angefangen von den unterschiedlichen Zeitzonen iiber die Internetverbindungen
und den internen Abstimmungsprozess. Die hochwertigen Ergebnisse der Gruppen
zeigt das Potenzial gerade auch von ortlich verteilten Gruppen.

4 Ausblick

Schon die Einbeziehung von einfachen Werkzeugen fordert die Interaktion in We-
binaren. Diese kdnnen in weiteren Schritten zu komplexen, teamorientierten Szena-
rien ausgebaut werden. Solche Lernmoglichkeiten zu entwickeln, in denen an spe-
zifischen Themen Interessierte ortsunabhingig zusammenkommen, sich austau-
schen und miteinander lernen kénnen, soll dieser Beitrag anregen. Ist es doch eine
wundervolle Arbeit, Szenarien zu entwerfen, in denen {liber die Beschéftigung mit
dem Thema ,,vergessen wird“ ans Lernen zu denken, und Menschen {iber sich hin-
auswachsen.
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Zum Nachschauen

E Webkonferenzen — interaktive Formate einsetzen

eLecture || 11. April 2018
https://youtu.be/gsA8eanbE5s
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Digital informieren und recherchieren

Digitale Wissenslandkarten
fur Lehre und Lernen — Forschungsbeispiele

Zusammenfassung

Erganzend zur eLecture werden hier in einer kleinen Literaturanalyse Forschungs-
beispiele vorgestellt. Diese stellen einerseits mehrere Anwendungsmaglichkeiten
fur Wissenslandkarten vor und geben andererseits einen Einblick in die Forschung
zu diesem Thema. Dabei werden Wissenslandkarten als Uberblick, Aufgabe und
Prifung erforscht.

1 Grundlagen

Die #digiPH-eLecture* zu diesem Thema veranschaulichte, wie Wissenslandkarten
Vorteile des visuellen Denkens nutzen und so die leichtere Aufnhahme und bessere
Verankerung von Informationen im Gehirn ermdglichen.

Wissenslandkarten kartographieren Wissensgebiete. Sie sind eine grafische Repri-
sentation von Wissen und seiner Struktur. Auf einer den NutzerInnen verstandli-
chen und didaktisch niitzlichen Basis-Schicht (in Abb. 1 ein Venn-Diagramm) wird
mittels Elementen (in Abb. 1 Innovationsmethoden beziehungsweise Herange-
hensweisen) Wissen verortet.

! E-Mail: hexelschneider@wissendenken.com

2 Zum Nachschauen: https://youtu.be/a3PtPCyobzA

(@) ov-ne-nb
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Abb. 1: Landschaft der Herangehensweisen an Innovation (LEURS, 2018)

Um Wissenslandkarten bestmdglich einzusetzen, sollte man sie als mehr als nur ein
passives Inhaltsverzeichnis verstehen. Sie sind im besten Falle Reiseleiter, die eine
Reise in ein Wissensgebiet aktiv begleiten (DAVENPORT, PRUSAK, 1998).

Man bekommt damit gleichzeitig Uberblick und Details zu einem Thema. So kén-
nen Modelle, Strukturen und Konzepte, die einem Fachgebiet zugrunde liegen,
erarbeitet, erkundet und verstanden werden.

Dies bietet die Chance, komplexe Themen in Lehrveranstaltungen besser zugdng-
lich zu machen.
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Ein weiterer Vorteil fur ihren Einsatz in der Lehre ist die Vielfalt der Formate und
der Einsatzszenarien dafur.

Mehr dazu und auch Tooltipps erfahren Sie in der Aufzeichnung der eLecture (sie-
he: Zum Nachschauen). Hier zur Orientierung der Advance Organizer der elLec-
ture. Er visualisiert die Struktur und den Inhalt der eLecture. Ein Wissenslandkar-
ten-Format, auf das dieser Beitrag in Kapitel 2.1 eingeht.

@ @ g

- —~
Informationen schneller, o ane E et sehichohten
besser aufnehmen. Weg auch ein Ziel,
Uberblick und Details, Wo-ist-Walter-Falle.
Denkraum erweitern. mix it: Rolle, Inhalt, Ziel, Form, Tool,...

Komplexitat besser bewaltigen.

@ . . Erstellen fir Kenntnis,
Dldaktl._r,che Advance organizer VR, e M, Lernqualitét sichtbar
Lehrende Reduktion 4 Analyse, Synthese, A
Inhalte (Expertenstruktur) g machen lassen
Evaluation - Bloom

LV
Novizenstruktur <- Lerninhalte anwenden Lernfortschritt,
Lernende Expertenst.ruktur, Lernergebnisse sichtbar
Vorkenntnisse, machen
Interessen
Orientierung, Verkniipf i i \o/
g, Verkniipfung mit Vorwissen, -
Erkenntnisse, niitzliche Lernhilfe 7>\

gute Usability

Abb. 2: Advance Organizer der 0.g. eLecture der Autorin, digitale Infografik mit MS
PowerPoint erstellt.

In Ergénzung zur elLecture werden in diesem Beitrag ausgewihlte Forschungser-
gebnisse betrachtet. Das Auswahlkriterium ist, Forschung vorzustellen, die grund-
legende Einsatzszenarien fiir Wissenslandkarten in der Lehre untersucht.
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Die Recherche basiert auf der kontinuierlichen Beobachtung deutsch- und eng-
lischsprachiger Forschungsergebnisse durch die Autorin fiir die Nutzung in ihrer
Lehre und ihrer weiteren Berufstétigkeit.

2 Wissenslandkartenformate und Einsatzsze-
narien

Vor der Erstellung gilt es generelle Fragen zu beantworten:

1. Was ist das didaktische Ziel?
Wie soll die Wissenslandkarte eingesetzt werden?
2. Welches Wissenslandkartenformat ist geeignet?
3. Soll sie erweiterbar bezichungsweis aktualisierbar sein?

BRESCIANI et al. (2008) entwickelten ein ,,Collaborative Dimension Framework
als Unterstiitzung fiir die Anwendung von Visualisierungen in kollaborativer Wis-
sensarbeit. Dies enthilt wertvolle Checkpunkte fiir die Nutzung von Wissensland-
karten in der Lehre. Welche Dimensionen und Aspekte beeinflussen die Wirkung
von Visualisierungen in der Zusammenarbeit? (Siche Abb. 3.) Das ist zum Beispiel
der wahrgenommene Fertigstellungsgrad. Denn man agiert anders, wenn man das
Gefiihl hat, noch etwas beitragen zu kdnnen. Das heiflit, wenn die Wissenslandkarte
Raum fiir Ergénzungen oder Verdnderungen lésst. In BRESCIANI et al. (2008)
wird dies an Anwendungsbeispielen vorgestellt, siche Abb. 4.
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Premature commitment(G) Collaborative

dimensions

Abb. 3: Aggregierte Dimensionen und ihre Klassifikation des ,,Collaborative Di-
mension Framework“ (BRESCIANI et al. 2008). Die Buchstaben in Klammern ver-
weisen auf die Literaturanalyse zu diesem Thema vorhandener Expertise. Zum
Beispiel steht (H) fir HUNDHAUSEN (2005) und seine Dimensionen Vorlaufigkeit
(links oben) und Modifizierbarkeit (Mitte unten).
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Diagran: Mind map
Activity: knowledge shanng  Medium: soffware, Mindmanager

Visual impact

Discourse (]

management Clarity

Modifiabiliy ~ ; e - rpe_r:hei;ed
! nishednass

Inference Directad
support focus

Abb. 4. Anwendungsbeispiel einer Beispiel-MindMap fiir das Framework (BRE-
SCIANI et al. 2008).

Die in Abb. 4 ausgewdhlte und betrachtete Beispiel-MindMap wird als visuell an-
sprechend (Visual impact) und leicht verstindlich (Clarity) gesehen. Allerdings
wird die verwendete Software als trége eingeschdtzt. Sie unterstiitzt daher wenig
den Diskurs (Discourse management).
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2.1 Wissenslandkarten als Uberblick

Der Advance Organizer (4.0.) zeigt eine Lehrveranstaltung in der ,,Vogelperspek-
tive. Er ermdglicht so einen Uberblick iiber

1.

den Stoff der Lehrveranstaltung,

2. die Struktur der Lehrveranstaltung

3.

und gegebenenfalls an die Lehrveranstaltung angrenzende Themengebiete.

LV Kreatives Problemlésen FHOO

&
>

%

1. Ziel finden I. Ideen finden 1. Ideen ausarbeiten
2, Infos sammeln 2. Ideen auswdhlen 2, Umsetzungs-
3. Zu losendes Problem schritte planen
definieren,

um das Ziel zu erreichen

Erganzend dafur auch:

‘ Kreative s Eigene Kreativitit
= Prozesse ' Kreativitit %ﬁg im Team
s Im Gehirn kennen, ™" kennen,
6 beachten pflegen, pflegen,
entwickeln entwickeln
Erfolgreiche Kreative * Visuelles s  Ergebnisse
| Workshops Warm-ups  \_." Denken EEE W kreativer Prozesse
%7 vorbereiten — R sichern &
& durchfiihren dokumentieren

#* Treffinger, 0. .. & Isaksen, S. G. (1992). Creative Problem Solving: An Introduction.
Sarasota, FL: Center for Creative Learning
LV-Strukuur: DI Annette Hexelschneider 2017

Abb. 5: Advance Organizer einer Lehrveranstaltung der Autorin, Infografik mit
Adobe lllustrator erstellt.
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Der A.0. in Abb. 5 visualisiert oben den Creative Problem Solving-Prozess nach
TREFFINGER, ISAKSEN (1992). Dieser ist die Grundlage fiir die Lehrveranstal-
tung und sie ist entsprechend strukturiert. Erginzend werden in der Lehrveranstal-
tung niitzliche ergdnzende Aspekte gelungenen Problemldsens eingefiihrt, unten
aufgelistet. Der 4.0. steht den Studentlnnen in Moodle zur Verfiigung und wird zu
Beginn jeder Lehreinheit gemeinsam betrachtet, als Orientierung, wie es weiter-
geht.

Alivithune
Felder Listen Q q g phaunie () prozedural
\ | ) . )
e N = "\II DATEN- S C,) deklarativ
Zahlen (=l STRUKTUREN """t 15 7 l
2 e obakt-
Zeichen PEE&EAHH _——" prientiert
AUFBAL
Wahrheitswerts
Verzweigungen ABLAUF-
STRUKTUREN

OFERATIONEN

mathe-
matisch

zeichen- Anweisungen

I|
bgisclh basiert
l'. TECHMNIKEN DES
"'.\ Bblictheken

Datei- PROGRAMMIERENS

operationen

C}-:___ _ LenTwickLuNGS- Edl'l‘.lEl"EIr/
) e ,f"-' HGEBUNGEN S Fehler suchen
OE ==  AMWENGUNGS” Obersetzen
Benutzer- Wetpl')—‘n_‘_% S = o ;
¥ gammierung — Desktos-Anwendungen ¥ Crtoite
oberflachen sktop-A EeN. o

Abb. 6: Advance Organizer der behandeltes Wissen (dunkle Linien) im Kontext zu
angrenzendem Wissen (helle Linien) sichtbar macht (LEHNER, 2013)

Der A.0. wird seit der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts in der Bildung genutzt
und beforscht (WAHL, 2011). ,,Ein ,Advance Organizer’ kann als didaktisch
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inszenierte Verbindung zwischen Novizenstrukturen und Expertenstrukturen aufge-
fasst werden.” (WAHL, 2011)

Damit wird auch das Verkniipfen zum Vorwissen der Lernenden erleichtert. Nach
AUSUBEL (1968) ein wichtiger Einflussfaktor beim Lernen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Forschung von OHST et al. (2014).
Diese gehen proaktiv auf die Novizenstruktur ein. In einer Intervention vor dem
eigentlichen Lernprozess wird auf ,,unzusammenhéngendes und bruchstiickhaftes
Vorwissen der Lernenden eingegangen. Ziel ist, ,,Desorientierung und kognitive
Uberlast beim spiteren Lernen zu vermeiden. Dafiir wurde eine Ubersicht iiber
den Stoff genutzt, die half, das Vorwissen zu reorganisieren. Zwar geht aus der
Beschreibung der Forschungsmethode nicht hervor, wie visuell die Ubersicht war.
Jedoch scheint dieser Aspekt beachtenswert als Einsatzszenario fiir einen 4.O.

Eine ,,Vogelperspektive ist Lernenden auch aus der Navigation, Sitemap-Struktur
von Webseiten bekannt. PORTA et al. (2015) erforschten mit diesem Zusammen-
hang als Hintergrund die Wirkung eines Web Interfaces in Form einer Wissens-
landkarte. Es sollte Lernenden Orientierung bieten, kognitive Uberlastung reduzie-
ren, sowie Zugang zu Lernressourcen und personalisiertes Lernen ermdglichen.
Dafiir wurde eine reale Lernsituation genutzt. Sémtliche benétigte Informationen
fiir das Fach waren in dieser Wissenslandkarte enthalten oder davon zugénglich.
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Abb. 7: Advance Organizer, in einem speziell fir diese Forschung erstellten Inter-
face. Ansicht Lernziele (PORTA et al., 2015)

Der gesamte A.O. zeigte ,,Beziehungen zwischen Daten, Ressourcen und Inhalten®
der Lehrveranstaltung. Auflerdem veranschaulichte er ,,.Bezichungen zwischen
Aktivitdten und Lernzielen®. Und er visualisierte den Lernfortschritt.

Es wurde der Einfluss

o auf die Zufriedenheit der StudentInnen erforscht,
e aufihre Leistung
o und auf ihre Aktivitat.
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Es konnte ein signifikanter positiver Effekt nachgewiesen werden. Die Wissens-
landkarte half Studierenden, die Orientierung im Lernprozess nicht zu verlieren
und unterstiitzte ihren Lernweg. Sie hatte auch einen positiven Einfluss auf ihre
Leistung. Dafiir wurde die akademische Leistung der Nutzerlnnen der Wissens-
landkarte mit der einer Kontrollgruppe ohne Wissenslandkarte verglichen.

Als ein weiteres Format des A.O. nutzte MOORE (o. J.) im Adaptive Map Digital
Textbook Project das Wissenslandkartenformat Concept Map (siehe fiir die Defini-
tion und weitere Beispiele Kapitel 2.2.2, 2.2.3). Damit wurde Lernenden mittels
Concept Map die Navigation in Engineering Statics-Inhalten ermoglicht. Fiir den
Link zu Videos dazu und zu wissenschaftlichen Artikeln sieche MOORE, J.

2.2 Wissenslandkarte als Aufgabe

2.2.1 Argumentieren lernen

Eine weitere Moglichkeit, Wissenslandkarten als Aufgabe fiir Lernende zu nutzen
bietet das Format Argument Map. Fiir eine Behauptung werden Argumente (Be-
griindungen, Beweise) gesucht, die daflir und dagegen sprechen. Ausgangspunkt
kann eine freie Suche sein oder eine Suche in dafiir zur Verfligung gestellter Lite-
ratur.
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Abb. 8: Beispiel digitale Argument Map zur Idee des intensiven Argument Map-
pings (“Lots of Argument Mapping Practice” - LAMP), erstellt mit der Software Ra-
tionale™ (RIDER, THOMASON, 2013)

RIDER, THOMASON (2013) haben in einem im Gesamtumfang begrenzten Expe-
riment - ein Kurs zu Kritischem Denken - Lernende eine Vielzahl von Argumen-
tens kartieren lassen. Die Quellenlage fiir die Argumente war anspruchsvoll kom-
pliziert. Nach dem Kartieren wurden die Argumente mit Farben bewertet, siche
Abb. 8. Im geschilderten Experiment verbesserten sich die Fahigkeiten der Lernen-
den betrichtlich. Sie hinterfragten u. a. Argumente besser, wurden klarer in ihrem
Denken und besser im argumentativen Schreiben.

2.2.2 Mit Konzepten arbeiten

Concept Maps beschreiben Konzepte. Knoten sind mit Pfeilen verkniipft, die ihre
Beziechung benennen.
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Abb. 9: Concept Map zu Concept Maps (NOVAK et al., 2006/2008)

Dieses Wissenslandkartenformat er6ffnet mehrere Einsatzszenarien fiir die Lehre
und dies widerspiegelt sich in der Zahl an Forschungsartikeln zu diesem Thema.

Als Aufgabe erstellen Lernende zum Beispiel aus den Knoten einer Concept Map
eine Wissenslandkarte (NOVAK et al., 2006/2008), siche Abb. 10.
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Universe [Fucus question: What is the structure of the Unluerﬂa?]

Abb. 10: Fokusfrage und geparkte Knoten firr die Concept Map (NOVAK et al.,
2006/2008)

FORGUES, DORE (2010) nutzten Concept Maps in der Ausbildung von Ingenieu-
rInnen. Sie experimentierten mit verschiedenen Herangehensweisen. In einem fiir
die Lernenden herausfordernden Fach, fassten die Lernenden regelmafig den Stoff
der Vorwoche zusammen. Entweder als Concept Map oder als schriftliche Zusam-
menfassung oder mit der Teilnahme an einem 10miniitigen Quiz. Eine grofle Zahl
der Lernenden entschied sich fiir Map und Quiz. Damit erhdhte und verbesserte
sich die Qualitét der Interaktionen in der Lehrveranstaltung.

In einem dhnlichen Experiment mit berufsbegleitenden Master-StudentInnen, Case
2 in FORGUES, DORE (2010), erhohte sich auBerdem die Aufmerksamkeit der
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Lernenden. Sie iiberwanden ihre Schwierigkeiten, Konzepte in Fachartikeln zu
identifizieren und in Verbindung mit jenen aus Prédsentationen zu bringen sowie
diese fiir ihr generelles Verstindnis zu synthetisieren.

Uberraschend war der positive Effekt von Co-Learning. Umgesetzt als wechselsei-
tiges Peer Review von Maps und der Aggregation von einzelnen Maps in kollekti-
ve Map. Dies erhohte die Effizienz der studentischen Teams, komplexe Themen zu
verstehen und Losungen zu finden.

Interessante Nutzungsmdglichkeit zeigen auch HAY, KINCHIN (2008). Sie integ-
rieren dafiir eigene Forschung und die Forschung von Joseph D. Novak, dem Er-
finder des Concept Mapping. Eine Idee daraus ist, Lernende zu Beginn und am
Ende eines Kurses jeweils ihr Wissen um die Struktur und die hauptsédchlichen
Inhalte des Kurses in Concept Maps zusammenfassen zu lassen. Und mit der In-
tegration von neuem Wissen beziehungsweise der Verdnderung der Struktur Ler-
nen als Verdnderung sichtbar zu machen.

2.2.3 Priifungen absolvieren

In ihrer Forschung gehen HO et al. (2018) der These nach, dass Wissenslandkarten
als Priifungsformat Wert legen auf sinnvolles integriertes Lernen und Verstehen
und dieses im Ergebnis sichtbar wird. Im Beispiel wird in einer Software eine Con-
cept Map angelegt, bei der an verschiedenen Stellen Informationen fehlen und aus-
gewihlt werden miissen.
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Abb. 11: Beispiel Concept Map als Prifungsformat, digital in einer Concept Map-
Software erstellt. Sicht der Lernenden (HO et al., 2018)

Mit diesem System ist eine automatisierte Bewertung moglich. Die Lehrenden
sehen die einzelnen Ergebnisse sowie eine Gesamtansicht. Diese zeigt unter ande-
rem, in welchen Gebieten viele Lernende Probleme hatten.

3 Fazit

Diese Literaturanalyse gibt einen Einblick in Anwendungsszenarien und Forschung
zu digitalen Wissenslandkarten fiir Lehre und Lernen. Vorstellte Einsatzszenarien
sind

e  Wissenslandkarten als Uberblick (Advance Organizer)

e Wissenslandkarten als Aufgabe (Argumentieren lernen, mit Konzepten arbei-
ten, Priifungen absolvieren).
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Mehr Details zu den vorgestellten Forschungsprojekten sind via der Links im Lite-
raturverzeichnis zugénglich. Dariiberhinaus gibt es noch viel mehr Varianten von
geeigneten Wissenslandkarten als hier Platz finden konnten.
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Professionell Prasentieren im Hochschulkon-
text mit PowerPoint und Pecha Kucha

Zusammenfassung

PowerPoint-Prasentationen sind oftmals textlastige, Gbervolle Hybride, die sowohl
als Prasentationsfolien als auch als Handout dienen und damit ihr Ziel in doppelter
Weise verfehlen. Der folgende Beitrag beschaftigt sich mit der Wechselwirkung von
Visuellem und Sprachlichem und stellt das Pecha Kucha als ein dem Zeitgeist
entsprechendes Prasentationsformat vor.

1 Die visuelle Gesellschaft

Unsere Gesellschaft ist eine visuelle, was nicht nur in der aktuellen Beliebtheit
visuell dominierter Social Media-Kanéile, wie beispielsweise Instagram oder Snap-
chat (KIRCH, 2018), deutlich wird. Bereits Ende der 1980er erkennt Vilém FLUS-
SER eine ,,Kulturrevolution® (2008, S. 83). Kurz darauf schreibt William J. T.
MITCHELL (1992) in Anlehnung und gleichzeitig Abgrenzung zu Richard ROR-
TYS in den 1960ern gepragtem Begriff des linguistic turns erstmals vom pictorial
turn und riickt damit die Bedeutung des Visuellen in der und fiir die Konstruktion
der Gesellschaft in den Vordergrund.

Seither hat sich die Wissenschaft auf vielféltige Weise mit dem Visuellen beschif-
tigt, es in Hinblick auf seine Wechselwirkungen zum Sprachlichen hin untersucht,

! E-Mail: elke.hoefler@uni-graz.at

(@) ov-ne-nb
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manchmal auch abgegrenzt, wenn es darum geht, ,,das Visuelle von der Sprache zu
trennen und als eigengesetzliches, angeblich von anderen Sprachzeichen vollig
losgeldstes Medium zu betrachten (SCHADE & WENK, 2011, S. 8). Folgt man
Sigrid SCHADE und Silke WENK in ihren Studien zur visuellen Kultur, so miisste
man heute zum einen von ,,Studien visueller Kulturen [kursiv i. O.]* (ebd.) spre-
chen und zum anderen festhalten, dass Medien ,,nicht erst heute keineswegs nur
,visuell” sind und nur den Augensinn ansprechen, sondern mit Texten, mit Sprache,
mit Zu-horen-Gegebenem notwendig verkniipft sind“ (ebd.), was bereits Gérard
GENETTE in seinem Buch Paratexte. Das Buch vom Beiwerk des Buches (1989)
besonders im Abschnitt ,,Der verlegerische Peritext™ betont. Die beiden Autorinnen
sprechen dem Bild dabei den Status ab, ,,grundsdtzlich unmittelbarer zugénglich
und verstandlicher* zu sein ,,als andere Botschaften, also beispielsweise verstandli-
cher als Text, welcher bereits die Wahl einer Sprache erfordert“ (SCHADE &
WENK, 2011, S. 13) ,,Das Bild“, so bereits FLUSSER (2008, S. 83), ,,ist unter
anderem Botschaft: Es hat einen Sender und sucht nach einem Empfianger.“ Dem
Visuellen wird nunmehr eine neue Relevanz zugestanden, ,,nicht nur in Hinsicht
auf die Vermittlung von Wissen, in der Bildern gemeinhin gerne eine illustrierende
Funktion zugedacht wurde und wird, sondern auch in Hinsicht auf die Produktion
von Wissen“. (SCHADE & WENK, 2011, S. 47) Die Bildinformation wird indivi-
duell kontextualisiert, wodurch Wissen generiert wird. Das visuelle Element hat
einen Einzelwert und einen Wert aufgrund der Wechselwirkung zu anderen media-
len Erscheinungsformen, wie u. a. dem Ton, der Sprache, dem Text.

Die Interpretation des Bildes erfolgt dabei unter Beriicksichtigung zahlreicher Pa-
rameter, wie u.a. der (sozio)kulturellen Einbettung und individuellen Biographie
der betrachtenden Person, der Moglichkeit hier zur Erstellung interdisziplindrer
Beziige und Riickgriff auf a priori vorhandenes Wissen iiber Kontext, Entste-
hungsgeschichte, auBerbildliche Beziige und Referenzen und Codes. Grundsétzlich
lassen sich jedoch drei Aussagen festhalten: ,,Die Bilder bendtigen weniger Kraft
des Verstehens als die Texte. Entweder sie werden schnell konsumiert zur Informa-
tion [...] oder aber sie liben eine Faszination aus, einen Bann der merkwiirdig
sprachlos und unartikuliert bleibt. Das Gehirn verarbeitet Bilder schneller als Tex-
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te. Bilder stimulieren eher die Emotion als die distanzierte Ratio.” (KERLEN,
2003, S. 292) Wie ein Bild folglich wahrgenommen und interpretiert wird, héngt
somit nicht unwesentlich vom wahrnehmenden Subjekt ab.

2 Faszination PowerPoint

Wenngleich im Zuge des Web 2.0 zahlreiche browser- und/oder cloudbasierte Pré-
sentationswerkzeuge den Markt zu erobern gesucht haben, exemplarisch seien
Haiku Deck®, Prezi® oder Emaze* genannt, so lisst sich auf Konferenzen und wis-
senschaftlichen Veranstaltungen ebenso wie in der Lehre eine wieder erstarkte
Dominanz von Microsofts Prasentationssoftware PowerPoint erkennen. Diese Kon-
stanz ldsst sich auch am jdhrlich von Jane HART erhobenen Ranking der 200 Top
Tools for Learning erkennen:

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017

PowerPoint | 5 8 13 21 19 8 5 4 5 4 3

Prezi - - 28 12 7 14 15 13 11 14 19

Tabelle 1: PowerPoint vs. Prezi: 2007 — 2017 vgl. HART 2018a,b)

Nach einem Einbruch um 2009, als mit Prezi einer der stirksten Konkurrenten, den
Markt einzunehmen beginnt, erholt sich PowerPoint 2012 wieder. Neben Prezis
Reiz des neuartigen Ansatzes einer simuliert nicht linearen Présentationsmoglich-
keit, in der durch das Hinein- und Hinauszoomen aus Inhalten eine Mehrdimensio-
nalitdt fingiert wird, sind die Griinde fiir die PowerPoint-Verdrossenheit vielfach
und besonders in einer methodischen bzw. design-technischen Schwéche des Nut-
zers bzw. der Nutzerin zu suchen.

2 www.haikudeck.com/ (erschienen 2010)

3 www.prezi.com (erschienen 2009)

4 www.emaze.com (erschienen 2009)
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2.1 Die klassische PowerPoint

Rund um das Erstellen von PowerPoint werden immer wieder Regeln ausformu-
liert, die als Erfolgsrezepte dienen sollen. So beispielsweise die in der Schule oft-
mals gelehrte 1-7-7-Regel: Man solle pro Folie eine Idee bearbeiten und dabei ma-
ximal sieben Zeilen mit maximal sieben Wortern verwenden (REYNOLDS, 2012,
S. 142). Eine zweite beliebte Regel ist die 10/20/30-Regel: Man solle maximal 10
Folien gestalten, maximal 20 Minuten Vortrag halten und eine Schriftart von min-
destens 30 Punkt wéihlen (KAWASAKI, 2005). Die Textlastigkeit der genannten
Regeln ist augenscheinlich.

Garr REYNOLDS (2012, S. 5) beschreibt eine typische PowerPoint konsequenter-
weise wie folgt: ,, I glanced across the aisle to see a Japanese businessman with a
pensive look on his face as he reviewed a printed deck of PowerPoint slides. Two
slides per page, one page after another filled with boxes crammed with reams of
Japanese text in several different colors. No empty space. No graphics except for
the company logo at the top of each slide box. Just slide after slide of text, subject
titles, bullet points and logo.” Die Folien sind vielfach textlastige und visuell we-
nig ansprechende Dokumente, die vermeintlich der Informationsvermittlung die-
nen, wobei nicht selten zu viel Inhalt pro Folie und zu viele Folien fiir zu wenig
Zeit vorbereitet werden. Es entsteht ein sogenanntes ,,Slideument* (ebd., S. 70),
also ein Hybrid aus Folien und Handout. Dabei streicht Christof WECKER (2012)
heraus, dass Folienpriasentationen dazu fithren konnen, dass die LernerInnen sich
zu sehr auf die Folien und weniger den Vortrag und somit die miindlich gegebenen
Erlduterungen bzw. die Kontextualisierung konzentrieren. Der — im Vergleich zum
miindlichen Vortrag reduzierte — Folieninhalt wird hingegen gelernt, Zusammen-
hénge gehen verloren.

Der eigentliche Sinn einer Prisentation und der Prisentationsfolien gehe, so REY-
NOLDS (2012, S. 5), eigentlich in eine andere Richtung: Sie sollten ,, the visual
support for a live oral presentation* sein, wobei fiir ihn Aufzihlungszeichen kein
Qualitdtsmerkmal fiir ein gutes Handout oder eine professionelle Darstellung sind.
Fiir das Publikum sind {ibervolle Folien eher wenig bereichernd: “Since when can
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an audience read and listen to someone talk at the same time (even if they could
actually see the 12-point text on the screen well enough to read it)?” Wird die
Prisentation dazu noch von den Folien abgelesen, so ergibt sich die artifizielle
Situation, dass das Publikum der vortragenden Person beim Ablesen der Folien
zusieht und zuhort und gleichzeitig selbst mitliest. Dass es hierbei beispielsweise
zu individuellen Lesegeschwindigkeiten kommit, liegt beinahe auf der Hand.

2.2 Die professionelle PowerPoint

Eine gelungene Prisentationsfolie ist eben keine Lernunterlage und unterscheidet
sich vom textlastigen Handout durch eine Reduktion auf das Wesentliche. Sowohl
REYNOLDS’ (2012) als auch Nancy DUARTE (2008) plidieren in ihren Werken
fiir ein Neuverstdndnis der Priasentationsfolien, das sich an unterschiedlichen Krite-
rien festmachen lisst. Beiden gemeinsam ist der Gedanke ,,Thinking like a Desig-
ner” (DUARTE, 2008, 81ff) sowie ,,Simplicity: Why it matters” (REYNOLDS,
2012, S. 115ff). Dabei geht es um eine gewisse Harmonie und Balance, die zum
einen durch den Riickgriff auf die Technik des goldenen Schnitts (ebd., S. 169) und
zum anderen durch die Reduktion von farbigen und typographischen Elementen
erreicht wird. Jede Folie soll einen Grundgedanken représentieren, wobei gerade
bei Diagrammen und Tabellen nur jenes Element herauszuheben ist, das auch wirk-
lich relevant ist und besprochen werden soll (DUARTE, 2008, S.63ff). So wird
potentielle Ablenkung vermieden.

Bilder sollen als Design-Elemente mit eigener Aussage und Funktion und nicht als
Dekoration gewdhlt werden. REYNOLDS (2012, S. 173f.) hat hierfiir die Formel
CRAP (Contrast, Repetition, Alignment, Proximity) gepriagt, DUARTE (2008, S.
259) spricht von ,, Practice Design, Not Decoration“. Fiir beide Autoren geht es

5 Zahlreiche Visualisierungen und Beispiele finden sich auf der Webseite des Autors unter
http://www.garrreynolds.com/preso-tips/ bzw. http://www.presentationzen.com/. Auf sei-
nem Slideshare-Kanal stellt der Autor Vorher-Nachher Sample-Slides zur Verfiigung
https://de.slideshare.net/garr/sample-slides-by-garr-reynolds.
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darum, das faszinierende Moment des Bildes (oder der Graphik) mit einem fes-
selnden Vortrag zu verbinden und dabei Emotionen (REYNOLDS, 2012, S. 254ff)
anzusprechen. Um dies erreichen zu konnen, bedienen sie sich der — in der Bil-
dungsforschung mittlerweile gut erforschten (siche hierzu beispielweise ROBIN
2006 bzw. 2016 und DREON et al. 2015 — Technik des Storytellings (ebd., S.
771f). Eine erfolgreiche, also iiberzeugende, Présentation ist folglich ein Zusam-
menspiel aus Vortrag und Folien, wobei die Folien durch ihre graphische Gestal-
tung Emotionen auslosen und visuelle Anker setzen, die Informationsvermittlung
jedoch durch den gesprochenen Vortrag erfolgt.

3 Pecha Kucha als Format

Nicht nur die Gestaltung von PowerPoint-Folien hat in den letzten Jahren ein Um-
denken erlebt, auch in Hinblick auf die Formate hat sich ein neuer Trend durchge-
setzt, der ebenso auf Reduktion und Pointiertheit bei hdchst mdglicher Uberzeu-
gungskraft setzt: das Pecha Kucha-Format.® Diese aus dem japanischen Kultur-
raum stammende, als Alternative zur klassischen PowerPoint (MILLER BEYER,
2011; NICHANI, 2014) rezipierte, Prasentationsform folgt einer 20x20-Formel:
Maximal 20 Folien zu jeweils maximal 20 Sekunden diirfen prisentiert werden,
was einer maximalen Gesamtldnge von 400 Sekunden entspricht. Der bzw. die
Vortragende muss, dhnlich wie bei einer Elevator Pitch oder im Zuge der Metho-
den Speeddating und Speed Debating, auf den Punkt kommen und das Publikum in
kiirzester Zeit von sich und der vorgestellten Idee oder dem présentierten Projekt
tiberzeugen. Ein reduziertes Foliendesign sowie eine ausgefeilte Rhetorik, wie in
Punkt 2.2. beschrieben sind hierzu von Vorteil (COSKUN, 2017).

¢ Einige reprisentative Beispiele in Form von Videoaufzeichnungen sind der Webseite
https://www.pechakucha.org/presentations/the-fine-art-of-paper-conservation zu entneh-
men.
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Dieses Format wird seit knapp zehn Jahren auf Konferenzen und Tagungen als
instruktive Kurzprésentationsform gewahlt, an die lingere diskursiv-konstruktive
Formate, wie World Cafés oder Gallery Walks, angeschlossen werden. Eine kom-
pakte Informationsvermittlung in kiirzester Zeit kann erreicht werden. Inwiefern
dieses Présentationsformat Wirkung zeigt, wird weitere Forschung in Hinblick auf
die Abnutzung des neuen, innovativen Formats und die Behaltensquote zeigen.

4 Fazit

Visuelle Elemente begleiten uns in unserem Alltag und werden — gerade im virtuel-
len Raum — immer wichtiger, wie ein Blick auf unterschiedliche Social Media-
Kandle vermuten ldsst. Die von SCHADE und WENK (2011, S. 37) vertretene
Auffassung, ,,dass die Textproduktion [im Internet, Anm. d. Verf.] bei weitem
iberwiegt™, fult auf Daten aus Anfang des 21. Jahrhunderts und sollte folglich
einer genaueren empirischen Untersuchung unterzogen werden. Vielfach zeigt sich
dabei jedoch eine enge Verbindung aus Bild- und Textelementen, die iiber ihre
eigene Aussage hinaus durch den Anspruch an Symmedialtit (FREDERKRING
2016) eine eigene Aussage- und folglich Deutungsebene einnehmen. Memes
(WAMPFLER, 2017, S. 135ff) und auf Clickbaiting spezialisierte Zeitschriften
verdeutlichen dies.

Diese symmediale Betrachtungsweise liee sich auch fiir Présentationen — nicht nur
— 1m Hochschulkontext fruchtbar machen, wobei als weitere mediale Ebenen die
Oralitdt sowie die Personlichkeit des/der Vortragenden hinzukommen. Eine Erfor-
schung der Wechselwirkungen dieser Elemente wire wiinschenswert, eine Unter-
suchung ihrer Wirkung auf das Lernen sowie den Lernprozess ebenso. Diese Un-
tersuchungsergebnisse konnten ein Umdenken in der Gestaltung von Préisentatio-
nen, sowohl im Zuge der Lehre als auch Verbreitung von Forschungsergebnissen,
legitimieren, das bislang noch ausstéindig ist. Vielfach werden Foliensétze als
Handouts ausgegeben und sind weder als Prédsentations- noch als Lernunterlage
optimal geeignet, wie dieser Beitrag unter Riickgriff auf aktuelle Ansétze, wie Zen
Presentations und Slide:ology, zu zeigen versuchte.
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Zum Nachschauen

E 5 E Professionell Prasentieren im Hochschulkontext mit PowerPoint
! und Pecha Kucha

eLecture || 17. April 2018
https://youtu.be/DkcGzYhaeVg
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Digitales Lernen und Lehren

&

Praxiseinsatz vom Digital anwenden
Blended Learning-Umsetzungskonzept
eines Hochschullehrgangs

Zusammenfassung

Wie wird Blended Learning an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich im
Lehrgang IT-Systembetreuung praktisch umgesetzt? Wie gelingt eine Umsetzung
eines Hochschullehrgangs mit Blended Learning?

Anhand der Darstellung eines Lehrveranstaltungsskonzepts, der Umsetzung und
der eingesetzten Begleitmalnahmen im Sinne von Best-Practice, soll eine
gelungene Anwendung von Blended Learning Anregungen geben und Mut zu
eigenen Erfahrungen und zur eigenen Umsetzung machen.

1 Einleitung

Blended Learning und E-Learning z&hlen heute zu den Fachbegriffen, die man aus
dem Alltag von Studierenden und Lehrenden an Hochschulen nicht mehr wegden-
ken kann — egal welche Beweggriinde und Motivationen dahinter stecken.

Wie die Studie ,,Die Osterreichische Hochschul-E-Learning-Landschaft™ (BRA-
TENGEYER u.a., 2016) des Forums Neue Medien Austria (fnma) zeigt, weist der
Hochschulsektor eine Durchdringung von nahezu 100 Prozent bei der Anwendung

! E-Mail: oliver.kastner@ph-noe.ac.at

(@) ov-ne-nb
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von E-Learning in der Lehre auf. Die dabei zustande gekommene Umfrage lieferte
n=49 Riickmeldungen von 72 angeschriebenen Hochschulen (HS).

Die Frage ,, Seit wann wird E-Learning eingesetzt? “ zeigt, dass knapp 43 Prozent
der Befragten mehr als 10 Jahre E-Learning an den Hochschulen im Einsatz haben.

N

= 1-5Jahre = 6-10 Jahre >10 Jahre

Abb. 1: Anzahl der HS mit Einsatzdauer von E-Learning in Jahren, HS gesamt
(BRATENGEYER u.a., 2016, S. 39)

Die Frage ,,/...] E-Learning Angebote werden an Ihrer Hochschule in welcher
Form angeboten? ** zeigt, dass bei knapp 33 Prozent des E-Learnings dieses iiber-
wiegend (>50 %) als Blended Learning stattfindet. Bei 65 Prozent des E-Learnings
wird vereinzelt Blended Learning eingesetzt, und nur bei 2 Prozent des
E-Learnings kommt der Einsatz von Blended Learning nicht vor.

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

H>50% Mvereinzelt Nein weild nicht ®keine Antwort

Abb. 2: Anzahl der HS mit jeweiligen E-Learning-Angeboten, HS gesamt — gekiirzt
(BRATENGEYER u.a., 2016, S. 41)
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Blended Learning findet also mit einzelnen Ausnahmen in der Hochschullehre
statt, wie sich schlussfolgern ldsst. Aber wird Blended Learning vollig gleich in
jeder Lehrveranstaltung umgesetzt werden konnen? Natiirlich nicht exakt, d. h. das
»learning” muss den Umstdnden und Anforderungen entsprechend angepasst wer-
den und situationsbedingt ein bisschen anders ,,ge-blended werden — aber wie?

Damit befasst sich dieser Artikel am Beispiel einer Lehrveranstaltung und will als
eine Art Baukastensystem verstanden werden, aus dem sich die Leserschaft genau
das aussucht, was fiir die Umsetzung der Lernziele und der gerade vorliegenden
Lehr- und Lernsituation am besten geeignet ist. Weiters sollen gesammelte Erfah-
rungen im Sinne von Best-Practice aus bereits abgehaltenen Lehrveranstaltungen
hinsichtlich Organisation und Durchfithrung ebenso diesen Artikel ergéinzen.

1.1 Definitionen: E-Learning, Blended Learning

Als E-Learning wird hier der Einsatz von digitalen Medien mit Hilfe von Informa-
tionstechnologien bei Lehr- und Lernsituationen im weitesten Sinn gewahlt — onli-
ne wie offline und bei Prasenz- wie Fernlehre. (ARNOLD, KILIAN, THILLOSEN
& ZIMMER, 2018, S. 22) Blended Learning wird hier als Verschrédnkung dieser
Priasenz- und Fernlehreanteile betrachtet. (BRATENGEYER u.a., 2016, S. 16)

Bei Prisenz- und Fernlehre lassen sich prinzipiell je nach Anteil und Auspragung
der Komponente Zeit und Ort Kategorien bilden und Typen aus der Verschréin-
kungsart bilden. (GROIBBOCK, NIEDERFRINIGER, BUCHNER & BRAND-
HOFER, 2016, S. 64)
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Zeit: Typ 1: Typ 2:

bund ortsgebunden or gebund

gebunden zeitgebunden zeitgebunden

Ort: Ort:
gebunden ungebunden

Zeit: Typ 3: Typ 4:

bund or bunden ortsungebundi

CUECHUREEH zeltungebunden zeitungebunden

Abb. 3: Typologie fiir Lehrveranstaltungen (GROIRBOCK u.a., 2016, S. 64)

Daraus folgt, dass eine Lehrveranstaltung mit Blended Learning konsequenter
Weise in allen 4 Quadranten (s. Abb. 3) anzufinden ist.

1.2 Zeitlicher Rahmen

Der ,klassische Aufbau einer Lehrveranstaltung zur Fortbildung von Lehrenden
geht von einem Seminar oder einer Schulung aus, wie es vor allem bei der Vermitt-
lung von Themen aus dem IT- bzw. EDV-Umfeld zur Anwendung kommt. Die
Dauer dieser Lehrveranstaltung (LV) kann dabei von einem bis fiinf Tage variie-
ren.

Zieht man vergleichsweise den Unterricht an (Hoch-)Schulen heran, so wiirde
,.klassisch® bedeuten, dass der Unterricht eher wochentlichen Charakter ausweist,
z. B. zwei Mal eine Stunde oder eine Doppelstunde pro Woche.

Der Unterricht an Hochschulen in der Fortbildung weist allerdings eher Seminar-
charakter (s. 0.) auf und wird somit auch oftmals geblockt durchgefiihrt.

Die daraus entstehende Praxis ist also eine LV mit gemischtem zeitlichen Charak-
ter, der sich je nach Anlassfall ergibt.
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1.3 Zeitlicher Ablauf und Inhalte

Durch die Rahmenbedingungen eines bundesweit angebotenen Lehrgangs ergab
sich eine geografische Heterogenitdt der Studierenden, die sich aus allen Bundes-
lindern Osterreichs angemeldet hatten. Somit war von Anfang an klar, dass reine
Priasenz- bzw. Fernlehre an Grenzen stof3en wiirde und nicht immer fiir alle Studie-
renden gleichermaflen mdglich sein wiirde. Einerseits kann nicht im 14-tdgigem
Rhythmus eine Prisenzveranstaltung im Osten Osterreichs (Hollabrunn od. Baden)
mit Anwesenheitspflicht abgehalten werden und andererseits kann auch eine Ver-
hinderung eines nebenberuflich Studierenden zu einer Telelearning Live Session
unvorhergesehen und unverschuldet vorliegen.

Aus dem daraus entstandenen, zeitlich gemischten Charakter aller LVs des Lehr-
gangs hat sich ein Geriist auf einer E-Learning Plattform als gute und notwendige
Praxis zur Losung des Kernproblems mit Blended Learning erwiesen. (E-
TEACHING.ORG, 2017) In diesem Fall wurde Moodle gewihlt, es konnte aber
genauso jedes andere Learning Management System (LMS) eingesetzt werden. Da
ein zeitlicher Abstand zwischen den einzelnen Sequenzen des Unterrichts entsteht,
kann es immer wieder hilfreich sein, einen optischen gegliederten Zeitplan vor sich
zu haben, mit dem man sich orientieren und zurechtfinden kann.

Es sollte jedes Zusammentreffen, egal ob live oder virtuell, in einer chronologi-
schen Abfolge abgebildet werden. Zu tliberdenken ist, ob die einzelnen Termine auf
der Plattform noch zusétzlich ein Fihnchen mit den Tags live/virtuell erhalten sol-
len, um die Ubersichtlichkeit des so abgebildeten Zeitstrahls noch zu verbessern.

Hauptsédchlich werden auf der Plattform Unterrichtsfolien oder andere Dokumenta-
tionen als PDF oder PPT zur Nachlese zur Verfligung gestellt. Da wéhrend des
Vortrags noch kleine Anderungen passieren konnen, empfiehlt es sich, die Folien
erst nachdem Vortrag zu verlinken.

Weiters konnen Hyperlinks zu weiterfithrenden Dokumenten oder Webseiten ein-
gebaut werden, sowie die Verlinkung einer moglichen Aufzeichnung des Vortrags
bei einer virtuellen Session.
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1.4 Prinzip Inverted Classroom

Zu den Uberlegungen im Vorfeld gehért auch, ob sich Teile der LV ohne personli-
che Erkldrung, d. h. eben nicht live durchfiihren lassen. Hier sollte man schon wei-
terdenken und evaluieren, ob vor dem personlichen Termin Aufzeichnungen im
Sinne von Flipped Classroom oder Inverted Classroom anzubieten moglich ist.

»Bei dem Konzept des Inverted Classroom Models [oder Flipped Classroom], also
des umgedrehten Unterrichts, erstellen die Lehrenden Material flir die Lernenden,
die diese zu Hause rezipieren. Die Ubungsphasen zu diesen Lernphasen finden
dann in der Schule bzw. Hochschule statt. (BRANDHOFER & GROIBBOCK,
2015)

Weiter ist zu beantworten, welche Teile der LV eine zusétzliche Erkldrung mit
Audio und/ oder Video erfordern und welche Interaktions- und Feedbackerforder-
nisse flir diesen Inhalt notwendig sind. Die Interaktion kann dabei zwischen Leh-
renden und Lernenden, aber genauso zwischen Lernenden untereinander im Sinne
von Reflexion oder Teamarbeit notwendig sein.

1.5 Beispiel: Lehrgang IT-Systembetreuung

Aus einem Praxisbeispiel heraus hat sich folgender Zeitstrahl fiir zwei unterschied-
liche Gruppen derselben LV entwickelt. Gruppe 1 (Live) hatte den Fokus auf mehr
Priasenzunterricht und Gruppe 2 (Tele) hatte gegenteilig mehr Fokus auf Telelearn-
ing (Fernlehre). Bei letzterer treffen sich Vortragende und Teilnehmende zeitgleich
im virtuellen Klassenzimmer (4dobe Connect) und diese Sitzung wurde fiir spater
zur Wiederholung oder als Nachlese fiir nicht Anwesende aufgezeichnet. Wie in
Abb. 4 ersichtlich kommt es nach zwei Terminen zum Gleichstand der beiden
Gruppen und ,,Ubungsaufgabe 1 wird asynchron auf Moodle zur Bearbeitung
freigeschaltet. Nach einer angemessenen Zeit treffen sich beide Gruppen im virtu-
ellen Klassenzimmer und nach einer Zusammenfassung des fiir die Ubung notwen-
digen Stoffgebiets wurden Probleme und Fragen, die bei der Erledigung der
Ubungsaufgabe entstanden sind, diskutiert. AbschlieBend trafen sich beide Grup-
pen zum Abschlusstermin in einer Prisenzveranstaltung, wo die Lernergebnisse
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und Losungen der Aufgaben praktisch von den Teilnehmenden demonstriert wur-

den.

LV ,Windows Server Grundlagen (SS 2017)

Start > Mérz

* Ende = Anfang Juli (bzw. Ende August)
Gruppe 1 (Live)

* Prasenztermine 1 + 2 (geblockt)

* Foliensatz A+ B

Gruppe 2 (Telelearning)
* Termin 1 = Foliensatz A
* Termin 2 =* Foliensatz B

Ubungsaufgabe 1, beide Gruppen auf Moodle

Virtuelle Session beide Gruppen
* Termin 3 =* Foliensatz C

Ubungsaufgabe 2, beide Gruppen auf Moodle

Abschlusstag beide Gruppen (Live)
* Demonstration der praktischen Umsetzung(en) der Aufgaben

Zeitstrahl
live tele

Gruppe 1
Termine 1+2
Gruppe 2

Termin 1

® Gruppe 2
Termin 2

b Gruppe_ 1+2
Termin 3

Gruppe 1+ 2

Abschlusstermin

Abb. 4: Lehrveranstaltung Windows Server Grundlagen (SS 2017) — eigene Abb.

2

Lerndesignverlauf

Im folgenden Abschnitt soll der Lerndesignverlauf im Unterschied zwischen den
beiden Unterrichtsformen Live/ Telelearning ndher betrachtet werden.
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2.1 Lerndesignverlauf bei Live-Unterricht

Lerndesignverlauf (Live)

* Theoretischer Input

« Beispiel vorzeigen
* Hinweise auf ev. Probleme bei Losung
« Schwerpunkt der Aufgabe

» Ubungsaufgabe (betreut)
« Ausgangslage und Anforderungen
* Kurze Besprechung
* Nachbearbeitung

» Ubungsaufgabe (selbstindig)
* Vertiefung und Festigung

Abb. 5: Lerndesignverlauf (Live) — eigene Abb.

Mit theoretischem Input (s. Abb. 5) werden Sachverhalte, Zusammenhidnge und
Konzepte theoretisch vermittelt.

Diese Theorie wird anschlieBend durch ein Beispiel untermauert, um Grundlagen
der Theorie praktisch anzuwenden. Dabei werden Hinweise auf eventuell auftre-
tende Probleme im Losungsansatz seitens des Lehrenden und Erkldrungen zur
Schwerpunktsetzung der Aufgabe gegeben.

An der Ubungsaufgabe (betreut) iiben die Lernenden selbstindig im betreuten
Selbststudium. Sie erhalten Details zu Ausgangslage und Anforderungen des Bei-
spiels durch den Lehrenden. Nach Beendigung des Beispiels soll hier noch Raum
fiir eine gemeinsame Nachbearbeitung gegeben sein, um einen optimalen Lerner-
folg zu ermdglichen.

In kurzem zeitlichem Abstand soll ein Beispiel ohne Begleitung des Lehrenden
(Ubungsaufgabe — selbstiindig) zur Festigung und Vertiefung selbstindig erfolgen.
Die Ergebnisse werden vom Lehrenden beurteilt.
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2.2 Lerndesignverlauf bei Telelearning

Es ist eine Auftrennung und Zuordnung der Verantwortungsbereiche der vier Punk-
te Theorie, Beispiel, Ubungsaufgabe (betreut) und Ubungsaufgabe (selbstiindig)
notwendig. (s.a. Abb. 5) Lehrende und Lernende werden je nach Aktionserforder-
nissen zugeordnet.

Lerndesignverlauf (Telelearning)

. : ;:Zor‘erlscherllnput Aufzeichnung
= piel vorzeigen |:> oder
= * Hinweise auf ev. Probleme bei Lésung Live-Video

* Schwerpunkt der Aufgabe

« Ubungsaufgabe (betreut)

* Ausgangslage und Anforderungen
5 * Kurze Besprechung Online mit
% * Nachbearbeitung |::> BegleitmaR-
O || » Ubungsaufgabe (selbstandig) nahmen

+ Vertiefung und Festigung

Abb. 6: Lerndesignverlauf (Telelearning) — eigene Abb.

Theoretischer Input und Vorzeigebeispiele konnen eindeutig dem Verantwortungs-
bereich der Lehrenden zugeordnet und zusammengefasst werden, oben in Abb. 6
(gelbe Késten) unter Input subsummiert.

Die praktische Umsetzung der Theorie in Ubungsaufgaben (betreut und unbetreut)
fallt klar in den Verantwortungsbereich des Lernenden, oben in Abb. 6, (weille
Kasten) als Output subsummiert.

In der praktischen Umsetzung des Telelearnings ldsst sich der Input (s.o.) erfah-
rungsgeméf sehr gut durch eine extra vorher erstellte Aufzeichnung oder eine Auf-
zeichnung des Live-Videos zum spéteren ,,Nachlesen* bewerkstelligen.
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Der Bereich des Outputs (s. 0.) sollte unbedingt durch Lernplattformen unterstiitzt
werden, da zur Nachbereitung der betreuten Ubungsaufgaben die Live-Interaktion
mit Lehrenden und Lernenden ohne elektronische Unterstiitzung gar nicht stattfin-
den kann. Auch die selbstindige Vertiefung und Festigung mit Ubungsaufgaben
sollte durch Begleitmafinahmen rund um Lernplattformen aus diesem Grund erfol-
gen.

2.3 Besonderheiten bei Aufzeichnungen und Live-Videos

2.3.1 Wahrnehmungsmaoglichkeiten

Die visuellen Wahrnehmungsmoglichkeiten sind fiir Lehrende wie Lernende sehr
eingeschrankt. Die Lehrenden sollten eingangs, nach Pausen und eventuell sogar
dazwischen per Video ihr Gesicht zeigen. Es soll der deutliche Unterschied zu ei-
nem reinen Webinar herausgearbeitet werden. Die Lernenden sollen spiiren, dass
hier Menschen arbeiten — jeglicher Eindruck unpersonlicher und mechanischer
Ablaufe sollte vermieden werden.

Auch das Einfordern von Riickmeldungen der Lernenden ist wichtig. Interaktion
belebt die aktive Teilnahme an Live-Sessions. Hierzu zdhlen als Beispiele kurze
Blitzumfragen mit ein bis zwei Fragen oder Statusfragen, die mit Ja/Nein rasch
eine Riickmeldung moglich machen.

2.3.2 Technik — Mikrofon/ Headset

Die Technik wird erfahrungsgemil durch die Verwendung von Headsets am bes-
ten gelost. Egal welche Software (Adobe Connect, Skype for Business, Zoom etc.)
zur Aufzeichnung/Live verwendet wird, die besten Audioergebnisse bieten
Headsets durch die Ausschaltung von Riickkopplungen.

Moderne Laptops konnen hier ebenfalls gut eingesetzt werden, sofern diese {iber
eine Funktion zur Unterdriickung der Nebengerdusche aufweisen — ggf. muss dies
vorher ausgetestet werden.
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Auch die Variante fiir Zuhoérende, v6llig ohne Mikrofon teilzunehmen wird als eine
giiltige Losung erachtet. Interaktion sollte dann {iber den Chat wéhrend der Live-
Session moglich sein.

2.4 Besonderheiten Telelearning

2.4.1 Einfordern der Riickmeldungen

Da Riickmeldungen bzw. Wissensiiberpriifungen asynchron laufen, muss die unbe-
treute Ubungsaufgabe (selbstindige Vertiefung und Festigung) vor der nichsten
Session eingefordert werden. Einerseits um den Lernfortschritt beurteilen und ggf.
nachbessern zu konnen, andererseits um bei aufbauenden Stoff alle Lernenden an
derselben Stelle abholen zu kdnnen, bevor es weitergeht mit Neuem.

Die Moglichkeit, versdumte Ubungsaufgaben nachbringen zu konnen, hat sich bei
der hier betrachteten LV als notwendig herausgestellt. Die Lernenden sind schon
mitten im Berufsleben und bediirfen besonderer zeitlicher Flexibilitit. Diese Flexi-
bilitit sollte auch nicht iiberstrapaziert werden. Ubungsaufgaben koénnen hier nach-
gebracht werden, aber mit zeitlichem Limit. Wird dies tiberschritten verkompliziert
sich die Beurteilung aus Sicht des Lehrenden. Die Bewahrung der Objektivitit wird
wesentlich schwieriger sicher zu stellen und administrativer Mehraufwand entsteht.
Klare und faire Regeln sind fiir alle Beteiligten unabdingbar, auch deren offene
Kommunikation. Denkbar wire ein Punkteabzug als Motivation fiir fristgerechte
Abgaben.

2.4.2 Wissensiiberpriifung nach Selbststudium der Aufzeichnungen

Die hier erprobte Sandwich-Methode bei der Aufgabenstellung der Ubungsaufga-
ben hat sich durchaus als praktikabel und zielfiihrend erwiesen. Aufgaben werden
so gestellt, dass jeweils eine praktische Aufgabe von einer nachfolgenden Wissens-
aufgabe komplementiert wird — also zwischen zwei Praxisteilen ein Wissensteil
eingeschoben wird.
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2.5 Erweiterungen

Einige Uberlegungen, die wihrend der Durchfiihrung dieser Lehrveranstaltung und
der Niederschrift entstanden sind.

Die Moglichkeiten der Interaktion zwischen Vortagenden und Teilnehmenden mit
den im Aufzeichnungssystem (Adobe Connect) vorhandenen Werkzeugen ist fiir
schnelle Riickfragen ausreichend. Die Erweiterung dieser Funktionen mit Hilfe von
externen Programmen (Apps) wie z. B. Audience-Response (AR) Systemen konnte
eine Verbesserung in der Qualitit der Interaktion ermdglichen. Eine Ubersicht iiber
geeignete AR-Systeme wie z. B. Socrative, kahoot etc. bietet Gerhard Brandhofer.
(BRANDHOFER, 2015)

Ein Bonussystem fiir Anwesenheit, aktive Teilnahme und Interaktion bei Live-
Sessions konnte eine weitere Qualitdtsverbesserung darstellen. Wirklicher Wis-
senszuwachs entsteht sobald handlungsrelevantes Wissen beim Lernenden abrufbar
ist — reines ,,Fernsehen* von Bildungsinhalten sagt noch nichts iiber eine mogliche
Handlungsrelevanz aus.

2.6 Lernzielintegration mit Moodle

Die Abbildung der Lehrveranstaltung auf einer Lernplattform ist immens wichtig.
Dazu sollten einigen Fragen und Aspekte zu den Lehr- und Lerninhalten beantwor-
tet und beachtet werden.

Es kann sehr hilfreich fiir die Zielerreichung einer Lehrveranstaltung sein die Pla-
nung nach den Prinzipen des Backward Design aufzubauen. Hier wird vom Ender-
gebnis nach Abschluss der LV ausgehend riickwirts gedacht. Welche Ziele wollen
Sie erreichen? Mit welchen Mitteln sollen diese vermittelt werden? Und wie soll
das Ergebnis und der Erfolg gesichert werden?

Kollaborative Elemente beim Online-Lernen z. B. in Foren, Chat und andere For-
men eigenen sich besonders um auch die soziale Komponente beim Wissensaufbau
anzuregen. Auch die Durchfilhrung von Peer-Reviews fordert den Aufbau von
individuellem Wissen durch gegenseitiges Feedback oder auch die Beurteilung der
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Aufgaben in der Community — anstatt durch Vortragende. Hier muss z. B. jede/r
Lernende eine Arbeit abgeben und die eines anderen beurteilen. Dabei wird die zu
beurteilende Arbeit per Zufall bestimmt.

Im LMS Moodle bietet sich die Abschlussverfolgung als Erweiterung an. Diese
kann auf drei Ebenen (Moodle Instanz, Kurs, Aktivitit) aktiviert werden. So erhilt
man in einem Diskussionsforum die Moglichkeit, eine Antwort auf ein Posting
automatisch bewerten zu lassen. D. h. eine Antwort mit irgendeinem Text, egal
welcher, ergibt 100 Prozent der Aufgabe. Kombiniert man das noch mit der E-Mail
Funktion von Moodle, muss die Kursleitung auf Moodle den Inhalt im Posteingang
kurz gegenchecken und nur bei groben Verstoen und unsachgemiB3em Inhalt ge-
gensteuern. Ansonsten ist das quasi ein Selbstldufer, der zur Aktivitdt der Lernen-
den animiert.

Die Moglichkeit, Quizze oder Tests in die Lernplattform mit einzubauen erweitert
dieses Lerndesign noch zusétzlich. Wenn man diese Funktion etwas weiterdenkt,
konnten auch Lernpfade und bedingte Aktivititen damit verkniipfen. D. h. erst
wenn im Quizz/Test eine entsprechende Punktzahl erreicht wird, wird die néchste
Folie oder das nichste Lern-Video sichtbar und zugénglich.

3 What next?

Durch Rahmenbedingungen des vier semestrigen Lehrgangs IT-Systembetreuung
haben sich zwei unterschiedliche Gruppen gebildet, die jeweils mehr Fokus auf
Prisenz- bzw. Fernlehre setzten. Die unterschiedlichen zeitlichen, organisatori-
schen und technischen Erfordernisse im Hinblick auf Blended Learning wurden
genauer untersucht und die durchgefiihrten Losungsansétze didaktisch aufgearbei-
tet.

Die dabei eingesetzten Mittel und Werkzeuge zur Durchfiihrung von Blended
Learning sind allesamt frei zuginglich und kostenneutral verfiigbar. Um ein wenig
zu experimentieren und eigene Erfahrungen aufbauen zu kdnnen Bedarf es nur ein
klein wenig Mut und Umsetzungsinitiative.
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Das Lernen des 21. Jahrhunderts findet heute fast tiberall und vor allem sténdig
statt. Man sollte diesen Gegebenheiten mit interessantem Inhalt und anregender
Umsetzung Rechnung tragen, um als Hochschullehrende erfolgreich Wissen und
Fertigkeiten zu vermitteln.
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Digitales Lernen und Lehren

Zur Zukunft der digitalen Lehre: Erwartungshal-
tungen, Trends und Herausforderungen

Zusammenfassung

Der didaktisch motivierte Einsatz von Lehr-/Lerntechnologien erfahrt unter dem
Schlagwort ,Digitalisierung“ eine deutliche Aufwertung. Er wird als Chance
wahrgenommen, mit seinem Einsatz sind gleichzeitig aber auch Unsicherheiten
verbunden. Ausgehend von einer kurzen Charakterisierung der digitalen Lehre und
der damit einhergehenden Erwartungshaltungen wird in diesem Beitrag das
(zukiinftige) Potential der Digitalisierung fur die Hochschullehre in Form von vier
exemplarischen Trends aufgezeigt. AbschlieRend werden Uberlegungen dazu
angestellt, wie Hochschulen den neuen Herausforderungen im Kontext des
digitalen Lehrens und Lernens begegnen koénnen.

1 Digitale Lehre

Aus dem Schlagwort ,,Digitalisierung™ ist mittlerweile ein medialer und gesell-
schaftlicher Hype geworden (BERGMANN, 2017). Allerdings findet im aktuellen
Diskurs keine einheitliche Definition des Terminus ,,Digitalisierung® Verwendung.
Das gilt auch fiir den Bereich der Hochschullehre (von der HEYDE et al., 2017).
Gleichzeitig hat der Digitalisierungs-Hype zu einer hohen gesellschaftlichen Sensi-
bilisierung fiir den Einsatz von digitalen Technologien und den Umgang mit digita-
len Applikationen gefiihrt (JARKE 2018). Damit wird ,,die Digitalisierung® auch
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im Kontext der Hochschullehre verstirkt thematisiert und Erwartungshaltungen,
Moglichkeiten und Herausforderungen in Hinblick auf den Einsatz von technolo-
giegestiitzte Lehr-/Lernsettings intensiv diskutiert (HANDKE, 2017).

Fiir HORVAT & PARTNERS (2018:5) stellt die Lehre ,,als Kernkompetenz der
Hochschule einen wichtigen Digitalisierungssektor dar. Sie unterliegt wie kaum ein
anderer Bereich durch den direkten und dauerhaften Studierendenkontakt dem prii-
fenden Blick einer Nutzergruppe, die selbst ein Treiber der gesellschaftlichen Digi-
talisierung ist.”“ Die Zukunft des Lernens und Lehrens ist demnach ohne Medien-
einsatz und ohne entsprechende Medienkompetenzen undenkbar und die Vermitt-
lung von Lehrinhalten muss an die Bedarfe und Erwartungshaltungen der aktuellen
und zukiinftigen Studierendengenerationen angepasst werden (EBNER, 2018).

Hochschulen kénnen dabei auf einen zumindest zwei Jahrzehnte wihrenden Dis-
kurs iiber den didaktisch motivierten Einsatz von Technologien zuriickgreifen, der
bisher vor allem unter dem Terminus ,,E-Learning” gefiihrt wurde und wird
(ARNOLD et al., 2018) und bei dem meist nicht die Technologien an sich, sondern
die Mediendidaktik (KERRES, 2018) im Vordergrund stand und steht. Hochschu-
len waren sich also bereits vor dem Digitalisierungs-Hype ihrer diesbeziiglichen
Verantwortung bewusst. Mit der Thematisierung der ,,Digitalisierung® in Medien
und Gesellschaft haben sich nun aber auch die Erwartungshaltungen an digitale
Lehr-/Lernsettings vergrofiert (BOCK & PROBST, 2018).

2 Erwartungshaltungen

Die Erwartungshaltungen an ,,die Digitalisierung™ sind tendenziell sehr hoch. So
nennen IT-Unternehmen in Hinblick auf den Einsatz digitaler Technologien fol-
gende Top-Erwartungshaltungen: Ausbau der Digitalisierung, Steigerung der Effi-
zienz, Reduktion der Kosten und Erhéhung der Datensicherheit (CAPGEMINI,
2017). Vor allem die Effizienzsteigerung und die Kostenreduktion sind Erwar-
tungshaltungen, die vielfach auch im Bereich der Hochschullehre — vor allem von
den Managementebenen — geteilt werden. Bisherige Erfahrungen zeigen jedoch,
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dass diese Erwartungshaltungen schwer zu erfiillen sind. Hochschulen im deutsch-
sprachigen Raum haben bisher im E-Learning-Sektor kaum kosten- und/oder res-
sourceneffiziente Geschiftsmodelle entwickelt (BREMER & EICHHORN, 2015),
was auch daran liegt, dass der weitgehend freie Hochschulzugang die Entwicklung
solcher Modelle behindert (EBNER et al., 2016a).

In Hinblick auf die Effizienzsteigerung im Bereich der eingesetzten Personalres-
sourcen bestehen dennoch Erwartungshaltungen (BORNER et al., 2016): Durch die
Aufzeichnung von Lehrveranstaltungen sowie durch Multimedia-Produktionen soll
eine erhohte Wiederverwertbarkeit der Inhalte erreicht werden. Diese ist allerdings
nur dann gegeben, wenn sich die betreffenden Inhalte durch eine langfristige Aktu-
alitit auszeichnen. Die multimediale Aufbereitung von Lehrinhalten kann zudem
das zeit- und ortsunabhidngige Lernen sowie den individuellen Wissenserwerb res-
sourceneffizient fordern. Voraussetzungen dafiir sind didaktische Konzepte, die die
in Prdsenzlehrveranstaltungen iiblichen sozialen Interaktionen und Kollaborationen
(zumindest teilweise) kompensieren. Gleichzeitig ist es notwendig, technische
Rahmenbedingungen zu schaffen, um etwa das Lernen mit mobilen Endgeridten
ohne (didaktische) Qualititsverluste zu ermdglichen (HOFLER & KOPP, 2018).

Digitale Lerninhalte werden (vermeintlich) aufgrund ihrer Reproduzierbarkeit héu-
fig auch als kosteneffizient eingestuft (MEINHARD et al., 2014). Dabei ist zu be-
achten, dass Lerninhalte allein keine hohe didaktische Wirksamkeit entfalten. Auf
das zur Initiierung und Betreuung von interaktiven und kollaborativen Lehr-
/Lernsettings notwendige Lehrpersonal kann daher nicht verzichtet werden. Ahnli-
ches gilt fiir Raumressourcen. Hier wird erwartet, dass deren Auslastung durch die
Auslagerung von Lehrveranstaltungen auf Lernmanagementsysteme und/oder On-
line-Plattformen trotz steigender Studierendenzahlen konstant gehalten werden
kann. Diese Erwartung ist problematisch, da physische Rdume vielfach einen durch
alternative Online-Settings nicht aufzuwiegenden didaktischen Mehrwert bieten
(KIRSCHBAUM & NINNEMANN, 2016).

Mit der Digitalisierung der Hochschullehre geht auch die Erwartung einher, durch
die Analyse von gesammelten Studierendendaten mehr Informationen iiber das
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Studierendenverhalten zu erlangen. Die Datenanalyse stoft jedoch aufgrund ge-
setzlicher Bestimmungen wie der Datenschutzgrundverordnung schnell an ihre
Grenzen. Hinzu kommt, dass fiir eine effiziente Datenanalyse verschiedene Daten-
quellen herangezogen werden miissen, was aufgrund der Komplexitit der dahinter-
liegenden technischen Systeme sehr herausfordernd ist (EGGERS BJeLDE et al.,
2018).

Grundsétzlich sind durch den Einsatz von Lehr-/Lerntechnologien durchaus Effi-
zienzsteigerungen zu erzielen. Allerdings darf diese Effizienzsteigerung nicht im
Sinne der Einsparung von Ressourcen oder der Reduktion von Kosten verstanden
werden. Vielmehr geht es darum, mit gleichbleibendem Ressourceneinsatz eine
Qualititssteigerung der Lehre zu erreichen. Nicht zu vergessen ist, dass die Vorbe-
reitung digitaler Lehreinheiten meist sehr aufwéndig ist und dass sich dadurch der
damit verbundene erhohte Ressourceneinsatz erst mittel- oder langfristig amorti-
siert.

3 Trends

Die Higher Education Edition des NMC Horizon Reports ist ein guter Gradmesser,
um Aussagen {iber zukiinftige Trends beim didaktisch motivierten Einsatz von
Technologien zu treffen. Die aktuelle Preview-Version des Reports (EDUCAUSE,
2018) dient zusammen mit praktischen Erfahrungen aus der Beratung von Hoch-
schullehrenden als Grundlage fiir die nachfolgende Darstellung ausgewéhlter
Trends, wobei die hier vorgenommene Auswahl selektiv ist und keinen Anspruch
auf Vollsténdigkeit erhebt.

3.1 Videos und Inverted Classroom

Videos sind an Hochschulen kein neues Phinomen (ANTRETTER et al., 2014),
ihre Gestaltung unterliegt aber einem permanenten Adaptionsprozess. So werden
mittlerweile verstirkt eigene Multimediaproduktionen hergestellt oder zumindest
lange Vortragsaufzeichnungen in kiirzere thematische Einheiten aufgeteilt, um die
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Angebote zielgruppen- und medienaddquater zu gestalten. Kurze Videoeinheiten
ermdglichen eine effizientere Strukturierung der Lerninhalte und werden zudem
auch dem ubiquitiren Lernen besser gerecht (HOFLER & KOPP, 2018).

Videos eignen sich insbesondere dazu, jene Teile der Priasenzlehre zu ersetzen, in
denen es um die reine Wissensvermittlung geht (BORNER et al., 2016). Die so
gewonnene Zeit konnen Lehrende z. B. fiir interaktive und kollaborative Settings,
zur Vertiefung des mit Hilfe von Videos vermittelten Wissens oder zur individuel-
len Betreuung der Studierenden nutzen. Im so genannten Inverted Classroom
(HANDKE & SPERL, 2012) wird die Wissensvermittlung zugunsten der Wissens-
vertiefung ausgelagert. Das erdffnet neue didaktische Mdglichkeiten bei gleich-
bleibenden Zeitbudgets innerhalb einer Lehrveranstaltung, fordert von den Studie-
renden aber mehr Engagement und Disziplin. Neben anderen Vorteilen wie etwa
die zeit- und ortsunabhdngige Reproduzierbarkeit von Inhalten im Fall von Absen-
zen oder zur Priifungsvorbereitung ldsst sich mit Videos aber jedenfalls auch ein
didaktischer Mehrwert generieren, wenn sie in entsprechende Lehr-/Lernsettings
eingebettet werden.

3.2 Learning Analytics

Learning Analytics ist definiert als “the measurement, collection, analysis and
reporting of data about learners and their contexts, for purposes of understanding
and optimising learning and the environments in which it occurs” (BUCKING-
HAM SHUM & FERGUSON 2012:4). Die gesammelten und analysierten Studie-
rendendaten konnen dazu verwendet werden, die Leistungen von Studierenden zu
messen, Vorhersagen iiber ihre Eignung fiir ein bestimmtes Studium oder ihren
erfolgreichen Abschluss von Lehrveranstaltungen zu treffen, Defizite durch indivi-
duelle Forderung auszugleichen oder die Qualitit von Lehrmaterialien zu evaluie-
ren (LEITNER et al., 2017). Besonders wichtig dabei ist, dass Analyseergebnisse
schnellstmoglich an die Betreffenden riickgemeldet werden, damit beispielsweise
unmittelbar auf erkannte Defizite reagiert werden kann.
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Mit Hilfe von Learning Analytics werden Lern- und Lehrleistungen transparenter,
Studierende erhalten effizientere Unterstiitzung und Hochschulen verfiigen iiber
mehr Informationen, um bestehende Studienangebote an den Bedarfen der Studie-
renden auszurichten. Dabei darf die Beschéftigung mit Learning Analytics nicht
eindimensional sein. Informationstechnologische Aspekte wie die maschinenge-
stiitzte Datenanalyse durch den Einsatz von Algorithmen sind ebenso entscheidend
wie die didaktische Interpretation der Analyseergebnisse zur Forderung der Studie-
renden. Hinzu kommt die Ableitung strategischer Uberlegungen seitens der Hoch-
schulleitungen hinsichtlich der Planung von Ressourcen und der Entwicklung von
Curricula.

Beim Einsatz von Learning Analytics existieren allerdings auch Herausforderungen
(EGGERS BJ2LDE et al., 2018). Die Qualitdt der Datenanalyse héngt von den
verfiigbaren Datenmengen und Datenquellen ab. Deren Verfligbarkeit wiederum ist
aufgrund der Verwendung unterschiedlicher Datenverarbeitungssysteme und auf-
grund datenschutzrechtlicher Bestimmungen Restriktionen unterworfen. Derzeit
fehlen auch noch ausreichend standardisierte Variablen und effiziente Algorith-
men, um etwa die zukiinftige Performanz von Studierenden prézise vorauszusagen.
Hinzu kommt, dass informelles Lernen ebenso wie Lehr-/Lernsettings im Rahmen
von Prisenzveranstaltungen bisher nur sehr unzureichend mit Hilfe von Learning
Analytics unterstiitzt werden kdnnen.

3.3 Open Educational Resources

Open Educational Resources (OER) sind als Bildungsressourcen definiert, die zur
Nutzung, Bearbeitung und Weiterverbreitung frei zur Verfiigung stehen. Dabei
kommen spezielle Lizenzmodelle — im kontinentaleuropédischen Raum sind das
héufig Creative-Commons-Lizenzen — zur Anwendung.

OER weisen im Hochschulkontext eine Reihe von Vorteilen auf (EBNER et al.,
2016b): Sie sind kostenlos verfligbar, was nicht nur Studierenden zugute kommt,
sondern auch ihre weite Verbreitung und damit einen freien Zugang zu Bildung
fordert. Damit verbunden sind einerseits eine erhohte Sichtbarkeit der Lehrleistung
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und andererseits eine Qualitdtskontrolle. Weil OER adaptiert werden kdnnen, be-
steht die Moglichkeit, etwaige Méngel auch durch Dritte zu beheben, die die Bil-
dungsressource danach — verbessert — wieder zur Verfligung zu stellen. Die Adap-
tierbarkeit fuhrt auch zu einem didaktischen Mehrwert. Lehr-/Lernmaterialien, die
frei verfligbar sind, konnen flir die eigenen Lehr-/Lernzwecke angepasst werden.
Dariiber hinaus werden dadurch innovative Lehr-/Lernszenarien unterstiitzt, in
denen kollaborative Prozesse im Vordergrund stehen.

Die Anzahl der verfligbaren OER ist derzeit allerdings noch nicht ausreichend
hoch. In vielen wissenschaftlichen Disziplinen sind nur sehr wenige freie Bildungs-
ressourcen vorhanden. Hinzu kommt, dass OER-Sammlungen dezentral organisiert
und fiir die Nutzende schwer auffindbar sind, zudem existieren keine einheitlichen
Qualitétsrichtlinien. Die Anwendung der Lizenzmodelle stellt die Produzentinnen
und Produzenten von OER immer wieder vor Schwierigkeiten und es ldsst sich
auch durch diese Lizenzierungen keine volle Rechtssicherheit erreichen. Um diesen
Herausforderungen (ZIMMERMANN, 2018) zu begegnen, miissen Hochschulen
geeignete Mafinahmen fiir eine verstirkte OER-Produktion und fiir eine groftmog-
liche Verbreitung freier Bildungsressourcen ergreifen.

3.4 Gestaltung von Lernraumen

Grundsétzlich ist jede Hochschule an sich als ein groBer Lernraum zu verstehen.
Dabei definieren sich Lernrdume keineswegs nur physisch. Hinzu kommen die
soziale und die didaktische Dimension sowie der Aspekt der Virtualitit (MAY &
KANNENBERG, 2014). Neue didaktische Methoden wie z. B. das kollaborative
L&sen von Problemstellungen sowie der Einsatz von Lehr-/Lerntechnologien erfor-
dern eine neue Konzeption der Lernrdume. Im ersten Schritt war bzw. ist es not-
wendig, die adidquate technische Infrastruktur wie z. B. eine ausreichende Strom-
versorgung und stabile W-LAN-Verbindungen einzurichten. Gleichzeitig muss das
Inventar physischer Lernrdume so gestaltet sein, dass es flexibel an unterschiedli-
che didaktische Settings angepasst werden kann und soziale Interaktionen unter-
stuitzt.
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Im néchsten Schritt miissen unterschiedliche Lernrdume moglichst nahtlos mitei-
nander verbunden werden. GemiBl dem Seamless-Learning-Ansatz (WONG &
LOOI, 2011) sind dabei folgende Faktoren entscheidend: die Zusammenfiihrung
des in unterschiedlichen Lernkontexten erworbenen Wissens, die zeitliche und
ortliche Flexibilitit bei der Nutzung der Lernrdume, der Zugriff auf analoge und
digitale Lernressourcen mit Hilfe unterschiedlicher Gerétetypen und die adidquate
didaktische Aufbereitung der aus den ersten drei Faktoren resultierenden Lehr-
/Lernsettings.

Die praktische Umsetzung mehrdimensionaler Lernrdume an den Hochschulen
steht erst am Beginn. Vielversprechende Ansétze sind Maker Spaces, wo Personen
unterschiedlichster Profession vorwiegend in Présenz aber mit digitalen Technolo-
gien, Werkzeugen und Produktionsweisen im offenen Austausch konkrete Produk-
te entwickeln und produzieren (SCHON & EBNER, 2017). Dariiber hinaus gewin-
nen virtuelle Rdume in Form von Augmented, Mixed oder Virtual Reality immer
groBBere Bedeutung fiir die Hochschullehre. Die Einsatzbereiche reichen von der
Visualisierung von Prozessen iiber die Anreicherung der Realitdt durch virtuelle
Artefakte bis hin zur Gestaltung von dreidimensionalen virtuellen Lernrdumen.
Neben den damit verbundenen hohen Kosten stellt der bisherige Mangel an ent-
sprechenden didaktisch aufbereiteten Einsatzszenarien hier derzeit die grofte Hiir-
de dar.

4 Herausforderungen

Neben technischen und didaktischen Herausforderungen, die je nach eingesetztem
Werkzeug unterschiedlich sind, gilt es vor allem, organisationale Herausforderun-
gen im Kontext der digitalen Lehre zu bewiltigen (SCHNEIDER, 2017). Dazu
zahlen einerseits die komplexen rechtlichen Rahmenbedingungen wie etwa das
Urheberrecht, die vertragliche Festlegung von Anrechenbarkeiten fiir das Abhalten
und die Absolvierung digitaler Lerneinheiten oder der Umgang mit datenschutz-
rechtlichen Bestimmungen. Andererseits weisen Lehrende wie Lernende nach wie
vor Kompetenzdefizite im Umgang mit digitalen Bildungsangeboten auf. Dartiber
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hinaus bleibt bislang die Frage nach geeigneten Anreizsystemen fiir die Erstellung
derartiger Bildungsangebote ungeldst, was nicht zuletzt auch auf den an Hochschu-
len symptomatischen personellen und finanziellen Ressourcenmangel zuriickzufiih-
ren ist.

Strategische Losungsansétze fiir diese Herausforderungen miissen — unter Einbe-
zichung aller Stakeholder — primér von den Hochschulleitungen initiiert werden.
Dazu ist es notwendig, bestehende E-Learning-Strategien weiterzuentwickeln,
Richtlinien fiir die weitgehende Rechtssicherheit der Lehrenden und Studierenden
festzulegen und Qualifizierungsangebote zu schaffen. Der Ausbau der digitalen
Lehre bedingt zudem die Umschichtung von Budgets und Personalressourcen so-
wie die Etablierung von Anreizen, digitale Lehr-/Lernangebote zu erstellen und zu
nutzen.

Welchen Stellenwert Hochschulen der digitalen Lehre einrdumen und welche Ziel-
setzungen sie damit verfolgen, hingt von der jeweiligen Hochschule ab. Entschei-
dend ist, dass damit verbundene Prozesse und Absichten transparent gemacht wer-
den und damit einhergehende MaBBnahmen so konzipiert sind, dass sie von mdg-
lichst allen Beteiligten akzeptiert werden. Dies ist keine leichte, aber eine notwen-
dige Aufgabe, damit Hochschulen vor dem Hintergrund der Digitalisierung hand-
lungs- und konkurrenzfahig bleiben.
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Digitales Lernen und Lehren

Choose your Tool: Digitale Werkzeuge fir das
Lernen und Lehren auswahlen

Zusammenfassung

Die Formulierung von Lernergebnissen unterstitzt die Auswahl von digitalen
Werkzeugen fur das Lernen und Lehren. Dieser Artikel zeigt, wie Lehrpersonen
vorgehen kénnen, um anhand von definierten Lernergebnissen Tools
auszuwahlen. Dafir wird unter anderem auf die Taxonomie des Lernens von
ANDERSON & KRATHWOHL (2001) eingegangen und das Padagogy Wheel von
CARRINGTON (2013) vorgestellt.

1 Einleitung

Dieser Beitrag befasst sich mit der Frage, wie Lernergebnisse den Auswahlprozess
von digitalen Werkzeugen fiir das Lernen und Lehren unterstiitzen konnen. Es wird
gezeigt, welche Rolle die Taxonomie des Lernens von ANDERSON &
KRATHWOHL (2001) in diesem Prozess hat und wie das Tool Padagogy Wheel
von CARRINGTON (2013) angewandt werden kann. Dieser Beitrag unterstiitzt
LeserInnen auBlerdem dabei, herauszufinden, welche Eigenschaften Tools fiir den
eignen Unterricht haben sollten und welche Arten von digitalen Werkzeugen fiir
welche Art von Unterricht geeignet sind.

Teile dieses Artikels wurden von der EU finanziert, Projekt TEAVET - Developing
teacher competences for a comprehensive VET system in Albania
(https://teavet.org/) ist ein von der EU gefordertes Erasmus+ Projekt (K42 —

! E-Mail: stephan.laengle@donau-uni.ac.at

(@) ov-ne-nb
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Cooperation for innovation and the exchange of good practices — Capacity Buil-
ding in the field of Higher Education), das von 2017 bis 2020 lduft. Das Ziel des
Projektes TEAVET ist es, Weiterbildungszentren fiir Lehrerende an albanischen
Universitdten zu etablieren, damit dort hochwertige Fortbildungen angeboten wer-
den konnen. In diese Fortbildungsangebote werden digitale Werkzeuge mit einge-
plant, um das Lernen und Lehren zu bereichern und deren piddagogisch-didaktisch
sinnvolle Einbindung in weitere Lehr- und Lernangebote zu stimulieren.

2 \Vorteile und Herausforderungen virtueller
Bildungsangebote

Bevor in diesem Artikel Lernergebnisse diskutiert werden, wird kurz darauf einge-
gangen, wieso digitale Tools und Werkzeuge fiir den Unterricht sinnvoll und wel-
che Herausforderungen mit ihrem Einsatz verbunden sind.

ARNOLD, KILIAN, THILLOSEN & ZIMMER (2018) zeigen anschaulich die
Vorteile und Herausforderungen digitaler Tools im Lernprozess:

e Virtuelle Bildungsangebote sind orts- und zeitflexibel. Lernende ben&tigen
allerdings feste Lernzeiten und einen virtuellen Bildungsraum, damit sie
nicht mit dem Lernen allein gelassen werden.

e Virtuelle Bildungsangebote ermdglichen eine Offenheit und Vielfalt von
Lernressourcen, doch das erfordert auch Orientierungshilfen fiir Lernende.

e Virtuelle Bildungsangebote ermoglichen Differenzierung und Diversitit
von Lern- und Lehrhandlungen. Das kann jedoch auch zu Unsicherheiten
fiihren.

e Virtuelle Bildungsangebote ermoglichen Autonomie und Selbstorganisati-
on des Lernens, konnen diese aber auch behindern.

e Virtuelle Bildungsangebote ermdglichen neue soziale Kontexte und Ko-
operationsformen, konnen aber auch die Kommunikation erschweren.

e Virtuelle Bildungsangebote ermdglichen das Prasentieren und Diskutieren
von Lernergebnissen, diese konnen aber durch strikte Instruktionen ver-
hindert werden.
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Wie ARNOLD et al. (2018) zeigen, konnen virtuelle Bildungsangebote viel Wert
beim Lernen schaffen, es gibt jedoch auch einige Herausforderungen, die Lehrende
und Lernende meistern miissen, um ihre Lernergebnisse zu erreichen.

Wenn Lernangebote digitalisiert bzw. mit Technologie angereichert werden, ist es
wichtig, nach didaktischen Gesichtspunkten vorzugehen. Nur so kénnen die Her-
ausforderungen, die ARNOLD et al. (2018) beschreiben, gemeistert werden.

BAUMGARTNER (2014) hat zur Nutzung von virtuellen Lernangeboten zwei
Thesen aufgestellt.

»These 1: Technologie ist didaktisch nicht neutral:

Hinter jedem Medieneinsatz fiir Bildung, hinter jeder neuen Software oder Inter-
netanwendung verbirgt sich ein theoretisches Lernmodell — unabhidngig davon ob
dies den Betreiberlnnen, (Software-) Entwicklerlnnen, Anwenderlnnen etc. be-
wusst ist oder nicht.

These 2: Wesentlich ist der didaktischer Mehrwert:

Was interessiert ist nicht die Technologie selbst, sondern der damit zu erreichende
didaktische Mehrwert. Worin besteht er? Oder Gegenfrage: Lassen sich die Lehr-
und Lernziele nicht auch mit anderen (traditionellen) Methoden (besser) errei-
chen? (BAUMGARTNER, 2014)

Der Begrift Mehrwert in Bezug auf digitale Technologien ist jedoch umstritten, da
der Begriff irrefiihrend sein kann. Mehrwert impliziert in gewisser Weise, dass
Bildung ohne Technologie weniger Wert hat, deshalb wird der Begriff von vielen
abgelehnt. (BRANDHOFER, 2017)

Eine wesentliche Basis fiir die didaktisch sinnvolle Nutzung von Technologie sind
Lernergebnisse. Im nédchsten Kapitel wird daher ausfiihrlich auf diese eingegangen.

3 Lernergebnisse

Der ECTS Users’ Guide der EU definiert Lernergebnisse als nachpriifbare Aussa-
gen dariiber, was Lernende nach Abschluss eines Lernprozesses konnen sollen. Sie
definieren die Verbindung zwischen Lehren, Lernen und Uberpriifung. (USERS’
GUIDE, E. C. T. S., 2005, S. 13)
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Lernergebnisse beschreiben das Wissen, die Kompetenzen und die Féhigkeiten,
iber die Lernende am Ende einer Lerneinheit verfiigen sollen (KENNEDY,
HYLAND & RYAN, 2007). Eine genauere Einordnung von Lernergebnissen und
damit einhergehend didaktisch diversifizierte Anwendungsmoglichkeiten werden
durch eine Klassifizierung der Lernergebnisse ermdglicht.

3.1 Taxonomie des Lernens

BLOOM et al. (1956) haben eine Taxonomie des Lernens (Klassifizierungssystem)
entwickelt, in der Lernergebnisse eingeordnet werden konnen. In dieser Taxonomie
fiir kognitive Prozesse wurden sechs verschiedene Kategorien entwickelt, die dabei
helfen, Denkprozesse beim Lernen einzuordnen. Diese sind Evaluation, Synthesis,
Analysis, Application, Comprehension und Knowledge. Es wurden nicht nur Kate-
gorien gebildet, sondern eine inklusive Hierarchie erstellt, Knowledge als unterste
Kategorie, Evaluation als Oberste und die anderen aufbauend dazwischen. (KEN-
NEDY et al., 2007)

ANDERSON & KRATHWOHL (2001) haben die Taxonomie des Lernens von
BLOOM et al. (1956) iiberarbeitet, und die Nomen durch Verben ersetzt, was einen
Fokus auf die aktive Handlung der Lernenden setzt. Sie haben die sechs Kategorien
umbenannt in Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Gestal-
ten. Dies ist die Taxonomie, auf die wir uns in dieser Arbeit beziehen und als Basis
fiir die Formulierung von Lernergebnissen verwenden. Sie wird in der folgenden
Abbildung gezeigt.
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Anwenden
Verstehen
Erinnern

Abb. 1: BLOOM et al. (1956): Uberarbeitete Taxonomie von ANDERSON &
KRATHWOHL (2001)

Jede hohere Stufe in der Pyramide baut auf der darunterliegenden auf. Erinnern ist
die unterste Stufe der Taxonomie kognitiver Prozesse. Es ist notwendig sich Fakten
zu merken, bevor die néchsthohere Stufe des Lernens Verstehen erreicht werden
kann. Es kann erst ein Verstdndnis fiir einen Sachverhalt entwickelt werden, wenn
sich Lernende an grundlegende Begriffe erinnern und diese in Beziehung setzen
koénnen. So bauen auch die weiteren Kategorien des Lernens auf den jeweils unte-
ren auf. Die hoheren Kategorien inkludieren die jeweils unteren. Wissen anwenden
erfordert etwa die notigen Informationen iiber das Wissen zu besitzen und dieses zu
verstehen. (ANDERSON & KRATHWOHL, 2001) Im néchsten Abschnitt wird
gezeigt, woflir Lernergebnisse verwendet werden kdnnen.

3.2 Vorteile von Lernergebnissen

Das Verwenden von Lernergebnissen im Lern- und Lehrprozess bietet einige Vor-
teile, die hier dargelegt werden.
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Lernergebnisse

e bieten Hilfestellung, Ziele zu erreichen

e helfen bei der Qualitdtssicherung, da angestrebte Lernergebnisse mit er-
reichten Lernergebnissen verglichen werden kdnnen

e crmoglichen Lernenden-orientiertes Lernen und Lehren

e helfen Erwartungen an Lerneinheit klar festzulegen

e helfen bei Bewertung der Lernenden

e unterstiitzen Lehrende Lernstrategien und Aktivititen festzulegen

e helfen Lehrpersonen in der Planung der Lehreinheit

e helfen bei der Vergleichbarkeit mit anderen Kursen

(KENNEDY et al., 2007)

Wer sich fiir die Erstellung und das Schreiben von Lernergebnissen interessiert,
dem bietet Writing and Using Learning Outcomes.: A Practical Guide (KENNEDY
et al., 2007) eine gute Ubersicht {iber dieses Feld. Diejenigen, die es noch kompak-
ter haben wollen, BAUMGARTNER und GRUNDSCHOBER (k.A.) haben das
Thema auf zwei Seiten zusammengefasst.

Dieser Abschnitt hat gezeigt, wofiir Lernergebnisse verwendet werden kénnen, der
nédchste Abschnitt beschéftigt sich damit, wie sie eingesetzt werden kdnnen.

3.3 Wie konnen Lernergebnisse im Lehr- und Lernprozess ein-
gesetzt werden?

Lehrpersonen konnen vor einer Lerneinheit angestrebte Lernergebnisse formulie-
ren, die die Lernenden in dieser erreichen sollen. Aufbauend auf diesen Lernergeb-
nissen werden passende Lernaktivititen gewéhlt. Am Ende der Aktivitidten werden
die angestrebten Lernergebnisse tiberpriift. (KENNEDY et al., 2007) Constructive
Alignment ist ein Ansatz zur Optimierung des Lehrplans, der die Voraussetzung fiir
qualitativ hochwertiges Lernen ist. Dieser Begriff wurde von BIGGS (2003) ge-
prigt und bedeutet, dass die Lehrtitigkeiten, Lernaktivitdten und deren Uberprii-
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fung mit den Lernergebnissen abgestimmt werden, um die Lernenden beim Lernen
zu unterstiitzen.

Angestrebte Lernergebnisse wmmmd | ernaktivitit sssssp Uberprifung

Abb. 2: Ubereinstimmung von Lernergebnissen, Lernaktivitaten und Uberpriifung
(KENNEDY et al., 2007)

Abb. 2 zeigt, wie Lernergebnisse, Lernaktivititen und Uberpriifung im Rahmen
einer Lerneinheit einander beeinflussen. Zu Beginn werden Lernergebnisse formu-
liert, die in dieser Lerneinheit erreicht werden sollen. Diese dienen als Basis in der
Auswahl der Lernaktivititen. Am Ende der Lerneinheit wir tiberpriift ob mithilfe
der Lernaktivitidten die angestrebten Lernergebnisse erreicht wurden. Die drei Ele-
mente: angestrebte Lernergebnisse, Lernaktivitidt und Uberpriifung miissen sich
ergénzen, um moglichst gute Lernergebnisse zu erzielen.

Aus dem TEAVET-Projekt nehmen wir ein Beispiel aus einem konzipierten Kurs
zum Veranschaulichen des oben Ausgefiihrten. Das Mustermodul kann auf dem
IMB Mahara Blog eingesehen werden (TEAVET - Learning Visit in Krems, 2018).
Das Beispiel aus dem Mustermodul ist folgendes: Nach erfolgreichem Abschluss
dieses Moduls konnen die Lernenden das Konzept des Blended Learning erkldren.
Dieser Satz féllt unter die Kategorie Verstehen der Lerntaxonomie. Um das Lern-
ergebnis zu erreichen werden die Lernenden theoretischen Input zu Blended Learn-
ing bekommen. Auflerdem werden die Lernenden Moodle kennenlernen und in
Moodle verschiedene Blended Learning Szenarien ausprobieren. Dadurch werden
die Lernenden Theorie und Praxis von Blended Learning kennenlernen. Am Ende
der Lerneinheit kann das Lernergebnis mit einem passenden Bewertungsverfahren
(in diesem Fall ,,Offene Fragen* oder Essayfragen) tiberpriift werden.

Das Wissen liber die angestrebten Lernergebnisse kann die Auswahl digitaler Tools
unterstiitzen. Lernergebnisse geben mdogliche Lernaktivitdten vor, die es ermogli-
chen diese zu erreichen. Diese Aktivititen konnen nun analog oder auch digital
stattfinden. Informationen iiber Modell sammeln kann z. B. durch Lesen eines aus-
gedruckten Textes passieren oder auch tiber eine Online-Recherche. Will man eine
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Aktivitdt mit digitalen Tools durchfiihren ist es niitzlich sich zu iiberlegen, welchen
Vorteil dies gegeniiber einer analogen Methode bringt. Wenn es keinen zusitzli-
chen Vorteil bringt, sollte man sich {iberlegen ob man nicht beim analogen bleiben
will. Bietet es jedoch Vorteile, dann ist die Wahl eines hilfreichen digitalen Werk-
zeuges wichtig, um Lernergebnisse zu erreichen. Im néchsten Teil wird gezeigt wie
anhand der Lernergebnisse mit dem Tool Padagogy Wheel Lerntools ausgewdéhlt
werden konnen. Das Rad kann die Auswahl unterstiitzen und verfolgt einen prakti-
schen Ansatz, um mit Lernergebnissen Tools auszuwéhlen.

4 Das Padagogy Wheel

Das Padagogy Wheel wurde von CARRINGTON (2013) entwickelt. Er hat auf-
bauend auf der Taxonomie von ANDERSON und KRATHWOHL (2001) die ein-
zelnen Lernprozesse in die Form eines Rades gebracht und ihnen Apps zugeordnet.
Dadurch hat er den Lernergebnissen digitale Tools direkt zugeordnet, was Lehrper-
sonen bei der Auswahl der Tools unterstiitzen kann. Das Padagogy Wheel verbin-
det Theorien, Praxis der Lehrpersonen und Applikationen. Lehrpersonen konnen
das Rad bei der Stundenplanung als Unterstiitzung verwenden. Das Wort Padago-
gy Wheel ist eine Mischung aus den Wortern pedagogy und iPad.
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Abb. 3: Padagogy Wheel von CARRINGTON (2013)

Das hier présentierte Padagogy Wheel bezieht sich nur auf iOS Apps. Es gibt eine
neuere Version des Rades fiir Android und iOS unter
https://designingoutcomes.com auf Englisch. Diese Abbildung wurde gewihlt, da

sie die neueste deutsche Version zeigt.

4.1 Wie verwendet man das Padagogy Wheel optimal?

Lehrende formulieren zuerst nach ANDERSON und KRATHWOHL (2001) ange-
strebte Lernergebnisse, die sie in einer Lerneinheit erreichen wollen. Ausgehend
davon, welchem Bereich des Padagogy Wheels die Lernergebnisse zugeordnet
werden, konnen sich Lehrpersonen die in diesem Bereich vorgeschlagenen Apps
ansehen und iiberlegen, ob diese filir ihren Unterricht sinnvoll sind. Fillt das Lern-
ergebnis zum Beispiel in den Bereich Analysieren, konnen sie erwédgen, ob und wie
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sie die Apps Simpleminds+ oder Pearltrees zur Erreichung des angestrebten Lern-
ergebnisses einsetzen konnen.

Das Padagogy Wheel sollte als Orientierungsrahmen fiir den Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht dienen. Von der Vorbereitung bis zur Durchfiihrung dient es zur
Reflexion bereits verwendeter Werkzeuge und zum Nachpriifen, ob es flir ausge-
wihlte Lernaktivititen moglichweise bessere Tools geben konnte. (CARRING-
TON, 2013)

Wie bereits weiter oben erldutert, ist das ausschlaggebende Merkmal jedoch nicht,
welches Tool ausgewihlt wird, sondern wie es verwendet wird. Evernote ist im
Padagogy Wheel in der Kategorie ,,Erinnern” zugeordnet, kann aber auch als ePort-
folio bzw. Lerntagebuch genutzt werden. Die Frage ist, ob diese Zuordnung iiber-
haupt Sinn ergibt, da jedes Tool in mehrere Kategorien passt. Jedoch kann das
Padagogy Wheel als Orientierung fiir Lehrpersonen dienen, die Zuordnung der
Apps zu den Kategorien sollte aber nicht als Fakt gesehen werden. CARRINGTON
(2013) schreibt selbst: ,,Wie kann der Einsatz neuer Medien das Pédagogische un-
terstiitzen? Die Apps dienen als Orientierung, Suche nach Alternativen und kombi-
niere mehrere in einer Unterrichtssequenz.*

5 Fazit

Zusammenfassend kann man sagen: um digitale Tools fiir den Unterricht auszu-
wihlen ist es entscheidend zu wissen, welche Lernergebnisse in einer Lerneinheit
erreicht werden sollen. Auf die Lernergebnisse abgestimmt werden passende Lern-
aktivitidten ausgewdhlt, die das Erreichen der Lernergebnisse unterstiitzen. Die
Lernergebnisse sind die Basis der Unterrichtseinheit, aus ihnen werden die Aktivi-
titen abgeleitet. Bei diesen Aktivititen kann iiberlegen werden, inwiefern digitale
Tools diesen Lernprozess unterstiitzen und womdoglich auch verbessern kénnen und
ob dadurch ein zusétzlicher Wert entsteht. Wie zu Beginn besprochen, sollte immer
die Sinnhaftigkeit der Digitalisierung im Auge behalten werden, um das Lernen zu
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vertiefen. Digitale Tools sollten nur eingesetzt werden, wenn sie den Lernprozess
bereichern.
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Anhang

Vergleichsplattformen und Linksammlungen fir Lernpro-
gramme

Hier findet sich eine Liste mit Webseiten, welche die Auswahl von digitalen Tools
unterstiitzen konnen. Die Webseiten vergleichen Lernplattformen und Tools, die
im Unterricht verwendet werden kdnnen.

e  https://www.edsurge.com/product-reviews
e https://learnplatform.com/

e  https://www.commonsense.org/education/reviews/all

e http://www.medienfundgrube.at

e  Schummelzettel der Virtuellen PH:
http://www.virtuelle-ph.at/wp-content/uploads/2016/01/VPH-GOL-
Schummelzettel2-interaktiv.pdf
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Personalisierbare Aufgaben und anonymer
Peer-Review

Zusammenfassung

Fir alle Studierenden eine eigene Aufgabenstellung in einer Rechenlibung oder
Hausaufgabe? Klar sinkt das Plagiatsrisiko, aber ist der Aufwand nicht zu hoch?
Dieser Artikel zeigt, wie digitale Werkzeuge diese Probleme I6sen und wie sich
Studierende gegenseitig bewerten kénnen. Dazu wird ein konkretes Beispiel aus
der Elektrotechnik vorgestellt. Jede/r Studierende bekommt ihre/seine eigene
Aufgabe per E-Mail zugeschickt und kann ihre/seine Lésung Uber ein
Lernmanagementsystem wie z. B. Moodle zur Korrektur einreichen. Dann
begutachten sich die Studierenden anhand einer ebenfalls personalisierten
Musterlosung gegenseitig. Das Verfahren lauft automatisiert ab und ist gut
skalierbar. Gegentiber reinen Multiple-Choice- oder Zahlenwert-Aufgaben lassen
sich auch Rechenweg und Ansatz gut bewerten.

1 Einleitung und Motivation

Eine typische Grundlagenvorlesung im Ingenieurstudium erstreckt sich {iber zwei
Semester. Es gibt meist eine gemeinsame wochentliche Vorlesung, in der oft nahe-
zu reine Wissensvermittlung stattfindet. Daneben werden mehrere wochentliche
Ubungstermine angeboten, in denen die Studierenden z. B. mit Hilfe der HAITI-

! E-Mail: mathias. magdowski@ovgu.de

(@) ov-ne-nb
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Methode (JUNIGE & UMLAUFT, 2013) angeregt werden sollen, mdglichst viel
selber zu rechnen. Die Motivation der Studierenden dafiir hilt sich jedoch meist in
Grenzen, da der Zeithorizont (noch sehr viel Zeit bis zur Priifung nach zwei Semes-
tern) zur Prokrastination anregt. Der Hang zur Prokrastination und die damit ver-
bundene Durchfallquote in der Priifung ldsst sich etwas abmildern, indem z. B. pro
Semester eine Vorklausur oder Leistungskontrolle zur Priifungszulassung angebo-
ten wird.

Eine weitere Art der Aktivierung besteht in Zusatzaufgaben, die in handschriftli-
cher Ausflihrung sehr priifungsnah angelegt sein konnen. Wirklich teilnehmen tut
der liberwiegende Teil der Studierenden aber nur, wenn die Teilnahme anrechenbar
ist, also z. B. mit Zusatzpunkten flir die Priifungszulassung vergiitet wird. Hier
ergibt sich dann das Problem des groen Korrekturaufwandes und der Gefahr des
gegenseitigen Abschreibens von Losungen, wenn alle Studierenden exakt die glei-
che Aufgabe erhalten.

Beide Nachteile lassen sich umgehen, wenn E-Learning-Aufgaben in einem Lern-
managementsystem wie z. B. im Moodle angeboten werden. Multiple-Choice-
Aufgaben oder Aufgaben mit Zahlenwert und Einheit sind gut algorithmierbar und
lassen sich somit gut personalisieren, um das Plagiatsrisiko zu senken. Aullerdem
ist praktisch kein Korrekturaufwand notig. Nachteilig ist jedoch, dass der fiir die
Ingenieurwissenschaften so wichtige Rechenweg (Ansatz, Umstellen und Verein-
fachen der Formeln, Einsetzen der Zahlenwerte, Betrachtung der Einheiten) nicht
direkt tiberpriifbar ist.

Die hier beschriebene Idee versucht nun die Vorteile beider Varianten zu vereinen:

e FEine personalisierte Aufgabenstellung macht ein stumpfes Abschreiben
unmdglich und zwingt alle Teilnehmenden, selbst nachzudenken.

e Eine ausreichende Zeit zur Losung (z. B. eine Woche) erlaubt aber einen
gegenseitigen Austausch und eine Peer-Beratung. Auflerdem sind die Stu-
dierenden freier in der Wahl der Losungsmethode oder kdnnen zumindest
zur Probe auch Software wie MATLAB (THE MATHWORKS, INC.,,
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2015), LTspice (ENGELHARDT, 1998) oder GeoGebra (INTERNATIO-
NAL GEOGEBRA INSTITUTE, 2002) einsetzen.

Eine handschriftliche Losung ist priifungsnah.

Uber eine gegenseitige Korrektur im Sinne eines doppelblinden, anonymen
Peer Reviews wird der Korrekturaufwand von den Lehrenden auf die Ler-
nenden verlagert. Vorteilhaft dabei ist, dass sich die Studierenden dabei
moglicherweise auch noch mal mit alternativen Losungswegen auseinan-
dersetzen, ihre eigene Losungen reflektieren und sich auch besser im Ver-
gleich zu ihren Mitstudierenden einschétzen lernen.

Die Umsetzung erfolgt iiber ein Lernmanagementsystem wie z. B. Moodle
und elektronische Kommunikationsmedien wie z. B. E-Mail. Sie ist damit
gut skalierbar und vermeidet einen ,,Papierkrieg".

Es verbleiben noch einige wenige, aber 16sbare Nachteile (oder Herausforderun-

gen):

Es ist recht aufwendig, entsprechende Aufgabentypen zu entwickeln, die
personalisierbar, algorithmierbar, didaktisch sinnvoll, eindeutig 16sbar und
fiir alle Studierenden vom Losungsaufwand und Schwierigkeitsgrad her
vergleichbar sind.

Zur gegenseitigen Bewertung ist eine gute vorgefertigte, personalisierte
Musterldsung notig, in der auch typische Fehler beschrieben werden, die
entsprechend der Erfahrung der Lehrenden antizipiert werden konnen.

2 Realisierung und Ablauf
Der Ablauf ist in Abb. 1 schematisch dargestellt.
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Abb. 1: Vorgehensweise zur Realisierung der personalisierbaren Aufgaben mit
anonymem Peer Review

Die Studierenden registrieren sich in einem Lernmanagementsystem, z. B. in einem
Moodle. Von dort konnen die Teilnehmerlnnendaten (zumindest der Name, die E-
Mail-Adresse und die Matrikelnummer als CSV-Datei, siche Tabelle 1) exportiert
werden. Die eigentliche ,,Intelligenz* des Verfahrens lduft dann in einem MAT-
LAB-Programm (THE MATHWORKS, INC., 2015) ab. Diese Programmierspra-
che wurde vom Autor aufgrund der Einfachheit und Gewohnheit gewidhlt. Die Er-
stellung der eigentlichen Aufgaben-blitter erfolgt in LATEX (KOPKA, 2002), da
der Quelltext automatisiert erstellt werden kann, Formeln, Diagramme sowie
Schaltbilder recht einfach erstellt werden kdnnen und eine Ausgabe als PDF-Datei
moglich ist.

Vorname, Nachname, E-Mail-Adresse,Matrikelnummer
Max,Mustermann,max.mustermann@st.ovgu.de, 123456
Martina,Musterfrau,martina.musterfraud@st.ovgu.de, 123457

Tabelle 1: Beispielhafte Tabelle der Studierendendaten als csv-Datei

Zunichst wird flir alle Studierenden eine personalisierte Aufgabe sowie die pas-
sende Musterlosung erstellt und abgespeichert. Das Aufgabenblatt wird dann per
E-Mail unter Nutzung der MATLAB-Funktion matlabmail.m (GLEICH, 2014)

an die Studierenden verschickt. Diese haben dann z. B. eine Woche Zeit, die Auf-
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gabe zu bearbeiten und eine Losung iiber das Lernmanagementsystem einzu-
reichen. Diese Einreichung erfolgt anonym, d. h. auf der Losung steht kein Name.
Die Zuordnung, wer welche Losung hochgeladen hat, ist nur {iber das Lernmana-
gementsystem moglich.

Nun kénnen z. B. aus Moodle alle eingereichten Losungen als ZIP-Datei exportiert
werden. Ein weiteres MATLAB-Programm verschickt nun jeweils eine Losung und
die passende Musterlosung zur Korrektur an eine/n andere/n Studierende/n. Alle
Studierenden erhalten jeweils zwei Losungen und Musterlosungen zur Korrektur,
die wiederum anonym ablduft. Nur {iber die erneute Einreichung in ein Formular
im Lernmanagementsystem ist eine Zuordnung zu einer bestimmten Person mog-
lich.

AnschlieBend konnen alle korrigierten Losungen erneut als ZIP-Datei exportiert
werden. Ein weiteres MATLAB-Programm ordnet nun die Korrekturen den ur-
spriinglichen Losungen zu, vermerkt die Anzahl der vergebenen Zusatzpunkte und
ob jede/r Studierende auch zwei andere Losungen bewertet hat. Abschlieend ver-
schickt das Programm an jede/n Studierende/n seine bzw. ihre beiden korrigierten
Losungen, die zugehorige Musterlosung zur mdglichen Eigenkontrolle und Ergeb-
nissicherung sowie die Anzahl der erreichten Zusatzpunkte. Hat ein/e Studierende/r
zwar eine Losung eingereicht, sich aber nicht an der gegenseitigen Begutachtung
beteiligt, wird ebenfalls eine Mitteilung versandt, dass die Zusatzpunkte in diesem
Fall nicht gutgeschrieben werden, sondern verfallen. Damit soll ein Anreiz ge-
schaffen werden, unbedingt beim gegenseitigen Peer Review mitzumachen.

3 Beispielaufgaben
3.1 Aufgaben

Die erste Aufgabe, mit der das vorgestellte Verfahren umgesetzt wurde, entstammt
der Lehrveranstaltung ,,Grundlagen der Elektrotechnik* an der Otto-von-Guericke-
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Universitdt in Magdeburg, ist aber sicher auch reprisentativ fiir ahnliche Facher an
anderen Hochschulen.

Die fiir alle Studierenden gleichlautende Aufgabe ist:

Der dargestellte Zeitverlauf zeigt den Strom i in Abhdngigkeit der Zeit t. Gesucht ist
die Ladung Q(t) fiir die vier Abschnitte

1. 0s <t <1s,
2. 1s<t<2s,
3. 2s<t<3s und
4. 3s <t <ds.
Die Anfangsladung betrigt Q(t = 0) = 0.

Man berechne abschnittsweise die Ladung Q(t) als Formel durch zeitliche Integration
des Stromes und zeichne den entsprechenden Zeitverlauf.

Das zugehdrige Diagramme ist personalisiert und wird anhand der Matrikelnum-
mer erzeugt. Einige Beispiel sind in Abb. 2 gezeigt. Der Zeitverlauf der Ladung ist
stets in vier Abschnitte eingeteilt, wobei der Strom im ersten Zeitabschnitt immer
durch eine zeitproportionale Funktion mit verschiedenen Anstiegen beschrieben
wird. Im zweiten bis vierten Zeitabschnitt ist der Strom stets konstant, allerdings
mit unterschiedlicher Amplitude.

Zur Erstellung des Diagramms wird unter LATEX das pgfplots-Paket (FEUER-
SANGER, 2018) verwendet. In einem weiteren Durchlauf wurde eine #hnliche
Aufgabenstellung mit personalisierten Diagrammen zum Thema ,,Mittelwert und
Effektivwert™ von zeitverdnderlichen periodischen Zeitfunktionen gestellt. Auf3er-
dem gab es zwei weitere Durchldufe zur Knotenspannungsanalyse mit Gleich-
stromanregung bzw. mit komplexer Wechselstromrechnung. Auch hierbei beka-
men alle Studierenden die gleiche Aufgabenstellung, aber jeweils ein anderes
Netzwerk bzw. Schaltbild zur Analyse. Die Schaltbilder wurden ebenfalls automa-
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tisiert unter LATEX mit Hilfe des circuitikz-Pakets (REDAELLI, LINDNER &

ERHARDT, 2017) erstellt.
i(t)in A i(t)in A

41 4+

3 3T

24 2

Ly ‘ tins 1 . _ tins
1 1 4 1 1 e
_91 91
—3+ —3--
4| 41
(a) far Matrikelnummer 123 456 (b) far Matrikelnummer 123 457

i(t)in A i((t) in A

41 44

34 3+

2| 2

L, tins L | | tins
1 1 4 1 1 3 4
21 91
-3 | —3
—4 1 —4

(c) fur Matrikelnummer 123 458

(d) far Matrikelnummer 123 459

Abb. 2: Personalisiertes Zeitdiagramm fir die Aufgabenstellung der ersten Aufgabe

3.2 Musterlosungen

Die zugehorige Musterlosung kann dann ebenfalls automatisiert direkt in LATEX
erstellt werden. Beispielsweise lautet diese fiir die Matrikelnummer 123 456 aus-
zugsweise:

333



Mathias Magdowski

0<t<1s: Strom im 1. Zeitabschnitt (1 Punkt):

i) =12 ¢

S

Ladung im 1. Zeitabschnitt (1 Punkt):

t
.IUZ

A A ‘ A
Qt) = /1—t’c1t’+(): 1= {—} =0,5—#
. S S 2 1, S
0

Ladung am Ende des 1. Zeitabschnitts (1 Punkt):
Q(ls) =05A5

Anhand einer solchen Musterlosung konnen sich die Studierenden gegenseitig
bewerten, auch wenn sie selbst ihre eigene Aufgabe moglicherweise nicht korrekt
gelost haben und (noch) kein vollstindiges Verstidndnis fiir den zu wéhlenden An-
satz, einen passendes Losungsweg sowie die zugehdrige Zahlen- und Einheiten-
rechnung entwickelt haben. Dafiir ist es wichtig, in der Musterlosung auch auf
typische Fehlertypen einzugehen:

e fehlende Einheiten, also z. B. Q(t) = 0.5 -t? (0.5 Punkte Abzug)

. . . 1ls .
e Integration mit fester oberer Grenze von 18 in der Form [0 ... statt mit va-

riabler oberer Grenze von t in der Form f(j ..., damit fehlende Berechnung der
Zeitfunktion der Ladung Q(1) (0,5 Punkte Abzug)

Ein weiterer Vorteil von LATEX ist die Mdglichkeit, fiir alle Studierenden auch
gleich das passende Losungsdiagramm (sieche Abb. 3) mitzugenerieren, sodass
auch dieses sehr einfach optisch mit der handschriftlichen Losung verglichen wer-
den kann. Auch dafiir lassen sich beispielhaft folgende typischen Fehler finden:
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e Lomplett fehlende Achsenbeschriftung (jeweils 1 Punki Abzug pro Achse)

o fehlende Finheiten an den Achsen (oder den Teilstrichbeschriftungen), also z. B.
nur Zeit, t* statt Zeit, t in s“ oder nur ,Ladung, Q(t)“ statt ,Ladung, Q(t) in
As¥ (jeweils 0.5 Punkte Abzug pro Achse)

e die Ladung andert sich im Diagramm sprunghaft und nicht kontinuierlich, wie
es fiir eine Erhaltungsgréfe zu erwarten ist (1 Punkt Abzug)
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Abb. 3: Personalisiertes Zeitdiagramm fiir die Musterlosung der ersten Aufgabe
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4 Auswertung und Diskussion

Im ersten Durchlauf wurde die Aufgabe an 165 Studierende verschickt, von denen
131 eine Losung eingereicht haben. An der gegenseitigen Korrektur haben sich 123
Studierende beteiligt. Fiir die anderen drei Durchldufe sind die entsprechenden
Zahlen in Tabelle 2 zusammengefasst.

Durchlauf 1. 2. 3. 4.

verschickte Aufgaben 165 188 133 136
eingereichte Lésungen 131 118 102 91
eingereichte Korrekturen 123 109 100 87

Tabelle 2: Zusammenfassung der Teilnehmendenzahlen fir die bisherigen vier
Durchlaufe mit personalisierbaren Aufgaben in der Lehrveranstaltung ,Grundlagen
der Elektrotechnik | & II“ an der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die personalisierbaren Aufgaben die Studie-
renden sehr gut aktiviert und vermutlich eine gute Priifungsvorbereitung ohne
»teaching to the test ermoglicht. Bei Studierenden, die keine Losung einreichen,
kann zumindest vermutet werden, dass diese mdglicherweise schon genug Zusatz-
punkte besitzen. Studierende, die sich nicht an der gegenseitigen Korrektur beteili-
gen, konnten dies z. B. unter der Vermutung tun, dass ihre eigene Losung falsch ist
und es sich deshalb nicht lohnt, weitere Zeit zu investieren, um am Ende dann doch
keine Zusatzpunkte zu erhalten.

Eine grafische Auswertung der erreichten Punktzahl und der Abweichung zwi-
schen den beiden Gutachtern ist beispielhaft fiir den 1. Durchlauf in Abb. 4 als
Histogramm gezeigt. Man erkennt, dass die Studierenden im Mittel sehr erfolgreich
und sich die beiden GutachterInnen im Normalfall auch relativ einig sind. Die hohe
Punktzahl ist sicher nicht durch das geringe Niveau der Aufgabe, sondern eher
durch die lange mogliche Losungszeit, die freie Wahl der Bearbeitungshilfsmittel
und die mehrfache Mdglichkeit einer Probe begriindet.

336



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

Ein gewisses Verbesserungspotential ergibt sich zunéchst bei der technischen Um-
setzung des Verfahrens. So ergaben sich folgende Probleme bei der Einreichung:

Einreichung seltsamer Dateiformate oder von Dateien ohne Endung
Probleme auf Seiten der Studierenden bei der Speicherung und Umwand-
lung ihrer Losungen in PDF-Dateien

(vermutlich unabsichtliche) Einreichung inhaltlich falscher Dateien (z. B.
Einreichung eines WhatsApp-Chat-Protokolls)

§ 60 + E 60 |
e D

> 5

@ 40 - = N
fIU :ch 40

2 L

= p

= 20 - % 20 s
2] w

& &

(= 0 !
<2 <4 <6 <8 <10<12<14<16 0-1 1-2 2-3 3-4 4-5
Punkteanzahl (maximal 16) Abweichung zwischen Gutachtern

(a) erreichte Punkizahl (b) Punktabweichung zwischen den Korrekturen
Abb. 4: Auswertung der erreichten Punktzahl und der Abweichung zwischen den
beiden Korrekturen fir den 1. Durchlauf der personalisierbaren Aufgaben in der

Lehrveranstaltung ,,Grundlagen der Elektrotechnik | & 1I* an der Otto-von-Guericke-
Universitat Magdeburg

AuBerdem traten folgende Probleme bei der gegenseitigen Korrektur auf:

kein Eintragen der Punktzahl im entsprechenden Formular, Punktzahl da-
mit nicht maschinenlesbar

Angabe eines seltsamen Zahlenformats, das ebenfalls die Maschinenles-
barkeit erschwert (z. B. 15, 5Punkte, 14vonl6Punkten)

quantitativ falsche Bewertung (z. B. Vergabe von 24/26 Punkten, obwohl
16 Punkte maximal erreichbar)
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e Vertauschen/Kombinieren von Korrekturen

Fast alle dieser Probleme wiirden sich direkt 16sen und zumindest abmildern lassen,
wenn die Zuordnung der gegenseitigen Korrekturen, die Auswertung der Gutachten
und die Berechnung der Punktzahlen nicht in dem externen MATLAB-Programm,
sondern direkt in dem verwendeten Lernmanagementsystem (hier Moodle) erfolgen
wiirde. Somit lieBen sich die meisten Unstimmigkeiten ndmlich direkt an die be-
dienende Person riickmelden und wiirden nicht erst zu einem spiteren (oft zu spa-
ten) Zeitpunkt auffallen. Moodle verfiigt bereits {iber ein Modul zum gegenseitigen
Peer Review, welches allerdings nicht mit personalisierten Aufgaben sondern nur
mit einer einheitlichen Aufgabenstellung fiir alle Studierenden umgehen kann.

Ein weiteres Problem ist die bisweilen schlechte Bildqualitit der Einreichungen
und Korrekturen (siehe die Beispiele in Abb. 5), die durch Schatten, Reflexionen
und starke Helligkeitsdnderungen der abfotografierten handschriftlichen Losungen
gekennzeichnet ist. Hier hilft neben dem Hinweis auf die wiinschenswerte Benut-
zung eines Scanners auch eine Sensibilisierung der Studierenden, bitte auf eine
gute Auflosung, Schirfe, gleichmiBiges Umgebungslicht und eine geringe Verzer-
rung des Fotos zu achten.

Abb. 5: Beispielhafte Einreichungen/Korrekturen mit schlechter Bildqualitat

338



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

5 Ausblick

In weiteren Auswertungen soll die ,,Wirksamkeit“ der Zusatzaufgaben bzw. die
Korrelation der Teilnahme an den Zusatzaufgaben und der erreichten Anzahl von
Zusatzpunkten mit den Ergebnissen der Leistungskontrolle bzw. der Priifungsklau-
sur untersucht werden. Aullerdem ist die Frage zu kldren, aus welchen Griinden
einige Studierende nicht fiir solche Zusatzaufgaben empfénglich sind bzw. sich
nicht am gegenseitigen Peer Review beteiligen. Auch aus Sicht der Learning Ana-
lytics sind solche Zusatzaufgaben eventuell ganz interessant, um im Verlauf einer
zweisemestrigen Lehrveranstaltung automatisiert individuelle Empfehlungen zur
jeweiligen Forderung auszusprechen.
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QR-Code-Papier zum automatischen Korrektur-
versand

Zusammenfassung

Quick-Response- oder kurz QR-Codes lassen sich heute von praktisch jedem
Smartphone einlesen und werden haufig genutzt, um URLs vonWebseiten darin zu
codieren. Dass sich QR-Codes auch sinnvoll im Bereich des E-Learnings zum
automatisierten Ruckversand von korrigierten Leistungskontrollen oder Klausuren
einsetzen lassen, wenn man jeweils die E-Mail-Adresse eines Lernenden darin
speichert, zeigt dieser Artikel.

1 Einleitung und Motivation

Die grundlegende Idee ist eine Druckvorlage fiir ein Leistungskontroll- oder Klau-
surpapier, die sich automatisiert erstellen und z. B. per E-Mail an die Studierenden
verschicken ldsst. Das Klausurpapier enthélt dabei am oberen Rand einen QR-Code
mit der E-Mail-Adresse der/des jeweiligen Studierenden, siche Abb. 1. Nun kon-
nen die Studierenden wéhrend der Klausur oder Leistungskontrolle handschriftlich
ihre Losung auf das Papier schreiben. Die Losung kann dann danach ganz her-
kémmlich ebenso handschriftlich kontrolliert werden. Nach der Kontrolle werden
alle Papiere eingescannt (idealerweise natiirlich mit einem Scanner mit automati-
schem Einzelblatteinzug und Duplexfunktion) und als PDF-Dateien gespeichert.

! E-Mail: mathias. magdowski@ovgu.de

(@) ov-ne-nb
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Dann wird die E-Mail-Adresse der/des jeweiligen Studierenden iiber ein Programm
extrahiert/dekodiert und die zugehdrige PDF-Datei per E-Mail an den/die Studie-
rende/n zuriickgeschickt.

So spart man sich gerade in Kursen mit groer TeilnehmerInnenzahl eine sehr auf-
wendige Leistungskontroll- oder Klausureinsicht, da nur noch die Studierenden den
Termin wahrnehmen, die tatséchlich inhaltliche Fragen haben und nicht nur wissen
wollten, was sie richtig oder falsch gelost hatten. Dementsprechend werden quanti-
tative Fragen zur Leistungskontrolle oder Klausur schon automatisch durch die
versandte Korrektur beantwortet, so dass effektiv mehr Zeit fiir inhaltliche, qualita-
tive Fragen zu den jeweiligen Aufgaben zur Verfiigung steht. Eine weitere Idee zur
Effektivitéitssteigerung von Einsichtsterminen ist eine Video-
Klausurnachbesprechung im Sinne des Flipped Classroom (MAGDOWSKI, 2017).

Name: Mathias Magdowski

Matrikelnummer: 123456

Studiengang: Elektrotechnik

Abb. 1: Beispiel fir das QR-Code-Papier zum automatischen Korrekturversand
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2 Realisierung

Das vorgestellte Verfahren ist zur Zeit der Veroffentlichung noch eher als ein
Proof-of-Concept aufzufassen, erweist sich in ersten Tests aber schon als recht
niitzlich. Die Programmierung wurde vom Autor aufgrund der Einfachheit und
Gewohnheit in LaTeX (KOPKA, 2002) und MATLAB (THE MATHWORKS,
INC., 2015) durchgefiihrt. Die Programme stehen am Ende des Artikels zum
Download bereit.

Das Erstellen der Druckvorlagen funktioniert mit einem MATLAB-Programm na-
mens send_klausurpapier mit gcode.m. Dies liest eine Tabelle der Stu-
dierenden als CSVDatei ein (siche Tabelle 1), erstellt fiir jede/n Studierende/n die
entsprechende LaTeXDatei, kompilierte diese zu einer PDF-Datei und verschickt
sie per E-Mail an den oder die jeweilige/n Studierende/n.

Vorname, Nachname, E-Mail-Adresse,Matrikelnummer
Max,Mustermann,max.mustermann@st.ovgu.de, 123456
Martina,Musterfrau,martina.musterfrau@st.ovgu.de, 123457

Tabelle 1: Beispielhafte Tabelle der Studierendendaten als csv-Datei

Die CSV-Datei mit den Studierenden wird idealerweise aus einem Lernmanage-
mentsystem exportiert. Beispielsweise kann man zum Export der CSV-Datei aus
einem bestehenden Moodle-Kurs die dortige Funktion ,,Setup fiir Bewertungen®
nutzen und dann in der ,,Bewertungsverwaltung* iiber ,,Export* eine entsprechende
,»lextdatei”“ auswéhlen. Eine Beispieltabelle mit nur einem Eintrag ist die Datei
Teilnehmer.csv.

Die eigentliche Papiervorlage ist in der LaTeX-Datei klausurpa-
pier mit gcode.tex gespeichert. Der QR-Code wird mit dem qrcode-Paket
(HENDRICKSON, 2015) erzeugt. Das Késtchen-Feld wird einfach mit Hilfe des
TikZ-Pakets (TANTAU, 2015) angelegt. Natiirlich wiren auch Linien bzw. ein
weilles Papier moglich. Die Liniendicke, Farbe und der Linienabstand sind selbst-
verstiandlich einstellbar, ebenso die Seitenrdnder etc. Die LaTeX-Datei klausur-
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papier nutzerdaten.tex enthilt nur die Nutzerlnnendaten und wird aus
dem MATLAB-Programm heraus erzeugt. Natiirlich kann man diese aber auch zum
Testen von Hand editieren.

Das Versenden der E-Mails geschieht mit der MATLAB-Funktion matlab-
mail.m (GLEICH, 2014), basierend auf der sendmail-Funktion von MATLAB.
Dazu wird ein Gmail-Konto benutzt, dessen Zugangsdaten sich in der Funktion fest
einstellen lassen, im angefiigten Beispiel am Ende des Artikels aber natiirlich un-
kenntlich gemacht wurden. Andere Konten und Server sollten sich aber auch ein-
stellen lassen, wurden vom Autor jedoch nicht weiter getestet.

Dann kann der/die Studierende das Papier ausdrucken und seine Klausur, Leis-
tungskontrolle, Zwischenpriifung etc. darauf schreiben, siche z. B. Abb. 2. Eine
Lehrperson kann die Arbeit ganz normal mit einem Rotstift korrigieren. Dann
scannt man alle Arbeiten mit einem Scanner mit Einzelblatteinzug als PDF-Datei
ein und speichert alle Dateien in einem Verzeichnis ab (idealerweise fiir jede/n
Studierende/n eine einzelne PDF-Datei).

E E Name: Mathias Magdowski
= Matrikelnummer: 123456
E K - di Elektrotechnik
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Abb. 2: Beispiel fir ein ausgedrucktes, beschriebenes, korrigiertes und einge-
scanntes QR-Code-Papier zum automatischen Korrekturversand
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Nun kommt das MATLAB-Programm
scan_klausurpapier mit gcode.m zum Einsatz. Es fiihrt eine Schleife
iiber alle PDF-Dateien in einem bestimmten Verzeichnis (standardméfig test) aus,
wandelt jede PDF-Datei (bzw. deren erste Seite) in eine jpg-Datei um (mittels
Ghostscript, ARTIFEX SOFTWARE, INC. (2016)), decodiert dann mit Hilfe der
MATLAB-Funktion decode gr.m (SHAPIRA, 2010) den QR-Code und schickt
die zugehorige PDF-Datei an die jeweilige E-Mail-Adresse zuriick (wieder mittels
der MATLAB-Funktion matlabmail .m).

Die MATLAB-Funktion decode gr.m greift dabei auf die ZXing-Bibliothek
(genannt ,,Zebra Crossing®, also ,,Zebrastreifen* als Analogie von Barcodes und
OR-Codes, GOOGLE (2017)) zuriick, die als Java-Bibliothek in den Dateien
core-3.2.0.jar und javase-3.2.0.jar enthalten ist, die beide im Un-
terordner jarfiles erwartet werden.

3 Diskussion

Das vorgestellte Verfahren ist, wie schon erwdhnt, zum Verdftentlichungszeitpunkt
eher als Proof-of-Concept denn als funktionsfihige Losung anzusehen. Sicher ist
MATLAB auch nicht die optimale Programmiersprache zur allgemein nutzbaren
Umsetzung. AuBerdem gibt es natiirlich keine grafische Benutzeroberfliche und
keine verniinftige Fehlerbehandlung. So bleibt das Programm z. B. einfach stehen,
wenn ein QR-Code nicht korrekt erkannt wird.

Trotzdem wurden bei einer testweisen Anwendung zu einer Leistungskontrolle in
den Grundlagen der Elektrotechnik im Dezember 2017 recht gute Erfahrungen
gesammelt. Von etwa 180 teilnehmenden Personen, an die das QR-Code-Papier per
E-Mail versandt wurde, nutzten es ca. 120 Personen freiwillig. Von diesen einge-
scannten Korrekturen wurde nur ein QR-Code nicht automatisch erkannt, so dass
nur eine einzelne PDF-Datei manuell zuriickgesandt werden musste.

Folgende vom Autor vermuteten Vorteile haben sich bestitigt:
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e Reduzierung des personellen Aufwands und des ,,Andrangs® bei einer
Leistungskontroll-bzw. Klausureinsicht

e jede/r Studierende erhilt seine korrigierte Losung und damit eine Riick-
meldung, auch die Studierenden, die sonst nicht zu Einsichtsterminen
kommen wiirden

e problemlos lesbare Namen auf vielen Losungsbléttern und damit eine ein-
fachere Zuordnung der Punkte

Folgende vom Autor erwarteten Nachteile haben sich nur zum geringen Teil besté-
tigt:

e Wenn Klausuraufgabenlosungen einfach verfiigbar sind, ist es fiir die Stu-
dierenden natiirlich auch einfacher, per ,,Reverse Engineering* einen Klau-
suraufgabenkatalog zu erstellen (der ja aber meist sowieso sehr aktiv z. B.
vom Fachschaftsrat gepflegt wird). Zumindest wird aber die Person sehr
viel tiber die Elektrotechnik lernen, die riickwirtig aus der Losung die zu-
gehorige Aufgabe erstellt.

e Es wird vermutlich mehr ,,Punktevergleiche” zwischen den Studierenden
und mehr Diskussionen um vermeintlich vergessene Punkte oder vermeint-
lich falsch bepunktete Losungen geben. Da das Ergebnis der betrachteten
Leistungskontrolle aber auf eine Ja-Nein-Entscheidung zur Priifungszulas-
sung hinauslduft, lasst es sich den Studierenden gegeniiber einfach begriin-
den, warum ein ,,Feilschen um Punkte knapp an der Bestehensgrenze
nicht zielfiihrend ist.

Eine weitere mogliche Anwendung des Konzept ist eventuell die automatische
Zuordnung von handschriftlichen Losungszetteln zu einem Nutzerkonto in einem
Lernmanagementsystem wie Moodle, um dann dort die ,,handschriftliche* Bewer-
tung und Benotung direkt auf ,,digitalem Papier” vorzunehmen, auf das die Studie-
renden dann im Anschluss ebenso Einsicht haben.

Auch als Hilfe bei der Bewertung ergibt sich eine weitere Anwendungsmoglich-
keit: Die korrigierende Person scannt den QR-Code mit einem mobilen Endgerat
und wird dann direkt auf die Bewertungsseite in einem Lernmanagementsystem
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wie z. B. Moodle weitergeleitet. Dementsprechend muss sie dort z. B. nicht manu-
ell nach einem Namen suchen, wodurch sich eine Zeitersparnis ergibt und gleich-
zeitig die Wahrscheinlichkeit einer Fehlzuordnung der Punkte verringert.

Download der MATLAB-Programme und LaTeX-Quelltexte: https://wasd.urz.uni-
magdeburg.de/magdowsk/get2/qr-code-papier.zip.
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Digitales Lernen und Lehren

Y

Digitale Wissenschaft

Chancen und Limitierungen von
Plagiatspriifungen

Zusammenfassung

Eine Moglichkeit zur Vermeidung von Plagiaten in akademischen Texten ist die
Verwendung spezieller Textanalyse-Programme. Durch diverse Plagiatsskandale
popular geworden, stellt diese Art von Software aber kein Allheilmittel gegen
Plagiate dar und kann nicht als alleiniges Mittel zur Plagiatspravention eingesetzt
werden. Tatsachlich ist das Hintergrundwissen ber Funktionsweisen, Grenzen
und korrekte Interpretation der Ergebnisse dieser Textanalyse-Programme unter
Lehrenden noch gering. Die Chancen und Limitierungen der Priifprogramme
werden in diesem Artikel daher im Detail vorgestellt.

1 Hintergrinde zu Plagiatspravention

1.1 Plagiate in akademischen Texten

Nachahmen oder Kopieren eigener Ideen durch andere wurde von Schriftstellern
und Gelehrten schon in der Antike heftig kritisiert. Darum ist die aktuelle Klage
vieler, das Internet verleite Schiilerinnen und Schiiler und Studierende zum
Plagiieren, nicht korrekt. Was heutzutage im Vergleich zu einigen Jahrtausenden
zuvor neu ist, ist der groBe und stetig steigende Bedarf die redliche Verwendung
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digitaler Quellen zu lehren. Da das Internet das Aufspliren geeigneter Quellen
deutlich erleichtert hat, sollten zur Plagiatsvermeidung neben den
wissenschaftlichen Recherche-, Lese-, Zitier- und Schreibkompetenzen auch
grundlegende digitale Kompetenzen (,,digital literacy*) vermittelt werden
(PECORARI, 2013, S.83ft.).

Was sind Plagiate? Die Definition ist in den meisten europdischen Landern eher
allgemein gehalten: Die Verwendung fremder Inhalte wie Texte, Abbildungen aber
auch Ideen und dergleichen, ohne die Urheberin oder den Urheber zu nennen, wird
gemeinhin als Plagiat gewertet. 2015 ist diese Definition erstmals auch in das
osterreichische Universititsgesetz UG2002 aufgenommen worden (RIS, 2018).
Fachhochschulen und private Bildungseinrichtungen sind rechtlich nicht an diese
Definition gebunden. Diese Institutionen fiigen eigene, meist strengere
Definitionen in ihre Statuten und Satzungen ein.

Mit der Einfihrung der vorwissenschaftlichen Arbeit im Rahmen des
standardisierten Reifepriifung (VWA) in Osterreich, wurde das Thema Plagiate
und ihre Vermeidung auch an Mittelschulen verstirkt aufgeworfen. An Schulen
und Hochschulen stellt ein Plagiat einen ernstzunehmenden VerstoB gegen die
Priifungsordnung dar. Verschirfend ist dieser Verstol, wenn die Absicht
festgestellt werden kann, dass dies zum Vortduschen eigener schulischer oder
studentischer ~ Leistungen  gewertet =~ werden  kann.  Urheber-  oder
verwertungsrechtliche Aspekte von Plagiaten sind im Lehrbetrieb eher nachrangig.

1.1.1 Griinde fiir Entstehung von Plagiaten

In vielen Fillen geschieht ein Plagiat nicht absichtlich (PECORARI, 2013, S.29ft.).
Tatsachlich ist der bestehende oder fehlende Absichtsgedanke laut UG2002
grundsitzlich unerheblich, didaktisch sind die Entstehungsgriinde jedoch
entscheidend.

Zahlreiche Griinde fiir die Entstehung von Plagiaten in akademischen Texten
fiihren zu Uberforderung, Demotivation, Pfusch und in einigen Fillen zu
Betrugsversuchen. Die haufigsten Ursachen sind: Unklare Arbeitsanweisungen
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der Lehrenden (entweder durch nicht ausreichend Informationen zum angestrebten
Lernziel und/oder der dafiir durchzufiihrenden Bearbeitung einer Hausiibung bereit
zu stellen), die Aufgabenstellung entspricht nicht dem Lernniveau (wenn keine
Hilfestellung zu Herangehensweise gegeben wird, droht die Resignation der
Lernenden), es wird zu wenig Zeit bis zum Abgabetermin gegeben
(Stresssituationen, wenn es zu Wechselwirkung mit dem Arbeitspensum aus
anderen Fichern kommt, Lernende konnen die notwendigen Arbeitsschritte nicht
mehr planen und korrekt durchfiihren), Lernende haben mangelnde
Kompetenzen im Umgang mit akademischen Texten (der Level der ausgeteilten
Ubungstexte oder Hintergrundliteratur zu einer Aufgabenstellung liegt deutlich
iber dem aktuellen Lernniveau, zum Beispiel weisen die Texte viele den
Lernenden noch unbekannte Fremdworte auf), Lernende haben mangelnde
Kompetenzen korrekt zu paraphrasieren oder zu zitieren (das sprachliche
Niveau der Lernenden ist zu gering, um wissenschaftliche Texte zu verfassen,
besonders dann, wenn Wissen um Argumentationstechniken fehlt, und/oder wenn
Lernende noch nicht wissen, wie man einen Literaturbeleg setzt und warum man
zitieren muss (PEARS & SHIELDS, 2010, S. 1)), die Literaturzitate sind
unorganisiert abgelegt (beim Erarbeiten von Themen sammeln Lernende Zitate in
mehreren Dokumenten, bei einer spéteren Verwendung konnen sie nicht mehr
eruieren woher Zitat im Original stammt), Schlampigkeit oder Unachtsamkeit
beim Erstellen und Uberarbeiten der Texte (Vergessen oder irrtiimliches
Loéschen bzw. Uberschreiben von Quellenangaben) und manchmal auch die
filschliche Annahme, alle Inhalte aus dem Internet seien gemeinfrei und daher
ohne Einschriankungen jedweder Art zu verwenden.

1.1.2 Typologisierung von Plagiaten

Ein Plagiat gleicht also nicht unbedingt einem anderen Plagiat. Obwohl sich
Fachpersonen noch nicht auf klar abgegrenzte Plagiatstypen einigen konnten, sind
doch Tendenzen auszumachen. Wichtige Plagiatstypen sind (zum Teil nach
WEBER-WULFF, 2014):
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,Copy & Paste” bezeichnet wortwdrtliche Ubernahmen, meist direkt aus dem
Internet kopiert, manchmal abgetippt. Dieser Typus ist am leichtesten festzustellen,
da die passende Formatierung beim Einfligen in den Text manchmal vergessen
wird, teils ist er auch optisch leicht erkennbar. ,,Shake & Paste* bezeichnet eine
Form von Plagiat, die nach folgendem ,,Strickmuster fabriziert wird: ein Absatz
wird aus einer Quelle mehr schlecht als recht paraphrasiert oder kopiert, darauf
folgt das entsprechende Zitat. Dies wiederholt sich solange, bis das Stiickwerk die
geforderte Zeichenzahl erreicht hat. Viele eigene Ideen sind meist nicht enthalten,
die Eigenleistung der Schiilerinnen und Schiiler oder Studierenden ist sehr gering.
Eine weitere Form von ,Strickmuster stellt , Patchwriting (auch
~Mosaikplagiarismus* genannt) dar. Bei diesem Plagiatstypus werden viele
einzelne Halbsdtze aus anderen Quellen zu einem neuen ,eigenen* Text
zusammengefligt. Die Grenzen zu redlichem wissenschaftlichen Schreiben sind
flieBend.

Beim ,,Bauernopfer (englische Bezeichnung ,pawn sacrifice”) wird eine
verwendete Quelle tatsidchlich einmal korrekt angeben, danach aber oft seitenlang
direkt daraus kopiert ohne die Quelle noch einmal zu nennen. Laut
wissenschaftlichen Konventionen muss eine Quellenangaben jedoch immer am Ort
einer Ubernahme und bei jeder einzelnen Ubernahme platziert werden. Bei
Ubersetzungsplagiaten werden Inhalte aus Quellen in anderen als den amtlich
anerkannten Sprachen eines Landes bzw. aus dem Englischen (als ,,/ingua franca*
in den Wissenschaften international weit verbreitet verwendet) entnommen,
iibersetzt und ohne Kennzeichnung in den eigenen Text iibernommen. Technisch
ist dieser Typus (noch) sehr schwer festzustellen.

Zwei Arten von Plagiaten sind jedoch umstritten: Beim strukturellen
Plagiarismus bedienen sich Schreibende der Inhaltsangabe und Strukturierung
anderer Arbeiten zu einem &hnlichen Thema. Solange die Inhalte eigenstindig
verfasst sind, wird diese Form von vielen Plagiatsbeauftragten als wenig relevante
Plagiatsform erachtet. Der ,Selbstplagiarismus* ist eine urheberrechtlich
widersinnige und daher weitgehend nicht anerkannte Form von Plagiarismus,
Schreibende konnen sich nicht selbst bestehlen. Besonders Wissenschafterinnen
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und Wissenschafter und andere Publizierende sollten jedoch Acht geben stets
originelle Inhalte zur Verdffentlichung vorzulegen und frithere eigene
Publikationen nicht weiter zu verwerten, da Verlagshduser diese Publikationen
ansonsten als wenig qualitédtsvoll ablehnen konnten.

Akademisches Ghostwriting wird filschlicherweise ebenfalls oft als Plagiatsform
gesehen. Urheberrechtlich sind diese ,,Bezahitexte* in fast allen Féllen Originale
und somit die offerierenden Agenturen auch nicht zur Rechenschaft zu ziehen.
Priifungs- und studienrechtlich stellt akademisches Ghostwriting eines der
schwersten Vergehen dar, da es eine absichtliche und mutwillige Erschleichung
von Leistungen mit ausdriicklich nicht erlaubten Mitteln darstellt. Entsprechend
streng werden diese Vergehen daher, oft auch noch Jahre nach Schulabschluss oder
Approbation (Studienabschluss), geahndet.

1.2 Funktionsweisen von Plagiatsprufsoftware

Die heute erhéltlichen so genannten Plagiatspriifprogramme arbeiten mit zum Teil
sehr unterschiedlichen dahinterliegenden Algorithmen, letztlich vergleichen alle
hochgeladene Texte mit anderen Quellen. Wie das funktioniert und welche Quellen
genau dafiir zur Verfligung stehen, verbleibt immer Betriebsgeheimnis der
Herstellerlnnen (DOLLFUSS & MILJKOVIC, 2015).

Als Quellen fiir die Textanalysen konnen einerseits Online-Quellen wie Websites,
Blogs und frei zugéngliche Datenbanken und Archive verwendet werden. Besser
ausgestattete Programme konnen je nach Abkommen der Herstellerinnen und
Hersteller mit Verlagen auch kostenpflichtige Artikel miteinbeziehen, zudem
Archive von Hochschulen und anderen Bildungseinrichtungen, die dasselbe
Programm verwenden, sowie das Archiv, das die Benutzerinnen und Benutzer der
Programme im Laufe der Zeit durch das Hochladen weitere Texte selbst aufbauen.

1.2.1 Ideales Verwendungsszenario von Plagiatspriifsoftware

Wenn es nach den Vorstellungen der Entwicklerinnen und Entwickler der
urspriinglichen  Textvergleichsprogramme  ginge, wiirden  SchiilerInnen,
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Studierende und Lehrende durch ihre aktive Verwendung am meisten davon
profitieren, anstatt die Programme wie es derzeit hdufig geschieht als ,,Polizeitool*
der Administrationen blofl zum Bestrafen zu verwenden.

Urspriinglich wurden diese Programme tatsidchlich fiir die Schreibdidaktik an
Hochschulen entwickelt. Schreibberatende oder -coaches erhalten in diesem
idealen Szenario den Priifbericht — entweder weil Studierende ihre Arbeit um
Feedback zu bekommen selbst hochgeladen haben, weil die Hochschule
Stichproben zieht oder generell alle Arbeiten iiberpriifen ldsst oder weil Lehrende
einen Verdacht hegen. Zusammen mit dem Studierenden bespricht sie/er die
Ergebnisse der Uberpriifung und gibt anhand der jeweiligen Fundstellen im
Dokument konkretes Feedback, was von der/dem Studierenden getan werden muss,
um den Text zu verbessern. Die Lernenden bekdmen sehr individuelles Feedback,
das nachhaltiges Lernen moglich macht, nachfolgende Texte wiirden durch dieses
»learning by doing™ schon leichter von der Hand gehen.

Lehrende sind durch die Ubernahme der Schreibberatung durch speziell geschultes
Personal fiir andere Arbeiten freigestellt. Eine Konzentration auf die inhaltliche
Bewertung der finalen Versionen ist fiir sie viel eher moglich, als in anderen
Szenarien, ohne dabei ungebiihrlich viel Zeit und Energie in die Bewertung und
Benotung von Aufgabenstellungen zu investieren.

2 Chancen der Plagiatsprufsoftware

Bei zweckmiBiger Verwendung von Textvergleichsprogrammen sind viele
Vorteile fiir Lernende wie Lehrende denkbar: Urspriinglich zur Unterstiitzung fiir
die Schreibberatung an Hochschulen entwickelt, besteht die groe Chance, hochst
individuelles Feedback an Schreibende zu geben, sobald der Priifbericht eines
Plagiatspriifprogramms vorliegt (siche oben). Meist wird sehr schnell ersichtlich,
ob Paraphrasieren oder Zitieren als die beiden wichtigsten ,,Vermeidungsstrategien
gegen Plagiate®, korrekt durchgefiihrt wurden oder im Unterricht noch mehr
dariiber aufgeklirt oder dazu geiibt werden sollte.
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Diirfen Studierende ihre Texte vor dem endgiiltigen Abgabetermin zusammen mit
den Lehrenden plagiatspriifen, besteht die Chance auf Qualititsverbesserung und
nachhaltigen Lerneffekt. Fiir die Lehrenden entsteht auBerdem eine zusitzliche
Dokumentation des Lernfortschritts (CARROLL, 2007, S.44f.) der SchiilerInnen
bzw. Studierenden.

Durch Einbau kurzer Ubungssequenzen zu Recherchieren, Paraphrasieren oder
Argumentieren (MILJKOVIC, 2019) wird der Lernstoff intensiver bearbeitet und
gleichzeitig spiterer Plagiatsverdacht vermieden. Die meisten Unterrichtsfacher,
Vorlesungen und Seminare profitieren von dieser Vorbereitung auf das
wissenschaftliche Schreiben mit einer hoheren Engagement-Rate der Lernenden.

3 Limitierungen der Plagiatspriufsoftware

Programme, die Lehrende wie auch die Administration von Bildungseinrichtungen
dabei unterstiitzen sollen, Plagiatsverdacht zu vermeiden und die Qualitdt der
schriftlichen Arbeiten ihrer Lernenden mdglichst hoch zu halten, sind kein
»Allheilmittel” gegen Plagiate.

Wie die gingige Bezeichnung Plagiatspriifprogramme félschlich suggeriert, finden
diese Analyseprogramme ausschlieBlich Textéhnlichkeiten in einem Originaltext
von SchiilerInnen bzw. Studierenden und zumindest einer Quelle — Plagiate werden
dabei jedoch nicht gefunden. Die Entscheidung, wo sich die Grenze zwischen
schlechter Paraphrase und eindeutigem Plagiat befindet, miissen Fachpersonen
treffen.

Da zahlreiche dieser Software-Produkte in Ubersee entwickelt werden, befinden
sich die Server der Programme in den USA und anderen Nicht-EU-Léndern. Auch
wenn Dateniibertragung und Log-ins ohnedies bereits standardméBig geschiitzt
sind, miissen sich HerstellerInnen auBlerhalb der EU jedoch nicht an lokale
Datenschutzbestimmungen halten. Den Nutzerinnen (Schulen, Hochschulen) steht
daher keine Mdglichkeit offen zu kontrollieren, wer die hochgeladenen Daten im
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Hintergrund einsehen oder womdoglich auch auswerten kann. Dies kdnnte negative
rechtliche Auswirkungen fiir sie selbst nach sich ziehen.

Ubersetzungsplagiate konnen mit den aktuell in Verwendung stehenden
Priifprogrammen zumeist nicht festgestellt werden. Eben so wenig ist
akademischen Ghostwriterlnnen damit das Handwerk zu legen, da diese
Auftragstexte Originale sind.

Es gibt sehr viele Storfaktoren, die die Prozentanzeigen (Werte, die ein Verhiltnis
an Ahnlichkeit des hochgeladenen Textes zu anderen Quellen angeben, nicht die
mutmalBliche Menge an Plagiaten im Text) stark beeinflussen und zu Fehlalarm
(false positives) filhren konnen. Einige Beispiele, wo dies zum Tragen kommen
kann: In einigen Sprachen werden viel mehr Texte verdffentlicht als in anderen
Sprachen, was die Prozentzahlen rasch in die Hohe schnellen ldsst. Umgekehrt sind
Veroffentlichungen in seltener fiir wissenschaftliche Publikationen genutzten
Sprachen aus diesem Grund formal vermeintlich besser. Auch das Fachgebiet ist
ausschlaggebend fiir die Berechnung der ,,Plagiatsprozente®, ganz besonders, wie
hiufig und wie umfangreich direkte (also wortwortlich iibernommene) Zitate in
Texte eingearbeitet werden diirfen. Vergleichende Sprachwissenschafterinnen und
Sprachwissenschafter sowie und Juristinnen verwenden naturgemifl viel mehr
direkte Zitate als NaturwissenschafterInnen oder Technikerlnnen. Dies alles kann
zu sehr viel hoheren Zahlen fiihren, die Schreibenden tragen jedoch keine Schuld
und haben meist nichts falsch gemacht.

4 Fazit

Auch wenn Plagiate in den letzten Jahren durch einige medienwirksame
Plagiatsskandale im deutschsprachigen Raum regelméBig in aller Munde sind,
mangelt es vielen Lehrenden noch an Hintergrundwissen rund um Textanalyse-
Programme. Als erste Kontaktstelle der SchiilerInnen/Studierenden beim Erlernen
des Umgangs mit akademischen Texten sind jedoch die Lehrenden die
Weichenstellerinnen und Weichensteller fir mehr Redlichkeit. Um diese Aufgabe
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weiterhin gut erfiillen zu konnen, miissen Lehrende mehr ,digital literacy”
aufbauen und sich Wissen um die Entstehung von akademischen Unredlichkeiten
aneignen. Zudem sollten akademische Unredlichkeiten generell enttabuisiert und
ihre Vermeidungsmdglichkeiten offen besprochen werden, idealerweise sogar in
alle Lehrpline eingewoben werden (GILMORE, 2008, S. 137). Software-
Produkten weiterhin eher kritisch gegeniiber zu treten, ist angebracht, da sie wie
beschrieben zwar einigen Nutzen bieten konnen, aber auch viele Limitierungen
aufweisen.
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Digitale Identitdt und Karrereplanung

Self Branding und Online
Reputationsmanagement

Zusammenfassung

Der weltweit steigende Zugang zu Social Media und anderen Online-Services stellt
fur viele ein klassisches Dilemma dar: Einerseits ist der Kontakt zu den wichtigen
Personen im eigenen Lebens sehr erstrebenswert. Andererseits ist die fast
durchgehende Verfligbarkeit, Reiz- und Informationstiberflutung vielen ein
entscheidender Stressor, auch rechtliche Bedenken zu Datenschutz und Schutz
von Personlichkeits- und Urheberrechte werden aktuell heftig diskutiert.
Nichtsdestotrotz kdnnen die neuen technischen Moglichkeiten zum eigenen Vorteil
eingesetzt werden, zum Beispiel zum Aufbau tragféhiger beruflicher
Kontaktenetzwerke und zur eigenen professionellen Selbstdarstellung.

1 Self Branding

Gesehen und gehort werden. Fiir Menschen als zutiefst soziale Wesen, die seit
jeher auf die Gemeinschaft anderer angewiesen sind und weiterhin sein werden, ist
die Anerkennung in ihrer Gruppe oder Gruppen eine Notwendigkeit. Zwar ist in
zivilisierten Lindern die Verbundenheit mit anderen kaum mehr zum Uberleben
erforderlich, doch Studien belegen eindrucksvoll, dass soziale Isolation auch hier
massive und schddliche Auswirkungen auf die Gesundheit und Psyche haben kann.
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Eine um bis zu 10 Jahre verkiirzte durchschnittliche Lebensdauer isolierter
Menschen kann die Folge sein (HOUSE, LANDIS & UMBERSON, 1988).

Weder Zeit noch Energie in die Pflege der eigenen Reputation zu investieren, ist
eine legitime Option. Angesichts der sich stark &ndernden Arbeitswelt ist diese
Strategie jedoch nicht empfehlenswert (MEISTER, 2012): Personalverantwortliche
begutachten Online-Aktivititen von Bewerberlnnen, um deren charakterliche
Eignung zu tiberpriifen, Arbeitssuchende laden ihre Lebensldaufe mit der Hoffnung
auf mehr Chancen auf Bewerbungsgespriche in Online-Plattformen und posten
kluge und hilfreiche Kommentare, um einflussreiche Personen auf sich
aufmerksam machen,. Doch auch die ,,Gegenseite* wird unter die Lupe genommen
— Bewertungen in Firmen-Bewertungsportalen erlauben einen besseren Eindruck
von moglichen zukiinftigen ArbeitgeberInnen.

Fiir Lehrende stellt die Nutzung von Online- und Social-Media-Tools einerseits
eine groBe Erweiterung ihrer didaktischen Moglichkeiten dar: Sie konnen Online-
Umfragen durchfiihren, Live-Abstimmungen und ,, Twitter wall“ zur Aktivierungen
im Klassenzimmer einsetzen, ,,Edupad® zum gemeinsamen Sammeln von
Informationen verwenden, eine ,flipped classroom‘-Strategie anwenden, durch
Streaming von Seminaren und Vorlesungen mehr Lernende erreichen, mit den
Lernenden ,,teaching blogs* fihren usw. Andererseits konnen auch Lehrende von
der Nutzung von Social Media fiir digitales Self Branding erfolgreich nutzen.

1.1 Definition

Die gelungene Selbstdarstellung, das Self Branding, ist das fortwadhrende
Bestreben, sich online und auch offline im Leben abseits von Social Media,
anderen Menschen zu présentieren. Personliche Werte und Einstellungen
regelmdfig darzustellen, Erfolge sichtbar zu machen und Lernfortschritte zu
dokumentieren sind sehr gute Techniken des Self Brandings. Werden diese
Techniken in stimmiger und unaufdringliche Weise eingesetzt, wird eine ,,Eigen-
Marke* mit Wiedererkennungswert erschaffen.
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1.2 Personliche Marke

Anders als bei der Bewerbung von Produkten oder mithilfe aggressiver
Selbstmarketing-Techniken, soll beim Self Branding niemand iiberzeugt oder
iberredet werden (KASANOFF, 2014). Transparente, Offentlich dargestellte
Inhalte und Handlungen ermoglicht es Menschen, die &hnliche Wertevorstellungen
haben, sich mit der eigenen Person identifizieren zu konnen.

Die Griinde fiir die Pflege der eigenen Darstellung sind sehr vielfiltig, ihr Nutzen
ebenfalls: Einerseits kann ein neuer Forschungsbereich niederschwellig
préasentieren werden und so Interesse dafiir geweckt werden. Zahlreiche andere
personliche oder berufliche Anliegen wollen vermittelt werden und Anhdngerinnen
und Anhénger finden und begeistern. Andere Griinde Self Branding zu betreiben
konnen das Angebot von Werten zur Identifikation mit unterschiedlichsten Themen
sein, vor allem fiir die Arbeit in Ehrendmtern und Vereinen.

Nach und nach erkennen andere NutzerInnen die Person wieder, wodurch sich
der/die ,,Eigenmarken-Inhabende® langfristig als Expertin oder als Experte und
zuverlissige Arbeitskraft positioniert und ihre/seine Chancen auf Jobs,
Empfehlungen, Kooperationen usw. steigen konnen.

Andere mittelfristiger auftretende Nutzen durch gezielten Social-Media-Einsatz
liegen zum Beispiel im Koordinieren von Spendenaktionen, durch Aufrufe an
Umfragen oder Studien teilzunehmen konnen Daten gesammelt werden und mehr
Social-Media-Fans und -Follower zu gewinnen fordert den Verkauf von Produkten
oder Dienstleistungen.

1.2.1 Wertehaltungen

Um eine Beziehung mit Menschen aufzubauen, muss die personliche Marke
»erlebbar werden. Einer guten Freundin, einem guten Freund gleich sollen sich
Menschen auch zu einer ,,Figen-Marke hingezogen fiihlen und ihr Vertrauen
schenken. Das gilt fiir offline wie auch online gemachte Kontakte, weshalb die
Charakteristika der ,,Figen-Marke* keinesfalls weit von der tatsdchlichen
Personlichkeit und ihren Eigenheiten abweichen sollten.
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Viele Attribute werden diesen besonderen Kontakten zugeschrieben: Ehrlichkeit,
Loyalitdt, Hilfsbereitschaft, Klugheit usw. Fiir gelungenes Self Branding miissen
diese Eigenschafen zunichst individuell definiert werden, um offline wie auch
online bei allen Inhalten mit einflieBen zu konnen.

1.2.2 Authentizitat

Authentizitit schafft Glaubwiirdigkeit und somit Vertrauen — eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir gute Selbstprésentation und tragfihige Netzwerke. Klafft die
dargestellte Marke mit der tatsdchlichen Personlichkeit der darstellenden Person
weit auseinander, empfinden Menschen die ,,Eigen-Marke™ als kiinstlich oder
unehrlich, gesendete Botschaften kommen dann nicht mehr beim Publikum an.

Dies passiert besonders dann, wenn Werte ausgesprochen oder dargestellt werden,
nur um wenig spéter absichtlich oder unabsichtlich konterkariert oder rasch gegen
einen ganz anderen, eventuell gar kontrdren Wert ausgetauscht zu werden. Zum
Beispiel kann der Wert Geradlinigkeit nicht durch 6ffentlichen Tratsch iiber andere
Personen oder Lacherlichmachen der Leistungen oder Misserfolge anderer erzielt
werden; Bescheidenheit wird einer ,,Eigen-Marke* nicht zugeschrieben, wenn zu
Erfolgen Anderer nicht gratuliert wird oder diese gar missgiinstig erwahnt werden.

2 Online Netzwerke

Self Branding betrifft das Leben von Menschen tédglich, deshalb darf diese
Strategie kein abstraktes Konzept bleiben (FAST COMPANY, 2015). In den
folgenden Abschnitten werden konkrete Techniken présentiert, wie die Darstellung
der ,,Eigen-Marke* gelingt.

2.1 Kontaktaufnahme

Zunéchst gilt es passende Online-Netzwerke auszuwihlen, in denen die
Darstellung der ,,Figen-Marke* erfolgen soll. Welche dies sind, hdngt von den
Griinden und angestrebten Zielen (siche oben) ab sowie auch von der
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Verfiigbarkeit der angestrebten Zielgruppe in diesen Netzwerken. Da die
regelmiBige Pflege der Netzwerke Zeit verlangt, ist eine Konzentration auf ein
oder wenige Netzwerke empfehlenswert. Im nichsten Schritt werden die
Umgangsformen im jeweiligen Netzwerk analysiert: Wie sprechen Menschen
miteinander? Zu welcher Uhrzeit wird viel gepostet? Gibt es viele informative
Inhalte oder eher unterhaltende Postings? Wie ist die interne Organisation der
Plattform/des Netzwerkes beschaffen — stehen themenspezifische Gruppen und
Foren zur Verfiigung?

AnschlieBend erfolgt die Definition der Zielgruppe, den Empfingerinnen und
Empfangern der Botschaften der ,,Eigen-Marke*: Mit welchen Menschen soll mehr
Kontakt stattfinden (networking)? Was macht diese Menschen aus? (CARRIGAN,
2016, S. 42ff.; MILJKOVIC & MERTEN, 2017). Auch wenn dies durchaus nicht
in jedem Netzwerk iiblich ist bzw. individuell gehandhabt wird, kann das
Versenden eines kurzen personlichen Anschreibens bei der ersten
Kontaktaufnahme das Networking erleichtern — Personlichkeit ist auch im digitalen
,world wide web* ein Tiirdffner.

2.2 Netzwerke verdichten

Leider ist der Irrglaube noch weit verbreitet, dass ein gutes Netzwerk groB3 sein
miisse. Dichte und Qualitidt der Verkniipfungen sind wesentlich entscheidendere
Faktoren. Der groBe Vorteil von sozialen Netzwerke liegt im groBziigigen Teilen
von Informationen und Empfehlen von Kontakten — ohne Garantie auf unmittelbare
Abgeltung dieser Hilfestellungen. Ein dichteres Netzwerk erreichen daher jene
Nutzerinnen und Nutzer, die qualitativ hochwertige Informationen anbieten, da sie
fiir ihre Hilfsbereitschaft in guter Erinnerung bleiben werden.

Hilfsbereitschaft stirkt zugleich auch die Authentizitit einer personlichen Marke
und kann unter anderem durch folgende Maflnahmen in Social Media aufgebaut
werden: Eigene Referenzen nachweisen, den eigenen ,,track record™ (Erfolge,
Preise, Verleihungen) sichtbar machen, sich zu Wort melden und Argumente
vorbringen, Publikationen verdffentlichen oder besprechen, Empfehlungen fiir
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andere aussprechen, anderen Anerkennung fiir ihre Erfolge zollen, Empathie
zeigen und Kontakte miteinander bekannt machen.

2.3 Self Branding fiir Lehrende

Lehrende bauen ihre ,,Eigen-Marke” vor allem durch die Weitergabe von
Erfahrungsberichten zu neuen (Online-)Lehrmethoden, Buchbesprechungen,
Hinweise auf Bildungskonferenzen, Weitergabe vorgefertigter Handreichungen zu
bestimmten Themen, Tipps fiir sinnvolle Pausengestaltung und vieles mehr auf.

2.3.1 Vorteile fiir Lehrende

Neben einer groen Fundgrube an niitzlichen Informationen stellt das social web
fur Lehrende einen weiterer, sehr entscheidenden Vorteil bereit. Lehrende finden
online auch Reflexionen iiber das Lehren. Das eigene Handeln mit anderen zu
teilen, zum Beispiel in einem Blog, Podcast oder in ekurzen Videos (,,viogs*) auf
»Youtube* schafft einen weiteren Ankniipfungspunkt fiir die ,,Eigen-Marke*.

Das Aufzeigen eigener Erfahrungen und Gefiihle, Problemldsungsansétze und
Testen neuer Lehrmethoden (GALLAGHER, 2015) bietet anderen Lehrenden eine
reiche Quelle zur Selbstverbesserung, macht Lust darauf Neues auszuprobieren und
zeigt konkrete Perspektiven auf, wie andere &hnliche Probleme bewiltigen.
Langfristig kann eine Riickschau auf die eigenen Reflexionen auch zur eigenen
beruflichen Weiterentwicklung beitragen.

Networking bietet die Moglichkeit gute Kontakte in die verschiedensten Branchen
aufzubauen und diese bei Bedarf um Informationen zu bitten. Das kann fiir die
Vorbereitung des Lehrstoffs (Hintergrundwissen aus erster Hand sammeln),
Organisation von Schulausfliigen, Exkursionen oder Praktika niitzlich sein.

Die globalen Ausmalle vieler Social Media ermoglicht zudem verstérkt
interkulturelle Aspekte des Lernens und Lehrens kennen zu lernen. Wie wird ein
Thema in koreanischen Schulen aufgegriffen? Wie ist der Tagesablauf an einer

364



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

kanadischen Schule aufgebaut? Vor welchen Herausforderungen stehen
nigerianische Lehrende tagtiglich?

In der Offentlichkeit halten sich so manche negative Vorurteile zum Beruf der/des
Lehrenden. Mit der offentlichen Darstellung der personlichen Erfahrungen im
Lehrbetrieb, kann ein angemesseneres Bild gezeigt werden (POZA-LUJAN &
CALDUCH-LOSA, 2016, S. 67).

2.3.2 Mégliche Herausforderungen, Angste und Hiirden

An Ideen, um in Social Media fiir ausreichend Content (Inhalt) zu sorgen, mangelt
es nicht (siche oben) — im Lehralltag gibt es viel Spannendes, das sich in kurze
Veroffentlichungen umwandeln lisst.

Viele scheuen sich jedoch vor der dafiir benétigten Zeit (CARRIGAN, 2016, S.
132ft.). Social Media folgt keinem Selbstzweck — wenn die Klarung, warum Social
Media und online networking betrieben werden mochte, nicht hinreichend Griinde
liefert und/oder kein konkreter Plan (siehe oben) erstellt wird, wann die Inhalte
umgesetzt werden sollen, sind Online-Ver6ffentlichungen nicht erstrebenswert. Es
besteht keineswegs ein Zugzwang, nur weil viele Kolleglnnen bereits online
agieren.

Ein halbwegs regelméBiger Veroffentlichungsrhythmus kann forderlich sein, um
bei Kontakten langfristig in Erinnerung zu bleiben. Mit etwas personlicher
Disziplin hélt sich der regelmédfBige Aufwand in Grenzen — in nur wenigen Minuten
taglich kann auf Fragen geantwortet, auf Kommentare reagiert, neue Informationen
gesichtet und so auf dem Laufenden geblieben werden. Blogpostings, Videos und
Podcasts schlagen je nach Erstellungsaufwand mit einer bis mehreren Stunden
deutlich ldnger zu Buche. Ein fix eingeplanter monatlicher oder quartalsweiser
Veroffentlichungsrhythmus ist fiir diese Inhalte ausreichend.

Manche Lehrende meinen nicht gut genug oder kreativ genug schreiben zu konnen,
doch mit etwas Ubung finden alle Online-Nutzerlnnen ihre eigene ,,Stimme*. Da
man beim Self Branding die eigene Personlichkeit und Authentizitét darstellen
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will, ist das von groBem Vorteil — um unverwechselbar zu bleiben, sollte man auch
online eigene Wege einschlagen.

Lehrende sind von Berufswegen oft Vorbilder fiir die Lernenden und sollten es
selbstverstindlich auch online bleiben. Ein schwieriges Unterfangen, da die
meisten Lehrenden nicht wie die Lernenden ,digital natives (Menschen,
aufgewachsen mit der stindigen Verfiigbarkeit von Internet und Social Media) sind
und sich vieles rund um Social Media erst aktiv aneignen miissen. Technisch affin
zu sein ist aber nicht der wichtigste Faktor. Online liegt der Fokus zu aller erst auf
gutem ,,content, alles weitere kann mit der Zeit sehr schnell erlernt und mit einem
guten Plan (warum welche Netzwerke nutzen wollen, wann und wie nutzen (sieche
oben)) gemeistert werden.

Befiirchtungen, online zu viele personliche Details zu zeigen und damit angreifbar
zu werden, sind ebenfalls durch konkrete Pline zu mindern. Online fiir sich und
andere gewisse ,,Spielregeln® aufzusetzen und Grenzen zu ziehen, ist besonders im
schulischen Kontext notwendig: Haben Lehrende zu manchen Lernenden mehr
Kontakt als zu anderen (weil diese online nicht oder in anderen Netzwerken aktiv
sind), kann das ohne Grenzen zu ziehen bei der Notenvergabe leicht als
Bevorzugung ausgelegt werden (CARRIGAN, 2016, S. 102).

Auch rechtliche Aspekte miissen vor der Verdffentlichung jeder Wortmeldung
bedacht werden: Blogpostings diirfen keine sensible Daten enthalten und sind
unbedingt anonymisiert zu halten, zudem muss das Urheberrecht auf Inhalte
anderer (Texte, Fotos, Musik usw.) gewahrt werden.

3 Online Reputationsmanagement

3.1 Eigene Marke darstellen

Sobald eine eigene Marke definiert und aufgebaut ist, ist Konsistenz erforderlich.
Follower und gute Kontakte stromen weder ganz automatisch zu den NutzerInnen
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noch bleiben sie, wenn sie keine echte Verbindung verspiiren. Arbeit an der
eigenen Kommunikation und Treue zur eigenen Personlichkeit fordern den Aufbau
der eigenen Netzwerke. Ziel ist, so von sich zu sprechen, wie man idealerweise von
anderen gesehen werden mochte (CARTER, 2014).

Zu vermeiden sind beim Marken-Aufbau unbedingt drei schwerwiegende Fehler
des Self Branding: Angeberei wie auch pausenlos iiber sich selbst zu posten sind
verpont. Die  Weitergabe von interessanten  Einblicken, spezielles
Hintergrundwissen und ,/essons learned” bietet anderen Nutzerlnnen einen
wirklichen Mehrwert. Ein Verhéltnis von circa fiinf fremden Inhalten in 10
Postings sollte daher eingehalten werden.

Beim Teilen von ungesicherten Informationen sollte Vorsicht vorherrschen: Da das
Internet ein sehr leicht zugédnglicher Raum ist, kursieren online auch viele ,,fake
news” bzw. ,alternative Fakten. Sind sich Userinnen und User unsicher, woher
eine Information stammt oder konnen es nicht eruieren, kann diese Information
nicht oder gegebenenfalls nur mit einer Warnung weiter gegeben werden.

NutzerInnen sind iiberdies dringend angehalten Fairness walten zu lassen, keinen
Tratsch zu verbreiten und auf der rechtlich sicheren Seite zu bleiben.
»~Klatschtanten und -onkel“ mogen ein paar schnelle Lacher gewinnen konnen,
Vertrauen bauen sie so jedoch nicht auf (MIEDANER, 2011). Eine personliche
Marke gedeiht mit positiven Werten geschmiickt besser.

3.2 Kommentare und Negatives

Da wir laut Kommunikationswissenschafter Paul Watzlawick nicht nicht
kommunizieren konnen (WATZLAWICK, BEAVIN & JACKSON, 1969, S. 53),
kann es bei jeder Form von Darstellung auch zu Irrtiimern und
Missinterpretationen kommen. Ob und wie darauf reagiert wird, hdngt von der
Personlichkeit und den eigenen Wertevorstellungen ab.

Einige allgemeine Empfehlungen fiir den Umgang mit den unangenehmen und
negativen Seiten der Social-Media-Welt sind: Wer einen eigenen Fehler bemerkt,

367



Natascha Miljkovi¢

sollte diesen ausbessern (insbesondere um nicht zu den ,,fake news beizutragen
(siche oben)). Ob offentlich zugegeben wird, einen Fehler gemacht zu haben, oder
kommentarlos ein Posting ausgebessert wird, liegt im Ermessen der jeweiligen
Nutzerin, des jeweiligen Nutzers. Solange es fiir die Kontakte nachvollziehbar und
die Ehrlichkeit gewahrt bleibt, ist alles erlaubt.

Behauptungen ohne Belege zu dullern, schiiren boses Blut. Im Sinne des Nutzen
Stiftens fiir das eigene Online-Publikum und Vermeiden von ,,fake news* (sieche
oben), ist das Angeben von Quellen mehrfach niitzlich, um sich auch als Expertin
oder Experte in einem Bereich darzustellen und Wissenswertes groBziigig mit
anderen zu teilen.

Auch wenn personliche Nachrichten oder Kommentare manchmal nicht nett
ausfallen, sollte sich Nutzerlnnen bedanken und nicht von giftigen Stimmungen
verleiten lassen. Dabei zugleich einen hoflichen Tonfall einzufordern und sich von
unfairen Unterstellungen zu distanzieren, schérft das eigene Profil als Expertin
oder Experte noch weiter.

Sollten Verunglimpfungen oder moglicherweise sogar rufschiadigende Liigen iiber
sich entdeckt werden, muss als Sofortmafnahme ein ,,screenshot* (Bildschirmfoto)
gemacht und als Dokumentation des Vorfalls abgespeichert werden.
Gegebenenfalls kann man auch einige Freundinnen oder Freunde bitten, diesen
Vorfall zu dokumentieren, sollten Zeuginnen bzw. Zeugen ndtig werden. Die
verunglimpfende Person sollte sachlich um Aufklirung und, sofern die Aussage
aufrecht erhalten bleibt, aufgefordert werden dies zu unterlassen. Bei schwerem
Missbrauch muss der jeweiligen Social-Media-Plattform iiber die dafiir
vorgesehenen Funktionen Meldung erstattet werden.
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Digitales Lernen und Lehren

Social Video Learning im Inverted Classroom

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel zeigt, wie die zur Unterstutzung von Lernprozessen
notwendigen Kollaborationsmdglichkeiten realisiert werden kdnnen, ohne die
Vorteile multimodaler Vermittlungsformen aufzugeben. Er betrachtet dazu, wie
Videos nutzbringend im Rahmen einer multimodalen Aufbereitung von
Lerninhalten eingesetzt werden kdnnen und wie soziale Annotations- und
Interaktionsmechanismen zur Erschliefung und Vertiefung von Lerninhalten an
Videos verankert werden kdnnen. So werden soziale Lernsituationen realisiert,
deren Einsatz in Inverted-Classroom-Settings in der Folge erlautert wird, um
erweitere Formen der Vorbereitung auf und Arbeit in den Prasenzphasen zu
realisieren.

1 Einleitung

Das Lernen mit kontinuierlichen Medien wie Videos oder Audio-Aufnahmen erlebt
in den letzten Jahren eine Renaissance. Wahrend multimediale Lernangebote nach
einem ersten Hype rund um die Jahrtausendwende vor allem in Nischen erfolgreich
waren (vgl. DITTLER & KREIDL, 2016), ist aktuell ein Trend zu Darbietungs-
formen zu beobachten, die verstirkt auf den Einsatz unterschiedlicher Medienfor-
men setzen und hier insbesondere Videos zur Inhaltsvermittlung nutzen. Neben

! E-Mail: stefan.oppl@jku.at

(@) ov-ne-nb
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Initiativen aus dem Bildungsbereich wie der Khan Academy* haben sich hier auch
Anbieter wie Udacity® etabliert.

Gemein ist diesen Anbietern, dass sie Videos vorrangig als Auslieferungskanal
nutzen. Interaktionsmdglichkeiten zwischen den Lernenden oder mit Lehrenden
werden entkoppelt von Videos angeboten bzw. werden Medien-Elemente als un-
teilbare Einheiten betrachtet und Interaktionsmoglichkeiten zwischen diesen Ein-
heiten verankert. Der Fokus liegt dort im Sinne der Media Synchronicity Theory
(MST) (vgl. DENNIS, FULLER & VALACICH, 2008) auf der Unterstiitzung von
Conveyance-Prozessen, also der Ubertragung von Inhalten in eine Richtung (nim-
lich von einem/einer Lehrenden zu Lernenden) ohne umfassenden Abstimmungs-
bedarf liber die Inhalte. Vorgefertigte Videos eignen sich besonders filir die Unter-
stiitzung von Conveyance-Prozessen, da Information auf mehreren Bedeutungs-
ebenen (inhaltlich, emotional) und in mehreren Modalititen (visuell, audiobasie-
rend) simultan iibertragen werden kann (unterschiedliche Symbolsidtze im Sinne
der MST) und Lernende die Mdoglichkeit haben, selbstbestimmt den Konsum zu
steuern (Wiederverwendbarkeit der Inhalte im Sinne der MST).

Lernprozesse benétigen jedoch zur Verstdndnisbildung auch die Mdglichkeit zur
Interaktion zwischen den beteiligten Personen, um die individuellen mentalen Mo-
delle tiber den Lerngegenstand zu validieren und zu festigen (vgl. ROSCHELLE,
1992). Die MST spricht hier von Convergence-Prozessen, im deren Rahmen Ver-
stindnis iiber Konzepte ausverhandelt und generalisiert wird. Convergence kann
nur addquat unterstiitzt werden, wenn Medien mit hoher Synchronizitit eingesetzt
werden, in denen ein zeitlich unmittelbarer und inhaltlich fokussierter Austausch
moglich ist. Lernvideos, die iiber Streaming-Plattformen oder auf physischen Me-
dien ausgeliefert werden, bieten iiblicherweise keine derartigen Mdglichkeiten.

2 https://de.khanacademy.org

3 https://de.udacity.com
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Ziel dieses Artikels ist es zu zeigen, wie die zur Unterstiitzung von Lernprozessen
notwendigen Kollaborationsmdglichkeiten realisiert werden konnen, ohne die Vor-
teile multimodaler Vermittlungsformen aufzugeben. Wir diskutieren dazu die Auf-
bereitung von Lernunterlagen in unterschiedlichen Modalitéten, um Conveyance
addquat unterstiitzen zu kdnnen. An den so aufbereiteten Inhalten verankern wir in
der Folge Werkzeuge, die die Realisierung von Convergence ermoglichen. Wir
zeigen die Umsetzung der vorgeschlagenen Konzepte in einem konkreten Werk-
zeug und diskutieren Einsatzszenarien in Inverted Classroom Lernsituationen (z. B.
MASON, SHUMAN & COOK, 2013). Dieser Fokus ermdglicht es, den vorge-
schlagenen Ansatz in einem konkreten Einsatzkontext zu verorten und so Ankniip-
fungspunkte fiir die eigene Praxis zu skizzieren.

2 DMultimodale Inhaltsaufbereitung

Lernende bringen bei der Teilnahme an Lehrveranstaltungen heterogene Lernvor-
aussetzungen und -rahmenbedingungen mit (vgl. ZERVAKIS & MOORAJ, 2014).
Dieser Heterogenitdt muss mit didaktischen Konzepten begegnet werden, die allen
Teilnehmerlnnen eine aktive Partizipation ermdglicht (vgl. REINMANN, 2015).
Eine Voraussetzung dafiir ist die Verfiigbarkeit von Lernmaterialien in unter-
schiedlichen Darbietungsformen, zwischen denen im Rahmen des Lernprozesses
gewechselt werden kann bzw. die simultan konsumiert werden kénnen. Diese For-
derung ldsst sich nicht nur durch die MST begriinden (vgl. DENNIS ET AL.,
2008), sondern ist auch fiir Lernprozesse empirisch belegt (vgl. MORENO &
MAYER, 2002).

Im Folgenden betrachten wir eine Umsetzungsform von multimodalen Lerninhal-
ten, deren Aufbereitung einen Wechsel zwischen den Modalititen mit moglichst
geringem zeitlichen und kognitiven Aufwand ermdglichen soll. Dazu muss einer-
seits die inhaltliche Zuordenbarkeit der Lerninhalte {iber die Modalitidten hinweg
moglichst feingranular moglich sein, und andererseits der Wechsel adidquat tech-
nisch unterstlitzt werden.
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Zur Gewihrleistung der Zuordnbarkeit wird der gesamten Lernstoff in inhaltlich in
sich geschlossene Einheiten unterteilt, die jeweils ein behandeltes Thema abbilden.
Dies entspricht im Wesentlichen dem etablierten Konzept der Learning Units (vgl.
KOPER, 2003). Je nach Komplexitit des Themas entsprechen diese Einheiten ei-
nem Konsumationsaufwand von etwa 20 bis 50 Minuten. Die Inhalte in den unter-
schiedlichen Modalitidten werden diesen Themen eindeutig zugeordnet. Zu einem
Thema konnen aus didaktischen Griinden mehrere Inhaltselemente innerhalb einer
Modalitdt angeboten werden (etwa zur Abgrenzung einzelner Aspekte des The-
mas).

Alle Themen miissen in jeder angebotenen Modalitit vollstdindig und am gleichen
inhaltlichen Rahmen orientiert behandelt werden. Nur so kann gewihrleistet wer-
den, dass ein Wechsel zwischen den Modalitédten jederzeit moglich ist. Dies bedeu-
tet nicht, dass die Modalitdten vollstindig inhaltsgleich aufbereitet sind, vielmehr
soll das Thema anhand einer gemeinsamen, explizit sichtbaren Struktur jeweils so
behandelt werden, dass die Starken der unterschiedlichen Modalitdten genutzt wer-
den.

Abb. 1 zeigt ein Beispiel der konkreten Umsetzung dieser Anforderungen. Zu ei-
nem Thema (hier: UML-Aktivititsdiagramme) werden Inhalte als gedrucktes
Skriptum (bzw. als PDF-Version), als in einer Lernplattform verfiigbarer Text und
als Videoaufnahme angeboten.

Jede dieser Modalitdten bietet unterschiedliche Vorteile. Das Layout des gedruck-
ten Skriptums ist fiir die aktive Verwendung im Lernprozess etwa durch Annotati-
onen oder Markierungen konzipiert und wird von einem Grofteil der Studierenden
fiir die unmittelbare Erarbeitung der Inhalte bevorzugt genutzt. Der Text in der
Lernplattform ist inhaltsgleich und dient vor allem als durchsuchbare Referenz.
Riickmeldungen zeigen, dass vor allem Studierende mit nichtdeutscher Erstsprache
automatisierte Ubersetzungsdienste einsetzen, fiir die sich Online-Texte besser
eignen als layoutierte Dokumente.
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Thema 2.3 - UML
Aktivitatsdiagramme'

Abb. 1: Unterschiedliche Modalitaten der Aufbereitung eines Themas

Die Videos zu den Themen erldutern die Inhalte, setzen diese zueinander in Bezie-
hung und reichern sie mit Hintergrundinformation oder Beispielen an. Die Vortré-
ge sind an der layoutierten Version des Skriptums verankert, zeigen also eine Auf-
nahme desselben neben einem Videobild des Lehrenden (siche Abb. 1). Diese
Form der Darbietung ermoglicht eine laufende Kontextualisierung des Lehrvor-
trags und erlaubt einen einfachen Wechsel hin zu den textbasierten Modalitaten.

In den Videos werden im Skriptum unter anderem relevante Konzepte markiert
oder zusitzliche erkldrende Zeichnungen angefertigt. Da die Aufnahme auf einem
Tablet-Computer erfolgt, ist auch ein Wechsel in interaktive Applikationen (im
Beispiel etwa eine App zur Erstellung von UML-Aktivitdtsdiagrammen) moglich.
Wihrend der Wechsel zur textbasierten Versionen von den Studierenden in Riick-
meldungen als rasch und wenig fordernd charakterisiert wird, wird der Wechsel in
umgekehrter Richtung als wenig praktikabel empfunden. In Videos ist eine Suche
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nur bedingt mdglich, das Auffinden einer bestimmten Stelle bedarf einer expliziten
Unterstiitzung.

Im hier vorgestellten Fall wird diese Unterstiitzung durch Links realisiert, die in
der Textversion eingefligt werden. Die Links fithren zu jener Stelle im zugehdrigen
Video, an der die betreffenden Inhalte erldutert werden (siche Abb. 2) und werden
fiir Uberschriften aller Ebenen sowie simtliche Abbildungen angeboten.

Motaticnselemants zur Modelllerung von Ablufen:

Lernplattform Skriptum

VL PEM - T2.4 BPMN - Tell 2 Grundiagen

Video

Abb. 2: Verlinkung der Inhalte Gber Modalitaten hinweg

3 Social Video Annotations

Im letzten Abschnitt wurde die im Sinne der MST zur Vermittlung von Lerninhal-
ten vorgeschlagene multimodale Conveyance-Unterstiitzung beschrieben. Die zur
Verstindnisbildung beitragende Convergence-Untersiitzung muss nun an den Lern-
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inhalten verankert werden, um kontextualisierte Interaktion zwischen den Teil-
nehmerInnen zu ermoglichen.

Die Verankerung von Interaktionsmoglichkeiten an textbasierten Lerninhalten
durch soziale Annotationsmechanismen wird in der Literatur bereits seit vielen
Jahren diskutiert (etwa in FURLINGER, AUINGER & STARY, 2004)). Fiir linea-
re Medien, und im speziellen Videos, wurden soziale Annotationskonzepte und
deren Wirkung nur in ersten Ansédtzen exploriert. Existierende Arbeiten (vgl.
BARGERON ET AL., 2002; MERTENS, FARZAN & BRUSILOVSKY, 2006;
RISKO, FOULSHAM, DAWSON & KINGSTONE, 2013) fokussieren auf den
gemeinsamen verteilten Konsum von Videos und betrachten in diesem Zusammen-
hang vor allem Mdglichkeiten zur Identifikation relevanter Inhalte in Videos und
deren Nutzung zur Navigation. Im vorliegenden Fall schlagen wir zusétzlich vor,
Interaktionen direkt an bestimmten Stellen in einem Video zu verankern und dabei
auch auf die unterschiedlichen Interaktionskontexte von Lernenden (etwa Riickfra-
gen bei Lehrenden, Interaktion in der Lerngruppe oder kursweite Interaktion)
Riicksicht zu nehmen.

Umgesetzt wurden diese Anforderungen in einem Video-Annotationswerkzeug,
das in der eingesetzten Lernplattform* eingebunden wurde. Abb. 3 zeigt einen bei-
spielhaften Einsatz dieses Werkzeugs.

Grundsitzlich konnen Lernende beim Konsum der Videos Annotationen an der
aktuell betrachteten Stelle anbringen. Annotationen wird ein Typ zugewiesen, der
auf deren Zweck hinweist. Wichtig erscheinende Stellen konnen durch ,,Kapitel-
marken* gekennzeichnet werden, Zusatzinformation kann durch einen ,,Link® in-
nerhalb oder auBerhalb der Lernplattform verkniipft werden. Zu unklaren Stellen
kann eine ,,Frage™ verankert werden, die direkt mit einer Interaktion in der Lern-
plattform (siehe Abb. 3 rechts) verkniipft wird, in der im Stil géngiger Messenger-
Applikationen diskutiert werden kann.

4 http://learn.ce.jku.at, Beispielzugang und User ,,digiPH*, Passwort ,,digiph18*.
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Abb. 3: Video-Annotationswerkzeug (links), verankerte Interaktion (rechts)

Annotationen konnen zusétzlich gruppiert werden, um eine thematische Unter-
scheidung zu ermdglichen. Diese Annotationsgruppen konnen zusétzlich flir eine
Spezifikation des Interaktionskontext eingesetzt werden. Grundsétzlich sind neu
angelegte Gruppen nur fiir die Lernende oder den Lernenden selbst sichtbar. Nun
konnen auch andere Personen hinzugefiigt werden, die dann vollen oder nur lesen-
den Zugriff auf die Annotationen erhalten. So koénnen etwa Annotationssammlun-
gen flir Lerngruppen angelegt werden (voller Zugriff fiir eine bestimmte Anzahl
von Personen), Fragen mit dem Lehrenden gekliart werden (lesender oder voller
Zugriff fiir den Lehrenden) oder Sammlungen von Kapitelmarken fiir alle Teil-
nehmerInnen freigegeben werden (lesender Zugriff flir alle dem Kurs zugeordneten
Personen).

Interaktionen, die zu Fragen angelegt werden, sind direkt mit der entsprechenden
Stelle im Video verlinkt und ermdglichen, den Kontext der Frage rasch zu erfassen.
Der gleiche Mechanismus wird eingesetzt, um aus der text-basierten Version in der
Lernplattform heraus Fragen zu stellen. Zukiinftig ist angedacht, hier eine Ver-
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kniipfung von Interaktionen iiber mehrere Modalitidten hinweg zu ermdglichen.
Auch das Finfiigen innerhalb von Gruppen oder individuell erstellter Link-
Sammlungen oder Kapitelmarken in eine layoutierte Version des Skriptums in
Form eines individualisierten Downloads mit eingefligten QR-Codes ist geplant.

4 Einsatzstrategien im Inverted Classroom

In Inverted-Classroom-Lehrveranstaltungen kann das beschriebene Konzept einge-
setzt werden, um die Vertiefung der Inhalte in den Prédsenzphase bereits in der
Vorbereitungsphase interaktiv vorzubereiten. Eine detaillierte Beschreibung der
eines derartigen Finsatzszenarios und dessen Wirkung auf heterogene Studieren-
dengruppen haben wir in (OPPL, MILAS & WAID, 2017) beschrieben. Hier sollen
lediglich die Einsatzszenarien der sozialen Videoannotation skizziert werden.

Vorbereitung auf die Prisenzphase: Wie in traditionell durchgefiihrten Lehrver-
anstaltungen koénnen beim Konsum von Lernvideos Fragen auftreten. Sofern nicht
eine unmittelbare interaktive Klérung angeboten wird, konnen diese Fragen ge-
sammelt und in der Prasenzphase behandelt werden. Durch die feingranulare Steu-
erbarkeit der Sichtbarkeit von Annotationen kénnen hier unterschiedliche Vorge-
hensweisen implementiert werden (etwa Sammlung in Kleingruppen oder indivi-
duelle Freigabe fiir die Lehrperson), die auch Personen eine aktive Partizipation
ermdglicht, die in Plenarsituationen oder global sichtbaren Foren keine Fragen
stellen wiirden.

Interaktive Diskussion von Video-Inhalten: Das Annotationswerkzeug kann
auch eingesetzt werden, um Diskussionen direkt an Videoinhalten zu verankern.
Dies erlaubt etwa eine interaktive Aufklarung von Unklarheiten durch die Lehrper-
son. Derartige Diskussionsstringe konnen auch ex-post fiir den gesamten Kurs
sichtbar gemacht werden, um relevante Information zu verteilen. Zusitzlich kon-
nen auf diesem Weg auch Gruppenarbeiten oder Verkniipfungen unterschiedlicher
Inhalte (auch in unterschiedlichen Modalitdten) realisiert werden, die als Aus-
gangspunkt fiir eine Vertiefung in der Prasenzphase genutzt werden konnen.
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Kollaborative Anreicherung von Video-Inhalten: Als Weiterentwicklung des
vorangegangen Anwendungsszenarios kann die Vertiefung der Lerninhalte wih-
rend der Présenzphase oder auch in ergénzenden Vor- und Nachbereitungsphasen
durch Anreicherung der Videos um zusétzliche Information erfolgen. Die Erarbei-
tung erfolgt hier in kleinen Lerngruppen, die Link-Annotation in Gruppen sammeln
und diese dann zur Qualitatssicherung der Lehrperson freigeben. Die eingesetzte
Lernplattform bietet die Mdglichkeit, diese Annotationen nach dem Qualitatssiche-
rungsprozess in das offizielle Inhaltsarchiv zu iibernehmen und sie so als vertiefen-
den Teil des Lernstoffes zu kennzeichnen. Denkbar ist, diese Unterstiitzung auch
fiir projektbasiertes Lernen (vgl. ALEKSANDER, 2014)) zu verwenden.

5 Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel wurde gezeigt, wie Videos im Rahmen einer multimoda-
len Aufbereitung von Lerninhalten eingesetzt werden kénnen und wie soziale An-
notations- und Interaktionsmechanismen zur ErschlieBung und Vertiefung von
Lerninhalten an Videos verankert werden konnen. Der Einsatz der vorgeschlagenen
Konzepte in Inverted-Classroom-Settings erscheint besonders nutzbringend, da die
Interaktionsmoglichkeiten erweitere Formen der Vorbereitung auf und Arbeit in
den Présenzphasen bietet.

Der beschriebene Ansatz wird seit mehreren Jahren in den Lehrveranstaltungen des
Autors eingesetzt, begleitend evaluiert und aktiv weiterentwickelt. Aktuell fokus-
siert die konzeptuelle Arbeit auf die Erweiterung der Mdglichkeiten zur aktiven
Partizipation heterogener Studierendengruppen. Auf technischer Ebene wird aktu-
ell der Annotationseditor hinsichtlich seiner Nutzbarkeit und Niitzlichkeit unter-
sucht und in weiterer Folge angepasst werden. Perspektivisch ist der Einsatz des
Systems auch fiir projektbasierte und explorative Lernprozesse geplant.
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Digital kommunizieren und kooperieren

Potenziale von MOOCs fur
Hochschulen und Studierende

Zusammenfassung

MOOCs (Massive Open Online Courses) erlebten in den letzten Jahren einen
grof3en Aufschwung und wurden als die Weiterentwicklung von E-Learning
gehyped. Trotz der medienaffinen Gruppe der heutigen Studierenden ist der
Einsatz eines MOOC in einer Lehrveranstaltung von unterschiedlichen
Stolpersteinen begleitet, doch wenn das Zusammenspiel zwischen
Unterstitzenden und Lernenden gelingt, ermdglichen MOOC:s vielfaltige
Lernerfahrungen. Der Artikel flihrt kurz ins Thema ein, im Weiteren ist dargestellt,
wie man einen MOOC entwickelt und was es braucht, um einen MOOC in die
eigene Lehrveranstaltung zu integrieren. Abschliefend werden Empfehlungen fiir
den Einsatz von MOOCs in Hochschulen abgeleitet.

1 Einleitung MOOC

Die Weiterentwicklung der technischen Infrastruktur des Web fordert gemeinsame
Online-Lernprozesse und Austausch in Netzwerken. In seinem Modell des
Konnektivismus hilt SIEMENS (2005) fest, dass Verkniipfungen, Verbindungen,
Knoten die Basis flir Lernen und Wissen sind. Lerndende miissen sich selbst orga-
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nisieren, Muster erkennen, Entscheidungen treffen und neue Knoten zum Netzwerk
hinzufiigen (SIEMENS, 2009). Das Lernverhalten steht in Bezug zu den eingesetz-
ten Werkzeugen. Ein konnektivistisches Netzwerk beruht auf den vier Prinzipien
Diversitdt, Autonomie, Interaktivitdt und Offenheit (SIEMENS, 2006, S 16). In
einem konnektivistischen Lernkontext sammeln die Lernenden Inhalte (aggregate),
setzen diese neu zusammen (remix), entwickeln sie flir den eigenen Kontext weiter
(repurpose) und teilen ihre Produkte mit anderen (feed forward) (DOWNES, 2012,
S. 495).

MOOC:s sind Massive Open Online Courses, wobei die Worter Massive und Open
sehr unterschiedlich interpretiert werden. Im ersten MOOC mit dem Titel Connec-
tivism and Connective Knowledge course — CCK08 setzten sich die iiber 2000 re-
gistrierten Teilnehmdnen mit dem Konnektivismus in Praxis und Theorie ausei-
nander (MACKNESS, MAK & WILLIAMS, 2010). Die Forschung von MACK-
NESS et al. zu diesem MOOC ergab, dass, je offener, diverser und autonomer die
Lernenden agieren, desto mehr wird ihr Lernprozess durch fehlende Struktur, feh-
lende Unterstiitzung und fehlende Moderation beschrénkt.

Waihrend die ersten MOOCs auf dem Konnektivismus (cMOOC) beruhten, entwi-
ckelten sich ab 2012 sogenannte xXMOOCs (extended MOOCs). Nach MACK-
NESS (2017, Table 15, S. 21) liegen die Unterschiede zwischen den beiden
MOOC-Arten in der Anzahl der Lernenden (2200 im ersten cMOOC, 160.000 im
ersten XMOOC), der Plattform (offener, verteilter Inhalt bei einem cMOOC,
zentralisierter Inhalt im Fall eines xMOOC) sowie in den didaktischen Prinzipien.
In xMOOCs wird reichhaltige Information oft in Form von Videos zur Verfligung
gestellt, automatisierte Tests und Peer Assessment dienen der Leistungsiiberprii-
fung, Diskussionen sind moglich, jedoch (fast) nicht moderiert, es kdnnen Badges
(eine Art von Teilnahmebestétigung fiir die Absolvierung eines MOOC), erworben
werden und die Lernprozesse werden mittels Learning Analytics analysiert (BA-
TES, 2015, S. 156-158).

Lernen kann als gefiihrtes, vorgeschriebenes Lernen im xMOOC ablaufen, mit
einem vorgegebenen Lernpfad, eng definierten Ergebnissen (outcomes) und Res-
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sourcen, die fiir die Lernenden vorgegeben sind, oder als emergenter Lernprozess
im cMOOC, in dem die Lernenden den Lernprozess und die Ergebnisse mitgestal-
ten, ihren eigenen Lernpfad wéhlen und selbst entwickelte Ressourcen beisteuern
(WILLIAMS, KAROUSOU & MACKNESS 2011).

Transformation und Emergenz haben eine zentrale Bedeutung fiir Lernprozesse,
indem sie Wissen, personliche Entwicklung, individuelle Identitdt, Zugehdrigkeit
und Mitwirkung in einer professionellen Community beeinflussen und transformie-
ren (WENGER, 1998). xMOOCs fordern skills, cMOOCs die Weiterentwicklung
des eigenen Wissens (WILLIAMS, 2012). Eine gute Balance zwischen Emergenz
und vorgeschriebenem Lernen, zwischen Instruktion und Konnektivismus fordert
Transformation (WILLIAMS, MACKNESS & PAUSCHENWEIN, 2015). In hyb-
riden MOOC:s, einer Mischform aus cMOOC und xMOOC, wird um diese Balance
gerungen. Moderne MOOCs setzen verstirkt auf Kooperationen mit Partnerein-
richtungen und zusétzliche (sozial) Priasenzangebote — dies wird Inverse Blended
Learning genannt (SCHON & EBNER, 2018).

2 Case Study: MOOCs an der FH JOANNEUM
entwickeln und durchfiihren

Das Team des ZML-Innovative Lernszenarien setzt sich seit 2011 mit dem Thema
MOOC auseinander. An eigene Lernprozesse in MOOCs schlossen ab 2012 Work-
shops und Online-Kurse sowie der Diskurs auf Konferenzen und in wissenschaftli-
chen Artikeln (PAUSCHENWEIN, 2012a, 2012b, 2012¢c) (PAUSCHENWEIN,
PERNOLD & GOLDGRUBER, 2014) an. Aus dieser Auseinandersetzung mit dem
Thema MOOC kristallisierten sich Ideen zur Entwicklung und Umsetzung eines
MOOC an der FH JOANNEUM heraus. In Kooperation mit den Studiengéingen
»Business in Emerging Markets®, ,,Informationsdesign® und ,,Journalismus und
PR* wurde 2014 ein hybrider MOOC mit folgenden Zielen entwickelt:

- den globalen Trend MOOCs zu evaluieren,
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- den Studierenden der eigenen Hochschule die Mdoglichkeit zu bieten,
mit Kolleginnen und Kollegen aus anderen Studiengdngen und Diszip-
linen sowie mit externen Teilnehmenden gemeinsam zu lernen und

- Kompetenzen des lebenslangen Lernens zu erwerben,

- sowie den Lehrenden die Auseinandersetzung mit MOOCs in Bezug
auf die eigene Lehre zu ermdglichen.

Didaktisch basierte der MOOC auf dem Konzept des Konnektivismus (SIEMENS,
2005), dem Anspruch Lernprozesse zu moderieren (SALMON, 2011, 2013) sowie
den Ansdtzen des emergenten Lernens (WILLIAMS, KAROUSOU & MACK-
NESS, 2011). Inhaltlich ging es um ,,Competences of Global Collaboration — co-
pel4/15“. Um dem Anspruch der Offenheit so weit wie moglich zu geniigen, wur-
de als Plattform Wordpress gewahlt, bei der die Lernenden ohne Login via Kom-
mentar aktiv werden konnten. Herausfordernd war das Ringen um ein gemeinsa-
mes Verstdndnis fiir einen MOOC im interdisziplindren Team (PAUSCHENWEIN
& PERNOLD, 2014).

Der cope-MOOC (http://copel5.at) wurde zweimal umgesetzt (2014 und 2015).
Die Lernprozesse aller Beteiligten waren intensiv und das Feedback der Involvier-
ten niitzlich, um das Thema MOOC besser zu verstehen (PIVEC & PERNOLD,
2014) (KIENDL-WENDNER & PAUSCHENWEIN, 2015). 2014 nahmen 537
Lernende aus tiber dreiBig Liandern an dem MOOC teil, 62 % (332) waren Studie-
rende der FH JOANNEUM. In sechs Lehrveranstaltungen, die den copel4 MOOC
verpflichtend einsetzten, erreichten 30,7 % der Studierenden einen Badge, doch
auch in vier Lehrveranstaltungen mit optionaler Teilnahme erreichten 21,9 % einen
Badge. In einer Lehrveranstaltung nahmen die Studierenden nur in der ersten Wo-
che am MOOC teil.

Die Erfahrungen zu MOOCs an der Hochschule flossen in erfolgreiche Projektan-
trage ein. Im MOOC fiir Athletinnen und Athleten (Athletes learning Entrepreneu-
rship http://atletycmooc.ew/ — Erasmus+ Projekt - Ref.Nr. 2015- 3343 /001 - 001)
wurden die Lernenden durch Moderation unterstiitzt. 63 % der aktiven bzw. 37 %
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der eingeschriebenen Teilnehmenden bekamen einen Badge. Der BizMOOC (siehe
Abb. 1) (Knowledge Alliance, Ref.Nr. 562286-EPP-1-2015-1-AT-EPPKA2-KA)
wurde in der Plattform mooc.house von HPI
(https://mooc.house/courses/bizmooc2018) umgesetzt. 29 % der Lernenden schlos-
sen den MOOC erfolgreich ab.

HOUSE '

Intrapreneurship - Make your Business great again :-)

E5 Learnings (A Discussions & Progress @ Collab Space Course Details
——

Abb. 1: BizMOOC: Intrapreneurship — Make your Business great again

Unterstiitzt vom Team des ZML entwickelten drei Englischlehrende der FH JO-
ANNEUM 2018 den INEG-MOOC rund um das Thema Negotiations and meetings
(https://inegmooc.wordpress.com/). Von den 90 Lernenden waren 56 Studierende
aus den Lehrveranstaltungen der Kolleglnnenschaft. Derzeit wird dieser MOOC
ausgewertet. Ein erstes Feedback der Studierenden, die fast alle einen Badge er-
warben, zeigt, dass sie die Offenheit der Lernprozesse im MOOC schétzten.

Ganz im Sinne von ASCHEMANN et al. (2017) vereinen die an der FH JOAN-
NEUM (mit-)entwickelten MOOCs Inhalte und Moderation/Betreuung. Das Kon-
zept der E-Moderation nach SALMON (2011, 2013), urspriinglich entwickelt fiir
Gruppen um 15 Personen, wurde erfolgreich auf gro3ere Lerngruppen ausgeweitet.
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In moderierten MOOCs schlieBen wesentlich mehr Lernende ab als die durch-
schnittlichen 10 % erfolgreichen MOOC-Teilnehmenden (LIYANAGUNA-
WARDENA, PARSLOW & WILLIAMS, 2014).

3 Integration von MOOCs

3.1 Studierende lernen im cope14-MOOC

Bereits beim ersten MOOC der FH JOANNEUM ging es darum, Erfahrungen zu
sammeln, wie diese offene Online-Lernform in den Unterricht passen kann. Im
Rahmen eines teilstrukturierten Interviews wurden zehn weibliche Lehrende und
ein minnlicher Lehrender aus acht Bachelor-Kursen, zwei Master-Kursen und ei-
nem Vorbereitungskurs  (https://www.th-joanneum.at/weiterbildung/studieren-
ohne-matura/) befragt. Alle auBler einer/m waren erfahren im E-Learning, fiinf hat-
ten bereits Erfahrung als Lernende in einem MOOC. Alle integrierten das erste Mal
einen MOOC in die eigene Lehre, und zwar in den Fachern: Kommunikation (1),
E-Learning (2), Wirtschaft (3) und Englisch (5). Beziiglich ihrer Motivation mein-
ten sie, weil sie ,,...Interaktivitit mégen”, ,,...mit einem MOOC experimentieren
wollen”, weil sie glauben, dass ,,Construction goes global” und weil ,,das Thema
Interkulturelle Kompetenzen gut in den Englisch-Unterricht passt”.

Drei der Lehrenden unterstiitzten die Lernprozesse in einer MOOC-Woche (Facili-
tator), funf von ihnen lernten selbst im MOOC, drei beteiligten sich nicht. Da die
Strudierenden anonym im MOOC lernen konnten, war es fiir die Lehrenden un-
moglich, sie zu beaufsichtigen. Das Monitoring der Studierenden oblag den Mode-
ratorInnen. Die Lehrenden fiihlten sich in Bezug auf die Einbettung des MOOC in
ihre Vorlesungen unsicher, die Fiille an Material, Aufgaben und Interaktionen stell-
te eine groBe Herausforderung fiir die Studierenden dar.

Die Einbindung des MOOC in die verschiedenen Lehrveranstaltungen gestaltete
sich unterschiedlich. In einigen Lehrveranstaltungen war der MOOC obligatorisch,
in anderen konnten sich die Studierenden zwischen dem MOOC und anderen Auf-
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gaben entscheiden. Manchmal konnten die Studierenden, die im MOOC lernten,
den Prisenzlehreinheiten fernbleiben oder sie konnten Aufgaben weglassen. Nach
Abschluss des MOOC prisentierten einige Studierende ihre Lernprozesse.

Die Erfahrung mit dem copel4-MOOC und die Reflexion in dem Interview unter-
stiitzten die Lehrenden dabei, ein besseres Verstdndnis fiir die Einbindung des
MOOC:s in ihre Lehre zu entwickeln. 2015 konnten sie besser artikulieren, welche
Hilfe sie sich vom Projektteam erwarteten und sie konnten ihren Studierenden die
Einbindung des copel5-MOOC in die Lehre besser vermitteln. Dies fiihrte dazu,
dass mehr Studierende einen Badge erreichten.

3.2 Studierende lernen im INEG-MOOC

Der INEG-MOOC wurde im SS
2018 einmalig umgesetzt. Abb.
2 zeigt einen Ausschnitt aus

e Woche 1. Die Lehrenden wur-
seittio den noch wihrend der Laufzeit
: oo i mit Hilfe eines strukturierten
Interviewleitfadens zu ihren
R Erfahrungen befragt. Die zwei
Introductory video by Dominic Welsh weiblichen Lehrenden unter-
richteten je einen Master-
Studiengang,  wihrend der
ménnliche Lehrende in einem
Bachelor-Studiengang  unter-
richtete. Alle Lehrenden hatten
Erfahrung mit E-Learning in
der eigenen Lehre und hatten
schon einmal an einem MOOC

INEG MOOC

- Learn more about negotiations and meetings -

Assignments

Abb 2: INEG-MOOC als Lemende teilgenommen.

“Negotiations and Meetings” Ein/e Lehrende/r gab an, Erfah-
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rungen in einem MOOC als Lehrende/r gesammelt zu haben. Die Lehrenden wéhl-
ten die Lehr/Lernform MOOC, um den Austausch unter Studierenden verschiede-
ner Studiengéinge zu unterstiitzen. In den Interviews gaben sie an, dass die Studie-
renden ,iiber-den-Tellerrand-blicken*, sowie ,,fachspezifisches Vokabular und
Onlinekommunikationsfertigkeiten trainieren®, aber auch ,,eigenstindiges Lernen*
iiben sollten.Die Zusammenarbeit zwischen den drei Lehrenden funktionierte nach
Meinung aller drei sehr gut. Die Lehrenden wechselten sich in den einzelnen Wo-
chen als Facilitator bzw. als Moderierende ab. Ein/e Lehrende/r war fiir die Vi-
deoinputs je Woche zustindig und die beiden anderen konzentrierten sich auf die
schriftlichen Komponenten.

Die Lehrenden mussten mehr Zeitaufwand fiir die Umwandlung der Aufgabenstel-
lungen in ein E-Learning-Setting und fiir die Handhabung von Wordpress aufbrin-
gen als gedacht. Fiir die Umsetzung des MOOC in Wordpress hatten die Lehrenden
keinen Aufwand, da dies vom ZML-Team iibernommen wurde.

Die Einbindung des MOOC in die eigene Lehrveranstaltung gestaltete sich unter-
schiedlich. Eine Lehrende ersetzte ihre urspriingliche Lehrveranstaltung génzlich
durch den MOOC (lediglich eine schriftliche Abschlusspriifung musste noch ab-
solviert werden), eine andere Lehrende vergab fiir den MOOC 1 ECTS und der
dritte Lehrende verwendete den MOOC als ,,Teilevaluierung bzw. als Teil der lau-
fenden Mitarbeit bzw. Aufgaben®.

Prinzipiell wiirden alle drei Lehrenden diesen MOOC wieder in ihre Lehrveranstal-
tung integrieren, jedoch mit mehr oder weniger groffen Anpassungen: ,,ich wiirde
im Vorfeld mehr Lektiire zum Thema geben und eine Art metrische (automatisier-
te) Bewertungsskala einfiihren und fiir Master-Studierende eine Art ,Peer Review*
einfiihren”, ,,ich wiirde u. U. mehr offene Lernaktivitdten einschlieBen, dafiir je-
doch Aufgaben, die konkrete Antworten erfordern bzw. eine sprachliche Perspekti-
ve einschliefen, in der face-to-face Phase behandeln®, ,,Koppelung des MOOCs
mit face-to-face Unterricht™.
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4 Diskussion und Ausblick

Basierend auf dem Einsatz von MOOCs an der Hochschule seit 2014 konnen ein
paar wesentliche Lessons Learned identifiziert werden.

Um Potential und Wirkungsweise eines MOOC zu verstehen, sollten die Lernen-
den selbst in einem MOOC gelernt und diesen wenn moglich auch abgeschlossen
haben. Die Reflexion ihrer eigenen Lernerfahrung unterstiitzt sie beim Design ei-
nes eigenen MOOC oder der Integration eines MOOC in eine Lehrveranstaltung.
Sie erlangten eine Vorstellung von geeigneten Lernmaterialien, erfuhren die Dy-
namik eines Online-Kurses mit vielen anderen Lernenden, sahen das Potential von
emergenten Lernprozessen (WILLIAMS, KAROUSOU & MACKNESS 2011).
Weiterbildungsangebote der Hochschule kénnen Lehrende bei der Auseinanderset-
zung mit der eigenen Lernerfahrung unterstiitzen.

Studierende erleben Lernen in MOOCs als Herausforderung. Sie brauchen klare
Rahmenbedingungen, was von ihnen erwartet wird und geniigend Freiraum, um
sich zu vernetzen und Unerwartetes zu lernen. Die Online-Lernerfahrung muss gut
in die Lehrveranstaltung eingebettet werden, und es braucht Raum, damit die Stu-
dierenden iiber ihre Scheu online sichtbar zu werden, eventuell auch in Englisch
kommunizieren zu miissen, mit den Lehrenden sowie Kolleginnen und Kollegen
sprechen konnen.

Studentische Lernprozesse in MOOCs verlaufen meist ohne Kontrolle durch die
Lehrenden. Bettet man den Online-Teil eng in die Présenzlehrveranstaltung ein,
gibt dies Sicherheit fiir Lehrende und Studierende. Die studentische Auseinander-
setzung mit tiberfachlichen Kompetenzen, wie etwa Selbststeuerung oder Reflexi-
on der eigenen Lernkompetenzen, kommt dann jedoch zu kurz.
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Digitales Lernen und Lehren

Einfuhrung in Vielfalt des Gaming flir die Hoch-
schule

Zusammenfassung

Der Artikel fihrt kurz in die verschiedenen Begriffe der Spielerischen Padagogik
ein. AnschlieRend wird ein Lehrveranstaltungskonzept vorgestellt, das die Online-
sowie Prasenzphase in einem Flipped Classroom Setting verschrankt und damit
den Nahrboden fir ein Erfahren von Spielerischen Padagogik schafft. In dieser LV
Einheit wurden Konzepte der Spielerischen Padagogik einerseits theoretisch tber
die Online Phase eingefiihrt und andererseits in der Prasenzphase mit der Play-
Pair-Share Methode oder einem Game Based Dialogue Prozess erlebt. Es wurden
in dieser Einheit analoge und digitale Spiele gespielt und fir ihren weiteren Einsatz
in der Lehre kritisch reflektiert.

1 Einleitung

Die Vielfalt des Gaming kann mit dem Begriff der Spielerischen Pddagogik
(SCHMOLZ, 2016) eingefiihrt werden. Darunter lassen sich verschiedene spieleri-
sche didaktische Modelle des Lehrens und Lernens subsumieren und verbinden.
Spielerische Pddagogik ist ,,das Anleiten und Begleiten von Kindern [und Lernen-
den im generellen] durch die transparente pddagogische Einbettung von spieleri-

! E-Mail: daniel.pfeiffer@oeg3d.at

(@) ov-ne-nb
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schen Elementen, digitalen und analogen Lernspielen und spielbasierten Dialogen
in den Unterricht und in andere Lehr/-Lernsituationen” (SCHMOLZ, 2016, S. 1 15).
Dies sind didaktischen Modelle der Gamification, des Game-based learning, Seri-
ous Games, der Game-based dialogues sowie Digital Game Enhanced Learning.

Gamification ist ,,die Nutzung von Spieldesignelementen in Nicht-Spiel Kontex-
ten (DETERDING ET AL., 2011, S. 2) oder die ,,Nutzung von spielbasierten Me-
chanismen, Asthetik und Game Thinking um Menschen zu beteiligen, Handlungen
zu motivieren, Lernen zu fordern und Probleme zu losen” (KAPP, 2012, S. 10).
Gamification schafft durch seinen ,,Toolbox Charakter (PFEIFFER, 2018) eine
grole Vielfalt an Einsatzmdglichkeiten. Es konnen zum Beispiel Game Design
Elemente wie Belohnungen, Levels, Punkte (ZICHERMANN & CUNNINGHAM,
2011) oder Rankings (REEVES & READ, 2009) in bestehende Lehr- und Lernset-
tings implementiert werden.

Game based learning (GBL) und vor allem Digital Game Based Learning wurde
von PRENSKY (2001) geprdgt. Dieser bezeichnet damit einen Lernbegriff, bei
dem Spiele fiir die Wissensvermittlung eingesetzt werden. Game based Learning
ist das Spielen mit ,ernsthaften Absichten” (LE, WEBER & EBNER 2013;
SCHMOLZ, 2016), auch Serious Games (MICHAEL & CHEN, 2011) genannt. In
diesem Fall sind Spiele gemeint, bei denen die Unterhaltung nachrangig ist. Inte-
ressant ist, dass zwischen den beiden Begriffen eigentlich keine oder wenige Un-
terschiede zu finden sind (EBNER & SCHON, 2011). Diese kénnen im Kontext
von Lernen fiir didaktischen Ziele eingesetzt werden, aber auch in zum Beispiel der
Erwachsenenbildung, wenn es um Gesundheitsbildung geht. Game-based learning
heifit, dass die Spielenden direkt beim und durch das Spielen lernen.

Game Based Dialogues ermdglichen néiher an eine reflexive Lehre zu riicken. In
diesen Postspielerfahrungen riickt die abschlieBende Reflexion einer Spielerfah-
rung in den Vordergrund (SCHMOELZ, 2016). Diese abschlieBende Reflexion
kann mitsokratisch-narrativen Dialogen oder bildbasierten Dialogen (SCHMOELZ
ET AL., 2017) gestaltet werden.
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Spielerische Ansdtze kdnnen aktuell gehduft gefunden werden. PFEIFFER (2018)
hat in ,,Gamification in Moodle: Lehre im nédchsten Level” die Aspekte von dem
Learning Management System ,, Moodle” und Gamification verkniipft, um sich
einem Spiel anzundhern und den Begriff Digital Game Enhanced Learning defi-
niert. GANGUIN (2010) stellt pidagogische Uberlegungen zu Spielen an vernetzt
dies mit lebenslangem Lernen und MCGONIGAL (2012) geht der Frage nach,
warum Spiele Menschen antreiben. Auch kann die Spielerische Pddagogik wegen
ihrer Interdisziplinaritdt mit vielen verschiedenen Themen verkniipft werden. Einen
inklusiven Ansatz mit Game Based Dialogue sehen wir bei ,,Inklusiver Unterricht
mit Digitalen Spielen” (SCHMOELZ ET AL., 2017; PROYER ET AL., 2017).

Vor diesem Hintergrund geht es in diesem Artikel um die Vorstellung einer Lehr-
veranstaltung im Lehramtsstudium an der Universitdt Wien, in welcher die unter-
schiedlichen Ansétze der Spielerischen Pddagogik verschrankt wurden.

2 Verschrankung von Digitalen und Analogen
Spielen

2.1 Der Rahmen

Theoretisch sind die unterschiedlichen spielerischen didaktischen Modelle sauber
voneinander abgegrenzt, auch wenn GBL und Serious Games als dhnlich angese-
hen werden. Beim Einsatz in der Praxis konnen die didaktischen Modelle jedoch
leicht verschwimmen und sich damit ergénzen. In unseren Lehrveranstaltungen aus
dem Sommersemester 2016 mit dem Titel ,,Lehren und Lernen — Kommunikation —
Entwicklung und Férderung — Unterricht” betreuten wir 200 Studierende des Lehr-
amts. Unser inhaltlicher Fokus in der Lehrveranstaltung lag einerseits in der theore-
tischen Auseinandersetzung mit pddagogischen Theorien, Studien und Konzepten
fiir den Schulunterricht und andererseits auf dem praktischen Erleben dieser Kon-
zepte. Methodische Design Faktoren waren: Ortliche und Zeitliche Unabhiingigkeit
des Lernens, Vielfaltigkeit des Lernens und Individualitdt des Lernens. Deswegen
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entschieden wir uns fiir Flipped Classroom (SCHMID, 2016) und haben eine Ein-
heit zur Spielerischen Pddagogik mit Spielerischer Pddagogik gestaltet
(SCHMOLZ & PFEIFFER 2018). So wurde die Theorie zur Praxis. Dies soll hei-
Ben, dass sich die Studierenden sowohl mit Texten zu Konzepten und Theorien der
Spielerischen Pddagogik auseinandersetzten als auch direkt spielerische Erfahrun-
gen durch ihre Aktivitdten in der LV machten.

2.2 Online Spiele / oder Spiele in der eLearning Einheit

Am Beispiel der Einheit zur Spielerischen Padagogik bedeutet dies, dass die Stu-
dierenden zundchst zwei Text von PFEIFFER & MOTSCHNIG (2016) sowie
SCHMOLZ (2016) lasen und diese dann iiber drei Spiele auf Lernplattform Mood-
le fur die Priasenzeinheit vorbereiteten (zu sehen in Abb. 1). Im ersten Spiel “Wer
wird Milliondr* *” (PFEIFFER, 2018) beantworteten Studierende Single Choice
Fragen zu den Texten. Wie in der Millionenshow® muss eine Frage beantwortet
werden, um weiter zu kommen. Wenn die Frage falsch beantwortet wird, dann
endet das Spiel. In unserem Fall konnte das Spiel unendlich oft wiederholt werden.
Zusitzlich gibt es drei Joker: Telefonjoker, hier gibt das System einen zufdlligen
Tipp ab; 50:50 Joker, hier werden zwei falsche Antworten gestrichen; Publikums-
joker, hier wird eine prozentuelle Verteilung simuliert, in welcher die Mehrheit
richtig liegt oder auch nicht. Weiters konnte die Présenzeinheit auch {iber das Spiel
Hangman® vorbereitet werden. Bei diesem Spiel muss ein Wort als Antwort auf
eine Frage gegeben werden. Hier werden Buchstaben geraten, wenn diese richtig
geraten werden dann wird der jeweilige Buchstabe eingetragen. Sollte falsch gera-

2 https://lehrerfortbildung-
bw.de/st_digital/elearning/moodle/anleitung/moodle2x/aktivitaeten/spiele/, eingesehen am
01.06.2018

3 https:/moodle.org/plugins/mod_game, eingesehen am 01.06.2018

# http:/tv.orf.at/millionenshow, eingesehen am 01.06.2018

> https://moodle.org/plugins/mod_game, eingesehen am 01.06.2018
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ten werden, dann baut sich ein Galgen auf. Als letzte Mdglichkeit konnten sich
Studierende {iber ein Sudoku® vorbereiten. Hier mussten Fragen aus den Typen
Single/Multiple Choice, Kurzantwort und Wahr/Falsch beantwortet werden. Fiir
jede richtige Antwort wurde eine Zahl im Sudoku vom System ausgefiillt.

) Kurs: 20165 490078-1 Kom... X | 4 =

Meine Kurse *  Kalender ~  Hife ~

MITARBEITSPUNKTE =) Spielerische Padagogik

= Same Bt 3= el =

(Deadline: Montag, 18.04,2016, 08:00)
< >

Aufgabe zu Spielerischen Padagogik

Bt e A e, i SCHMOELZ & WEIXELBAUMER: (2016) Playful Classroom Activities for Co-Creativity?

Mitar

Lspinice 2l sanmen NG e PFEIFFER & MOTSCHNIG: (2016) Enhancing eLeaming with Gaming

Level zu verbessern!
Ver wird Millionar
Information - Rangleiter anzeigen
Galgenménnchen
Bericht - Einstellungen

4 84 8w e [

w
g
&
g
g

@ | meine spielergebnisse
NAVIGATION + o]

¥ 2016S 4000781 "
n Nicht verfigbar (verborgen), es sei denn:
Teilnehmer/innen nktzahl in Sudoku erhalten

P Berichte nktzahl in Galgenménnchen erhalten
~ Aktivitaten « Sie haben ¢ e Punktzah! in Wer wird Millionar erhalten
Absti [
S B Cheatsheet paCH
Arbeitsmaterial &
e Cheatsheet Werwalf
= L
Natanhanken B hoarrhant 7akion mordan ¥

Abb. 1: Moodle Kurs mit allen Spielerischen Elementen im Uberblick

2.3 Offline Spiele/oder Spiele in der eLearning Einheit

In der Préasenzeinheit wurden die in den Texten auftretenden Konzepte der Spiele-
rischen Pddagogik kurz wiederholt. Danach ging es fiir die Studierenden selbst an
das ,,Spielen”. In einem adaptierten Think — Pair — Share Setting, welches zu Play
— Pair — Share wurde, erlebten die Studierende vier analoge und vier digitale Spie-
le und teilen danach ihre Erfahrungen mit ihren Kolleglnnen.

8 https://moodle.org/plugins/mod_game, eingesehen am 01.06.2018
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Analoge Spiele. Als analoge Spiele wéhlten wir, um hier den kleinen gemeinsa-
men Nenner fiir jedes Fach zu finden, Spiele welche auf Kommunikation (siche
Lehrveranstaltungstitel), Teamfahigkeit und Gruppendynamik abzielen. Dazu lie-
Ben wir die Studierenden Werwolf, Zahlen merken, das flotte Rohr oder der Strip-
penzieher in unterschiedlich groBen Gruppen spielen.

Im Gesellschaftsspiel Werwolf miissen ,,Dorfbewohner” die ,, Werwolfe”, welche in
der Nacht aufwachen und ,,Dorfbewohner” reilen, am Tag identifizieren und in
einer demokratischen Abstimmung dem Galgen iibergeben. Hier sind kommunika-
tive, rhetorische, strategische sowie taktische Fahigkeiten gefragt. Zu sehen sind in
diesem Spiel verschiedene gruppendynamische Prozesse.

Das Spiel Zahlen merken fordert auch die Teamfdhigkeit, indem die Gruppe die
Aufgabe bekommt, Zahlen von 1 bis 100 zu zdhlen. Da dies jedoch einfach wire,
ist die Schwierigkeit hierbei, dass diese Zahlen im Raum auf Kartchen, welche
umgedreht kleben, verteilt sind. Also Gruppe muss eine Strategie gefunden wer-
den, diese aufzuzihlen und die richtige Karte dabei umzudrehen. Ist es die falsche,
muss von vorne gestartet werden. In diesem Spiel werden besonders Merkfahigkei-
ten sowie Strategien dazu gefordert.

Das flotte Rohr ist ein Apparat, welcher aus einem 90 Grad gebogenen Rohr be-
steht, dass an Schniiren befestigt ist. Jede Spielerin und jeder Spieler darf eine
Schnur nur mit zwei Fingern halten. Die Schnur muss im gespannt sein. Aufgabe
ist es nun einen Ball aufzuheben und von A nach B durch einen Parkour zu trans-
portieren.

Der Strippenzieher ist auch ein Apparat, an welchem Schniire befestigt sind und
Spielende eine Schnur nur mit einem Finger halten diirfen. AuBerdem wird hier in
der Mitte des Apparats ein Stift positioniert. Somit kann mit dem Gerét als Gruppe
gezeichnet werden. In unserem Fall war die Aufgabe die, durch ein Labyrinth zu
zeichnen und die Mitte zu erreichen. Bei dem flotten Rohr und dem Strippenzieher
gibt es 3 Schwierigkeitsstufen: In der ersten Stufe diirfen alle mit allen ohne Aufla-
gen sprechen. In der zweiten Stufe darf nur eine von der Gruppe gewéhlte Person
sprechen und in der dritten Stufe darf niemand sprechen. Andere Adaptionen sind

402



Hochschule digital.innovativ | #digiPH

wie bei allen Spielen auch hier moglich und erwiinscht. Als kleinster gemeinsamer
Nenner bleibt im Spiel ein Feedbacksystem, ob etwas richtig oder falsch gemacht
wurde, ein Regelwerk sowie die Freiwilligkeit der Teilnahme (MCGONIGCAL,
2012).

Digitale Spiele. Die vier digitalen Spiele’ waren Pack Me (AUBERGER ET AL.,
2016), Creative Stories, The Party (PAUR & THAR, 2016) sowie PAC++ und die
Reise nach Java. Bis auf PAC++ waren die Spiele am Tablet zu spielen. Bei dem
Serious Game Pack Me miissen Menschen einkaufen gehen und bekommen dann
ihren daraus entstandenen 6kologischen FuBlabdruck zu sehen. Bei Creative Stories
sind die Spielenden dazu angehalten, Geschichten zu schreiben. Hierbei werden sie
von einer KI unterstiitzt, die Worte vorschldgt und kontrolliert, ob diese verwendet
wurden. Das Spiel eignet sich hervorragend, um Geschichten erzihlen oder schrei-
ben zu tiben. In The Party schliipft die Spielerin oder der Spieler in die Rolle einer
Redakteurin oder eines Redakteurs, welche bzw. welcher zu entscheiden hat, ob
eine Nachricht gedruckt wird oder nicht. GroBlen Einfluss auf das Gedruckte nimmt
in diesem Fall eine iibermdchtige Partei. Bei PAC++ und die Reise nach Java
steigt die bzw. der Spielende in einen gamifizierten Moodle Kurs als PAC++ ein,
um die Programmiersprache C++ zu lernen.

2.4 Der Prozess

Zunéchst hatten sie in den Kleingruppen 30 Minuten Zeit, ihr jeweiliges Spiel zu
spielen. Danach wurde 10 Minuten in der Kleingruppe iiber die Spielerfahrung
reflektiert sowie erste Ideen fiir die Fragestellung ,,Wo und wie kdnnte das Spiel im
Unterricht eingesetzt werden?” gesammelt. Im néchsten Schritt kam es zu einer
Matching Phase: Ein analoges und ein digitales Spielteam wurden einer Gruppe
zugeteilt. Sie besprachen in 10 Minuten ihre Erfahrungen, immer im Fokus der
Fragestellung. AbschlieBend kam es zu einem groen Matching, wo im Plenum die

7 Niher Informationen und weitere Praxisbeispiele zu den Spielen finden sie unter:
http://www.playful-pedagogy.org/
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Idee vorgestellt und ggf. weitergesponnen oder diskutiert wurde. Die letzte Phase
wurde durch die LV Leitung moderiert.

3 Learning & Conclusio

Mit Abhalten der Lehrveranstaltung konnten wir sehen, dass Studierende viel En-
gagement in Spiele stecken. Wir sahen, dass Studierende voll in ein Spiel eintau-
chen (CSIKSZENTMIHALYI, 1975), um es zu 16sen und der Lerninhalt wurde nur
zu Nebensache. Der Moodle Block Level Up war kurzweilig sehr motivierend fiir
Studierende, verlor aber liber das Semester seine Spannung. Als Indikator fiir die
Motivation der Studierenden ist dieser sehr spannend und kann iiber die Kursakti-
vitdt Aufschluss geben. Vom Spiel Sudoku miissen wir in der jetzigen Form abse-
hen, da es benutzerunfreundlich ist. Der Prozess des Play — Pair — Share hat inte-
ressante Ergebnisse zu Tage gefordert sowie eine spannende Dynamik bei der Aus-
einandersetzung gezeigt. Hier sollte eine weitere und intensivere Auseinanderset-
zung erfolgen. Als groBten Erfolg sehen wir die Motivation und Offenheit fiir Neu-
es bei den Studierenden.

In der Priasenzeinheit fand der Lehr/-Lernprozess in einem Game Based Dialogue
Setting statt, da nach der Spielerfahrung iiber diese reflektiert wurde. Wéhrend der
Priasenzeinheit trafen die Studierenden auf Serious Games (z. B. Pack me ...), ergo
Game Based Learning, digital (Creative Stories ...) oder analog (Der Strippenzie-
her ...) sowie Gamification (PAC++ ...). Auf der Online Plattform erfuhren die
Studierenden Gamification iiber den Moodle Block Level Up sowie Serious Games
(z. B. Millionenshow ...).

Dieses hochschuldidaktische Beispiel hat gezeigt, dass die Vielfalt des Gaming
bzw. der Spielerische Pddagogik in unterschiedlichen Nuancen umgesetzt werden
kann und dass eine Verschrankung der unterschiedlichen didaktischen Modelle je
nach Lehr/-Lernziel spezifische Umsetzungsmodalitidten mit sich bringt. Wir sehen
also, dass ,,das Spielen” in verschiedenen Varianten auftreten kann und sich die
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Begriffe und unterschiedlichen didaktischen Modelle der Spielerischen Padagogik
nicht ausschlieen, sondern gegenseitig ergénzen und bereichern kdnnen.
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Malte WATTENBERG' &
(Fachhochschule Bielefeld, Bielefeld) Digital anwenden

Aktuelle und kostenfreie Tools im digitalen Pro-
jektmanagement

Zusammenfassung

Projektmanagement hat sich in allen Bereichen fest etabliert und ist zur
Schlisselkompetenz fir die Wettbewerbsfahigkeit und die Umsetzung der digitalen
Transformation von Unternehmen geworden. Fir die Hochschulen wird so die
Relevanz der Vermittlung durch geeignete Lehrveranstaltungen unterstrichen, um
das Verstandnis der zukiinftigen Projektmanagerinnen fur dieses Fiihrungskonzept
zu pragen, welches zunehmend auf agile Vorgehensweisen mit einer hohen
Interaktion der beteiligten Personen abzielt. Der vorliegende Beitrag stellt dar,
welche digitalen Tools agile Methoden und somit die Kollaboration und
Kommunikation von Teams besonders fordern.

1 Digitales Projektmanagement

1.1 Agilitat

In modernen Arbeitsumgebungen haben sich zunehmend Agilitit und agile Metho-
den als Mittel fiir zielfiihrende und schnelle Arbeitsweisen herausgestellt. Tatsich-
lich existiert kein allgemeingiiltiges Verstdndnis von agilem Projektmanagement
(ANGERMEIER, 2017). So bleibt stets die Frage zu kldren, ob Agilitdt rein als
Modewort verwendet oder als tatsdchliche Methodik gelebt wird. Agiles Projekt-

! E-Mail: malte.wattenberg@th-bielefeld.de

(@) ov-ne-nb
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management wird als neue Denkweise gesehen, die eine leichtgewichtige Steue-
rung und ein flexibles, dynamisches Management von Projekten und Prozessen
zum Ausdruck bringen soll. Dabei hebt es die positiven Aspekte einer geringen
Planungsintensitdt zugunsten einer schnellen Umsetzung und hohen Anpassbarkeit
von Projekten hervor. Agile Vorgehensweisen zeichnen sich aus durch hohe Tole-
ranzen in Bezug auf Leistungsumfang, Zeit, Kosten sowie Qualitit des Ergebnis-
ses. Im Gegensatz zum traditionellen Projektmanagement sind Projekte mit agiler
Vorgehensweise selten mit detailliertem Endziel festgelegt und weniger planungs-
orientiert ausgerichtet, sondern vielmehr visionsorientiert. Wéhrend im klassischen
Projektmanagement Anderungen eine Ausnahme bilden und Einfluss auf den ge-
samten Planungsprozess haben, sind sie in agiler Planungsumgebung sogar die
Regel. Die Interaktion der beteiligten Individuen im Projekt einschlieBlich der
KundInnen steht im Fokus. So soll die Kreativitidt geférdert werden und weniger
Biirokratie zum Projekterfolg beitragen. Die folgende Abbildung stellt beide Her-
angehensweisen zusammenfassend gegeniiber:

Agiles Projektmanagement

Traditionelles Projektmanagement

Projekte sind visionsorientiert
Anderungen sind die Regel
Interaktion von Individuen im Fokus
Kund/inn/enbeteiligung ist wichtig
Weniger Biirokratie

Kreativitit wird gefordert

,leicht®

anstatt planungsorientiert
anstatt Ausnahme

anstatt Prozesse

anstatt der Auftrag/Vertrag
anstatt vielen Dokumenten
nicht unterdriickt

nicht ,,schwerfallig*

Abb. 1: Gegenuberstellung agiles und traditionelles Projektmanagement (Quelle:

eigene Darstellung)
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1.2 Herausforderungen der digitalisierten Arbeitswelt

Nicht nur agile Vorgehensweisen in Unternehmen und Hochschulen veridndern das
Projektmanagement, auch die digitale Transformation zeigt in allen Industrien und
Branchen Auswirkungen — ungeachtet ob es sich dabei um Grofkonzerne, Mittel-
stindler oder Kleinstunternehmen handelt. Als direkte Konsequenz éndern sich
auch Produkte, Services, Arbeitsprozesse und Werkzeuge (INITIATIVE
DEUTSCHLAND, 2017). So unterliegen Unternehmen und ebenso Hochschulen
einem immer schneller werdenden Verdnderungsdruck. Fiir die neuen Aufgaben in
der digitalisierten Arbeitswelt brauchen Menschen insbesondere digitale und Medi-
enkompetenz, einen hohen Grad an Selbststindigkeit sowie Selbstorganisation
(HIRSCH-KREINSEN et al., 2015 / IAB, 2017) Zudem erlangen die Féhigkeit zur
interdisziplindren Zusammenarbeit, interdisziplindres Denken und Handeln, Sozial-
und Kommunikationskompetenz sowie Problemldsungs- und Optimierungskompe-
tenz eine immer wichtiger werdende Bedeutung (FRANKEN & WATTENBERG,
2018). Beschiftigte miissen rechtzeitig eine addquate Qualifizierung und Weiter-
bildung erfahren, um den Anforderungen der digitalen Transformation gerecht zu
werden. Vor dem Hintergrund einer agilen Herangehensweise und den Anforde-
rungen an die Mitarbeiterlnnen durch die digitale Transformation entsteht so der
Bedarf nach aktuellen Werkzeugen. Das folgende Kapitel stellt eine Auswahl an
Tools vor, welche zur Unterstiitzung des digitalen Projektmanagements beitragen.

2 Aktuelle Tools

Bei der Auswahl geeigneter Hilfsmittel im agilen Projektmanagement stolen An-
wenderlnnen auf zahlreiche Herausforderungen. So gilt es einerseits die grofie
Menge an verfligbarer Software nach ihrer Funktionalitit und ihrem Fokus zu ka-
tegorisieren, anderseits eine Auswahl angepasst an die Bediirfnisse des Projekt-
teams zu treffen. Die folgende Tabelle nimmt eine erste Kategorisierung bekannter
Beispiele vor, bevor ausgewdhlte kostenfreie Tools niaher betrachtet werden:
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Anwendung Fokus webbasiert/ kostenfrei/
stationir -pflichtig
Microsoft Office Paket, | Klassisches stationdr kostenpflichtig
MS Project Projektmanagement
Redmine / Openproject | Plattform webbasiert kostenfrei
Asana Plattform webbasiert kostenfrei in
Basisversion
Trello / Wunderlist Aufgabenverwaltung | webbasiert kostenfrei in
Basisversion
Dropbox Datenverwaltung/ webbasiert + Client kostenfrei in
-austausch Basisversion
Nextcloud Datenverwaltung/ webbasiert + Client kostenfrei
-austausch
Bitrix 24 Kommunikation webbasiert kostenpflichtig
Slack Kommunikation webbasiert kostenfrei in
Basisversion
Ilias / Moodle Lernumgebung webbasiert kostenfrei in
Basisversion
Mediawiki Wissensmanagement | webbasiert kostenfrei

Tabelle 1: Ubersicht aktueller Projektmanagement-Tools

Tools konnen unterschieden werden in kostenpflichtige und vollstdndig bzw. in
einer Basisversion kostenfreie Varianten, in webbasierte Ausfiihrungen oder statio-
nér zu installierenden Programmen sowie nach Art der Kernfunktionalitét. Die weit
verbreiteten und in Unternehmen wie Hochschulen zahlreich eingesetzten Pro-
gramme des Microsoft Office Pakets — wie MS Excel, MS Project oder auch MS
Visio — dienen beispielsweise der Projektleitung als Werkzeug zur Planung und
Steuerung von Projekten im klassischen Sinn. Moderne und agile Umgebungen
hingegen verstehen sich eher als Plattform zur Unterstiitzung der Kollaboration und
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vor allem der Kommunikation der Projektbeteiligten. Beispiele hierfiir sind die
Open Source Anwendungen Redmine* und Openproject’. Der Plattformcharakter
erschlieBt sich dabei aus der Kombination der Funktionalititen wie Diskussionsfo-
ren, Wikis, Aufgaben- und Ticketverwaltung sowie Dokumentenablage. Durch die
Hohe des Leistungsumfangs erhohen sich allerdings der Komplexititsgrad sowie
die individuelle Lernkurve. Ein weiteres Beispiel eines plattformédhnlichen Pro-
jektmanagement-Tools ist das webbasierte und in einer Basisversion kostenfreie

Asana® (siche Abb. 2).

Add Task

Recruit team of astronauts

Purchase supplies & spacecraft

Design flag to place on moon

cruiting Organize anti-gravity training session
eering Notify press of launch day & time

Plan viral video to film in space

Run safety check of spacecraft

Land on moon & celebrate

Mission to the Moon + ‘Q Qoo

List

1complete Tasks v

v®
(=]

)

o

esany @)

" <@

O nexv (#) Wednesday o

Organize anti-gravity training session

3 sessions per astronaut
Last session should be 1week before launch

29

Schedule training sessions

), SkylarJ.
" Is the simulation room available next Monday? The treadmill
will be installed that day.

ﬁ Ryan O.

It's available. The trampoline is already there. Boing!

0o

Abb. 2: Asana (Quelle: https://www.asana.com, Stand vom 24. April 2018.)

2Vgl.: https://www.redmine.org/

3 Vgl.: https://www.openproject.org/de/

4 Vgl.: https://asana.com/de
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Nach einer Team- und Projekterstellung bietet das Tool die Mdglichkeit Aufgaben
anzulegen, diese Personen zuzuweisen und sie in einem Team- oder Projektkalen-
der mit Félligkeitsdatum anzuzeigen. Zudem kann der Fortschritt der Aufgabener-
ledigung eingesehen sowie mit anderen Teammitgliedern {iber Kommentar- und
Nachrichtenfunktionen kommuniziert werden. Eine Ubersicht iiber angehingte
Dateien runden das Konzept ab.

Wihrend Asana somit als Plattform mehrere Kernfunktionalititen vereint, fokus-
sieren andere Tools jeweils auf einen Bereich. Die webbasierte und zudem kosten-
freie Anwendung Trello’ beispielsweise dient vorranging der Verwaltung von Auf-
gaben und Notizen. Eine Besonderheit hierbei ist die Visualisierung im Kanban-
Stil, bei der auf einem virtuellen Board Listen erstellt werden, die mit Karten ge-
fiillt werden (siehe Abb. 3).

+ B sovoyermce (2

[0 Boards o}

The Great Kitchen Redesign @ TaosOgmizaton & @ Public Mt
Ideas Done! Members
Geta new window valence to Adjust water pressure of the sink Pick countertop colors Call contractor 535 E E 1 E w
match the cabinet colors § 0 ® Nov 10,2013 (©Nov 27,2013 =1 s ENE =
— — — = Add Members...
Remove old refrigerator and stove Buy new Kitchen cart i
P |

Install new sink
U= O Nov 4, 2013

{ & Adam Simms changed the
background of this board.
17 at 2106 pm

Install new flooring

al’ ”m
e
\@ ol

i N

= = ,:: e Buy paint for cabinets

& Adam Simms changed the
background of this board.

Install pot rack over the island

B} Tracey Marlow moved Pick
faucat to match new sink
Adda care from Doing to Done!.
un 23 2t 2:43 pm

Replace drawer knobs with antique
2 ones

- @ Adam Simms renamed this
board (from Remodel the

Kitchen). Jun 30 pm

™ Adda card

Tracey Marlow joined Pick
faucet to match new sink.

Add a card

Tracey Marlow joined
Remove old refrigerator
and stove. Jun 234t 140 pr

Tracey Marlow joined
Replace drawer knobs with

Abb. 3: Trello (Quelle: https://www.trello.com, Stand vom 24. April 2018.)

5 Vgl.: https:/trello.com/
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Diese Karten stellen Aufgaben dar, die flexibel verschoben, Teammitgliedern zu-
geordnet und mit einem Félligkeitsdatum versehen werden kénnen. Eine Kommen-
tarfunktion und die Moglichkeit Dateien anzuhéingen vervollstdndigen die Applika-
tion.

Die ebenfalls webbasierte Anwendung Slack® hingegen versteht sich als Instant
Messaging Dienst und verfolgt primér das Ziel, die Kommunikation von Arbeits-
gruppen und Teams zu vereinfachen (siche Abb. 4).

L] :
Acme Sites #culture L@ | a @ % :
! Kump
' Today
ST/ ) Meredith Brown
Really need to give some Kudos to @julie for helping out with the new

About #culture

influx of tweets yesterday. People are really, really excited about

G yesterday’s announcement.
Cory, Tina, Dio X N i, Channel Details
B L4
Kiné Camara pi i It
No! It was my pleasure! People are very excited. inned:ltems:
n Damien Baker
What are our policies in regards to pets in the office? I'm assuming it's a no- 12/19 Members
g0, but thought | would ask here just to make sure that was the case.
My pooch just had surgery and I'd like to be with them if possible. Shared Files
n Jake Grimes
Your assumption is correct. Mostly for allergy concerns, but the building 2\ Notification Preferences

also has a restriction on them.

n Jake Grimes

Building Policies and Procedures

SECURITY POLICIES
o All guests and visitors must sign in
* Guests and visitors must be accompanied throughout the office

n Damien Baker
Thanks Jake!

Abb. 4: Slack (Quelle: https://get.slack.help/hc/de/articles/217626358-Eine-kleine-
Tour-durch-die-Slack-App, Stand vom 24. April 2018.)

6 Vgl.: https://slack.com/intl/de-de
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Hierzu bietet Slack die Mdglichkeit, verschiedene offene oder geschlossene Kanile
anzulegen, in denen sich Personen untereinander austauschen kénnen. Ebenso kon-
nen Direktnachrichten versendet werden und Dateien an Nachrichten angehéngt
werden.

Die flexible Verwaltung und Speicherung vor allem einer grofen Datenmenge
sowie einer Vielzahl von Dateien ist mit den bisher vorgestellten Anwendungen
jedoch kaum realisierbar. Eine Moglichkeit hierzu bietet das Tool Nextcloud’. Da-
bei handelt es sich um freie Software fiir das Speichern von Dateien auf einem
eigenen Server liber das Web oder einen Client, der zusétzlich Daten automatisch
iiber verschiedene Endgeréte synchronisiert (siche Abb. 5).

oOoOm 4 @ m R =B @0

Al files - +
@®© Recent
* Favorites
© Alice in Wonderland

<

- Documents 32.7MB seconds ago
< s

- Music 70.3 MB 7 minutes ago
&
¥ Tags E’ Big Buck Bunny Trailer 10.5 MB
@ External storages E Bored

m E.J. - Blick Zurtick

b Northern Lights

NNNNNNNNNN

welcome 4 minutes ago

W Deleted files
£+ Settings

Abb. 5: Nextcloud (Quelle: https://www.nextcloud.com, Stand vom 24. April 2018.)

7 Vgl.: https://nextcloud.com/. Nextcloud ist eine Abspaltung (Fork) der Software Own-
cloud.
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Dateien konnen mit anderen NutzerInnen {iber eine gemeinsame Gruppe oder auch
per Link geteilt werden. Zudem verfiligt die Anwendung iiber ein System zur Ver-
schlagwortung. Verschiedene Erweiterungen vervollstdndigen den Einsatzbereich,
beispielsweise eine Kalender- und Kommentarfunktion, die Moglichkeit fiir Vi-
deoanrufe und die gemeinsame Dateibearbeitung. Der nutzbare Speicherplatz von
Nextcloud wird ausschlieBlich durch die Kapazitit des Servers begrenzt. Dieser
muss allerdings durch die eigene Infrastruktur zur Verfiigung gestellt werden.
Nextcloud bietet so durch den selbstindig bereitgestellten Speicherplatz im Rah-
men des betrieblichen bzw. hochschulischen Datenschutzes eine echte Alternative
zu externen Anbietern mit dhnlichen Funktionalitdten, wie z. B. dem Marktfiihrer
Dropbox (SCHMOLL-TRAUTMANN, 2017) oder Google Drive.

3 Bewertung und Transfer

Die vorgestellten Tools erfreuen sich an einem groen Verbreitungsgrad und wer-
ben explizit mit modernen, agil aufgestellten Referenzkunden wie Adobe und
Google (Trello), ebay (Slack) oder der NASA (Asana).

Die Tools sollen insbesondere eine agile Herangehensweise an das Projektma-
nagement fordern, indem sie weniger auf die Steuerungs- und Planungsperspektive
fokussieren, sondern die Kollaboration und Kommunikation der Teammitglieder in
den Mittelpunkt stellen. Funktionen wie Teamchats, gemeinsame Aufgabenlisten,
Kalender sowie Dokumenten- und Dateimanagement bilden dabei zumeist einen
funktionalen Grundstock der Anwendungen, wenn auch mit unterschiedlichem
Schwerpunkt je nach Anbieter. In allen Fillen handelt es sich um webbasierte An-
wendungen welche somit plattform-, orts- und zeitunabhingig einsetzbar sind.
Zudem sind sie kostenfrei nutzbar in einer Basisversion, die in vielen Fillen fiir
kleine bis mittlere Projekt- und TeamgroBen ausreichend ist. Sollte ein grofBerer
Funktionalititsumfang benétigt werden, konnen Vollversionen der Programme mit
geringem Aufwand aktiviert werden. Im Falle von Nextcloud ist die Anwendung
Open Source, d. h. vollstindig kostenfrei mit einsehbarem Quelltext, der nach Be-
lieben modifiziert werden kann und darf. Hier fallen allerdings Kosten sowie Ar-
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beitsaufwand fiir das selbstverantwortete Hosting auf einem Server an. Alle vorge-
stellten Tools bieten zudem eine mobile App-Losung an, sodass Nutzerlnnen auch
komfortabel mit dem Smartphone auf die Anwendung zugreifen koénnen. Mittler-
weile existieren Dienste und Erweiterungen, die ermdglichen, dass unterschiedliche
Tools miteinander verbunden werden konnen.® Trello als Aufgabenverwaltung
konnte so beispielsweise mit Slack verbunden werden, um Anwenderlnnen iiber
neue Aufgaben zu informieren oder andersherum aus einem Kommunikationsvor-
gang eine Aufgabe zu erstellen.

Es gilt jedoch zu diskutieren, ob eine derartige Herangehensweise Kommunikation
generell vereinfacht. So wird einerseits die Anzahl von E-Mails, hdufig mit multip-
len EmpfangerInnen, deutlich reduziert. Es findet andererseits aber eine Verlage-
rung in die jeweilige Anwendung statt, in der durch die niedrigschwellige Mog-
lichkeit der Teilhabe eine erneute ,,Datenflut™ entstehen kann (DE PEYER, 2018).

Als schwierig erweist sich zudem héufig die Integration in bestehende unterneh-
mens- bzw. Hochschulsoftware wie E-Mailprogramme oder Kalender. Zudem ist in
allen Fillen der Export von Daten und die Archivierung abgeschlossener Projekte
schwierig; hier sollte geklért werden, ob Vorgaben seitens der Hochschule oder im
Rahmen eines Datenmanagementplans bestehen bzw. verpflichtend sind.

Bei der Auswahl eines geeigneten Tools fiir den Einsatz sollte zunéchst festgelegt
werden, welcher Leistungsumfang benétigt wird. Ein daran anschlieBendes Bewer-
tungskriterium ist die Skalierbarkeit der Anwendung. Gibt es Begrenzungen in der
Anzahl der Kommunikationsvorginge, der Anzahl der Dateien oder Dateigrdfe,
der TeamgroBen oder der Anzahl der Projekte? Daneben sollte zusétzlich auch der
Komplexititsgrad der Anwendung kritisch in Bezug auf den Funktionsumfang
gepriift werden. Des Weiteren gilt es zu kldren, ob eine Kombination unterschiedli-
cher Anwendungen oder eine Anbindung an andere Tools notwendig bzw. moglich
ist. Ein letztes Bewertungs- oder gar Ausschlusskriterium kann zudem die Fahig-
keit zur webbasierten oder mobilen Anwendung mittels App sein. Als geeignetes

8 Beispiele hierfiir sind u.a. Zapier (https://zapier.com/) oder IFTTT (https://ifttt.com/).
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Instrument fiir die Auswahl der Tools bietet sich ein paarweiser Vergleich oder
eine einfache Nutzwertanalyse mit Auflistung aller relevanten Kriterien und an-
schlieBender Gewichtung sowie Punktbewertung an (STOHLER, FORSTER &
BREHM, 2018).

Neben der Auswahl ergeben sich allerdings weitere Herausforderungen bei dem
Transfer in die Hochschule oder das Unternehmen. Sollen bestehende Organisati-
onsstrukturen ergénzt oder ersetzt werden? Gibt es im Projektteam eine Kultur der
Ablehnung oder des Mitmachens gegeniiber Neuem und wie kann das Team moti-
viert werden? In welchem Malle muss die IT-Abteilung, aber vor allem der bzw.
die Datenschutzbeauftragte, involviert werden? Eine Empfehlung muss hier lauten,
sich vor der Einflihrung proaktiv mit diesen Fragstellungen auseinanderzusetzen.

4 Literaturverzeichnis

Angermeier, G. (2017). Agiles Projektmanagement.
https://www.projektmagazin.de/glossarterm/agiles-projektmanagement, Stand vom
08. April 2018.

De Peyer, R. (2018). Hier liest der Boss mit. https://www.zeit.de/2018/04/slack-
app-kommunikation-arbeit-datenschutz, Stand vom 28. April 2018.

Franken, S., Schenk, J. & Wattenberg, M. (2018). Genderspezifische
Einstellungen und Kompetenzen von Young Professionals im Rahmen der
Digitalisierung. In Proceedings of 4th Gender&IT conference, Heilbronn, Germany
(GenderIT’18). ACM, New York, NY, USA,
https://dl.acm.org/citation.cfm?id=3196860, Stand vom 02. Mai 2018.

Hirsch-Kreinsen, H., Ittermann, P. & Niehaus, J. (Hrsg.) (2015). Digitalisierung
industrieller Arbeit. Die Vision Industrie 4.0 und ihre sozialen Herausforderungen.
Berlin: Nomos Verlag.

IAB. Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. (2016). Arbeitswelt 4.0 —
Stand der Digitalisierung in Deutschland. Dienstleister haben die Nase vorn.
http://www.iab.de/de/informationsservice/presse/presseinformationen/kb2216.aspx,
Stand vom 27. Oktober 2017.

419


https://www.projektmagazin.de/glossarterm/agiles-projektmanagement
https://www.zeit.de/2018/04/slack-app-kommunikation-arbeit-datenschutz
https://www.zeit.de/2018/04/slack-app-kommunikation-arbeit-datenschutz
https://dl.acm.org/citation.cfm?id=3196860
http://www.iab.de/de/informationsservice/presse/presseinformationen/kb2216.aspx

Malte Wattenberg

Initiative Deutschland. (2017). Studienbefragung: Agilitét in Unternehmen.
http://initiative-deutschland-digital.de/transformation-journal-archiv/, Stand vom 14.
Januar 2018.

Schmoll-Trautmann, A. (2017). Dropbox bleibt Marktfiihrer im Mobile Cloud-
Storage-Markt. https://www.zdnet.de/88290888/dropbox-bleibt-marktfuehrer-im-
mobile-cloud-storage-markt/, Stand vom 08. April 2018.

Stohler, C., Forster, C. & Brehm, L. (2018). Projektmanagement lehren.
Studentische Projekte erfolgreich konzipieren und durchfiihren. Wiesbaden:
Springer Gabler.

Autor

Malte WATTENBERG || Fachhochschule Bielefeld || Interaktion
1, D-33619 Bielefeld

https://www.fh-bielefeld.de

malte.wattenberg@fh-bielefeld.de

Zum Nachschauen

E Digitales Projektmanagement erfolgreich meistern

eLecture || 25. April 2018
https://youtu.be/ESALXKqg9ijo

420


http://initiative-deutschland-digital.de/transformation-journal-archiv/
https://www.zdnet.de/88290888/dropbox-bleibt-marktfuehrer-im-mobile-cloud-storage-markt/
https://www.zdnet.de/88290888/dropbox-bleibt-marktfuehrer-im-mobile-cloud-storage-markt/
https://www.fh-bielefeld.de/
mailto:malte.wattenberg@fh-bielefeld.de
https://youtu.be/E8ALxKq9ijo




online
campus
virGuelle ph

<fnma>

Verein Forum neue Medien
in der Lehre Austria
Liebiggasse 9/II

A-8010 Graz

Tel. +43 660 5948 774

Mail: office@fnm-austria.at
Web: www.fnma.at

9"783748"120056




	000_Titelei
	Hochschule digital.innovativ
	Tagungsband zur 1. Online-Tagung #digiPH
	Hochschule digital.innovativ | #digiPH
	Tagungsband zur 1. Online-Tagung
	Impressum

	00_Geleit_Fassmann
	Zum Geleit
	Zum Nachschauen

	00_Vorwort_Bauer_BMBF
	Vorwort
	Zum Nachschauen

	01_Inhalt
	Inhalt

	003a_Einleitung
	Einleitung

	003aa_Legende
	04_Reimer
	Bildungsverantwortung der Hochschulen in Zeiten der Digitalisierung
	1 Digitale Hochschule
	2 „Digitales Personal“
	3 Partizipation durch Weiterbildung und offene Diskurse
	4 Kritisch-reflexive Medienbildung
	5 Bildungsverantwortung
	6  Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	05_Eichhorn
	Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden erfassen und fördern
	1 Einleitung
	2 Was ist digitale Kompetenz?
	3 Entwicklung des Kompetenzmodells
	3.1 Untersuchung bestehender Rahmenmodelle
	3.2 Beschreibung des Kompetenzrasters

	4 Ausgestaltung des Rasters mit Kann-Beschreibungen
	5 Fazit und Ausblick
	6  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	06_Adams
	Diversity Goes Digital: (Digitale) Inklusion in der Hochschullehre
	1 Einleitung
	2 Diversität im Kontext von Intersektionalität
	3 Ein Plädoyer für Selbstreflexion
	4 Diversitätsbewusstes E-Learning
	4.1 Methodenvielfalt
	4.2 Multimediale Lernmaterialien

	5 Fazit und Ausblick
	6 Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	07_Archan
	Blended Learning im Englischunterricht – mehr Aufwand, Mehrwert, mehr Motivation?
	1 Ausgangssituation und Problemstellung
	2 Blended Learning im Englischunterricht
	2.1 Die Lehrveranstaltungen im Vergleich
	2.2 Das Konzept der Blended Learning-Lehrveranstaltung

	3 Untersuchung und Diskussion der Ergebnisse
	3.1 Schriftliche Textkompetenz
	3.2  Zufriedenheit

	4 Conclusio
	5  Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	08_Augsten_Haesslich_Troike
	360  – Lernen zwischen Realität und Virtualität Hürden, Potenzial und Anreiz
	1 Einleitung
	2 Einordnung und Abgrenzung von AR/VR
	3 Stand der Forschung
	4 Nutzungsvoraussetzungen
	4.1  Hürden
	4.2  Potenziale
	4.3  Motivationsfaktoren

	5 Einsatzszenarien
	6 Schlussbetrachtung
	7  Literaturverzeichnis
	Autorinnen
	Zum Nachschauen

	09_Bauer
	Watch! Think! Pair! Share! –   Förderung reflexiver Praxis  in der LehrerInnenbildung  durch Video- und E-Portfolioarbeit
	1 Einleitung
	2 Social Video Learning als Brücke zwischen individuellem und kollaborativem Lernen
	3 Methodisches Vorgehen
	4 Empirische Ergebnisse
	4.1 Quantitative Ergebnisse
	4.2  Qualitative Ergebnisse

	5 Fazit
	6  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	10_Barth
	Möglichkeiten der Nutzung von Game Design Prinzipien in der Erwachsenenbildung
	1 Geschichte und Definition von Gamification1F
	2 Zum Stand der Gamification an Hochschulen
	3 Herausforderungen …
	4 … und wie man sich ihnen stellen kann
	5 Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	11_Boeller
	Nadja BÖLLER0F
	Informations- und Medienkompetenz – neue Herausforderungen für Hochschullehrende?!
	1 Hochschullehre in Zeiten der Informationsgesellschaft
	2 Informations- und Medienkompetenz als Schlüsselqualifikation
	2.1 Standards und Modelle der Informations- und Medienkompetenz
	2.2 Kritisch-reflexive Medienbildung

	3 Fokus Open Educational Resources
	4 Fokus Informations- und Wissensmanagement
	5 Fazit
	6  Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	12_Bruch_Giessmann
	Digitale Lehre in den historischen Geisteswissenschaften – hochschuldidaktisch betrachtet
	1 Einleitung
	2 Digitale Projektarbeit
	3 Forschendes Lernen
	4  Schluss
	5  Literaturverzeichnis
	Autorinnen
	Zum Nachschauen

	13_Buchner
	Augmented Reality in der Hochschullehre: Einfluss auf Motivation und Lernerfolg
	1 Was ist Augmented Reality (AR)?
	2 Lehren und Lernen mit AR
	3 Aktuelle Studie
	3.1 Materialien und Stichprobe
	3.2  Ablauf
	3.3  Ergebnisse

	4  Zusammenfassung und Ausblick
	5  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	14_Buchner_Fikisz
	Das Wohnzimmer als Seminarraum – eLectures in der Präsenzlehre
	1 Einleitung und Problemdarstellung
	2 Potentiale von eLectures für kombinierte Lehrveranstaltungen
	3 Anwendungsbeispiele von eLectures in der Präsenzlehre
	3.1 eLecture als eigener Block in der Präsenzlehre
	3.2  eLecture im Flipped-Classroom-Modell
	3.3 eLecture in der Gruppenarbeit
	3.4 Externe eLectures der VPH in der Vor-/Nachphase

	4  Fazit
	5 Literaturverzeichnis
	Autoren
	Zum Nachschauen

	15_Burian
	Blockchain und eEducation
	1 Blockchain
	1.1 Asymmetrische Verschlüsselung
	1.2 Byzantine Generals-Problem und Double Spending
	1.3 Aufbau einer Blockchain
	1.4 Einsatzspektrum

	2 Blockchain und (e)Education
	3 Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	16_Ebner_Schön
	Open Educational Resources – eine Notwendigkeit für die digital gestützte Hochschullehre
	1 Open Educational Resources – eine Einleitung
	2 Warum OER?
	3 Lizenzierung
	4 Beispiele zu OER
	5 OER suchen, erstellen und nutzen
	6 Online-Kurse und weiterführende Hinweise zu OER in Österreich
	7 Zusammenfassung und Ausblick
	8 Literaturverzeichnis
	Autor/Autorin
	Zum Nachschauen

	17_Fikisz
	OER-Tools im Lehramtsstudium Primarstufe und ihre Einordnung in bekannte Lernmodelle
	1 Lernmodelle und ihre Anwendung in Bezug auf digitale Medien
	1.1 Die Kognitive Lernzieltaxonomie nach Bloom
	1.2 Das SAMR-Modell nach Puentedura
	1.3 Fusion der beiden Lernmodelle

	2 OER-Tools und ihre Einordnung in die Modelle von Bloom und Puentedura
	2.1 Tools für die Hochschullehre
	2.1.1 AnswerGarden
	2.1.2 Padlet
	2.1.3 Socrative

	2.2  Tools für den Einsatz in der Primarstufe
	2.2.1 Plickers
	2.2.2 Minibooks
	2.2.3 Suchselmaschine

	2.3  Zusammenschau

	3  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	18_Freisleben-Teutscher
	Inverted Classroom Modell: Wichtige Gelingensbedingungen
	1 Begriffsdefinition
	2 Wie die Umsetzung des Inverted Classroom Modell gelingt
	3 Wo beginnen?!
	4  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	19_Gabriel
	Digitale Spiele in der Hochschullehre
	1 Digitales Spiel – die Annäherung an eine unterschätzte Methode
	2 Die Geschichte des (digitalen) Lernspiels
	3 Kompetenzerwerb und digitale Spiele
	3.1 Erfahrungen sammeln in virtuellen Spielumgebungen
	3.2  Das Transferproblem
	3.3  Beispiel aus der Praxis

	4 Fazit
	5 Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	20_Gerland
	PDF als Papierersatz ist noch kein Blended Learning – Moodle richtig nutzen!
	1 Einführung
	2 Blended Learning
	3 Workshopkonzept
	4 Moodle im Blended Learning-Kontext
	5 Fazit
	6 Literatur
	Autorin
	Zum Nachschauen

	21_Guettl-Strahlhofer
	Webinare abseits eindimensionaler Vorträge – interaktiv und kollaborativ gestalten
	1 Einführung
	2 Webinar
	3 Von der Lernenden zur Team-Zentrierung
	3.1 Auf dem Weg zur Lernendenzentrierung
	3.1.1 Textchat
	3.1.2  Mikrofon
	3.1.3 Bildschirmübertragung
	3.1.4 Gemeinsam Notizen verfassen
	3.1.5 Erfahrungen einholen
	3.1.6 Abfragen
	3.1.7 Arbeitsblätter

	3.2 Über den Webinar-Rand geblickt – Einbeziehung von Online-Gästen
	3.2.1 ExpertInneninterview
	3.2.2 Online-Lesung
	3.2.3 Diskussion
	3.2.4  Feste
	3.2.5  Fortgeschrittenes Szenario: Virtuelle Messe

	3.3 Teamzentrierung: Online-Rätselrallye

	4 Ausblick
	5  Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	22_Hexelschneider
	Digitale Wissenslandkarten für Lehre und Lernen – Forschungsbeispiele
	1 Grundlagen
	2 Wissenslandkartenformate und Einsatzszenarien
	2.1 Wissenslandkarten als Überblick
	2.2  Wissenslandkarte als Aufgabe
	2.2.1 Argumentieren lernen
	2.2.2 Mit Konzepten arbeiten
	2.2.3 Prüfungen absolvieren


	3 Fazit
	4  Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	23_Hoefler
	Professionell Präsentieren im Hochschulkontext mit PowerPoint und Pecha Kucha
	1 Die visuelle Gesellschaft
	2 Faszination PowerPoint
	2.1 Die klassische PowerPoint
	2.2 Die professionelle PowerPoint

	3 Pecha Kucha als Format
	4 Fazit
	5 Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	24_Kastner-Hauler
	Praxiseinsatz vom   Blended Learning-Umsetzungskonzept  eines Hochschullehrgangs
	1 Einleitung
	1.1 Definitionen: E-Learning, Blended Learning
	1.2 Zeitlicher Rahmen
	1.3 Zeitlicher Ablauf und Inhalte
	1.4 Prinzip Inverted Classroom
	1.5 Beispiel: Lehrgang IT-Systembetreuung

	2 Lerndesignverlauf
	2.1 Lerndesignverlauf bei Live-Unterricht
	2.2 Lerndesignverlauf bei Telelearning
	2.3 Besonderheiten bei Aufzeichnungen und Live-Videos
	2.3.1 Wahrnehmungsmöglichkeiten
	2.3.2 Technik – Mikrofon/ Headset

	2.4 Besonderheiten Telelearning
	2.4.1 Einfordern der Rückmeldungen
	2.4.2 Wissensüberprüfung nach Selbststudium der Aufzeichnungen

	2.5 Erweiterungen
	2.6 Lernzielintegration mit Moodle

	3 What next?
	4 Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	25_Kopp
	Zur Zukunft der digitalen Lehre: Erwartungshaltungen, Trends und Herausforderungen
	1 Digitale Lehre
	2 Erwartungshaltungen
	3 Trends
	3.1 Videos und Inverted Classroom
	3.2 Learning Analytics
	3.3 Open Educational Resources
	3.4 Gestaltung von Lernräumen

	4 Herausforderungen
	5  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	26_Laengle
	Choose your Tool: Digitale Werkzeuge für das Lernen und Lehren auswählen
	1 Einleitung
	2 Vorteile und Herausforderungen virtueller Bildungsangebote
	3 Lernergebnisse
	3.1  Taxonomie des Lernens
	3.2 Vorteile von Lernergebnissen
	3.3 Wie können Lernergebnisse im Lehr- und Lernprozess eingesetzt werden?

	4 Das Padagogy Wheel
	4.1 Wie verwendet man das Padagogy Wheel optimal?

	5 Fazit
	6 Literaturverzeichnis
	Anhang
	Vergleichsplattformen und Linksammlungen für Lernprogramme

	Autor
	Zum Nachschauen

	28_Magdowski_1
	Personalisierbare Aufgaben und anonymer Peer-Review
	1 Einleitung und Motivation
	2 Realisierung und Ablauf
	3 Beispielaufgaben
	3.1 Aufgaben
	3.2 Musterlösungen

	4 Auswertung und Diskussion
	5 Ausblick
	6  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	28_Magdowski_2
	QR-Code-Papier zum automatischen Korrekturversand
	1 Einleitung und Motivation
	2 Realisierung
	3 Diskussion
	4  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	29_Miljkovic_1
	Chancen und Limitierungen von Plagiatsprüfungen
	1 Hintergründe zu Plagiatsprävention
	1.1 Plagiate in akademischen Texten
	1.1.1 Gründe für Entstehung von Plagiaten
	1.1.2 Typologisierung von Plagiaten

	1.2 Funktionsweisen von Plagiatsprüfsoftware
	1.2.1 Ideales Verwendungsszenario von Plagiatsprüfsoftware


	2 Chancen der Plagiatsprüfsoftware
	3 Limitierungen der Plagiatsprüfsoftware
	4 Fazit
	5 Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	30_Miljkovic_2
	Self Branding und Online Reputationsmanagement
	1 Self Branding
	1.1 Definition
	1.2 Persönliche Marke
	1.2.1 Wertehaltungen
	1.2.2 Authentizität


	2 Online Netzwerke
	2.1 Kontaktaufnahme
	2.2 Netzwerke verdichten
	2.3 Self Branding für Lehrende
	2.3.1 Vorteile für Lehrende
	2.3.2 Mögliche Herausforderungen, Ängste und Hürden


	3 Online Reputationsmanagement
	3.1 Eigene Marke darstellen
	3.2  Kommentare und Negatives

	4  Literaturverzeichnis
	Autorin
	Zum Nachschauen

	31_Oppl
	Social Video Learning im Inverted Classroom
	1 Einleitung
	2 Multimodale Inhaltsaufbereitung
	3 Social Video Annotations
	4 Einsatzstrategien im Inverted Classroom
	5 Zusammenfassung
	6  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen

	32_Pauschenwein_Schinnerl-Beikricher
	Potenziale von MOOCs für  Hochschulen und Studierende
	1 Einleitung MOOC
	2 Case Study: MOOCs an der FH JOANNEUM entwickeln und durchführen
	3 Integration von MOOCs
	3.1 Studierende lernen im cope14-MOOC
	3.2 Studierende lernen im INEG-MOOC

	4 Diskussion und Ausblick
	5  Literaturverzeichnis
	Autorinnen
	Zum Nachschauen

	33_Handle-Pfeiffer_Schmölz
	Einführung in Vielfalt des Gaming für die Hochschule
	1 Einleitung
	2 Verschränkung von Digitalen und Analogen Spielen
	2.1 Der Rahmen
	2.2  Online Spiele / oder Spiele in der eLearning Einheit
	2.3  Offline Spiele/oder Spiele in der eLearning Einheit
	2.4 Der Prozess

	3 Learning & Conclusio
	4  Literaturverzeichnis
	Autoren
	Zum Nachschauen

	34_Wattenberg
	Aktuelle und kostenfreie Tools im digitalen Projektmanagement
	1 Digitales Projektmanagement
	1.1 Agilität
	1.2 Herausforderungen der digitalisierten Arbeitswelt

	2 Aktuelle Tools
	3 Bewertung und Transfer
	4  Literaturverzeichnis
	Autor
	Zum Nachschauen




