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Editorial

Bildung gemeinsam verandern: Diskussionsbeitriage und Impulse
aus Forschung und Praxis

David Meinhard, Valentin Dander, Andrea Gumpert, Christoph Rensing, Klaus Rummler
und Timo van Treeck

Das Junge Forum fiir Medien und Hochschulentwicklung (JFMH)
Das vorliegende Themenheft 28 der Zeitschrift MedienPddagogik ist dem breit an-
gelegten Motto «Bildung gemeinsam verandern» gewidmet. Dabei mag es einiger
erlauternder Worte der Kontextualisierung bediirfen, um diese grosse Klammer ver-
standlich zu machen. «Bildung gemeinsam verandern» lautete das Thema des vier-
ten Jungen Forums fiir Medien und Hochschulentwicklung (JFMH), welches am 8. und
9. Juni 2015 an der Heinrich-Heine-Universitat Diisseldorf stattfand (www.hhu.de/
jfmh15). Mit diesem Heft liegen nun die Proceedings zur Tagung vor. Das JFMH ist
eine Tagung(sreihe), deren Schwerpunkt auf Beitrdgen von Young Researchers und
Young Professionals im Feld von Medienpadagogik, Medien- und Hochschuldidak-
tik, E-Learning an Hochschulen, Schulen, (Aus-/Weiter-)Bildungsanbietern und allen
weiteren Lernorten liegt. Das Forum wird seit 2012 unter der Schirmherrschaft der
Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), der Gesellschaft fiir Medien in
der Wissenschaft (GMW), der Gesellschaft fiir Informatik (Gl, Fachgruppe E-Learning)
sowie der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE, Junges Netz-
werk Medienpadagogik der Sektion Medienpadagogik) ausgerichtet und riickt den
Austausch zwischen den Fachbereichen wie auch zwischen forschungs- und anwen-
dungsorientierten Perspektiven in den Vordergrund.
Entsprechend den genannten Anspriichen greift dieses Themenheft der Zeitschrift
MedienPddagogik verschiedene Problemstellungen und Entwicklungsbedarfe auf,
von denen wir drei konkreter benennen und ausfiihren mochten:
a) Bildung interdisziplinédr: der Gegenstand, der aus verschiedenen Perspektiven be-
arbeitet wird;
b) Austausch zwischen Forschung und Praxis: die Vernetzung von Forschung und Pra-
Xis;
¢) Forderung von Young Researchers und Young Professionals: die Férderung von
Praktikerinnen und Praktikern in friihen Karrierephasen.
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a) Bildung interdisziplinar

Das Junge Forum fiir Medien und Hochschulentwicklung hatte im Jahr 2015 das The-
ma «Bildung gemeinsam verdandern». Durch diese Themenwahl wurde ein breites
inhaltliches Spektrum eroffnet, welches eine Vielzahl von Perspektiven auf Bildungs-
prozesse in diversen Einreichungen zuliess. Dariiber hinaus ist eine thematische
Fokussierung durch die allgemeine inhaltliche Ausrichtung der JFMH-Reihe auf die
Bedeutung von (digitalen) Medien fiir Bildung und Bildungsinstitutionen sowie flr
damit einhergehende Fragestellungen gegeben. Die titelgebende Veranderung und
Gestaltung von Bildung erfordert von den beteiligten Akteuren/-innen, sich auf ge-
meinsame Ziele zu verstandigen, Zukunftsentwiirfe von Bildungsinstitutionen sowie
von Lehren und Lernen zu diskutieren und hierbei die Rolle von Medien, Haltungen,
Kommunikationsprozessen, Organisationsstrukturen und vielem mehr im Blick zu
behalten.

Neben der Klarung dieser richtungsweisenden und normativen Fragen sind fiir die
Gestaltung von Bildungsprozessen Implementations- und Evaluationsstrategien not-
wendig. So muss nicht nur das «Wohin» oder das «Wozu», sondern auch das «Wie»
der gemeinsam gestalteten oder durch Kooperationen ermoglichten Veréanderung in
den Blick genommen werden. Hier werden Spannungsfelder sichtbar, in denen sich
Veranderungsprozesse bewahren miissen: Heterogene Ziel- und Interessengruppen,
starre Organisationskulturen, finanzielle Engpasse und eine fehlende nachhaltige
Qualifizierung der Akteurinnen und Akteure an Hochschulen sind nur wenige Bei-
spiele fiir mogliche Hiirden, die bei der Gestaltung von Bildungsprozessen auftreten
konnen. Veranderungen im Bildungskontext sind zudem oft komplex, nur multipers-
pektivisch zu deuten und in Zusammenarbeit verschiedener Akteursgruppen zu be-
werkstelligen.

Der gemeinsame Blick auf den Schwerpunkt des Themenhefts soll durch die Ver-
schrankung von sowohl forschungs- als auch anwendungsorientierten Impulsen
erfolgen, denn neben erziehungs- und bildungswissenschaftlichen, hochschul- und
mediendidaktischen sowie informatischen Fragestellungen werden auch konkrete
praktische Einsatzszenarien innovativer Lehr-Lern-Konzepte thematisiert. Dadurch
soll ein kritischer Diskurs beziiglich der Frage angeregt werden, inwiefern sich <neue>
Impulse von bewahrten Ansatzen abheben und wie beides fiir die Gestaltung (me-
diengestiitzter) Bildung herangezogen werden kann.

b) Austausch zwischen Forschung und Praxis

Das vorliegende Themenheft beinhaltet sowohl theoretische Beitrdge und Problem-
stellungen, als auch empirische Projekte und methodologische Fragestellungen und
bietet somit unterschiedliche Blickwinkel auf den Zusammenhang von (digitalen)
Medientechnologien und <individuellen wie institutionellen Bildungsprozessens.

David Meinhard, Valentin Dander, Andrea Gumpert, Christoph Rensing, www.medienpaed.com >24.3.2017
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Verschiedene, in diesem Konnex inhdrente Positionen werden beriicksichtigt: so-
wohl die Perspektive der in Bildungsinstitutionen Handelnden, als auch jene der da-
rilber Forschenden.

Die Beitrage im Sinne einer theoriegeleiteten Praxis thematisieren so heterogene
Gegenstande wie Projekte und Abschlussarbeiten rund um die Verbesserung der
Qualitat des (mediengestiitzten) Lehrens und Lernens (etwa im Qualitdtspakt Leh-
re), Praxisprojekte bspw. zur Kompetenzentwicklung von Lehrenden, zur Gestaltung
von Medien und Support-Strukturen, innovative (medien-)didaktische Szenarien in
Lehrveranstaltungen, Projekt- oder Werkstattberichte und praktische Erfahrungen
aus den Handlungsfeldern Hochschul- und Mediendidaktik, Medienpadagogik, E-
Learning und Hochschulentwicklung in verschiedensten institutionellen Kontexten.
Diese Perspektiven aus Forschung und Praxis werden zusammengefiihrt, da etwa
Promovierende in diesem Bereich vor besonderen Herausforderungen stehen, die
sich in ihrer Arbeit widerspiegeln:

Die Young Researchers aus den verschiedenen Fachdisziplinen sind in spezifischen
wissenschaftlichen Communities akademisch sozialisiert. Dabei sind oft mehrere
Disziplinen mit ihren jeweils eigenen, teilweise widerspriichlichen Kulturen und An-
spruchshaltungen involviert. Dies konfrontiert Promovierende mit einer Vielzahl von
Herausforderungen, die meist ihren Ausgang und zugleich Kulminationspunkt in den
individuellen Qualifikationsarbeiten finden.

Young Professionals im Bereich von Hochschuldidaktik, Mediendidaktik und -pa-
dagogik sowie E-Learning geht es dhnlich, wenn auch in ihrem je eigenen Kontext:
Zwischen dem dsthetischen und erkenntnistheoretischen Ideal der Theorie und dem
niichternen Pragmatismus der Realitdt sind sie gefordert, Entwicklungsprozesse in-
novativ zu gestalten und dabei praktische Probleme anhand von wissenschaftlichem
Wissen und geeigneten Methoden zu l6sen.

c) Forderung von Young Researchers und Young Professionals

In diesem Themenheft wird versucht, die Idee der sogenannten <Nachwuchsforde-
rung> auf mehreren Ebenen wirksam und sichtbar werden zu lassen. Den Referenten/-
innen des JFMH 2015 wurden fiir die Textproduktion jeweils ein Mentor oder eine
Mentorin zur Seite gestellt. Dieses Begleitkonzept bezieht sich weniger auf die Ab-
stracts, die bereits fiir die Tagung eingereicht wurden und lediglich den Startpunkt
des Prozesses markierten, sondern vielmehr auf den Schreibprozess des vollstandi-
gen, hier zu lesenden Artikels.

Der Mentoring-Prozess folgt dem Gedanken der Férderung und Unterstlitzung und
zielt dabei - erganzend zum reguldren Begutachtungsprozess - auf die Sicherung der
inhaltlichen Qualitat der Beitrage: Die Mentorinnen und Mentoren machen konkrete
Verbesserungsvorschlage und erldautern ihre Kritik konstruktiv. Sie geben Feedback

David Meinhard, Valentin Dander, Andrea Gumpert, Christoph Rensing, www.medienpaed.com >24.3.2017
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und inhaltliche Anregungen, unterstitzen in der Strukturierung des Beitrags und in
dessen Ausgestaltung sowie in der Tiefe der Auseinandersetzung mit der Literatur
und bestehenden Konzepten.

Indem sich auch einige der Mentoren/-innen und viele der Herausgeber/innen selbst
noch in Qualifizierungsphasen befinden, lasst sich der geschilderte Prozess als ein
Peer-Review-/Mentoring-Prozess im Wortsinne begreifen. Der Verschiebung des Fo-
kus von einem Urteil-sprechenden zu einem gestaltend-kritisierenden Begutach-
tungsprozess kann als struktureller und eintibender Beitrag zu einer solidarischen
Kultur akademischer Kollaboration verstanden werden, der sich dezidiert von kon-
kurrenzbasierten und hochkompetitiven Modellen abgrenzt und das «Gemeinsame»
von Bildungsprozessen jeglicher Form unterstreicht.

Zum ersten Mal finden sich hiermit in einem Themenheft der Zeitschrift MedienPd-
dagogik Beitrage mit deutlich abweichenden Langen. Die Beitrdge wurden fast aus-
schliesslich als Short Papers konzipiert, bieten also Uiberwiegend einen kurzen und
prazisen Einblick in die Forschungs- und Anwendungsprojekte der Autorinnen und
Autoren. Dies gilt insbesondere fiir die Texte, die aus den Posterbeitragen der Tagung
hervorgegangen sind. Diese wurden um die Poster selbst erganzt. Auf diese Weise
kénnen Lesende nicht nur in Form des linearen Textes nachvollziehen, was auf dem
JFMH 2015 prasentiert wurde, sondern ihnen wird Uberdies die urspriingliche Pra-
sentationsform zuganglich gemacht.

Die Beitrage des Themenhefts

Short Papers zu den eingeladenen Vortrégen

Jasmin Leber, Preistragerin des Johannes-Wildt-Nachwuchspreises fiir hochschul-
didaktische Forschung 2014, bietet im Beitrag zu ihrer «<Nachwuchs-Keynote» Uber-
blick tUber die Potenziale adaptiver, technologie-gestiitzter Lernsysteme zwischen
Standardisierung und Individualisierung von Lernprozessen. Als eine Bedingung fiir
gelungene Anwendungen nennt sie aus Perspektive der Padagogischen Psychologie
die Prinzipien des «Constructive Alignment», d. h. der exakten Abstimmung von Lehr-
zielen und -methoden, Lernhilfen und Priifungsgestaltung. Aber auch Limitationen
solcher Systeme werden benannt.

Das Augmented Reality Game «Ingress» dient Franco Rau als Anlass, um Uber die
Potenziale solcher Spiele fiir Differenzerfahrungen von Spielenden zu reflektieren.
Seine Uberlegungen liber die «<neuen Erfahrungsraumen, die Spiele wie «Ingress» er-
offnen, verdeutlicht der Artikel an der Bedeutung der im Spiel kulturell neu besetz-
ten Orte, die <Portale>, die durch ergédnzende oder widerspriichliche Angaben z.B.
zu Irritationen und damit moglicherweise zu Bildungserfahrungen fiihren kénnen.

David Meinhard, Valentin Dander, Andrea Gumpert, Christoph Rensing, www.medienpaed.com >24.3.2017
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Ein direkter Tagungszusammenhang ergibt sich daraus, dass zum «Get together» am
Vorabend der Tagung zu einer Partie «Ingress» eingeladen wurde, um den Tagungsort
Diisseldorf gemeinsam zu erkunden.

Tobias Winnerling diskutiert den Zusammenhang von Geschichtswissenschaften,
Geschichtsvermittlung und Videospielen. Entlang der Gegentiiberstellung von <alten>
Buchmedien und <neuen> Games-Anordnungen entwickelt er ein kulturwissenschaft-
lich fundiertes Verstandnis von Videospielen als quellenkritisches Lernmittel, das
seinen spielhaften, also ludischen Charakter nicht notwendig preisgeben muss. Im
Spiel «Lienzo», das sich in Entwicklung befindet, sollen diese Vorgaben umgesetzt
werden.

Short Papers zu den eingereichten Vortréigen

Wie die Sozialisation von Lehrenden mitihren Lehr-Lern-Uberzeugungen zusammen-
héngt und welche Bedeutung Lehrende digitalen Lehr-Lern-Szenarien fiir gelingende
Lehre zuweisen, ist die Fragestellung des Promotionsprojektes von Katharina Schurz.
Geplant ist eine systematische Triangulation mit der Erhebung und Analyse von Lehr-
ansatzen bzw. Lehrorientierungen mit Hilfe des revidierten «Approaches to Teaching
Inventory» (ATI-R). Qualitative Leitfadeninterviews sollen zudem variierende Lehran-
satze in verschiedenen Lehrsituationen und die Sozialisation der Lehrenden in den
Blick nehmen.

Armin Himmelrath geht in seinem Beitrag der Frage nach, wie professionellen
Journalisten/-innen notige «berufsethische Werte» vermittelt werden konnten. Hier-
bei gibt er einen Einblick in die Befragungsdaten aus seinem Forschungsprojekt und
deutet abschliessend nicht zuletzt darauf hin, dass aufgrund der zeitlich und mo-
netar begrenzten Ressourcen der Zielgruppe digitale Medien in Form von bereitzu-
stellenden Ausbildungsmaterialien eine besondere Rolle in diesem Bildungsprozess
spielen konnten.

Im Beitrag von Nives Egger werden Weblogs als Mittel zur Reflexion von Prakti-
kumserfahrungen im Lehramtsstudium «quasi-experimentell» erforscht. Die zentrale
Frage lautete dabei: Hat Peerfeedback beim Bloggen einen positiven Einfluss auf die
Motivation der Studierenden und ihre Einstellung gegeniiber Weblogs selbst? Die Er-
gebnisse geben darauf eine vorsichtig optimistische Antwort.

In Threm Beitrag aus der eigenen Forschung berichtet Anne Mock erste Ergebnisse ih-
rer konzeptionellen Herleitung und der empirischen Nutzung einer «Wahrnehmungs-
taxonomie», mit deren Hilfe der Einsatz von Social Media in offenen Hochschulrau-
men reflektiert werden konne. Die vorlaufigen Ergebnisse deuten unter anderem an,
dass die Lernenden die durch die Offnung neu gewonnenen potentiellen Austausch-
partner/innen durchaus wahrnehmen. Zugleich hinterfragt sie mogliche Griinde da-
fir und Konsequenzen daraus.

David Meinhard, Valentin Dander, Andrea Gumpert, Christoph Rensing, www.medienpaed.com >24.3.2017
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Jan Hellriegels Darstellung des Ansatzes zum «Kompetenzorientierten Lernen im Ar-
beitsprozess mit digitalen Medien» (KOLA) bezieht sich auf ein Projekt zur Kooperati-
on zwischen den verschiedenen Akteuren/-innen und Orten in der elektrohandwerk-
lichen Ausbildungen. Der konstruktivistisch und pragmatisch angelegte Ansatz sucht
die Integration von Arbeitsprozess, Dokumentation, Anschlusskommunikation und
Selbstreflexion.

Antje Miiller und Mathis Prange berichten in ihrem Beitrag aus einem Lehrprojekt der
Lehramtsausbildung der Universitat GieRen. Dieses Projekt adressiert in einem mul-
tiplikatorischen Ansatz die Férderung von Medienkompetenz und medienpddagogi-
scher Kompetenz der teilnehmenden Studierenden.

Der Werkstattbericht von Jakob Krebs und Sabine Reh stellt die Erfahrungen aus der
studentischen Projektarbeit mit offenen Bildungsressourcen zur Neuentwicklung
eines Online-Zusatzangebotes fiir Radiosendungen dar. Hierbei beleuchten die Bei-
tragenden sowohl das didaktische Einsatzszenario als auch die beobachteten Lern-
ergebnisse.

Stefanie Vogler-Lipp und Susanne Schwarz reflektieren in ihrem Beitrag das Reflek-
tieren Studierender in E-Portfolios. Den Rahmen dafiir bietet die Viadrina PeerTuto-
ring-Ausbildung der Europa-Universitat Viadrina, in welcher «Mahara» als Lern- und
Reflexionsinstrument intensiv genutzt wird. Anhand ihrer Uberwiegend positiven
Erfahrungen in der Lehrpraxis pladieren sie fiir die Erforschung des Erwerbs von «Re-
flexionskompetenzen».

Wie stellen sich Lehrer/innen die Anforderungen an ein elektronisches Schulbuch im
Jahre 2030 vor? Dieser Frage geht Manuel Froitzheim in seinem Forschungsbeitrag
nach, wobei die Aspekte der tatsdchlichen Mediennutzung und die mogliche Etablie-
rung eines Leitmediums in dieser Explorationsstudie nicht ausgeklammert werden.
Videos, die von Studierenden im Seminarverlauf erstellt werden, stehen im Zent-
rum von Regina Stobers Praxisbeispiel. Wahrend die Teilnehmer/innen des Einfiih-
rungsseminars «Fachdidaktik Religion» grosse inhaltliche Freiheit geniessen, lautet
die Vorgabe, Videos zu erstellen, die zu Semesterende im Seminar angeschaut und
diskutiert werden. Motivation und Lernergebnisse der Studierenden wie auch ihr Er-
werb von rezeptiver und produktiver Medienkompetenz werden riickblickend positiv
bewertet.

Nadine Bergner nahert sich dem Themengebiet der digitalen (schulischen) Bildung,
indem sie insbesondere Angebote zur Fortbildung und Materialsammlungen fur Lehr-
krafte beziiglich des digitalen Lernens darstellt. Vor diesem Hintergrund schliesst der
Beitrag mit méglichen Implikationen fiir die Lehrer/innenausbildung und -weiterbil-
dung ab.

Aus dem Forschungsprojekt «Qualitatssicherung und Qualitatsmanagement in
der postgradualen Weiterbildung» heraus entstand Oliver Frankens Artikel Uber
die Bedeutung von xMOOCs fiir die wissenschaftliche Weiterbildung. Der Beitrag
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«Geschaftsmodelle fir digitale Bildungsangebote am Beispiel von xMOOCs. Anre-
gungen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung?!» fokussiert Geschaftsmodelle fiih-
render Plattformanbieter und bietet Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung stra-
tegischer Partnerschaften von Hochschulen und privatwirtschaftlich organisierten
Bildungsanbietern.

Short Papers zu den Posterbeitrdgen

Jana Hochberg, Cathrin Vogel und Theo Bastiaens widmen sich der Herausforderung,
bendtigte Problemlosekompetenzen innerhalb der industriellen Weiterbildung zu
vermitteln. Bei der Darstellung eines Mixed-Reality Ansatzes gehen sie neben der
Darstellung des Technischen auch auf die didaktische Gestaltung ein. Zur Ermogli-
chung des Transfers in andere Anwendungskontexte empfehlen die Autoren/-innen
einen begleitenden Design-Based-Research Ansatz.

Inwiefern nutzen E-Learning-Akteure/-innen Soziale Netzwerke? Dieser Frage ging
Philip Meyer in einer Online-Umfrage im Kontext des Portals «e-teaching.org» nach,
die 137 Nutzer/innen der Seite beantworteten. Erganzend wurde eine Soziale Netz-
werkanalyse der Twitter-Sphdre um e-teaching.org durchgefiihrt. Anhand der Er-
gebnisse kartografiert Meyer die Online-Teil6ffentlichkeit der deutsch(sprachig)en
E-Learning-Landschaft.

Im Rahmen eines Hochschuldidaktik-Programms werden Workshops im Bereich
«Neuen Medien» durchgefiihrt, deren Konzept und Evaluation Caroline Mehner und
Mirjam Janowitz in ihrem Artikel vorstellen. Die Teilnehmer/innen werden darin be-
gleitet, Werkzeuge mediengestiitzter Didaktik anzuwenden und in ihren eigenen
Lehrveranstaltungen reflektiert einzusetzen. In einer Falldatenbank werden Best-
Practice-Beispiele dokumentiert und als OER zur Verfligung gestellt.

Dank

Abschliessend mochten wir, das heisst die Herausgebenden in Vertretung des voll-
stdndigen Organisationsteams der Jungen Foren fiir Medien und Hochschulentwick-
lung, unseren herzlichen Dank an die vielen Menschen und Institutionen ausspre-
chen, ohne die weder die Tagung, noch dieses Themenheft méglich gewesen ware.
Dies gilt fur die Autorinnen und Autoren, die sich mit uns auf das Experiment des
mentorierten Schreibens eingelassen haben und immer wieder bereit waren, ihre
Texte zur Hand zu nehmen und zu verfeinern. Dies gilt liberdies fiir die Mentorinnen
und Mentoren, die auf je individuelle Weise bereit waren, als Betreuende im Schreib-
prozess zur Verfligung zu stehen, Hinweise und Tipps zu geben sowie konstruktive
Kritik zu tben.
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Dank gilt aber auch den lokalen Ausrichtern/-innen der Heinrich-Heine-Universi-
tat Dusseldorf, die fiir einen geschmeidigen Ablauf der Tagung gesorgt haben und
oft unsichtbar und im Hintergrund tatig waren, um allen Teilnehmenden eine rei-
bungslose «Conference User Interface> bieten zu kénnen. Des Weiteren sind wir den
einzelnen Fachgesellschaften - der GMW, der dghd, der E-Learning-AG der Gl sowie
der DGfE-Sektion Medienpadagogik - zu Dank verpflichtet, die nicht zum ersten Mal
finanzielle und organisatorische Unterstiitzung bereitgestellt und sich nachdriick-
lich flir diese Form der Forderung von Young Researchers und Young Practitioners
entschieden haben. Und schliesslich diirfen wir uns auch bei den Herausgeberinnen
und Herausgebern der Zeitschrift MedienPéddagogik fiir die Aufnahme in dieses im
medienpadagogischen Feld etablierte und angesehene Publikationsorgan bedan-
ken. Insbesondere ist dieser Dank Klaus Rummler auszusprechen, der uns nicht nur
bereitwillig auf dem Weg zur fertigen Publikation begleitet und mit Rat und Tat zur
Seite gestanden, sondern sich als unser Mit-Herausgeber fiir ein gelungenes The-
menheft eingesetzt hat. Als letztes mochten wir Thnen und Dir danken, und zwar fir
das interessierte Lesen der Beitrage, flir mogliche Riickmeldungen, die einzelne da-
raufhin erreichen werden, um den reichhaltigen Diskurs, in welchen wir uns hiermit
einschreiben, voranzutreiben und fortzufiihren. Wir wiinschen eine aufschluss- und
erkenntnisreiche Lektiire!

Die Herausgeber/innen
Mdrz 2017 in Berlin, Bern, Darmstadt, Géttingen, Ziirich und Koln.
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Zwischen standardisierten Lehrzielen und
individuellen Lernvoraussetzungen

Moglichkeiten adaptiver, technologie-gestiitzter Lernsysteme

Jasmin Leber

Zusammenfassung

Lernende orientieren sich bei der Auswahl und Planung ihrer Lernaktivitdten stark daran,
was ihnen von einer Lehrperson vorgegeben wird. Empirische Befunde zeigen, dass insbe-
sondere die Art der Priifungsgestaltung als einflussreiches didaktisches Mittel angesehen
werden kann, das den Lernprozess Studierender stark beeinflusst. Starre Strukturen und
hoher Workload in Bachelor- und Masterstudiengéngen férdern diesen Effekt zusdtzlich,
da wenig Zeit fiir selbstbestimmtes Lernen bleibt. In einer idealen Lehr-Lern-Situation
sollten daher Lehrziele, Lehrmethode und Priifungsgestaltung bestmoglich auf einander
abgestimmt sein, um einen effizienten Lernprozess zu férdern (Constructive Alignment).
Gleichzeitig sollten die individuellen Voraussetzungen jedes Lernenden berlicksichtigt
werden.

Dieser Beitrag zeigt auf, wie technologie-gestiitzte Lernsysteme dazu beitragen kénnen,
individualisierte Lernwege zu realisieren, um eine heterogene Gruppe von Lernenden
beim Erreichen derselben vorgegebenen Lernziele zu unterstiitzen. Es wird beleuchtet,
welche Lernendenvariablen und welche instruktionalen Methoden sich eignen, um indi-
vidualisierte Lernarrangements zu gestalten und diskutiert, welche Konsequenzen sich
daraus fiir die Rahmenbedingungen von Lehr-Lern-Situationen ergeben.

Between standardized teaching goals and individual learning processes.
Possibilities of adaptive, technology-enhanced learning systems

Abstract

Learners mainly use given information from their teacher as point of reference for
selecting and planning their learning activities. Empirical evidence showed that especially
the assessment format has a strong impact on learning processes. This effect is further
enhanced through inflexible study plans and a huge required workload, which leave less
space for self-requlated learning. Thus, in an ideal learning situation, teaching goals,
learning activities triggered by the teacher’s instructions, and the format of assessment
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correspondto each other (Constructive Alignment) to support an effective learning process.
In this article we demonstrate how technology-based learning systems can be used to
support individualized learning processes in order to support heterogeneous groups of
learners in reaching the same learning goals. We discuss which learner variables and
instructional methods are useful for implementation in adaptive learning systems and
discuss consequences for the frame conditions of formal learning contexts.

Einleitung

Institutionalisierten Lerngelegenheiten, wie in Schule und Hochschule, liegt in der
Regel ein Curriculum zu Grunde, in welchem Lerninhalte festgelegt sind und an Hand
derer Ziele abgeleitet werden, die Lernende erreichen sollten (z.B. Bildungspldane
der allgemeinbildenden Schulen). Ein Curriculum dient damit als Grundlage fiir die
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen und steckt deren Rahmen ab. Innerhalb die-
ses Rahmens wahlen Lehrende passende Methoden und Herangehensweisen aus,
mit Hilfe derer ein bestimmter Inhalt vermittelt und gelernt werden soll. Lernen wird
dabei aus einer kognitiv orientierten, padagogisch-psychologischen Perspektive als
Wissenserwerb verstanden. Im Prozess des Wissenserwerbs werden eingehende In-
formationen im Arbeitsgedédchtnis aufgenommen und verarbeitet. Dies geschieht
durch Informationsverarbeitungsprozesse, wie beispielsweise Selektion, Organisa-
tion und Elaboration der eingegangenen Informationen. Waren diese Prozesse er-
folgreich, werden die neuen Informationen im Langzeitgedachtnis abgelegt und so
neues Wissen erworben. Hierfiir ist es wichtig, dass die neuen Informationen vom
Lernenden aktiv interpretiert und mit bereits vorhandenem Wissen verkniipft wer-
den (vgl. Renkl 2015).

Nach der Theorie des Constructive Alignment ist eine ideale Lehr-Lern-Situation
dann gegeben, wenn Lernziele, Lehrmethoden und die Form der Uberpriifung des
Lernerfolgs aufeinander abgestimmt sind und wie Zahnrader ineinander greifen (vgl.
Biggs und Tang 2007; Biggs 1996). Ist dies der Fall, bieten Lernziele und eingesetz-
te Methoden den Lernenden passende Orientierungspunkte fiir die Wahl effizienter
Lernstrategien und einen erfolgreichen Lernprozess. Der Zusammenhang von Cons-
tructive Alignment und dem Einsatz effizienter Lernstrategien konnte von Wang und
Kollegen (vgl. Wang et al. 2012) im Kontext der Hochschule empirisch belegt werden.
In ihrer Untersuchung wahlten sie einen Multimethoden-Ansatz und analysierten
Seminarpldane von Veranstaltungen, deren primares Lehrziel ein tiefes Verstandnis
des Lerninhalts war, und fihrten zuséatzlich halbstrukturierte Interviews mit Leh-
renden und Studierenden. Zudem erfassten sie das Lernverhalten und den Einsatz
von Lernstrategien der Studierenden mit Fragebogen. Die Untersuchung zeigte, dass
Lernende in Kursen, in denen Constructive Alignment gut umgesetzt wurde, indem
Lehrziele, Lehrmethoden und Priifungsformat aufeinander abgestimmt wurden, zum
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Lernziel passende und damit effiziente Lernstrategien einsetzten. Diese unterstiitz-
ten das Erlangen eines tiefen Verstandnisses des Lerninhalts. Hingegen berichteten
die Lernenden in den Kursen, in denen eine ungeniigende Abstimmung zwischen
Lehrzielen, Lehrmethoden und Prifungsformat vorgefunden wurde, verstérkt den
Einsatz von Lernstrategien, die lediglich zu einer oberflachlichen Informationsverar-
beitung beitrugen.

Individuelle Lernende standardisiert priifen?

Weitere empirische Befunde zeigen, dass die Art der Priifungsgestaltung ein einfluss-
reiches didaktisches Mittel darstellen kann und den Lernprozess stark beeinflusst
(vgl. Leber et al. 2017). Ungeachtet der Lehrziele, die einer Lehrveranstaltung zu
Grunde liegen, richten Lernende ihre Lernaktivitaten stark an der Art von Priifung
aus, die am Ende einer Lerneinheit steht. Insbesondere in institutionalisierten Lern-
kontexten ist das Bestehen von Priifungen von zentraler Bedeutung, da sie Einfluss
darauf haben, ob ein angestrebter Abschluss erreicht wird oder nicht. Sie iben damit
einen grosseren Einfluss auf die Ausgestaltung des personlichen Lernprozesses aus,
als es vom Lehrenden intendierte Lehrziele oder personliche Interessen tun. Dies ist
ein Argument dafiir, Lernziele, Lehrmethoden und Priifung gut auf einander abzu-
stimmen, um Unstimmigkeiten und daraus resultierende negative Auswirkungen auf
den Lernprozess zu vermeiden. Die beschriebene ideale Abstimmung zwischen Lern-
zielen, Lehrmethoden und Priifung erfolgt in formalisierten Lernsettings stets im
Rahmen des gegebenen Curriculums. Gleichzeitig sehen sich Lehrende jedoch stets
einer heterogenen Gruppe von Lernenden gegeniiber, die trotz ihrer Unterschiedlich-
keit dieselben vorgegebenen Lernziele erreichen sollen. Als Lehrperson befindet man
sich damitin einem Spannungsverhaltnis zwischen intendierten Lernzielen und indi-
viduellen Lernvoraussetzungen der Lernenden. Aus der beschriebenen Situation er-
gibt sich die zentrale Herausforderung der Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements:
Als Lehrperson muss man versuchen die Briicke zwischen den gegebenen Rahmen-
bedingungen von Lehre und den individuellen Anforderungen einzelner Lernender
zu schlagen.

Moglichkeiten technologie-gestiitzter, adaptiver Lernsysteme

Eine Option, um individualisierte Lernwege zu ermdglichen, besteht darin, adaptive
Anpassungen der Lehr-Lern-Situation vorzunehmen. Dies kann unter Zuhilfenahme
technologie-gestiitzter Lernumgebungen geschehen. Computerbasierte Lernum-
gebungen bieten die Option der Integration adaptiver Komponenten, welche einer
Gruppe von Lernenden die Arbeit am selben Lernstoff auf individualisierten Lernwe-
gen erlauben. Ein Beispiel fiir die Grundstruktur eines solchen adaptiven Lernsystems
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bietet das Modell von Shute und Zapata-Rivera (vgl. 2008). Wahrend ein Lernender in
einer computerbasierten Lernumgebung agiert, werden Daten iiber den Lernenden
erfasst, die fir den weiteren Lernverlauf von Relevanz sind. Die gewonnenen Daten
werden automatisiert analysiert und ein Modell des Lernenden generiert, von wel-
chem aus das adaptive Lernsystem die Weichen fiir den weiteren Lernweg stellt. Im
Idealfall spiegelt dieses Lernermodell den vollstandigen Wissensstand sowie die da-
mit verbundenen Wissensdefizite eines Lernenden wider. Die Informationen aus dem
Lernermodell werden genutzt, um tber die Individualisierung des Lernwegs bzw. die
Notwendigkeit und Art einer Intervention zu entscheiden.

Beispielsweise kann zu Beginn einer Lerneinheit in einem adaptiven Lernsystem
das Vorwissen eines Lernenden ermittelt werden, um ein Lernermodell zu erstellen
und darauf aufbauend spezifische Lerninhalte bereitstellen zu konnen. Zur Aktuali-
sierung des Lernermodells kénnen erganzend kurze Testfragen in das Lernmaterial
eingestreut werden. Weiter kdnnten das Tippverhalten eines Lernenden und seine
Mausbewegungen aufgezeichnet werden, sowie physiologische Messdaten wie die
Hautleitfahigkeit oder die Herzrate. Eine weitere Moglichkeit besteht darin wahrend
der Bearbeitung des computerbasierten Lernmaterials die Blickbewegungen eines
Lernenden aufzuzeichnen und diese als Ausgangsdaten fiir adaptive Anpassungen
im Lernverlauf zu nutzen. Blickbewegungen kdnnen zum Beispiel Aufschluss dari-
ber geben, ob die Inhalte unterschiedlicher Reprasentationsformen geniigend mitei-
nander in Verbindung gebracht werden (zum Beispiel Text und Bild vgl. Mason et al.
2003). Ist dies nicht der Fall, konnen adaptive Reaktionen erfolgen, wie zum Beispiel
das optische Hervorheben ungeniigend betrachteter Inhaltsbereiche oder das Be-
reitstellen von Lernhilfen.

Diese Lernhilfen sollten ganz im Sinne des Constructive Alignments an die angestreb-
ten Lernziele angepasst sein. Es zeigte sich, dass die Bereitstellung instruktionaler Er-
klarungen hilfreich ist, um ganz spezifische Wissensdefizite zu beheben (vgl. Leber et
al. 2016b) und damit zum Erlangen von Detailwissen beizutragen. In einer instruktio-
nalen Erklarung werden dem Lernenden konkrete Informationen prasentiert, die zur
Behebung seines Wissensdefizits niitzlich sind und zur Generierung eines korrekten
mentalen Modells beitragen. Hingegen erwiesen sich zur Forderung des allgemeinen
Verstandnisses Lernhinweise als sinnvoll, die zur Generierung einer Selbsterklarung
auffordern. Diese so genannten Selbsterklarungs-Prompts (vgl. Wylie und Chi 2014)
regen den Lernenden dazu an, sich nochmals Gedanken zu spezifischen Lerninhalten
zu machen und ein externales Produkt (verschriftlichte Selbsterklarung) anzuferti-
gen, das lber den dargebotenen Lerninhalt hinausgeht. Das Anfertigen von Selbst-
erklarungen regt damit das erneute Durchdenken des gesamten Wissensbereichs an.
Die addquate Auswahl einer unterstiitzenden Massnahme fiir jeden einzelnen Ler-
nenden stellt das Kernstlick eines adaptiven Lernsystems dar. Die Angemessenheit
der Auswahl wird liber vordefinierte Entscheidungsregeln und Schwellenwerte be-
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stimmt. Das generierte Lernermodell unterliegt einer stetigen Veranderung, sodass
nicht nur einmalig Daten liber den Lernenden erfasst werden, sondern dies im Lern-
verlauf kontinuierlich geschieht. Um sich schnell einen Eindruck vom aktuellen Wis-
sensstand eines Lernenden zu verschaffen, haben sich Rapid-Assessment Aufgaben
(vgl. Kalyuga 2006a, 2006b) als niitzliches Mittel erwiesen. Es zeigte sich, dass der
Einsatz dieser kurzen, in die Lernumgebung eingestreuten Fragen, sowohl zeitspa-
rend, als auch nicht-reaktiv ist (Renkl et al. 2015). Das bedeutet, dass die alleinige
Beantwortung dieser kurzen Fragen keinen direkten Einfluss auf den Lernerfolg hat-
te, weshalb sie sich als diagnostisches Instrument zur Ermittlung des aktuellen Wis-
sensstandes gut eignen.

Technologie-gestiitzte Lernsysteme ermoglichen also Lehr-Lern-Situationen, in de-
nen intendierte Lernziele auf individualisierten Lernwegen erreicht werden kénnen.
Mit Hilfe der Erfassung von Lernendenvariablen kann ein Lernermodell erstellt wer-
den, auf dessen Basis eine individualisierte computerbasierte Lernumgebung darge-
boten wird. Bei der Ausgestaltung der Lernumgebung sollte ein Lehrender im Sinne
des Constructive Alignment eine gute Abstimmung zwischen der Materialgestaltung
sowie den gegeben Lernzielen und der vorgesehenen Priifungsform anstreben, um
einen effizienten Lernprozess zu ermdoglichen. Die Moglichkeiten, die sich durch
technologie-gestiitzte Lernsysteme ergeben, gehen gleichermassen mit Einschran-
kungen einher. Nicht jede Bildungseinrichtung verfligt Giber eine technische Ausstat-
tung, die den Einsatz adaptiver Lernsysteme zuldsst. Hinzu kommt, dass Lehrende
Uber das noétige Wissen und die nétigen Fertigkeiten verfligen miissen, um ein sol-
ches Lernsystem mit Inhalten zu fiillen und Komponenten zu implementieren, die
individuelle Lernwege ermdglichen. Hierflir bedarf es der Zusammenarbeit unter-
schiedlicher Fachdisziplinen, wie zum Beispiel Informatik, Medientechnik, Psycholo-
gie und den Fachdidaktiken, um Losungen zu entwickeln, die den Einsatz adaptiver,
technologie-gestiitzter Lernsysteme vereinfachen und damit zu deren Verbreitung
beitragen.
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<Portale>, die zum Nachdenken anregen
Einblicke in eine Interfaceanalyse des Augmented Reality Spiels Ingress

Franco Rau

Zusammenfassung

Augmented Reality Spiele wie <ngress> und PokémonGos stellen aktuell neue media-
le Phdnomene dar. Eine zentrale Differenz zu klassischen Massively Multiplayer Online
Games (MMOs) ist die Verzahnung von virtuellen und realen Objekten als konstitutive
Spielelemente. In Anknlipfung an die Perspektive, digitale Spiele als Kultur- und Bildungs-
rdume zu verstehen, widmet sich der Beitrag der Frage, inwiefern das Ingress-Spielen die
Perspektive von Spieler/innen auf den éffentlichen Raum verédndern kann. In erster An-
nédherung an diese Fragestellung wird auf Basis einer Interfaceanalyse gezeigt, wie «Por-
tale> - virtueller Reprdsentationen realer Objekte im Spiel - potenziell Irritationen und
Differenzerfahrungen erméglichen. Diese konnen zum Ausgangspunkt weiterfiihrender
Reflexionen werden. Dafiir werden exemplarisch <Portale> diskutiert, die (1.) weiterfiih-
rende Informationen zu realen Objekte bieten, die (2.) Momentaufnahmen nicht mehr
existierender kultureller Objekte darstellen und die (3.) reale Objekte in ironischer Weise
prdsentieren.

Portals Encouraging Reflection. Insights into an Interface Analysis of the Augmented
Reality Game Ingress

Abstract

Augmented reality games like <ngresss or (PokémonGos illustrate new media phenomena.
The central deviation to Massively Multiplayer Online Games (MMOs) is the indentation
of virtual and real objects as constitutive elements of the game. This article focuses on
the question, to what extent playing Ingress may lead to a modification of the players’
perspective on public space. Based on an interface analysis, this paper shows how
portals> - virtual representations of real objects within the game - potentially offer
moments of irritation and experiences of difference. These could be the starting point for
further reflection. In order to demonstrate this possible process, this paper will discuss
portals>, which (1.) offer further information on real objects, (2.) represent snapshots of
no longer existent cultural objects, or (3.) present real objects in an ironic manner.

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
gestltzter Lernsysteme» MedienPddagogik 28, (20. Februar), 1-6. doi:10.21240/mpaed/28/2017.02.20.X.
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Zur Diskussion von digitalen Spielen

Computerspiele bzw. digitale Spiele werden in der Offentlichkeit noch sehr kontro-
vers diskutiert, wie bei jingeren Amokldufen sichtbar wurde. Eine Bewertung und
Analyse von Computerspielen! auf die Darstellung von Gewalt zu reduzieren, wird
den vielfaltigen Phanomenen digitaler Spiele jedoch in keiner Weise gerecht (vgl.
Beil 2013, Breuer und Elson 2015, Fromme et al. 2008). In Betrachtung aktueller Pub-
likationen zeigt sich vielmehr, wie vielfdltig digitale Spiele sowie das digitale Spielen
als Forschungsgegenstand konzeptionalisiert und analysiert werden (vgl. Beil 2013,
Freyermuth et al. 2013, Kaminski und Lorber 2010). In der padagogischen Diskus-
sion von digitalen Spielen lassen sich dabei zwei zentrale Diskussionsstrange und
Betrachtungsweisen von Spielen unterschieden:

1. digitale Spiele als Vermittlungsinstrumente bzw. als Serious Games (vgl. Ganguin

und Hoblitz 2013, Gotto 2013, Pfannstiel, Sdnger und Schmidt 2009) sowie
2. digitale Spiele als «Kultur- und Bildungsraume» (vgl. Fromme et al. 2008, Fromme
und Konitz 2014, Grell und Nuss 2010).

In der Betrachtung von digitalen Spielen als Serious Games werden diese als Instru-
mente zur Erreichung spezifischer Ziele verstanden: Mit ihnen soll «etwas erreicht,
trainiert und gelernt werden» (Gotto 2013, 139). Sie dienen als Erganzung padagogi-
scherVermittlungssituationen, als «Tiir6ffner» oder zur «Belohnung und Verstarkung»
(Fromme et al. 2010, 43), oder stellen Versuche dar, padagogisch relevant erachtete
Inhalte spielerisch zu vermitteln (vgl. Fromme et al. 2010, 43). Demgegeniiber steht
die Perspektive, digitale Spiele als Kultur- und Bildungsraum zu begreifen, welche
im Fokus dieses Artikels steht. Computerspiele eréffnen in diesem Verstandnis neue
Erfahrungsraume und bieten Optionen zur sozialen Kommunikation und Interaktion
(vgl. Fromme et al. 2008). Grell und Nuss (vgl. 2010, 222) vertreten in diesem Zusam-
menhang die Annahme, dass im Rahmen dieser interaktiven Raume Differenzerfah-
rungen moglich werden, welche Anlasse fiir Reflexionen und Bildungsprozesse sein
konnen. Differenzerfahrungen sind fiir Grell und Nuss (2010) im Selbst- und Fremder-
leben méglich. Spielende Personen sind beim Spielen, so Grell und Nuss (2010, 222),
«mit einer fremden (virtuellen) Welt konfrontiert, deren Regeln und Mdoglichkeiten
sie erst kennenlernen missen». Im Gegensatz zu vielen anderen Unterhaltungsme-
dien sind sie nicht nur Rezipienten/innen, sondern handeln selbst interaktiv in der
Spielumgebung. «Erfahrungen von Fremdheit» sowie das Scheitern von Handlungs-
strategien kdnnen als Differenzerfahrungen verstanden werden. Potenziell erfahrbar
sind diese Differenzen fiir Grell und Nuss (2010, 222) u. a. auf der Spielinteraktions-
ebene sowie auf der inhaltlichen Ebene, z. B. in Form eines moralischen Dilemmas.
Ferner argumentiert Fromme (2006, 201), dass bei Computerspielen auch «(visuelle)
Gestaltungsmittel anzutreffen sind, die einen in diesem Sinne irritierenden Charak-

1 Computerspiele und digitale Spiele werden im Folgenden synonym verwendet und dienen als Sammelbe-
griff fir Spiele fiir Konsolen, Computer und mobile Endgerate.
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ter haben». Er spricht in diesem Kontext von der «Moglichkeit einer Art immersiver
Reflexivitat» (ebd., 201).

Das Verstandnis von digitalen Spielen als Kultur- und Bildungsraume meint jedoch
nicht, dass die sich virtuell eréffnenden Erfahrungsrdume von der realen Welt ab-
geschlossen oder gar isoliert zu betrachten sind. Die zunehmende «technische
Durchdringung des sozialen und kulturellen Lebens» fiihre vielmehr, so Fromme et
al. (2008), zu einer Vermischung von virtuellen und realen Erfahrungsraumen. Bei
Augmented Reality Spielen wie Ingress, verschwimmt die Grenze von virtuellen und
realen Erfahrungsrdaumen nicht nur im Rahmen der Spielgemeinschaften und Spiel-
kulturen. Vielmehr wird die Kombination virtueller und realer Erfahrungsraume - wie
im Verlauf des Beitrages exemplarisch gezeigt wird - zum konstitutiven Bestandteil
des Spiels.

Am Arbeitsbereich «Allgemeine Padagogik und Medienpadagogik» der TU Darmstadt
wurde 2015 das Forschungsprojekt «Zwischen Links, Portalen und Kultur» gestartet.
Inwiefern Ingress das Potenzial besitzt, Differenzerfahrungen und Reflexionsanlasse
in der Wahrnehmung des (lokalen) 6ffentlichen Raums zu ermdglichen, wird in die-
sem Beitrag anhand ausgewahlter Interfaceelemente diskutiert.

Augmented Reality Spiele und die neuen Erfahrungsraume von Ingress

Der Begriff <KAugmented Reality» kann frei als «erweiterte Realitdt» Ubersetzt wer-
den. Damit ist gemeint, so Damberger (2016, 1), «dass die realen Dinge, die wir um
uns herum wahrnehmen, um virtuelle Zusatzinformationen erweitert werden.» Ei-
nen Zugang zu diesen Informationen bieten Smartphones bzw. Smartphone-Apps.
Uber die Betrachtung bestimmter Objekte durch die Kamera oder tiber die Positions-
bestimmung des Standortes konnen entsprechende Applikationen Informationen
in verschiedenen Varianten darstellen: von der Prasentation virtueller Mobel in der
eigenen Wohnung, liber das Anzeigen von Informationen fiir Touristen/innen beim
Betrachten von Sehenswiirdigkeiten bis hin zur Darstellung der aktuell sehr belieb-
ten Pokémon bei PokémonGo (2016). Im Spiel Ingress finden sich diese zusatzlichen
Informationen bei so genannten <Portalen>. Dabei handelt es sich um kulturtrédch-
tige Orte oder Objekte wie beispielsweise historische Gebaude, 6ffentliche Platze
oder moderne Strassenkunst. Die im Spiel Ingress (2013) sichtbaren Portale basieren
Uberwiegend auf von Spieler/innen eingereichten - und von Niantic begutachteten
- Vorschlagen. Welche Orte und konkreten Objekte ein virtuelles Portal darstellen,
wird Uber den «Scanner», d. h. liber die jeweiligen mobilen Gerate sichtbar. Das vir-
tuelle Spielfeld von Ingress basiert auf einer Abbildung der realen physischen Welt
(Abb. 1).
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Worum geht es bei dem Spiel Ingress und was ist das Neue?

In der Narration von Ingress gelangt eine neuartige Energie bzw. Materie tiber diese
Portale in unsere Welt: Exotic Matter (XM). Zwei Fraktionen spielen weltweit um die
Kontrolle dieser XM. Wahrend die eine Seite in der XM neue Chancen fiir den Fort-
schritt der Menschheit sieht und diese dafiir nutzen méchte («Enlightenment»), be-
tont die andere Fraktion die potenziellen Gefahren und mochte den weiteren Einfluss
der XM verhindern («Resistance»)2. Als Spieler/in muss man sich zu Beginn zwischen
diesen zwei gegeneinander antretenden Fraktionen entscheiden. Die Moglichkeit
XM fiir die gewahlte Fraktion zu kontrollieren besteht in der Kontrolle der Portale.
Das Spiel Ingress beschrankt sich entsprechend nicht auf die Darstellung virtueller
Zusatzinformationen, sondern ermoglicht auch Interaktionen mit virtuellen Objek-
ten. Ahnlich dem Spielmodus «Capture the Flag» kénnen Portale eingenommen, mit
virtuellen Gegenstéanden modifiziert oder zur Generierung neuer Spielgegensténde
verwendet werden. Das Interessante dabei ist, dass die Spieler/innen zur Ubernah-
me der Kontrolle eines Portals physikalisch vor Ort sein miissen. Statt einen Avatar
per Mausklick, Bewegungstasten oder Controller zu steuern, erfolgt die Erfassung
von Bewegungen bei Ingress liber die Standortdaten der mobilen <Spielgerate>. Zum
Spielen von Ingress miissen sich Spieler/innen entsprechend physisch durch ihre
lokale Umgebung, durch ihre Nachbarschaft oder ihre gesamte Stadt bewegen. Fiir
grossere Spielaktionen, die ganze Stadte und Lander umfassen konnen, ist die Ko-
ordination von vielen Spielern/-innen an unterschiedlichen Orten notwendig. Diese
Notwendigkeit, sich zeitlich abgestimmt an physisch verschiedenen Orten zu bewe-
gen, um virtuell miteinander spielen zu kdnnen, ist ein neues Spezifikum von Aug-
mented Reality-Spielen und markiert einen zentralen Unterschied zu klassischen
Massively Multiplayer Online Games.

2 Die Enlightenment-Fraktion, die im Spiel griin visualisiert ist, wird im Rahmen der Spielcommunity hau-
fig als «Frosche» benannt. Die Resistance-Fraktion, die im Spiel blau visualisiert ist, wird im Rahmen der
Spielcommunity als «Schlimpfe» bezeichnet.
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Abb. 1.: Ansicht der TU Darmstadt (Campus Mitte) durch den Scanner (links) sowie die Detailan-
sicht des Portals «Karo 5» (rechts). Quelle: Screenshot des Spiels Ingress.

Zur pddagogischen Relevanz und Einblicke in aktuelle Studien

Die holzschnittartig skizzierten Spiel- und Interaktionsmdglichkeiten geben erste
Hinweise darauf, wie im und mit dem Spiel neue Optionen zur sozialen Kommuni-
kation und Interaktion potenziell er6ffnet werden. Im Kontext aktueller Forschungs-
arbeiten zu internetbasierten Gemeinschaften (vgl. Gross et al. 2008, Grell und Nuss
2010) sowie zur Analyse von Bildungspotenzialen digitaler Spiele (vgl. Fromme et
al. 2008, Grell und Nuss 2010), erscheinen die folgenden Fragen relevant: Inwiefern
konnen diese Optionen zu (Differenz-)Erfahrungen zwischen den digitalen und rea-
len Objekten fiihren und welche Bedeutung haben diese neuen Interaktionsmoglich-
keiten fiir die Entwicklung von Online-Gaming-Kulturen? Antworten auf diese Fra-
gen finden sich in aktuellen Forschungsarbeiten zu Ingress jedoch kaum (vgl. Chess,
2014, Majorek und Du Vall 2015, Stingeder 2013). Chess (2014) fokussiert in ihrem
Beitrag liber Ingress die digitale Erzahlung des Spiels. Sie argumentiert, dass Ingress
Globalismus mit Regionalismus in einer neuen Art und Weise kombiniert. Stingeder
(2013) markiert eine vollig neue Form der Interaktivitat und betrachtet insbesonde-
re das Problem des Data-Minings. Uber die notwendige Positionsbestimmung der
mobilen «Spielgerdte> und der Dokumentation relevanter Spielinteraktionen ist ein
anonymes Spielen nur begrenzt moglich. Hinsichtlich der Auswirkungen von Ingress
aussern sich Majorek und Du Vall (2015) sehr optimistisch: «<The game [...] gives peo-
ple an entirely new perspective on their cities and the environment» (Majorek und Du
Vall 2015, 18). Die Autorinnen kommen in ihrer Studie zu dem weitreichenden Fazit:
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Ingress is becoming a tool for new kind of socialization; it helps people return
to typicalinteractions and frees individuals from functioning only in the virtual
world. This type of game gives hope of restoring coexistence in the real world
and of utilizing new technologies to create true bonds, and not, as feared, to
petrify atomized benchmarks and interactions, which are almost entirely dis-
connected from reality. (Majorek und Du Vall 2015, 19f.)
Die dargestellten Erkenntnisse liber Ingress basieren vor allem auf teilnehmenden
Beobachtungen und informellen Interviews (Majorek und Du Vall 2015, Stingeder
2013). Die Reichweite der dargestellten Aussagen miissen entsprechend kritisch be-
trachtet werden. Wenngleich die vorgestellten Arbeiten erste Hinweise auf mogliche
Bildungspotenziale bieten, sind Untersuchungen mit einem expliziten Fokus auf die
zuvor markierten Fragestellungen bzw. auf Lern- und Bildungsprozesse nicht be-
kannt und konnen als Forschungsliicke markiert werden.

Portale in Ingress - Neue Perspektiven auf den o6ffentlichen Raum?
Zur Annaherung an die Fragestellung «Inwiefern kann das Ingress-Spielen die Per-
spektive von Spielern/-innen auf den offentlichen Raum verandern?» wird sich im
Folgenden an den methodischen Vorschldgen von Fromme et al. (2008) zur Unter-
suchung von Computerspielen orientiert. Aus ihrer Perspektive bedarf es (a) einer
Analyse der strukturellen Eigenschaften, des Interfaces sowie méglicher Interaktio-
nen des Spiels und (b) einer Untersuchung der zugehdrigen Computerspielgemein-
schaften:
Unter der visuellen Oberflache eines Computerspiels bilden seine Tiefenstruk-
turen - der Handlungsraum, der Coderaum sowie der das Spiel Uberschrei-
tende soziale Raum - wichtige Bereiche, die bei der Beurteilung und Analyse
von Computerspielen beachtet werden miissen. Bildungsaspekte lassen sich
generell durch eine Analyse auf diesen Ebenen auffinden, also in den zwei Di-
mensionen a) der Interaktions- und Interfacestruktur sowie b) der sozialen In-
teraktionsstruktur im Umfeld des Spiels. (Fromme et al. 2008, 18)
Unter Beriicksichtigung des begrenzten Umfangs beschrankt sich der vorliegende
Beitrag auf die Analyse der ersten Dimension. Im Sinne von Fromme (2006, 201) wird
der Analysefokus auf «die Immersion irritierenden Gestaltungsmittel» bzw. Interface-
elemente gerichtet. Im Mittelpunkt steht die Betrachtung von <Portalen» als Darstel-
lung von real existierenden (und kulturell relevanten) Objekten in Form von virtu-
ellen Interfaceelementen im Spiel. Diese digitalen Reprdsentationen realer Objekte
finden sich im 6ffentlichen Raum. Exemplarisch werden drei verschiedene Typen von
<Portalen> diskutiert.
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Portale als Informationsquellen fiir spielbezogene und reale Elemente

Die Darstellung von Portalen in Ingress erfolgt iber die Ubersichtskarte des «Scan-
ners» bzw. des jeweiligen Smartphones (Abb. 1). In Form von Science-Fiction orien-
tierten 3D-Animationen werden in dieser Ansicht die Standorte der virtuellen Porta-
le auf einer Karte, basierend auf der realen Welt, visualisiert. Die Darstellung zeigt
zudem spezifische Zustdnde der Portale (z. B. die aktuelle Fraktionszugehdrigkeit in
Form unterschiedlicher Farben). Wird ein Portal auf dem Scanner angetippt, 6ffnet
sich eine spezifische Darstellung des einzelnen Portals mit verschiedenen Elementen
und moéglichen Interaktionen (Abb. 2, links). Im oberen Drittel der Darstellung ist z. B.
das Level des Portals angezeigt (hier: L7) sowie der Name und die Fraktion des/der
aktuellen Portalbesitzers/-in (hier: Mammawutz der Fraktion «Resistance»). Anderer-
seits werden in dieser Ansicht auch Beziige zu den realen Objekten veranschaulicht.
Dies erfolgt z.B. in Form eines (in der Regel von Spielern/-innen vergebenen) Na-
mens (hier: «Karo 5») sowie in Form eines Fotos (in tiirkis hervorgehobene Box mit
Foto und einem Informationssymbol [i]). Der Name «Karo 5» verweist einerseits auf
die Bezeichnung des Gebdudes an der TU Darmstadt sowie andererseits auf die zuge-
horige Strasse und Hausnummer: Karolinenplatz 5.
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Abb. 2.: Portaldarstellung des «Karo 5» (links) sowie die Detailansicht des realen Objektes
(rechts). Quelle: Screenshot des Spiels Ingress.

Eine weitere Ansicht von Portalen 6ffnet sich liber das Antippen des Informations-
symbols (Abb. 2 rechts). Diese beinhaltet den bereits bekannten Namen des Portals
und eine vergrosserte Darstellung des zugehdrigen Fotos. Der Spielername unter
dem Foto gibt an, von wem das Foto eingereicht wurde. Neben der Méglichkeit das
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Bild zu <liken> und einer quantitativen Darstellung der bisherigen <Likes> wird eine
von Spieler/innen erstellte Beschreibung zum Portal angezeigt: «TU Darmstadt. First
autonomous University in Germany». Diese Beschreibung ist insofern interessant, da
nicht das reale Objekt - das Gebaude mit dem Namen «Karo 5» - naher konkretisiert
wird. Vielmehr erscheint das «Karo 5» symbolisch fiir die TU Darmstadt zu stehen.
Der Hinweis auf die Autonomie der TU verweist iber das reale Objekt hinaus auf eine
bildungspolitische Entscheidung. Die im Spiel enthaltenden Informationen, die liber
das Spiel sowie Uber konkrete reale Objekte hinausgehen kdnnen, markieren erste
mogliche Irritationsanlasse.

Portale als Momentaufnahmen kultureller Objekte im ffentlichen Raum

Ein weiteres Beispiel fiir ein Portal auf dem Campus der TU Darmstadt tréagt den Na-
men «Der Dealer im Dunklen Durchgang» (Abb. 3, links). Dieses Portal beinhaltet die
Beschreibung: «Im Durchgang zur Mensa der TU Darmstadt befindet sich ein kleines
Stuick alter Streetart, das erhaltenswert ist». In heutiger Betrachtung des realen Ob-
jektes zeigt sich, dass das kiinstlerische Objekt nicht mehr vorhanden ist (Abb. 3,
rechts). Im Zuge der Renovierungsarbeiten wurde die Aussenfassade des Gebaudes
erneuert und der «Dealer» entfernt. Dieses Portal ist insofern interessant, als dass
die Abbildung des «Dealers» zum Bestandteil der Spielumgebung von Ingress gewor-
den ist, obwohl das reale Objekt nicht mehr existiert. Diese beim Besuch des Por-
tals erfahrbare Differenz zwischen der virtuellen Spielumgebung und der realen Welt
kann Ausloser fiir Irritationen sein. Weitere Beispiele fiir ahnliche Portale finden sich
insbesondere in Stadten mit Ausstellungen im 6ffentlichen Raum die nur fiir einen
begrenzten Zeitraum zuganglich waren, z. B. von der documenta in Kassel. So stellen
verschiedene Ingress-Portale Momentaufnahmen 6ffentlicher Raume und realer Ob-
jekte dar und ermdglichen in diesem Sinne einen Blick in die Vergangenheit. Ohne
ein entsprechendes Vorwissen ist zugleich die Lesart moglich, es handele sich bei
dem virtuellen Portal um einen <Fake>.
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Abb. 3.: Detailansicht vom Portal «Der Dealer im Dunklen Durchgang» (links) und aktuelles Foto
des Gebaudes (rechts). Quelle: Screenshot des Spiels Ingress.

Portale mit ironischen Bezeichnungen und spielinternen Verweisen

Als letztes Beispiel dienen zwei Portale, die Irritationen und Anldsse zur Reflexion
auf unterschiedlichen Ebenen bieten kdnnen. Das erste Portal (Abb. 4) findet sich in
einem Park in der Nahe des Campus Stadtmitte der TU Darmstadt. Das Foto markiert
einen Schachtdeckel ohne auffdllige Besonderheiten. Vielmehr finden sich weitere
Schachtdeckel vom selben Bautyp in der ndheren Umgebung ohne als Portal mar-
kiert zu sein. Unter Beriicksichtigung der Narration des Spiels und der Erlauterung,
dass es sich bei Portalen um kulturtrachtige Orte oder Objekte handele, stellt sich
hier durchaus die Frage, welche kulturelle Bedeutung dieser Schachtdeckel als rea-
les Objekt besitzt. Vor diesem Hintergrund scheint es durchaus fragwirdig, warum
(a) der Schachtdeckel als Portal eingereicht und (b) von Niantic als Portal zugelassen
wurde. Der Vergleich des Fotos mit der Bezeichnung «Das Loch des Grauens» kann
zu weiteren Fragen und lIrritationen flihren, z. B. worauf sich «das Grauen» an die-
ser Stelle beziehen kdnnte. Im Sinne von Fromme (2006) kann argumentiert werden,
dass entsprechende Bezeichnungen eine Distanz zu medialen Reprasentationen des
realen Objektes eréffnen.
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Abb. 4.: Portalansicht «Das Loch des Grauens» (links) und Portalaffe (rechts). Quelle: Eigener
Screenshot des Spiels Ingress.

Portale wie das «Loch des Grauens» werden im Rahmen der Spielcommunity durch-
aus kontrovers diskutiert. Wenngleich die Moglichkeit besteht, Bearbeitungsvor-
schlage zur Umbenennung und Loschung von Portalen lber das Spiel einzureichen,
werden nicht alle dieser Vorschlage von Niantic zugelassen. Das zweite Portal mit
dem Namen «Portalaffe» kann als Ausdruck der Unzufriedenheit der Spielcommunity
verstanden werden, der den Umgang von der das Spiel anbietenden Firma Niantic
mit Portaleinreichungen in ironischer Weise darstellt. So wird in der Spielcommunity
die - nicht ganz ernst gemeinte - These vertreten, dass Portaleinreichungen bei Ni-
antic nicht kriteriengeleitet von Menschen gepriift werden. Vielmehr erweckt der Be-
gutachtungsprozess von Portalen den Eindruck, Affen wiirden eingereichte Portale
quasi zufallig genehmigen bzw. ablehnen. Der Fakt, dass ein Portal mit dem Namen
«Portalaffe» genehmigt wurde, obwohl das Foto keinen Affen im eigentlichen Sinne
darstellt, wird von einigen Spielern/-innen gerne als Stiitze ihrer These herangefiihrt.
Ohne ein entsprechendes Vorwissen kann die Differenz zwischen dem Foto und der
Namensgebung, die den Reviewprozess von Portalen in ironischer Weise markiert,
nicht erschlossen werden.

Zusammenfassung und Ausblick

Augmented Reality Spiele wie Ingress stellen aktuell neue mediale Phanomene dar,
die sich z.B. in der Verschrankung von virtuellen und realen Erfahrungsrdaumen als
konstitutive Spielelemente zeigen. Eine erziehungswissenschaftliche Auseinan-
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dersetzung mit Ingress als potenziellen Kultur- und Bildungsraum ist bisher jedoch
kaum erfolgt. Inwiefern die sich neu er6ffnenden Optionen Lern- und Bildungspro-
zesse anregen konnen und welche Bedeutung die neuen Interaktionsmdéglichkeiten
fur die Entwicklung von Online-Gaming-Kulturen haben, bleibt derzeit offen.

In erster Anndherung an die fur diesen Beitrag relevante Fragestellung, inwiefern das
Ingress-Spielen die Perspektive von Spieler/innen auf den 6ffentlichen Raum veran-
dern kann, wurden die Erkenntnisse einer Interfaceanalyse skizziert. In der Betrach-
tung von <Portalen> als ausgewahlte visuelle Darstellungen des Interfaces wurden
verschiedene Elemente markiert, die potenziell Irritationen und Differenzerfahrun-
gen ermoglichen: Portale, die (1.) weiterfliihrende und/oder widerspriichliche Infor-
mationen fiir reale Objekte bieten, die (2.) Momentaufnahmen bereits nicht mehr
existierender kultureller Objekte darstellen und die (3.) reale Objekte in ironischer
Weise prasentieren. Mit der Fokussierung auf «Portale> ist dabei nur ein erster Ein-
blick in das Spiel Ingress sowie in die Spielelemente von Augmented Reality Spielen
prasentiert worden. Zugleich finden sich entsprechende Elemente auch lber Ingress
hinaus in weiteren Augmented Reality Spielen, z.B. in Form von Pokéstops beim
Spiel PokémonGo. Eine weiterfiihrende Untersuchung der in diesem Beitrag offen
gebliebenen Fragen erfolgt derzeit auf Basis einer qualitativen Interviewstudie mit
Ingress-Spieler/innen.
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Abbildungen

Abb. 1.: Ansicht der TU Darmstadt (Campus Mitte) durch den Scanner (links) sowie die Detailan-
sicht des Portals «Karo 5» (rechts). Quelle: Screenshot des Spiels Ingress.

Abb. 2.: Portaldarstellung des «Karo 5» (links) sowie die Detailansicht des realen Objektes
(rechts). Quelle: Screenshot des Spiels Ingress.

Abb. 3.: Detailansicht vom Portal «<Der Dealer im Dunklen Durchgang» (links) und aktuelles Foto
des Gebdudes (rechts). Quelle: Screenshot des Spiels Ingress.

Abb. 4.: Portalansicht «Das Loch des Grauens» (links) und Portalaffe (rechts). Quelle: Eigener
Screenshot des Spiels Ingress.
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[Wenn die Aussage lautet:] Spielerisch Geschichte
lernen? [bezieht sich das worauf?]

Tobias Winnerling

Zusammenfassung

Digitale Spiele mit historischem Hintergrund sind eine populdrkulturelle Remedialisie-
rungsform der Bezugnahme auf «Geschichtes, die in der Geschichtswissenschaft immer
noch umstritten ist. Fiir die Frage, ob historisches Lernen anhand von Videospielen sinn-
voll méglich sein kann, bediirfen zwei Punkte besonderer Aufmerksamkeit. Erstens miis-
sen die Geschichtswissenschaften sich in der Auseinandersetzung mit digitalen Spielen
vor pauschalen Urteilen hinsichtlich der Reprdsentationslogiken «des Historischen> in die-
sem Medienformat hiiten. Weder sind digitale Spiele hier prinzipiell andersartig als aka-
demische Historiographie, noch konnen sie umstandslos an deren Massstdben gemessen
werden. Zweitens muss eine prdzise Definition sowohl des anzustrebenden didaktischen
Nutzens eines Einsatzes von digitalen Spielen, als auch der Spielformate, die Moglichkei-
ten hierzu bieten kdnnen, erfolgen. Hierzu muss die Fokussierung der Debatte auf eine Di-
chotomie Blockbuster/Serious Games liberwunden werden. Flir einen Erfolg versprechen-
den didaktischen Einsatz von digitalen Spielen zur Geschichtsvermittlung miissen die
Beziige, die digitale Spiele auf den Referenzbereich «des Historischen> setzen, so gestaltet
werden, dass sie iber das Spiel hinausweisende Angebote machen, ohne ihre spielinterne
Funktion zu destabilisieren.

[If the Statement Is:] Learning History by Playing? [This Refers to?]

Abstract

Digital games with historical background constitute a form of remedializing references to
<history> in popular culture that still is disputed by the historical sciences. The question <Is
meaningful historical learning by playing digital games possible?> gives rise to two points
ofdiscussion to be addressed with care. First: in discussing digital games' representational
logics of remedializing <the historical> the historical sciences need to distinguish carefully.
Digital games are neither totally alien to the modes of historical academia in this respect,
nor may they be judged according to academic standards wholesale. Second: there has to
be a clear definition of the didactic goals to be achieved as well as of the types of games
needed to achieve them. Focussing only on a dichotomy of blockbuster titles/serious
games needs to be overcome. To make a didactically promising use of digital games in
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imparting historical knowledge possible, the relations established by those games in
referencing <the historical> have to be framed in a way that allows offering additional
information without destabilizing their in-game functionality.

Manner wie Frauen, Alte wie Junge: Ein nicht zu unterschatzender Teil der Bevolke-
rung spielt gewohnheitsmassig digitale Spiele (BIU 2016, 30-33; 2011, 1f.). Darunter
finden sich viele Titel und Serien mit Millionen verkaufter Exemplare und eindeuti-
gen Bezligen auf Historisches - Assassin's Creed, Total War, Call of Duty, Sid Meier's Ci-
vilization, Anno, Hearts of Iron, Age of Empires, um nur einige zu nennen. Wenn Refe-
renzen auf «Geschichte> in Spielen so beliebt sind, miissen sich Historiker/innen dann
nicht damit auseinandersetzen? Und liesse sich Historie in (digitaler)spielerischer
Form vielleicht sogar erfolgreich vermitteln (vgl. Kinkley 2009, 137)?

Auf das Risiko hin, dass das Experiment scheitert, sage ich zu beidem: Ja! Man muss
es wenigstens versuchen. Aber wahrend sich das leicht dahinschreibt, stehen diesem
Vorhaben in der Praxis erhebliche Hiirden entgegen. Mit zweien davon mochte ich
mich auf der Grundlage eines mit Studierenden an der Heinrich-Heine-Universitat
Disseldorf erarbeiteten Beispiels hier kurz ndher auseinandersetzen. Dabei handelt
es sich um das Projekt Lienzo, dessen Aufgabe es war, in enger Zusammenarbeit mit
Studierenden ein (mit geringen finanziellen und technischen Mitteln erstelltes) di-
gitales Spiel zu entwickeln, das einerseits als Spiel auch abseits jeder didaktischen
Absicht funktioniert - und andererseits seinen Gegenstand in einer Form darstellt,
die methodisch und theoretisch einer geschichtswissenschaftlichen Uberpriifung
standhielte (HHUD 2016).

Interpretation: Vorsicht, Kategorienfehler!

Mit der Remedialisierung eines Stoffs verbindet sich leicht die Vorstellung seiner vol-
ligen Neuordnung. Schliesslich gewinnen die Verweisketten, die den Referenzbereich
abbilden, ihre Funktionalitdt nunmehr durch einen anderen Typ von Verkniipfungs-
logik: aus den Regeln, die das jeweilige Medium charakterisieren (vgl. Lyotard 1989,
10, 57f.). Die Darstellung von Geschichte in einem traditionellen linearen Medium wie
dem gedruckten Buch unterscheidet sich auf den ersten Blick deutlich von der, die
durch die interaktiven Schaltflachen und beweglichen Grafiken auf dem Bildschirm
eines digitalen Spiels entsteht. Geschichtswissenschaftliche Blicher enthalten tiber-
wiegend Text - moglicherweise auch noch statische Bilder - und argumentieren intel-
lektuell-demonstrativ. Digitale Spiele enthalten wenig Text, statische Bilder, beweg-
te Bilder, Audiosequenzen und Interaktionsméglichkeiten; sie nutzen diese breite
Palette medialer Darstellungsmittel fiir eine affektiv-persuasive Argumentationswei-
se. Aber das bedeutet nicht, dass die Regeln, die beide Formen der Medialisierungen
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des Referenzbereichs bestimmen, den wir als «die Geschichte> oder «das Historische>
bezeichnen, deswegen notwendig so verschieden sind, wie ihre Anmutung sugge-
riert (Heinen 2011, 30). Das kann der Fall sein; es kann aber genauso gut lediglich
ein Teilbereich des Regelsystems gedndert oder neu hinzugefiigt worden sein. Lienzo
baut auf der - in Buchform vorliegenden - Darstellung eines konkreten historischen
Ereignisses auf, der Eroberung Guatemalas durch den spanischen Conquistador Jor-
ge de Alvarado und seine indigenen Truppen in den 1520er Jahren (Asselbergs 2004).
Dieser Darstellung wiederum lag die Analyse eines indigenen mittelamerikanischen
Geschichtsmediums zugrunde: Einer (textlosen) Wandkarte, des lienzo de Quau-
quechollan, mittlerweile volldigitalisiert durch die Universitdt Francisco Marroquin,
Guatemala. Die piktographische Darstellung des lienzo de Quauquechollan lag in der
schriftlichen Analyse bereits in remedialisierter Form vor, ware in dieser Form also
problemlos als klassisches Lehrmedium nutzbar. Aus der Feststellung, dass eine Re-
medialisierung vorliegt, darauf zu schliessen, diese neue Bezugsmoglichkeit auf den
Referenzbereich sei von anderen soweit verschieden, dass deren Kategorien auf sie
keine Anwendung finden kdnnten, geht also zu weit. Das bedeutet fiir Historiker/in-
nen, dass sie sich nicht pauschal der Aufgabe verweigern konnen, sich auch mit den
Beziligen auseinander zu setzen, die in digitalen Spielen - und Uber digitale Spiele
- zum <Historischen> als Referenzbereich gebildet werden. In der Entwicklung von
Lienzo haben wir uns die Freiheit genommen, das in positiver Weise als Ermutigung
zu nutzen, offensiv vorzugehen. Es ging uns dabei darum, die dargestellten Inhalte
in das Medium des Spiels zu Ubertragen, um sie besser vermittelbar zu machen. Die
Spieler/innen werden in die Lage de Alvarados versetzt, und erzeugen durch ihre Ak-
tionen als Conquistadoren eine eigene piktografische Reprédsentation auf dem Bild-
schirm, die sich als eigener lienzo ausdrucken lasst.

Umgekehrt muss aber auch vermieden werden, diese Oberflache als oberflachlich
abzutun und die dort sichtbare Verschiedenheit der Regelsysteme der Geschichts-
wissenschaften einerseits und digitaler Spiele andererseits als unwesentlich fir die
Art und Weise der Bildung ihrer Aussagen zu bestimmen. Das kann mit der Vereinnah-
mung der Reprasentationen von «Geschichte>, die digitale Spiele erzeugen, durch das
Regelsystem der Geschichtswissenschaft enden (vgl. Montero Diaz und Paz Rebollo
2013, 163f.). In unserem Fall hiesse das, dass auf dem Bildschirm nichts anderes zu
sehen sein diirfte als das, was sich faktisch gesichert der historischen Darstellung
entnehmen lasst. Die Spieler/innen wiirden so zu reinen Ausfiihrenden degradiert,
die nur eine einzige, <historisch korrekte> Reprasentation erzeugen kdonnten. Wir ha-
ben uns also fiir einen anderen Weg entschieden: Wir haben versucht, die der Si-
tuation der Conquista Guatemalas unterliegenden Prozesse im Spiel nachzumodel-
lieren, aber damit eine von Beginn an fiktionalisierte Situation zu generieren. Das
erlaubt es den Spieler/innen, in der Interaktion mit dem Programm eine Conquista
zu fiihren und einen lienzo zu generieren, wie es sie hatte geben kdnnen, aber so
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nie gab. Das interaktive Nachvollziehen der Prozesse ersetzt also das Nachspielen
des historisch verifizierbaren Ereignispfades. Es handelt sich bei den durch das Spiel
generierten Reprdsentationen also um unhistorische Szenarien, die aber dennoch
beanspruchen, historische Erkenntnis vermitteln zu kénnen. Was dann wiederum
dazu fiihren kann, dass dergestaltige Reprasentationen von Historikern/-innen, die
das Reprdsentationssystem der Geschichtswissenschaften unreflektiert libertragen,
zwangslaufig flr falsch erklart werden: Denn obwohl sie (vermeintlich) doch nach
denselben Regeln gebildet wurden, sehen sie so verschieden aus! Da muss ein Fehler
vorliegen - der dann bereitwillig auf der Seite des Spiels gefunden werden kann, ist
es doch dieses, dessen Darstellung so nach der Diskrepanz zum als gesichert gel-
tenden Faktenbestand als mehr oder weniger verfalscht gelesen werden kann (vgl.
Schwarz 2015, 404f.). Ein solcher Authentizitatsfetischismus ist nicht nur bei Histori-
kern/innen beliebt, sondern auch bei vielen historisch interessierten Spielern/innen
- bis zum letzten Uniformknopf (vgl. P6ppinghege 2011, 463). Auch ich kann mich
nicht davon freisprechen, zunachst derartige Urteile gefallt zu haben (vgl. Winnerling
2013, 727).

Der Widerstreit der beiden Darstellungsformen - konventionelle historische Repra-
sentation und digitale Spiele - kann jedoch zumindest entscharft werden, wenn eine
vorsichtigere Annaherung betrieben wird. Wenn nicht sicher ist, ob und inwieweit
die Regeln beider Systeme libereinstimmen, muss zunachst davon ausgegangen wer-
den, dass das der Fall sein kann und sich wie bei jedem Remedialisierungsprozess
nicht nur die Inhalte, sondern auch Teile der Logiken der alteren Medien in neuen
wiederfinden lassen. Lyotards Mahnung eingedenk, dass Reprasentationen nicht in-
trinsisch wahr oder falsch sein kdnnen, sondern nur passend oder unpassend (vgl.
1989, 59), lasst sich die Debatte auch als Frage nach der Angemessenheit der jewei-
ligen Reprasentationen fiir spezifische Kontexte unter den Bedingungen ihres Medi-
ums formulieren.

Das empfiehlt sich besonders bei der Frage nach dem Einsatz von digitalen Spielen in
einem Kontext, in dem sie leicht prinzipiell unangemessen zu sein scheinen kénnen:
in der universitdren geschichtswissenschaftlichen Lehre.

Gegenstande: Was ware ein passendes Spiel?

Ein Medium didaktisch nutzen zu wollen, dessen Komplexitdat und Wirkungen wir
noch immer nicht ganz verstehen, ist schwierig und vielleicht sogar nicht ganz unge-
fahrlich. Inszeniert sich ein Videospiel historisch, kdnnte in einer Lernsituation nun
das Missverstandnis naheliegen, es trafe die Aussage, «Geschichte> habe sich zwar
nicht exakt so abgespielt wie dargestellt, aber grundsatzlich so funktioniert wie ge-
zeigt (vgl. Christesen und Machado 2010, 108f.) - auch wenn das bislang nur vermu-
tet werden kann (vgl. Kock 2012, 11; Winnerling 2014, 159).
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Nichtsdestotrotz ist davon auszugehen, dass die Spieler/innen von digitalen Spie-
len, die historische Inhalte verarbeiten, irgendetwas wahrend des Spielens lernen,
und sei es nur, wie das Spiel funktioniert (vgl. Lampert et al. 2011, 118). Worum es
gehen muss, ist zunachst herauszufinden, was und wie eigentlich spielerisch gelernt
wird, und wie wir uns diese Prozesse zunutze machen konnen. Gerade beim Schwie-
rigkeits- und Frustrationsmanagement sind schon herkdmmliche digitale Spiele der
konventionellenuniversitdren Didaktik in den Geschichtswissenschaften weit vor-
aus, ebenso bei der unkomplizierten und voraussetzungslosen Einlibung von Grund-
fahigkeiten (vgl. ebd., 132f., 154f.).

Das oben skizzierte interpretatorische Problem hallt hier nach, denn fraglich ist da-
bei weiterhin: Wie trifft ein digitales Spiel eigentlich eine Aussage? (Und kann man
Uberhaupt davon ausgehen, dass es so konstruiert ist, Aussagen treffen zu sollen?)
Ein Text wie dieser fasst seine (also: meine) Aussagen in alphabetisch transkribierte
Satze. Sie sind verhaltnismassig leicht reproduzierbar, lassen sich nachlesen, verste-
hen, und relativ problemlos mit nach denselben Regeln gebildeten Satzen kritisie-
ren. Digitale Spiele tun das nicht. Sie enthalten zuweilen derartige Satze, aber diese
bedienen zumeist andere Funktionen als die, eine Aussage liber einen Referenzbe-
reich zu generieren, der nicht das Spiel selbst ist, also Spieler/innen liber im Spiel
ablaufende Prozesse anzuweisen, auf solche aufmerksam zu machen, vor ihnen zu
warnen oder liber diese in ihrer ludischen, nicht referenziellen Funktion zu informie-
ren. Wenn digitale Spiele historische Referenzen machen, so verwenden sie diese
also meist in antonymischer Form, als Zitat, um eine Aussage uber das Spiel selbst
zu treffen und nicht Gber das, was der Inhalt des Zitates ist (vgl. Lyotard 1989, 67f.).
Das trennt digitale Spiele als Medien deutlich von - beispielsweise - Filmen mit his-
torischem Inhalt, denn der Referenzbereich derer Aussagen ist liblicherweise nicht
der Film selbst, sondern (zumindest scheinbar) die erzahlte «Geschichte>. Wahrend
Nohr bereits liberzeugend dargelegt hat, wie Aussagen von Videospielen einzelnen
diskursiven Bereichen zugeordnet und darliber kontextualisiert werden kénnen (vgl.
2014, 15), ist noch offen, woraus eine Aussage in einem Videospiel eigentlich besteht.
Ein Analogieschluss erlaubt vielleicht eine erste Annaherung. Aussagen in Texten be-
stehen aus Satzen, gegebenenfalls auch aus Bildern und Zeichen. Satze werden aus
Wortern gebildet und kdnnen sowohl auf Bilder als auch auf Zeichen bezogen wer-
den, um diese in eine konkrete Aussageform zu bringen. Alles, was das textuelle Me-
dium abzubilden vermag, kann also Teil seiner Aussagen sein. Ubertragen auf digi-
tale Spiele hiesse das, dass wir auch hier damit rechnen miissen, dass alles, was das
Spiel abzubilden vermag - Text, Bild, Ton, Animation, Interaktion - Bestandteil seiner
Aussagen sein kann. Fir Bestandteile, die historische Bezlige nutzen, bedeutet das,
dass sie - sicherlich nicht bewusst - wahrscheinlich auch zur impliziten Konstruktion
historischer Aussagen rezipiert werden (vgl. Schut 2007, 218). Solange es sich um
Titel handelt, die keinen Anspruch auf historische Korrektheit erheben, ist das we-
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nig problematisch. Wenn aber versucht wird, ein digitales Spiel bewusst mit diesem
Anspruch auszustatten, um es auch geschichtsdidaktisch einsetzen zu kdnnen, muss
besondere Sorgfalt darauf verwendet werden, die Moglichkeiten zur Konstitution
historisch falscher oder missverstéandlicher Aussagen einzuschranken und die dafir
notwendigen Reflexionsinstrumente zur Verfligung zu stellen. Da Spiele aufgrund
des breiteren Spektrums vorgesehener menschlicher Interaktionsmoglichkeiten
weniger strikt formuliert sind als Texte, dirften auch die aus ihnen erschliessbaren
Aussagen weniger leicht reproduzierbar und nachvollziehbar sein als meine Satze in
diesem Text. Uber ihre Verstandlichkeit ist damit noch nichts gesagt; was aber die
Moglichkeit zur adaquaten Kritik angeht, so ist zumindest klar, dass sie nicht prob-
lemlos im selben Medium vollzogen werden kann. Text als Medium zur Konstruktion
historischer Aussagen ldsst sich im selben Medium kritisch betrachten. Alle {ibrigen
audiovisuellen Medien, die dazu vorgesehen sind, linear rezipiert zu werden, lassen
sich relativ problemlos in - ebenfalls linear operierender - textueller Form wiederge-
ben. Schliesslich ist kaum zu verlangen und zu erwarten, dass Studierende digitale
Spiele programmieren, nur um Aussagen liber andere digitale Spiele treffen zu kon-
nen. Klar ist auch, dass die vielfaltigen Aussagen, die durch die Spieler-Spiel-Inter-
aktion gebildet werden kdnnen, sich fiir die Integration in ein lineares Lernkonzept
nicht gut anbieten. Der geringe kommerzielle Erfolg von reinen Lernspielen, <Serious
Games>, mag auch hierauf zuriickzufiihren sein. Und selbst Blockbuster-Titel verlie-
ren stark an Reiz, sobald sie als primar didaktische Instrumente Verwendung finden
(vgl. Charsky und Ressler 2011, 611; McMichael 2007, 213).

Um ein geschichtswissenschaftlich didaktisch brauchbares digitales Spiel entwi-
ckeln zu konnen, miissen wir also nicht vom Lernen, sondern vom Spielen her den-
ken (vgl. Heinen 2011, 28). Wir brauchen Spiele, die ein wissenschaftlich fundiertes,
Uber das Spiel hinausgehendes Angebot machen, dieses aber nicht als eigentlichen
Spielzweck Uber, sondern als Mitnahmeeffekt neben das Spielen setzen. Unser im
Rahmen eines Lehr- und Forschungsprojekts zur Zeit in der Entwicklung befindli-
che Titel Lienzo stellt einen ersten Feldversuch in dieser Richtung dar. Wir wollen
in diesem Projekt sicherstellen, dass das Spiel Aussagen, die wir als Aussagen Uber
einen als historisch definierten Referenzbereich verstanden wissen mochten, in ge-
schichtswissenschaftlich wohlgeformter Art trifft, wissen aber im Voraus nicht, aus
welchen Elementen diese Aussagen sich jeweils zusammensetzen werden. Uns bleibt
also nur, die einzelnen Elemente so zu gestalten, dass wir bei ihnen mit hinreichen-
der Sicherheit davon ausgehen kdnnen, dass sie der historischen Kritik zuganglich
sind, wenn nicht sogar ihr genligen. Wir legen also unsere Quellen offen und stellen
die wichtigsten Informationen zum Versténdnis der aus dem Spiel auf die <Geschich-
te> zielenden Referenzen im Spiel selbst gebiindelt zur Verfligung.

Zugleich bedeutet aber dieser Zugewinn an historisch-kritischer Genauigkeit auf der
Ebene der Einzelelemente einen Verzicht des Spielgeschehens auf einen konkreten
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Referenzcharakter. Es geht eben nicht um den Nachvollzug der faktischen Ereignisse
der Conquista Guatemalas, sondern darum, in fiktionalisierten Szenarien die Pro-
zesse verstehen zu lernen, die der historischen Situation unterlagen (soweit wir sie
nachbilden konnten). Die Interaktionsfreiheit der Spieler/innen - die in einem mo-
dellhaft geregelten Rahmen die Interaktionsmaoglichkeiten zeitgendssischer Akteu-
re/innen nachzeichnen soll - macht es, anders als in anderen dhnlichen experimen-
tellen digitalen Spielen wie Ubisofts Valiant Hearts (Schwarz 2015, 428-30), unmog-
lich, die einzelnen Spielverlaufe als Nacherzahlungen einer historischen Wahrheit,
eines konkreten Ereignisses zu konstruieren (vgl. Deleuze und Guattari 2013, 163).
Vielmehr handelt es sich um fiktionalisierte Projektionen eines Moglichkeitsraums:
Gegeben, folgende Elemente hatten in der historischen Situation in der Konfigura-
tion vorgelegen, in der sie beim Spielstart angeordnet wurden, so ware folgendes
Muster aktiver Verkniipfungen durch Handlung sinnvoll und moglich gewesen - der
jeweilige Spielverlauf. «Auf diese Weise provoziert die historische Erkenntnis selbst
eine Vielzahl von Bedeutungen / (Hypothesen, Deutungen), um sie durch das Sieb
der Beweisfiihrung zu passieren.» (Lyotard 1989, 91) Ob wir aber am Ende dazu wirk-
lich in der Lage sein werden - und welche Erkenntnisse damit verbunden sein wer-
den - bleibt abzuwarten; dieses Spiel ist noch nicht ausgespielt.
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Lehr-Lern-Uberzeugungen im Kontext von
Digitalisierungs- und Sozialisationsprozessen

Ein Forschungsdesign zur Untersuchung von Lehrhandeln

Katharina Schurz

Zusammenfassung

Obwohl gut ausgebaute personelle und technische Rahmenbedingungen an deutschen
Hochschulen einen fldchendeckenden Einsatz digitaler Lehr-Lern-Technologien in den
letzten Jahren immer weiter vereinfacht haben, ist nur eine geringe und fachspezifisch
recht unterschiedlich gestaltete Einbindung dieser Technologien in die Lehre zu beobach-
ten. Die Erforschung von Beliefs (dt. Uberzeugungen) von Hochschullehrenden stellt eine
Moglichkeit dar, so die Annahme des Beitrags, Zusammenhénge zwischen den subjekti-
ven Sichtweisen der Lehrenden auf Lehr-Lern-Prozesse und der Einbindung digitaler Lehr-
Lern-Technologien abseits objektiver Rahmenbedingungen zu identifizieren. Im folgen-
den Beitrag wird ein Forschungsdesign vorgestellt, das sich mit der Frage befasst, welche
individuellen Uberzeugungen Lehrende ihrem Lehrhandeln zugrunde legen und welche
Bedeutung sie digitalen Lehr-Lern-Technologien fiir einen gelingenden Lehr-Lern-Prozess
zuweisen. Dargestellt werden ausserdem Uberlegungen, welchen Einfluss lehrbezogene
und mediale Sozialisationen auf die Uberzeugungen zum Einsatz von digitalen Techno-
logien in der Lehre besitzen kénnten. Abschliessend werden qualitative und quantitative
Forschungsmethoden dargelegt, die fiir eine Erhebung der Zusammenhdnge angedacht
sind. Das Forschungsdesign wird in einem Promotionsvorhaben an der Hochschule Osna-
briick mit der Untersuchungsgruppe der Professor/-innen umgesetzt.

Beliefs about Teaching and Learning in the Digital Age

Abstract

Although digital technology is becoming more and more common in university life due
to a good infrastructural development, we can observe a rare use of digital technologies
by teachers in higher education. Also the usage of technology differs widely from one
discipline to another. The concept of beliefs provides an explanatory potential to take a
closer look at possible links between teachers' personal views on teaching and learning
and the usage of digital technologies in higher education. This paper presents an
approach to examine the teachers' beliefs on the concept of good teaching, and their

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
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beliefs about the ability of digital technology to improve their teaching successfully. A
planned study ought to collect the underlying teachers' beliefs about teaching, learning,
and digital technology. First considerations are represented concerning the collection
and analysis of qualitative and quantitative data. The study will take part in a case study
at the University of Applied Sciences Osnabrtick.

Einleitung und Fragestellung

In der Lehr-Lern-Forschung treten neben normativen Modellen zur Beschreibung
von Lehrkompetenz (z. B. Stahr 2009) zunehmend die Lehr-Lern-Uberzeugungen der
Lehrenden (Trautwein und Merkt 2012) als Untersuchungsmerkmal auf, um Ursachen
von Lehrhandlungen zu analysieren. Die impliziten, schwer zu artikulierenden Lehr-
Lern-Uberzeugungen - u. a. auch als (Teachers') Beliefs (z. B. Norton et al. 2005) bzw.
subjektive Theorien (z. B. Groeben und Scheele 2010) bezeichnet - bieten Potential
fir eine Analyse, welche individuellen Uberzeugungen Lehrende ihrem Lehrhandeln
zugrunde legen. Eine Analyse dieser individuellen Uberzeugungen, so der Ansatz der
Autorin, bietet ebenfalls eine Erklarung dafiir, welche Bedeutung Lehrende digita-
len Lehr-Lern-Technologien (DLLT) fiir einen gelingenden Lehr-Lern-Prozess zuwei-
sen. Denn, dass auch beim Einsatz von DLLT kein Konsens unter den Hochschulleh-
renden besteht, zeigt sich u.a. darin, dass trotz guter personeller und technischer
Ausstattung von Hochschulen und der Etablierung von DLLT als festen Bestandteil
in den Curricula (z. B. Bremer et al. 2010) weiterhin eine geringe und fachspezifisch
unterschiedliche Bereitschaft besteht, diese Technologien einzubinden (z. B. Fischer
2013).

Im folgenden Beitrag wird das Forschungsdesign des Promotionsvorhabens der Au-
torin vorgestellt, in dem die Fragestellung beantwortet werden soll, welche Uber-
zeugungen Lehrende zum sinnvollen Einsatz von DLLT haben und welche Bedeutung
sie diesen Technologien fiir einen gelingenden Lehr-Lern-Prozess zuschreiben. Dafiir
wird im Folgenden zunachst auf grundlegende theoretische Konzepte eingegangen,
die fir eine Untersuchung der Fragestellung in Frage kommen. Anschliessend wird
das methodische Vorgehen genauer erlautert.

Das Vorhaben ist in dem Qualitatspakt-Lehre-Projekt «Voneinander Lernen lernen»
an der Hochschule Osnabriick eingebunden. Das fiir die Untersuchung zur Verfligung
stehende Sampling umfasst alle Professor/innen der Hochschule (zum Erhebungs-
zeitpunkt 325 Personen).
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Theorie

Die subjektiven Uberzeugungen Lehrender sind durch die eigenen Erfahrungen als
Lernende beeinflusst, relativ robust sowie verdnderungsresistent (Trautwein und
Merkt 2012, 88) und préagen die Wahrnehmung der Lehrenden und ihr Lehrhandeln
(Bromme und Haag 2004, 805). Sie stellen zudem eine Quelle fiir Lehrorientierungen
dar, bei denen es sich um die Vorstellungen der Lehrenden handelt, die sie selbst Giber
Wissenserwerb und Wissensvermittlung mitbringen (z. B. Braun und Hannover 2008).
Prosser und Trigwell (2006) identifizierten zwei generelle Lehrorientierungen: eine
lehrendenzentrierte, inhaltsorientierte Auffassung und eine studierendenzentrierte,
lernorientierte Auffassung. Diese konnen bei den gleichen Lehrenden in verschiede-
nen Lehrveranstaltungen hinsichtlich ihrer Auspragung variieren (Liibeck 2011, 20).
Diese beiden Auffassungen korrespondieren mit entsprechend unterschiedlichen
Lehransdtzen (Kember 1997). Letztere umfassen die unterschiedlichen Intentionen,
die Lehrende in Bezug darauf haben, was ihre Studierenden lernen sollen (z. B. Lu-
beck 2009, 25). Zwischen den subjektiven Uberzeugungen und der Lernbiographie
der Lehrenden besteht eine Beziehung (Kiehne 2015). Auch andere Untersuchungen
(z.B. Egger 2012) verweisen darauf, dass biographisch verankerte Sozialisationspro-
zesse, also Prozesse der Vergesellschaftung und Individualisierung von Individuen
(Wigger 2009), sich in der Wahrnehmung und dem Lehrhandeln widerspiegeln.

Die Problematik der subjektiven Sichtweise der Lehrenden auf Lehr-Lern-Prozesse
kann in Bezug auf den Einsatz von DLLT auf zwei Ebenen betrachtet werden. Zum
einen werden diese mit unterschiedlichen Bezeichnungen im Hochschulalltag ver-
wendet (z. B. E-Learning, Blended Learning, Online-Lernen), die haufig verschiedene
Formen umfassen. Es ist davon auszugehen, dass diese semantischen Unterschiede
Lehrenden haufig nicht bewusst sind und dadurch Missverstdandnisse in der Wahr-
nehmung und im Umgang mit DLLT moglich sind (z. B. Metzger und Vasko 2014). Hier
erscheint eine genauere Betrachtung der Uberzeugung der Lehrenden tiber DLLT als
ein wichtiger Analyseschritt, um erst einmal festzustellen, was der Gegenstand der
Diskussion ist. Zum anderen ist anzunehmen, dass die Art und Weise, wie Lehren-
de DLLT einbinden, d.h. ob sie rein additiv (z. B. Online-Bereitstellung von Veran-
staltungsfolien) oder integrativ in ein didaktisches Konzept eingearbeitet sind, zwi-
schen verschiedenen Lehrenden abweichen kdnnen und sich damit unterschiedli-
che Lehransédtze auch im Einsatz von DLLT wiederspiegeln. Van Treeck (2012) zum
Beispiel kommt auf der Grundlage von analysierten Lehrportfolios zu dem Ergebnis,
dass Lehrende, die liber eine starke Studierendenorientierung und damit Uber ei-
nen starken Fokus auf Interaktion sowie Gruppenarbeit verfiigen, dennoch online-
Material bereitstellen, statt - wie man vermuten kdnnte - eine online-Kollaboration
zu ermoglichen. Die Schulforschung aus dem englischsprachigen Raum zeigt, dass
die Teachers' Beliefs und die Einschdtzung der Relevanz von Technologien auf den
Lernprozess der Schiiler/innen einen grossen Einfluss auf das Lehrhandeln hat (z. B.
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Ertmer et al. 2012; Ottenbreit-Leftwich et al. 2010). In diesem Zusammenhang muss
beachtet werden, dass verschiedene DLLT unterschiedliche Moglichkeiten und Gren-
zen im Hinblick auf eine didaktische Einbindung in den Lehr-Lern-Prozess vorweisen
(z.B. Lackner und Kopp 2014). Beispielsweise erfordert das Flipped-Classroom-Kon-
zept (z. B. Kollmann und Schuhen 2015) durch die vorgesehenen Interaktionsphasen
in den Prasenzveranstaltungen eine starkere Fokussierung auf die Studierenden, was
sichauchin den Lehransatzen widerspiegeln konnte. Zudem weisen Untersuchungen
darauf hin, dass abhangig von der Sozialisierung im Umgang mit Medien allgemein
(z.B. Kommer und Biermann 2012) und abhangig von der Sozialisierung im eigenen
Fach (z.B. Kemp und Jones 2007) DLLT von Lehrenden unterschiedlich eingebunden
werden.

Methodisches Vorgehen

Um zu erheben, welche individuellen Uberzeugungen Lehrende ihrem Lehrhandeln
zugrunde legen und welche Bedeutung sie DLLT fiir einen gelingenden Lehr-Lern-
Prozess zuweisen, werden quantitative und qualitative Erhebungsschritte sowohl
wahrend der Entwicklung der Erhebungsinstrumente als auch in der Analyse der
Ergebnisdaten miteinander trianguliert (z. B. Flick 2011). Mittels einer quantitativen
Erhebung ist es moglich, die Lehransatze bzw. Lehrorientierungen mit Hilfe des revi-
dierten «Approaches to Teaching Inventory» (ATI-R) zu ermitteln (Trigwell, Prosser,
und Ginns 2005). Das ATI-R ist das am haufigsten im Zusammenhang mit der Erhe-
bung von Lehransatzen verwendete Untersuchungsinstrument (z. B. Liibeck 2009).
Die Formulierungen sind so gewahlt, dass es den Lehrenden ermdglicht wird, ihre
eigenen Lehrerfahrungen in Form von Lehrsatzen zu reflektieren (Trigwell und Pros-
ser 2004). Um die individuellen Uberzeugungen zu mdglichen Einflussfaktoren auf
Lehr-Lern-Prozesse messen zu kdnnen, bietet sich die Nutzung von Skalen aus der
Lehrevaluation an. Die in den verschiedenen zur Verfiigung stehenden Skalen im Be-
reich der Lehrevaluation enthaltenen Items zur Beurteilung von Lehre und Lehrquali-
tat, z. B. hinsichtlich der Strukturierung und dem Interaktionsmanagement zwischen
Lehrenden und Studierenden, liefern zwar limitierte, aber valide gepriifte Merkmale
von Lehrveranstaltungen (Rindermann 2016). Beispielsweise ermoglicht der multi-
dimensionale Fragebogen das «Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungs-Eva-
luation» (HILVE-II) von Rindermann (2009) einen umfassenden Blick auf Lehr-Lern-
Prozesse in Lehrveranstaltungen. Im Rahmen des Promotionsvorhabens konnten die
Befragten in einem ersten Schritt angeben, fiir wie hinderlich oder forderlich sie sub-
jektiv die jeweiligen Items des HILVE-II fiir einen gelingenden Lehr-Lern-Prozess ein-
schéatzen. In einem zweiten Schritt kdnnten sie angeben, ob sie den Einsatz von DLLT
zur Umsetzung dieser Items fiir einen gelingenden Lehr-Lern-Prozess als geeignet
ansehen. Bei einer anschliessenden Analyse der quantitativen Daten kommen neben
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deskriptiven Auswertungsverfahren auch explorative Datenanalysen (z.B. Cluster-
analyse) in Frage, um mogliche Strukturen in den Daten zu finden.

Ein tiefer gehendes Versténdnis Uber die Struktur und Inhalte der individuellen Uber-
zeugungen geben qualitative Leitfadeninterviews (z.B. Groeben und Scheele 2010).
Damit gelingt auch eine Erhebung moglicherweise variierender Lehransatze in ver-
schiedenen Lehrsituationen (Liibeck 2011). Auch fiir die Rekonstruktion von Soziali-
sationsprozessen haben sich Leitfadeninterviews in verschiedenen Untersuchungen
als hilfreiches Erhebungsinstrument erwiesen, zum Beispiel fiir die Erhebung lehr-
bezogener (z. B. Schaeper 1997) und medienbezogener Sozialisationsprozesse (z. B.
Mutsch 2012). Angedacht ist, das Interviewmaterial mittels qualitativer Inhaltsanaly-
se nach Mayring (2010) in einer induktiven und deduktiven Vorgehensweise zu ana-
lysieren. Eine ergénzende typologische Analyse (z. B. Kuckartz 2007) soll Aufschluss
dariiber geben, ob sich in den Daten bestimmte Muster finden lassen, die sich zu
Typen zuordnen lassen.

Ein Aufeinanderaufbauen der verschiedenen Erhebungsschritte und eine Triangu-
lation der resultierenden Ergebnisdaten ist dazu geeignet, die individuellen Uber-
zeugungen, die Lehrende ihrem Lehrhandeln und der Bedeutung von DLLT fiir einen
gelingen Lehr-Lern-Prozess zuweisen, wechselseitig zu priifen und den Geltungsbe-
reich der gewonnen Erkenntnisse ggf. genauer einzugrenzen.

Fazit und Ausblick

Mit dem im Beitrag vorgestellten Forschungsdesign soll die Frage beantwortet wer-
den, welche Uberzeugungen Lehrende dem Einsatz von DLLT auf den Lehr-Lern-
Prozess zuweisen. Vorgestellt wurde ein Ansatz, um modgliche Zusammenhange
zwischen den theoretischen Konstrukten «Lehrorientierung» bzw. «Lehransatze»
und «Lehr-Lern-Uberzeugungen» fiir den Bereich der DLLT zu untersuchen. Eine
Betrachtung von verschiedenen Sozialisationsprozessen als mégliche Quellen von
Lehr-Lern-Uberzeugungen soll zum Verstandnis der untersuchten Zusammenhange
zwischen Uberzeugungen und dem Einsatz von DLLT beitragen. Die systematische
Triangulation der qualitativen und quantitativen Erhebungsverfahren sowie der Er-
gebnisdaten soll dabei helfen, die verschiedenen theoretischen Konzepte in ihrer
Tiefe zu untersuchen.

Momentan befindet sich das Promotionsvorhaben in der Erhebungsphase. Fiir die
Erhebung der Lehransatze bzw. Lehrorientierungen sowie der Items des HILVE-II wur-
de eine Online-Befragung unter allen Professor/innen der Hochschule Osnabriick
durchgefiihrt. An der Befragung haben sich 98 Personen beteiligt (Riicklaufquote:
30%). Die Ergebnisse werden momentan deskriptiv ausgewertet und geben bereits
einen Hinweis darauf, dass Unterschiede zwischen den Lehransatzen von Lehrenden
verschiedener Fachkulturen bestehen und auch der Einsatz DLLT zwischen den Leh-
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renden variiert. Hinsichtlich der Uberzeugungen zum Einsatz DLLT fiir einen gelingen
Lehr-Lern-Prozess werden diese von den Befragten zum Beispiel als eher ungeeignet
fur interaktive Lehrsituationen eingeschatzt. Auf der Basis der ersten Ergebnisse der
Befragung wurde der Leitfaden fiir die qualitative Erhebungsphase konzipiert und
sukzessiv modifiziert. Die Leitfadeninterviews (N=8) wurden bereits von der Autorin
durchgefiihrt und befinden sich momentan in der Analyse.
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Normative Professionalisierung freier Journalisten

Eine berufspadagogische Perspektive

Armin Himmelrath

Zusammenfassung

In Zeiten von Fake-News, «Liigenpresse»-Vorwiirfen und Diskussionen dariiber, wie qua-
litativ gute Medienarbeit aussehen kann und soll, steigt der Druck auf journalistische
Akteure, sich mit berufsethischen Fragen zu befassen. Wer eine entsprechende berufs-
fachliche Ausbildung durchlaufen hat, ist mit solchen Themen zwangsldufig in Beriihrung
gekommen. Doch die zunehmende Zahl von Freiberuflern ohne entsprechende Fachaus-
bildung, verbunden mit dem immer leichteren Zugang zu digitalen journalistischen Pro-
duktionsmitteln und Veréffentlichungswegen, sorgt dafiir, dass viele Journalisten iiber
herkbmmliche berufsethische Qualifikationsmassnahmen wie z.B. Kurse im Rahmen
eines Volontariats oder Fachstudiums gar nicht mehr erreicht wurden bzw. werden. Es
stellt sich daher die Frage, wie innerhalb dieser Gruppe von Medienakteuren in Zukunft
berufsethische Werte vermittelt werden kénnen und welche Bedingungen einen Prozess
ethischer Reflexion unter freien Journalisten/-innen beférdern.

Erste Umfrageergebnisse innerhalb der Berufsgruppe legen nahe, dass vor allem Aktivi-
téten von Redaktionen und Verlagen im Sinne einer schérferen Normierung als adédquate
Reaktion auf bestehende berufsethische Defizite gesehen werden. Nachhaltig Erfolg ver-
sprechender kénnten jedoch Massnahmen sein, die auf die Eigenaktivitdt und intrinsische
Motivation freier Journalisten/-innen setzen. Hier stellt sich die Frage der effektiven Lern-
und Vermittlungswege. Sie sollten, dem digital geprégten Arbeitsumfeld der Zielgruppe
angemessen, auf digitalen Lehr- und E-Learning-Konzepten beruhen.

Normative professionalisation of freelance journalist. A perspective of professional
education and training

Abstract

In times of fake news, «Liligenpresse»-presumptions and discussions about how good
media work should look like, the pressure on journalistic actors to deal with professional
ethics is increasing. Those who have undergone appropriate professional training during
their qualification have come into contact with such ethical topics. However, the increasing
number of freelancers without corresponding professional training, combined with the
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easier access to digital journalistic production and dissemination resources, leads to a
situation that many journalists are not able to make use of traditional professional ethical
qualification measures, e. g. courses in the context of a trainee program or during their
university studies. Therefore, it is necessary to think about new ways of teaching these
media professionals about professional values in the future and about the conditions that
are supportive for processes of ethical reflection among freelance journalists.

First results suggest that freelancers see foremost activities of editors and publishers in
terms of a more restrictive professional normalization to be an adequate answer to their
lack of professional ethical reflection. But compared to that, measures that rely on the
intrinsic activity and motivation of freelance journalists seem to be more sustainable and
promising for this process. This raises the issue of effective ways of learning and teaching.
The measures should be based on digital teaching and e-learning concepts, depending on
the digitally defined work environment of the target group.

Einleitung

Die Arbeitswelt in der postmodernen Gesellschaft ist starken Veranderungen unter-
worfen, unternehmerische Risiken werden zunehmend auf den Einzelnen Ubertra-
gen (vgl. Kaiser et al. 2012). Im Journalismus sind durch diese Entwicklung deutliche
Tendenzen einer Deprofessionalisierung zu beobachten (vgl. Gertler 2013, 5), da zwei
Trends zusammenfallen: das zunehmende Outsourcing journalistischer Dienstleis-
tungen aus den Redaktionen heraus einerseits und der - bedingt durch die Digitali-
sierung - zunehmend leichtere Zugang zu Arbeitsmitteln und Veroffentlichungen fir
Autoren/-innen andererseits.

Normative Professionalisierung meint die Definition und die Vermittlung berufsethi-
scher Werte und Kenntnisse im Hinblick auf spezifische Berufsfelder. Fiir den Jour-
nalismus fand die systematische Vermittlung dieser Werte bisher im Rahmen der
formalisierten Ausbildungswege (redaktionelles Volontariat, journalistisches Fach-
studium oder Journalistenschule) statt (vgl. hierzu: Deutscher Presserat 2015). Mit
der abnehmenden Bedeutung formal definierter berufsqualifizierender Zugangswe-
ge stellt sich jedoch die Frage, inwiefern andere Vermittlungswege genutzt werden
kénnen und missen, um (freien) Journalisten/-innen ein als sinnvoll erachtetes be-
rufsethisches Wertegeriist an die Hand zu geben.

Meyers et al. (2012) konstatieren vor diesem Hintergrund einen grundsatzlichen Per-
spektivwechsel auf die Definition journalistischer Arbeit: «<We (...) shift the focus from
whether the personisjournalist to whether the work satisfies the conditions that cha-
racterize legitimate journalism» (Meyers et al. 2012, 189). Diese Verschiebung birgt
aus ethischer Sicht die Gefahr einer Qualitatsreduktion, bietet aber auch die Chance
einer neuen Verankerung eines umfassend verstandenen Qualitdtsbegriffs im Sinne
«guter Arbeit» (Kunneman 2012, 4): Weil die berufspadagogischen Standard-Ausbil-
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dungswege also an Bedeutung verlieren, ethische Standards aber weiterhin einge-
fordert werden, missen solche Qualifizierungsmassnahmen zur Vermittlung norma-
tiver Professionalisierungsinhalte im Sinne einer Berufsethik fiir den Journalismus
Uber eine neu zu konzipierende, direkte Ansprache der Zielgruppe initiiert werden.
Zu den eher unrealistisch erscheinenden Optionen gehdren hier eine (an bisherigen
Ausbildungskonzepten orientierte) Nachqualifizierung bei Prdsenzseminaren oder
ein verpflichtender Berufsethik-Nachweis durch die Auftragnehmer gegeniiber den
Redaktionen. Wie also kann ein Erfolg versprechendes Qualifikations- bzw. Schu-
lungskonzept aussehen? Wer sollte es mit welchen Inhalten und fiir welche Bediirf-
nisse anbieten? Und mit welchen Medien lassen sich die gewiinschten Inhalte in die
Zielgruppe hinein vermitteln? Da Journalismus und Medien langst ein durchdigitali-
siertes Arbeitsfeld sind, gehe ich von der Hypothese aus, dass E-Learning-Angebote
in unterschiedlicher Form oder zumindest stark digital gepragte Blended-Learning-
Konzepte die grossten Erfolgsaussichten haben. Dies zu lberpriifen und die aufge-
worfenen Fragen zu beantworten, ist das Ziel meiner Dissertation an der Humanisti-
schen Universitat Utrecht (UvH). Die Forschungsarbeit ist im UvH-Forschungscluster
«Normative Professionalisierung» angesiedelt.

Projektbeschreibung und erste Ergebnisse

Meine Forschungsarbeit geht der Frage nach, welche Bedingungen einen kontinuier-
lichen Prozess ethischer Reflexion unter freien Journalisten/-innen unter Beriicksich-
tigung der Rahmenbedingungen ihrer freiberuflichen Arbeit fordern kdnnen und wie
das Bewusstsein bzw. die Motivation fiir ethische Fragen bei diesen Medienakteuren/-
innen gescharft werden kann. Dazu gehoért zwingend auch die Frage nach der Form
der Vermittlung: Durch welche Art von Qualifizierungsangeboten lassen sich freie
Journalisten/-innen ansprechen und motivieren, sich mit berufsethischen Fragen zu
befassen? Wie miissen diese Angebote medial aufbereitet sein - konkreter: Welche
Rolle kann E-Learning in diesem Zusammenhang spielen?

Im Rahmen der Mixed-Methods-Studie werden freie Journalisten/-innen sowie jour-
nalistische Auftraggeber/innen in Redaktionen in einem ersten Schritt per Fragebo-
gen danach befragt, inwieweit sie einen Mangel im Bereich der berufsethischen Kom-
petenz/Ausbildung der Freelancer wahrnehmen und welche Gegenmassnahmen sie
ggf. vorschlagen. Die Ergebnisse werden in qualitativen Experten/-innen-Interviews
(offene Leitfragen-Interviews) und in Gruppendiskussionen mit Stakeholdern debat-
tiert und weiter entwickelt. Die dabei entstehenden Ergebnisse sollen dann zu einem
zweiten Fragebogen verdichtet werden, um die gefundenen Resultate noch einmal
rlickzukoppeln und zu lGberpriifen.
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In einer ersten Erhebung! wurde zundchst die Relevanz des Themas bei freien
Journalisten/-innen auf qualitativer Ebene liberpriift und bestatigt: 84,89% der TN
stimmten der Aussage zu, dass ethische Uberlegungen in ihrer taglichen journalis-
tischen Arbeit «eine wichtige Rolle» spielen. 60,47% allerdings widersprachen der
Aussage, die Bedeutung ethischer Qualifikation im Journalismus sei «in den ver-
gangenen Jahren deutlich wichtiger geworden». Und 26,75% stimmten der Aussage
eher oder ganz zu, dass journalistisch-ethische Fragen im personlichen Arbeitsalltag
«kaum berticksichtigt» werden.

Die Auswertung der im Fragebogen erhobenen offenen Antworten zu Frage 8 («Wie
konnte lhrer Meinung nach die [berufs-]ethische Reflexion freier Journalistinnen
und Journalisten am besten geférdert werden?») erfolgte nach Mayring (2000, 2007),
Mayring und Gladser-Zikuda (2007) qualitativ inhaltsanalytisch. Die Kategorienent-
wicklung wurde dabei anhand des Materials induktiv vorgenommen. Leitkategorie
im ersten Auswertungsschritt war dabei die Frage, welche Akteure aus Sicht der be-
fragten freien Journalisten/-innen primar durch ihre Aktivitdten zu einer besseren
berufsethischen Reflexion beitragen sollten. In einer zweiten Auswertungsrunde
wurden dann Kategorien zur Art der gewlinschten/geforderten Aktivitaten gebildet.
Ziel war es dabei, inhaltliche Kriterien und Aspekte zu entwickeln, die fiir die folgen-
den qualitativen Experteninterviews und Gruppengesprache als Diskussionsanlasse
genutzt werden kénnen. Die gegebenen freien Antworten zu dieser Frage (n=61; alle
von freien Journalisten/-innen) wurden dementsprechend zunachst daraufhin aus-
gewertet, wer von den Teilnehmern/-innen als verantwortlicher Akteur moglicher
reflexionsverbessernder Massnahmen angesprochen wurde (vgl. Tab. 1).

Eigenaktivitat Fremdaktivitat durch Fremdaktivitat durch
Auftraggeber externe Dritte
Akteur freie Journalisten Redaktionen, Verlage, z.B. Presserat, Fachzeit-
Sender, Auftraggeber schriften, Berufsverban-
de, «Offentlichkeit»
Beispiele | Weiterbildung, Selbstver- | finanzielle Kapazitaten, Preise fiir best practice,
pflichtung, Netzwerkbil- | Standards, Aus- und Wei- | Feedback durch Offent-
dung etc. terbildung, Sanktionen lichkeit
etc.
Code E FA FE

Tab. 1.: Antwortkategorien der Akteure zu Frage 8.

1 netzbasierter Fragebogen, Mai-August 2015, n=81.
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Die gewdhlte Kategorisierung erwies sich als konsistent. Im Ergebnis der ersten Aus-
wertung (Tab. 2) zeigt sich damit eine starke Betonung der Forderung, dass sich die
Auftraggeber (Redaktionen, Sender, Verlage etc.) als verantwortliche Akteure bei der
Forderung der berufsethischen Reflexion freier Journalisten/ -innen engagieren soll-
ten.

Dies gilt umso mehr, wenn man zu den 36 Nennungen, die alleine auf die Auftragge-
ber abzielen, noch die 16 Nennungen hinzunimmt, in denen die Auftraggeber zusam-
men mit weiteren potenziellen Akteuren benannt werden.

Die zweithaufigste Nennung betrifft die Eigenaktivitat der freien Journalisten/-innen,
die fiinf Mal alleine sowie 13 Mal in Zusammenhang mit anderen Akteuren genannt
werden.

Kategorie Anzahl | Antworten Nr.

Akteur

FA 36 6,7,9,13,15,18,19,21,22,23,24,25, 26, 27, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 37,
40,41,42,43,44,45,47, 48, 49, 54, 55,57, 59, 60, 61

FA+E 12 1,2,3,12,16,17, 35,39, 46, 52, 53, 56

E 5 5,8, 10, 14, 36

FE 3 28, 38,50

FA +FE 3 11,20, 58

FA+FE+E |1 4

sonstige 1 51

gesamt 61

Tab. 2.: Ergebnis der Kategorisierung der Antworten auf Frage 8 nach Akteuren (E = Eigenaktivi-
tat, FA = Fremdaktivitat Auftraggeber, FE = Fremdaktivitat externer Akteur).

Der starke Fokus auf mogliche Aktivitdten der Auftraggeber lasst sich hier moglicher-
weise mit der Stichprobe erklaren: Es handelt sich bei allen Teilnehmern/-innen um
freie Journalisten/-innen. Zu lberprifen ware, ob eine Stichprobe mit ausschliess-
lich angestellten Redakteuren/-innen zu einem gespiegelten Ergebnis fiihren wiirde,
ob also angestellte Journalisten/-innen ihrerseits die Handlungsoptionen fir Aktivi-
taten zur berufsethischen Reflexion vor allem bei den Freien sehen.

Dennoch lasst sich aus dieser ersten Kategorisierung der inhaltliche Diskussions-
impuls ableiten, dass zumindest freie Journalisten/-innen offenbar die grosseren
Handlungspotenziale im Hinblick auf bessere Rahmenbedingungen fiir eine ethische
Reflexion der Freien auf Seiten der Auftraggeber und in den Redaktionen sehen. Zu
fragen ware demnach, ob die interviewten Experten/-innen diese Einschatzung tei-
len oder ihr widersprechen und mit welchen Argumenten sie dies tun.
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In der genaueren Durchsicht des Materials zeigte sich jedoch schnell, dass die Kate-
gorisierung nach adressierten Akteuren fir reflexionsverbessernde Massnahmen zu
grob ist bzw. dass die Antworten der Teilnehmer/innen noch weitere inhaltliche An-
regungen enthalten. In einem zweiten Analysedurchgang wurden die vorliegenden
Texte deshalb Kategorien inhaltlicher Handlungsoptionen zugeordnet. Wahrend in
der ersten Analyse die potenziellen Akteure im Mittelpunkt standen (Wer sollte etwas
tun?), waren es in der zweiten Runde die Handlungsoptionen (Was kann getan wer-
den?). Bei diesen Kategorien handelt es sich um:

Kategorie Beispiele Code

Eigeninitiative freier Selbstverpflichtung, Code of Conduct, Netzwerkbildung El
Journalisten etc.

Zusammenarbeit Freie | Treffen, Feedbackkultur, Absprachen, Briefings etc. ZU
- Auftraggeber
(mehr) Geld und Zeit mehr Honorar, weniger Zeitdruck etc. GE

als Ressourcen

Sanktionen durch Auf- | Nicht-Abdruck, Strafen etc. SA
traggeber

Redaktionelle Stan- Ethik-Regelwerk einer Redaktion etc. RS
dards

Best Practice Preise/ Auszeichnungen fiir gute Arbeiten etc. BP

Offentliche Kontrolle/ | 6ffentliche Diskussion, Publikationen iiber journalistische | OK
Debatte Ethik etc.

Ausbildung Volontariat, Studium AB

Weiterbildung Seminare, Vortrage etc. WB

Tab. 3.: Antwortkategorien Handlungsoptionen zu Frage 8 und Codierung.

Die gewahlte Kategorisierung erwies sich als praktikabel. Die Ausdifferenzierung ins-
besondere der Handlungsoptionen von Auftraggebern ist den Ergebnissen der ers-
ten Analyse geschuldet, in der ja gerade die Auftraggeber als potenzielle Akteure aus
Sicht der Teilnehmer/-innen herausgearbeitet wurden. Da zahlreiche Antworten der
Teilnehmer/innen mehrere Handlungsoptionen benannten, wurden entsprechende
Stichworte und Schlagworter jeweils einer der oben genannten Kategorien zugeord-
net. Einzelne Antworten kamen damit auf bis zu sieben Kategoriezuordnungen (Tab.
4).
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Kategorie Anzahl | Antworten Nr.

Handlungs-

option

RS 20 2,3,6,12,15,19, 21, 23, 25, 29, 31, 34, 39, 43, 44, 45, 46, 49, 52, 61
ZU 19 3,4,7,10,11, 12,16, 17, 18, 23, 24, 35, 40, 41, 45, 48, 52, 53, 55
WB 18 1,2,3,4,7,9,11, 13, 16, 24, 25, 26, 27, 30, 32, 37, 42, 56

GE 13 1,3,4,15,33, 34, 39, 41, 46, 47, 54, 57, 59

El 12 2,3,4,5,10, 14, 16, 36, 39, 46, 53, 56

OK 9 8,12, 14, 20, 28, 47, 49, 50, 58

AB 7 4,7,22,23,37,58,59

SA 6 4,19, 29, 31, 56, 60

BP 2 4,53

sonstige 2 38,51

Tab. 4.: Ergebnis der Kategorisierung der Antworten auf Frage 8 nach Handlungsoptionen (RS =
Redaktionelle Standards, ZU = Zusammenarbeit, WB = Weiterbildung, GE = Geld/ Res-
sourcen, El = Eigeninitiative, OK = Offentliche Kontrolle, AB = Ausbildung, SA = Sanktio-
nen, BP = Best Practice).

Folgt man den Uberlegungen von Meyers et al. (2012), dann werden in Zukunft vor
allem die Berufsverbande fiir «<professional journalism» (Meyers et al. 2012, 193) eine
zunehmend wichtige Rolle spielen, die die Medienakteure dabei unterstiitzen, eine
selbstorganisierte, freiwillige Form von Professionalisierung voranzutreiben.
Journalism can adopt a voluntary designation, either granted by an agency
or self-declared, that identifies the individual as properly trained and com-
mitted [...] Journalists need to find ways to guarantee high standards that are
not controlled by their employing organizations. We suggest some collective
strategies for acquiring and asserting more power to exercise control over
good work modeled on the labor movement. (Meyers et al., 193)
Die Argumentation folgt hier eng Sennetts Begriff von «Handwerk» (vgl. Sennett
2008, 31ff.) und qualitdtsorientierter Arbeit (Sennett 2008, 321ff.) als dem Impuls,
eine gewdhlte Profession um ihrer selbst willen gut auszufiihren. Gleichzeitig brin-
gen Meyers et al. mit den journalistischen Gewerkschaften Akteure ins Spiel, die als
Trager bzw. Anbieter von ethischen Qualifikationsmassnahmen von beiden Seiten
- Redakteuren/-innen einerseits und freien Journalisten/-innen andererseits - als
extern Handelnde betrachtet werden konnen und deshalb moglicherweise Lehr- und
Lernprozesse leichter initiieren konnen als die beteiligten Stakeholder selbst.
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Reflexion und Ausblick

Im Ergebnis zeigte sich, dass zwar redaktionelle Standards und damit eine Hand-
lungsoption alleine auf Seiten der Auftraggeber am haufigsten benannt wurden, dass
aber Handlungsmoglichkeiten unter Einbeziehung der freien Journalisten/-innen
ebenfalls haufige Nennungen zu verzeichnen hatten.

Die dabei erwdahnten Aspekte der besseren Zusammenarbeit mit Auftraggebern, ins-
besondere aber auch der kontinuierlichen eigenen Weiterbildung deuten nicht nur
auf eine ausgepragte Bereitschaft zur Beschaftigung mit berufsethischen Fragen hin,
sondern werfen - zumal vor dem Hintergrund der Nennung von Geld, Zeit, Ressour-
cen als wichtigen journalistischen Alltagsdeterminanten - die Frage auf, inwieweit
digital zur Verfligung gestellte Aus- und Weiterbildungsangebote eine zielfiihrende
Massnahme sein konnten, um einen kontinuierlichen Prozess ethischer Reflexion un-
ter freien Journalisten/-innen zu fordern. Die bisher erhobenen Daten erlauben dazu
keine Aussage; die Frage wird daher in den kommenden Experteninterviews eine Rol-
le spielen.

Wie fiir das Berufsfeld Journalismus dabei die als notwendig erachteten ethischen
Prinzipien vermittelt werden konnen und welche Rolle dabei Aspekte etwa der digi-
tal gestiitzten Beschaftigung mit bestimmten Fragestellungen und Themenkomple-
xen spielen konnten, soll daher im weiteren Fortgang des Forschungsprojekts unter-
sucht werden.
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Gemeinsam hilfreich oder einsam lastig?

Beurteilung von praktikumsbegleitenden Weblogs von angehenden Lehr-
personen

Nives Egger

Zusammenfassung

Weblogs werden an Hochschulen vermehrt zur Unterstiitzung von Lern- und Reflexions-
prozessen eingesetzt, in der Lehrer/innenbildung auch zunehmend wdhrend der berufs-
praktischen Ausbildung. Die Studierenden beurteilen den Einsatz von Weblogs jedoch un-
terschiedlich. Dabei ist wenig bekannt, welchen Einfluss die Vergabe und das Erhalten von
Peerfeedback auf den Beurteilungsprozess von praktikumsbegleitenden Weblogs sowie
auf den Umfang von Blogpostings haben. Im folgenden Beitrag wird dieser Frage mittels
einer Befragung von 74 angehenden Lehrpersonen nachgegangen, die praktikumsbeglei-
tende Weblogs mit oder ohne Peerfeedback nutzten, um (iber herausfordernde Ereignisse
im Praktikum zu reflektieren. Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende, die Peerfeedback
erhielten und andere Blogbeitrige kommentierten, den Weblogeinsatz niitzlicher ein-
schdtzen sowie eine héhere Motivation und positivere Einstellung gegentiiber den Einsatz
von Weblogs aufweisen als Studierende, die ohne Peerfeedback bloggen. Keinen Einfluss
hat Peerfeedback auf den Umfang der Blogbeitrdge und auf die dafiir aufgewendete Zeit.

Productive cooperation or solitary nuisance? How pre-service teachers assess the
usefulness of internship-accompanying weblogs.

Abstract

Weblogs are being increasingly used in higher education to support the learning and
reflection processes of students. In teacher training, they are often employed in school
internships or practical training phases. Students assess the usefulness of weblogs
differently. However, little is known regarding the influence of peer feedback on the
quantity and quality of blog postings and the perceived value of weblogs for students.
In the present study, a sample of 74 students enrolled in teacher preparation programs
used weblogs during a 4-week school internship to write about and reflect on stressful
situations experienced during classroom teaching - one group with, and one without
peer feedback. The results show that students who had received peer feedback and had

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
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commented on other blog posts themselves, judged weblog use to be more valuable and
reported a more positive attitude and a higher motivation towards using them. However,
no difference was found between groups with and without peer feedback regarding the
length of blog postings or the time spent on writing them.

Einleitung

Unterrichtspraktika stellen flir angehende Lehrpersonen ein zentrales Ausbildungs-
feld zum Erwerb von berufsspezifischen Kompetenzen dar (vgl. Hascher 2012, 1).
Jedoch zeigen empirische Studien, dass der Ubergang von der theoretischen Hoch-
schulausbildung ins Schulfeld fiir die Studierenden ein hohes Belastungspotenzial
mit sich bringen kann, weil sie mit einer Vielzahl von Herausforderungen (wie Klas-
senfiihrung, Unterrichtsvorbereitung, eigene Unsicherheiten in Bezug auf die Unter-
richtstatigkeit) konfrontiert werden (vgl. Gardner 2010, 23). Eine differenzierte Refle-
xion solcher Herausforderungen kann helfen, besser mit Belastungen im Praktikum
umgehen zu kdnnen. Es stellt sich dabei die Frage, wie solche reflexiven Prozesse
sinnvollerweise angeleitet werden kénnen. Als eine bewahrte Massnahme gelten
personliche Lerntagebiicher oder Portfolios. In der Lehrer/innenbildung hat sich der
Einsatz von personlichen Lerntageblichern oder Portfolios zur Férderung von Refle-
xionsprozessen etabliert und gilt mehrheitlich als ein erfolgsversprechendes Mittel
(vgl. Glaser-Zikuda und Hascher 2007). Durch die zunehmende Digitalisierung und
den Einfluss neuer Medien stellt der Einsatz von digitalen Tagebiichern eine konse-
quente Weiterentwicklung bisheriger Reflexionsinstrumente mit zusatzlichen Mog-
lichkeiten dar. Der offentliche und digitale Charakter von Weblogs ermdglicht eine
unmittelbare Kommunikation und Unterstitzung durch Peers und Mentoren/-innen
in Form von Kommentaren. Bislang wenig erprobt sind jedoch praktikumsbeglei-
tende Weblogs als Methode zur Bewaltigung von herausfordernden Ereignissen bei
angehenden Lehrpersonen. Dieser Ansatz wird im Folgenden vorgestellt. Dabei wird
untersucht, ob Peerfeedback einen Einfluss auf den Umfang und den Zeitaufwand fiir
das Verfassen eines Beitrages sowie auf die selbsteingeschatzte Niitzlichkeit, Motiva-
tion und Einstellung von Nutzerinnen und Nutzern praktikumsbegleitender Weblogs
hat.

Einsatzformen von praktikumsbegleitenden Weblogs

Uberblicksartikel zeigen, dass Weblogs im Hochschulkontext zur Férderung von Re-
flexions- und Lernprozessen intensiv genutzt werden (vgl. Grell und Rau 2011; Sim
und Hew 2010). In den letzten Jahren wurden Weblogs auch vermehrt in der berufs-
praktischen Ausbildung eingesetzt. Dabei konnte die Effektivitdt von Weblogs als
Instrument zum Informationsaustausch, zur Generierung von Problemldsestrategi-
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en sowie zur Unterstlitzung von Reflexionsprozessen in mehreren Studien bestétigt
werden (vgl. Harland und Wondra 2011, 131; Wopereis et al. 2010, 254). Besondere
Potenziale von Weblogs liegen im Bereich der emotionalen Unterstiitzung (vgl. Chu,
Kwan und Warning 2012, 172; Deng und Yuen 2007, 198). Studien aus therapeuti-
schen Kontexten liefern zudem Befunde, dass Bloggen den Verarbeitungsprozess
von belastenden Ereignissen fordern kann (vgl. Petko et al. 2015). Ein wesentlicher
Vorteil von Weblogs liegt dabei in der Kommentarfunktion. Zum Einfluss von Peer-
feedback finden sich in der Literatur mehrheitlich positive Befunde. Beispielweise
hat Peerfeedback einen positiven Effekt auf die Qualitat der Schreibergebnisse (vgl.
Chen et al. 2011, 2; Nicolaidou 2013, 409) und fiihrt insgesamt zu besseren Lerner-
gebnissen (vgl. Novakovich 2016, 10). Auch findet sich ein positiver Zusammenhang
zwischen der Anzahl an Kommentaren und Blogbeitragen (vgl. Bernhardt und Wolf
2012, 148). Trotzdem kann das Bloggen fiir eine Leserschaft sich auch negativ aus-
wirken, wie die Studie von Xie, Ke und Sharma (vgl. 2008, 22) zeigt. Blogpostings von
Studierenden, die von ihren Peers kommentiert wurden, wiesen ein geringeres Re-
flexionsniveau auf als Beitrdge von Studierenden, die nicht durch andere kommen-
tiert wurden. Moglichweise werden Inhalte weniger tiefgriindig prasentiert, wenn
Postings einen offentlichen Charakter haben (vgl. ebd., 23). Ob Weblogs und deren
Potenziale zielflihrend genutzt werden, hdangt auch davon ab, ob solche Schreib-
prozesse instruktional unterstiitzt werden. Konkrete Schreibauftrage oder Prompts
begiinstigen Reflexionsprozesse und metakognitive Strategien (vgl. Kori et al. 2014,
48; Petko et al. 2014, 10). Daher ist es naheliegend, dass auch die Vergabe von Kom-
mentaren durch Schreibauftrage oder Prompts gesteuert wird. Die Technologieak-
zeptanzforschung geht davon aus, dass die tatsachliche Nutzung von Technologien
massgeblich von der Akzeptanz und der Einstellung des Nutzers gegenlber der Tech-
nologie abhangt. Dabei spielt vor allem die wahrgenommene Niitzlichkeit eine ent-
scheidende Rolle (Venkatesh et al. 2012, 163). Aber auch die allgemeine Einstellung
gegeniiber der Technologie und der erwartete Spassfaktor sind zentrale Pradiktoren
fur die Nutzung (ebd., 164). Bisher gibt es nur wenige Erkenntnisse liber die Rolle von
Peerfeedback hinsichtlich ihrer Niitzlichkeitsbeurteilung, Motivation und Einstellung
der Studierenden zu praktikumsbegleitenden Weblogs. Wenig bekannt ist auch, wel-
chen Einfluss das Fehlen von Kommentaren auf den Umfang der Blogbeitrage hat.
Basierend auf den theoretischen Darlegungen und den empirischen Desideraten aus
der empirischen Bildungsforschung werden die folgenden zwei Fragestellungen ab-
geleitet:
1. Zeigen sich Unterschiede zwischen Studierenden, die mit und ohne Peerfeed-
back bloggen hinsichtlich ihrer Bloggingaktivitdten (Umfang und Zeitaufwand)?
2. Zeigen sich Unterschiede zwischen den Studierenden mit und ohne Peerfeedback
hinsichtlich ihrer Einschatzung von Niitzlichkeit, Motivation und ihrer Einstellung
zu praktikumsbegleitenden Weblogs?
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Einsatzszenario und Stichprobe

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine vom Schweizerischen Natio-
nalfonds (SNF) geférderte Studie «Blogging in internships: Writing online jour-
nals as a method for coping with stress in medical and teacher education» (Nr.
100013_146054). An der Studie waren neben der Padagogischen Hochschule Schwyz
(PHSZ) die Padagogische Hochschule Ziirich (PH Ziirich) sowie das Institut fir Me-
dizinische Lehre (IML) der Universitdt Bern beteiligt. Aus dieser Studie sind bereits
einige Publikationen entstanden, die auch in die vorliegende Publikation einflossen.
Im Rahmen einer quasi-experimentellen Studie wurden alle Studierenden des zwei-
ten Studienjahres der Pddagogischen Hochschule Schwyz (CH), die im Juni 2014 und
im Januar 2015 ihr Fachpraktikum absolvierten, randomisiert in vier Experimen-
talgruppen und eine Kontrollgruppe unterteilt. Die Experimentalgruppen bloggten
téglich liber Herausforderungen wahrend ihres vierwdchigen Praktikums. Die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe bloggten nicht, sondern schrieben am Ende des Prak-
tikums einen mehrseitigen Abschlussbericht. In der Experimentalgruppe wurden
verschiedene Bedingungen variiert. Einerseits wurden unterschiedliche Schreibauf-
trage vergeben und andererseits bloggten die Studierenden mit oder ohne Peerfeed-
back. Studierende, die mit Peerfeedback bloggten, bekamen den Auftrag, taglich ei-
nen Beitrag ihrer Mitstudierenden zu lesen und zu kommentieren. Die Halfte der Ex-
perimentalgruppe erhielt den Schreibauftrag, herausfordernde Ereignisse durch die
Ubernahme einer positiven Sicht- bzw. Denkweise zu reflektieren, die andere Halfte
wurde dazu aufgefordert, konkrete Problemldsestrategien zu generieren. Auch die
Kommentarvergabe wurde durch Schreibauftrage gesteuert. Alle Studierenden be-
suchten vor dem Praktikum einen Workshop, in dem ihnen Strategien zum Umgang
mit belastenden Situationen vermittelt wurden. Der Workshop basiert auf dem Trai-
ningsmanual von Kaluza (vgl. 2011). Als Blogging-Plattform wurde «blogpraktikum.
ch» verwendet, das am Institut fiir Medien und Schule (IMS) an der Pddagogischen
Hochschule Schwyz entwickelt wurde (vgl. Petko 2013).

Die Datenerhebung erfolgte in zwei Kohorten und umfasste zwei Studierendenjahr-
gange. Fiir die vorliegende Studie werden als empirische Grundlage nur die Daten
der 2. Kohorte der Experimentalgruppe (Fachpraktikum mit Start im Januar 2015)
verwendet, da einige verwendete Items nur bei dieser Studierendenkohorte erhoben
wurde. Diese Stichprobe umfasst N=74 Studierende im Alter von 19 bis 40 Jahren
(M=23.61, SD=3.61). 84 Prozent sind weibliche und 16 Prozent sind mannliche Stu-
dierende. Davon haben n=36 Studierende Peerfeedback erhalten, die Gruppe ohne
Peerfeedback bestand aus n=38 Studierenden.
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Erhebungsinstrumente

Unmittelbar nach dem Praktikum wurden die Studierenden mit einem standardisier-

ten Onlinefragebogen zum Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs befragt.

Neben dem selbsteingeschatzten Zeitaufwand fiir das Verfassen eines Postings wur-

de auch die personliche Einschatzung beziiglich der Niitzlichkeit von Weblogs als

Methode zur Stressreduktion, die Motivation zu bloggen sowie die Einstellung der

Studierenden gegeniiber praktikumsbegleitenden Weblogs erhoben. Als Instrumen-

te wurden standardisierte, aber auch eigens entwickelte Items verwendet, die im

Folgenden beschrieben werden:

« Blogaktivitaten: Die Bloggingaktivitaten der Studierenden wurden einerseits an-
hand der Zeichenanzahl pro Blogposting und andererseits mit dem durchschnitt-
lichen Zeitaufwand fiir das Schreiben eines Blogbeitrages ermittelt («Wie viele
Minuten haben Sie normalerweise taglich aufgewendet fiir das Schreiben eines
Blogbeitrags?»).

« Die Motivation von praktikumsbegleitenden Weblogs wurde mit der Skala «Freu-
de am Schreiben von Blogbeitrdagen», 2 Items, Cronbach’s alpha=.78 (Beispieli-
tem: «Im Grossen und Ganzen habe ich meine Blogbeitrage gerne geschrieben»)
erfasst. Das Antwortformat war fiinfstufig.

« Die Niitzlichkeit wurde mit dem Item «Das Bloggen betrachte ich als hilfreiche
Methode, um besser mit Belastungen wahrend des Praktikums umzugehen» er-
fasst. Das Antwortformat war flinfstufig.

o Zur Erfassungder Einstellung der Studierenden gegeniiber dem Einsatz von Web-
logs wahrend des Praktikums wurde die Subskala «Attitude toward using tech-
nology» (4 Items, Cronbach’s alpha=.87) des Fragebogens «Unified Theory of Ac-
ceptance and Use of Technology (UTAUT)» von Venkatesh et al. (2003) verwendet.
(Beispielitem: «Ich arbeitete gerne mit dem Weblog wéahrend des Praktikums»)
Das Antwortformat war siebenstufig.

Die erwahnten Items bzw. Skalen wurden unmittelbar nach Abschluss des Prakti-

kums erhoben.

Auswertungsverfahren

Die Datenauswertung beruht auf deskriptiven Analysen. Der Vergleich zwischen Stu-
dierenden, die mit und solchen, die ohne Peerfeedback bloggten, wurde mittels non-
parametrischen Verfahren (Mann-Whitney-U-Tests) auf signifikante Unterschiede ge-
pruft (p <.05). Dieses Verfahren wurde aufgrund der kleinen Fallzahlen gewahlt. Alle
Auswertungen erfolgten mit R 3.1.1 sowie den Packages sjPlot(), psych(), car() und
ggPlot2().
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Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studierendenbefragung zu Bloggingaktivi-
taten sowie selbst eingeschatzte Nitzlichkeit, Motivation und Einstellung gegeniiber
dem Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs im Vergleich von Studierenden,
die mit und ohne Peerfeedback gebloggt haben, dargestellt.

Bloggingaktivititen der Studierenden mit und ohne Peerfeedback

Die Studierenden, die auf ihre Blogbeitrage Kommentare erhielten, haben ange-
geben, dass sie durchschnittlich M=15.61 (SD=8.75) Minuten gebraucht haben, um
ein Blogposting zu verfassen. Studierende, die keine Kommentare erhielten, haben
durchschnittlich M=14.08 (SD=5.18) Minuten aufgewendet. Es zeigt sich hier kein si-
gnifikanter Unterschied zwischen den Gruppen. Auch bei der Anzahl der Zeichen pro
Blogposting unterscheiden sich die beiden Gruppen nicht voneinander. Studierende,
die mit Peerfeedback bloggten, verwendeten kaum mehr Zeichen pro Blogposting
(M=1434.63, SD=403.58) als Studierende ohne Peerfeedback (M=1458.38, SD=474.87).

Selbsteingeschdtze Niitzlichkeit und Motivation der Studierenden gegeniiber dem zum
Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs

Generell zeigt die Analyse, dass Studierende praktikumsbegleitende Weblogs eher
nicht als niitzlich erachten, um besser mit Belastungen umzugehen (vgl. Abb. 1,
finfstufige Likertskala). Jedoch zeigt sich, dass Studierende, die auf ihre Beitrage
Kommentare erhielten, das Bloggen als niitzlicher einschatzen (M=2.33, SD=1.01) als
Studierende ohne Kommentarfunktion (M=1.84, SD=.97). Es zeigt sich hier ein signi-
fikanter Unterschied (U=493.00, p=.030).
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Abb. 1.: Nitzlichkeit von praktikumsbegleitenden Weblogs im Vergleich zwischen Studierenden
mit (n=36) und ohne Peerfeedback (n=38).

Im Folgenden wurde die Motivation der Studierenden zum Einsatz von praktikums-
begleitenden Weblogs ermittelt. Dafiir wurden die Studierenden gefragt, ob ihnen
das Bloggen Freunde bereitet hat. Auch hier zeigt sich generell, dass den Studieren-
den das Bloggen wenig Freunde machte (vgl. Abb. 2, flinfstufige Likertskala). Jedoch
machte den Studierende, die mit Feedback bloggten (M=2.73, SD=.86) das Verfassen
von Postings mehr Freude als Studierenden, die keine Kommentare von ihren Mit-
studierenden erhielten und keine anderen Beitrdge lesen konnten (M=2.07, SD=.95).
Dieser Unterschied ist signifikant (U=409.00, p=.003).
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Abb. 2.: Motivation der Studierenden zum Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs im Ver-
gleich zwischen Studierenden mit (n=36) und ohne Peerfeedback (n=38).

Einstellung der Studierenden gegeniiber dem Einsatz von praktikumsbegleitenden
Weblogs

Tendenziell zeigt sich, dass Studierende eine eher ablehnende Einstellung gegen-
Uber dem Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs haben (vgl. Abb. 3, sieben-
stufige Likertskala). Eine positivere Einstellung weisen wiederum die Studierenden
auf, die mit Kommentarfunktion bloggten (M=3.30, SD=1.26). Auch hier zeigt sich
ein signifikanter Unterschied (U=457.50, p=.014) zu Studierenden, deren Blogs nicht
kommentiert wurden (M=2.55, SD=1.32).
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Abb. 3.: Einstellung zum Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs im Vergleich zwischen
Studierenden mit (n=36) und ohne Peerfeedback (n=38).

Zusammenfassung und Diskussion

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Studierende tendenziell eher eine negative Ein-
stellung gegeniiber dem Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs zur Reflexion
von belastenden Ereignissen haben. Auch die Niitzlichkeit wurde eher kritisch beur-
teilt. Die Vergleichsanalysen zeigen allerdings, dass der Einsatz von Weblogs im Prak-
tikum signifikant besser beurteilt wird, wenn die Studierenden auf ihre Blogbeitrage
Kommentare erhielten und die Méglichkeit hatten, andere Blogbeitrage zu lesen und
zu kommentieren. Keinen Einfluss hatte Peerfeedback hingegen auf die Bloggingak-
tivitaten, d. h. die Studierenden wendeten nicht mehr Zeit auf, um einen Blogbeitrag
zu verfassen und auch die Lange der Beitrédge fiel nicht umfangreicher aus. Die gerin-
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ge Nutzlichkeitsbeurteilung von praktikumsbegleitenden Weblogs konnte sich unter
Umstanden auf eine tendenziell eher geringe Stressbelastung wahrend des Prakti-
kums zurilickfiihren lassen (vgl. Egger et al. 2016, 201). Einen weiteren Erklarungs-
ansatz kdnnte auch der verpflichtende Charakter des Bloggens liefern. Aus friiheren
Untersuchungen ist bekannt, dass verordnetes Bloggen bei den Studierenden eher
auf Ablehnung stosst (vgl. Hobbs 2007, 412). Jedoch darf daraus nicht geschlussfol-
gert werden, dass Bloggen auf freiwilliger Basis auf hohere Akzeptanz stosst. Eine
weniger kritische Haltung zeigt sich eher dann, wenn das Bloggen andere Leistungs-
nachweise im Praktikum ersetzt und nicht erganzt (vgl. Totter et al. 2016, 209). Hin-
gegen wird die Bedeutung von Peerunterstiitzung als motivationsférderlicher Faktor
beim Bloggen in der vorliegenden Studie bestatigt. Dieser Befund steht im Einklang
mit der Selbstbestimmungstheorie, die die soziale Eingebundenheit als eine wesent-
liche Bedingung fir die intrinsische Motivation sieht (vgl. Ryan und Deci 2000, 64).
Es ist anzunehmen, dass die Studierenden die Nutzlichkeit von praktikumsbeglei-
tenden Weblogs primar nicht darin sehen, liber belastende Ereignisse im Praktikum
zu reflektieren, sondern vielmehr sich dariiber auszutauschen. Dafiir stellen digitale
Tageblicher eine geeignete Austauschplattform dar, da sie jederzeit verfligbar und
offentlich zugénglich sind. Auch wenn Studierende praktikumsbegleitende Weblogs
als nitzlicher beurteilen, wenn ein sozialer Austausch stattfindet, stellt sich zukiinf-
tig die Frage, welchen Einfluss Peerfeedback auf die Reflexions- und Lernergebnis-
se hat. Dafiir bedarf es noch weiterfiihrender Analysen. Weiter stellt sich die Frage,
wie Feedback hinsichtlich Hiufigkeit und Offentlichkeit gestaltet werden muss. Auch
muss geklart werden, wie stark die Riickmeldungen instruktional vorgegeben wer-
den sollen, damit Studierende davon profitieren. Obwohl die Ergebnisse auf einer
kleinen Stichprobe basieren und dadurch nicht generalisierbar sind und unter den
speziellen Bedingungen - verpflichtend und taglich - interpretiert werden missen,
so zeigt sich doch, dass fiir die Studierenden das «gemeinsame Bloggen» einen Mehr-
wert gegenliber dem «einsamen Reflektieren» hat.
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Abb. 1.: Niitzlichkeit von praktikumsbegleitenden Weblogs im Vergleich zwischen Studierenden
mit (n=36) und ohne Peerfeedback (n=38).

Abb. 2.: Motivation der Studierenden zum Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs im Ver-
gleich zwischen Studierenden mit (n=36) und ohne Peerfeedback (n=38).

Abb. 3.: Einstellung zum Einsatz von praktikumsbegleitenden Weblogs im Vergleich zwischen
Studierenden mit (n=36) und ohne Peerfeedback (n=38).
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Open(ed) Classroom - Who cares?

Anne Mock

Zusammenfassung

Social Media werden zunehmend auch im Rahmen formaler Lernsettings eingesetzt. Teil-
weise werden hierbei bereits die Méglichkeiten von Social Media zur Offnung von Lern-
settings (ber die urspriinglichen Adressaten hinaus genutzt. Durch diese Offnung von
Lernrdumen entstehen neue Anreize zum sozialen Austausch. Doch was geschieht, wenn
immer mehr Individuen am Austausch teilhaben (kbnnen)? Werden die neuen potentiellen
Austauschpartner wahrgenommen? Und bedeuten «<mehr Austauschpartner» gleichzeitig
auch grosseren Lernerfolg?

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, wurde eine theoretisch hergeleitete Wahrneh-
mungstaxonomie entwickelt, welche in einem ersten Setting liberpriift wurde. Die Ergeb-
nisse der Untersuchung geben Hinweise darauf, dass Lernende in gedffneten Lernsettings
die neuen potentiellen Austauschpartner wahrnehmen. Die weiteren Dimensionen der
Taxonomie, Perspektive und Group Awareness, tragen ebenfalls signifikant zum Ergeb-
nis bei. Dieser Artikel skizziert die theoretische Herleitung der Wahrnehmungstaxonomie,
fasst die zentralen Untersuchungsergebnisse zusammen und gibt Impulse fiir Folgestudi-
en.

Open(ed) Classroom - Who cares?

Abstract

Social media have become an integral part of formal learning settings. To some extent
the possibilities of social media for opening (academic) classrooms are already used.
Through this opening of learning spaces new incentives for social exchange arise. But
what happens when more and more individuals can partake in the social exchange? Are
these new exchange partners perceived? And implies «<more exchange partners» greater
learning success at the same time?

To find answers to these questions, a theoretically derived awareness taxonomy was
developed, which was tested in a first setting. The results of the study provide evidence
that learners in open learning settings perceive the new exchange partners. The other
dimensions of the taxonomy, perspective and group awareness, also contribute
significantly to the findings. This article outlines the theoretical derivation of an awareness
taxonomy, summarizes the key findings and provides impetus for further studies.

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
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Einfiihrung in die Fragestellung

Social Media und digitale Werkzeuge werden vermehrt in Lernsituationen eingesetzt.
Vielfach werden einzelne Tools dabei im Rahmen von geschlossenen Lernmanage-
mentsystemen eingesetzt. Teilweise werden aber auch bereits die Méglichkeiten von
Social Media zur Offnung von Lernrdumen lber die urspriinglichen Adressaten (Leh-
rende und Lernende) genutzt (Steinert et al. 2015). Durch diese Offnung von Lernrdu-
men iiber die urspriinglichen Adressaten (Lehrender und Lernende) hinaus entste-
hen neue Anreize zum sozialen Austausch an sich sowie zu einem systematischeren
und elaborierteren sozialen Austausch. Im Sinne des Konstruktivismus ist sozialer
Austausch ein wesentlicher Aspekt des Lernens (Vygotsky 1978). Damit sozialer Aus-
tausch jedoch stattfinden kann, miissen zunachst die Austauschpartner wahrgenom-
men werden, um mit ihnen dann in Kontakt treten zu kénnen (vgl. Deci und Ryan
1985).

Doch stellen sich bei diesen neuen Moglichkeiten zum sozialen Austausch verschie-
dene Fragen: Inwieweit erkennen Lernende die neuen Moglichkeiten zum Austausch
respektive nehmen sie die neuen Austauschpartner als solche wahr? Und wenn sie
sie erkennen, nutzen sie die zusatzlichen neuen zur Verfiigung stehenden Informati-
onen fiir ihren Lernprozess?

Um sich den Antworten auf diese Fragen zu ndhern, wird im Folgenden zunéachst
der aktuelle Forschungsstand skizziert. Hierauf aufbauend wird eine Taxonomie zur
Wahrnehmung Anderer in formalen Lernkontexten theoretisch hergeleitet und empi-
risch tiberpriift. Diese Entwicklung wird im Folgenden dargelegt.

Forschungskontext und -liicke

Bereits die Forschung zum kooperativen Lernen vor Web 2.0 zeigt, dass es nicht ge-
nugt, mehrere Lernende zusammenzubringen (Renkl und Mandl 1995), sondern dass
unterstitzende Prozesse bendtigt werden, um kooperatives Lernen zu befdrdern.
Entsprechend beschaftigt sich die Group Awareness-Forschung im Kontext der Com-
puter Supported Collaborative Learning (CSCL)-Forschung als interdisziplinares For-
schungsfeld damit, wie Austauschmoglichkeiten in (teilweise) digitalen Lernsettings
bestmoglich fiir den Lernprozess nutzbar gemacht werden kénnen und wie insbe-
sondere digitale Werkzeuge kooperative Lernprozesse beférdern kénnen. In diesem
Kontext finden sich vielféltige empirische Studien zum Einsatz unterschiedlichster
digitaler Werkzeuge und deren Wirkungszusammenhangen (vgl. z. B. Buder 2011;
Janssen et al. 2011; Phielix et al. 2011). Doch bieten diese Studien wenig generali-
sierbare Aussagen (vgl. z. B. Randall 2016). Dies liegt vor allem an drei Aspekten:
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1. Sie sind schwer miteinander vergleichbar, da ihnen unterschiedliche Definitio-
nen zu Grunde liegen.

2. Sie messen nicht Awareness an sich, sondern operationalisieren diese nurim Ver-
gleich (mit vs. ohne Group Awareness Tool), wobei in den Studien unterschied-
lichste Tools eingesetzt werden.

3. Esfindensich keine Studien dazu, welche Austauschpartner («<Gruppen Anderer»)
Lernende in einem offenen Lernsetting wahrnehmen (kdnnen).

Um zu Uberpriifen, ob die Offnung von Lernrdumen Auswirkungen auf den Lernpro-
zess hat, gilt es daher zunachst zu kldren, wen Lernende als (potentielle) Austausch-
partner wahrnehmen. In einem zweiten Schritt kann dann die Wirkung der Offnung
der Lernraume geprift werden, also, ob die Wahrnehmung Anderer Auswirkungen
auf den Lernprozess hat und wenn ja, welche. Diese Fragen stellen sich insbesondere
vor dem Hintergrund, dass bereits die subjektive Annahme, dass ein oder mehrere
Andere einen beobachten (kdnnten), die Gedanken, Gefiihle und das Handeln be-
einflussen kann (Allport 1985). Sprich, wenn Lernende die neuen potentiellen Aus-
tauschpartner wahrnehmen, legt die sozialpsychologische Forschung nahe, dass dies
einen Einfluss auf den Lernprozess hat. Demnach konnte die Wahrnehmung Anderer
einen Einfluss auf Lernmotivation und Kompetenzerwerb haben - vorausgesetzt die
Lernenden nehmen die Anderen wahr. Um diese Annahme zu untersuchen, wurde
zunachst eine explorative Experimentalstudie durchgefiihrt (Steinert et al. 2015). De-
ren Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass Lernende in ge6ffneten formalen Lern-
settings potentielle Austauschpartner wahrnehmen sowie positive Zusammenhéange
mit Lernmotivation und Kompetenzerwerb zu bestehen scheinen. Aufbauend auf
diesen ersten Hinweisen wurde eine «Wahrnehmungstaxonomie» entwickelt.

Theoretische Herleitung der Wahrnehmungstaxonomie

Der Wahrnehmungstaxonomie liegen vier Theoriebausteine zugrunde:

1. das Group Awareness Verstandnis im CSCL-Bereich von Janssen und Bodemer
(2013),

2. die Social Awareness Taxonomie von Sheldon (1996),

3. die Differenzierung von «I-» und «We-Awareness» (Tenenberg et al., 2015) sowie

4. die Empfangertypologie von Schmidt (2011).

Der erste und dritte Theoriebaustein entstammen der Group Awareness Forschung.

Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Forschungsliicke wurden zudem Erkla-

rungsansatze benachbarter Disziplinen miteinbezogen: der zweite Baustein ent-

stammt daher der Sozialpsychologie und der vierte den Kommunikationswissen-

schaften. Im Folgenden werden die vier Bausteine naher erlautert.

Janssen und Bodemer (2013) haben in einer Studie Definitionen von Group Aware-

ness synthetisiert. Auf Basis der Synthese unterscheiden sie zwei Formen von Wahr-
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nehmung in Lernkontexten: soziale und kognitive. Social Group Awareness bezieht
sich dabei auf den Beziehungsbereich und Cognitive Group Awareness auf den In-
haltsbereich, wobei die beiden Bereiche nicht trennscharf sind, sondern sich tiber-
lappen. Grob gesprochen fokussiert die soziale Wahrnehmung auf die Beitrdge von
Einzelnen zum Gruppenprozess. Die kognitive Wahrnehmung bezieht sich auf Infor-
mationen liber das Wissen und die Expertise von Anderen.

Sheldon (1996) bezieht sich bei ihrer Taxonomie auf das Social Awareness Verstand-
nis von Wegner und Guiliano (1982). Diese verstehen darunter mentale Ereignisse, in
denen ein Individuum eine mentale Reprasentation entweder von sich selbst oder
einer anderen Person formt oder anders formuliert: kontextbezogen Kenntnis von
sich selbst oder einer anderen Person nimmt. Diese personenwahrnehmenden Infor-
mationen kénnen nach Sheldon auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet werden:
(1) Perspektive (Selbst vs. Andere), (2) Betrachtungsziel (Selbst oder Andere) und (3)
Inhalt (offensichtliches Auftreten bzw. verborgene Erfahrungen).

Tenenberg et al. (2015) differenzieren zwischen «I-Awareness» und «We-Awareness».
«l-Awareness» bezieht sich auf die erste Person-Perspektive, die die Intentionalitat
Anderer als Black Box betrachtet und sich nur auf Handlungen, Kommunikation und
Ressourcen konzentriert, die 6ffentlich zuganglich sind. Hierbei wird zugleich ange-
nommen, dass jedes wahrgenommene Individuum wiederum wahrnehmen kann,
von wem es wahrgenommen wird («Reversibility»). «We-Awareness» geht liber ag-
gregierte «I-Awareness» hinaus und bezieht sich auf sozial rekursive Inferenz. So sind
z.B. die Auswirkungen auf die Art und Weise, in der Individuen ihre Kommunikation
gestalten und interpretieren wesentlich - z. B. eine Rede auf ein Publikum abzustim-
men. Ebenfalls teilen Gruppenmitglieder Informationen und wissen voneinander,
dass sie diese Informationen teilen.

Die Differenzierung zwischen «l-» und «We-Awareness» sowie die Berlicksichtigung
unterschiedlicher Perspektiven werden fiir die Wahrnehmungstaxonomie integriert
in der Dimension «Perspektive» betrachtet, wobei die «<We-Awareness» (aktuell) nur
in die konzeptionellen Gesamtiiberlegungen mit einfliesst, da der (aktuelle) Fokus
der Wahrnehmungstaxonomie auf der individuellen Wahrnehmung sowie der Rever-
sibilitat liegt.

Eine Systematisierung von moglichen Empfangern (in journalistischen Kontexten)
findet sich bei Schmidt (2011). Er hat fiir Microblogs untersucht, welche Empfanger-
gruppen erreicht werden. Auf Basis seiner Untersuchungen differenziert er zwischen
vier Empfangergruppen: (1) intendierte, (2) adressierte, (3) empirische und (4) po-
tentielle Empfanger, wobei (2) und (4) die beiden Enden des Kontinuums darstellen.
Ein Blogger hat die intendierten Empfanger <im Kopf> und mdchte sie erreichen. Die
adressierten Empfanger werden in spezifischen Beitragen angesprochen. Die empi-
rischen Empfanger sind diejenigen, die einen Beitrag auch wirklich wahrnehmen.
Die potentiellen Empfanger schliesslich werden durch die technischen Méglichkei-
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ten bestimmt, also wer technisch die Moglichkeit hat, einen Beitrag wahrzuneh-
men. Ubertragt man dies auf ein formales Lernsetting, so kénnen intendierte und
adressierte Empfanger zusammengefasst werden, da diejenigen, die ein Lernender
in einem formalen Lernkontext erreichen und ansprechen mdchte in der Regel die
gleichen Personen sind: namlich andere Lernende bzw. der Lehrende, so dass fiir
formale Lernsettings drei statt vier Empfangergruppen bestehen.

Zusammenfassend ergeben sich fiir die Wahrnehmungstaxonomie damit die folgen-
den drei Dimensionen: Group Awareness, Perspektive und Empfanger. Letztere wer-
den um den Gedanken der Virtualisierung bzw. Offnung der Lernsettings im Fokus zu
behalten, im Folgenden als Offentlichkeitsgrade und nicht mehr als Empfangergrup-
pen bezeichnet. Insgesamt ergeben sich damit jeweils fiir die Cognitive und Social
Group Awareness sechs Wahrnehmungsformen (vgl. Tab. 1).

Group Awareness (GA): Cognitive und Social

Perspektive | Selbst-Perspektive (SP) | Perspektive Anderer (P)
Offentlichkeit

Offentlichkeit 1. Grades (01) | (1) Wahrnehmung der GA | (2) Wahrnehmung der eigenen GA
der O1 aus SP aus der P der 01

Offentlichkeit 2. Grades (02) | (3) Wahrnehmung der GA | (4) Wahrnehmung der eigenen GA
der 02 aus SP aus der P der 02

Offentlichkeit 3. Grades (03) | (5) Wahrnehmung der GA | (6) Wahrnehmung der eigenen GA

der 03 aus SP aus der P der O3

Tab. 1.: Taxonomie zur Wahrnehmung Anderer in gedffneten formalen Lernsettings.

Ubertragt man die Wahrnehmungstaxonomie z.B. auf ein formales Lernsetting mit
Gruppenarbeit und Wiki-Einsatz, so stellt die Lerngruppe die Offentlichkeit ersten
Grades dar, die Wiki-Community die zweiten Grades und die (themenrelevanten Ak-
teure der) Internet-Community die dritten Grades. Auch die weiteren Meta-Dimensio-
nen der Wahrnehmungstaxonomie kénnen auf das Setting angewendet werden. Kon-
kretisiert man dies zum besseren Verstandnis nur auf die kognitive Group Awareness
und noch weiter auf ,Informationen® als Element der kognitiven Group Awareness,
so ergibt sich die zusammenfassende Darstellung in Tabelle 2 fiir das oben beschrie-
bene Setting.
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W
Offentlichkeit

Selbst-Perspektive

Perspektive Anderer

Lerngruppe (LG)

(1) Wahrnehmung der Informati-
onen der Anderen in der LG aus
Sicht des jeweiligen Lerners

(2) Wahrnehmung der Informati-
onen des jeweiligen Lerners aus
der Sicht der Anderen in der LG

Wiki-Community
(WiC)

(3) Wahrnehmung der Informati-
onen der Anderen in der WiC aus
Sicht des jeweiligen Lerners

(4) Wahrnehmung der Informati-
onen des jeweiligen Lerners aus
der Sicht der Anderen in der WiC

Internet-Community
(1)

(5) Wahrnehmung der Informa-
tionen der Anderen in der IC aus
Sicht des jeweiligen Lerners

(6) Wahrnehmung der Informati-
onen des jeweiligen Lerners aus
der Sicht der Anderen in der IC

Tab. 2.: Kognitive Wahrnehmung Anderer in einem kooperativen Lernsetting mit Wiki-Einsatz.

Die theoretisch hergeleiteten Wahrnehmungsformen in der Taxonomie bilden zu-
gleich Messdimensionen fiir eine empirische Uberpriifung, welche es in verschiede-
nen Settings zu testen gilt.

Methode

Die Bestandteile der Taxonomie wurden in einem ersten Setting empirisch daraufhin
Uberpriift, inwieweit sie signifikant zur Erklarung der Wahrnehmung beitragen. Die
Dimensionen wurde in dem Pflichtmodul «Einflihrung in die Methodenlehre - Statis-
tik 1» getestet.

Die Probanden (N=50) haben kurz vor Semesterende in Gruppenarbeit (zwei bis vier
Studierende pro Gruppe) verschiedene statistische Themen in einem Wiki bearbei-
tet. Sie fassten das jeweilige Thema anhand der in der Vorlesung und Ubungsgrup-
pen zur Verfiigung gestellten Informationen zusammen und erlduterten es. Hierbei
integrierten sie mindestens zwei externe Links zur weiterfiihrenden Information. Zu-
dem stellten sie Bezlige zwischen den einzelnen Themen bzw. Beitragen im Wiki her,
um Zusammenhdnge zu verdeutlichen. Die im Wiki gesammelten Informationen und
Erlauterungen nutzten sie zur Klausurvorbereitung. Im Anschluss an die Erstellung
der Wiki-Beitrage wurde jede Versuchsperson vor dem Hintergrund des Settings und
der Aufgabenstellung entsprechend der Taxonomie zu ihrer Wahrnehmung befragt.
Die Dimensionen wurden anhand eigens entwickelter Fragen (gemdass Churchill 1979;
Biihner 2006) Uberpriift. Die Items wurden dabei gemass der Theoriebausteine und
der Systematisierung der Taxonomie entwickelt. Beispiel-ltems zur Erfassung der
Cognitive Awareness werden in Tabelle 3 dargestellt.
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Perspektive

Offentlichkeitsgrade

Selbst-Perspektive

Perspektive Anderer

Lerngruppe (LG)

(1) Ich habe einen Uberblick
dariiber, wer in der LG Informa-
tionen zur Verfligung stellt.

(2) Die Mitglieder in der LG
haben einen Uberblick dari-
ber, ob ich Informationen zur
Verfligung stelle.

Wiki-Community (WiC)

(3) Ich habe einen Uberblick
dariiber, wer in der WiC Infor-
mationen zur Verfligung stellt.

(4) Die Mitglieder in der WiC
haben einen Uberblick darii-
ber, ob ich Informationen zur
Verfligung stelle.

Internet-Community (IC)

(5) Ich habe einen Uberblick
dariiber, wer in der IC Informa-

(6) Die Mitgliederin der IC
haben einen Uberblick darii-

ber, ob ich Informationen zur
Verfligung stelle.

tionen zur Verfligung stellt.

Tab. 3.: Beispiel-Items fiir die Erfassung der Cognitive Group Awareness.

Ergebnisse

Auf dieser konkreten Ebene wurden die Dimensionen im oben beschriebenen Setting
Uberpruft. Eine Multilevel-Modell-Berechnung hat ergeben, dass alle Modelbestand-
teile hoch signifikant (p<.001) zur Erklarung des Grads der Wahrnehmung beitragen,
insbesondere die «Offentlichkeitsgrade».

Die Probanden wurden beziiglich ihrer Wahrnehmung unterschiedlicher Offentlich-
keitsgrade unter Beriicksichtigung der Reversibilitdt befragt (Messwiederholungsde-
sign). Damit lag keine Datenunabhéngigkeit vor, so dass eine Multilevel-Berechnung
durchgefiihrt wurde. Entsprechende statistische Berechnungen zur Uberpriifung der
Notwendigkeit einer Multilevel-Berechnung wurden ebenfalls durchgefiihrt und ha-
ben diese bestétigt. Zur Diskussion hinsichtlich des Stichprobenumfangs bei Multile-
vel-Berechnungen vgl. Peugh (2010) und Cress (2008). Das Modell wurde schrittweise
aufgebaut, beginnend mit dem Intercept-Only-Modell, zum Random-Intercept-Mo-
dell, in welches sukzessive die Dimensionen als fixe Effekte eingefligt wurden. Ent-
sprechend der theoretischen Annahmen wurden hierauf aufbauend fiir die Dimensi-
onen Awareness und Offentlichkeitsgrade Random Slopes mit einbezogen. In einem
letzten Schritt wurden Interaktionen zwischen den beiden letztgenannten Dimensi-
onen eingefihrt.

Das Modell erklart insgesamt 59,27% der Varianz (marginales R?>=.5927, p<.001) bzw.
bei Berechnung des konditionalen R? sogar 77%. Der Fit of the Model (AIC) verweist
ebenfalls darauf, dass die Awareness-Facetten, die Perspektive und die Offentlich-
keitsformen mit jedem Schritt zur Modellverbesserung beitragen. Den grossten Ein-
fluss hat die Offentlichkeit ersten Grades mit einem Schatzwert von 2.5 (bei einer
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5-poligen Likert-Skala). Die Likelihood Ratio verweist ebenfalls auf eine signifikan-
te Modellverdanderung (Awareness: X? (2)=7.63, p=.006; Perspektive: X? (3)=11.61,
p=.003; Offentlichkeitsgrad: X* (4)=2955.67, p<.001). Die Einbeziehung der Interaktio-
nen fiihrt nur beim AIC zu einer Modellverbesserung, weder beim BIC noch beim kon-
ditionalen R? wird eine Modellverbesserung deutlich, womit das einfachere Modell
ohne Interaktionen als finales Modell vorgezogen wird (vgl. auch Occam's Razor).
Aufgrund der kleinen Stichprobe und der bisher geringen Reliabilitat sind die Ergeb-
nisse jedoch mit Vorsicht zu interpretieren und hinsichtlich Validitat und Reliabilitat
in weiteren Studien zu tiberpriifen.

Fazit und Ausblick

Im Rahmen der empirischen Uberprifung der theoretisch hergeleiteten Wahrneh-
mungstaxonomie fanden sich Hinweise darauf, dass Lernende in geoffneten Lern-
settings potentielle Austauschpartner wahrnehmen, und dass sie dies abhangig vom
Offentlichkeitsgrad in unterschiedlicher Deutlichkeit machen. Ebenfalls spielen die
Perspektive und die unterschiedlichen Group Awareness-Informationen eine signifi-
kante Rolle. Zudem wurde deutlich, dass sich die Wahrnehmung zwischen den Indi-
viduen unterscheidet.

Ob dies auch zu einem grosseren Lernerfolg fiihrt und wie dies ggf. die Gestaltung
von gedffneten Lernsettings optimieren kann (z. B. welche Group Awareness-Werk-
zeuge konnen eingesetzt werden, um die jeweiligen Lernziele zu befordern) gilt es
in Folgestudien zu untersuchen. Ebenfalls kdnnte eine Weiterentwicklung der Wahr-
nehmungstaxonomie dahingehend erfolgen, dass die «We-Awareness» sowie deren
Auswirkungen auf die Wahrnehmung miterfasst werden.
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Forderung beruflicher Handlungskompetenz
durch reflektiertes Erfahrungslernen mit digitalen
Medien

Jan Hellriegel

Zusammenfassung

Eine gelingende Entwicklung beruflicher Handlungsfdhigkeit in der dualen Berufsaus-
bildung ist auf eine Kooperation von Lehrenden, Ausbildenden und Auszubildenden an-
gewiesen. Hdufig scheitert diese Zusammenarbeit jedoch an den spezifischen Lernkul-
turen und der rdumlichen Trennung der verschiedenen Lernorte. Das BMBF-gefdrderte
Forschungsprojekt KOLA: «<Kompetenzorientiertes Lernen im Arbeitsprozess mit digitalen
Medien» greift diese Problematik auf und verfolgt das Ziel, mithilfe digitaler Medien eine
Lernortkooperation zu beférdern. Erprobt wird das entwickelte System, bestehend aus
einer App und einer Browser-basierten Plattform, in saarldndischen Ausbildungsstdtten
des Elektrohandwerks im Untersuchungszeitraum von Oktober 2014 bis September 2017.
Im Rahmen dieses Projektes wird ein lerntheoretischer Ansatz verfolgt, der sich im Kon-
text von Konstruktivismus und Pragmatismus verorten ldsst. Der vorliegende Beitrag fo-
kussiert dabei das didaktische Konzept des Projektes, welches einerseits die didaktischen
Grundannahmen und andererseits das hieraus abgeleitete Nutzungsszenario darstellt.

Promoting professional management skills through experience-based learning and
reflection with digital media

Abstract

The successful development of professional skills and agency within the German
vocational education and training system relies on cooperation between teachers,
trainers, and apprentices. However, this cooperation often fails because of the specific
learning cultures and the spatial separation of the various places of learning. The BMBF-
sponsored research project KOLA (competence oriented learning in working process with
digital media) addresses this problem with the aim of promoting cooperation between
learning sites through the use of digital media. A system that consists of an app and a
browser-based platform is being developed and tested in several electrician training
companies during an evaluation period from October 2014 to September 2017.

The underlying framework of this project is a learning theory approach that has its
foundation in constructivism and pragmatism. The focus of this paper is on the project's
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didactic concept which presents the basic didactic assumptions as well as the deduced
usage scenarios.

Ausgangslage und Zielsetzung

Im Laufe der letzten Jahrzehnte hat die Arbeitswelt eine zunehmende Dynamisierung
erfahren (vgl. Biinnagel 2012, 11). Wahrend friiher Arbeitsplédtze ein Leben lang ga-
rantiert wurden und sich Arbeitsablaufe kaum gewandelt haben, sind Unternehmen
heute einem stetigen Wandel unterworfen. Im Zuge dieser Entwicklungen scheint
eine Vermittlung von reinen Fachinhalten an Auszubildende wenig zielfiihrend. Da-
her fokussiert die duale Berufsausbildung heute mehr denn je eine reflektierte Kom-
petenzentwicklung (vgl. Riedl 2011, 30), welche es Auszubildenden ermoglichen soll,
an den Wandel anschlussfahig zu bleiben und zunehmend selbstbestimmt handeln
zu konnen. Kompetenzorientierung ist dabei kein neues Thema. Sowohl im wissen-
schaftlichen Diskurs als auch in den konkreten Rahmenlehrplénen fiir die Ausbil-
dungsberufe lasst sich eine Ausrichtung hierauf feststellen (vgl. KMK 2003, 4). Dabei
bleibt jedoch fraglich, ob diese strukturellen Zielvorstellungen auch auf personeller
Ebene standhalten.

Um den Auszubildenden eine reflektierte Kompetenzentwicklung ermdéglichen zu
konnen, sind die beteiligten Lernorte der dualen Berufsausbildung auf eine gemein-
same Kommunikation und Kooperation angewiesen. Die Lehr- und Lernkultur in den
Ausbildungsbetrieben, Berufsschulen und den Stétten zur tberbetrieblichen Lehr-
lingsunterweisung (ULUs) ist jedoch sehr unterschiedlich, hinzu kommt eine raum-
liche Trennung der Lernorte (vgl. Arnold und Gonon 2006, 103f.). Diese Faktoren
erschweren die gewiinschte Zusammenarbeit, was zur Folge haben kann, dass der
Theorie-Praxis-Transfer bei den Auszubildenden misslingt (vgl. Pferdt und Kremer
2010, 295).

Diese Annahmen decken sich weitestgehend mit den Ergebnissen einer Anforde-
rungsanalyse, welche im Rahmen des Projektes durchgefiihrt wurde. In der Erhebung
wurden teilnehmende Beobachtungen und leitfadengestlitzte Interviews mit Berufs-
schullehrerinnen und Berufsschullehrern, dem Ausbildungspersonal und Auszubil-
denden einer Berufsschulklasse im Bereich des Elektrohandwerks durchgefiihrt. Die
Ergebnisse wurden angelehnt an eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring aus-
gewertet (vgl. Mayring 2015). Dabei weisen Aussagen der Akteurinnen und Akteure
darauf hin, dass es Auszubildenden haufig schwer fallt, Beziige zwischen den the-
oretischen Inhalten aus der Schule und der praktischen Arbeit in den Ausbildungs-
betrieben herzustellen. Lehrende betonen, dass sie selbst zwar ein grundsatzliches
Interesse an den bearbeiteten Auftragen der Auszubildenden aus den Ausbildungs-
betrieben haben, sich aber nicht explizit beim Ausbildungspersonal danach erkundi-
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gen und das Berichtsheft kaum Einblick in andere Lernorte bietet (vgl. Hellriegel et
al. 2015, 68f.).

Aufbauend auf diesen Problemdarstellungen verfolgt das Forschungsprojekt KOLA
das Ziel, eine Kooperation der Lernorte zu beférdern und die Entwicklung der be-
ruflichen Handlungskompetenz bei den Auszubildenden zu stérken. Dabei spielt der
Einsatz digitaler Medien eine zentrale Rolle, da diese fiir eine raumlich und zeitlich
entkoppelte Zusammenarbeit genutzt werden konnen und dabei neue Handlungs-
sphéren eréffnen, welche an bisherige reale Handlungen ankniipfen (vgl. Unger 2010,
99). Im Rahmen des Projektes wurde ein didaktisches Konzept entwickelt, welches
als Ausgangspunkt fiir die Konzeption einer App und einer Online-Plattform diente.
Mithilfe der App konnen Auszubildende ihre Arbeitshandlungen und Erfahrungen di-
gital erfassen. Die Online-Plattform ermdglicht es den Ausbildenden und Lehrenden
der beteiligten Lernorte auf diese Eintrage Bezug zu nehmen, im eigenen Lernort auf-
zugreifen und zu thematisieren.

Didaktische Grundannahmen

Das didaktische Konzept des KOLA-Projektes stellt im Wesentlichen Bezlige zu den
lerntheoretischen Grundannahmen des Konstruktivismus und des Pragmatismus
her. Diese beiden Theorien werden als sich ergdnzende Ansatze aufgefasst, die eine
berufliche Handlungskompetenz mithilfe digitaler Medien férdern kénnen. Abbil-
dung 1 stellt diesen Gesamtzusammenhang dar.

Arbeitsprozess-
orientiert

Berufliche

| Handlungs- O
kompetenz

Arbeitsprozess-
integriert

Abb. 1.: Lerntheoretische Grundannahmen im Projekt KOLA (eigene Darstellung).
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Das Projekt knlipft dabei an das dreiteilige Modell der Berufskompetenz nach Schel-
ten an. Dabei sind neben Fachkompetenzen auch Personal- und Sozialkompetenzen
von Bedeutung (vgl. Schelten 2010, 172). Sozialkompetenzen beziehen sich dabei auf
den Umgang mit anderen Personen, Personalkompetenzen auf eine gelingende Iden-
titatsentwicklung (vgl. Riedl 2011, 39). Im Zuge einer dynamisierten Arbeitswelt ge-
winnen jedoch auch zunehmend sogenannte Metakompetenzen an Bedeutung. Die-
se werden als Basis flir eine selbstkritische und reflexive Grundhaltung benétigt, um
in einer von stetigen Veranderungen gepragten Arbeitswelt selbstbestimmt in neuen
Situationen handeln zu kdnnen. Erpenbeck bezeichnet diese als «Bedingungen der
Moglichkeit unserer Selbstorganisation» (Erpenbeck 1995, 8).

Um solch eine facettenreiche Entwicklung gewahrleisten zu kénnen, wird das Ziel
verfolgt, sowohl ein arbeitsprozessintegriertes als auch ein arbeitsprozessorientier-
tes Lernen zu befordern. Ansétze zur Arbeitsprozessorientierung finden sich dabei
vor allem im Konstruktivismus. Konstruktivistische Anséatze folgen der Grundannah-
me, dass sich eine dussere Realitdt nicht objektiv und ungefiltert erfassen lasst (vgl.
Reich 2012, 75). Lernprozesse sind immer an sozio-kulturelle Hintergriinde gebun-
den. Infolgedessen konstruiert jede Person ein eigenes Bild von Realitat, welches
von anderen Realitdtsauffassungen abweicht. Dieser Vorstellung folgend, scheinen
Methoden wie die des Frontalunterrichts wenig zielfiihrend, da Lehrende Wissen nie
vollends vorhersehbar in den Lernenden erzeugen kénnen. Was dem Frontalunter-
richt fehlt, sind aktive und kreative Prozesse, die eine eigene Teilhabe und Gestal-
tung beinhalten. Konstruktivistische Ansatze betonen diese aktive Seite (vgl. von
Glasersfeld 2002, 220) und pladieren fiir ein fallorientiertes Lernen, welches sich an
Situationen beruflicher Praxis orientiert. Fokussiert werden dabei besonders prob-
lembezogene Falle, die anhand komplexer Strukturen eigene Konstruktionen ermog-
lichen (vgl. Kerres und de Witt 2004, 4).

Das KOLA-Projekt distanziert sich dabei allerdings von einem Standpunkt, der Inst-
ruktion vollig ablehnt. Im Bereich der beruflichen Ausbildung wird eher ein Mittelweg
zwischen Unterrichtsformaten gewahlt, bei denen zwischen einer lernenden- und
lehrendenzentrierten Sichtweise situationsabhdngig gewechselt werden kann. Das
didaktische Konzept verfolgt daher einen Ansatz des gemassigten Konstruktivismus.
Beziiglich der Zielsetzung einer Arbeitsprozessintegration lassen sich zudem Bezi-
ge zum Pragmatismus in Anlehnung an den Ansatz von John Dewey herstellen. Der
Pragmatismus versteht Lernen als einen aktiven Vorgang und richtet sich stark an
den Erfahrungen der Akteurinnen und Akteure aus (vgl. Reich 2012, 71). Dewey legt
dabei Wert auf eine Auseinandersetzung mit realen Praxissituationen, aus denen sich
Problemsituationen ableiten lassen und die zur Reflexion genutzt werden kdnnen
(vgl. Dewey 2000 [1916], 170). Der Pragmatismus scheint als theoretische Grundlage
fur das Projekt insofern geeignet, da er reale Arbeitssituationen in den Vordergrund
stellt und somit eine Praxisintegration einer Praxisorientierung vorzieht. Ebenso pla-
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diert der Pragmatismus dafiir, dass Lernende selbst verschiedene Blickwinkel ein-
nehmen und eigene Handlungen aus mehreren Perspektiven betrachten (vgl. Kerres
und de Witt 2004, 12f.).

Systemnutzung

Nachfolgend sollen die praktischen Beziige auf der Ebene der Systemnutzung darge-
stellt werden, welche sich aus den Ergebnissen der Anforderungserhebung und den
didaktischen Annahmen beziiglich einer Arbeitsprozessintegration und Arbeitspro-
zessorientierung ableiten (vgl. Abb. 2).

Nbe'\tsprozessintegri ere

Doku-
mentation

Angereicherte

Artefakte neue Artefakte

Einbindung in
institutionalisierte Selbstreflexion
Lehr-/Lernprozesse

Feedback
(medial und verbal)

Arpe; e
beitsprozessorientie’™
Abb. 2.: Systemnutzungim Projekt KOLA (eigene Darstellung).

Die Arbeitsprozessintegration soll dadurch gewdhrleistet werden, dass die Auszubil-
denden in allen drei Lernorten durchgefiihrte Arbeiten, vermittelte Themen und ge-
sammelte Erfahrungen medial erfassen. Damit dies gelingen kann, steht den Auszu-
bildenden eine in Teilschritte gegliederte Strukturvorlage im System zur Verfligung,
die es ihnen erleichtert, komplexere Arbeitsprozesse in einzelne Teilschritte zu zer-
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legen (siehe Abb. 3). Nachdem die Handlungen erfasst wurden, haben die Auszubil-
denden die Moglichkeit anhand von im System hinterlegten Reflexionsfragen eigene
Handlungen kritisch zu bewerten und aus einem anderen Blickwinkel zu beleuchten.

-l ] Ydu14as e @ % 4 w1445

& Arbeitsauftrag: 1 reihige Unterverte.. § &  Teilschritt: Unterverteilung befestig..

S &) =
= P =

1 reihige Unterverteilung Unterverteilung befestigen
installieren Wasserwaage benutzen

Reihenfolge und auflegen der Null- und Schutzleiter
beachten!

Meine Dokumentation:
Teilschritte:

z rd
1. Unterverteilung befestigen

Die Unterverteilung wurde mittels
2. Leitungen einfiihren und abisoliere... Wasserwage ausgerichtet und 4 Schrauben
befestigt.

3. Innenverdrahtung montieren und f...
4. Leitungen auflegen

5. Verdrahtung priifen und Spannung...

Abb. 3.: Ubersicht einer durchgefiihrten Dokumentation (App-Screenshots).

Eine Arbeitsprozessorientierung wird vor allem durch eine nachtragliche Kommuni-
kation angestrebt, welche sich an die Dokumentationen und Selbstreflexionen an-
schliesst. Ausbildende und Lehrende haben die Moglichkeit, die Eintrdge der Auszu-
bildenden zu betrachten und diese zum Anlass fiir Feedbackgesprache zu nehmen
oder in institutionalisierten Lehr-/Lernprozessen aufzugreifen. Ausbildende, welche
Auszubildende nicht auf den Baustellen begleiten, kdnnen beispielsweise nach der
morgendlichen Einsatzplanung anhand der Fotos, Textbeitrage und den beantwor-
teten Reflexionsfragen mit den Auszubildenden bereden, wie gut sie mit den Auftra-
gen zurechtkamen und wo noch Nachholbedarf besteht. Lehrende kénnen die Doku-
mentationen im Sinne von Praxisbeispielen zu einem freigewahlten Zeitpunktim Un-
terricht thematisieren. So kann eine Dokumentation mit Mess- und Priifergebnissen
einer Elektroinstallation in der Berufsschule aufgegriffen werden, wenn das Thema
im Lehrplan vorgesehen ist. Die Dokumentationen konnen von den einzelnen Akteur-
innen und Akteuren im System kommentiert werden und dienen den Auszubildenden
dann wieder als Vorlage zum Nachlesen, beispielsweise flir kommende Arbeitsaufga-
ben, die an Komplexitdt zunehmen oder etwa fiir Priifungsvorbereitungen.
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Fazit

Um Auszubildenden eine reflektierte Handlungsfahigkeit fiir das spatere Berufsleben
ermoglichen zu kénnen, muss an deren Erfahrungen und Handlungen in der beruf-
lichen Ausbildung angekniipft werden. Mithilfe des entwickelten Systems strebt das
KOLA-Projekt ein Setting an, in dem reale Praxissituationen systematisch aufgegrif-
fen, reflektiert und analysiert werden und in einen Kontext mit theoretischen Inhal-
ten gesetzt werden, um damit einen Theorie-Praxis-Transfer zu ermdglichen.
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Abbildungen

Abb. 1.: Lerntheoretische Grundannahmen im Projekt KOLA (eigene Darstellung).
Abb. 2.: Systemnutzungim Projekt KOLA (eigene Darstellung).

Abb. 3.: Ubersicht einer durchgefiihrten Dokumentation (App-Screenshots).

Jasmin Leber www.medienpaed.com >20.2.2017

73



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung
www.medienpaed.com ISSN 1424-3636

Themenheft Nr. 28: Tagungsband: Bildung gemeinsam veréndern: Diskussionsbeitrage
und Impulse aus Forschung und Praxis. Herausgegeben von David Meinhard, Valentin
Dander, Andrea Gumpert, Christoph Rensing, Klaus Rummler und Timo van Treeck.

Medienkompetenz multiplizieren?

Entwicklung eines Multiplikator/-innenkonzepts im Lehramtsstudium

Antje Miiller und Mathis Prange

Zusammenfassung

Zur Forderung von Medienkompetenz und medienpéddagogischer Kompetenz in der uni-
versitdren Lehramtsausbildung wurde an der Justus-Liebig-Universitdt GielSen ein Lehr-
projekt initiiert, das an der aktuellen technologischen Ausstattung von deutschen Schulen
ansetzt. Als Zugang wurde die Technologie der interaktiven Whitebords gewdhlt, um ge-
genwdrtige Entwicklungen der Digitalisierung von Unterrichtsrdumen zu thematisieren
und dabei ausgewdhlte Aspekte von Medienkompetenz zu férdern. In dem Projekt haben
verschiedene Einrichtungen der Universitdt und der Lehrerbildung kooperiert, um eine
Multiplikator/-innenschulung fiir Studierende zu erarbeiten und zu etablieren. Es wurde
eine 28-stiindige Qualifizierungsreihe entwickelt, die sich aus modularisierten Workshops
zur medientechnischen und -didaktischen Auseinandersetzung mit interaktiven White-
boards, Elementen der Tutor/-innenausbildung sowie der Erarbeitung eines eigenen Un-
terrichtsentwurfes zusammensetzt. In dem Artikel werden die entwickelten Module vorge-
stellt und bewertet, inwieweit sie den von Herzig, ABmann und Klar (2014) formulierten
Zielvorstellungen zur Medienkompetenzférderung fiir das Lehramtsstudium entsprechen.
Im Abgleich mit diesen Zielvorstellungen werden Entwicklungspotentiale des Konzepts
identifiziert. Dariiber hinaus fliessen Ergebnisse der praktischen Durchfiihrung in Opti-
mierungsvorschldge zur Steigerung der Nachhaltigkeit und Qualitit der didaktischen
Kompetenzen zum Einsatz von interaktiven Whiteboards in der Lehramtsausbildung - und
dartiber vermittelt im Schulunterricht - ein.

Multiplying media literacy?

In order to improve media literacy and media education in university teacher training,
the University of Giessen initiated a project that focuses on the current level of technical
equipment at schools in Germany. Working with interactive whiteboards has been
chosen as an approach to tackle the current development of digitalization of classrooms
and to improve specific aspects of media competence. Various facilities cooperated to
develop and establish a 28 hours training of disseminators consisting of multiple modules
which cover media technology and didactics, training for tutors and the development
of individual teaching concepts. The following article will introduce these modules and
evaluate whether they meet the objectives for media competence development among
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student teachers as proposed by Herzig, ABmann and Klar (2014). This evaluation provides
important information for iden

tifying the development potential the concept offers. Additionally, insights gained from
the analysis of coursework can be utilised to develop recommendations for optimising the
sustainability and the quality of teaching concepts for the use of interactive whiteboards
in teacher education and, ultimately, teaching at schools.

Einleitung

Medienpadagogische Anteile sind in der universitaren Lehramtsbildung noch nicht
genligend verankert, wie es angesichts unserer zunehmend mediatisierten Kultur
notwendig ware und von verschiedenen Stellen gefordert wird: Beispielsweise von
der Initiative «Keine Bildung ohne Medien!» (Botte et al. 2011), im Positionspapier
«Medienkompetenz in der Lehramtsausbildung - Bildung fiir ein Leben und Arbei-
ten im 21. Jahrhundert» (Konrad-Adenauer-Stiftung e.V. 2015) oder auch in der Be-
standsaufnahme von Roll (2013). Einen Vergleich der einzelnen Bundeslander zum
kompetenten Umgang mit digitalen Medien in Schulen bieten z. B. Bos et al. (2015).
Eine der zentralen zukiinftigen Aufgaben in der universitdaren Lehrerbildung ist es
demnach, Lehramtsstudierende auf eine professionelle - das heisst padagogisch,
fachwissenschaftlich und -didaktisch kundige und reflektierte - Entwicklung und
Nutzung neuer Medien im Unterricht vorzubereiten (vgl. Imort und Niesyto 2014). Die
Notwendigkeit der padagogischen Professionalisierung in Bezug auf Medienkompe-
tenz wird seit langerem (vgl. Hugger 1998; Bauer 1999) und in den vergangenen Jah-
ren verstarkt diskutiert (vgl. Niesyto 2014; oder auch Schulz-Zander et al. 2012). Denn
gerade schulische Lehrkrafte werden aufgefordert sein, Medienkompetenz selbst
aufzuweisen, diese in ihrem Unterricht an Schulen einzubringen und selbst die Rolle
einzunehmen, Schiiler/-innen Medienkompetenz in unterschiedlichen Handlungs-
und Inhaltsfeldern zu vermitteln (Herzig et al. 2014, 67-69). Medienkompetenz kann
dabei als jene Kompetenz verstanden werden, die es Subjekten ermoglicht, «[...] an
einer durch luK-Technologien vermittelten Welt aktiv und verantwortlich teilzuneh-
men» (Risse et al. 2006, 15). Aus Sicht pddagogischer Bemiihungen bezeichnet «Me-
dienkompetenz [...] das Bildungsziel, dem eine padagogisch reflektierte Thematisie-
rung und Nutzung der Neuen Medien im Unterricht sich verpflichtet.» (Riisse et al.
2006, 15). Doch wie kdnnen medienpadagogische Anteile starker in der universitaren
Lehramtsbildung verankert werden und welche Rahmenbedingungen missen dafiir
etabliert sein?
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Problemstellung und erste Naherung

Um an die aktuellen Entwicklungen in der padagogischen Praxis anzuknipfen, orien-
tierten wir uns an den Gegebenheiten, die Studierende etwa im Rahmen ihrer Schul-
praktika in den Klassenrdumen vorfinden: Im Zuge der voranschreitenden Digitalisie-
rung von Unterrichtsraumen wurden in den verschiedenen hessischen Regionen in
grossem Umfang interaktive Whiteboards (IWBs) angeschafft, die teilweise etablierte
Medien wie Schultafel und Overheadprojektor génzlich abgeldst haben. Sie stellen
aus Sicht der hessischen Landesregierung ein zentrales Mittel dar, um Lehrkrafte und
Schiler/innen den Zugang zu digitalen Unterrichtseinheiten zu ermoglichen. Dies
umfasst insbesondere die Verwendung von Animationen und interaktiven Elemen-
ten.

Bislang ist eine umfassende Diskussion liber den moglichen Platz dieses Mediums im
Unterricht, insbesondere unter Berlicksichtigung fachdidaktischer Uberlegungen,
kaum erfolgt. Darliber hinaus fehlen Studierenden meist die notigen Konzepte, um
den eigenen Unterricht mit IWBs unter didaktischen Aspekten angemessen vorzube-
reiten und durchzuflihren. Mit verschiedenen Handbiichern (vgl. z. B. Caspar 2014;
Bohrer und Hoppe 2013; Kohls 2011; Miiller 2011) oder digitalen Unterrichtseinhei-
ten fiir das IWB wird von Seiten der Verlage versucht, auf diesen Trend zu reagieren
und gezielt Lehrkréften praxisrelevante Materialien anzubieten. Die Studierenden
hingegen treffen in ihren ersten Praktika an Schulen auf diese elektronischen Tafeln,
ohne Uber die notigen technischen, didaktischen und padagogischen Konzepte zu
verfligen. Eine reflektierte und kritische Auseinandersetzung mit dem Medium und
den damit verbundenen Moglichkeiten zum Einsatz im Schulunterricht ist unter die-
sen Umstanden nicht moglich.

Das IWB bietet sich daher als Zugang an, um mit Lehramtsstudierenden - mit direk-
tem Bezug zum Studium - aktuelle Entwicklungen in der Digitalisierung von Unter-
richtsrdumen zu thematisieren und dabei ausgewahlte Aspekte von Medienkompe-
tenz zu fordern.

Medienkompetenz und medienpadagogische Kompetenz

Der Medienkompetenzbegriff wurde in den letzten Jahrzehnten unterschiedlich dis-
kutiert, akzentuiert und die verschiedenen Facetten des Begriffs wissenschaftlich
beleuchtet (vgl. Iske 2015; Moser et al. 2011). In den folgenden Ausfiihrungen bezie-
hen wir uns auf das Medienkompetenzmodell der Paderborner Arbeitsgruppe Medi-
enpadagogik (Tulodziecki et al. 2010), das entwicklungs- und handlungstheoretisch
fundiert ist. Das libergeordnete Ziel dieses Ansatzes ist die «<Befdhigung von Schiiler-
innen und Schiilern zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial
verantwortlichem Handeln in einer von Medien gepragten Welt.» (Tulodziecki et al.
2010, 68) Die besondere Eignung des Ansatzes fiir das vorliegende Praxisprojekt er-
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gibt sich einerseits aus den expliziten Bezligen zur allgemeinen Bildungsdiskussion

und allgemeinen Didaktik (Tulodziecki et al. 2010, 68ff.). Andererseits ist mit dieser

umfassenden Zielformulierung die Hoffnung verbunden, anschlussfahig an fachdi-

daktische Uberlegungen zu sein.

Konkret bezogen auf das Lehramtsstudium wurden von Herzig, ABmann und Klar

(2014) zur Medienkompetenzforderung fiinf Zielvorstellungen formuliert:

1. Starkung der (eigenen) Medienkompetenz einschliesslich der technischen Hand-
habung von Medien und Informationstechnologien.

2. Erwerb von Kenntnissen zur und Sensibilitat fiir die Bedeutung von Medien fir
Kinder und Jugendliche.

3. Befahigung zur reflektierten Nutzung von Medien und Informationstechnologien
fir das Lehren und Lernen.

4. Befahigung zur Wahrnehmung von Erziehungs- und Bildungsaufgaben im Bereich
von Medien und Informationstechnologien.

5. Befdahigung zur Mitwirkung an der Gestaltung medienpddagogischer Konzepte in
der Schule. (Herzig et al. 2014, 69f.).

Die genannten Ziele bieten die Grundlage fiir Kompetenzbereiche, die spezifisch fiir

die Vorbereitung der Studierenden auf den Schuldienst sind. Sie kdnnen tber die Me-

dienkompetenz hinaus mit Mediendidaktik, Medienerziehung und medienbezogener

Schulentwicklung spezifiziert werden (vgl. Herzig et al. 2014, 70).

Unser Losungsansatz

Um die medienpddagogische Kompetenz, einschliesslich der Medienkompetenz, bei
angehenden Lehrkraften zu starken, wurde an der Justus-Liebig-Universitdt GieRen
(JLU) ein Projekt initiiert, das als Lehrinnovation im Rahmen des BMBF-Projekts
«Einstieg mit Erfolg» aus Mitteln des «Qualitatspakt Lehre» geférdert wurde.! Das
Projekt sah die Erarbeitung und Etablierung einer Multiplikator/-innenschulung fir
Studierende an der JLU vor. Inhaltlich setzte es an der Arbeit mit IWBs in Schulen an.
Angesichts einer sehr grossen Zahl an Lehramtsstudierenden an der JLU (ca. 6.000)
und des bereits hohen Workloads innerhalb der Lehramtsstudiengange, war mit der
Ausbildung von studentischen Multiplikator/-innen die Hoffnung verbunden, Wissen
und Fahigkeiten im Umgang mit IWBs und deren pddagogisch fundierten Einsatz
breitenwirksam im Lehramtsstudium zu verankern.

Die Multiplikator/-innen standen, nachdem sie selbst eine Schulungsreihe zum Um-
gang und Einsatz mit IWBs durchlaufen hatten, fiir die Schulung der Zielgruppe der
Lehramtsstudierenden im Rahmen ihrer Praktikumsvorbereitung zur Verfligung. Als

1 Zur Entwicklung und Umsetzung kooperierten verschiedene Akteure innerhalb und ausserhalb der JLU.
Dazu zahlten das Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL), das Hochschulrechenzentrum und das Zentrum fiir
fremdsprachliche und berufsfeldorientierte Kompetenzen (ZfbK) jeweils an der JLU sowie das regionale
Medienzentrum (Mauszentrum) als Ansprechpartner fiir Schulen in der Region GieRen-Vogelsberg.
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Multiplikator/-innen wurden Studierende hoherer Semester, Praktikumsbeauftragte
und Lehrende angesprochen. Diese wurden in einer 28-stiindigen Qualifizierungsrei-
he (Workshop, eigenstandige Erarbeitung eines Unterrichtsentwurfes mit den IWBs,
kritische Reflektion von Medieneinsatz, Tutorenausbildung) geschult, um kiinftig
auch die mediendidaktische Auseinandersetzung mit IWBs im Klassenraum mit an-
deren Studierenden und Praktikumsbeauftragten anleiten zu kdnnen. Die Weiterga-
be des Wissens erfolgte anschliessend im Rahmen von Tutorien, die in Einzelsitzun-
gen wahrend der reguldren schulpraktischen Begleitveranstaltungen auf Wunsch der
betreuenden Praktikumsbeauftragten stattfanden. Mit diesem Massnahmen sollte
Medienkompetenz und medienpadagogische Kompetenz im Rahmen des Studiums
«multipliziert» werden und auch auf die Praktikumsphase ausstrahlen.

Umsetzung

Im Folgenden wird insbesondere auf die einzelnen Phasen der Multiplikator/-innen-
schulung und der Schulung der Zielgruppe naher eingegangen. Ziel war es, etwa 30
Multiplikator/-innen zu schulen. Es konnten zwar ausreichend Studierende, aber kei-
ne - wie geplant - Lehrenden oder Praktikumsbeauftragte fiir die Schulung gewon-
nen werden. Die vermuteten Ursachen fiir diese nicht erreichte Zielgruppe wurden in
der Weiterentwicklung des Projektes beriicksichtigt (siehe Fazit und Ausblick).

Multiplikator/-innenschulung

Die Multiplikator/-innenschulung wurde in zwei Gruppen an zwei separaten Terminen
durch eine Mitarbeiterin des Hochschulrechenzentrums und je einem auswartigen
Dozenten durchgefiihrt. In einem zusatzlichen gemeinsamen Termin wurden beide
Gruppen zusammengefiihrt und erhielten eine Schulung aus dem Tutorenprogramm
der JLU. An einem weiteren gemeinsamen Termin stellten die Multiplikator/-innen
selbst erstellte Konzepte zur Arbeit am IWB vor. Zu deren didaktischer Bewertung
waren eine Dozentin der JLU und ein auswartiger Dozent anwesend.

Dabei wurden neben dem IWB, «klassische» Medien wie Flipchart, Beamer und Pinn-
wand verwendet. Aus den durchgefiihrten Schulungen wurden folgende Modulbau-
steine extrahiert, die nun retrospektiv den oben genannten Zielvorstellungen der
Medienkompetenzférderungen zugeordnet werden. Mit diesem Vorgehen sollen so-
wohl die vorhandenen Potentiale als auch die offenen Punkte in dem vorliegenden
Schulungskonzept identifiziert werden.
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- Modul 1 - Technische Grundkenntnisse und Basisfunktionen:

Dieses Modul dient der ersten Annahrung an die Technologie. Es soll Vorwissen akti-
viert und es sollen Beriihrungsangste abgebaut werden, indem die Lernenden direkt
mit dem IWB interagieren und gemeinsam die Technik erkunden. Diese technische
Einfihrung lasst sich in der oben genannten Zielvorstellung 1 verorten, indem der
Fokus auf die Ausbildung der eigenen Medienkompetenz, insbesondere in Bezug auf
die der technischen Bedienung des IWBs liegt.

- Modul 2 - Anregungen und Beispiele fiir den Einsatz von IWBs im Unterricht:

In diesem Abschnitt der Schulung sollte zur Reflexion des IWB-Einsatzes im Unter-
richt anhand konkreter Unterrichtsbeispiele angeregt werden. Es wurden Pro- und
Contra-Argumente zum Medieneinsatz in Schulen diskutiert und erste kleinere Un-
terrichtsideen flir den eigenen Unterricht entwickelt. Dieses Modul weist aufgrund
seiner reflexiven, diskursiven und produktiven Aspekte Inhalte der Zielvorstellungen
3 und 4 auf. Dies betrifft zum einen die reflektierte Nutzung des IWB im Unterricht
und zum anderen die Wahrnehmung von Erziehungs- und Bildungsaufgaben, die mit
der mediatisierten Lebenswelt der Schiiler/-innen liber den Einsatz des IWB im Un-
terricht hinausweisen bzw. Ankniipfungspunkte fiir eine breitere Thematisierung von
Medien und Informationstechnologien bietet. Letzteres konnte in der vorliegenden
Schulung allerdings nicht tiefergehend thematisiert werden.

- Modul 3 - Didaktische Uberlegungen zum Einsatz von IWBs im Unterricht:

Dieser Punkt dient der gezielten didaktischen Reflexion des Einsatzes des IWB und
seiner Vor- und Nachteile im Unterricht. Damit kann er wie das zuvor genannte Modul
2 in den Zielvorstellungen 3 und 4 verortet werden. Ziel des Moduls ist, Grundregeln
fir den IWB-Einsatz zu erarbeiten und zu reflektieren, dass der didaktische Wert des
IWB erst im Zusammenspiel mit angemessenen Unterrichtsmethoden und -formen
entstehen kann.

- Modul 4 - Rolle von digitalen Medien in der Schule - Irrtiimer und Chancen:

An dieser Stelle steht die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen schulpadago-
gischen Positionen zur Rolle von digitalen Medien im Zentrum. Ebenso wie die Dis-
kussion von notwendigen Voraussetzungen fiir ihren Einsatz. Damit erweitert dieses
Modul den Fokus von IWBs auf weitere digitale Medien in Schule und Unterricht. Es
lasst sich daher in den Zielvorstellungen 3 und 4 verorten, je nachdem, wo Schwer-
punkte gesetzt werden. Der Fokus liegt in diesem Modul auf Unterricht und der kriti-
schen Auseinandersetzung mit dem Einsatz von Medien.
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- Modul 5 - Vertiefung:

Verwendung von IWB-Software, Peripheriegeraten und alternativer Hardware: Hier
werden verschiedene Hard- und Software-Losungen gegeniibergestellt sowie de-
ren Einsatzszenarien und notwendigen Voraussetzungen reflektiert. Das Modul ent-
spricht der Zielvorstellung 1, indem es die technischen Fertigkeiten vertieft und
daher im Sinne der fundierten Bedienung einen Teilaspekt der Medienkompetenz
abdeckt.

- Modul 6 - Entwicklung eigener Unterrichtsmaterialien fiir den Einsatz des IWBs:

Das Modul 6 hat zum Ziel, die Teilnehmenden eigene Unterrichtsentwiirfe und -ma-
terialien unter dem Grundsatz «Didaktik vor Methodik» erstellen zu lassen. Sie orien-
tieren sich dabei an formulierten Leitfragen und prasentieren in einer gemeinsamen
Vorstellungsrunde ihre Ergebnisse und stellen sie zur Diskussion. In diesem Modul
werden mediendidaktische Anteile durch die eigene Anwendung vertieft. Damit
dient dieses Modul dazu, Zielvorstellungen 3 und 4 zu erreichen, indem Unterricht
selbst aktiv mit Medien gestaltet wird. In der Gruppe werden die erstellten Konzepte
diskutiert und kdnnen so von allen reflektiert werden. Damit erhalten die Studie-
renden eine grosse Anzahl an Ideen und kritischen Impulsen, die sie auf ihre eigene
Lehre transferieren konnen.

Auf Basis der hier dargestellten Multiplikator/-innenschulung wurde ein detailliertes
und modularisiertes Schulungskonzept sowie entsprechende Begleitmaterialien fiir
die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden erarbeitet. Auf dieses konnen sowohl die
geschulten Multiplikatoren als auch die beteiligten Akteure in der Hochschule - tiber
die Projektlaufzeit hinaus - zuriickgreifen.

Abgleich der Zielvorstellungen

Im Abgleich mit den Zielvorstellungen medienpddagogischer Kompetenzen zeigt
sich, dass insbesondere die ersten vier Zielvorstellungen abgedeckt werden konn-
ten, wobei der Schwerpunkt auf der technischen Bedienung und Starkung der Me-
dienkompetenz (Zielvorstellung 1), der Befahigung zur reflektierten Nutzung der
Technologie fiir das Lehren und Lernen (Zielvorstellung 3) sowie der Wahrnehmung
von Erziehungs- und Bildungsaufgaben im Bereich von Medien und Informations-
technologien (Zielvorstellung 4) liegt. Damit besteht Bedarf, den Erwerb von Kennt-
nissen zur und Sensibilitat fiir die Bedeutung von Medien fiir Kinder und Jugendliche
(zZielvorstellung 2) und Befahigung zur Mitwirkung an der Gestaltung medienpadago-
gischer Konzepte in der Schule (Zielvorstellung 5) zu starken und hier gezielt ergan-
zende Module zu entwickeln. Indem beispielsweise an der Bedeutung von Medien
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fur Kinder und Jugendliche in ihrer Lebenswelt angesetzt wird (Zielvorstellung 2),
bieten sie Ankniipfungspunkte flir weitere Lernprozesse innerhalb der Schule. Eben-
so sollte behandelt werden, wie liber den Unterricht hinaus Medienarbeit an einer
Schule gestaltet werden kann. Als Ansprechpartner fiir die Entwicklung von Medien-
kompetenzkonzepten fiir Schulen liessen sich an dieser Stelle auch Medienzentren in
die Schulungen mit einbeziehen. Im vorliegenden Fall kdnnte das Mauszentrum als
regionale Medienstelle fiir GieRen und dem Vogelsbergkreis Teile eines entsprechen-
den Moduls gestalten.

Ergebnis und Grenzen des Projektes

Schulung der Multiplikator/-innen

Fir die Schulungen von Studierenden im Rahmen von Praktikumsvorbereitungs-
gruppen, standen schliesslich acht studentische Multiplikator/-innen zur Verfiigung.
Diese Gruppe erwies sich als hoch motiviert und engagiert. Allerdings liessen sich
weder Lehrende, noch Praktikumsbeauftragte fiir die Rolle als Multiplikator/-innen
gewinnen.

Es konnten auch nur wenige Multiplikator/-innen liber einen langeren Zeitraum an
das Projekt gebunden werden. Aufgrund zeitlicher Belastung durch Studium und
Nebenjobs standen viele von ihnen nur fiir wenige Schulungen zur Verfiigung und
erklarten nach wenigen Monaten, nicht langer als Multiplikator/-innen arbeiten zu
konnen. Die verbliebenen Multiplikator/-innen engagierten sich jedoch weit liber die
Projektdauer hinaus sehr aktiv.

Schulung der Zielgruppe

Insgesamt wurden 20 Tutorien mit jeweils zwischen 10 und 20 Studierenden von un-
terschiedlicher Dauer von den Multiplikator/-innen durchgefiihrt. Es wurden unter-
schiedliche Module geschult, welche je nach Zeitbudget und thematischem Interesse
der zu schulenden Gruppe ausgewahlt wurden. Aufgrund von Termin- und Raumpro-
blemen konnten nicht alle interessierten Praktikumsvorbereitungsgruppen an den
Tutorien teilnehmen. Darin zeigte sich ein dringender Bedarf an einer entsprechen-
den technischen Ausstattung der zur Verfligung stehenden Seminarraume.
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Fazit und Ausblick

Unsere Ausgangsfrage lautete: Lasst sich Medienkompetenz «multiplizieren»? Nach
den bisherigen Erfahrungen erweist sich das IWB als geeigneter Einstieg, Medienkom-
petenz und medienpadagogische Kompetenz zu vermitteln. Die entwickelten Module
entsprechen zu einem Grossteil den geforderten Zielvorstellungen der Medienkom-
petenzforderung nach dem Modell von Herzig, ABmann und Klar (2014). Ergdnzungs-
bedarf besteht in den Bereichen der Kenntnisse ausserschulischer Mediennutzung
- einschliesslich der Bedeutung von Medien fiir Kinder und Jugendliche - sowie die
Befdhigung der angehenden Lehrkrafte zur Partizipation an medienbezogener Schul-
entwicklung.

Fiir die vorhandenen studentischen Multiplikator/-innen ware es zentral, dass die
notigen Voraussetzungen fiir die Multiplikator/-innen geschaffen werden, ihr Wissen
auch an Studierende weitergeben zu kdnnen. So ist eine Schulung ohne ein interak-
tives Whiteboard oder vergleichbares Gerat nicht moglich. Wahrend der Projektlauf-
zeit standen lediglich zwei Rdume, die mit einem entsprechenden Gerat ausgestattet
waren, fur eingeschrénkte Zeiten zur Verfligung. Somit konnten nicht alle Prakti-
kumsbeauftragten, die an den Schulungen Interesse hatten, mit ihren Studierenden-
gruppen auch an diesen teilnehmen. Als Problem erwies sich auch, dass Studieren-
de, die eine entsprechende Schulung durch die Multiplikator/-innen erhalten hatten,
aufgrund mangelnder Ausstattung der Seminarraume kaum Gelegenheit hatten, ihre
erworbenen Kompetenzen im Rahmen ihrer reguldren Lehrveranstaltungen anzu-
wenden oder zu vertiefen.

Beziiglich der studentischen Multiplikator/-innen miisste eine grossere Verbindlich-
keit der Weitergabe ihres Wissens z. B. im Rahmen von Hilfskraftvertragen, erreicht
werden, um deren langerfristiges Engagement zu gewahrleisten. Des Weiteren miiss-
ten regelmassige Anreize fiir die Multiplikator/-innen zur Verfligung stehen (Ergan-
zungsschulungen, Zugang zu Material und Software, Zugang zu Folgeprojekten etc.),
ihre Tatigkeit Uber einen langeren Zeitraum auszutiben.

Als weitere Rahmenbedingung fiir eine Steigerung der Nachhaltigkeit, wie auch der
Qualitat der didaktischen Kompetenzen zum Einsatz der IWBs im Schulunterricht,
ist eine engere Verzahnung mit den Fachdidaktiken. Sicherlich kdnnen studentische
Multiplikator/-innen nur die Zielvorstellung 1 selbststandig vermitteln. Alle anderen
Kompetenzen konnen nur in enger Kooperation mit Lehrkraften in Veranstaltungen
erlangt werden. Daher sollten erstens zumindest einzelne Raumlichkeiten der Fach-
didaktiken entsprechend ausgestattet werden. Zweitens sollten Lehrende selbst ge-
schult und durch die Multiplikator/-innen dabei unterstiitzt werden, Studierende im
Rahmen regularer Lehrveranstaltungen an den IWBs zu schulen. Studierende konn-
ten dann unter fachdidaktischer Begleitung ihre Kompetenzen im Einsatz des IWBs
im Rahmen ihrer fachdidaktischen Lehrveranstaltungen vertiefen. Ein entsprechen-
des Projekt ist zurzeit an der JLU in der Umsetzungsphase.
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Freie Lerninhalte im Internet mit Studierenden
recherchieren, kommentieren und kompilieren

Zur Gestaltung der online-Selbstlernangebote im hr-Funkkolleg Philosophie

Jakob Krebs und Sabine Reh

Zusammenfassung

Wie lassen sich online frei verfiigbare Bildungsinhalte mit Studierenden so zusammen-
stellen, dass sie als thematisch sortierte Selbstlernmaterialien unkompliziert gefunden
werden kénnen - sei es von anderen Studierenden, interessierten Laien oder auch von
Lehrkrdéften in Bildungsinstitutionen? Der vorliegende Werkstattbericht rekonstruiert ein
Lernszenario, in dem Studierende vorhandene Materialien im Internet recherchierten,
kommentierten und kompilierten, um ein Online-Zusatzangebot zu den Radiosendungen
im hr-Funkkolleg Philosophie 2014/15 zu erstellen. Die Rahmenbedingungen dieser un-
gewdhnlichen universitédren Kooperation mit dem Rundfunk werden im ersten Abschnitt
vorgestellt. Der zweite Abschnitt skizziert das didaktische Design zusammen mit dem Pro-
jektstrukturplan eines produktorientierten kollaborativen Lernsettings mit Wiki-Einsatz.
Im dritten Abschnitt werden der Lernerfolg bei den Studierenden sowie einige Herausfor-
derungen benannt, die u.a. in der Abschlussevaluierung zur Sprache kamen. Der vierte
Abschnitt macht die Projekterfahrungen fiir requlére Lehr- und Lern-Szenarien fruchtbar,
in denen nicht nur Studierende mit didaktischen Interessen durch die gemeinsame Gestal-
tung von Internetangeboten fachlich und methodisch profitieren kénnen. Mit dem Bericht
wird somit u. a. veranschaulicht, wie sich Ansdtze von Blended, Peer-Assisted und Service
Learning produktiv kombinieren lassen.

Investigating, Commenting and Compiling Free Online Learning Content with
Students

Abstract

How can students compile free educational online content and present it as thematically
structured self-study material, which can be found by fellow students, interested lay
persons, or instructors of educational institutions? The following report reconstructs
a learning scenario, in which students investigate, comment and compile available
online content in order to create an additional online repository for the radio shows of
the hr-Funkkolleg Philosophie 2014/15. Initial conditions of this unusual cooperation
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between the university and a radio station are introduced in the first section. The second
sketches the didactic design together with the structure of this product-oriented and
collaborative learning environment with Wiki-support. In the third section, the students’
learning success and some challenges are pointed out, both in accordance with the final
evaluation. The fourth section exploits experiences from the project for regular teaching
and learning scenarios, in which not only students with didactic interests can profit from
a collaborative design of online repositories. A productive combination of Blended, Peer-
Assisted and Service Learning is illustrated by this report.

Projektinitiierung

Anfang des Jahres 2014 traf am Institut fiir Philosophie in Frankfurt eine ungewdhn-
liche Anfrage ein: Der Hessische Rundfunk (hr) suchte fiir die anstehende Radio-Pro-
duktion zum Funkkolleg Philosophie neben einer fachlichen philosophischen Bera-
tung auch ein Konzept zur Erstellung ergdnzender online-Materialien. Zum Zeitpunkt
der Anfrage war allerdings weder klar, was als online-Zusatzmaterialien im Bereich
der Philosophie geeignet ware, noch war abzusehen, wie ein passendes E-Learning-
Angebot kurzfristig erstellt werden kdnnte. Zwar gab es entsprechende Zusatzmate-
rialien zu friiheren Radioproduktionen, etwa zum Funkkolleg Gesundheit oder zum
Funkkolleg Web 2.0, allerdings stellen sich im Bereich der Philosophie besondere
Herausforderungen. So erschliessen sich zeitgendssische philosophische Debatten
kaum Uber ein Glossar einzelner Begriffe und es existieren bisher auch nur wenige
nennenswerte philosophische Lernangebote in Form elaborierter Web-Based-Trai-
nings. Zudem verweisen Suchmaschinen unter dem Schlagwort Philosophie vor al-
lem auf Ergebnisse, die sich zum Selbststudium philosophischer Inhalte gerade nicht
eignen. Denn Unkundige werden im Netz vor allem von philosophisch einseitigen
Darstellungen, exzentrischen Bekenntnissen oder so genannten Unternehmensphi-
losophien Uberflutet. Angesichts dieser Herausforderungen wurde als Projektziel
vereinbart, geeignete Lern- und Studienmaterialien im Internet mit Studierenden
zu recherchieren, um diese thematisch fokussiert und tbersichtlich sortiert einem
Radio-Publikum plnktlich zur Ausstrahlung zuganglich zu machen.

Die Projektinitiierung ging aus vom Frankfurter Arbeitskreis Rundfunk und Schule,
der Gelder des hessischen Kultusministeriums flir die Projektsteuerung bereitstel-
len konnte. Beteiligt an den Planungssitzungen waren sowohl Vertreter/innen des
Arbeitskreises als auch die verantwortlichen Redakteure des hr. Das philosophische
Institut war vertreten durch die wissenschaftlichen Berater/innen, sowie die Beauf-
tragte fiir die Lehrer/innenausbildung und den E-Learning-Koordinator. Die beiden
zuletzt genannten entwarfen angesichts hoher Anspriiche und knapper Budgets das
im Folgenden vorgestellte Konzept: Eine themenspezifische Zusammenstellung von
online-Zusatzmaterialien fiir die 24 Radio-Sendungen sollte mit Hilfe von Studie-
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renden unter fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Anleitung gelingen. Die
Bedenken der Radio-Redakteur/-innen hinsichtlich zeitlicher, qualitativer und insti-
tutioneller Anspriiche konnten durch die Zusicherung mehrerer Abstimmungs- und
Qualitatssicherungsschleifen ausgerdumt werden.

Didaktisches Szenario und Projektstruktur

Im Wintersemester 2014/15 boten die Autoren/-innen zwei experimentelle fachdi-
daktische Seminare an; einmal als semesterbegleitende Veranstaltung fiir die ers-
te Halfte der Radio-Sendungen und einmal in den darauf folgenden Semesterferien
als Blockseminar fiir den Rest. In den Veranstaltungen setzten sich insgesamt ca. 50
Studierende vor allem aus dem Lehramtsbereich praxisnah mit mediendidaktischen
Fragestellungen auseinander. Unter Anleitung und im gegenseitigen Austausch ver-
tieften sie sich in die Recherche, Auswahl, Gliederung und Kommentierung, sowie
in die didaktische Kommentierung von frei und online verfligbaren Selbstlern-Ma-
terialien. Zum Auftakt der Seminare wurden aus verschiedenen relevanten Texten!
Kriterien flir ein bedarfs- und zielgruppenorientiertes didaktisches Design heraus-
gearbeitet. Diese wurden in einem Seminar-internen Wiki dokumentiert. In diesem
Wiki sortierten Studierende in Kleingruppen auch ihre Recherche-Ergebnisse und
stimmten deren Eignung fiir die Web-Veroffentlichung untereinander ab. Um eine
von der Studienordnung geforderte Leistungserfassung zu gewahrleisten, legten die
Studierenden zum Abschluss ein Portfolio vor, in dem sie Schreibproben, Designi-
berlegungen und Begutachtungen anderer Gruppenarbeiten, sowie eine Reflexion
des eigenen Lernzuwachses dokumentierten.

Redaktionsprozesse Zusatzmaterial hr Funkkolleg Philosophie 2014/15

Fremden

. Material Materialien Teaser .doc
Studierende w . g | Entwurf et o T
- t beurteilt —
i = . B optimiert
Kk : . o) L
Gruppen Stichworte Material Entwurf Gliederung Drehbuch Drehbuch
Pp I | festgelegt vorsortiert prédsentiert optimiert erstellt P optimiert
y \ Entwurf f
i / . Entwu /
Seminarplenum diskutiert
. // Rahmen Entary \ \| Drenbuch |\
Dozieren d e [ vorgegeben ol W \ ‘ Q redigiert
. Manuskript Drehbuch Drehbuch
Web-Redaktion | freigegeben kommentiert exportiert

Abb. 1.: Akteure und Prozessschritte bis zum Export fertiger Drehbliicher.

1 Exemplarisch seien die Texte von Kerres (2002) sowie von Schmidt und Schiitze (2015) genannt.
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In Gruppen von jeweils zwei bis vier Studierenden wurden zu den 24 Fragestellun-
gen der Funkkollegs-Sendungen philosophische Selbstlern-Ressourcen recherchiert
und nach den Kriterien der Informativitat, der Anschaulichkeit und der Reprasen-
tativitat von den Studierenden ausgewdhlt. Um ein vielféltiges und ansprechendes
Angebot fiir eine breit aufgestellte Zielgruppe zu gewahrleisten, wurden explizit ab-
wechslungsreiche Formate gesucht: Von universitaren Vorlesungsmitschnitten liber
frei zugangliche PDFs, von Zeitungs-Rezensionen lber Fernsehinterviews bis hin zu
interaktiven Internetseiten und Erklarvideos aus institutionellen YouTube-Kanalen.
Zu den ausgewahlten Lernmaterialien mussten in der Wiki-Umgebung kompakte, in-
formative und ansprechende Inhaltsangaben (Teaser) verfasst und mit Hilfe der Be-
gutachtung durch Kommilitonen/-innen immer weiter optimiert werden.
Entsprechend der vereinbarten Gliederung der online-Materialien ordneten Studie-
rendengruppen jeweils themenspezifische Materialien in vier Rubriken ein: Perspek-
tiven, Konzepte, Personen und Didaktik. Bei den Perspektiven galt es solche Materia-
lien anzubieten, die einfiihrend, libergreifend oder im weitesten Sinne historisch das
philosophische Thema erschliessen helfen sollten. Die zentrale Rubrik der Konzepte
untergliederte sich in drei bis flinf einschlagige Stichworte aus den Radiosendungen,
zu denen dann jeweils einfliihrende, erlduternde und vertiefende Quellen angeboten
werden sollten. Bei den Personen wurden Kurzportraits sowohl von den historischen
Personlichkeiten als auch von den Interviewpartnern der Sendung erstellt. In der Ru-
brik Didaktik wurden schliesslich zusatzliche Lehr- und Lernmaterialien speziell fiir
den Schulunterricht mit Lehrplanbezug empfohlen.

Die Gruppen dokumentierten ihre individuelle Rechercheauswahl sowie gemeinsa-
me Arbeitsergebnisse im kursinternen Wiki, liber das sie sich auch untereinander
austauschen konnten. So konnten zwar bestimmte Aufgaben individuell erledigt
werden, gleichzeitig waren aber immer wieder Absprachen in der Gruppe nétig und
moglich, etwa hinsichtlich der Gliederung oder der angemessenen Kommentierung.
Um die Qualitat der Ergebnisse weiter zu erhdhen und die wechselseitige Inspiration
auch zwischen den Gruppen zu fordern, wurden mehrere Feedback- und Diskussi-
onsanldsse eingefiihrt. Einerseits wurden die im Wiki einsehbaren Ergebnisse durch
Kommilitonen/-innen anderer Gruppen begutachtet und andererseits stellten die
Gruppen ihre Uberlegungen zur didaktischen Gestaltung im Plenum vor, wo dann
gut Gelungenes, Schwachstellen und Ergdnzungen gemeinsam diskutiert wurden. Zu
den somit mehrfach kritisch Giberpriiften und korrigierten Entwiirfen erhielten die
Studierendengruppen ausserdem eine abschliessende Riickmeldung mit Verbesse-
rungsanregungen durch die Dozierenden.

Die fertigen Sammlungen kommentierter Links mussten fristgerecht in Form eines
Drehbuchs an einen Web-Redakteur libergeben werden, was eine zusatzliche Heraus-
forderung darstellte - nicht nur, weil insbesondere zu Beginn der ersten Seminarver-
anstaltung die Zeit bis zur Ausstrahlung der Sendung mitunter sehr knapp bemessen

www.medienpaed.com >20.2.2017

88



Jasmin Leber

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

war. Nach Qualitatskontrolle, Feedback und Abschlusskorrektur durch Studierende
sowie durch das Team des Instituts fiir Philosophie wurde das zusammengestellte
Material piinktlich zu jedem Sendetermin im Internet publiziert.

Lernerfolge und Herausforderungen

Die Autorin und der Autor gingen bei der Planung der beiden Seminare von zwei Hy-
pothesen aus. Einerseits versprach die Kombination von Online-Kollaboration, Peer-
Assisted Learning? und Service Learning® sowohl eine hohe Lernmotivation als auch
nachhaltige fachliche Lernerfolge. Andererseits miisste die Verzahnung von Theorie
und Praxis helfen, didaktische Reflexionsprozesse zu vertiefen und insbesondere
mediendidaktische Kompetenzen effektiv zu erweitern. Beide Ausgangshypothesen
wurden sowohlim Rahmen einer anonymen Abschlussevaluation* als auch durch die
Studierendeneindriicke aus den Portfolios® bekraftigt: Die Mehrheit der Studieren-
den hob einerseits hervor, dass es fiir sie in besonderem Masse befriedigend gewe-
sen sei, Inhalte im Seminarverlauf nicht nur fiir sich selbst bzw. die Seminarleitung
zu erarbeiten, sondern die Ergebnisse der eigenen fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Auseinandersetzung einer Offentlichkeit zur Verfiigung stellen zu kon-
nen. Die Studierenden schatzten ihre Lernerfolge mit Verweis auf die eigensténdige
Aneignung von Themen mit dem Ziel der Vermittlung besonders hoch ein. Zudem
belegen die Arbeitsproben und Stellungnahmen in den eingereichten Portfolios eine
eigenstandige Auseinandersetzung mit mediendidaktischen Konzepten und Uberle-
gungen. Die Praxisnahe wurde auch in dieser Hinsicht von vielen Studierenden als
effektiv hervorgehoben, weil sie ihnen Moglichkeiten und Risiken von netzbasierten
Lerninhalten im Hinblick auf die spatere Berufstatigkeit vor Augen fiihren konnte.
Die Kombination von angeleiteter mediendidaktischer Gestaltung und medien-
gestltzter Kollaboration erscheint lohnend gerade im Hinblick auf die im interna-
tionalen Vergleich als unzureichend eingestuften Medienkompetenzen deutscher
Lehrkrafte (vgl. Bos et al. 2014). Die beteiligten Studierenden konnten bei der praxis-
nahen Erarbeitung der online-Zusatzmaterialien sowohl ihre Kenntnisse in der un-
terrichts-orientierten Internet-Recherche als auch ihre mediendidaktischen Kompe-

2 Peer-Assisted Learning setzt auf die heterogenen Erfahrungen und Befdhigungen in der Lerngruppe, profi-
tiert von der gegenseitigen Unterstilitzung der Lernenden und erfordert die gemeinsame Reflexion indivi-
dueller Lernprozesse. Vgl. dazu Karlhuber und Wageneder (2013).

3 Service Learning meint ein Lernen durch gesellschaftliches Engagement: Indem Lernende etwas fiir die
Gesellschaft leisten, werden verschiedene Lernprozesse beférdert. Im konkreten Fall des Projekts der Er-
stellung von online-Zusatzmaterialien zum Funkkolleg Philosophie erweiterten die Studierenden insbe-
sondere mediendidaktische und schriftsprachliche Kompetenzen. Vgl. dazu Reinders (2010).

4 Die Evaluation wurde durch die Evaluationsabteilung der Goethe-Universitdt Frankfurt in der iiblichen,
standardisierten Form mit EvaSys durchgefiihrt. Auf die Ergebnisse wird im Folgenden Bezug genommen.

5 In lhren Portfolios prasentierten die Studierenden in individuell verfassten Texten insbesondere den As-
pekt des personlichen Lernerfolgs.
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tenzen in der Gestaltung von online-Lernumgebungen erweitern. Neben der Auswahl
serioser Quellen fiir unterschiedliche Bildungsniveaus bestand die grosste Heraus-
forderung fiir Studierende in der didaktisch informativen Kommentierung und der
transparenten Strukturierung der Web-Inhalte. Das Schreiben kurzer, ansprechender
und trotzdem informativer Kommentare forderte von den Studierenden nicht zuletzt
eine Reflexion ihrer universitdaren Schreibstrategien, die durch die Begutachtung
durch Kommilitonen/-innen um wichtige Impulse erweitert werden konnten. Da die
gemeinsame Arbeit an den Online-Materialien und die wechselseitige Kontrolle der
entstandenen Linksammlungen in einem Wiki des universitaren Lernmanagement-
systems stattfanden, wurde nebenbei die Erkundung einer kollaborativen Lern- und
Arbeitsumgebung erméglicht. Die experimentelle Kombination aus klassischer Ins-
truktion sowie Ansatzen aus dem Service Learning und dem Peer-Assisted Learning
eroffnete Studierenden somit eine praxisrelevante Lernform, wie sie in der Philoso-
phiedidaktik eher selten realisiert werden kann.

Neben der Vielfalt der mediendidaktischen Uberlegungen wurden von Studierenden
insbesondere Schwierigkeiten bei der Organisation von Gruppenarbeiten als Heraus-
forderung empfunden. Wie zu erwarten, harmonierten nicht alle Gruppen gleich gut
und gerade das unangekiindigte Abspringen Einzelner muss auch in digital gestiitz-
ten Szenarien als bremsend und demotivierend thematisiert werden. Die Wiki-Umge-
bung erlaubte zugleich aber eine willkommene Flexibilisierung der Gruppenarbeit,
insofern Studierende das Wiki nicht nur zur Dokumentierung individueller Beitrage
samt Versionsgeschichte nutzen konnten, sondern auch zur asynchronen Abstim-
mung und zur Diskussion. Gerade im Hinblick auf die Forderung der Teamfahigkeit
und der Kooperationsbereitschaft bewerten Studierende die Kollaboration im Wiki
sehr positiv (vgl. Tacke 2013). Da nur wenige Studierende Kenntnisse im Umgang mit
einem Wiki mitbrachten, schien einigen die Anleitung zur Wiki-Syntax zu diinn, wah-
rend sich andere passende Ausdriicke einfach aus vorhandenen Seiten kopierten.
Als liberraschend schwierig stellte sich die Vermittlung urheberrechtlicher Grund-
satze bzw. deren Anwendung auf den Einzelfall dar, insofern teilweise sogar kom-
plett gescannte Blicher zur Verlinkung vorgeschlagen wurden, die als Raubkopien
im Internet kursieren. Einige Diskussionen zur angemessenen Vermittlung bestimm-
ter philosophischer Positionen verliefen durchaus kontrovers, wie etwa im Fall der
Tierrechtsbewegung oder in Fragen der Sterbehilfe. Denn hier mussten Einzelne aus-
gewahlte und teilweise schockierende Fundstiicke vor der Gruppe verteidigen und
im Zuge der Diskussion mitunter sogar als ungeeignet zurlickziehen. Dabei spielte
sicher eine Rolle, dass die Radioproduktion gezielt kontroverse Themen in den Vor-
dergrund riickte, zugleich aber keine allzu provokanten oder extremen Positionen
auf ihren Internetseiten vertreten sehen wollten. Nicht zuletzt diskutierten Studie-
rende hierbei auch die Potenziale des Service Learning. Zumindest einige Studieren-
de merkten kritisch an, dass sie mehr Einfluss und Selbstbestimmung im Hinblick
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auf Form und Inhalt erwartet hatten, wenn sie schon unentgeltlich ihre Zeit einer
offentlichen Institution zur Verfligung stellten.

Da der hr die endgiltigen Sendungsmanuskripte erst relativ kurzfristig freigeben
konnte, hatten die Studierenden mitunter wenig Zeit, um passende online-Materiali-
en zu recherchieren, zu evaluieren, didaktisch zu gliedern und zu kommentieren. Die
Projektsteuerung durch die E-Learning-Koordination betraf somit sowohl die inhalt-
liche und zeitliche Abstimmung mit den Kooperationspartnern hr und Arbeitskreis
als auch die kollaborative und parallele Erarbeitung von Web-Inhalten, sowie deren
Begutachtung. Bis zum Abschluss des Funkkollegs wurden auf den 24 erstellten In-
ternetseiten zwischen 1500 und 3000 Besucher vermeldet. Da die Zugriffszahlen auch
nach Ende der Ausstrahlung weiter stabil blieben, wurde im Nachgang des Funkkol-
legs noch eine libergreifende Durchsicht und eine interne Verlinkung der Materialien
vorgenommen.

Ausblick

Ankniipfend an die positiven Erfahrungen mit der oben skizzierten Art der Erarbei-
tung von E-Learning-Zusatzmaterialien haben die Autorin und der Autor am Insti-
tut fir Philosophie der Goethe-Universitdt nun ein Projekt initiiert, das ebenfalls
der Idee eines Peer-Assisted Service Learning verschrieben ist: Im Verlauf mehrerer
Semester wird gemeinsam mit Studierenden eine online-Sammlung von Lehrma-
terialien und Unterrichtskonzepten erarbeitet, die sich direkt am hessischen Kern-
curriculum flir das Fach Ethik, am Lehrplan fiir die Oberstufe, sowie an moglichen
facheriibergreifenden Projekten orientiert. Die so online zusammengestellten Lehr-
und Lern-Materialien werden sowohl Lehramtsstudierenden des Instituts als auch
ausseruniversitdaren Nutzern zuganglich gemacht. Auch dieses Projekt wird teilweise
als Blended-Learning-Szenario in mehreren Lern- und Arbeitsphasen realisiert. Fiir
die Zusammenarbeit und die Prasentation wird nach den guten Erfahrungen wie-
der eine Wiki-Umgebung genutzt und unter dem Kiirzel «<PUMa» stehen die philo-
sophischen Unterrichtsmaterialien inzwischen 6ffentlich zur Verfligung: http://www.
puma.uni-frankfurt.de. Mit Hilfe des oben vorgestellten didaktischen Szenarios und
einem angepassten Projektstrukturplan konnten ebenso gut Studierende in anderen
Fachern und Kontexten ihre fachlichen, methodischen und insbesondere mediendi-
daktischen Befdhigungen durch die Recherche, Kommentierung und Kompilierung
von Online-Selbstlernmaterialien gemeinsam erweitern.

Eine detaillierte Projektbeschreibung mit Prozessschritten, Anschauungsmaterial,
Zugriffszahlen, Evaluationsergebnissen usw. findet sich unter:
http://funkkolleg-philosophie.de/jfmh15.
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E-Portfolios, <eine Moglichkeit, viel fiir sich selbst
zu lernen>

Der Einsatz von E-Portfolios als Reflexionsinstrument
am Beispiel der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung

Stefanie Vogler-Lipp und Susanne Schwarz

Zusammenfassung

Das Reflektieren und Verstehen des eigenen Lernprozesses gehért zu den studienrelevan-
ten Fertigkeiten, die erlernt und wéhrend eines erfolgreichen Studiums vertieft werden
sollten. Seit 2012 wird im Rahmen der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung an der Europa-
Universitdt Viadrina auf den Ausbau und die Weiterentwicklung der Reflexionskompeten-
zen sehrviel Wert gelegt. Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen zusammen-
gefasstund erldutert, wie gutes Reflektieren angeleitet wird. Die Studierenden reflektieren
ihre Lernprozesse in E-Portfolios. Um das komplexe Zusammenspiel einer guten Anleitung
zum Reflektieren, den tatsdchlichen Ergebnissen in den E-Portfolios und den Eindriicken
der Mitarbeiter/innen am Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Forschendes Lernen
nachvollziehen zu kénnen, werden am Ende einzelne Ausziige aus den E-Portfolios vorge-
stellt und fiir den Einsatz von E-Portfolio als Reflexionsinstrument plddiert.

E-Portfolios, «<a chance to learn for themselves> - The use of E-Portfolios as a
reflection tool illustrated by the Viadrina PeerTutoring training programme

Abstract

Reflection and understanding of the own learning process belongs to the study related
skills which are learnt during a motivated study and should be strengthened while
studying. Within the framework of the Viadrina PeerTutoring training programme at the
European University Viadrina on the development and advancement of the reflection
competence is emphasized. Therefore, the theoretical framework of reflection and an
instruction of how to reflect will be highlighted, with the central focus on reflection within
the E-Portfolio of each of the training programme modules. The practical experience and
its demonstration by the staff of the Center for Key Competences and Research-oriented
Learning will herein play an important role. Excerpts of the E-Portfolio will demonstrate
the complex interplay between a good instruction of reflection, the actual learning
experience by the students and the staff's impression. Concluding, an advocacy for the
use of E-Portfolios as a reflection tool will be stated.

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
gestltzter Lernsysteme» MedienPddagogik 28, (20. Februar), 1-6. doi:10.21240/mpaed/28/2017.02.20.X.
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Einleitung

Das 2012 gegriindete Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Forschendes Lernen
(ZSFL) der Europa-Universitat Viadrina (EUV) hat sich zum Ziel gesetzt, eine nach-
haltige und studienzentrierte Lehr- und Lernkultur zu etablieren. Ein wesentlicher
Baustein, um die studienrelevanten Fertigkeiten der Studierenden und vor allem die
Reflexionskompetenz auszubauen, ist die intensive Arbeit mit E-Portfolios. Der fol-
gende Artikel mochte anhand der Expertise der Autorinnen? aufzeigen, wie diese am
ZSFL organisiert ist und welche Erkenntnisse aus der Praxis bisher daraus gewonnen
wurden. Unsere dargestellten Beispiele beziehen sich vor allem auf diejenigen Stu-
dierenden, die am ZSFL die Viadrina PeerTutoring*-Ausbildung absolviert haben, da
in dieser sehr intensiv mit E-Portfolios gearbeitet wird. Zum besseren Verstandnis
wird kurz die Ausbildung vorgestellt, um anschliessend unser theoretisches Grund-
verstandnis von Reflexion und den Einsatz von E-Portfolios zu skizzieren. Nachfol-
gend beschreiben wir, wie wir diese in unseren Lehrveranstaltungen konkret anwen-
den. Abschliessend werden Zitate aus E-Portfolios dargestellt, um so exemplarisch
zu zeigen, wie Studierende reflektiert haben.

Die Viadrina PeerTutoring-Ausbildung

«Peer» meint nach gingigen Ubersetzungen u.a. Kollege/-in, Gleichaltrige/r,
Gleichgestellte/r. Peer-Tutoring ist ein didaktisches Konzept, das das eigenstandige
und wechselseitige Lernen auf Augenhdhe fordert (vgl. Boud 2001, 4; Bruffee 1984).
In Peer-Formaten unterstiitzen sich Lernende gegenseitig dabei, Lernprozesse eigen-
verantwortlich zu gestalten und selbststandig neue Ideen zu entwickeln.

Seit dem Wintersemester 2012/2013 konnen Studierenden aller Fachrichtungen am
ZSFL die Ausbildung zum/zur Viadrina Peer-Tutor/in absolvieren, um anschliessend
in unterschiedlichen Formaten ihre Kommilitonen/-innen beim Ausbau der Selbst-
lernkompetenz zu unterstiitzen. Die Viadrina PeerTutoring-Ausbildung umfasst vier
Module (vgl. Abb. 1).2

1 Beide Autorinnen arbeiten am ZSFL und fiihren die Viadrina PeerTutoring-Ausbildung in den Bereichen
Interkulturelle Kompetenz, E-Learning sowie Lernen und Prasentieren durch, daher ist im folgenden Text
auch an einigen Stellen von «wir» die Rede.

2 Aufgrund des Eigennamen wird Viadrina PeerTutoring zusammengeschrieben und stellt keinen Recht-
schreibfehler dar.

3 Bis auf die jeweiligen Praxisseminare konnen alle Ausbildungsmodule auch dann besucht werden, wenn
die Studierenden nicht die ganze Ausbildung absolvieren mochten.
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Modul 2
Theorie

Bereiche: Schreiben,
Interkulturelle Kommunikation,
Lernen & Prisentieren, Sprachen-
lernen, Hochschuldidaktik,

Modul 3

Modul 1 Praxis
Bereiche: Schreiben,

Grundla e€n Interkulturelle Kommunikation,
Team- & Prolektarbeit Lernen & Prisentieren, Sprachen-

lernen, Hox uldidaktik,
Diversity

Modul 4
E-Portfolio-
Prasentation

fiir alle Bereiche mit
anschlieBender Zertifikatsvergabe

Abb. 1.: Struktur der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung.

Alle angehenden Peer-Tutoren/-innen besuchen das «Modul 1: Grundlagen Team- &
Projektarbeit», in welchem sie sich insbesondere mit Gruppenprozessen, kollabo-
rativer Wissensproduktion, Projektarbeit und der Reflexion ihrer Lernerfahrungen
auseinandersetzen. Anschliessend wahlen die Studierenden im «Modul 2: Theorie»
zwischen sieben unterschiedlichen inhaltlichen Spezialisierungen, wozu wissen-
schaftliches Schreiben, Interkulturelle Kommunikation, Lernen und Prasentieren, E-
Learning, Hochschuldidaktik, Sprachen lernen und Diversity zahlen. Im Rahmen des
Praxiseinsatzes erwerben sie erste praktische Erfahrungen in ihrer neuen Rolle als
Peer-Tutor/in und werden gleichzeitig begleitet und fachlich unterstiitzt. Wahrend
der Seminare fiihren die Studierenden kontinuierlich ein E-Portfolio, indem sie Ar-
beitsauftrage dokumentieren und ihren individuellen Lernprozess reflektieren. Die
Ausbildung endet mit der Prdsentation ihrer wichtigsten Lernerfahrungen aus den
Seminaren vor einem &ffentlichen Publikum (zum gréssten Teil Peer-Tutoren/-innen
aus den anderen spezialisierten Bereichen) und einer feierlichen Zertifikatsiiberga-
be.

Beim Konzipieren der Ausbildung wurde darauf geachtet, dass die Studierenden
sich - unabhangig von ihrer jeweiligen inhaltlichen Spezialisierung - intensiv mit
der kritischen Reflexion ihrer eigenen Lernprozesse auseinandersetzen. Ausgebilde-
te Peer-Tutoren/-innen sind in der Lage, ihre Kommilitonen/-innen beim Vertiefen
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und Ausbau von Schliisselkompetenzen zu unterstiitzen, indem sie u. a. Eins-zu-Eins-
Beratungen, Workshops, Exkursionen oder begleitete Lerngruppen beispielsweise zu
wissenschaftlichem Arbeiten und Schreiben, interkultureller Handlungskompetenz
oder Lerntechniken anbieten. Sie gehen dabei so vor, dass sie ihren Kommilitonen/-
innen Hilfe zur Selbsthilfe anbieten, um das eigenverantwortliche und nachhaltige
Lernen zu fordern (vgl. Boud 2001, 4; Bruffee 1995; Topping 2005, 631).

Fir die Erweiterung von Studier- und Wissenschaftskompetenzen ist es zentral,
nicht nur den Lerngegenstand (Was wird gelernt?) sondern auch das eigene Lern-
handeln (Wie wird gelernt?) zu reflektieren (vgl. Hilzensauer 2008; Jenert 2008) und
sich kritisch mit bestehenden Wissensbestdnden auseinanderzusetzen (vgl. Frohlich
2014). In einem Peer-Format lernen Ratsuchende beispielsweise ihre Anliegen, den
bisherigen Arbeits- und Gedankenprozess gegentliber einer zweiten Person nachvoll-
ziehbar zu erzahlen. Dadurch werden implizite Prozesse selbst wieder bewusst. Die
Studierenden sind dadurch gezwungen, ihr Wissen so zu prasentieren, dass es fiir
Aussenstehende nachvollziehbar wird. Die Beratenden hingegen lernen sich schnell
auf neue Personen und Themen einzustellen und verfestigen ihre Beratungskom-
petenz. Zudem sind wir lUberzeugt, dass Peer-Formate einen Erfahrungsaustausch
Uber Lernhandeln ermdglichen. Die Verantwortung fiir Lernprozesse liegt bei den
Lernenden selbst, um den Ausbau der Selbstkompetenzen und der Studierfahigkeit
zu unterstiitzen. Eine respektvolle und hierarchiefreie Lernatmosphare, fordert den
Austausch untereinander und schafft einen Raum, in dem sich die Studierenden aus-
probieren konnen. Konstruktives Feedback ist ein besonders wertvolles Instrument
sich mit dem eigenen Lernhandeln auseinander zu setzen (vgl. Kénig und Schatten-
hofer 2007, 87f.). Im gesamten Ausbildungsprozess geben sich die Studierenden ei-
nerseits Peer-Feedback, andererseits geben wir ihnen als Lehrende Feedback. Um
den Anspriichen an die Rolle von Peer-Tutor/-innen gerecht werden zu kdnnen, ist
eine fundierte und intensive Ausbildung notwendig. Damit eigenverantwortliches,
reziprokes sowie Lernen auf Augenhdhe stattfindet, sollen Viadrina Peer-Tutoren/-
innen im Anschluss an ihre Ausbildung am ZSFL in der Lage sein:

eigene Lern- und Arbeitsprozesse zu reflektieren,

sich selbststandig neue Arbeitstechniken, Methoden und Wissen anzueignen,
sich kritisch mit Sachverhalten auseinanderzusetzen,

effektiv in Teams zu arbeiten und

konstruktives Feedback zu geben und zu nehmen.

Diese Uibergeordneten Lernziele spiegeln sich in allen Modulen der Viadrina PeerTu-
toring-Ausbildung wider. Was verstehen wir nun unter Reflektieren und welche Mass-
stabe setzen wir an?

N A
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Theoretisches Verstandnis von Reflexion

Da unser Verstandnis von Universitat auf miindigen Studierenden basiert, setzen wir
auf Lehr-Lernprozesse bei denen das eigenstandige Lernen im Fokus steht. Reflektie-
ren zu konnen bedeutet, dass Lernende sich bewusst mit ihren eigenen (Lern-)Erfah-
rungen auseinandersetzen und daraus Riickschlisse fiir zukiinftiges (Lern-)Handeln
ziehen. Fiir das Selbstlernen spielt diese Fahigkeit eine zentrale Rolle. Kompetent
reflektieren zu kdnnen bezieht sich bei uns auf die Dimensionen Lerngegenstand
(Was?), Lernhandeln (Wie?) und Lernziel (Warum?) (vgl. Jenert 2008, 6-12). Ebenso
ziehen wir die Reflexionsebenen nach Brduer (2008; 2014) heran, der zwischen Doku-
mentieren, Analysieren, Evaluieren und Planen unterscheidet.

Erweiterung: Warum?-Ebene von Jenert >

Planen > Wie?

Bewerten & Beurteilen Wie?

Dokumentation & Beschreiben Was?

Vv VvV VN

Interpretieren & Analysieren > Was?

Bréuer (2008, 2014) Jenert (2008)
Abb. 1.: Reflexionsebenen nach Brauer (2008, 2014) und Jenert (2008).

Wir streben in unserem Lehrhandeln danach, Raum zu geben, um Lernprozesse und
Erfahrungen autonom zu planen, zu organisieren und umzusetzen. Die Studieren-
den haben dadurch konkrete Anldsse bzw. Problemlagen, die sie im Rahmen einer
bestimmten Aufgabe bewaltigen miissen. Des Weiteren zielen wir durch Fragestel-
lungen und Arbeitsauftrage darauf ab, dass die Studierenden ihre gemachten Erfah-
rungen niederschreiben und reflektieren.
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Auf der ersten Ebene des lerngegenstandsbezogenen Reflektierens setzen sich die
Studierenden mit dem konkreten Problem und den Auswirkungen fiir das eigene Ler-
nen auseinander. Allerdings stosst diese Reflexion haufig an ihre Grenzen, da sie auf
der Ebene des Gegenstands verhaftet bleibt. Die Dimensionen des Wie-lerne-ich und
des Warum-lerne-ich werden nicht ausreichend berticksichtigt. Erschwerend kommt
hinzu, dass nicht alle Studierenden das gleiche Mass an Reflexionskompetenz mit-
bringen. Es sollte vielmehr davon ausgegangen werden, dass die Reflexionskompe-
tenz im Zuge des allmahlichen Erlernens der Studierfahigkeit erst noch erworben
bzw. ausgebaut werden muss (vgl. Jenert 2008, 6ff.; Bosse et al. 2016). Unterstitzt
wird dieser Prozess beispielsweise, indem die Studierenden zu Beginn der Lehrver-
anstaltung ihre eigenen individuellen Lernziele definieren. Beim Reflektieren eines
konkreten Lerngegenstands sollen die Lernenden sich bewusstmachen, was sie be-
reits gelernt haben und was sie noch brauchen, um das jeweilige Lernziel zu errei-
chen (vgl. Hilzensauer 2008, 9).

Die zweite Reflexionsebene bezieht sich auf das Lernhandeln. Hierbei geht es bei-
spielsweise darum, wie das Lernen geplant und organisiert wird, welche Methoden
und Strategien hierzu ausgewahlt werden, auf welches Vorwissen die Lernenden
zuriickgreifen konnen und mit welchen Emotionen dieser Prozess verbunden sind
(vgl. ebd., 9f.). Diese Ebene ist dem Lerngegenstand libergeordnet (vgl. Jenert 2008,
8ff.). Die Reflexion des Lernprozesses soll erméglichen individuelle Antworten auf
die Fragen zu finden, warum wann Lernhandlungen erfolgreich waren und wie diese
dauerhaft in das eigene Handlungsrepertoire integriert werden kdnnen. In unseren
Seminaren setzen wir beispielsweise gezielt auf Gruppenarbeit als Konzept, damit
die Teilnehmenden verschiedene Lernhandlungen ihrer Kommilitonen/-innen ken-
nenlernen und gleichzeitig an einem konkreten Produkt arbeiten miissen. Anhand
der Anmerkungen in den E-Portfolios der Studierenden und der Feedbackgesprache
konnen wir feststellen, dass diese Form der Gruppenarbeit als sehr bereichernd fiir
die eigenen Lernstrategien wahrgenommen wird. Voraussetzung hierfiir ist, dass die
autonome Gruppenarbeit durch klare Aufgabenstellungen und theoretische Hinter-
griinde zu Teamprozessen begleitet wird. Durch die Interdisziplinaritdt der Studie-
renden und der Ausbildung lernen die Teilnehmenden unterschiedliche epistemi-
sche Uberzeugungen und Lernhandlungen kennen. Nach Jenert (vgl. 2008, 8ff.) ist die
Weiterentwicklung von epistemischen Uberzeugungen eine wichtige Voraussetzung,
um das eigene Lernen besser verstehen, und entsprechend neuer Erkenntnisse, ver-
andern zu konnen. Durch Reflexionsfragen (vgl. Kap.: Anleitung fiir das Reflektieren
in den Lehrveranstaltungen) versuchen wir die Studierenden anzuregen in ihren E-
Portfolios zu beschreiben, wie sie erfolgreich lernen. Uns interessiert beispielsweise,
ob sieim Rahmen der Kleingruppen in den einzelnen Modulen (siehe Abb. 1) sowie in
den E-Portfolios anders lernen als in klassischen Lehrveranstaltungen.
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Das Reflektieren liber den eigenen Lernprozess soll die Studierenden dazu beféhi-
gen, sich eigene Lernziele zu setzen und ihre Lernstrategien an diese anzupassen.
Diese Fahigkeit halten wir mit Blick auf die Studierfahigkeit und zukiinftige Berufsta-
tigkeit der Studierenden fiir zentral. Geht man von einem dreistufigen Reflexionsmo-
dell aus, fehlt noch die letzte, libergeordnete Ebene.
Bei der dritten Reflexionsebene geht es um die ziel- und identitdtsbezogene Refle-
xion (vgl. ebd.) Damit ist gemeint, dass die Studierenden sich mit den Zielen ihres
Lernens auseinandersetzen. Bei den beiden anderen Ebenen stehen jeweils der Lern-
gegenstand und das Lernhandeln im Fokus. Indem das Warum einbezogen wird, wird
die ndchste Reflexionsebene erreicht. Diese Prozesse bewegen sich auf der individu-
ellen Ebene der Bildungsbiographie.
Wenn sich externe Vorgaben und feste Bezugspunkte immer mehr auflésen, ist
der Einzelne gefragt, die Zielrichtung des eigenen Handelns festzulegen. Wird
dies nicht geleistet, fehlt selbstorganisiertem Lernen die Legitimationsbasis
bzw. bleibt Lernen im Grunde fremdbestimmt. (Jenert 2008, 9)
Natiirlich sind die Studierenden auch in unseren Seminaren durch Curricula, Modul-
und Seminaranforderungen eingeschrankt. Allerdings versuchen wir durch unsere
Reflexionsanleitung den Blick auf individuelle Ziele und Motivationen zu erweitern.
In einem der selbstgewdahlten Projekte befragen die Studierenden beispielsweise
Alumni nach deren Berufseinstieg und wie diese riickblickend ihr Studium bewerten.
Sie haben sich dieses Thema selbst gewahlt, um sich so mit eigenen Zukunftsangsten
und -wiinschen auseinanderzusetzen. Hier fand ganz explizit eine Ansprache dieser
dritten Ebene statt. Der Austausch unter «Peers> liber Lerngegenstand, Lernhandlun-
gen, unterschiedliche Konzeptionen von Wissen und personliche Motivationen hal-
ten wir fiir einen stimulierenden Kontext, um liber das eigene Lernen und die damit
verbundenen Handlungen und Ziele auf unterschiedlichen Ebenen zu reflektieren.
Dieser Austausch soll im Rahmen der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung durch Arbeit
in Projektgruppen, Orientierungsfragen und Peer-Feedback angeregt werden.

Anleitung fiir das Reflektieren in den Lehrveranstaltungen

Wir gehen davon aus, dass Reflexionskompetenz erworben werden kann. Daher the-
matisieren wir gegeniliber den Studierenden in den Seminaren explizit, was wir unter
gutem Reflektieren verstehen. Die Teilnehmenden erarbeiten sich die Reflexionsebe-
nen nach Brauer (vgl. 2008; 2014) und Jenert (vgl. 2008) (siehe Abb. 2), insbesondere,
weil wir glauben, dass sich beide theoretischen Konstrukte wunderbar erganzen und
unseren Anforderungen an gutes Reflektieren gerecht werden. Wir zielen darauf ab,
dass sich die theoretischen Annahmen in den Arbeitsauftragen und Orientierungsfra-
gen widerspiegeln. Gerade vor dem Hintergrund, dass in einigen Seminaren auch die
Reflexionen als Bewertungsgrundlage dienen.
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Wie im theoretischen Rahmen beschrieben, halten wir das Formulieren von Lernzie-
len fiir unerlasslich. Hierbei geht es sowohl um individuelle Lernziele als auch jene,
die durch die Lehrveranstaltung vorgegeben werden. Damit die Studierenden den
Sprung von der gegenstandsbezogenen zur zielbasierten Reflexionsebene schaffen
und in ihrem E-Portfolio beschreiben kdnnen, unterstiitzen wir sie mit Orientierungs-
fragen. In einer Reflexion sollen im ersten Schritt die geforderten Lernaktivitdten
knapp dokumentiert und beschrieben werden. Daran schliesst sich die Analyse und
Interpretation an. Hierbei sollen Beziige zur eigenen Leistung erkennbar sein und
Konsequenzen fir das eigene Handeln erlautert werden. Das Bewerten und Beurtei-
len beinhaltet die Evaluation der konkreten Lernaktivitat fiir das eigene Lernziel und
bezieht auch emotionale Komponenten mit ein. Beim Planen geht es darum, aus der
Evaluation heraus Riickschliisse auf die Erreichung des angestrebten Lernzieles zu
ziehen, beispielsweise ob das bisherige Lernhandeln angepasst werden muss, um
ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Wenn die Reflexionen bewertet werden, ist es un-
abdingbar, dass diese unterschiedlichen Ebenen und Anforderungen fiir Studierende
transparent gemacht werden. Je nachdem, wie viele Ebenen reflektiert werden, er-
halten die Studierenden eine entsprechend angemessene Riickmeldung. Die dafiir
geeigneten Reflexionsfragen werden im Folgenden kurz aufgezeigt*:

— Mein Ziel: Was mochte ich aus dem Seminar oder der Lernaktivitat mitnehmen?
Was mochte ich lernen bzw. was ist das Ziel? Wie passt das mit meiner Lernbio-
graphie bzw. meinem Berufswunsch zusammen?

— Dokumentieren & Beschreiben: Um was fiir ein Seminar oder Lernaktivitat han-
delt es sich? In welchem Rahmen findet das Seminar oder die Lernaktivitat statt?
Wie ist das Seminar oder die Lernaktivitdt aufgebaut? Was habe ich (was haben
wir) gemacht? Wie wurde das Seminar oder die Lernaktivitdt gestaltet (Welche
Ubungen und Inputs gab es? Mit welchen Materialien wurde gearbeitet?) Welche
einzelnen Schritte wurden gegangen? Wie bin ich bei dem Seminar oder bei der
Lernaktivitat vorgegangen?

— Analysieren & Interpretieren: Wie motiviert arbeite ich mit? Womit habe ich Pro-
bleme? Wie kann ich diese Probleme [6sen? Welche Erfahrungen habe ich ge-
macht? Was war hilfreich flir mich? Was ist mir wahrend des Seminars oder der
Lernaktivitat gelungen und was nicht? Was bedeutet das fiir meine Handlungen
oder mein Ziel und welche Folgen ergeben sich daraus?

— Bewerten & Beurteilen: Wie habe ich mich wahrend des Seminars oder der Lern-
aktivitat gefiihlt? Was hat mir gefallen und was nicht? Wie gefallt mir das Seminar
oder die Lernaktivitdt im Vergleich zu anderen Veranstaltungen und Lernaktivita-
ten? Was gefallt mir besser oder schlechter? Inwiefern wurden meine Erwartun-
gen (Ziele) erreicht oder nicht? Wiirde ich es nochmal ausprobieren?

4 InAnlehnung an Brauer (vgl. 2014).
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— Planen: Was habe ich erfahren, entdeckt, festgestellt und was nehme ich davon
Neues mit? Womit/mit welchen Themen mochte ich mich naher beschaftigen?
Welche Fragen/Ideen sind mir eingefallen? Welche Handlungsalternative gibt es?
Welche konkreten Schritte kann ich fiir eine nachste Lernaktivitdt oder ein fol-
gendes Seminar planen? Was nehme ich mir vor?

Im Folgenden wird nun der praktische Einsatz von E-Portfolios und dessen Umset-

zung in der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung beleuchtet.

Einsatz von E-Portfolios in der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung

Nachdem wir ausfiihrlich unser theoretisches Grundgeriist von Reflexion vorgestellt
haben, mochten wir nun ndher darauf eingehen, wo die geschilderten Reflexionsebe-
nen und -prozesse sichtbar werden sollen, namlich in den E-Portfolios. Wir verstehen
E-Portfolios als netzbasierte Sammelmappen zur Dokumentation von oben beschrie-
benen Lern- und Reflexionsprozessen. Hierbei stehen sowohl konkrete Produkte,
Planungen als auch Prozesse im Vordergrund (vgl. Arnold et al. 2013, 266f.). Im Rah-
men der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung ist es eines unserer zentralen Lernziele,
dass die Studierenden ihre Reflexionskompetenzen ausbauen. Demnach erfahrt die
stetige Auseinandersetzung und Reflexion mit dem Erlernten in den Modulen einen
besonderen Stellenwert in der gesamten Ausbildung. Bei der Arbeit mit E-Portfolios
geht es uns aber auch darum, dass Studierende ihre Medienkompetenz ausbauen,
sei es bei der technischen Bedingung der entsprechenden Software oder dem Sch-
reiben in Onlinemedien.

Aus der Vielzahl an potentiell geeigneten Medien entschieden wir uns als Team fir
den Einsatz von E-Portfolios mit der Software Mahara. Dies geschah vor allem aus
folgenden Griinden: ein wichtiges Argument war die breite Einsetzbarkeit von E-
Portfolios, sie konnen sowohl das individuelle Lernen widerspiegeln als auch gegen-
Uber potentiellen Arbeitsgebern als digitale Visitenkarte einer Bewerbung beigelegt
werden. Bevor die Wahl auf Mahara fiel, haben wir uns mit verschiedenen alterna-
tiven Anbietern auseinandergesetzt (vgl. Baumgartner et al. 2006, 8ff.). Fiir Mahara
als geeignete Lernplattform sprach, dass es ansprechende Kommentarfunktionen
gibt, z. B. kann man Feedback einfach hinzufligen. Des Weiteren gibt es eine Vielzahl
an Gestaltungsmoglichkeiten (Blogs, Textfelder, Einbetten von Bildern, Homepages,
usw.) und Mahara war vergleichsweise einfach in die bestehende Moodle-Plattform
der EUV einzubinden. Das Hauptargument war allerdings, dass die Studierenden
auch nach Abschluss des Studiums ihren Account behalten kdnnen.

Entgegen gangigen Typologien von E-Portfolios (vgl. Arnold et al. 2013, 268f.; Baum-
gartner et al. 2006, 3ff.) mochten wir kurz die fur unsere Ausbildung unterschiedli-
chen Arten von E-Portfolios erwdhnen. Grundsatzlich unterscheiden wir zwischen in-
dividuellen Arbeitsportfolios und Prasentationsportfolios. Arbeitsportfolios sind die
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Ansichten, in denen die Studierende selbst erstellte Inhalte (sogenannte Artefakte)
wie z.B. Reflexionen und Losungen zu Seminaraufgaben darstellen. Die Studieren-
den erhalten hierauf sowohl von den Lehrenden als auch Peer-Feedback. So lernen
die Studierenden gleichzeitig konstruktiv Feedback zu geben, als auch zu nehmen,
was wiederum eines unserer Ubergeordneten Lernziele ist (vgl. Konig und Schatten-
hofer 2007, 87f.). Diejenigen Studierenden, die die Viadrina PeerTutoring-Ausbildung
abschliessen, stellen fiir die feierliche Zertifikatslibergabe eine individuelle Samm-
lung aus den Arbeitsportfolios zusammen und stellen ihr elektronisches Prasentati-
onsportfolio gegeniiber einem hochschuloffentlichen Publikum und vor allem aber
ihren Peers, d. h. Kollegen/-innen aus anderen Fachbereichen, vor. Hierin werden,
je nach Vorgabe durch die Lehrenden, spezifische Artefakte von den Studierenden
zusammengestellt, die ihre gesamte Ausbildung und ihre wichtigsten Lernprozesse
reprasentieren. Anschliessend erhalten sie ein miindliches und schriftliches Feed-
back durch die anderen Teilnehmenden. Unsere Studierenden erstellen demnach
sowohl reflexive Prozessportfolios als auch produktorientierte Prasentationsport-
folios. Es geht bei dem Einsatz von Reflexionen nicht nur um das Prozesshafte um
selbstandiges Lernen zu fordern, sondern auch darum, die individuellen Reflexionen
als konkretes Produkt flir andere sichtbar zu machen. Das konkrete Produkt besteht
zum Beispiel aus Reflexionen der gelesenen Texte, von einzelnen Seminarsitzungen,
aus Kleingruppenarbeit und vor allem werden die konkreten Lernerfahrungen der
Peer-Tutoren/-innen fiir andere Peers visualisiert. Uns ist in diesem Zusammenhang
vor allem das Herausfiltern und Darstellen der wichtigsten Lernerfahrungen wich-
tig. Durch die Vielzahl der Peer-Tutoren/innen, die bei uns ihren Abschluss machen
(durchschnittlich 20 Peer-Tutoren/-innen pro Semester) war eine intensive Prasen-
tation vor allen Peer-Tutoren/-innen nicht mehr zu unserer Zufriedenheit gewahr-
leistet. Um einen intensiveren Austausch liber die Lernerfahrungen zu erzielen, ha-
ben wir zum einen die Prasentation der E-Portfolios in Kleingruppen aufgeteilt (pro
Gruppe muss mindestens ein/eine Peer-Tutor/in aus jedem Fachbereich dabei sein),
und zum anderen haben wir die Vorgaben an das Prasentationsportfolio mehrfach
geandert. So haben wir beispielsweise am Anfang keine Vorgaben gemacht, was sie
in ca. 7 Minuten prasentieren. Die Erfahrungen zeigten, dass sie besser gearbeitet
haben und sich konkreter austauschen konnten, wenn wir vorgaben, dass sie zu ei-
nem Lernereignis oder einer inhaltlichen Begebenheit aus einem Ausbildungsmodul
detailliert berichten sollten.

Die Einfiihrung in die Portfolioarbeit findet hauptsachlich in «Modul 1: Grundlagen
Team- & Projektarbeit» statt, da diese Lehrveranstaltung von allen angehenden Peer-
Tutoren/-innen besucht werden muss und am Beginn ihrer Ausbildung steht. Am
ersten Tag bekommen die Studierenden eine theoretische Einfiihrung liber kollabo-
rative Prozesse der Wissenskonstruktion und die Bedeutung von Reflexion fiir das
eigenstandige Lernen. Am zweiten Blocktag erhalten sie eine mehrstiindige Einfiih-
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rung in die Software Mahara. Dieser Workshop findet im Peer-Format statt und wird
von studentischen E-Learning-Beratern/-innen durchgefiihrt. Er zielt darauf ab, dass
die Studierenden bereits in der Einfiihrung selbst praktisch tatig werden und erste
Mahara-Ansichten erstellen.

Beispiele aus den E-Portfolios

Abschliessend mdchten wir positive und anregende Beispiele aus den studentischen
E-Portfolios aufzeigen. Wir unterstiitzen damit unsere eingangs formulierte These,
dass der Ausbau der Reflexionskompetenz ein intensiver Prozess ist, der Anleitung
und Austausch (zwischen den Peers und mit den Seminarleiterinnen) braucht. Nach
unseren Erfahrungen entwickelt sich bei den Studierenden ein Bewusstsein dartiber,
dass Reflexion liber den eigenen Lernprozess das Grundgeriist fiir lebenslanges Ler-
nen ist.

Das vorliegende Material® wird und wurde im Rahmen des Promotionsvorhabens ei-
ner der Autorinnen seit dem Wintersemester 2012/2013 gesammelt und beforscht®.
Im Rahmen jedes Ausbildungsmoduls wird die Forschungserlaubnis der Studieren-
den eingeholt, wobei die Einwilligung anonym und freiwillig erfolgt. Die folgenden
acht Zitate wurden aus dem «Modul 2: Theorie Interkulturelle Kompetenz férdern
- Theoretische Grundlagen interkultureller Lernsettings» gesammelt.

Thema Auszug aus den E-Portfolios

Reflexion (1) «Zu reflektieren hat mir nicht nur geholfen, mein Verhalten im interkul-
turellen Kontext zu hinterfragen und zu analysieren, sondern hilft mir auch
im Alltag und im universitdren Kontext einen klaren Kopf zu bewahren.» (S
1, SoSe 2014)

(2) «Abschliessend kann ich sagen, dass die Planungsphase eines Work-
shops zwar nervenaufreibend, aber auch spannend ist und eine Moglichkeit
viel fiir sich selbst zu lernen. Obwohl ich nun mehr liber Stereotypen und
Vorurteile weiss, ertappe ich mich oft im Alltag dabei, wie ich in Stereoty-
pen denke. Allerdings kann ich mich jetzt selbst ermahnen und quasi kondi-
tionieren sie zu reflektieren und zu iiberdenken.» (S 1, SoSe 2014)

Feedback (3) «Zwar versuche ich Kritik immer konstruktiv anzubringen, doch sie ist
vielleicht nicht immer notwendig. Ich mochte versuchen in Zukunft allge-
mein positiver zu Denken und auch entsprechend zu bewerten.» (S 5, WiSe
2013/2014)

5 Daessich hierbei um Originalzitate handelt, wurden diese nicht korrigiert.
6 Die Forschungsmethode ist eine qualitative Mixed-Method Variante und verbindet die Metaphernanalyse
mit Gruppeninterviews.
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Thema Auszug aus den E-Portfolios

Lernprozess (4) «Insgesamt sehe ich meinen interkulturellen Lernprozess als eine Spirale
an, weil durch theoretische und praktische Auseinandersetzung mit dem
Thema immer wieder neue Einfllisse neue Denkprozesse anregen und durch
Verdanderungen und Dynamik von Kulturen nie ein festes Bild entstehen
kann. [...] die bewusste und verschriftlichte Auseinandersetzung mit neu
gelernten Themen weiterfiihrende Gedanken anregt und den Lernprozess
keineswegs stagnieren lasst.» (P4, WiSe 2012/2013)

(5) «<Auch im akademischen Kontext hat mich das Reflektieren gelehrt
meine Lernprozesse zu hinterfragen und mich mit meinen Schwachen und
Starken auseinanderzusetzen.» (S1, SoSe 2014)

Seminarinhalte | (6) «Dieses Seminar hat mir tiefere Einblicke in die unterschiedlichsten
Konzepte und Theorien der Interkulturalitdt und des Kulturbegriffes an sich
ermdglicht. Ein Teil der Theorien hat einige meiner gemachten Erfahrungen
nachtréglich erklart was eine sehr schéne Erfahrung war. So habe ich einige
Aha-Momente wahrend des Seminars erlebt.» (S 5, WiSe 2013/2014)

Peer-Learning | (7) «Selbst erlebt habe ich dieses Konzept nun wéahrend des Seminars ,,Peer
Tutoring fuir Interkulturelle Kompetenz*. Ich konnte dabei ganz konkret in
der Praxis beobachten, welchen Mehrwehrt diese Form der Wissenserarbei-
tung gegenliber anderen Formen hat und merke an den Inhalten, die mir
noch in Erinnerung sind deutlich, wie erfolgreich das Konzept sein kann.» (S
6,S50Se 2014)

E-Portfolios (8) «Beim Erstellen sind mir selbst noch viele Dinge bewusst geworden oder
wieder in Erinnerung gekommen, denen ich vorher weniger Bedeutung

beigemessen habe.» (S 6, SoSe 2014)

In jedem einzelnen Beispiel wird das Bewusstsein und Wissen der Studierenden deut-
lich etwas gelernt und sich weiterentwickelt zu haben. Die Ergebnisse zeigen uns ei-
nerseits, dass die Studierenden konkrete Lerninhalte analysieren und hinterfragen
und andererseits auch ihre Denk- und Lernprozesse strukturieren, weiterentwickeln
und dadurch zukiinftige Lernhandlungen evaluieren kdnnen. An ausgewdhlten Bei-
spielen soll dies nun naher erklart werden.

Beispiel (6) verdeutlicht, dass der/die Studierende tiefe Einblicke in die unterschied-
lichsten Konzepte und Theorien der Interkulturalitdt und von Kultur bekommen hat,
und dass die Auseinandersetzung ihm/ihr einige ganz personliche Erfahrungen nach-
traglich erklart. Dies war eine sehr wertvolle Erfahrung fiir denjenigen/diejenige.
Hier wird demnach eindeutig illustriert, dass Lerninhalte reflektiert wurden und das
Seminar zum Nachdenken angeregt hat. In Beispiel (2) hat die Person etwas liber Ste-
reotype und Vorurteile gelernt und libertragt dies auf ihren Alltag. Sie ist liberrascht,
dass sie das Erlernte liber diesen konkreten Seminarinhalt nun (neu) tGberdenken
und reflektieren kann. Und Beispiel (4) zeigt, dass der interkulturelle Lernprozess
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durch das neu Erlernte keineswegs stagniert und lasst die Vermutung zu, dass in
Zukunft immer wieder neue Einfliisse und Erfahrungen dazukommen und kiinftige
Lernhandlungen beeinflusst werden. Beispiel (8) weist darauf hin, dass erst nach
dem Reflektieren in den E-Portfolios die Bedeutung von Inhalten und deren Ausein-
andersetzung bewusst geworden ist und somit fiir zuklinftiges Lernen und konkrete
Handlungen bedeutsam ist.

Fazit und Ausblick

Unsere Darstellung und der beispielhafte Einsatz von Reflexion im Rahmen der Viad-
rina PeerTutoring-Ausbildung an der EUV hat gezeigt, dass eine sorgfaltige Auseinan-
dersetzung mit den theoretischen Grundlagen von Reflexion notwendig ist, um Lern-
prozesse anzuregen und das Reflektieren zufriedenstellend zu praktizieren. Es ist
wichtig, den Reflexionsprozess mit klaren (Leit-)fragen ein- und anzuleiten und den
Studierenden (immer wieder) zu verdeutlichen, welche Vorteile dies fiir das eigene
Lernhandeln und den Ausbau der Studier- und Wissenschaftskompetenz jedes Ein-
zelnen hat. Die Anforderungen, die wir mit Reflexion und dem Ausbau der Reflexions-
kompetenz an unsere Studierenden stellen, legen wir auch unserer Arbeit zugrunde.
Nach jedem Semester werten wir unsere Erfahrungen mit dem Einsatz der E-Port-
folios aus und ziehen Rickschliisse fiir die kommenden Seminare. So durchlaufen
nicht nur die einzelnen Seminare einen fortwahrenden Reflexionsprozess, sondern
auch die gesamte Viadrina PeerTutoring-Ausbildung. Der Einsatz und die Anwendung
der E-Portfolios liefen seit dem Sommersemester 2013 mit Herausforderungen ab,
die im Folgenden kurz zusammengefasst werden.

Es gibt im Leitungsteam lange Abstimmungsprozesse dariiber, was gutes Reflektie-
ren ausmacht, auf welcher Grundlage die E-Portfolios benotet werden und wie wir
die Anforderungen an das Reflektieren transparent machen. Weniger gelungene Re-
flexionen, die beispielsweise auf einer beschreibenden Ebene bleiben und die von
uns gewiinschte Tiefe und Qualitat vermissen lassen, fiihren zu Irritationen bei uns.
Wir fragen uns dann beispielsweise, ob eine schlechte oder unklare Anleitung von
den Dozierenden oder die fehlende Motivation seitens der Studierenden dazu gefiihrt
haben. Die Studierenden erkennen den Mehrwert des Reflektierens erst spat oder
gar nicht. Oftmals haben wir die Erfahrungen gemacht, dass erst nach ein bzw. zwei
Semestern oder gar noch spater, die stetige Reflexionsarbeit (Wirkung> zeigt. Daher
planen wir die Lernwirksamkeit unserer Ausbildung bzw. die Arbeit mit Reflexion in
unserer Ausbildung zu beforschen und Alumni Peer-Tutoren/-innen zu befragen, was
konkret sie aus der Ausbildung fiir ihre derzeitige Tatigkeit mitgenommen haben und
welche Lernerfahrungen fiir sie enorm wichtig und gewinnbringend waren. Zudem
stellt die intensive Arbeit mit Mahara fiir einige Studierende eine unerwartete He-
rausforderung dar. So kommt es vor, dass sich Studierende vom zeitlichen Umfang
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und der Intensitat der Vor- und Nachbereitung der Seminare liberrascht und teilwei-
se Uberfordert zeigen, was sie frustriert. Seitens der Universitat gab es Schwierigkei-
ten bei der Anerkennung des E-Portfolios als Leistungsnachweis mit Verweis auf die
Frage nach der <Eigenleistung> der Studierenden.

Abschliessend mochten wir darauf hinweisen, dass eine der Autorinnen in ihrem
Promotionsvorhaben den Erwerb von Reflexionskompetenzen in den E-Portfolios
erforscht und herausfinden mdchte, ob und inwieweit sich die Reflexionskompetenz
im Verlauf der Ausbildung und hinsichtlich des Lernprozesses bei den angehenden
Peer-Tutoren/-innen entwickelt und ausgebaut hat. Insbesondere liegt der Fokus auf
der Analyse der E-Portfolios aus «Modul 2: Theorie» mit der interkulturellen Spezia-
lisierung.

Wir mochten in diesem Sinne mit einem Zitat von Goethe entsprechend unseren
Uberzeugungen und Gedanken zum Lernen und Reflektieren enden: «Wie kann man
sich selbst kennen lernen? Durch Betrachten niemals, wohl aber durch Handeln.»
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Abbildungen
Abb. 1.: Struktur der Viadrina PeerTutoring-Ausbildung.
Abb. 2.: Reflexionsebenen nach Brauer (2008, 2014) und Jenert (2008).
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Anforderungen an ein elektronisches Schulbuch
der Zukunft

Manuel Froitzheim

Zusammenfassung

In einer Explorationsstudie wurde die von den Lehrenden und Lernenden gewdinschte Aus-
stattung eines Klassenraums im Jahr 2030 erhoben. Dazu konnten die befragten Personen
in einer Simulation einen leeren Klassenraum nach ihren Bediirfnissen gestalten und aus-
statten mit einer Vielzahl von gegebenen Ausstattungsgegenstdnden. Wéahrend der Simu-
lation wurden die Teilnehmenden zu den Griinden fiir die Entscheidungen befragt. Der
Simulationsprozess wurde fiir die Auswertung aufgezeichnet. Des Weiteren wurde die von
den befragten Personen prdferierte Mediennutzung und das Leitmedium des Unterrichts
innerhalb der Simulation untersucht, um ein elektronisches Schulbuch orientiert an den
Prdferenzen der Lehrenden und Lernen zu entwickeln. Hierbei stellt sich die Frage, ob in
den von den befragten Personen priferierten Lernszenarien ein nicht dynamisches Buch
ausreicht oder weitere Funktionen notwendig sind. Die Entwicklung eines elektronischen
Schulbuchs mit interaktiven und multimedialen Inhalten kann auf der Basis der Erkennt-
nisse zielgruppenorientiert erfolgen, wobei sich laut der befragten Personen auch die Auf-
gabenkultur in einem elektronischen Schulbuch hin zu kollaborativen Aufgabenformaten
weiterentwickeln sollte.

Requirement analysis of a future electronic text book for schools

Abstract

The equipment of a classroom in 2030 desired by teachers and learners was gathered
in an exploration study. For this purpose, the persons questioned could design and
equip an empty classroom in a simulation according to their needs from a multitude
of given equipment items. The participants were questioned about the reasons for the
decisions during the simulation. The simulation process was recorded for the evaluation.
Furthermore, the use of media preferred by the persons questioned and the main medium
of the lesson within the simulation were examined in order to develop an electronic
textbook orientated towards the preferences of teachers and learners - because the
question arises whether a non-dynamic book is sufficient in the learning scenarios
preferred by the persons questioned or whether further functions are necessary. The
development of an electronic textbook with interactive and multi-media contents can

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
gestltzter Lernsysteme» MedienPddagogik 28, (20. Februar), 1-6. doi:10.21240/mpaed/28/2017.02.20.X.


http://dx.doi.org/10.21240/mpaed/28/2017.02.20.X

Jasmin Leber

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

take place in a goal-oriented way on the basis of the findings. In this regard, the task
culture in an electronic textbook should progress towards collaborative task formats as
well according to the persons questioned.

Problemstellung

Im Kontext des schulischen Unterrichts stellt der Einsatz digitaler Medien zuneh-
mend eine Herausforderung fiir Lehrpersonen dar. In der jingsten Vergangenheit
wird der Einsatz von Tablets im Unterricht von Wissenschaftlern, Politikern und Lehr-
personen zunehmend propagiert (vgl. Froitzheim und Schuhen 2014, 110). Die KIM
Studie aus dem Jahr 2014 hat bereits darauf hingewiesen, dass die Ausstattung mit
Smartphones unter Jugendlichen drastisch um 31 Prozentpunkte auf 98 Prozent ge-
stiegen ist und auch die Tablet Ausstattung um sieben Prozentpunkte auf 19 Prozent
anstieg (Feierabend et al. 2015, 8). Die zunehmende Ausstattung der Jugendlichen
mit Smartphones und Tablets wirkt sich auch auf die Schule aus. In diesem Kon-
text stellt sich die Frage, ob die Nutzung von Tablets, auf denen ein elektronisches
Schulbuch installiert ist, einen Mehrwert im Unterricht bietet? Welche Komponenten
sollte ein elektronisches Schulbuch enthalten, damit aus fachdidaktischer Perspek-
tive ein Mehrwert entsteht? Wie ist die Vorstellung der Lehrpersonen tGber mogliche
Nutzungsszenarien elektronischer Schulbiicher?

Forschungsdesign

Um den oben genannten Fragestellungen nachzugehen, wurden in einem ersten
Schritt die zentralen Bestandteile eines elektronischen Schulbuchs fiir den Okono-
mieunterricht im Rahmen von Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen und Studieren-
den bestimmt. Dazu wurde im Rahmen des Konzeptes des «Living Labs» (vgl. von Gei-
bler et al. 2013) die gezielte Integration des Anwendungskontextes von Technologien
in Innovationsprozesse (hier: den Unterricht) durch Interviews mit Fachdidaktikern,
aktiven Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden untersucht.

Dazu wurden die Probanden unter dem Vorwand, dass fiir das Jahr 2030 ein neues
Schulgebaude geplant sei und bisher nur der Plan eines Raumes fertig sei, aufgefor-
dert, diesen mit entsprechenden Ausstattungsgegenstanden einzurichten. Den Teil-
nehmenden der Studie wurde ein leerer Plan eines Raumes (vgl. Abb. 1) vorgelegt,
in dem nur eine Tir und einige Fenster eingezeichnet sind. Des Weiteren standen
den Interviewten 66 Karten mit moglichen Ausstattungsgegenstanden zur Verfligung.
Eine Karte enthdlt zum Beispiel eine graphische Darstellung eines Tablets und den
Begriff «Tablet». Durch die graphische Darstellung und den Text konnen fehlerhafte
Interpretationen der Vorstellung des Gegenstandes minimiert werden.
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Abb. 1.: Leerer Plan des Raumes.

Der Interviewprozess wurde in drei Schritte unterteilt. Im ersten Schritt wahlen die
Teilnehmenden flir den Raum Tische und Sitzgelegenheiten (vgl. Tab. 1) aus und ord-
nen diese im Raum an. Von jedem Tisch und jeder Sitzgelegenheit sind mehrere Ex-
emplare vorhanden. Im zweiten Schritt konnen die Teilnehmenden weitere Einrich-
tungsgegenstande, zum Beispiel Tafeln, Mobel und Arbeitsmaterialien hinzufiigen.
Diese Karten waren jeweils nur einmal vorhanden, weil es nicht auf die Anzahl der
Objekte ankam, sondern auf die Verfligbarkeit im Klassenraum (vgl. Tab. 1). Im drit-
ten und letzten Schritt legten die Teilnehmenden die technische Ausstattung fiir den
Raum fest. Dabei ging es sowohl um die Ausstattung des Klassenraums, zum Beispiel
mit einem WLAN-Router, als auch um die individuelle Ausstattung der Schiiler, zum
Beispiel mit einem Smartphone oder Laptop.
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Kategorie Verfiigbare Karten

Arbeitsmaterial Biicher, Fiiller, Papier, Stifte, Textmarker, Zeichenwerkzeug

Einrichtungsge- Blicherregal, Globus, Lampe, Miilleimer, Relaxzone, Spielobjekte, Werk-

genstande bank

Mobel Rednerpult, Schubladenschrank, Schrank, Waschbecken, Blicherwagen,
Spind, Kiiche

Mobile Technik Beamer, Fotokamera, Handy, Laptop, Net-Book, Tablet, Taschenrech-

ner, USB-Stick, Videokamera

Sitzgelegenheiten | Drehstuhl, Hocker, Schreibtischstuhl, Sessel, Sitzecke, Sofa, Stuhl

Stationare Technik | All-in-One-Computer, Computer, Drucker, DVD-Player, Flachbildfernse-
her, Kopierer, Lautsprecher, Overhead-Projektor, Raummanagement,
Réhrenfernseher, R6hrenmonitor, Scanner, Steckdose, Uberwachungs-
kamera, Video Player, WLAN-Router

Tafeln Aufklappbare Tafel, Flipchart, Interactive Board, Karte, Projektionsfla-
che, Tafel, Wandtafel, White Board

Tische Doppelarbeitsplatz, Einzelarbeitsplatz, Gruppentisch, Schreibtisch,

runder Tisch

Tab. 1.: Karten, aus denen die Teilnehmenden auswahlen konnen.

Der gesamte Prozess wurde von oben mit einer Kamera gefilmt und die Interviewten
wurden parallel zu ihren Entscheidungen befragt. Durch dieses Verfahren entstand
pro Interview eine Videosequenz, der sowohl die Ausstattung des Raumes entnom-
men werden kann als auch eine Erklarung fiir die gewahlte Ausstattung. Die Videos
wurden anschliessend mit MAXQDA, einer Software zur qualitativen Datenanalyse,
transkribiert und analysiert.

Ergebnisse zur Mediennutzung im Unterricht

Die befragten Experten dusserten in den Interviews, dass Tablets im Unterricht ein-
gesetzt werden und sie nennen mehrheitlich (13 Personen) das Tablet als neues zen-
trales Medium fiir den Unterricht. Eine Kombination aus Tablet und Laptop ist fir ein
Viertel der befragten Personen ebenfalls ein mogliches Szenario.

Zu Prasentationszwecken mochte keiner der befragten Personen im Jahr 2030 eine
Kreidetafel nutzen, sondern eher Interactive Boards (19 Personen) und/oder Beamer
mit einer Projektionsfldche (11 Personen). Ein aktiver Lehrer dusserte zur Kreideta-
fel, dass er sich
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[...] so was wie Whiteboards und Projektionsflachen aufgestellt [hat], weil Ta-
felarbeit, denke ich, ist undenkbar in 2030. (Interview 20)
Allerdings ist die reine Ausstattung der Klassenrdume mit neuen Prdsentationsme-
dien nicht ausreichend. Ein aktiver Lehrer warnt, dass die Nutzung eines Interactive
Boards vielen Kollegen zurzeit Probleme bereitet. Er stellt fest, dass das daran liegt,
dass
[...] es erstmal Fortbildungen fiir die Lehrer geben muss. Die haben wir nicht,
die werden kaum angeboten und sich selber reinzuarbeiten ist schwierig. Ge-
rade fiir noch Altere. Ich bin zwar schon recht alt, aber ich bin hier sogar noch
der jiingste Kollege, von den Mannern jedenfalls. Und die anderen haben gro-
sse Berlihrungséngste. Also da muss was getan werden in der Ausbildung. (In-
terview 25)
Neben der technischen Ausstattung in den Klassenraumen wird somit auch die Aus-
bildung bzw. Fortbildung der Lehrpersonen auf die neuen Bediirfnisse angepasst
werden missen. Dies betrifft auch den ersten Ausbildungsabschnitt der Lehrer/in-
nenbildung. Denn auch die Medienkompetenz von Referendaren oder Studenten aus
dem Praxissemester wird von einem Ausbilder an der Schule wie folgt beschrieben:
Die sind ja auch nicht weiter als ich, und das ist ja eigentlich traurig. Ganz
traurig. Die mussten mir ja eigentlich zeigen konnen, wie es geht, und das ist
leider nicht so. (Interview 25)
Dieses Problem stellt Fachdidaktiker nicht nur vor die Aufgabe, die Integration der
verschiedenen Prasentationsmedien in den Unterricht aus fachdidaktischer Pers-
pektive zu erforschen, sondern auch die Ausbildung der Lehrpersonen in diese Rich-
tung voranzutreiben.

Leitmedium im Unterricht?
Nachdem die technische Ausstattung des Klassenraums relativ klar abgesteckt ist,
stellt sich nun die Frage nach den Nutzungsmoglichkeiten und den didaktischen
Moglichkeiten. Ein mogliches Szenario besteht darin, dass das gedruckte Schulbuch
aus dem Unterricht verdrangt und durch ein elektronisches Schulbuch ersetzt wird.
Der Standpunkt unter den befragten Lehrpersonen ist:
Ja, die Biicher wiirde ich weglassen, weil ich denke, 2030 ist man nicht mehr
an dem Punkt, wo man so effektiv mit Blichern arbeitet. (Interview 9)
In der Befragung driickte nur einen kleiner Teil der befragten Personen (3 Personen)
aus, dass das gedruckte Schulbuch im Jahr 2030 noch das Leitmedium im Unterricht
darstellen wird bzw. von zentraler Bedeutung sein wird. Vielmehr wiinschen sich die
Lehrpersonen eine Plattform, die die Inhalte des Schulbuchs zentral interaktiv und
multimedial bereitstellt, und die die unterschiedlichen Geradte im Klassenraum mit-
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einander tiber das WLAN vernetzt und dazu fiihrt, dass das Schulbuch auf den unter-
schiedlichen Geraten genutzt werden kann.

Dass man aber auch vernetzt mit Tablets mit Handys arbeiten kann. (Interview

23)
Es sollen Tablets, Smartphones, Laptops, Computer und auch Interactive Boards in-
nerhalb einer in sich abgeschlossenen Software genutzt werden. Durch das homo-
gene System konnen Schiiler/innen und Lehrpersonen relativ schnell den Umgang
mit der Technologie systemunabhangig erlernen. Denn die Lehrpersonen nehmen
an, dass

[...] die Schiiler meistens sehr ausgekliigelt sind und die Tablets besser ken-

nen. (Interview 10)
Darauf aufbauend kann bei einem geschlossenen System auch die Funktionalitat
durch die Lehrperson auf allen Geratetypen besser gesteuert werden. Insbesondere
bei einem bring your own device-Ansatz stellt die Anforderung auch aus technischer
Perspektive eine Herausforderung dar, weil durch eine App die Steuerung der un-
terschiedlichsten Gerate ibernommen werden muss. Zwei Probanden dusserten Be-
denken beziiglich der Verfligbarkeit des Internets oder anderen Apps:

Allerdings ist das Problem, wenn du den Schiilern ein Tablet gibst, hast du das

Problem, dass es nicht heisst, dass sie auf dem E-Book arbeiten. (Interview 4)
Nur vier befragte Personen sehen die Moglichkeiten der Tablets, neben der Nutzung
des Schulbuchs, als Gefahr zur Ablenkung an. Allerdings fanden 21 Lehrpersonen
die Nutzung eines Smartphones mit Internetanbindung im Unterricht unbedenklich.
Deswegen ist zu hinterfragen, ob eine Sperre auf dem Tablet notwendig ist, wenn die
Schiiler sowieso ihre privaten Smartphones oder Tablets nutzen konnen.

E-Book oder etwas Neues?
Den Ausgangspunkt fiir die Diskussion stellte ein Vergleich zwischen einem neuen
elektronischen und einem gedruckten Schulbuch und dessen bisherigen Bestandtei-
len dar.
[...] es wird sicherlich so sein, dass vieles von dem, was wir heute im Schul-
buch so haben [...] moglicherweise in dem um- gesetzt wird, dass man es eben
elektronisch zur Verfligung hat. (Interview 23)
Die traditionellen Bausteine eines gedruckten Schulbuchs konnen auch in ein elekt-
ronisches Schulbuch integriert werden. Dabei ist zum Beispiel an die Elemente «Text»
(Interview 20 und 23), «Abbildung» (Interview 20, 21 und 24) «Formel» (Interview 6),
«Merkkasten» (Interview 4, 8, 21) und «Aufgabe» (Interview 3, 8, 15, 17, 20 und 23) zu
denken. Dariliber hinaus sind weitere Elemente moglich, die nicht nur statische Inhal-
te reprasentieren, sondern auch dynamisch generierte Inhalte bereitstellen werden.
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Da kann man natliirlich schone Grafiken sehen, das heisst, wenn ich Angebot
und Nachfrage habe, kann man das relativ gut erklaren. (Interview 24)
Statistiken in einem elektronischen Schulbuch kénnen auch dynamisch und tages-
aktuell generiert werden. Bei einem gedruckten Schulbuch werden von den Autor/
innen bei der Erstellung des Schulbuchs aktuelle Statistiken ausgewahlt. Diese sind,
wenn sie bei den Schiilern/-innen ankommen, bedingt durch das Zulassungsverfah-
ren von Schulbiichern, mindestens ein Jahr alt (vgl. Interview 24). Hinzu kommt, dass
ein Schulbuch tiber mehrere Jahre in der gleichen Auflage eingesetzt wird. Dies flihrt
dazu, dass eine Grafik mehrere Jahre alt ist und sich zum Beispiel die wirtschaftliche
Entwicklung, die in einer Grafik verdeutlicht wird, unter Umsténden langst verdndert
hat. Ein Lehrer dusserte dazu, dass zu einem Ereignis von Gestern am besten
[...] heute schon Material da ist. Und da miissten dann auch schon die Aus-
schnitte, die gestern Abend rausgekommen [sind, vorhanden sein]. [...] Ohne,
dass ich mich in verschiedene Portale einlesen und einarbeiten muss. [...] Die
bringen das dann aktuell und ich kann es mir dann mit den Schiilern zumin-
dest anschauen und erarbeiten und [...] auch zusatzlich Informationen sam-
meln. (Interview 25)
Die Aktualitat bezieht sich demnach nicht nur auf die Grafiken, sondern auch auf die
Inhalte oder Ergdnzungen zum festen, von der Schulbuchkommission zugelassenen,
Inhalt des Schulbuchs. Inwiefern eine Aktualisierung oder Erganzung eines zugelas-
senen elektronischen Schulbuchs rechtlich méglich ist, hangt von den Verordnungen
in den einzelnen Bundeslandern ab.
Als zentrale inhaltliche Komponenten sind unter anderem Texte, multimediale Ele-
mente, doméanenspezifische Methoden und Aufgaben anzufiihren. Diese Komponen-
ten kdnnen weiter differenziert werden. Dabei wurden unter anderem die doméanen-
spezifischen Methoden des Okonomieunterrichts wie beispielsweise Experimente,
Planspiele und Fallbeispiele genannt. Insbesondere konnen handlungsorientierte
Methoden mithilfe der Tablets im Unterricht ohne grosseren Vorbereitungsaufwand
eingesetzt werden. In einem elektronischen Schulbuch kénnen auch unterschied-
liche Rollenkarten und dhnliches personalisiert den Lernern zur Verfligung gestellt
werden.

Aufgabenformate neu denken?

Insbesondere stellt, nach Aussage der Expertenin den Interviews, die Interaktion zwi-
schen den Schiilern/-innen einen zentralen Bestandteil eines elektronischen Schul-
buchs dar. Die mobilen Endgerate sind liber das WLAN in der Schule mit einem Server
verbunden. Dadurch sind kollaborative Aufgabenformate moglich. Dies kann mit der
singuldren Interaktion beginnen, in der die Schiilerin oder der Schiiler eine Aufgabe
vom Server erhélt, um diese zu bearbeiten. Des Weiteren kdnnen auch Aufgaben im
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Rahmen eines Peer Review Verfahrens durch die Klassenmitglieder bewertet werden.
Oder auch die Integration eines grosseren Planspiels, indem die Schiiler/innen Ent-
scheidungen treffen und diese zur Auswertung an einen Server senden. Dieser wer-
tet die Entscheidungen aller Schiiler/innen der Klasse aus und teilt jeder Spielerin
bzw. jedem Spieler individuell ein personalisiertes Feedback zur Entscheidung mit,
das die Grundlage fiir die folgende Bearbeitungsrunde bietet. Diese Form der konst-
ruktiven multiplen Interaktion stellt die hochste Kommunikationsform tiber mobile
Endgerate in einem Klassenraum dar (vgl. Froitzheim und Schuhen 2014, 110; Schul-
meister 2001, 193).

Ausblick

Da es sich bei den hier vorgestellten Ergebnissen um Ergebnisse aus einer Explorati-
onsstudie handelt, soll erst in weiteren Studien mit einer grésseren Stichprobe der
Einsatz der einzelnen Ideen Uberpriift werden und dadurch gegebenenfalls auch ver-
allgemeinert werden.
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Der Mehrwert des Medieneinsatzes in der
Hochschullehre am Beispiel Studierenden-
erstellter Videos

Regina Stober

Zusammenfassung

In der Vergangenheit wurde die Diskussion um Medien in der Hochschullehre vielfach
auf technischer Ebene gefiihrt. Dahinterstehende pddagogische Konzepte sowie didakti-
sche Modelle wurden eher vernachldssigt, was mitunter den Lernprozess, der durch den
Medieneinsatz unterstiitzt werden soll, aus dem Blickfeld riickte. Die voranschreitende
Technisierung erdffnet eine Vielfalt an Lernszenarien, was Lehrende vor die Herausfor-
derung stellt, sich im Dschungels an Méglichkeiten zurechtzufinden, um eine sinnvolle,
der Lerngruppe angepasste Lernumgebung zu gestalten. Ein Indikator, die Eignung eines
Mediums fiir die eigene Lehre abzuleiten, ist nach dem Mehrwert beziiglich der Lerner-
gebnisse zu fragen. In der wissenschaftlichen Diskussion um den Einsatz audiovisueller
Medien in der Lehre wurde seit den 1960er Jahren immer wieder der fehlende Tiefgang ei-
nes Medien-gestiitzten Lernprozesses im Vergleich zum Buch bemdngelt. Die Skepsis hdlt
an, wdhrend der Medieneinsatz in der Lehre zunimmt. Dass die Nutzung audiovisueller
Medien - eingebettet in ein sinnvolles didaktisches Szenario - nachhaltige Lernprozesse
anregen kann, wird in diesem Beitrag aufgezeigt. Es wird ein mediengestiitztes Lernsze-
nario beschrieben, bei dem Studierende selbst Lehrfilme erstellt haben sowie nach dem
Mehrwert des Medieneinsatzes gefragt.

The benefit of student created videos in higher education

Abstract

Historically, discussions about the use of media in higher education has been conducted
mainly on a technical level. Pedagogical concepts and the learning process itself have
been neglected, which instead should have been assisted by the use of media. The
growing use of technology opened a variety of potential learning environments. Lecturers
therefore, have found it challenging to find their way through the <ungle of options>
to mold a reasonable and customized learning setting for their learning groups. One
indicator that can help finding a way is to look at the benefit of media use for the students
Learning Outcomes. The debate - that started back in the 1960s - about the use of audio-
visual media in teaching, criticized the absence of depth in medialized learning processes,
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as compared to a conventional book. This scepticism continues to exist while the use of
media in teaching is increasing. This article illustrates that the use of audio-visual media
can initiate deep learning processes, if it would be embedded into a reasonable didactical
environment. It describes a learning setting supported through films created by students
to argue the benefit of media use in specific situations.

Ausgangslage

Lernende zeichnet heutzutage aus, dass sie iiberall auf Lernmaterialien zugreifen
und damit Ort und Zeit ihres Lernens flexibel bestimmen konnen (Mirner und Po-
lexe 2014, 5). Die Technisierung des Alltags ermoglicht alle notigen Informationen
auf den eigenen Endgeraten fast tiberall parat zu haben und in den privaten Alltag
zu integrieren. Doch ohne real wahrnehmbaren Mehrwert und bei knappen Ressour-
cen stossen mediengestiitzte Lernszenarien auf wenig Akzeptanz (vgl. Kleimann und
Wannemacher 2004). Der Mehrwert wird somit zur Grundlage, um den Einsatz von
Medien zu reflektieren und sinnvolle Lernumgebungen zu gestalten. Schliesslich ist
Medieneinsatz oft mit Mehraufwand fiir Lehrende und/oder Studierende verbunden,
den alle Beteiligten vermutlich nur dann bereit sind zu tragen, wenn ein signifikan-
ter Mehrgewinn zu erwarten ist. Dass es sich lohnen kann, Medien einzusetzen und
welchen Mehrwert Studierenden-erstellte Videos mit sich bringen kdonnen, wird in
diesem Beitrag anhand eines Praxisbeispiels dargestellt. Argumentiert wird, dass
nachhaltige Bildungsprozesse durch mediale Lernangebote angeregt werden, wenn
die Bedingungen einer Lernsituation stimmen, was in diesem Fall durch eine hohe
Identifikation mit dem Lerngegenstand und einer verdnderten Lehrendenrolle zu
mehr Motivation und Aktivierung der Studierenden fiihrte.

Praxisbeispiel

Die Teilnehmenden des Pflichtmoduls «Einfiihrung in die Fachdidaktik Religion»
(i.d.R.20 bis 40 Personen) der Universitat Hamburg waren Bachelorstudierende aller
Lehramtsformen mit dem Fach evangelische Religion im Sommersemester 2013. Fol-
gende Lernziele wurden, in Abstimmung mit den fachspezifischen Bestimmungen,
formuliert:

1 Den Wert eines Mediums bestimmt also erst die konkrete Situation und nicht das Medium selbst (vgl. de
Witt und Kerres 2002, 19; Kerres 2013, 128).
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— Die Teilnehmenden benennen religionspadagogische Ansdtze in Deutschland
seit 1945. Sie konnen sie zeitlich einordnen, Vertreter und Merkmale beschrei-
ben und die Ansatze kritisch reflektieren. Sie sind sich der besonderen Rolle des
Hamburger «RU fiir alle» bewusst; grenzen ihn im Vergleich zu anderen Bundes-
landern ab.

— Die Teilnehmenden reflektieren Methoden der Veranstaltung in Hinblick auf den
Einsatz im Religionsunterricht.

— Die Teilnehmenden erstellen Videos, in denen sie eine selbstgewahlte Fragestel-
lung zu den Seminarinhalten bearbeiten und analysieren.

Die Lehrform war, priifungsordnungsgemass, in Seminar (3 SWS) und Vorlesung (1
SWS) unterteilt. Dabei gab die Vorlesung eine Ubersicht tiber religionspadagogische
Ansatze in Geschichte und Gegenwart, wahrend das Seminar aufbauend inhaltliche
und methodische Grundfragen des (Hamburger) Religionsunterrichts thematisierte.
Der Vorlesungsanteil wurde in den ersten Semesterwochen in Form frontaler Inputs
mit integrierten Gruppenarbeitsphasen abgehalten. Die Studierenden erlangten
damit das religionspddagogische Theoriewissen, das sie fiir die anschliessende Er-
stellung eigener Videos benotigten. Die Motivation bei den Teilnehmenden war recht
gross, sich das neue Wissen anzueignen und liber die verschiedenen Ansétze zu dis-
kutieren, da sie diese Inhalte fiir ihr eigenes Projekt anwenden konnten. Wahrend
der Theoriephase wurde bewusst eine methodische Vielfalt geboten (Power Point,
Postersession, Gruppenpuzzle, Rollenspiel etc.), die reflektiert wurde, um die Metho-
denkompetenz der angehenden Lehrpersonen zu erweitern. Zusatzlich verdeutlichte
eine Reflexionsphase am Ende jeder Sitzung die Relevanz der Seminarinhalte unter
den Fragestellungen: «Was nehme ich fiir meinen Religionsunterricht aus dem Ansatz
mit?» und «Von welchen Aspekten des Ansatzes mochte ich mich und meinen Religi-
onsunterricht bewusst abgrenzen?»

Der Einstieg in die Filmphase erfolgte liber eine Einflihrung in das Filmequipment,

das den Studierenden lber das Medienzentrum zur Verfiigung stand. Zur Veran-

schaulichung, in welche Richtung die Videos der Studierenden gehen konnten, wur-
den Lehrfilme, die in anderen Veranstaltungen des Arbeitsbereichs entstanden sind,
gezeigt und diskutiert. An dieser Stelle war viel Raum, um medienanalytische Kom-
petenzen anzubahnen, indem die Filme kritisch auf ihre Inhalte und Wirkung disku-
tiert wurden. Die Studierenden leiteten anschliessend selbsténdig in eine angeregte

Ideensammlung Uber. Fiir die folgenden Termine wurden feste flinfer-Gruppen gebil-

det, in denen einer eigenen Forschungsfrage nachgegangen wurde. Einige Pflichtter-

mine wurden zur freien Verfligung gestellt. Hier wurden Interviews am Campus ge-
fuihrt, Filmszenen gedreht, begutachtet und geschnitten. In der letzten Sitzung wur-
den alle Filme gemeinsam angeschaut und besprochen. Bei der Themenfindung und

Formulierung der Forschungsfrage halfen das im Vorlesungsteil erworbene Wissen,

eine kleine Einflihrung in das forschende Lernen sowie Tipps zur Formulierung guter
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Forschungsfragen. Eine Gruppe beschéftige sich mit der Frage, wie es liberhaupt zum
Hamburger Religionsunterricht fiir alle geckommen sei. Sie entschlossen sich, die In-
halte der vorigen Theoriesitzungen in einem Lege- und Zeichenvideo zu vertiefen.
Das Ergebnis kann in Zukunft als Anker-Film fiir andere Veranstaltungen dienen. Eine
andere Gruppe setzte ihren Fokus auf den problemorientierten Religionsunterricht
und interviewte dazu den Religionspadagogen Horst Gloy. Diese Beispiele zeichne-
ten sich durch einen intensiven Gruppenprozess und qualitative Ergebnisse aus, die
in Zukunft weiterhin genutzt werden kdnnen. Im gesamten Prozess der Videoent-
wicklung arbeiteten die Studierenden zunehmend selbstandig. Die Lehrendenrolle
kann als Lernbegleitung beschrieben werden, da die Studierenden selbststandig ar-
beiteten, jedoch jederzeit Unterstiitzung erbeten konnten, insbesondere im Rahmen
regelmassiger Berichterstattungen lber ihren Arbeitsstatus.

Wesentliche Erkenntnisse aus der Reflexion der Veranstaltung

Die neueren Entwicklungen in der Hochschullehre beschreiben Mirner und Polexe
(2014) als eine neue Lernkultur, die auch neue Lehrendenrollen mit sich bringt. Die
Studierenden akzentuierten im Abschlussfeedback das Arbeiten und Lernen auf Au-
genhohe, sowohl untereinander, als auch mit der Lehrenden. Wie im Beispiel der be-
schriebenen Veranstaltung werden Lehrende zu Begleitenden individueller Lernpro-
zesse, wahrend Lernende immer mehr mit selbstgesteuerten und kooperativen Auf-
gaben konfrontiert werden, zu deren Bewaltigung sie sowohl medien- als auch fach-
kompetente Betreuung durch die Lehrenden bendétigen. Die Beurteilung der Lehre
kann auf verschiedene Modelle basieren, wie z. B. dem Technology-, Pedagogy- and
Computer-Knowledge-Modell (TPACK), das padagogisches Wissen, Technikwissen
und Fachwissen im Rahmen der Lernumgebung miteinander verknipft (vgl. Mishra
und Koehler 2006). Dennoch darf die Medienkompetenz der Studierenden nicht
Uberschatzt werden. Die heutzutage alltagliche Nutzung von Social Media im priva-
ten Bereich bringt nicht automatisch Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen und
kritischen Umgang mit Medien mit sich, die an Hochschulen nétig sind. Nach Eschen-
auer entfalten sich die Dimensionen der Medienkompetenz in Auswahl und Nutzung
von Medien zur Unterhaltung, Information, zum Spielen, Lernen, Problemlésen und
Entscheidungen fallen, doch ebenso darin, Medienbotschaften zu bewerten und zu
verstehen, sowie darstellende Medien angemessen zu gebrauchen (Eschenauer 1996,
32). Die Anforderungen an Studierende sind verstérkt erforschender und eigenstan-
diger Natur (Aufgabenformate sowie Lernwege); wissenschaftliches Arbeiten wird
immer mehr zum informellen sozialen Prozess, in dem der aktive Wissensaustausch
in Gruppen und Netzwerken an Bedeutung gewinnt (vgl. Miirner und Polexe 2014,
6) und der anfangs angeleitete Lernprozess starker in das Privatleben mit hineinge-
nommen wird. Gerade in der Anfangszeit war eine intensive Betreuung der Gruppen
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notig. Ein Wechsel von selbstandigen Gruppenarbeitsphasen und Austauschpha-
sen im Plenum, in denen die Gruppenfortschritte dokumentiert und beratschlagt
wurden, erwies sich als effektiv. Wie bei einem Gerlist sollte den Studierenden so
viel Hilfestellung angeboten werden, wie sie individuell bendtigen, um schrittweise
selbstandiger zu werden, ohne andere durch zu viel Anleitung in ihrem Lernprozess
einzuengen. Wahrend der Veranstaltung wurde deutlich, dass leistungsschwache
Gruppen mit der Offenheit der Aufgabenstellung eher schlecht zurechtkamen, was
den Eindruck bestatigte, dass leistungsstarke Lernende von selbstbestimmten und
offenen Aufgabenformaten am meisten profitierten, wenngleich das in einem Ab-
schlusstest abgefragte Learning-Outcome aller Teilnehmenden als insgesamt hoch
eingestuft werden konnte.? Der fachliche Lernzuwachs war insgesamt auf hohem
Niveau, die Gestaltung des Lernprozesses fiel den Gruppen unterschiedlich schwer
oder leicht, was sich auch in der Qualitat der Filme zeigte, wobei der Schwerpunkt
explizit auf dem Lernprozess und nicht auf dem Endprodukt lag.

Die Identifikation mit dem Lerngegenstand war das markanteste Merkmal der Veran-
staltung. Die Inhalte der Studierenden-erstellten Videos waren nach individuellen In-
teressen der Studierenden gewahlt. Der personliche Bezug zum Lerngegenstand, der
im Allgemeinen nie rein rational, sondern auch emotional zu begriinden ist (de Haan
und Riilcker 2009, 181), ist dabei nicht zu unterschatzen. Denn aus konstruktivisti-
scher Sicht starken «[d]ie emotionale Identifikation mit dem Lerngegenstand, die In-
tegration des neuen Wissens in das schon Bekannte, sowie zu wissen, dass man mit
den neu erworbenen Fahigkeiten in antizipierten Handlungssituationen erfolgreich
sein kann», die Bereitschaft, sich in Lernprozessen zu engagieren (ebd.). Bereits zu
Beginn der Veranstaltung (Theorieblock) war die Motivation hoch, sich neues Wissen
anzueignen, um die spéatere Aufgabe bewdltigen zu kénnen und eigene Interessen-
schwerpunkte im Themenfeld auszumachen. Die Emotionalisierung mit dem selbst-
gewahlten Lerngegenstand motivierte die Studierenden in der Filmphase, sich aktiv
in ihr Projekt und das Seminar einzubringen sowie ein hohes Mass an Eigeninitiative
aufzubringen. So berichteten mehrere Gruppen von freiwilliger Mehrarbeit (auch am
Wochenende), eine Gruppe organisierte selbststandig eine gesamte Seminarsitzung,
bei der sie einen renommierten Religionspadagogen interviewten. Zur Abschluss-
veranstaltung wurden Gaste eingeladen, um die Videos gemeinsam anzusehen und
Feedback zu geben. Hier wurden weitere Dimensionen der Medienkompetenz nach
Eschenauer (1996, 32) angebahnt: die Analyse von Medien und ihrer Produkte unter
den spezifischen Rahmenbedingungen der Veranstaltung. Auch die Wahrnehmung
der Medien in Bezug auf Emotionen, Vorstellungen und Verhaltensmustern wurde ge-
starkt. Dies wurde besonders deutlich bei einem energisch diskutierten Endergebnis,
bei dem die Gruppe Menschen auf dem Campus zu ihren Vorurteilen gegeniiber Lehr-

2 Die Studierenden selbst meldeten einen hohen Lernzuwachs im religionspadagogischen Bereich zuriick,
der in einigen Videos, aber auch einem Abschlusstest, in hohem Masse bestatigt wurde.
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amtsstudierenden mit dem Fach Religion befragten. Eine hohe Aktivierung der Stu-
dierenden wurde gewahrleistet durch die Identifizierung mit dem Lerngegenstand
und freie Wahlmoglichkeiten im Lernprozess. Das Medium wurde Mittel zum Zweck,
anstatt zum «reinen Konsumationsmedium» (vgl. Wachtler und Ebner 2014). Alle
Teilnehmenden meldeten einen hohen fachdidaktischen Lernzuwachs, aber auch
einen Lernzuwachs im kritischen Umgang mit Medien zuriick. Die grosste Herausfor-
derung bildete fiir die Studierenden der rechtliche Rahmen im Umgang mit Medien.
Dies wird auch in den Ergebnissen deutlich, da jedes Video urheberrechtliche Schwa-
chen* aufweist und die Ergebnisse somit der Offentlichkeit nicht zugénglich gemacht
werden konnen. Hier ware eine Sitzung oder Selbstlernmaterial notwendig gewesen,
um rechtliche Rahmenbedingungen zu klaren.

Fazit

Die wesentlichen Erkenntnisse zeigen einen mediengestiitzten Mehrgewinn in den
Bereichen Learning-Outcome, Motivation und Aktivierung im Lernprozess sowie Me-
dienkompetenz besonders in Hinblick auf Analyse und Gestaltung von Lehrvideos
auf. Als besonders spannend wurde die Arbeit mit der neuen Technik empfunden.
Gerne wurden eigene Gerate eingesetzt, die auch im Privatleben genutzt werden.
So diente beispielsweise das iPhone als Kamera und Bearbeitungsmedium, da es
gleichzeitig geeignete Software (iMovie) bietet. Die neu gewonnenen Erkenntnisse in
der Filmbearbeitung dienten neben der Verarbeitung religionspadagogischer Inhal-
te somit auch dem Privatleben (z.B. Erstellung von Videomaterial fiir Social Media
Formate wie Facebook oder Instagram). Im Vergleich zu anderen Endprodukten (z. B.
einzelne Kunstobjekte), sind Videos unvergénglich und konnten allen liber das Inter-
net oder Hardware unkompliziert zugénglich gemacht werden. Dies bietet vermut-
lich einen hoheren Reiz, als beispielsweise ein Referat im Seminar abzuhalten, um
den eigenen Lernprozess oder Lernzuwachs zu dokumentieren. Die eingangs formu-
lierten Lernziele wurden erreicht. Der Wissenszuwachs sowie weiterfiihrende Fragen
deuten auf einen tiefen Lernprozess im Gegensatz zu tragem Wissen hin. Die hohe
Aktivierung und Bereitschaft zu Mehrarbeit der Studierenden ist auf die (emotionale)
Identifikation mit dem Lerngegenstand und freie Wahlmaéglichkeiten, z. B. Mitbe-
stimmen von Lerninhalten und Seminarablauf, zurlickzufiihren. Abschliessend kann
davon ausgegangen werden, dass audiovisuelle Medien je nach didaktischer Einbet-
tung und fachkompetenter Nutzung vielschichtige und tiefgreifende Lernprozesse

3 Videos sollten jedoch nicht mit herkdmmlichen Methoden gleichgesetzt werden. Sie bilden lediglich ein
einzelnes Stellrad in einem interdependenten Verhéltnis von Ziel, Inhalt, Methoden und Medien (vgl. Mein-
hard et al. 2014, 52f.).

4 Das gilt etwa fiir die Untermalung des Videos mit Musik, ohne die Rechte dafiir erworben zu haben oder
auch dafiir, Bildmaterial aus dem Internet zu nutzen und Personen zu filmen, von denen nicht sicher war
inwiefern diese veroffentlicht werden dirfen.
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anregen konnen. In der beschriebenen Veranstaltung waren das gewahlte Medium,
Methoden und Aufgabenstellungen in einem durchdachten Lernszenario und einer
transparenten Lehrendenrolle aufeinander abgestimmt, was den Erfolg ausmachte
und den Mehrgewinn, angebunden an die spezifische Situation, erklart.
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Digitale Bildung in der Schule - die Lehrkrafte sind
der Schlissel

Material- und Fortbildungsangebote zum Thema digitales Lernen

Nadine Bergner

Zusammenfassung

Nicht Medien verbessern das (schulische) Lernen, sondern die Lehrkrdfte, die diese Medien
zielfiihrend einsetzen. Eben dies ist die Motivation fiir die Entwicklung zahlreicher Lehr-
Lern-Materialien sowie dem Angebot verschiedener Fortbildungen rund um das Thema
«Digitale Bildung». Dieser Beitrag analysiert verschiedene, grosstenteils online verfiigba-
re und immer kostenfrei zugdngliche, Materialpakete fiir den Schulunterricht mit dem Fo-
kus auf der Nutzung digitaler Medien, den Herausforderungen digitaler Bildung und auch
auf den informatischen Hintergriinden. Neben Materialsammlungen werden auch kon-
krete Online- und Prédsenzveranstaltungen flir Lehrkrdfte mit dem Ziel der Fortbildung mit
und liber digitale Medien prdsentiert. Abschliessend wird die Vision des digitalen Lernens
fiir, mit und durch Lehrkrdfte dargestellt und erste Schritte hin zu diesem Ziel vorgestellt.

Digital education in schools - teachers are the secret of success

Abstract

Not media improve the (school) learning, but teachers who use these media effectively.
This is the motivation for the development of numerous teaching and learning materials
as well as many training courses on the subject of «Digital Education». This paper analyses
various, mostly available online and always freely accessible, material packages for
schools with a focus on the use of digital media, the challenges of digital education and
also the informatics backgrounds. In addition to collections of material, concrete online
and in class courses with the aim of training teachers with and through digital media are
presented. Finally, the vision of the digital learning for, with and by means of teachers is
shown and first steps will be presented towards this ultimate goal.

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
gestltzter Lernsysteme» MedienPddagogik 28, (20. Februar), 1-6. doi:10.21240/mpaed/28/2017.02.20.X.
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In den letzten Jahren und Monaten lberschlagen sich die Forderungen nach mehr
Informatik, mehr Medienbildung, mehr digitalen Kompetenzen in der Schule. Diese
Forderungen werden bereits seit Jahren von der Gesellschaft fiir Informatik (Gl) und
anderen Forschergruppen formuliert (siehe Bruns 1994; Gesellschaft fir Informatik
2000; Gesellschaft fiir Informatik 2008; bildungsklick 2013; Herzig und Grafe 2006).
Auch Schiiler/innen, Eltern und Lehrkréfte fordern immer stérker digitale Bildung
in der Schule (siehe Kuri 2007; Huth 2010; news4teachers.de 2015). Ebenso werden
die politischen Stimmen immer lauter (siehe Kraft 2015; Siddeutsche.de 2015; Kul-
tusministerkonferenz 2016). Allen Beteiligten ist bewusst, dass in unserer heutigen
und zukiinftigen digitalisierten Gesellschaft Kompetenzen in diesem Bereich fiir das
Arbeitsleben (siehe Krieger 2013; Streim 2012) wie auch das Privatleben (siehe Kuri
2007) unabdingbar sind. Somit stellt sich nun die Frage, warum diese digitalen Kom-
petenzen bisher im deutschen Schulunterricht nicht starker thematisiert werden.
Darauf gibt es zahlreiche moégliche Antworten, die Ausstattung der Schulen ist zu
schlecht, die Kompetenzen sollen eher ausserhalb des Unterrichts erworben wer-
den oder - und dieses Problem sieht die Autorin als das entscheidende - die Lehr-
krafte erfahren zu wenig Unterstlitzung bei der Vermittlung dieser Themen. Es fehlt
an didaktisch entwickeltem und zielgruppengerechtem Lernmaterial fiir Schiiler/
innen, welches bereits im Unterricht erprobt wurde. Vor allem auch das Thema Leh-
rer/innenaus- und weiterbildung ist hier ein entscheidender Faktor. Nur Lehrkrafte,
die selbst sicher im Umgang mit digitalen Medien sind und auch die Funktionalitat
dieser erlautern kdnnen, sind in der Lage das Thema digitale Medien mit Kindern
und Jugendlichen auf dem entsprechenden Niveau zu diskutieren. Dabei darf der
Unterricht keinesfalls zu einer Produktschulung abdriften, sondern muss den struk-
turellen Aufbau von Hard- und Software in einer Form erdrtern, die es den Lernenden
ermoglicht, auch zukiinftige Produkte zu verstehen und entsprechend nutzen zu kdn-
nen. Auch darf nicht der Nutzungsaspekt alleine Thema des Unterrichts bleiben. Die
Lernenden sollen sich zu Mitgestalter/innen der digitalen Welt entwickeln. Es reicht
also keineswegs mit erhobenem Zeigefinger sichere Passworter zu fordern und vor
Sozialen Netzwerken und Kommunikationsdiensten zu warnen, viel wichtiger ist Auf-
klarung uber die Risiken aber auch Chancen sowie die Erlauterung der technischen
Zusammenhange dahinter.

Material zum Thema Digitale Bildung

Um also Kinder und Jugendliche inhaltlich wie didaktisch fundiert auf ihr Leben in
einer digitalisierten Welt vorzubereiten, bendtigen Lehrkrafte gute Unterrichtsma-
terialien wie auch geeignete Fortbildungsangebote. Diese Materialien miissen Lehr-
krafte keineswegs alle selbst erstellen, da bereits zahlreiche Initiativen Ideen und
Materialien entwickelt haben und diese kostenfrei fiir Lernzwecke zur Verfligung stel-
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len. Die meisten davon zdhlen sogar zu den sogenannten Open Educational Resourc-

es (OER), stehen also als freie Bildungsmaterialien Lehrkraften, Eltern oder anderen

Aktiven im Bildungsbereich zur Verfiigung. Die Vielzahl an Materialien und Projekten

stellt Lehrkrafte bei der Suche nach geeigneten Unterrichtsinhalten vor die Heraus-

forderung der passenden Auswahl. Aus diesem Grund werden im weiteren Verlauf
dieses Beitrags unterschiedliche Programme vorgestellt, die teils aus 6ffentlichen

Geldern finanziert, Materialien zur Vermittlung digitaler Kompetenzen im Schulun-

terricht zur Verfligung stellen.

Die Auswahl der im Folgenden erlduterten Bildungsangebote geschah dabei auf-

grund folgender Auswahlkriterien:

« Die behandelten Themen sind relevant fiir die digitale Bildung von Kindern und
Jugendlichen.

+ DielInhalte sind fachlich korrekt.

« Die Materialien sind in allen Schulen kostenfrei nutzbar.

« Das Angebot der Bildungsmaterialien deckt mehrere Bereiche der digitalen Bil-
dung ab (also z. B. neben mediendidaktischen Gesichtspunkten auch technische
Hintergriinde).

« Die Lernmaterialien sind (fach)didaktisch und zielgruppengerecht aufbereitet.

Materialsammlungen und Suchmaschinen

— lehrer-online

Das Service- und Informationsportal lehrer-online! hilt ein sehr grosses, vielseitiges
und qualitativ hochwertiges Angebot an Lehr- und Lernmaterialien zum Unterrich-
ten mit digitalen Medien bereit. Von der Grundschule bis zur Berufsbildung finden
sich Materialien in Form von Erklarfilmen, Infografiken, Applets, Arbeitsblattern mit
Musterlosungen und vielem mehr. Besonders gut nutzbar fiir den Unterricht sind die
hier zur Verfligung gestellten Materialien dadurch, dass bei den meisten Materialien
bereits die von den Lernenden zu erlangenden Kompetenzen notiert sind und das
Material mit einem didaktisch-methodischen Kommentar verkniipft ist. Dieses Ange-
bot unterstiitzt bereits seit 15 Jahren Lehrkrafte aller Ficher und wurde mit Mitteln
des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) aufgebaut. (vgl. Gaiser
et al. 2007 und in Bezug auf Lehrerbildung Ganz und Reinmann 2007).

— klicksafe.de

klicksafe? ist eine Initiative der Europaischen Union und Teil des Safer Internet Pro-
gramms. Ziel dieser Massnahme ist es, Kinder, Jugendliche und Erwachsene fiir ei-
nen kompetenten Umgang mit neuen Medien und dem Internet zu sensibilisieren.

1 http://www.lehrer-online.de
2 http://www.klicksafe.de
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Hier werden neben Lehrkréften auch Eltern und Pédagogen angesprochen, um ihnen
Moglichkeiten aufzuzeigen, die Themen mit den Kindern gemeinsam zu erkunden.
(siehe Friedrichs und Gross 2013; Grimm und Kimmel 2015)

— Bundeszentrale fiir politische Bildung - Digitale Bildung

Auch die Bundeszentrale fiir politische Bildung® halt fiir Lehrkrafte ein vielseitiges An-
gebot an Lernmaterialien zum Thema Digitale Bildung bereit. Dazu steht Lehrkraften
unter dem Titel «Faszination Medien» ein multimediales Lernangebot zur Verfiigung,
welches fur 7€ auf einer DVD erhéltlich ist und auch direkt auf mehreren Rechnern
installiert werden kann. Interessant an diesem Angebot ist, dass neben dem Thema
Medien an sich vor allem auch die Beschaftigung mit 6ffentlichen Diskursen tber
Medien im Fokus steht. So werden in der Rubrik «Prominent um jeden Preis» Fern-
sehformate wie «Germanys next Topmodel» oder «<Deutschland sucht den SuperStar»
wie auch die Bilder auf den Titelseiten der Hochglanzmagazine kritisch hinterfragt.

Netzwerke und Eigeninitiativen

— Zentrale fiir Unterrichtsmedien im Internet e. V. (ZUM)

Diese Initiative* lebt vom Engagement der beteiligten Lehrkréfte, die alle zum Ziel
haben, gute Unterrichtsmaterialien als OER Kollegen/-innen im gesamten deutsch-
sprachigen Bereich zur Verfligung zu stellen. Ahnlich wie unter lehrer-online stehen
auch hier zahlreiche Lehr- und Lernmaterialien nach Fachern sortiert zum kostenfrei-
en Download zur Verfligung. Besonders hervorzuheben ist an dieser Stelle noch das
ZUM-Wiki, in dem im klassischen Wiki-Stil kleine Artikel und weiterfiihrende Links
zu fast allen Schulthemen gesammelt werden. Auch werden aus dieser Gruppe her-
aus Stellungnahmen zu politischen Themen, wie aktuell zum Entwurf der Strategie
«Bildung in der Digitalen Welt» der Kultusministerkonferenz (2016) angefertigt und
veroffentlicht.

— Digitale Bildung neu denken

Unter dem Slogan «Digitale Bildung Neu Denken - Initiative flir Lehren und Lernen
in der digitalen Gesellschaft»® versteckt sich ein von der Samsung Electronics GmbH
gefordertes Projekt. Auf der zugehdrigen Webseite finden sich aktuell 187 Schul-
projekte, die zeigen, wie digitale Bildung in unterschiedlichen Fachern mit unter-
schiedlichen Themenschwerpunkten vermittelt werden kann. Zur Gewinnung toller
Projektvorschladge ruft die Initiative seit 2013 Schulen der gesamten Bundesrepublik
zum Wettbewerb Ideen Bewegen auf. Aus den 500 Schulen, die sich bisher beworben

3 http://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung
4 https://www.zum.de
5 http://i-dbnd.org
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haben, wurden bereits 187 Projekte umgesetzt. Zur Umsetzung steht den teilneh-
menden Schulen fiir den Projektzeitraum ein komplettes digitales Klassenzimmer in
Form der Samsung School Solution zur Verfligung, inklusive unterstiitzender Lehrer-
workshops sowie technischem Support. Die rund 30 Siegerschulen, die eine beson-
dere Auszeichnung der Fachjury erhielten, diirfen sich auch langfristig liber diese
umfangreiche technische Ausstattung freuen.

— netzwerk-digitale-bildung.de

Beim Netzwerk Digitale Bildung®, hinter welchem die Firma Smart Technologies
Deutschland als Initiator steht, handelt es sich ebenfalls um ein Netzwerk, welches
sich zum Ziel gesetzt hat, Lehrenden Moglichkeiten aufzuzeigen von den Chancen
der Digitalen Bildung zu profitieren. Hier steht der Vernetzungsgedanke im Vorder-
grund. Zielgruppen sind neben Schulen bzw. ihren Lehrkraften auch Hochschulen,
Bildungsanbieter und Unternehmen. Das Netzwerk versteht sich als Forum fiir Best-
Practice und méchte dem Thema Digitale Bildung eine breitere Offentlichkeit ver-
schaffen.

Fortbildungen zum Thema Digitale Bildung

Neben den passenden Materialien brauchen Lehrkrafte vor allem eines zur Vermitt-
lung digitaler Themen im Schulunterricht: die entsprechende Kompetenz. Diese
konnen sich Lehrkrédfte entweder im Selbststudium (z. B. mit den oben genannten
Materialien) oder auch in Form von (online-)Fortbildungsveranstaltungen aneignen.
Gerade Lehrkrafte missen sich kontinuierlich fortbilden, um das Thema «Digitale
Bildung» ihren Schiilern/-innen zeitgemass zu vermitteln. Auch im Bereich der Fort-
bildungen - als Prasenz- oder auch Onlinefortbildung - gibt es zahlreiche Initiativen
und konkrete Angebote, von denen hier eine kleine Auswahl vorgestellt wird.

Online-Fortbildungsangebote

— coursera, edX, iversity, iMooX und openHPI

coursera, edX, iversity, iMooX und openHPI sind Plattformen fiir Massive Open Online
Courses (kurz: MOOCs). Dort finden sich unzahlige Video-Lern-Kurse zu verschiede-
nen Themen von Stricken bis Programmieren. Haufig entstehen die MOOCs durch
Professorinnen und Professoren, wodurch sie ein sehr hohes Qualitatsniveau aufwei-
sen. Es wird allerdings darauf geachtet, dass der Einstieg moglichst so gestaltet ist,
dass jeder Interessierte teilnehmen kann. Haufig ist die Teilnahme kostenfrei und nur
flr ein offizielles Zertifikat fallen Kosten an, zum Teil ist aber auch bereits die Teilnah-
me mit Kosten verbunden. Dabei sind coursera und edX internationale Plattformen,

6 http://www.netzwerk-digitale-bildung.de
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welche die Kurse hauptsachlich in englischer Sprache anbieten. iversity versteht sich
als die europdische MOOC-Plattform und bietet Kurse in deutscher und englischer
Sprache an. iMooX wird von den Universitaten in Graz und openHP/ vom Hasso-Platt-
ner-Institut in Potsdam angeboten. Beide bieten vorrangig deutschsprachige Kurse
an. Insgesamt finden sich auf diesen Plattformen Lernmaterialien zu allen denkbaren
Themen, so dass Lehrkrafte sehr gezielt suchen miissen, um passende Angebote zu
finden. Das Thema MOOCs fiir die berufliche Aus- und Fortbildung wird kontrovers
diskutiert, erkennen manche Hochschule den Abschluss solcher Kurse bereits mit
Credit Points an, so stehen andere Bildungstrager, aufgrund haufig extrem hoher
Abbruchquoten oder auch der fehlenden Authentifikation bei Online-Kursen, dem
skeptisch gegeniiber. In ihrer Meta-Studie analysieren Liyanagunawardena, Adams
und Williams 45 Vorarbeiten und arbeiten die Unterschiede und Gemeinsamkeiten
verschiedener Anbieter heraus (Liyanagunawardena et al. 2013).

— e-teaching.org

Das Angebot des Leibniz-Instituts flir Wissensmedien (IWM) in Tiibingen” umfasst in
erster Linie Informationen und Kurse zur Gestaltung von Hochschulbildung. Einige
Online-Kurse, wie zum Beispiel «Lehren und Lernen mit Videos» kdnnen aber auch
fur Lehrkrafte an Schulen interessanten Input liefern.

— klicksafe-Webinar-Reihe

Die bereits oben angesprochene EU-Initiative klicksafe bietet zuséatzlich zu sei-
nen Materialien auch Webinare an, also Online-Seminare, die mittels Videos den
Teilnehmern/-innen spezifische Themen wie beispielsweise «Sinnvolle Handynut-
zungin der Schule und Daheim» aufbereiten.

Priisenz-Fortbildungsangebote

Auf der Ebene der Vor-Ort-Angebote unterscheiden sich diese in Quantitat, Qualitat
und auch der Ausrichtung innerhalb der 16 Bundeslander und dort noch einmal un-
ter den Bezirksregierungen deutlich. In Nordrhein-Westfalen wird das Angebot der
Lehrer/innenfortbildungen beispielsweise vorrangig durch 53 Kompetenzteams ge-
leistet, deren Angebote sich sowohl inhaltlich als auch formal stark unterscheiden.
Das Bildungsportal des Landes NRW bietet auf seiner Webseite® eine Fortbildungs-
suchmaschine fiir Lehrkrafte. Die Eingabe des Suchbegriffs «Digitale Medien» liefert
dabei 236 Treffer®. Es gibt ein breites Spektrum an Fortbildungen, von inhaltlich

7 https://www.e-teaching.org
8 http://www.suche.lehrerfortbildung.schulministerium.nrw.de

9 Bei der Trefferzahl ist zu beachten, dass zahlreiche Veranstaltungen mehrfach gezahlt werden, da jedes
wiederholende Angebot mit Ort und Zeit einzeln eingetragen ist.
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enggefassten Angeboten wie «Datenschutz und Urheberrecht in der Schule» bis zu
umfassenderen Einblicken wie «Praxisblick in das digitale Klassenzimmer - Potenzi-
ale und Chancen digitaler Medien im Unterricht» oder «Einfiihrung in die Lern- und
Kommunikationsplattform Moodle».

Vision des digitalen Lernens fiir und mit Lehrkraften

Ziel muss es sein, dass Lehrkrafte aller Facher zum einem wahrend ihres Studiums
Ideen und Konzepte kennenlernen und selbst (weiter)entwickeln, wie digitale Bil-
dung in ihren Fachern thematisiert werden kann. Zum anderen muss es kontinuier-
liche Fortbildungsangebote fiir Lehrkrafte geben, die diese darin unterstiitzen, mo-
derne Medien sinnvoll in ihren Unterricht zu integrieren. Die Integration muss dabei
neben der Nutzung im Unterricht auch den Einsatz zum selbstgesteuerten Lernen zu
Hause und unterwegs umfassen. Neben E-Learning nimmt auch Mobile Learning ei-
nen immer grosseren Stellenwert ein, vor allem in der privaten Weiterbildung bei Er-
wachsenen. Die Lernenden sollen weiter erfahren, wie sie mittels ihres Fachwissens
die digitale Welt mitgestalten konnen. Vom Schreiben eines Wikipedia-Artikels zu
einem Thema im Mathematikunterricht bis zum Erstellen eines Lehrpfads zur Stadt-
geschichte mit Videos, welche per QR-Code abgerufen werden kdnnen, ist ein breites
Spektrum denkbar.

Integration in die Lehrerausbildung am Beispiel der RWTH Aachen

An der RWTH Aachen gibt es bereits seit vielen Jahren ein spezifisches Modul «Faszi-
nation Technik», in welchem Lehramtsstudierende aller, speziell auch technikferner
Fachrichtungen, Erfahrungen im Einsatz technischer Systeme im Schulunterricht er-
langen. Im Schiilerlabor Informatik InfoSphere'® an der RWTH Aachen kdnnen sich
Studierende im Laufe ihres Praktikums im Lehren mit modernen Medien erproben.
Wichtig ist beispielsweise beim Einsatz interaktiver Whiteboards, dass diese nicht
rein als Beamer-Ersatz genutzt werden, sondern auch die softwareseitigen Moglich-
keiten als Mehrwert verstanden werden. Auch werden Ideen generiert wie Smartpho-
nes und Tablets nicht als Storung, sondern als sinnvolle Erganzung der Unterrichts-
medien verstanden werden konnen. In naturwissenschaftlichen oder technischen
Fachern konnen spezielle Medien, wie beispielsweise Arduino-Mikrocontroller als
Messinstrumente im Biologieunterricht, ausgetestet werden.

Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung an der RWTH wird zukiinftig durch Aus-
und Fortbildungsveranstaltungen des MINT-L*Zentrums!* auch das Thema OER fo-

10 http://schuelerlabor.informatik.rwth-aachen.de

11 http://www.fbl.rwth-aachen.de/cms/Mathematik-Informatik-Naturwissenschaf/Die-Fakultaet/
Zentren/~czls/MINT-L4
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kussiert werden. Die angehenden Lehrkréfte sollen das Auffinden, Anpassen, Entwi-
ckeln und Verbreiten von OER erlernen, um so zukiinftig modernen, innovativen und
zielgruppengerechten Unterricht unter Einbezug digitaler Medien anzubieten.

Integration in die Lehrer/innenfort- und -weiterbildung

Aufgrund der fehlenden Verpflichtung zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltun-
gen fur alle Lehrkrafte, sind Fortbildungen haufig sehr motivierten Lehrkraften mit
starkem Eigenantrieb vorbehalten. Bereits im Schuldienst aktive Lehrkrafte miissen
mehr Gelegenheiten bekommen, ihr Wissen tiber und ihre Kompetenz im Umgang
mit digitalen Medien zu erweitern und gemeinsam mit anderen Lehrkraften Konzep-
te zu entwickeln, diese im eigenen Fachunterricht gewinnbringend einzusetzen. Im
Rahmen von regelméssigen Fortbildungsveranstaltungen sollten Lehrkrafte jeden Al-
ters moderne Medien unbefangen austesten kdnnen und dabei bereits existierende
und etablierte Materialien kennenlernen. Nur durch ein funktionierendes Netzwerk
konnen Lehrkrafte kontinuierlich iber neue OER informiert werden und so ihren
Unterricht zeitgemass und innovativ weiterentwickeln. Hierzu bleibt nur zu hoffen,
dass die Landesregierungen den Stellenwert gut qualifizierter Lehrkrafte erkennen
und ihnen Mdéglichkeiten der kontinuierlichen Fortbildung schaffen und so unsere
Zukunft, die Kinder und Jugendlichen, fiir die digitale Welt vorzubereiten.
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Geschaftsmodelle fiir digitale Bildungsangebote
am Beispiel von xMOOCs

Anregungen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung?!

Oliver B. T. Franken

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet Geschdftsmodelle fiir xMOOCs. Zugrunde liegen Befunde einer
Studie fiir die Plattformbetreiber Coursera, Udacity, edX und iversity. Aus Sicht des Hoch-
schulmanagements offerieren xMOOCs Anregungen fiir Gestaltung, Finanzierung und
Marketing von wissenschaftlicher Weiterbildung. Fiir eine abschliessende Betrachtung
der Mehrwerte von xMOQOCs ist es zu friih. Es fehlen Belege.

Business models for MOOC platform providers in digital education using the
example of xMOOCs. Stimulations for academic further education?!

Abstract

This contribution focuses on business models for xMOOCs. It is based on findings from
a study on the platform providers Coursera, Udacity, edX and iversity. From a higher
education management perspective, xMOOCs offer stimulations for the design, funding
and marketing of academic further education. Final conclusions on benefits from xMOOCs
cannot be foreseen, yet, since the lack of further evidence.

Einleitung

Massive Open Online Courses, sogenannte MOOCs, sind seit einigen Jahren popular

diskutierte Formate fiir digitale Bildungsangebote’. Spannend sind zwei Aspekte:

« die Verwendung von xMOOCs wird fiir die Digitalisierung und Okonomisierung
von wissenschaftlicher Aus- und Weiterbildung thematisiert (vgl. Bischof und von
Stuckrad 2013; Europaische Kommission 2013; Schulmeister 2013; Ruth 2013);

« am Bildungsmarkt positionieren sich profit- und gemeinwohlorientierte Orga-
nisationen, die Venture Capital erhalten und MOOC-Plattformen betreiben (vgl.
bmp media investors 2012; Moody's Investors Service 2012; Bershadskyy, Bremer
und Gaus 2013).

1 Im Beitrag werden nur xMOOCs adressiert. Zur Begriffsklarung vgl. Schulmeister (2013).
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Hieraus ergeben sich aus Sicht des Hochschul- und Bildungsmanagements zwei Fra-

gen:

1. Welche Verwendungsmoglichkeiten offerieren xMOOCs der wissenschaftlichen
Weiterbildung?

2. Mit welchen Geschaftsmodellen wollen die Betreiber der Plattformen Coursera,
edX, Udacity und iversity relissieren?

Hier setzt dieser Beitrag an. Fiir die Beantwortung dieser zweiten Frage liegen Befun-

de einer eigenen Studie zugrunde. Diese wurde am Medienzentrum der TU Dresden

im ESF-Projekt Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement in der postgradualen

Weiterbildung? durchgefiihrt.

Ausgewahlte Potentiale und Risiken von xMOOCs

Fiir das strategische Management von Hochschulen und wissenschaftlicher Weiter-
bildung sind Potentiale und Risiken von xMOOCs bedeutsam. Fiir Hochschulleitun-
gen ist zu vermerken, dass xMOOCs helfen strategische Ziele zu erreichen, bspw. fiir
Marketing oder Weiterbildung (vgl. Bischof und von Stuckrad 2013; Hanft und Knust
2008). Fiir das Weiterbildungsmanagement werden erwachsenenpadagogische und
betriebswirtschaftliche Tatigkeiten durchgefiihrt. Diese beziehen sich z.B. auf Ge-
staltung, Finanzierung und Vermarktung der Angebote (vgl. Faulstich et al. 2007;
Herm et al. 2003; DGWF 2005). xMOOCs diversifizieren als Format fiir E-Learning- und
Blended Learning-Angebote die Angebotsportfolios. Denkbar sind Angebote, die sich
aus didaktischer Sicht z.B. fur die Vermittlung von standardisieren Informationen
eignen, z.B. fiir Grundlagen. Hierflir werden mediendidaktisch fundierte Konzepte
bendtigt, z. B. flipped classroom-Konzepte. Diese vereinen Mehrwerte online- und
prasenzbasierter Formate, z. B. um ortlich und zeitlich flexible Angebote fiir Berufs-
tatige bereitzustellen. Zudem offeriert die mehrfache Nutzbarkeit von digitalen An-
geboten 6konomische Potentiale. Ferner prasentieren sich xMOOCs als Marketing-
instrument (vgl. Bischof und von Stuckrad 2013; Schulmeister 2013; Vollmer 2013a,
2013b). Demgegeniiber werden Risiken z. B. von US-amerikanischen Lehrenden da-
rin gesehen, dass die Implementierung von xMOOCs zum Abbau des wissenschaftli-
chen Personals fiihrt, wenn die Teilnahme an Prasenzveranstaltungen und xMOOCs
rechtlich gleichgestellt wird (vgl. Bischof und von Stuckrad 2013; Schulmeister 2013).
Dies fiihrt auch an deutschen Hochschulen zu Vorbehalten.

2 Befunde dieser Studie wurden z. T. bereits publiziert (vgl. z. B. Franken, Fischer und Kéhler 2014).
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Forschungsmethodisches Vorgehen

Zur Exploration der 6konomischen Potentiale von xMOOCs wurde von Januar bis Juni
2014 eine Fallstudie durchgefiihrt. Diese Studie analysiert Geschaftsmodelle von
vier Betreibern von MOOC-Plattformen auf Grundlage von Dokumenten- und Inhalts-
analysen (vgl. Mayring 2002, 2003). Hierfiir wurden Selbst- und Fremddarstellungen
der Betreiber mit einem selbst erstellten Kategoriensystem analysiert und Hinweise
auf Geschéaftsmodelle fiir den Betrieb der Plattformen verglichen. Fiir die deduktive
Konstruktion dieser Kategorien wurde das Konzept von Euler, Seufert und Zellwe-
ger (vgl. 2006) gewahlt, weil diese einen Bezugsrahmen fir die Entwicklung von Ge-
schaftsmodellen fir E-Learning-Angebote an Hochschulen postulieren. 4 Merkmale
werden hierfiir benannt: «Produkt-Markt-Kombination», «Wertschopfungsprozesse»,
«Marktpositionierung» und «Finanzierung/Ertrage» (ebd., 87). Diese geben dariiber
Auskunft, wie es Unternehmen schaffen Gewinne zu erwirtschaften (ebd.).

Geschaftsmodelle fiir MOOC-Plattformen

Nachfolgend wird fiir Betreiber von MOOC-Plattformen die Ausgestaltung dieser vier
oben genannten Merkmale von Geschdftsmodellen fiir E-Learning-Angebote skiz-
ziert.

Digitale Bildungsdienstleistungen

Fur alle Plattformen ist zu konstatieren, dass diese fiir verschiedene Themen eine
hohe Anzahl an xMOOCs vorhalten. Die Befunde zeigen, dass der Betreiber von Cour-
sera mit 25 Themen und 851 xMOOCs als grosster Anbieter heraussticht®. Weiterhin
ist zu vermerken, dass die drei US-amerikanischen Plattformbetreiber Angebote offe-
rieren, die aus mehreren miteinander verknilipften xMOOCs bestehen, z. B. die «Spe-
zializations» bei Coursera*. Diese xMOOCs schliessen in der Regel mit einem Zertifikat
des Betreibers ab. Dariiber hinaus offerieren edX® und iversity® xMOOCs. Bei diesen
erwerben Teilnehmende hochschulkompatible Credit Points. Uberdies hat Udacity
in Kooperation mit einer US-amerikanischen Hochschule einen xMOOC-basierten
Master-Studiengang im Portfolio™®.

3 Alle in den Fussnoten genannten Hyperlinks wurden am 15. Mérz 2017 erneut tiberpriift und durchgestri-
chen, wenn sie nicht mehr aktiv sind. https://www.coursera.org/courses.

https://www.coursera.org/specializations?utm_medium=topnav.
https://www.edx.org/course/harvardx/harvardx-cs50x-introduction-computer-1022#.U85ZaLHmfWx.
https://iversity.org/pages/moocs-for-credit; https://iversity.org/pages/support.
http://www.fastcompany.com/3021473/udacity-sebastian-thrun-uphill-climb.
https://www.udacity.com/courses#!/georgia-tech-masters-in-cs.

o N o U b
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Wertschopfungsprozesse: Erstellung, Vermarktung

Die Wertschopfung von der Konzeption bis zur Teilnahmezertifizierung erfolgt ar-
beitsteilig. Es gibt keinen Betreiber, der alle Tatigkeiten durchfiuihrt (vgl. Keating
2002). Die Konzeption und Erstellung von xMOOCs erfolgt durch Kooperationen mit
Hochschulen bzw. bei Udacity auch mit Unternehmen. Die Inhalte referieren Mit-
arbeiter/innen von Hochschulen/Unternehmen (vgl. Rensing 2013; Schulmeister
2013)°. Die fertigen xMOOCs werden von den Betreibern akkumuliert und vermark-
tet. Hierflr stellen diese technische Infrastruktur und z.T. kostenpflichtige zusatz-
liche Dienstleistungen. Alle Betreiber offerieren z.T. kostenpflichtige xMOOCs und
weitere Dienstleistungen, z.B. Projekte, Betreuung, Zertifizierung und Vermittlung
von Arbeitskraften (vgl. Dellarocas und Van Alstyne 2013; Loviscach und Wernicke
2013)*111213 Diese Dienstleistungen fiihren Betreiber bzw. Kooperationspartner wie
z.B. Hochschulen durch.

Marktpositionierung: Kooperationen fiir wissenschaftliche und betriebliche Angebote

Alle Anbieter adressieren mit ihren xMOOCs den akademischen Bildungsbereich.
Uberdies fokussiert der Betreiber von Udacity starker den betrieblichen (Weiter-)Bil-
dungsbereich®. Hierfiir kniipfen alle Betreiber fiir die Erstellung von xMOOCs strate-
gische Partnerschaften mit (Lehrenden an) Hochschulen. Die Quantitat variiert bei
den Betreibern, wahrend Coursera eine hohe Anzahl an Kooperationen anstrebt, ko-
operieren Udacity und edX mit ausgewahlten Hochschulen (vgl. Schulmeister 2013,
Rensing 2013). Zudem kooperieren einige Betreiber, insbesondere Udacity und edX
mit Profit- bzw. Non-Profit-Organisationen, um xMOOCs zu erstellen?®. Bei den meis-
ten Anbietern erfolgt die Zertifizierung der Teilnahme kooperativ, bspw. bei iversity*'.

Finanzierung: Eigenkapital, Fremdkapital und Einnahmen

Die Finanzierung der Geschaftsideen begann mit Eigenkapital der Griinder und ak-
quiriertem Fremdkapital von privaten und offentlichen Investoren in Millionenhdhe.
Z.B. erhielten die Griinder der Plattform iversity 6ffentliche Mittel aus einem EXIST-

9 https://www.udacity.com/fag.
10 http://www.fastcompany.com/3021473/udacity-sebastian-thrun-uphill-climb.

11 http://www.gilfuseducationgroup.com/wp-content/uploads/university-of-michigan-coursera-fully-exe-
cuted-agreement.pdf.

12 http://chronicle.com/article/How-EdX-Plans-to-Earn-and/137433/?cid=wc&utm_source=wc&utm_
medium=en.

13 https://www.udacity.com/course-experience#coaches.

14 https://iversity.org/de/pages/support; https://iversity.org/pages/moocs-for-credit.

15 https://www.udacity.com/organizations; https://www.udacity.com/corporate-training.
16 https://www.edx.org/schools-partners#tmembership.

17 https://iversity.org/de/pages/support.

www.medienpaed.com >20.2.2017

136



Jasmin Leber

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Griinderstipendium und aus einem Fonds flir Unternehmensgriindungen?®. Dariiber
hinaus liberzeugte dieser deutsche Betreiber private Investoren wie die bmp media
investors AG oder die T-Venture Holding GmbH". Um sich am Bildungsmarkt zu eta-
blieren, haben diese US-amerikanischen Betreiber ungleich héhere finanzielle Res-
sourcen, z. B. hat die Geschaftsfiihrung von Coursera in den ersten zwei Jahren mehr
als $ 50 Mio. USD von privaten Investoren eingeworben. Die edX-Betreiber stellten
Eigenkapital in Héhe von $ 60 Mio. USD bereit (vgl. Schulmeister 2013)20.

Fiir die Finanzierung des Betriebs greifen die Betreiber auf Eigen- und Fremdkapital,
sowie auf Einnahmen aus der Bereitstellung und Durchfiihrung von xMOOCs zuriick.
Welche Bedingungen die Betreiber mit Hochschulen und Unternehmen fiir die (Re-)
Finanzierung der Erstellung, Bereitstellung und Durchfiihrung aushandeln, bleibt
weitgehend intransparent. Es liegen Befunde fiir die Betreiber Coursera, edX und
Udacity vor. Hochschulen und Unternehmen bezahlen die Kosten fiir die Erstellung,
Bereitstellung und Durchfiihrung und erhalten dafiir einen Teil der Einnahmen zu-
riick, die Interessierte flir kostenpflichtige zusatzliche Dienstleistungen oder fiir kos-
tenpflichtige xXMOOCs an die Betreiber bezahlen???, oder sie erhalten betriebliche
Weiterbildungsangebote und Vorschlage fiir Personal (vgl. Dellarocas und Van Alsty-
ne 2013; Loviscach und Wernicke 2013; Ruth 2013; Schulmeister 2013)%. Einnahmen
resultieren fiir diese Betreiber aus Gebiihren fiir kostenpflichtige zusatzliche Dienst-
leistungen in kostenlosen xMOOCs, bspw. erzielt der Betreiber von iversity Einnah-
men mit der Durchfiihrung von Online- und Prasenzpriifungen. Teilnehmenden in
kostenlosen xMOOCs werden benotete Zertifikate fiir 49 € bzw. 99 € oder Zertifikate
mit ECTS flir 129 € bzw. 149 € in Rechnung gestellt*. Als einziger Betreiber bietet
Udacity auch kostenpflichte xMOOCs an. In der Regel fallen Gebiihren von $ 100 bis $
200 USD monatlich an®.

Zusammenfiihrung und Ausblick

Die weltweite Erstellung und Verwendung von xMOOCs zeigt, dass diese ein Trend im
E-Learning sind. Diese leisten im informellen und formellen, bspw. schulischen, be-
trieblichen oder wissenschaftlichen Kontext einen Beitrag zum Lifelong Learning. Die
Befunde dieser Studie zeigen, dass die Anschubfinanzierung der Plattformen durch

18 https://iversity.org/de/pages/about; http:/Anww-fruehphasenfonds-brandenburg-de/:

19 http://www.t-venture.com/portfolio.

20 http://chronicle.com/article/mayor-players-in-the-mooc/138817/#disqus_thread.

21 http://www.gilfuseducationgroup.com/wp-content/uploads/university-of-michigan-coursera-fully-exe-
cuted-agreement.pdf.

22 http://chronicle.com/article/How-EdX-Plans-to-Earn-and/137433/?cid=wc&utm_source=wc&utm_
medium=en.

23 http://www.fastcompany.com/3021473/udacity-sebastian-thrun-uphill-climb.
24 https://iversity.org/pages/enrolments-revenue; https://iversity.org/de/pages/support.
25 https://www.udacity.com/courses#!/all; https:Hwww-tdacity.comfwhat-we-offer:
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Eigen- und Fremdkapital von privaten und o6ffentlichen Financiers erfolgt, und dass
die Betreiber zunehmend Einnahmen durch kostenpflichtige xMOOCs und zusatzli-
che Dienstleistungen erzielen. Die Verwendung von xMOOCs setzt die Entwicklung
und Verwendung von didaktischen Konzepten fiir die Nutzung von digitalen Lern-
medien voraus. Damit sind z. B. fiir deutsche Hochschulen Herausforderungen ver-
bunden®. Dariiber hinaus beleben xMOOCs das Hochschul- und Bildungsmarketing
und offerieren 6konomische Mehrwerte und Chancen fiir Kooperationen. Aktuelle
Projekte wie MOOC@TU9 zeigen die Bereitschaft von Hochschulleitungen, die Digi-
talisierung und Vermarktung wissenschaftlichen Bildungsdienstleistungen voranzu-
treiben. Dies ist flir den Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung férderlich (vgl.
z.B. Herm et al. 2003). Gegenwartig ist unklar, wie sich dieser Trend in 5 bis 10 Jahren
entwickeln (vgl. Fischer et al. 2014), inwieweit die skizzierten Geschaftsmodelle fiir
MOOC-Plattformen langfristig wirtschaftlich tragfahig sind und welche Geschaftsmo-
delle deutsche Hochschulen wahlen. Fiir diese Fragen sind weitere Beobachtungen
notwendig.
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Gestaltung und Erforschung eines Mixed-Reality-
Lernsystems

Jana Hochberg, Cathrin Vogel und Theo Bastiaens

Zusammenfassung

In diesem Artikel wird ein Entwurf eines Lernsystems vorgestellt, in welchem Mixed- Re-
ality (MR) Technologien und didaktischen Modelle fiir den Einsatz in der industriellen
Weiterbildung kombiniert werden. Mit diesem System soll das Erlernen von Problemlé-
sekompetenzen liber visuelle Einblendung simulierter Problemsituationen und Anwen-
dungsaufgaben, die in der realen Welt schwer abzubilden sind, verbessert werden. Die-
se Technologie wird in einem didaktischen Setting eingebunden, welches die Lernenden
schrittweise von einfacheren an komplexere Aufgaben heranfiihrt. Uber ein Lerntagebuch
werden die Lernenden zusdtzlich motiviert ihre Erfahrungen mit dem didaktischen Setting
zu reflektieren.

Uber das, in das MR Lernsystem integrierte Lerntagebuch werden den Betreuenden Feed-
backangaben zu den simulierten Problemsituationen und Anwendungsaufgaben ermdg-
licht. Weiterhin kénnen Lernende (iber dieses Tagebuch Kontakt zum Betreuenden auf-
nehmen. Das Lernsystem bietet den Betreuenden eine nutzerfreundliche Funktion, die
Anwendungsaufgaben und MR-Einblendungen abzuwandeln bzw. neukonstruieren.

Wir empfehlen fiir die Einfiihrung und Erprobung dieses Konzeptes einen Design-Based-
Research Ansatz, durch den der Entwicklungs- und Einfiihrungsprozess strukturiert und
gleichzeitig erforscht werden kann. Ziel der Erforschung sollten Leitlinien sein, die es er-
maglichen, die gewonnenen Erkenntnisse auf dhnliche Kontexte zu (ibertragen und weiter
einen Beitrag zur theoretischen Konstruktion zu leisten.

Design and Study of a Mixed-Reality-Learning System

Abstract

This article describes and investigates an approach to improving knowledge transfer in
industrial environments by means of Mixed-Reality (MR) technology. With the advent of
the internet of things, cyber physical systems and related technological progress cause
work related conditions, requirements and processes to change fast. Due to this, it is ever
more important for employees to deepen their transferable skills and to transfer technical
know-how.

Leber, Jasmin. 2017. «Zwischen standardisierten Lehrzielen und individuellen Lernvoraussetzungen. Moglichkeiten adaptiver, technologie-
gestltzter Lernsysteme» MedienPddagogik 28, (20. Februar), 1-6. doi:10.21240/mpaed/28/2017.02.20.X.
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We will discuss the idea of easing the transfer of complex skills via a learning setting
that combines didactical elements with the use of MR technology. Via employing MR, it
is possible to offer information to the students just in the moment they need it to perform
a recurrent skill (van Merriénboer and Kirschner, 2013). The working environment can
be augmented with information explaining how problems can be solved. Offering this
know-how directly inside of in the industrial environment (via MR) can ease the transfer of
knowledge (Dunleavy and Dede, 2014; Wu et al. 2013).

After giving a definition of the problem and an introduction to MR, we present a concept
of how a learning setting can help to increase motivation and reduce the effort of learning
transferable know-how. We show how this setting should be designed and evaluated and
how to apply the results to similar contexts.

Getrieben durch digitale Entwicklungen, insbesondere vielfaltiger Industrie 4.0 Pro-
jekte, wachsen die reale und die virtuelle Welt weiter zusammen. Ein hoheres Auf-
kommen digitaler Entwicklungen stellt den Menschen vor die Herausforderung, sich
in einem dichten und komplexen Netz aus Informationen zu orientieren (Adolph et
al. 2016). Arbeitsprozesse in diesen Umgebungen sind gekennzeichnet durch hoch-
individualisierte, hochdynamische, flexible und exponentiell beschleunigte Veran-
derungen (Sendler 2013). Bezogen auf die Arbeit an aktuellen Industriemaschinen
bedarf es auf der einen Seite Wissen um die Eigenschaften der Einzelteile, auf der
anderen Seite ist ein Verstandnis fiir das oft nicht sichtbare Zusammenspiel der Kom-
ponenten notwendig. Im Lernprozess kann mit der Unterstiitzung mobiler Endgerate
dieser Komplexitat begegnet werden. Lerninhalte kdnnen prozessorientiert und der
Situation angepasst aufgerufen werden. Sie ermoglichen ebenfalls die Erkennung
der Umwelt und die visuelle Abbildung jener nicht sichtbaren Prozesse liber die visu-
elle Erweiterung der Realitat (Mixed-Reality) (Ifenthaler und Eseryel 2014).

Folgend wird ein Konzept fiir eine Lernumgebung vorgestellt, welches die Kompe-
tenz fordern soll, in komplexen Prozessen zu agieren. Ziel ist die Entwicklung eines
Lernsystems, das die Moglichkeiten von Mixed-Reality fir Bildungskontexte nutzbar
macht (Bacca et al. 2014).

Mixed-Reality Umgebungen ermdéglichen die Nutzung von virtuellen Informationen,
die in einer physikalischen Umgebung eingeblendet werden. Sie heben somit die
Trennung von realer und virtueller Welt auf (Abb. 1). In der linken Halfte der Abbil-
dung stellt die reale Welt einen Fixpunkt dar. Ausgehend von diesem nimmt der Grad
der virtuell dargestellten Inhalte zu, bis unter Virtual Environment (oder auch Virtual
Reality) eine komplett synthetische Umwelt definiert ist. Zwischen realer und virtu-
eller Welt verlauft ein Kontinuum, das mit dem Begriff Mixed-Reality (MR) bezeichnet
wird.
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| Mixed Reality (MR) |
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Real Augmented Augmented Virtual
Enviroment Reality (AR) Virtuality (AV) Enviroment

Reality-Virtuality (RV) Continuum

Abb. 1.: Realitéts-Virtualitdts-Kontinuum nach Milgram und Kishino (1994, 283).

Wie oben beschrieben, miissen Lernende in komplexen Industrie 4.0 Arbeitsumge-
bungen eigenstandig handeln. Die Komplexitat ergibt sich u.a. aus verschiedenen
Stufen der Verbundenheit von maschinellen und cyberphysischen Einzelteilen, so-
wie die unterschiedlichen Grundlagen, auf denen die Reaktionen eines solchen
Systems aufbaut. Um in solchen komplexen, sich schnell wandelnden Umgebun-
gen handeln zu konnen, benétigt der Arbeitnehmende Problemlésekompetenzen
(Ifenthaler und Eseryel 2014, Pfeiffer und Suphan 2015). Das Erlernen von solchen
komplexen Fertigkeiten ist situationsgebunden: Eine Beurteilung und eine Einord-
nung eines vorliegenden Problems in die aktuelle Ursache- und Wirkungskette ist nur
unter der Anwendung von kontextbasierendem Wissen realisierbar (Ifenthaler und
Eseryel 2014; van Merrienboér und Kirschner 2012). Durch die Nutzung von MR, kann
die Situativitat des Lernens verbessert werden. Ebenso ergibt sich durch die visuelle
Erweiterung der realen Welt eine neue Moglichkeit Fertigkeiten zu vermitteln. Mit
Hilfe von Mixed-Reality in der Weiterbildung kénnen simulierte Problemsituationen
und Anwendungsaufgaben trainiert werden, die in der realen Welt schwer abzubil-
den sind. Im Folgenden wird diese technische Moglichkeit didaktisch aufbereitet.
Die Verkniipfung von Didaktik und Mixed-Reality findet sich bereits in dem didak-
tischen Ansatz «Mobile Augmented Reality Environment» (MARE) wieder. Ziel von
MARE ist, in einer authentischen Lernumgebung das Erlangen komplexer Fertigkei-
ten durch den mobilen Einsatz von Mixed-Reality zu vereinfachen (Ifenthaler und
Eseryel 2014). Ebenso eignet sich das «Vier Komponenten Instruktionsdesign» (4C/
ID) als Grundlage fiir die Vermittlung komplexer Fertigkeiten in authentischen MR-
Lernumgebungen (van Merrienboér und Kirschner 2012). Rekurrierend auf die Cog-
nitive Load Theorie wurde das 4C/ID fiir das Vermitteln komplexer Fertigkeiten ohne
den Lerner zu lGiberfordern, entwickelt (ebd.). Diese beiden Ansatze, MARE und 4C/ID,
werden im nachfolgenden didaktischen Konzept verbunden. Hierbei definiert MARE
den Einsatz von MR, welcher durch das strukturgebende 4C/ID praktisch gestaltet
wird. Eine Uberbelastung der Lernenden wird in dieser Kombination verhindert
(Ifenthaler und Esyrel 2014; Dede und Dunleavy 2014; van Merrienboér und Kirsch-
ner 2012). In der Abbildung 2 wird das Zusammenspiel des didaktischen Szenarios
(dargestellt in der Illustration des mobilen Endgeréts) mit der Soft-/ bzw. Hardware
verdeutlicht.
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Abb. 2.: Das Mixed-Reality-Lernsystem (eigener Entwurf).

Dem Weiterzubildenden werden authentische Lernaufgaben, abgebildet durch die
Quadrate, sowie eine tutorielle Unterstiitzung, umgesetzt durch Mixed-Reality, zur
Verfligung gestellt. Uber die visuelle Tutorin kénnen jederzeit zusatzliche Informati-
onen und individuelles Feedback abgerufen werden. In der Abbildung 2 enthalt eine
Aufgabenklasse drei Lernaufgaben. Aufgabenklassen organisieren Lernaufgaben mit
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden und dienen der Steuerung des Auswahl-
und Designprozesses von passenden Lernaufgaben. Die Aufgabenklassen steigen
wahrend des Weiterbildungsprozesses in der Schwierigkeit an. Bei den Lernaufgaben
handelt es sich um authentische Probleme der wirklichen Arbeitswelt. Diese werden
unterschiedlich ausgestaltet, um den Transfer der Kompetenz zu fordern (anhand
der Dreiecke/Kreise dargestellt). Eine Aufgabenklasse schliesst mit Feedback an die
Weiterzubildenden ab, um u. a. deren Problemldsestrategien zu reflektieren. Dieser
Riickmeldeblock ist in der Abbildung orange abgebildet. Lernende reflektieren Ihren
Kompetenzerwerb ebenso iiber ein Lerntagebuch, liber das sie Informationen an den
Lehrenden senden kdnnen.

Der Mehrwert, der diesem Konzept innewohnt ist, dass bisher nicht einsehbare Pro-
zesse visuell dargestellt werden kénnen. Hierdurch kann der Weiterzubildene direkt
in der Umgebung erfahren, wie Bauteile miteinander kombiniert werden und in wel-
chem Zusammenhang sie zueinanderstehen. Aus theoretischem Lernen wird durch
diesen Lernprozess kontextbasiertes Lernen. Die Ubertragungsleistung, die voll-
bracht werden muss, um theoretisches Faktenwissen in der Praxis anzuwenden, wird
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mit dieser Verkniipfung deutlich reduziert (Cheng und Tsai 2012; Dede und Dunleavy
2014; Hochberg 2012; Ifenthaler und Esereyl 2014; van Merrienboér und Kirschner
2012; Wu et al. 2013). Neben der lernerzentrierten MR-Anwendung, soll um die Nach-
haltigkeit der Umgebung zu garantieren, eine Creatoroberflache fiir den Weiterzu-
bildenden geschaffen werden. Uber diese Oberfliche kann der Lehrende die Inhalte
gestalten.

In diesem beschriebenen Vorgehen wird versucht, aufgrund der Wirtschaftlichkeit,
kostengiinstig erwerbbare Weareables einzusetzen, die mit dem Lernsystem und der
Umgebung interagieren. Darliber hinaus kann sich eine Integration des Lernsystems
in den konkreten industriellen Kontext als herausfordernd herausstellen, da unter
Umstanden Arbeitsschutzkleidung, bspw. in Form von Kopfhorern oder Arbeitshand-
schuhen beriicksichtigt werden miissen.

Es gibt derzeit eine Liicke an Studien, die aufzeigen, wie MR didaktisch sinnhaft in
der industriellen Lehre eingesetzt werden kann. Theoretische Designvorschlage zu
testen und die Besonderheiten der damit verbundenen Lernprozesse zu beschrei-
ben, um hieraus Empfehlungen abzuleiten, kdnnte die Aus- und Weiterbildung von
Arbeitenden in Industriebereichen unterstiitzen (Bacca et al. 2014; Brown 1992; Dun-
leavy und Dede 2014; O'Shea und Elliot 2015; Pfeiffer und Suphan 2015; Wu et al.
2013). Um diese Liicke zu schliessen, empfehlen wir im kommenden Absatz einen
Design Based Research Ansatz, da dieser forschende und entwickelnde Massnahmen
miteinander verbindet (McKenney und Reeves 2014; Reinmann 2005).

Beantwortet werden sollten mit diesem Ansatz Praxis und Theorie verkniipfende Fra-
gen. So z. B.: Welchen Nutzen hat der Einsatz von authentischen Lernaufgaben mit der
Verwendung von MR-Technologie fiir die Bildung und wie kann das erprobte Design
auf andere Kontexte libertragen werden? Hieraus ergeben sich zwei Schwerpunkte:
Der erste Forschungsschwerpunkt bezieht sich auf Gestaltungsrichtlinien, durch die
die Erfahrungen mit dem entwickelten Lernsystem in andere Lernzusammenhdnge
Ubertragen werden konnen. Es wird empfohlen in einem weiteren Schwerpunkt, die
Fertigkeiten zu beschreiben, deren Aneignung und Transfer durch das entwickelte
Lernsetting unterstiitzt werden. Um die Ergebnisse des Lernkonzepts zu analysieren
und prozesshaft zu optimieren ist die Datenerhebung mittels Methodentriangulation
sinnvoll.

In diesem Artikel wurde ein Entwurf fiir ein Lernsystem vorgestellt und ein Ausblick
auf deren mogliche Erforschung gegeben. Ziel des Vorhabens ist es, das Erlernen und
den Transfer von komplexen Fertigkeiten in industriellen Kontexten zu verbessern.
Hierzu wird Mixed-Reality Technologie mit den didaktischen Grundlagen u.a. des
Konzeptes MARE von Eseryel und Ifenthaler, sowie das 4C/ID von van Merriénboer
und Kirschner verwendet. Durch diese Verkniipfung werden situative und kontext-
bezogene Problemlosefertigkeiten geférdert, ohne die Weiterzubildenden zu Uber-
fordern. Es wird vorgeschlagen ein Design-Based-Research Ansatz zu nutzen. Er-
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forschung und Entwicklung des Konzeptes kann in diesem verbunden werden. Als
Ergebnis werden didaktische und praktische Empfehlungen fiir die Gestaltung ahnli-
cher Lernsettings entwickelt.

Eine Grenze des hier beschriebenen Vorhaben ist, dass es bisher eine rein theoreti-
sche Voriiberlegung darstellt, die sich auf keine empirischen Daten stiitzt. Weiterhin
wird die Art der zu fordernden Kompetenzen nicht weiter definiert. Problemlose-
fertigkeiten beinhalten Anteile impliziter Wissensbestdnde, deren Weitergabe und
Ausbildung sich durch den indirekten Charakter als schwierig gestaltet (bayme 2016;
Nonaka und Tekeuchi, 2012). Dies sollte man bei Planung und Untersuchung des Ge-
genstandes bedenken.

Literatur
Adolph, Lars, Isabel Rothe, und Armin Windel. 2016. «Arbeit in der digitalen Welt - Mensch im
Mittelpunkt». Zeitschrift fiir Arbeitswissenschaft 70, 2:77-81.

Bacca, Jorge, Silvia Baldiris, Ramon Fabregat, Sabine Graf, und Kinshuk. 2014. <Augmented
Reality Trends in Education: A Systematic Review of Research and Applications». Journal of
Educational Technology & Society 17, 4:133-149.

bayme vbm Studie. 2016. Industrie 4.0 - Auswirkungen auf Aus- und Weiterbildung in der M+E
Industrie, Universitat Bremen: vbm.

Brown, Ann L. 1992. «Design experiments: Theoretical and methodological challenges in crea-
ting complex interventions in classroom settings». The Journal of the Learning Sciences 2,
2:141-178.

Cheng, Kun-Hung, und Chin-Chun Tsai. 2013. «Affordances of augmented reality in science
learning. Suggestions for future research». Journal of Science Education and Technology
22, 4:449-462,

Dunleavy, Matt, und Chris Dede. 2014. «<Augmented reality teaching and learning.» In Hand-
book of research on educational communications and technology, herausgegeben von J.
Michael Spector, M. David Merrill, Jan Elen, und M. J. Bishop, 735-745. New York: Springer.

Hochberg, Jana. 2012. Das Verhdltnis der Wirklichkeitsbereiche: Online - Offline: Was ist virtuell,
was ist Realitdt. Saarbriicken: AV Akademikerverlag.

Ifenthaler, Dirk, und Deniz Eseryel. 2013. «Facilitating complex learning by mobile augmented
reality learning environments.» In Reshaping Learning, herausgegeben von Ronghuai Hu-
ang, Kinshuk, und J. Michael Spector, 415-438. Berlin Heidelberg: Springer.

McKenney, Susann, und Thomas C. Reeves. 2014. «Educational design research.» In Spector,
Handbook of Research on Educational Communications and Technology, herausgegeben
von David M. Merrill und Jan Elen, 4th. New York: Lawrence Erlbaum Associates.

Merriénboer, Jeroen J. G. van, und Paul A. Kirschner. 2012. Ten Steps to Complex Learning: A
Systematic Approach to Four-Component Instructional Design (2 edition). New York: Rout-
ledge.

www.medienpaed.com >20.2.2017

145



Jasmin Leber

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Milgram, Paul, Haruko Takemura, Akira Utsumi, und Fumio Kishino. 1994. <Augmented Reality:
A class of displays on the reality-virtuality continuum.» Telemanipulator and Telepresence
Technologies SPIE 2351, 282-292.

Nonaka, lkujiro, und Hirotaka Tekeuchi. 2012. Die Organisation des Wissens. Wie japanische
Unternehmen eine brachliegende Ressource nutzbar machen. Frankfurt/New York: Campus
Verlag.

O'Shea, Patrick, und Jennifer Elliot. 2015. «<KAugmented reality in education: an exploration and
analysis of paedagogical design in mobile augmented reality applications». In Proceedings
of Society for Information Technology & Teacher Education International Conference 2015,
herausgegeben von David Rutledge und David Slykhuis, 3525-3532. Chespeake, VA: Associ-
ation for the Advancement of Computing in Education (AACE).

Reinmann, Gabi. 2005. «Innovation ohne Forschung? Ein Pladoyer fiir den Design-Based Re-
search-Ansatz in der Lehr-Lernforschung». Unterrichtswissenschaft 33, 1:52-69.

Sendler, Ulrich. 2013. Industrie 4.0. Beherrschung der industriellen Komplexitédt mit SysLM. Ber-
lin / Heidelberg: Springer.

Pfeiffer, Sabine, und Anne Suphan. 2015. Der AV-Index. Lebendiges Arbeitsvermégen und Er-
fahrung als Ressourcen auf dem Weg zur Industrie 4.0. Working Paper 2015 #1, Universitat
Hohenheim, https://www.sabine-pfeiffer.de/files/downloads/2015-Pfeiffer-Suphan-draft.
pdf.

Wu, Hsin-Kai, Silvia Wen-Yu Lee, Hsin-Yi Chang, und Jyh-Chon Liang. 2013. «Current status,
opportunities and challenges of augmented reality in education.» Computers & Education
62, 41-49.

Abbildungen
Abb. 1.: Realitéts-Virtualitdts-Kontinuum nach Milgram und Kishino (1994, 283).
Abb. 2.: Das Mixed-Reality-Lernsystem (eigener Entwurf).
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Empirische Ergebnisse zur Nutzung sozialer
Netzwerkplattformen durch E-Learning-
Akteurinnen und Akteure an Hochschulen

Philip Meyer

Zusammenfassung

Das Informationsportal «e-teaching.org» richtet sich an E-Learning-Akteure/-innen an
Hochschulen, denen es Bildungsinhalte und aktuelle Informationen zu didaktischen, tech-
nologischen und organisatorischen Aspekten des Lernens mit digitalen Medien bietet. In
den Monaten Juli und August 2014 nahmen 137 Nutzer/innen an einer halb-standardi-
sierten, nicht-reprdsentativen Online-Befragung teil, welche die Bedeutung sozialer Netz-
werke fiir das Portal in Hinblick auf Austausch- und Informationsprozesse in beruflichen
und privaten Kontexten erhob. Zudem wurde das Twitternetzwerk des Portals mit rund
40.000 Verbindungen zwischen 1.600 Personen (Stand: April 2014) anhand einer sozialen
Netzwerkanalyse untersucht. Es deutet sich an, dass soziale Netzwerke zu bestimmten
Zwecken professionell genutzt werden. Bei der Mehrzahl der Befragten ist dies auf Twit-
ter die gegenseitige Vernetzung sowie die Informationsaufnahme und -streuung, wohin-
gegen auf Facebook die Teilnahme und der soziale Austausch in Gruppen dominiert. Mit
rund einem Drittel sieht allerdings ein nicht unerheblicher Teil der Befragten von einer
beruflichen Beteiligung in sozialen Netzwerken ab und nutzt stattdessen lieber E-Mails,
Blogs und RSS-Feeds.

Use of Social Network Platforms by E-Learning Professionals in Higher Education:
an Empirical Study

Abstract

The non-commercial information portal «e-teaching.org» addresses professionals in
technology-supported learning in higher education institutions. It publishes educational
contentand frequent news regarding didactical, technological and organisational aspects
of learning with digital media. In July and August 2014, 137 portal users participated
in a semi-standardised, non-representative survey, which collected data on the usage
behavior and on the perceived importance of social networks for communication and
information processes in professional and personal contexts. In addition, the Twitter
network of e-teaching.org, which contains about 40.000 links between 1.600 persons (as
of April 2014), was investigated through social network analysis methodology. Results
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suggest that social networks are used professionally for particular purposes. On Twitter,
for a majority, networking and the collection and dissemination of information are of
most importance, while on Facebook the participation and discussion in groups seems
to be the dominant motive. Approximately one third of e-learning professionals are not
using social media much for their job, rather relying on e-mails, blogs and RSS feeds.

Kontext der Erhebung

Soziale Netzwerke nehmen fiir die Informationsaufnahme und den niedrigschwelli-
gen Austausch mittlerweile einen hohen Stellenwert ein. Wahrend der Austausch mit
Freunden und Familienangehorigen dort seit jeher die Hauptmotivation darstellt,
verwenden inzwischen 22% aller Internetnutzenden soziale Netzwerke auch, um
sich liber das aktuelle Tagesgeschehen zu informieren (Bitkom Research 2015). Es
liegt die Vermutung nahe, dass auch im Beruf eine starkere Nutzung sozialer Netz-
werke stattfindet. In diesem Beitrag ist ganz speziell von Interesse, welche Rolle so-
ziale Netzwerke fiir Personen spielen, die mit dem Portal «e-teaching.org» in Kon-
takt stehen und in der Regel in der E-Learning-Qualifizierung an Hochschulen tatig
sind. Das Portal richtet sich seit Anfang der 2000er Jahre an Hochschullehrende und
hochschuldidaktische Multiplikatoren/-innen, denen es Bildungsinhalte und Infor-
mationen zu didaktischen, technologischen und organisatorischen Aspekten des E-
Learnings im Anwendungskontext Hochschule bereitstellt (Thillosen 2011). Klassi-
sche Kommunikationskanale, die das Portal in der Vergangenheit nutzte, waren die
E-Mail in Verbindung mit einem PDF-Magazin und ein per RSS abonnierbarer Blog.
Um Erkenntnisse dariiber zu erhalten, welche Bedeutung soziale Netzwerke mittler-
weile fiir die Arbeit von Hochschulakteuren/-innen im Feld des technologiebasier-
ten Lernens spielen, wurden im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts
e-teaching.org im Kontext sozialer Netzwerke» (Meyer o. J.) eine Online-Umfrage und
eine soziale Netzwerkanalyse nach Jansen (vgl. 2006) durchgefiihrt, deren Ergebnis-
se im Folgenden dargelegt werden.

Ziel und Methodik der Befragung

Ziel der Erhebung war der Gewinn von Erkenntnissen zur Nutzung sozialer Netzwerk-
plattformen durch E-Learning-Akteure/-innen an Hochschulen, um die Redaktionsar-
beit von e-teaching.org dahingehend auszurichten. In den Monaten Juli und August
2014 wurde hierflir eine nicht-reprasentative Online-Befragung im deutschsprachi-
gen Raum durchgefiihrt. Basis waren Nutzende von e-teaching.org, wobei insgesamt
137 Personen Uiber den Newsletter und die Webseite des Portals rekrutiert werden
konnten. Fiir die sozialen Netzwerke Facebook, Twitter, Google+, Xing und LinkedIn
wurde zunachst mit Likert-Skalen nach der allgemeinen und kontextspezifischen
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Nutzungsintensitat gefragt («Wie haufig nutzen Sie [Soziales Netzwerk] fiir private/
berufliche/lehrbezogene Zwecke?»). Des Weiteren interessierte die Verteilung der
Nutzungsmotive «Vernetzung», «Diskussion», «Information» und «Verbreitung» von
Beitrégen (unterteilt in Eigen- und Fremdbeitrage). Auch das liber die Netzwerke hi-
nausgehende Informationsverhalten wurde abgefragt, wobei Freitextangaben mog-
lich waren. Die restlichen Fragen bezogen sich auf die Evaluation von e-teaching.org.
Hier ging es um Themenpraferenzen sowie die Meinung zum Portal - allgemein und
bezogen auf die sozialen Medien. Fiir die Auswertung wurde auf deskriptive statis-
tische Verfahren zurlickgegriffen, wobei aufgrund der kleinen Stichprobe keine Be-
rechnung von Signifikanzwerten erfolgte.

Ergebnisse der Befragung

Die Ergebnisse der Befragung geben zunachst Einblick in die grundséatzliche Demo-
grafie der e-teaching.org-Nutzenden. Im Anschluss werden die Ergebnisse zur beruf-
lichen und privaten Nutzung sozialer Netzwerke berichtet.

Demografie

Die Befragten lassen sich mit grosser Mehrheit (73%) in die Zielgruppe der Akteure/-
innen an Hochschulen einordnen. 84% sind oder waren in der (nicht nur universita-
ren) Lehre tatig, besonders haufigin den Fachern Padagogik und Didaktik (37%) oder
Informatik (19%). 67% gehoren dem akademischen Mittelbau an; 36% haben einen
Doktorgrad oder hoheren akademischen Titel. 60% sind weiblich; 67% im Alter zwi-
schen 30 und 50 Jahren.

Nutzung sozialer Netzwerke

82% der Befragten sind zumindest «selten» in sozialen Medien aktiv. In Bezug auf die
Aktivitat gibt es grosse Unterschiede zwischen den Netzwerken: «Sehr haufig (fast
téglich/téglich)» nutzen den Umfrageergebnissen zufolge 37% Facebook, 21% Twit-
ter, 7% Xing und 6% Google+ (siehe Abb. 1), wobei sich auf Facebook vorwiegend jiin-
gere Personen finden: 64% sind unter 40 Jahre alt. Die Befragten haben dabei haufig
eine Praferenz fir ein bestimmtes soziales Netzwerk: 24% sind nur bei Facebook re-
gistriert, 14% ausschliesslich bei Twitter. Insgesamt liegt die Nutzung der Netzwerke
deutlich iber dem Durchschnitt der deutschen Internetnutzer/innen, von denen laut
ARD/ZDF-Onlinestudie taglich 22% Facebook und 1% Twitter nutzen (Tippelt & Kup-
ferschmitt 2015, 443).
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Abb. 1.: Gesamtnutzung verschiedener sozialer Netzwerke in Prozent (n=137

—

Berufliche Nutzung

Twitter wird von 62% (n=74) der Nutzenden auch beruflich verwendet (mind. «stim-
me eher zu»), Facebook von 53% (n=85; siehe Abb. 2). In der Lehre finden die beiden
sozialen Netzwerke seltener Anwendung: 18% der Facebook-User geben eine Nut-
zung an, von den Twitter-Usern gut ein Viertel (28%). Ein grundsatzliches Themen-
interesse fiir den Einsatz von «Web 2.0 in der Lehre» ist bei 42% aller Akteure/-innen
vorhanden.

;
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Links: ,Nutzen Sie Netzwerk x fir professionelle und berufliche Zwecke?”
Rechts: ,Nutzen Sie Netzwerk x fiir die eigene Lehre, Trainings oder Weiterbildungen?”

Abb. 2.: Berufliche Nutzung von Facebook (n=85) und Twitter (n=74) in Prozent.

Facebook wird beruflich vor allem genutzt, um sich dort an Gruppen zu beteiligen
(39%). Twitter wird primar flr die Information liber E-Learning-Themen verwendet.
Fiir 70% ist dies die Motivation neben der Vernetzung mit Kollegen/-innen. Letztge-
nanntes Motiv ist mit je 31% sowohl fiir Facebook- als auch fiir Twitter-Nutzer/innen
von Bedeutung.
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Soziale Netzwerkanalyse

In die soziale Netzwerkanalyse (SNA) nach Jansen (2006) wurden Akteure/-innen
einbezogen, die e-teaching.org auf Twitter folgen. Die Auswertung geografischer
Angaben (siehe Abb. 3) ergibt ein Bild der interregionalen Verbindungen. Die Achse
zwischen Stuttgart und dem Ruhrgebiet ist besonders dicht vernetzt. Die Helligkeit
der Linien lasst auf die Popularitat der Nutzer/innen schliessen: Verbindungen zwi-
schen Akteuren/-innen mit vielen Followern werden heller dargestellt. Die Schrift-
grosse der Stadtenamen deutet an, wie viele E-Learning-Akteure/-innen dem Portal
am jeweiligen Standort auf Twitter folgen, wobei kleinere Standorte ausgeblendet
wurden. Vor allem die Grossstadte Berlin und Hamburg sind hier deutlich sichtbar.

Abb. 3.: Regionale Vernetzung von E-Learning-Akteuren/-innen (Basis: Twitter, N=1.639,
n=41.519).
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Die Accounts liessen sich anhand ihrer Vernetzungsstarke, d. h. des Folgens und Ge-
folgt-Werdens untereinander (Beidseitigkeit wurde doppelt gewichtet), hierarchisch
in drei ahnlich grosse Cluster einteilen. Eine manuelle inhaltliche Priifung der Clus-
ter anhand der Twitter-Profilbeschreibungen ergab im ersten Cluster iberwiegend
Personen an Lehrstiihlen und E-Learning-Einrichtungen im Hochschulbereich, im
zweiten Cluster Personen an Schulen und in der Lehrerbildung sowie im dritten Clus-
ter liberregionale Institutionen (wie z. B. der Deutsche Bildungsserver, der Stifterver-
band oder das Portal «Lehrer Online»).

Grenzen der Untersuchung

Die Studie kann aufgrund der Fokussierung der besonders nutzerstarken sozialen
Netzwerke keine Aussagen liber die allgemeine Nutzung der vielféltigen verfligbaren
Social-Media-Dienste durch die Akteure/-innen treffen. Die Gruppe der e-teaching.
org-Nutzer/innen (Befragung) bzw. Follower (SNA) repradsentiert zudem nicht not-
wendigerweise die Grundgesamtheit aller E-Learning-Akteure/-innen und Selekti-
onseffekte sind aufgrund der verhaltnismassig kleinen Stichprobe zu erwarten.

Schlussfolgerungen

Soziale Netzwerke bieten zahlreiche Chancen fiir die Kommunikation von Informati-
onsportalen wie e-teaching.org. Angesichts des Resultats, dass Facebook mittlerwei-
le auch fiir die Beteiligung an beruflich ausgerichteten Gruppen eine wichtige Rolle
spielt und sich dort viele Personen finden, die (iber Twitter nicht erreicht werden,
erscheint es sinnvoll, dort prasent zu sein, indem man sich an Gruppen beteiligt
oder eigene Seiten und Gruppen eréffnet. Uber Twitter werden - so die zentrale Er-
kenntnis der Netzwerkanalysen - Akteure erreicht, die nicht nur dem engeren Kreis
der Zielgruppe zuzuordnen sind, die sich im Fall von e-teaching.org mit E-Learning
an Hochschulen beschaftigt. Vielmehr entsteht dort ein 6ffentliches Forum, das die
Moglichkeit bietet, fiir die eigenen Themen eine hohe Reichweite abseits fester Grup-
penstrukturen zu bekommen. Durch die haufig eingeschréankten Sichtbarkeitsein-
stellungen ist dies bei Facebook weniger der Fall. Es empfiehlt sich daher, mehrere
Netzwerkplattformen fiir die Kommunikation von Informationsportalen zu verwen-
den. Nichtsdestotrotz sind selbst bei der internetaffinen Zielgruppe von e-teaching.
org knapp 20% der befragten Personen gar nicht Giber soziale Netzwerke erreichbar,
weshalb auch einem E-Mail-Newsletter als Kommunikationskanal nachwievor eine
hohe Bedeutung zukommt.

Die Ergebnisse wurden primar zur Weiterentwicklung der Kommunikation des Por-
tals e-teaching.org genutzt. Auch eine verstarkte Einbindung der Community liber
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Umfragen und Gruppendiskussionen in den sozialen Netzwerken wurde in der Folge
realisiert (vgl. Meyer 2014).
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Handlungskompetenz praktisch vermitteln:
ein mediendidaktisches Workshopkonzept

Caroline Mehner und Mirjam Janowitz

Zusammenfassung

Im folgenden Artikel wird ein mehrstufiges mediendidaktisches Workshop-Konzept vor-
stellt. Ziel des Angebots ist die praxisnahe Vermittlung von Grundlagen anhand von Fall-
beispielen. Der Workshop wurde im Rahmen des seit 2012 durch das BMBF geférderten,
sdchsischen Verbundprojekts Lehrpraxis im Transfer (LiT) zur Qualifizierung fiir den Be-
reich Neue Medien entwickelt. Im Artikel werden die Philosophie und Genese von «Neue
Lehre durch Neue Medien? - Sinnvoller Einsatz von Neuen Medien in der Hochschullehre»
dargestellt und ein Einblick in Konzeption und Durchfiihrung der Weiterbildung gegeben.
Das Konzept richtet sich an Vertreter/innen aller Fachrichtungen und vermittelt mediendi-
daktische und damit einhergehend hochschuldidaktische Grundlagen. Zur niedrigschwel-
ligen Veranschaulichung der Thematik wird mit Beispielen guter Lehrpraxis gearbeitet.
Das Angebot richtet sich an Lehrende, die das Séchsische Hochschuldidaktik Zertifikat
erlangen wollen und ist im Zertifikatsprogramm des Hochschuldidaktischen Zentrums
Sachsen (HDS) im Bereich «Neue Medien» anrechenbar. Derzeit wird «Neue Lehre durch
Neue Medien?» als offene Bildungsressource aufbereitet und zur Nutzung fiir Weiterbild-
ner/innen zur Verfligung gestellt.

Agency practically imparted: a media-didactical workshop conception

Abstract

The following article introduces a multilevel media-didactical workshop conception, which
was developed within the Saxonian network-project for Higher Education Lehrpraxis im
Transfer. The aim is the practical teaching of basic didactics through case studies. The
workshop was developed within the Saxonian network-project Lehrpraxis im Transtfer (LiT)
in the field of new media. The article will present the philosophy and generation of «Neue
Lehre durch Neue Medien? - Sinnvoller Einsatz von Neuen Medien in der Hochschullehre»
and pursue the conception and its implementation. It focuses all teachers in higher
education of all subjects and introduces basics in media-didactics and Higher Education
by the use of good practice. The workshop addresses teachers in Higher Education,
aiming to achieve the certificate of the Hochschuldidaktisches Zentrum Sachsen - Center
for Higher Education in Saxony (HDS) within the field of new media. «Neue Lehre durch
Neue Medien?» is currently edited for the use as Open Educational Resource.
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Hintergrund

Das mediendidaktische Workshopkonzept «Neue Lehre durch Neue Medien? - Sinn-
voller Einsatz von Neuen Medien in der Hochschullehre» wurde im Rahmen des Qua-
litatspakt Lehre Verbundprojekts Lehrpraxis im Transfer (LiT) entwickelt. Ziel des
Projektes ist die Vernetzung, der Austausch und die Qualifizierung von Lehrenden zu
Themen der Lehre im sdchsischen Universitatsverbund. An vier Standorten (Univer-
sitat Leipzig, Technische Universitat Bergakademie Freiberg, Technische Universitat
Dresden, Technische Universitat Chemnitz) konzipieren Hochschuldidaktiker/innen
u.a. gemeinsame Workshopangebote, die Fachspezifika der MINT- sowie der geistes-
und sozialwissenschaftlichen Facher beriicksichtigen; die mediendidaktische Sensi-
bilisierung und Qualifizierung ist dabei fachiibergreifendes Querschnittsthema. Es
wird eine direkte Verschrankung der hochschuldidaktischen Angebote mit medien-
didaktischen Aspekten angestrebt, eine genuin mediendidaktische Qualifizierung ist
zugleich explizit im Antrag formuliert.

Im Folgenden wird die inhaltliche und konzeptionelle Ausgestaltung des mediendi-
daktischen Workshops dargestellt. Vorweg mdchten wir darauf hinweisen, dass alle
im Workshop verwendeten Materialien als offene Bildungsressourcen (Open Educa-
tional Resources, OER) mit entsprechender Lizenzierung zur Nachnutzung bereit ste-
hen werden.

Das Workshopkonzept

Der Workshopplanung und inhaltlichen Ausgestaltung wurde eine Bedarfserhebung
zu Themen des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien vorgeschaltet. Darin be-
riicksichtigt wurden ein quantitativer Fragebogen mit 437 Befragten (Greulich und
Schlenker 2012) sowie qualitative Interviews mit den Fakultatsleitungen und aus-
gewadhlten Lehrenden der Universitdt Leipzig. Grundlage hierfiir stellten vorherge-
hende Mitarbeiter/innen-Befragungen zu Hochschuldidaktik und Medien-, bzw. E-
Learningnutzung sowie die sdachsische Absolventenstudie (vgl. Lenz et al. 2014) dar.
Infolgedessen wurde ein Konzept entwickelt, das sich an Interessierte aller Status-
und Fachergruppen richtet. Auf Grundlage einer «Falldatenbank» (Weller et al. 2014)
werden praxisnahe Anwendungsbeispiele fiir den Einsatz digitaler Medien erarbei-
tet und den Teilnehmenden moglichst niedrigschwellige mediendidaktische Hand-
lungsoptionen fiir die eigene Lehre aufgezeigt. Der Aspekt der Niedrigschwelligkeit
war eine Anforderung, die sich aus den qualitativen Interviews ableiten liess.

Im als Blended Learning Szenario konzipierten Workshop erleben die Teilnehmen-
den aktiv den Umgang mit verschiedenen digitalen Tools, tauschen unmittelbar ge-
machte sowie Vor-Erfahrungen mit digitalen Medien aus und reflektieren im interdis-
ziplindren Diskurs die Anwendung der Angebote fiir die eigene Lehre (vgl. Lipp 2008,
56f.). Im Sinne einer handlungs- und gestaltungsorientierten Medienpadagogik wer-
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den so Potenziale aber auch Grenzen digitaler Medien in der Praxis erlebt, ausgelotet
und bewertet (vgl. Kerres und de Witt 2011, 3ff.). Das Gesamtkonzept beinhaltet zwei
Workshop-Prasenzsitzungen, geteilt durch eine online begleitete Selbstarbeitspha-
se, in der ein eigenes Lehr-Lernszenario als Praxisprojekt konzipiert wird. Am zwei-
ten Workshoptag wird dieses im Plenum zum Diskurs mit Fachkollegen/-innen und
<Fachfremden> gestellt und reflektiert.

Theoretisch wird im Workshopkonzept ein Ansatz zur Mediennutzung verfolgt, der
von keiner «systematischen und grundsatzlichen Uberlegenheit eines bestimmten
Mediensystems oder einer Verbundldsung» (Kerres 2003, 6) ausgeht. Vielmehr wird
eine inhaltliche Lernzielorientierung und die Vermittlung (medial fundierter) Hand-
lungskompetenz (vgl. Knoll 1998) anhand hochschuldidaktischer Herausforderun-
gen wie der Teilnehmenden-Aktivierung, Ergebnissicherung oder Begleitung selbst-
regulierter Lernprozesse zugrunde gelegt. Im Workshop wird daher auf «allgemein-
didaktische> Begleitvariablen fiir den erfolgreichen Medieneinsatz in der Lehre hin-
gewiesen, wie etwa die Teilnehmendenorientierung oder auch Lernzieltaxonomien.

Der Workshop

Im Rahmen der ersten Prasenzsitzung werden die Teilnehmenden zunachst mithilfe
der Methode des Standogramms (nach Knoll 2007, 236; hier Motorinspektion), bei
der sich die Teilnehmenden auf einer Skala nach individuellem Hintergrund und Vor-
erfahrungen verorten, auf den Tag und die anwesenden Personen eingestimmt. Vor-
erfahrungen mit digitalen Medien werden in einer Mindmap erfasst, die aus Begriffen
sowie Abbildungen zu Lehrformaten, analogen und digitalen Medien und Tools be-
steht, und im Folgenden theoriegestiitzt in das Thema Medieneinsatz in der Lehre
eingefiihrt (vgl. ebd., 133).

Die Workshopteilnehmenden erhalten hier die Moglichkeit ihr sehr heterogenes Vor-
wissen zusammen zu tragen und referieren bekannte Konzepte. Zugleich werden un-
bekannte Begriffe aufgegriffen und im Plenum geklart (vgl. ebd., 141). Im Anschluss
an diese Phase besteht in einem umfangreichen Abschnitt die Mdglichkeit, sich in
Bekanntem und Unbekanntem in einem geschiitzten Rahmen auszuprobieren (hier-
fur stehen eigens fiir den Workshop bereitgestellte Benutzer/innen-IDs fiir die vor-
gestellten Tools bereit). Die Teilnehmenden wurden im Vorfeld aufgefordert, eigene
internetfdhige Gerate mitzubringen (vgl. dazu u.a. Johnson et al. 2016, 36).

Das Herzstiick des Workshops bildet eine Szenariengalerie: Anhand von Fallbeispie-
len «guter Praxis> werden Tools und Aktivitaten in Gruppen erarbeitet und praktisch
nachvollzogen. Stichwortgeber/innen fiir Beispiele aus der Lehrpraxis sind dabei
erfolgreich abgeschlossene Lehr-Lernprojekte, die beispielsweise im Rahmen des
sachsischen Hochschuldidaktikzertifikates entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert
wurden und fiir den Workshop aufbereitet wurden. Die Workshopteilnehmenden
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erhalten in diesem Rahmen auch die Gelegenheit, darin vorgestellten Tools auszu-
probieren und erstmals auf ihre Eignung fiir die eigene Lehre zu priifen. In der an-
schliessenden Posterprasentation und Bildergalerie erortern die Lehrenden sich an-
hand von Leitfragen gegenseitig die didaktischen Herausforderungen, denen sie in
den Fallbeispielen begegnet sind und tauschen sich zur tatsachlichen Umsetzung im
Beispiel aus.

Fiir das in der online begleiteten Selbstarbeitsphase zu konzipierende eigene Lehr-
Lernszenario kdonnen die Teilnehmenden ein vorgestelltes Fallbeispiel zur Umset-
zung zu Rate zu ziehen. Es steht ihnen dabei selbstverstandlich frei Inspiration jen-
seits der vorgestellten Beispiele zu suchen. Die Lehrenden sollen sich in der Selbstar-
beitsphase einer spezifischen, selbst gewahlten Herausforderung ihrer Lehre stellen,
der sie mit ihrem Praxisprojekt begegnen wollen. Als methodisches Begleitmaterial
fur ihre Planung erhalten sie einen modifizierten Strukturaufriss (vgl. Knoll 2007).
Diese, hier als ZIMT (Ziel-Inhalt-Methode-Tool) bezeichnete, Planungshilfe adressiert
die Lernzielformulierung als Grundlage der Veranstaltungsplanung. In der zweiwo-
chigen Selbstarbeitsphase werden online-Sprechstunden zu festgelegten Zeiten so-
wie individuelle Beratungstermine angeboten.

In der zweiten Prasenzsitzung stellen die Lehrenden ihre Konzepte und ggf. erste Er-
gebnisse der Erprobungsphase vor. Gegenseitiges Feedback unterstiitzt die Weiter-
entwicklung zum fertigen Praxisprojekt. Als eine zentrale Argumentationshilfe dient
die Einschatzung der Bewertung der Relevanz des Projektes durch Studierende.
Erfolgreich erprobte Konzepte und neue Ideen aus dem Workshop finden als Bei-
spiele «guter Praxis> in der nachsten Workshopphase Eingang in die Falldatenbank
und werden somit fiir weitere Lehrende zugéanglich und nachhaltig nutzbar gemacht.
Zudem ist eine Prasentation der Beispiele auf der entstehenden Plattform des Hoch-
schuldidaktischen Zentrum Sachsens (HDS) vorgesehen.

Die durchgefiihrten Workshops ergdnzen das sachsische Hochschuldidaktik-Zer-
tifikatsprogramm im Bereich Neue Medien. Sie werden infolgedessen regelméssig
durch die Geschaftsstelle des HDS hospitiert und evaluiert. Anhand dieser Riickmel-
dung sowie der Auswertung der Teilnehmenden-Evaluationsbdgen und dem Peer-
Feedback von hospitierenden Kollegen/-innen aus dem Projekt werden sie konti-
nuierlich weiterentwickelt. Rickmeldungen zu Methodik und Konzeption des Work-
shops fielen tGberdurchschnittlich positiv aus. Als Konsequenz daraus soll auch in
zukilinftigen mediendidaktischen Angeboten viel Zeit fiir die individuelle Arbeit und
ein begleitetes Experimentieren eingerdaumt werden. Der Workshop wurde bisher in
drei Durchgdngen durchgefiihrt und wird derzeit als offene Bildungsressource aufbe-
reitet (Stand August 2016).
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