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E-Learning 2009 — Lernen im Digitalen Zeitalter

Nachdem in den letzten Jahren die Entwicklung multimedialer Inhalte (content
creation), die Diskussion strategischer Konzepte fiir die Implementierung von
E-Learning in den Hochschulen (Hochschulmanagement), die freie Nutzung von
Bildungsinhalten (OER) und die Potenziale des Einsatzes von Web-2.0-Werk-
zeugen fiir kollaborative und selbstorganisierte Lernprozesse im Vordergrund stan-
den, muss man sich gegenwértig mit der Frage auseinandersetzen, welche sub-
stanziellen Fortschritte auf Basis der bisherigen Entwicklungen und Ergebnisse
beim Einsatz von E-Learning an den Hochschulen erzielt wurden. Konnten
E-Learning-Elemente erfolgreich in (traditionelle) Lehr- und Lernprozesse inte-
griert werden? Hat der Einsatz von E-Learning zu einer qualitativ nachhaltigen
Verédnderung und Verbesserung der Lehr- und Lernkulturen an den Hochschulen
gefiihrt? Konnte E-Learning sinnvoll in die Hochschulstrukturen integriert wer-
den? Welche Rolle spielt E-Learning heute im Hochschulalltag?

Neben einer Bestandsaufnahme und kritischen Wiirdigung des Status Quo sol-
len aber auch aktuelle Entwicklungen, Trends und Debatten in den Blick genom-
men werden. Dabei stehen sowohl neue technologische Ansétze und didakti-
sche Diskussionen als auch die Einstellungen und Kompetenzen der Akteure
(Lehrende und Studierende) im Fokus des Interesses. Welche Moglichkeiten
ergeben sich durch die neuesten digitalen Technologien im Bereich der audio-
visuellen Medien fiir die Erstellung und Nutzung von rapid generated con-
tent in Lernprozessen und durch die Integration audiovisueller Materialien in
Lernszenarien fiir deren Gestaltung? Wie wirkt sich der Einsatz von Web-2.0-
Technologien jenseits des Internet-Hypes tatsdchlich auf die Lernkulturen an den
Hochschulen aus? Wie konnen institutionelle Rahmenbedingungen an die neuen
Entwicklungen angepasst werden? Welchen Einfluss hat die Net Generation,
haben die Digital Natives auf der Seite der Lernenden auf die Entwicklung und
Ausgestaltung E-Learning gestiitzter Lernszenarien?

Unter dem Motto ,.E-Learning 2009 — Lernen im Digitalen Zeitalter rich-
tet sich der Blick zum einen auf das bisher Erreichte und seine institutionelle
Verstetigung im GrofBen (die Integration in hochschulweite und hochschuliiber-
greifende Strukturen) sowie im Kleinen (die Integration in Studienginge von
Fachbereichen) und zum anderen auf die Entwicklung neuer Lehr-/Lernkulturen,
die in den letzten Jahren maBgeblich durch die Debatten um Moglichkeiten
und Grenzen von Web-2.0-Technologien bestimmt wurde, und die nachhaltige
Verankerung dieser Kulturen im Hochschulalltag. Das Spannungsfeld zwischen
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innovativen Ansitzen in der Lehre und dem Beharrungsvermdgen institutionel-
ler Strukturen eréffnet hier ein weites Feld fiir Herausforderungen. Dabei stehen
nach wie vor Themen wie die Kompetenzentwicklung auf Seiten der Akteure,
die Integration informeller Lernprozesse in formale Bildungsstrukturen sowie
die Entwicklung innovativer Konzepte, die die Potenziale neuer Technologien
fiir die Ausgestaltung von Lehr-/Lernszenarien fruchtbar nutzen, im Fokus des
Interesses.

Die Tagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) widmet
sich in diesem Jahr drei Themenschwerpunkten: ,Neue Lehr-/Lernkulturen —
Nachhaltige Verdnderungen durch e-Learning®, ,,Neue (technologische) Entwick-
lungen im E-Learning* und ,,Institutionalisierung von E-Learning*.

In den Beitrdgen zu dem Themenbereich ,,Neue Lehr-/Lernkulturen — Nach-
haltige Veranderungen durch e-Learning* werden Konzepte und praktische Bei-
spiele fiir eine umfassende nachhaltige Implementierung von E-Learning gestiitz-
ten Szenarien in der universitiren Lehre sowie fiir die Kompetenzentwicklung
von Studierenden in den Hochschulen vorgestellt. Es wird gezeigt, wie sich
durch den Einsatz von Web-2.0-Technologien neue Lernkulturen entwickelt
und etabliert haben, in denen kollaborative Arbeitsweisen sowie Reflexion und
Dokumentation selbstorganisierter Lernprozesse in den Fokus des Lehrens und
Lernens riicken. Daneben werden aber auch der Enthusiasmus in Bezug auf die
Akzeptanz der Web-2.0-Technologien und die Debatten iiber die Net Generation
und die Digital Natives kritisch beleuchtet.

In dem Themenbereich ,Neue Entwicklungen im E-Learning“ werden zwei
Themenfelder behandelt, die von den technologischen Entwicklungen der letzten
Jahre erheblich profitiert haben. Die Beitrige beschiftigen sich zum einen mit
dem Einsatz audiovisueller Medien in E-Learning-Szenarien. Neben Beispielen
fiir den Einsatz audiovisueller Medien in den Hochschulen wird in diesem
Kontext die Bedeutung der Rezeption von Inhalten fiir den Lernprozess themati-
siert und fiir eine neue Kultur der Weitergabe wissenschaftlicher Inhalte pladiert.
Zum anderen werden Konzepte und Einsatzszenarien fiir das Lernen in virtuel-
len Realititen vorgestellt sowie deren Potenziale ausgelotet. Das Spektrum reicht
hier von kooperativen Lernszenarien in 3D-Welten bis hin zur Vernetzung von
virtuellen Laboren auf europdischer Ebene.

Die Beitrdge des dritten und letzten Themenbereichs ,,Institutionalisierung von
E-Learning* befassen sich schlieflich mit den Herausforderungen der institutio-
nellen Verankerung von E-Learning an den Hochschulen. Dabei werden sowohl
Strategien fiir die nachhaltige Verankerung von E-Learning innerhalb einer
Hochschule als auch die hochschul- und institutionsiibergreifende Vernetzung
und Implementierung dargestellt und diskutiert. Daneben richtet sich ein wei-
terer Fokus auf das Potenzial, das der Einsatz von E-Learning im Kontext des
Lebenslangen Lernens fiir die Hochschulen bietet.

10
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Der vorliegende Tagungsband beinhaltet die Artikel, die den Vortrdgen auf der
GMW-Tagung 2009 zugrunde liegen. Wir danken allen Fachexpertinnen und
-experten, die mit ihren Keynotes, ihren Vortrdgen, ihrer Teilnahme an der
Podiumsdiskussion und mit der Durchfithrung von Workshops und Tutorials
auf der Pre-Conference zu dieser Tagung beigetragen haben. Des Weiteren
danken wir allen wissenschaftlichen Gutachterinnen und Gutachtern fiir die
Unterstiitzung bei der Auswahl des Programms. Ein besonderer Dank gilt den
Mitgliedern des Steering Commitees und dem amtierenden GMW-Vorstand,
die mit hohem Engagement und geballtem Sachverstand bei der Erstellung
des Konzepts der Tagung wertvolle Ratschlige gegeben und wichtige Beitrige
geleistet haben.

Wir bedanken uns dariiber hinaus bei dem Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (bmbf) fiir die Finanzierung des Medida Prix 2009 und dem
SeminarisCampus Hotel — insbesondere Frau Auert — fiir die Unterstiitzung
im Vorfeld der Tagungsorganisation und bei der Durchfiihrung der Tagung.
AuBlerdem mochten wir uns bei allen Austellerinnen und Austellern bedanken,
die die GMWO09 mit der Prédsentation ihrer Produkte bereichert und dadurch die
Tagung nachhaltig unterstiitzt haben.

Zuletzt gilt unser Dank den Menschen, ohne deren tatkriftige Unterstiitzung die
Vorbereitung und Durchfiihrung der Tagung nicht moéglich gewesen wiére, ins-
besondere Franziska Wulschke (Offentlichkeitsarbeit, Organisation der Medida
Prix Veranstaltung), Magdalena Czaja und Carola Kutschke (Administration,
Finanzen) sowie Nadia EI-Obaidi und ihrem CeDiS Design Team sowie allen
Helferinnen und Helfern, die mit ihrem engagierten und professionellen Einsatz
die Durchfiihrung der GMWO09 ermdglicht haben.

Berlin, Juni 2009
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Reflexion im Netz
Auf dem Weg zur Employability im Studium

Zusammenfassung

Wie kann in einer universitdren Lehrveranstaltung kompetenzforderlich gelehrt
und gelernt werden? Trotz Konsens iiber die Notwendigkeit, das Studium an
berufsrelevanten Kompetenzen zu orientieren, sind kompetenzorientierte Lern-
arrangements bislang nur wenig umgesetzt und auch nur unzureichend in der
fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik verankert. Im Rahmen
des Wirtschaftsinformatikstudiums an der Universitit Duisburg-Essen wer-
den Lehrveranstaltungen mit einem speziell kompetenzorientierten didaktischen
Design umgesetzt.

1 Einleitung

Wie kann in einer universitdren Lehrveranstaltung kompetenzforderlich gelehrt
und gelernt werden? Im Rahmen des Wirtschaftsinformatikstudiums an der
Universitdt Duisburg-Essen (Deutschland) werden Lehrveranstaltungen mit
einem speziell kompetenzforderlichen didaktischen Design umgesetzt.! Dabei
steht die Reflexion der Lernprozesse im Mittelpunkt. Trotz Konsens iiber die
Notwendigkeit, das Studium an berufsrelevanten Kompetenzen zu orientieren,
sind kompetenzorientierte Lernarrangements bislang nur wenig umgesetzt und
auch nur unzureichend in der fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik
verankert. Dabei ist die Kompetenzorientierung anstelle von reinem Qualifi-
kationserwerb oder Wissensvermittlung und Employability, anstelle von star-
ren Berufsprofilen, ein wichtiges Ziel, stellt die universitdre Lehre jedoch vor
neue Herausforderungen. Ein Hauptgrund dafiir sind Lehrarrangements, die dem
didaktischen Modell des Wissenstransfers folgen, Studierende weniger zur akti-
ven Konstruktion von Wissensinhalten anregen und Kompetenzentwicklung
in sozialer Interaktion stimulieren. Die Hochschullehre steht damit vor einem
grundlegenden Problem, welches das Thema des vorliegenden Artikels ist:
Wie miissen Lehr- und Lernarrangements aussehen, die die Vermittlung von
Kompetenzen realisieren kénnen?

1 Der vorliegende Artikel ist unter Mitarbeit von Anne Steinert entstanden.
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In diesem Artikel wird diskutiert, was Kompetenz ist, wie Kompetenz ent-
wickelt wird und welche Rolle der Prozess reflektierenden Lernens spielt, der
als Kernelement der Entwicklung von Kompetenzen beschrieben wird. Darauf
aufbauend wird ein didaktisches Design fiir eine kompetenzforderliche Lehr-
veranstaltung und seine Umsetzung in einer konkreten Lehrveranstaltung
beschrieben. Dabei wurden Weblogs fiir reflektierendes Schreiben herangezo-
gen. SchlieBlich werden Weblog-Beitrige als Reflexionsartefakte analysiert und
gezeigt, wie Lernende durch Reflexion eigene Handlungsstrategien hinterfragen
und neue entwickeln konnen.

2 Kompetenz und Kompetenzentwicklung
2.1 Kompetenz

Kompetenz ist sowohl ein wissenschaftlicher als auch ein alltagssprachli-
cher Begriff. In einer Uberblicksarbeit zeigte der Erziehungswissenschaftler
und Psychologe Franz Weinert (1999), dass eine Vielzahl unterschiedlicher
Kompetenzbegriffe verwendet werden, die eine weite Spanne abdecken,
von angeborenen Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Begabung, Intelligenz) bis
hin zu erworbenem umfangreichem Wissensbesitz, von facheriibergreifen-
den Schliisselqualifikationen bis hin zu fachbezogenen Fertigkeiten. Um den
Begriff der Kompetenz zu operationalisieren, wird in diesem Artikel ein Modell
von Erpenbeck und Heyse (1999) herangezogen, die eine Typologie von vier
Kernkompetenzen des handelnden Individuums entwickelt haben. Sie sind als
Fach-, Methoden-, Sozial-, und Personalkompetenz definiert, die nicht als sepa-
rate Handlungskompetenzelemente anzusehen sind, sondern untereinander, als
Komponenten individueller Handlungen, in einer engen Wechselverbindung ste-
hen (Erpenbeck & Heyse, 1999). Handlungskompetenzen, wie bspw. Kommu-
nikationsfihigkeit, bestehen jeweils aus unterschiedlichen Anteilen dieser Kern-
kompetenzen. Beispielsweise kann Teamfihigkeit sowohl der Sozial- als auch der
Personalkompetenz zugeordnet werden.

Kompetenz wird im vorliegenden Artikel mit van der Blij (2002) definiert:
»Competence is defined as the ability to act within a given context in a respon-
sible and adequate way, while integrating complex knowledge, skills and atti-
tudes”. Es wird davon ausgegangen, dass die Anwendung von Kompetenzen
immer in einen situativen Kontext fillt, in dem gehandelt werden muss. Den
Handlungen liegt ein Zusammenwirken von ,knowledge, skills, and atti-
tudes” zugrunde. Wesentliche Bestandteile des Konstruktes Kompetenz sind
also Wissen, Fihigkeiten und die individuelle Einstellung, welche gepragt
wird von Werten, Motiven und Erfahrungen. In Handlungssituationen wer-
den Herausforderungen an situatives Handeln mit den in der Situation ange-
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passten Dispositionen schlieBlich in der Performanz eines Individuums sicht-
bar (Erpenbeck, 2005). ,, Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte
konstituiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf
Grund von Willen realisiert“ (Erpenbeck & Heyse, 1999). Wissen, Fihigkeiten
und Einstellungen stellen also dispositionelle Voraussetzungen der vier genann-
ten Kernkompetenzen dar. Erpenbeck und Rosenstiel (Erpenbeck & Rosenstiel,
2003) weisen darauf hin, dass Kompetenzen nicht direkt iiberpriifbar sind, son-
dern sich aus der Realisierung von Dispositionen — also nur aus den resultie-
renden Performanzen — erschliefen (Erpenbeck, 2005). Ausgehend von dieser
Analyse werden im folgenden Abschnitt didaktische Rahmenbedingungen unter-
sucht, die in universitiren Lehrveranstaltungen Kompetenzentwicklung von
Studierenden unterstiitzen konnen.

2.2 Merkmale fiir kompetenzforderliche Lehrveranstaltungen

Insbesondere in Ansétzen konstruktivistischer Lerntheorie finden sich Hinweise
auf Lernarrangements, die Kompetenzentwicklung von Lernenden unterstiit-
zen. Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein prinzipiell selbstgesteuer-
ter Prozess, der vom Lernenden eine aktive Wissenskonstruktion erfordert, die
von Vorkenntnissen, Erfahrungen und Einstellungen des Lernenden geprigt ist
(Mandl & Krause, 2001). Fiir die individuelle Kompetenzentwicklung miis-
sen Lernsituationen geschaffen werden, in denen selbstgesteuertes, anwen-
dungsbezogenes, situatives, emotionales, soziales und kommunikatives Lernen
gefordert wird (Mandl & Krause, 2001). Als kompetenzforderlich fiir Lernum-
gebungen und um die selbststindige, kreative Bewiltigung komplexer sozi-
aler Situationen zu erlernen, fithren Baumgartner und Welte (2001) u.a. fol-
gende Merkmale auf, die als Leitlinien fiir das hier beschriebene didaktische
Design einer Lehrveranstaltung dienen: Komplexe Probleme in unscharfen
Ausgangssituationen, regelméfige Reflexion und Einsatz von Lerntagebiichern.
Im Folgenden werden diese drei Aspekte beschrieben und ihre Bedeutung fiir
den Kompetenzentwicklungsprozess beleuchtet.

1) Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen

Indem Lernende selbststindig ein Problem erkennen und an der Problem-
formulierung mitarbeiten schaffen sie Lehr-Lern-Situationen, die sie als bedeut-
sam fiir sich selbst wahrnehmen. Daher wird nicht eine vorab festgelegte inhalt-
liche Aufgabenstellung an Studierende gegeben, sondern es wird ein komplexes,
dynamisches, aber vorerst noch nicht klar umrissenes, bzw. eindeutig definier-
tes Themenfeld prasentiert. Das Erarbeiten der konkreten Problemformulierung
schafft den empathischen Bezug zur Aufgabenstellung. Studierende sollen dann
selbststindig und verantwortlich entscheiden, welche Informationen sie brauchen,
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und sie sollen aktiv die Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung aus-
handeln.

2) Regelmiiflige Reflexion
Donald Schon (1983) weist darauf hin, dass die Welt prinzipiell unsicher ist,
und dass es ein Ziel von Ausbildung sein muss, mit dieser Unsicherheit umge-
hen zu konnen. Nicht statische Wissensvermittlung, sondern der reflektie-
rende Praktiker steht daher im Mittelpunkt von Bildungsprozessen. Mit Schon
(1983) werden Studierende als reflektierende Praktiker angesehen, die sich in
Handlungssituationen nicht lediglich dem gegebenen Handlungsdruck beugen,
sondern die wihrend (reflexion-in-action) und nach ihren Handlungen (refle-
xion-on-action) die Rahmenbedingungen des Handelns reflektieren. Ziel ist es
dabei, theoretische Erkenntnisse aus der Praxis zu gewinnen und wieder an der
Praxis zu priifen. Reflexion ldsst sich gemidfl Boud, Keough und Walker (1985)
als ein Vorgang beschreiben, in dem Menschen ihre Erfahrungen wieder auf-
greifen, liberdenken, weiter iiber sie griibeln und sie schlieBlich evaluieren.
Mandl, Gruber und Alexander (1997) betrachten dariiber hinaus Reflexion als
eine Schliisselkomponente fiir kompetenzbasiertes Lernen, womit Studierende
als ,reflektierende Praktiker” (Schon, 1983) betrachtet werden konnen. In die-
sem Sinne versuchen die Studierenden, sich von der unmittelbaren Handlung zu
distanzieren und die Ausfithrung sowie ihre Rahmenbedingungen zu objektivie-
ren. Mit Hilfe dieses Schrittes gelingt es ihnen, das implizite Erfahrungswissen
explizit zu machen und es somit von der urspriinglichen Handlung gesondert zu
analysieren. Gewissermaflen ermdglicht der Reflexionsprozess auf diese Weise
eine Art Meta-Sprache iiber den eigenen Lernprozess oder iiber die eigenen
Handlungen. Ein Beispiel aus einem Diskussionsforum eines bildungsbezogenen
Masterstudienganges verdeutlicht dies:
1 agree D. that there is a place for both face to face and DE education. 1
have lived through many fads in education and I agree that a lot do not work.
They seem great but the results are somewhat less than great. I am a product
of the ,,new math" during my elementary school years. Memorization and
rote learning was not in vogue. I still to this day, have trouble with certain
multiplication tables such as 7’s and 12s. It’s not that I have not tried, but 1
learned alternative methods which do not necessarily work. Sometimes, there
is no substitution for the real thing. I remember reading books for English
grammar where it asked you a question and the next page it gave the answer
— you learned it that fast — no practice, not writing, etc. — amazing — maybe
that is why a lot of people in my class still cant do grammar. (participant in
online course).
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Die Studentin verdeutlicht in diesem Beitrag an eigenem Erlebten (,,new math*-
Ansatz), dass viele Neuerungen in der Pddagogik zu kurz greifen. Sie problema-
tisiert dies anhand des fehlenden Memorierens und Auswendiglernens zu ihrer
Zeit in der Grundschule. Sie hat es immer wieder mit den alternativen Ansétzen
versucht, doch hat sie immer noch Schwierigkeiten mit einigen Reihen des
Einmaleins. Inzwischen ist sie selber Lehrerin und stellt dhnliche Verldufe bei
ihren eigenen Schiilern in grammatischen Bereichen fest. Sie beurteilt daher auf
Grund ihrer Erfahrungen viele Alternativen als eher uneffektiv. Sie bleibt trotz
dessen offen fiir neue Ansdtze im Allgemeinen, aber sie erwartet auf Grund ihrer
negativen Erfahrungen, dass sie vorher ausreichend gepriift und belegt werden.
Sie entwickelt eine Metasprache fiir ihre eigenen Lernprozesse und reflektiert
ihre eigene Praxis.

3) Einsatz von Lerntagebiichern

Reflexion kann u.a. durch Lerntagebiicher, als Werkzeug fiir reflexives
Schreiben, unterstiitzt werden. Hierbei wird die Artikulation und Reflexion in
der Lernumgebung durch die schriftliche Aufgabe dahingehend gefordert, dass
sich die Studierenden mit kritischem und reflexivem Denken auseinander-
setzen miissen. Die Integration von Weblogs in die Lernumgebung stellt eine
solche Moglichkeit dar. Reflexives Schreiben beinhaltet gewdhnlich Lesen,
Beobachtungen sowie Erfahrungen, welche mit der entsprechenden Lernsituation
in Verbindung stehen. Das Schreiben im Lerntagebuch bietet die Vorteile,
dass der Prozess zum einen festgehalten werden kann und zum anderen der
Entwicklungsprozess nicht nur punktuell erfasst, sondern kontinuierlich beglei-
tet wird (s. Altrichter & Posch, 1990) zur Bedeutung von Kontinuitdt). Die
Effektivitiat von Reflexion fiir den Lernprozess sowie die Kompetenzentwicklung
wird hierbei jedoch durch verschiedene Faktoren beeinflusst. Ein kritischer
Aspekt ist es, Studierenden eine Struktur und Fragen fiir die Reflexion ihres
Lernprozesses an die Hand zu geben. Ein weiterer entscheidender Faktor ist es,
den Studierenden ein regelméBiges und positives Feedback beziiglich ihres doku-
mentierten Reflexionsprozesses zu geben.

3 Kompetenzorientiertes Lehren — ein Praxisbeispiel

Nachfolgend werden zundchst die Phasen der Kompetenzentwicklung darge-
stellt. Daran anschlieBend erfolgt die Beschreibung der Umsetzung dieser Phasen
an einem konkreten Praxisbeispiel — der Lehrveranstaltung Projektmanagement
(Wirtschaftsinformatik) des Bachelorstudiengangs Wirtschaftsinformatik der
Universitit Duisburg-Essen.?

2 Die Lehrveranstaltung wurde im WS 2007/2008 mit ca. 60 Studierenden durchgefiihrt.
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3.1 Didaktisches Design kompetenzforderlicher

Lehrveranstaltungen

Aufbauend auf den oben beschriebenen Merkmalen fiir kompetenzforderliche
Lernumgebungen stellen Ehlers und Schneckenberg (Ehlers & Schneckenberg,
2008) ein didaktisches Design in sechs Phasen vor (Abbildung 1).
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Abb. 1: Ablauf der Lehrveranstaltung in Phasen

Ziel ist es dabei, Studierende, ausgehend von der Themenfindung, in ein konti-
nuierliches Reflektieren einzubinden, das durch das Schreiben in Weblogs unter-
stiitzt wird und sowohl individuelle als auch Gruppen- und Peer-Reflexions-
prozesse enthélt.

1.

20

In der ersten Phase (Themenfindung) setzen sich die Studierenden mit dem
vorliegenden Thema so auseinander, dass sie zundchst ihre Fragen zum
Themenbereich der Veranstaltung formulieren und schlieflich komplexe
Probleme selbststindig definieren und diskutieren.

Die Vernetzung (Phase 2) erfolgt auf Basis sozialer Interaktionen. Studenten
mit gleichen thematischen Interessen schliefen sich zu einzelnen Gruppen
zusammen und definieren ihr Projekt. Die Gesamtgruppe wird damit in ein-
zelne Gruppen unterteilt, die jeweils komplexe Probleme 16sen. Alle weite-
ren Aktivititen, wie Diskussionen, Fortschritt, Uberlegungen, Erfahrungen
und Ergebnisse werden in Weblogs dokumentiert.

In der dritten Phase (Erarbeitung) werden die Themen von den Gruppen
selbststindig erarbeitet und entsprechende Informationen systematisch
gesammelt. Reflexionen in den Weblogs sind hier von zentraler Bedeutung.
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Die erarbeiteten Zwischenergebnisse werden mit dem Mentor in einem
Feedback-Gesprich reflektiert und diskutiert.

4. In der vierten Phase (Vernetzung) arbeiten die Gruppen zwar weiterhin fiir
sich alleine an den Aufgaben und der Themenerarbeitung, aber es finden
dariiber hinaus, durch den Mentor organisiert, ein bis zwei Netzwerk-Events
statt. Ziel dabei ist es, dass sich die Gruppen untereinander iiber Vorgehens-
weise, Probleme, Problemldsungen u.d. austauschen und ihre Erfahrungen
teilen. Die Erfahrungen werden weiterhin in den Weblogs dokumentiert.

5. In der finften Phase (Prdsentation) berichten die Studierenden den jeweils
anderen Gruppen ihre Ergebnisse (Lehrfunktion/Lehreinheit). Die anderen
Gruppen reflektieren diese Ergebnisse und Inhalte in Bezug auf ihre eigenen
Projekte.

6. In der abschlieBenden Feedback-Phase (Reflexion) werden Erfahrungen aus-
getauscht. Es erfolgen Riickmeldungen sowohl von den Gruppen untereinan-
der als auch vom begleitenden Mentor.

Diese Phasen dienen als Grundlage fiir die Konzeption der kompetenzorientier-
ten Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) des Bachelor-
studiengangs Wirtschaftsinformatik der Universitdt Duisburg-Essen, wie im
nachfolgenden Unterkapitel beschrieben wird.

3.2 Praxisbeispiel zur kompetenzorientierten Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) fokussiert
eine kompetenzorientierte Sichtweise und orientiert sich mafigeblich an den
dargestellten Phasen der Kompetenzentwicklung. Im Vergleich zu vielen bis-
herigen Lehrveranstaltungen, die sich durch Prdsenzphasen mit abschlieBen-
den Leistungsiiberpriifungen in Form von Klausuren auszeichnen, steht hier das
kontinuierliche Lernen, das aktive Mitarbeiten und das Reflektieren durch die
Studierenden im Vordergrund. Die zu erbringende Leistung der Studierenden
setzt sich dabei aus drei so genannten Teilleistungen zusammen: das Erarbeiten
eines spezifischen Themenbereichs in Form einer schriftlichen Ausarbeitung
(Skript), das Schreiben eines Lerntagebuchs (Weblog) sowie einer abschlieBen-
den schriftlichen Priifungsleistung (Klausur). Im Konzept der Lehrveranstaltung
wurden die oben dargestellten drei wesentlichen Charakteristika kompetenzfor-
derlicher Lernumgebungen wie folgt beschrieben umgesetzt.

Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen: Zu Beginn der Ver-
anstaltung wurde den Studierenden in einer Prisenzveranstaltung durch Film-
material Einblicke in praxisorientiertes Projektmanagement gegeben. Nach
daran anschlieBender Diskussion wurden von den Studierenden zundchst fiir
sie interessante Fragestellungen gesammelt, die dann in einem néchsten Schritt
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zu Themen aggregiert wurden. Ausgehend von den Themenformulierungen
wurde die Gruppenbildung dann in Form eines Themenmarktes vorgenommen,
indem die Studierenden sich zu Themengruppen zusammenfanden. Nach die-
ser Phase der Gruppenbildung wurden Weblogs fiir die einzelnen Gruppen eroff-
net. Im Gegensatz zum oben beschriebenen Phasenablauf (Abbildung 2) erfolg-
ten die Themenfindung und erste Vernetzungen somit zunéchst ohne schriftliche
Reflexionen in Form von Weblogs. Jede Gruppe hatte den Auftrag, fiir den wei-
teren zeitlichen Verlauf der Lehrveranstaltung einen Arbeitsplan zu entwickeln
und diesbeziiglich entsprechende Rollenverteilungen in den Gruppen vorzuneh-
men.

Regelmdpige Reflexion: Die Gruppen wurden zu regelméBigem Reflektieren auf-
gefordert und zwar auf verschiedenen Wegen. Zum einen erfolgten Reflexionen
im Plenum in den Pridsenzveranstaltungen, wie bspw. bei den Préisentationen der
Zwischenstinde und der finalen Versionen der erarbeiteten Themen, zum anderen
erfolgte Reflexion in den gruppeninternen Feedbackgesprachen mit dem Mentor.
Weiterhin dienten die Lerntagebiicher in Form von Weblogs der Reflexion:
einerseits durch Reflektieren innerhalb der Gruppen und andererseits durch Peer-
Reviews mit anderen Gruppen-Weblogs.

Einsatz von Lerntagebiichern: Mit Abschluss der Themenfindung und einherge-
hender Gruppenbildung sind die Weblogs mit der Anweisung, einmal wochent-
lich einen Eintrag vorzunehmen, erdéffnet worden. Die Weblogs wurden inner-
halb einer Gruppe fiir alle Gruppenmitglieder frei verfiigbar, fiir andere Gruppen
hingegen nicht einsehbar angelegt. Nach einer ersten Eingewdhnungsphase des
Reflektierens iiber Weblogs — hier wurden drei Wochen gewihlt — wurde jedem
Gruppen-Weblog ein weiteres Gruppen-Weblog zugeteilt, so dass gegenseitige
Peer-Reviews stattfinden konnten.

Neben miindlichen Anweisungen und Motivation zur Reflexion in den jewei-
ligen Gruppen sind hilfreiche Reflexionsfragen formuliert und zur Verfiigung
gestellt worden, wie bspw. ,,Was haben Sie in dieser Woche gemacht?, ,,Was
fiir Probleme und Herausforderungen haben sich ergeben?* oder ,,In Bezug auf
Projektmanagement: Was fiir neue Erkenntnisse haben Sie erlangt?*.

Als ein wichtiger Faktor fiir den Erfolg der Lehrveranstaltung stellte sich her-
aus, dass nicht nur die Teilleistungen der schriftlichen Themenbearbeitung
in Form von Skripten und die fiir Studierenden gewohnte semesterabschlie-
Bende Klausur in die Leistungsbewertung einbezogen wurden, sondern auch
die Reflexionsleistungen der Studierenden durch eine Auswertung der Weblog-
Eintrage.
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4 Ergebnisse: Reflexives Lernen

Im Folgenden sollen nun die theoretischen Ausfithrungen (vgl. Kapitel 2)
anhand des soeben dargestellten Praxisbeispiels verdeutlicht werden. Dabei
steht die Analyse von Artefakten der Weblog-Eintrige der Studierenden im
Hinblick auf reflexives Schreiben im Mittelpunkt. Es geht vornehmlich darum,
zunichst Beispiele gelungener Reflexion darzustellen und diese in einem néchs-
ten Schritt analytisch zu bewerten. In einem weiteren Schritt werden dann mog-
liche Strategien fiir Lehrende zur Férderung und Vertiefung von Reflexionen
Studierender abgeleitet. Fiir die Analyse der Reflexionsartefakte wurde, in
Anlehnung an Schon (1983), ein vierstufiges Kriterienraster entwickelt. Dabei
kennzeichnen die Kriterien eine progressive Reflexionstiefe liber die vier Stufen
Distanz zum eigenen Handeln einnehmen, Handlungsbedarf formulieren, alter-
native Handlungsstrategien aufzeigen sowie Erfahrungen mit alternativen
Handlungsstrategien reflektieren. Die Weblog-Eintriage der Studierenden wurden
anhand dieser Kriterien untersucht.

Keine Reflexion

i Studierende nehmen eine Distanz zum eigenen Erleben ein, sie neh-
men eine Bewertung der eigenen Handlungen oder der Handlungen
anderer vor

W W Studierende identifizieren und formulieren Probleme, bzw. Hand-
lungsbedarf
o i o Studierende sind in der Lage, fiir die identifizierten Probleme Hand-

lungsalternativen zu finden und zu beschreiben

'S SEAE ] Studierende formulieren und reflektieren Erfahrungen, die sie bereits
mit alternativen Handlungsstrategien gemacht haben

Tabelle 1: Bewertungskriterien

4.1 Reflektierendes Lernen: Analyse von Lernartefakten

Nachfolgend werden einzelne Weblog-Eintrdge, auf Basis der vier Bewer-
tungskriterien, analysiert und bewertet. Es wurden solche Eintrdge ausgewihlt,
die im Sinne einer sequenziellen Inhaltsanalyse gute Ankerbeispiele zu den oben
aufgefiihrten Phasen des didaktischen Designs darstellen. Die Analyse erfolgte
als inhaltsanalytische Aufarbeitung von dokumentierten Weblog-Beitrdgen, die
von Studierendengruppen im Rahmen der beschriebenen Lehrveranstaltung bei-
getragen wurden. Die Artefakte wurden im Sinne einer besseren Ubersichtlichkeit
in thematische Gruppen eingeteilt, die den sechs Phasen des oben beschriebenen
didaktischen Designs entsprechen.
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Phase 1: Eigene Definition von Thema und komplexem Problem fiir
Projektarbeit

,, Unter den oben genannten Schlagworten kann ich mir jetzt jedenfalls schon mal
besser vorstellen, worauf unser Thema tiberhaupt abzielt.

Bewertung: *
Der Studierende nimmt Distanz zum eigenen Erleben ein. Eine anféngliche Formulierung
von Handlungsbedarf ist erkennbar.

Phase 2: Cluster and Network

. Ich finde die Diskussion hier fiir iiberfliissig ob wir einen PM [ Anm: Projektmanager
fiir die eigene Gruppe] brauchen oder nicht. Schon alleine um die Gruppe zusam-
menzuhalten, den Fortschritt kontrollieren und ggf. vereinbarte Sanktionen oder
Belobigungen durchzusetzen wird eine zentrale Person bendtigt. Das SEP Projekt
(Software Entwicklung & Programmierung) wurde ja wohl nur deshalb zum Abschlufs
gebracht weil einzelne Mitglieder iiber ihre Aufgabe hinaus gearbeitet haben und wir
einen Mentor hatten, sowie (auch ganz wichtig) festgesetzte Deadlines. Fehlt all dies
kann man das Projekt doch direkt stoppen. Oder hast du jemals erlebt, dass Kinder in
der Schule selbst gelernt haben, wenn der Lehrer nicht da war?.

Bewertung: W

Auf Grund eigener Erfahrungen erkennt der Student die Notwendigkeit eines
Projekleiters/-managers. Er sieht die Problematik, des fehlenden Zusammenhalts und
schlechter Arbeitsmoral ohne eine ,,zentrale® Autoritit — auch wenn es eine selbst
geschaffene ist. Er sieht auf Grund seiner Erfahrungen keine Alternative zu einem
Projektleiter, um das Projekt erfolgreich zu absolvieren. Er verweist auf verschiede-
ne eigene Erfahrungen aus anderen Seminaren, in denen ein PM gefehlt hat und es
schlecht gelaufen ist, und auf die schulische Lautbahn.

Phase 3: Research and Inquiry Phase

., Personlich kann ich sagen, dass mir die Abgrenzung des Themas noch recht schwer
fdllt. Einerseits ist es klar definiert: Projektarten. Andererseits ist nicht ganz offensicht-
lich, was genau dadrunter zu verstehen ist. Somit ist meiner Meinung nach die Gefahr,
dass man thematisch zu weit abschweift und im schlimmsten fall vielleicht sogar das
Thema verfehlt, ziemlich grofs. Jedoch hoffe ich, dass sich auch viele Fragen und
Zweifel im Laufe der Recherchen und der Erarbeitung von selbst beseitigt werden :)

Bewertung: L8 8

Auch in diesem Beispiel erkennt der Student seine Schwierigkeiten. Er benennt sein
Problem mit der exakten Themenabgrenzung auf Grund seines fehlenden Wissens und
sieht daher seine Alternativen in der Recherche und Erarbeitung.
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Phase 4: Networking and Peer-Reflection

., was man wohl besser machen konnte, wire bei unserer abschlieffenden abgabe, eine
powerpoint prisentation. mehre gruppen hatten eine powerpoint prdsentationen, eini-
ge waren gut (d.h. die folien strukturiert und knackig auf den punkt gebracht) andere

wiederrum waren viel zu iiberladen (d.h. im grunde aus dem skript herauskopiert und

eingefiigt)
Bewertung: L8 8 ¢

Diese Gruppe hat es als positiv empfunden, dass andere Gruppen ihre Vortrage mit
Powerpoint unterstiitzt haben. Bei der Alternative Powerpoint-Folien zu verwenden, ist
ihnen ebenfalls wichtig, dass es sich um eine gute Prasentation handelt, da sie erfahren
haben, wie stérend eine schlechte Folienprisentation ist.

Phase 5: Prisentation

., Der Vortrag an sich war eigentlich soweit in Ordnung nur kam er mir an einigen
Stellen etwas ,, holprig ““ vor. Es kam mir manchmal so vor, als wiisstet ihr selber nicht
wer jetzt tiber das entsprechende Thema sprechen sollte und wer nicht und das kichern
von anderen Teammitgliedern wéihrend ein anderer sprach hat nur zu dem Eindruck
beigetragen. Auch die Folien waren zum Teil so tiberladen, dass es fiir jemanden der
das Thema nicht bearbeitet hatte schwer war zu folgen. Aber sonst war der Vortrag gut.
Alles Wichtige wurde angesprochen und man konnte auch soweit gut folgen. *

Bewertung: 8

Der Student beurteilt in einem Review an eine andere Gruppe ihre Vortragskompetenz
als negativ. Er zeigt auf, dass eine schlechte Absprache in der Gruppe sowie eine unge-
niigende Vorbereitung ersichtlich wurden.

Tabelle 2: Ubersicht iiber Lernartefakte und deren Zuordnung

4.2 Gelegenheiten nutzen: Anleitung von Reflexionen
Mit Hilfe weiterer konkreter Beispiele aus dem Seminar soll ebenfalls gezeigt

werden, wo Moglichkeiten fiir den Moderator liegen, einzugreifen und die
Studierenden in ihren Reflexionen gezielt zu unterstiitzen.
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Phase 1: Eigene Definition von Thema und komplexem Problem fiir
Projektarbeit

,,J. hat sich doch entschlossen bei unserer Gruppe teilzunehmen. Deshalb sollten wir
schauen, dass er so schnell wie moglich ein Thema bekommt, damit er sich schnell in
unserer Gruppe integrieren kann. Ich wiirde sagen, einfach mal die Vorschlige hier
reinschreiben. *

Bewertung:

In diesem Beispiel hat keine Reflexion im Sinne der vier Kriterien stattgefunden. Hier
zeigt sich jedoch eine Moglichkeit fiir die Lehrperson auf, die Reflexionsfahigkeit zu
verstédrken.

Vertiefung: Es kann an dieser Stelle die Frage gepostet werden, wie solche
Schwierigkeiten im Projektmanagement geldst werden kdnnen, wenn in eine bestehen-
de Gruppe ein neuer Teilnehmer integriert werden muss.

Phase 2: Cluster and Network

,Also dazu, dass wir wieder mal nur zu 3 waren am Montag, sag ich lieber
mal nix... finds einfach nur asi, ist immerhin ein Projekt, auch wenns nicht um
Geld geht, aber spdter im Beruf wird man mit dieser Einstellung, oft zu fehlen
echt guten Eindruck machen [...] vor allem muss der REst das immer ausbaden
da die abwesenden anscheinend selbst kein interesse haben, nachzufragen, was sie
vielleicht verpasst haben hier mal ne Ubersicht von den Sachen, die zu erledigen sind:

“«

Bewertung: L8 8

Auch diesem Beispiel ist ein Critical Incident vorausgegangen, auf den die Studierenden
reagieren. Hier wird das Verhalten anderer Gruppenmitglieder negativ bewertet. Es
wird beschrieben, dass nur einige in der Gruppe aktiv arbeiten. Als Alternative wird
vorgeschlagen, dass die anderen Gruppenmitglieder mitarbeiten und sich zudem darum
bemiihen, das Versdumte aufzuarbeiten.

Vertiefung: Diese Stelle stellt fiir Lehrende zudem eine Mdglichkeit zur Reflexions-
vertiefung dar, in dem nachgefragt werden kann, ob vielleicht eigene Erfahrungen aus
anderen Projekten mit diesem Problem bestehen und wenn ja wie dieses gelost wurde
bzw. wie solche Probleme im ,,realen* PM geldst werden konnen.
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Phase 3: Research and Inquiry Phase

,, Also als Gruppe haben wir ein Problem gehabt, welches wir jetzt mittlerweile geldst
haben. Zu Beginn der Vorlesung hatten wir 5 mitglieder. Zwei unserer Mitglieder haben
uns verlassen, und haben noch nciht mal die Aufgaben geldst die denen zugewiesen
wurde. Das hat dazu gefiirt das wir 3 Mitglieder doppelte arbeit leisten mussten. Nun
haben wir heute unser bisheriegen skript vorgetragen, ich denke dafiir das wir sehr
wenig Zeit fiir manche Teile des Skripts hatten ist es gut verlaufen.

Bewertung:

Vertiefung: Dieser Weblog-Auszug stellt eine Moglichkeit fiir Lehrende dar, die
Reflexionsféhigkeit in Bezug auf das Thema Projektmanagement zu forcieren, indem
die Frage aufgeworfen werden kann, wie aus eigenen Erfahrungen oder auf der Basis
der vorliegenden Literatur mit dem Problem umgegangen wird, dass wéhrend eines
Projektes Mitglieder das Team ohne vorherige Absprache verlassen.

Phase 4: Networking and Peer-Reflection

. Wo ich auch noch was zu sagen wollte ist zu unserer internen Kommunikation. Wir
sollten dfters den anderen mitteilen wie weit wir in den einzelnen gruppen sind, wo pro-
bleme liegen und wie lange man noch braucht. Einmal pro woche ein kleines feedback
geben sollte nicht schaden.

Bewertung:

Vertiefung: Der Student hat erkannt, dass in der Gruppe Kommunikationsprobleme
bestehen und fordert seine Teammitglieder konkret auf, dies zu dndern. An dieser
Stelle kann der Lehrende einhaken und nach Ursachen sowie Erfahrungen bzgl. der
Kommunikation in anderen Bereich fragen (bspw. wie Probleme dhnlicher Art geldst
werden kdnnen bzw. was getan werden kann, damit solche Probleme erst gar nicht auf-
treten ), um anschlieBend den Bezug zum Thema Projektmanagement herzustellen.

5 Fazit

In der Lehrveranstaltung wurden die drei beschriebenen Charakteristika kom-
petenzforderlicher Lernumgebungen wie folgt umgesetzt: Studierende haben
an der Problemformulierung fiir ihre Lernprojekte mitgearbeitet und aktiv die
Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung ausgehandelt; in regelmaé-
Bigen Gruppen und Peer-Reflexionen haben sie Handlungssituationen und
Rahmenbedingungen des Handelns kritisch reflektiert; durch die Integration von
Weblogs wurden sie angeregt, ihren Entwicklungsprozess nicht nur punktuell,
sondern kontinuierlich schriftlich zu explizieren und sich gegenseitig Feedback
zu geben.

Im Ergebnis zeigt sich, dass das beschriebene kompetenzfoérderliche didakti-
sche Design Studierende aktiv zur Reflexion in der Lehrveranstaltung anregt und
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ihnen so ermdglicht, eine Sprache fiir ihre eigenen Lern- und Arbeitsprozesse zu

entwickeln. Die Entwicklung dieser Metasprache kennzeichnet die Entwicklung

von einem (defensiv) Lernenden zu einem expansiv Lernenden, der eigene

Handlungen kontinuierlich reflektiert, expliziert und professionalisiert. Die

gemachten Erfahrungen haben jedoch auch die Herausforderung eines solchen

Ansatzes fiir die Lehrenden, die Studierenden und das Fachgebiet aufgezeigt.

Diese fassen wir im Folgenden in Anlehnung an (Ehlers & Schneckenberg,

2008) kurz zusammen:

* Reflexion und Peer-Reflexion wird als ,nice-to-have* angesehen: Vicle
Studierende verstehen Reflexion als eine freiwillige und nicht zwingend zur
Lehrveranstaltung gehorende Aktivitdt. Daher muss Reflexion und die Arbeit
im Weblog ein integraler Bestandteil des Kurs-Curriculums werden, der auch
in die Bewertung mit einflief3t.

¢ RegelmiBige Reflexionszeitpunkte vereinbaren: Damit Reflexion ein
essenzieller Teil der Lehrveranstaltung wird, sollten regelmifige Re-
flexionszeitpunkte vereinbart werden und Studierende — insbesondere zu
Beginn — Anleitung in Form von Reflexionsfragen erhalten. Zwar scheint die
Strukturierung von Reflexion als originir eigenstindige Tatigkeit zunéchst
als Widerspruch, jedoch zeigt die Praxiserfahrung, dass es Studierenden bei
der Entwicklung eigener Reflexionspraxis hilft.

* Universititen sind nicht der primiire Ort fiir Personlichkeitsentwicklung:
Eine Herausforderung bei der Einfiihrung reflektierenden Lernens in der
Universitdt ist, dass Studierende die Universitdt oft nicht (mehr) als den
Ort der Personlichkeitsentwicklung ansehen. Der Erfolg von reflexionso-
rientierten Lehrveranstaltungen bedarf daher der Vermittlung einer deut-
lichen Werthaltung und eines klaren Verstdndnisses, dass Lernen mehr als
bloBe Wissensvermittlung ist und Reflexion ein integraler Bestandteil ihrer
Kompetenzentwicklung darstellt.

¢ Offenheit, Empathie und Feedback-Kultur: Reflexionen bediirfen einer
Atmosphiére der Offenheit und der Empathie zwischen den Studierenden und
den Lehrenden. Die Aufstellung und Einhaltung von Feedback Regeln kann
hierbei helfen. Ebenso erweist sich als hilfreich, Reflexion zu einem zentralen
Veranstaltungsbestandteil zu machen, und die Bearbeitung von Reflexionen
in die Lehrveranstaltung miteinzubeziehen.
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Selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden
Neue Wege bei der Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag weisen wir auf die Bedeutung hin, die selbstorganisierte
Projektgruppen von Studierenden fiir das (Aus-)Bildungsziel der iiberfachlichen
Kompetenzentwicklung haben koénnen. Nach einem kurzen Uberblick iiber den
aktuellen Stand der Forderung iiberfachlicher Kompetenzen an Hochschulen stel-
len wir am Beispiel des Augsburger ,,Begleitstudiums Problemldsekompetenz*
einen Ansatz zur Kompetenzentwicklung vor, der auf der Partizipation in studen-
tischen Praxisgemeinschaften beruht. Wir erldutern vor diesem Hintergrund, wie
sich selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden von anderen Gruppen-
formen im Rahmen von Lehrveranstaltungen unterscheiden, und machen anhand
eines Beispiels deutlich, welchen Mehrwert diese Praxisgemeinschaften gegen-
iiber anderen Ansédtzen zur iiberfachlichen Kompetenzférderung an Hochschulen
haben.

1 Einleitung

Sich neben dem Studium in extra-curricularen Projekten zu engagieren, stellt
eine vielseitige Bereicherung des Lebensabschnitts dar, den Studierende an der
Hochschule verbringen. Jenseits von Lehrveranstaltungen und Leistungspunkten
bieten studentische Projekte im Umfeld der Universitit Studierenden die
Moglichkeit, personliche Interessen zu entfalten, eigene Ideen und Ziele zu
verwirklichen, Praxiserfahrungen zu sammeln und andere Studierende zu tref-
fen, die das Interesse fiir ein bestimmtes Thema teilen. Dass man in solchen
Projekten ,,viel lernt” und Kompetenzen erwirbt, die im ,richtigen Leben* nach
dem Studium gefragt sind, leuchtet zwar jedem ein, der einmal an einem solchen
Projekt teilgenommen hat, erschlielt sich AuBenstehenden aber nicht immer.
Daher gehen wir in diesem Artikel der Frage nach, welchen Beitrag selbstorgani-
sierte Projektgruppen von Studierenden hinsichtlich der Forderung iiberfachlicher
Kompetenzen an Hochschulen leisten kdnnen. Dazu erdrtern wir zunédchst den
Begriff der Schliisselkompetenzen und dessen Bedeutung fiir die im Rahmen der
Bologna-Reform geforderte Beschéftigungsfahigkeit von Hochschulabsolventen.
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2 Schliisselkompetenzen in der (Aus-)Bildung

Schliisselkompetenzen lassen sich definieren als ,,erwerbbare allgemeine Fahig-
keiten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Losung von Problemen
und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von
Nutzen sind, so dass eine Handlungsféhigkeit entsteht, die es ermdglicht, sowohl
individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden®
(Orth, 1999, S. 107). Schliisselkompetenzen bestehen nach dieser Definition
aus den drei Kompetenzdimensionen Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten.
Euler (2004) bezeichnet Wissen als die ,,Dimension des Erkennens® (ebd., S.
12), die den kognitiven Aspekt der Kompetenz betont. Dabei kann Wissen iiber
bestimmte Sachverhalte oder Werkzeuge, andere Personen oder auch iiber das
eigene Wissen, die Fertigkeiten und Einstellungen aufgebaut werden. Ohne
Wissen ist es schwer, Kompetenz aufzubauen, da es die Basis fiir den bewussten
Erwerb von Kompetenz darstellt. Zum Beispiel kann man, ohne zu wissen, wie
man richtig kommuniziert, zwar lernen zu kommunizieren, nicht aber die Qualitat
von Kommunikation beurteilen. Fertigkeiten sind die ,,Dimension des Kénnens*
(Euler, 2004, S. 12). Sie werden bei der Anwendung im Handlungskontext
sichtbar und ermoéglichen es, Techniken und Werkzeuge routiniert zu benut-
zen, Modelle und Methoden zur Kommunikation und Interaktion mit anderen
Personen einzusetzen und mehrere Aktivititen gleichzeitig auszufiihren. Zu nen-
nen ist hier beispielhaft die Féhigkeit, bei der Kommunikation die Sach- von
der Beziehungsebene trennen zu kdénnen und je nach sozialer Situation, stér-
ker auf der einen oder anderen Ebene mit seinem Gegeniiber zu interagieren.
Einstellungen schlieBen auch motivational-emotionale Aspekte und personliche
Werthaltungen mit ein. Diese ,,.Dimension des Wertens* (Euler, 2004, S. 12)
bezieht sich vor allem auf personliche Interessen, verinnerlichte Prinzipien und
Handlungsstrategien sowie die epistemologischen, ontologischen und anthropo-
logischen Uberzeugungen einer Person. Hier handelt es sich beispielsweise um
die Bereitschaft, bei der Kommunikation die Sach- von der Beziehungsebene zu
trennen und um die Motivation, sich mit solchen Aspekten von Kommunikation
iiberhaupt auseinandersetzen zu wollen (Euler & Hahn, 2007).

Schliisselkompetenzen konnen in Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkom-
petenzen unterteilt werden (vgl. Orth, 1999). Sachkompetenzen sind iiberfachlich
einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten wie etwa EDV-Kenntnisse, betriebswirt-
schaftliche Kenntnisse oder Fremdsprachenkenntnisse. Methodenkompetenzen
bezeichnen die Fahigkeit zur ,,Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller
Losungsstrategien® (Orth, 1999, S. 109). Sie beziehen sich auf Fertigkeiten wie
Problemldsen, Entscheidungsvermogen, Zeitmanagement und Arbeitstechniken.
Die Sozialkompetenz bezieht sich auf die Auseinandersetzung mit anderen
Menschen. Konkret geht es hier um Fahigkeiten wie Teamkompetenz, Kommu-
nikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit oder auch Vermittlungskompetenz. Selbst-
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kompetenzen hingegen hidngen mit den Einstellungen und Eigenschaften einer
Person zusammen. Hierunter fallen Begriffe wie Zuverldssigkeit, Verantwor-
tungsbewusstsein, Ausdauer oder auch Flexibilitit (vgl. Chur, 2006; Schaeper &
Briedis, 2004).

Schliisselkompetenzen' sind heute so wichtig, weil sie helfen, den Anforderungen
der gegenwirtigen und zukiinftigen Arbeits- und Lebenswelt gerecht zu werden.
Sie ermoglichen es Personen, in offenen Problem- und Entscheidungssituationen
nicht nur auf einmal erlernte und bewéhrte Problemldsungen zuriickzugrei-
fen, sondern selbst neue und kreative Losungen fiir die Bewiltigung komple-
xer Probleme zu entwickeln (Tiana, 2004; Rychen, 2004). Darin liegt auch
der entscheidende Unterschied zum Begriff der Qualifikation, der sich auf die
Bewiltigung bestimmter Aufgaben bezieht, fiir die man in Studium und Beruf
durch Aus- oder Weiterbildungsmaflnahmen vorbereitet werden kann (Plath,
2000). Schliisselkompetenzen betonen nicht nur den Aspekt der Verwertbarkeit,
sondern stellen das Subjekt, dessen Entwicklungsmoéglichkeiten und Handlungs-
fahigkeit in den Mittelpunkt. Sie erleichtern die Auseinandersetzung mit unbe-
kannten Problemsituationen und den kontinuierlichen Erwerb neuer Kompetenzen
zu deren Bewiltigung (Chur, 2006).

3 Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Im Rahmen der Bologna-Reform stellt die Verankerung von Praxisorientierung
und Kompetenzentwicklung im Curriculum von Hochschulen eine zentrale
Forderung dar. Aktuell werden daher an Hochschulen neue Programme und
Einrichtungen zur iiberfachlichen Kompetenzentwicklung geschaffen, die die-
ser Forderung Rechnung tragen. Aus organisatorischer Perspektive werden der
additive und der integrative Ansatz zur Forderung von Schliisselkompetenzen
unterschieden (Chur, 2006; Schaeper & Briedis, 2004). Mit dem additiven
Ansatz ist die Forderung von Schliisselkompetenzen losgelost vom eigentlichen
Studium und Studieninhalt gemeint. Hier wird auf Trainings, Workshops oder
Kurse zuriickgegriffen, die von geschulten, qualifizierten Personen auflerhalb der
Universitdt durchgefiihrt werden. Die durchfiihrende Organisation ist meist eine
zentrale Einheit an der Universitdt, wie etwa ein Kompetenzzentrum oder ein
Career Service (Redlich & Rogmann, 2007). Beim integrativen Ansatz ist die
Schliisselkompetenzforderung in die Lehrveranstaltungen des Fachstudiums inte-
griert. Das hat den Vorteil, dass fachliche Inhalte genutzt werden kénnen, um
iiberfachliche Kompetenzen zu vermitteln. Der Kompetenzerwerb findet so weit-
gehend situiert und problemorientiert statt.

1 Die Begriffe Schliissel- und iiberfachliche Kompetenzen werden hier synonym verwen-
det.
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Dass sich Studierende in Projekten bereits vor der Bologna-Reform und den
zuvorgenannten (Aus-)BildungsmaBnahmen {iiberfachliche Kompetenzen ange-
eignet und wertvolle Praxiserfahrung gesammelt haben, sollte nicht iibersehen
werden. Um mehr Praxisbezug und eigene Interessenentfaltung im Studium
zu erreichen, engagieren sich Studierende schon seit langem in studentischen
Projektgruppen. Umso wichtiger ist es, diese selbstorganisierten Projektgruppen
von Studierenden bei der Férderung der Kompetenzentwicklung an Hochschulen
einzubinden und bei neuen (Aus-)BildungsmafBnahmen zu beriicksichtigen.

An der Universitit Augsburg wurde vor diesem Hintergrund mit dem Begleit-
studium Problemldsekompetenz (kurz: Begleitstudium) ein organisationaler
Rahmen geschaffen, um informelles Lernen und den iiberfachlichen Kompe-
tenzerwerb von Studierenden in Projekten auBerhalb des Fachstudiums in das
Curriculum von Bachelor- und Masterstudiengdngen einzubetten (vgl. Sporer,
Reinmann, Jenert & Hofhues, 2007). Das Begleitstudium erfiillt dabei die
wesentlichen Merkmale, die problemorientiertes Lernen anhand von Projekten
charakterisieren (vgl. Mandl & Hense, 2004). Der Kompetenzerwerb erfolgt in
Auseinandersetzung mit komplexen Problemen in authentischen Kontexten. Die
Teilnehmer erwerben Kompetenzen, indem sie aktiv Probleme 16sen und iiber die
entwickelten Problemldsungen reflektieren. Die Bearbeitung der Probleme in den
Projektgruppen hat zudem soziale Interaktion sowie die Auseinandersetzung mit
multiplen Perspektiven zur Folge. Das Begleitstudium ist dabei als Kontextdesign
zu verstehen, das einen Rahmen fiir die studentischen Projektgruppen im Umfeld
der Universitdt Augsburg darstellt.

Die in das Begleitstudium eingebundenen Projektgruppen handeln autonom
und es wird von Seiten des Studienangebots kein Einfluss auf die Ziele und
Inhalte der Projekte genommen. Durch die Lerninfrastruktur des Begleitstudiums
haben Studierende allerdings die Moglichkeit, durch die Reflexion ihrer
Erfahrungen in den Projektgruppen auch Leistungspunkte fiir das Bachelor-
oder Masterstudium zu erwerben. Die Teilnahme in den Projektgruppen erfolgt
in der Regel aus intrinsischem Interesse der Studierenden am Gegenstand des
Projekts, wiahrend die Reflexion der Erfahrungen auf Basis der portfoliobasier-
ten Assessmentstrategie eher extrinsisch durch den Punkteerwerb motiviert ist.
Im Hinblick auf das didaktische Konzept des Begleitstudiums stellt jedoch die
Reflexion der Praxiserfahrungen den zentralen Aspekt fiir den Kompetenzerwerb
dar: Denn Studierende machen sich erst bei der Erfahrungsreflexion wirk-
lich bewusst, was sie im Rahmen der Projekte gemacht haben, wie sie die bei
der Projektumsetzung aufgetretenen Probleme (nicht) gelost haben und wel-
che Kompetenzen durch die Mitarbeit in der Projektgruppe erworben wur-
den. Das Begleitstudium vereint dabei die zuvor genannten additiven und
integrativen Ansétze zur Kompetenzentwicklung, kann aber keinem der bei-

2 Ubersicht der Projektgruppen: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/community
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den Ansitze eindeutig zugeordnet werden. Vielmehr ist es ein neuer Weg, um
iiberfachliche Kompetenzentwicklung in das Hochschulstudium zu integrieren.
Ausgangspunkt der Kompetenzentwicklung in den Gruppen ist das Prinzip der
Selbstorganisation, welches als besonders kompetenzforderlich gilt (Erpenbeck
& Heyse, 2007).

4 Selbstorganisierte Projektgruppen im Begleitstudium

Zur Beschreibung der selbstorganisierten Projektgruppen im Begleitstudium ist
ein Vergleich mit den viel zitierten ,,Communities of Practice” sinnvoll. Eine
Praxisgemeinschaft definiert sich nach Wenger, McDermott und Snyder (2002)
dadurch, dass sich eine soziale Gemeinschaft, mit einer bestimmten Doméne
beschéftigt und eine von den Mitgliedern der Gemeinschaft geteilte Praxis
(Produkte, Wissen, Abldufe, Problemlosungen etc.) entwickelt wird. Solche
Praxisgemeinschaften teilen das Interesse gemeinsam zu lernen, indem sich
deren Mitglieder regelméBig tiber ihre Praxiserfahrungen austauschen und die
Kompetenzen der Mitglieder in Bezug auf die gemeinsame Praxis verbessern.
Auch wenn sich die Mitglieder der Projektgruppen im Begleitstudium nicht
immer bewusst sind, dass sie eine Praxisgemeinschaft darstellen, lassen sich die
Gruppen mit Wengers Konzept charakterisieren. Sie sind als Praxisgemeinschaft
zu verstehen, da die Teilnehmer an den Projekten mitarbeiten, weil sie ein gene-
relles Interesse an der Domine (z.B. Radiojournalismus) haben, bestimmte Auf-
gabe in der Projektgruppe iibernehmen (z.B. einen Radiobeitrag produzieren)
und durch die Partizipation in der Praxisgemeinschaft voneinander lernen, was
ein qualitativ hochwertiges Arbeitsergebnis ausmacht (z.B. Beitragsbesprechung
in der Redaktionssitzung). Dieses Lernen erfolgt hiufig nicht explizit, sondern
dadurch, dass die Mitglieder der Praxisgemeinschaft {iber lingere Zeit an den
Projekten mitarbeiten, zunehmend verantwortungsvollere Aufgaben innerhalb der
Projektgruppe ilibernehmen und dabei ein hoheres Kompetenzniveau in Bezug
auf die Praxis der Projektgruppe erwerben.

Um die Projektgruppen im Begleitstudium besser verstehen zu konnen, hilft es,
sie von klassischen Seminargruppen abzugrenzen. Der zeitliche Rahmen von
Projektgruppen ist zwar dadurch begrenzt, dass Projekte per Definition immer
ein Ende haben. Jedoch ist der Zeitrahmen der Projekte deutlich langfristiger
angelegt als bei Seminargruppen, die nur ein Semester zusammenarbeiten. Auch
der Aspekt der Selbstorganisation ist in stirkerem Mafle in den Projektgruppen
des Begleitstudiums gegeben. Wéhrend Seminargruppen meist auf vom Dozen-
ten vorgegebene Ziele hinarbeiten, stecken sich die Projektgruppen im Be-
gleitstudium ihre Ziele selbst. Sie bestimmen das Vorgehen, das sie an ihr
Ziel bringen soll und teilen sich die Aufgaben zur Umsetzung des Projekts
selbstorganisiert ein. Die Mitglieder miissen zunéchst das Problem bzw. den
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Gegenstand des Projekts definieren, die Losung des Problems gemeinsam pla-
nen und schlieBlich bei der Umsetzung des Projekts die Zusammenarbeit koor-
dinieren sowie Regeln und Normen fiir den tiglichen Umgang miteinander fin-
den (vgl. Johnson & Johnson, 1999). Wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist
zudem die Identitétsbildung, die sich in den Projektgruppen beobachten I&sst.
Die Projektteilnehmer fangen an, sich mit den Zielen und Werten der Gruppe zu
identifizieren (z.B. ,,Wir sind diese Projektgruppe und haben folgende Ziele®)
und beginnen ihre Rollen und Positionen in der Projektgruppe zu internalisieren
und professionelle Haltungen einzunehmen (z.B. ,,Ich bin Ressortleiter und habe
diese Aufgaben®). Die Mitglieder iibernehmen Verantwortung fiir die von ihnen
iibernommenen Aufgaben in der Projektgruppe und es kommt zu einem identi-
tatsstiftenden ,,learning to be* (Brown, 2004, S. 5).

5 Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen

Die Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen erfolgt auf vielfaltige Weise
und ist haufig abhingig von den {ibernommenen Aufgaben und dem Projekt-
kontext. Deswegen wird hier auf eine abstrahierte Auflistung von {iberfachlichen
Kompetenzen, die in den Projektgruppen erwerbbar sind, verzichtet und stattdes-
sen der individuelle Kompetenzerwerb anhand eines Beispiels aufgezeigt. Das
Beispiel ist ein fiktives Szenario, welches auf Basis der Inhalte studentischer
E-Portfolios erstellt wurde, in denen die Projektteilnehmenden den Verlauf und
den Kompetenzerwerb in ihren Projekten dokumentieren.?

Das Campusradio Kanal C ist ein Aus- und Fortbildungsprogramm von
Studenten fiir Studenten. Die Sendung wird jeden Montag von 22 bis 1 Uhr auf
der Frequenz des Augsburger Lokalsenders Radio Fantasy (FM 93,4) ausgestrahlt
und umfasst Beitridge, Features, Nachrichten und Informationen rund um Musik,
Kultur, Hochschule und Politik. Kanal C erméglicht einen Einblick in den pro-
fessionellen Radiobereich. Das Spektrum der Aufgaben, die in der Projektgruppe
iibernommen werden konnen, reicht von einer Mitarbeit als freier Redakteur bis
hin zu Aufgaben mit organisatorischer Verantwortung. Die Teilnehmer erler-
nen zunichst praktische Kompetenzen fiir die Radioarbeit wie zum Beispiel den
Umgang mit Schnitt- und Sendetechnik oder das Sprechen von Beitrdgen und
Fithren von Interviews. Wer diese grundlegenden Féhigkeiten erlernt hat, kann
neue Herausforderungen annehmen: Nachrichten schreiben und sprechen, eine
Live-Sendung moderieren, die Musik auswihlen, die Sendeplanung koordinieren
oder als Ressortleitung oder Chef vom Dienst organisatorische Verantwortung
ibernehmen.*

3 Weiterfithrende Informationen zum Portfolio-Einsatz: Sporer, Jenert, Meyer & Metscher,
2008.
4 Vgl.: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/Kanal-C
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Wenn ein Studierender — nennen wir ihn Max S. — sich dafiir entscheidet, bei
Kanal C mitzuarbeiten, gibt es verschiedene projektspezifische Kompetenzen,
die er in seiner Zeit bei Kanal C zu lernen hat. Max eignet sich neues Wissen
in Bezug auf die Produktion von Radiobeitrdgen an. Er recherchiert im Internet,
schldgt in Biichern nach und fragt erfahrene Mitglieder der Praxisgemeinschaft,
ob sie ihm die Bedienung von technischen Geriten erklaren und wichtige Tipps
und Tricks fiir die Beitragsproduktion verraten. Max produziert seinen ersten
Beitrag, sto3t dabei auf verschiedene Schwierigkeiten, die er zundchst mit der
Hilfe anderer Teilnehmer und allmdhlich immer selbststandiger 16st. Durch das
regelmifige Produzieren von Radiobeitrdgen werden sogar einige Handgriffe
und Fertigkeiten zur Routine. In den Redaktionssitzungen, bei denen sich die
Projektteilnehmer gegenseitig Feedback auf ihre Beitrige geben, bekommt er
aufgezeigt, wo seine Beitrdge besser werden kdnnen und an was er kiinftig arbei-
ten muss, um seine Kompetenzen im Radiomachen weiterzuentwickeln. In den
Redaktionssitzungen, in denen auch neue Ideen und Themen fiir die Beitrage
der wochentlichen Sendung ausgewidhlt werden, merkt Max, dass er sich bei den
Diskussionen zur Programmplanung nicht richtig Gehor verschaffen kann. Er
stellt fest, dass er seine Vorschldge nicht iiberzeugend genug vortragt und sie
deshalb selten Beachtung finden, auch wenn sie eigentlich wertvoll sind. Also
beobachtet Max die anderen Redaktionsmitglieder, wie sie es schaffen, andere
von ihren Ideen iiberzeugen. Er versucht, diese beobachteten Verhaltensweisen
als Handlungsstrategien in die Diskussion der nichsten Redaktionssitzung mitzu-
nehmen. Nach einigen Versuchen gelingt es Max, sich Gehor zur verschaffen und
er erreicht sein Ziel. So entwickelt Max im Verlauf seiner Mitarbeit bei Kanal
C dhnliche Strategien und Handlungsweisen, wie die anderen Projektteilnehmer
und er wichst immer weiter in die geteilte Praxis der Projektgruppe hinein.
Durch seine intensive Beschiftigung mit dem Radiomachen und der Interaktion
mit den anderen Projektteilnehmern bildet Max zudem eine gruppenspezifische
Identitdt aus: Er betrachtet sich selbst als Teil von Kanal C und verinnerlicht die
in der Projektgruppe gelebten Werte und Einstellungen. Es verdndert sich damit
auch seine Rolle in der Projektgruppe. Als neues Mitglied wurde er von den
dlteren Projektteilnehmern unterstiitzt. Nun kann er selbst diese Unterstiitzung
fiir neue Mitglieder leisten. Wenn er von neuen Mitgliedern um Unterstiitzung
gebeten wird, gibt nun Max sein Wissen iiber das Radiomachen und seine prakti-
schen Erfahrungen bei Kanal C weiter. Da er als Novize am eigenen Leib erfah-
ren hat, wie wichtig eine gute Instruktion beim Einstieg in das Projekt ist, orga-
nisiert Max gemeinsam mit anderen Projektteilnehmern zu Beginn des neuen
Semesters einen zweitdgigen Workshop, bei dem neuen Projektmitgliedern die
wichtigsten Grundkenntnisse des Radiomachens vermittelt werden.

An diesem Beispiel konnen verschiedene Bereiche des Kompetenzerwerbs ver-
deutlicht werden: Einerseits lernt Max projektspezifische Kompetenzen, wie
das Verfassen und Produzieren von Radiobeitridgen, die zwar Ausgangspunkte
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fiir eine weitere Kompetenzentwicklung darstellen, aber nur begrenzt auf andere
Doménen iibertragbar sind. Andererseits werden Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten im Bereich der Sozialkompetenzen, z.B. Team-, Kommunikations-
oder Vermittlungskompetenz erlernt. Hier kann man von einer projektiibergrei-
fenden Kompetenz sprechen, die relativ einfach in anderen Kontexten ange-
wendet werden kann. Als erfahrener Projektteilnehmer, der Novizen an das
Radiomachen heranfiihrt, erwirbt Max beispielsweise Vermittlungskompetenzen.
Er spricht auf eine Art und Weise, dass ihn die Novizen verstehen, er versucht,
ihnen Werte der Gruppe mitzugeben und achtet darauf, die Informationen fiir
seine Zielgruppe verstindlich zu formulieren. Auflerdem verbessert Max seine
Kommunikationskompetenz, zu deren Unterformen auch zdhlt, dass er sich bei
Diskussionen Gehor verschaffen kann. Durch die Selbstorganisation des Lern-
prozesses und die Verantwortung, die er im Rahmen der Projektgruppe tiiber-
nommen hat, eignet sich Max vor allem Selbstkompetenzen an, wie z.B.
Verantwortungsiibernahme, Zeitmanagement, Projektmanagement oder Arbeits-
haltungen. Durch die angeleitete Reflexion wird er sich iiber seine eigentlichen
Talente und Interessen bewusst und entwickelt klarere Vorstellungen, was er
in seinem Studium und spéteren Berufsleben machen mochte. Zu Beginn sei-
ner Mitarbeit beim Campusradio interessierte Max besonders die Moderation
von Radiosendungen. Durch die Organisation des Workshops entdeckt er die
Freude, anderen zu helfen und zu lehren. Er beschlief3t, dieses Interesse wei-
terzuverfolgen und belegt im ndchsten Semester einen Kurs zur Gestaltung von
Workshops und Trainingsangeboten um seine Fahigkeiten in diesem Bereich
weiterzuentwickeln. In dieser Hinsicht hat das Projekt also Einfluss auf seine
Identititsbildung.

6 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag haben wir einen Ansatz zur iiberfachlichen Kompetenz-
entwicklung an Hochschulen vorgestellt, der auf die Partizipation von Studie-
renden in selbstorganisierten Projektgruppen setzt. Am Beispiel eines fiktiven
Teilnehmers am Begleitstudium haben wir auf Basis abgegebener E-Portfolios
herausgearbeitet, welche projektspezifischen und -iibergreifenden Schliissel-
kompetenzen sich Studierende in solchen Projektgruppen aneignen kdnnen.
Das Szenario verdeutlicht exemplarisch fiir die anderen Projekte den Kompe-
tenzerwerb der Projekteilnehmer und zeigt, dass Studierende in den selbst-
organisierten Projekten neben Sach- und Methodenkompetenzen insbesondere
Sozial- und Selbstkompetenzen erwerben. Dabei eignen sich die Teilnehmer
zum einen projektspezifische Sachkompetenzen an, die mit der Ausiibung ihrer
konkreten Tétigkeiten in der Gruppe zu tun haben, zum anderen wird durch die
Reflexion der Praxiserfahrungen von der spezifischen Tétigkeit abstrahiert. Im
Bereich der Methodenkompetenzen erlernen die Teilnehmer das kollaborative
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und kooperative Problemldsen, vorausschauendes Denken, unternehmerisches
Handeln sowie das Entwickeln von Best-Practice-Ansitzen. Da die Projekte auf
einer engen Gruppenzusammenarbeit basieren, werden auch Sozialkompetenzen
in hohem Maf3 gefordert. Durch die Arbeit im Team werden Fiahigkeiten, wie
eindeutiges Kommunizieren und aktives Zuhoren, der Umgang mit Konflikten,
Fiihrungsfahigkeit und Vermittlungskompetenz erworben. Im Bereich der Selbst-
kompetenzen findet jedoch die stirkste Entwicklung statt, denn durch die Selbst-
organisation der Projektgruppen miissen sich die Studierenden eigene Ziele set-
zen, Aufgaben planen, gemeinsame Losungsstrategien aushandeln und zu hohem
Leistungsaufwand bereit sein. Durch den identitétsstiftenden Charakter der
Praxisgemeinschaften konnen die Studierenden zudem erfahren, was ihre eige-
nen Stirken und Schwéchen sind und was sie kiinftig in Studium und Beruf
machen wollen. Studierende koénnen personliche Ziele, Interessen und Talente
erkennen, die nicht selten ihren weiteren Lebensweg bestimmen.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Kompetenzentwicklung nach den
Elementen von Kompetenz — Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen — zeigt
sich, dass bei den Teilnehmern an selbstorganisierten Projektgruppen vor
allem Fertigkeiten und Einstellungen gefoérdert werden. Fertigkeiten werden
dadurch erlernt, dass projektspezifische oder projektiibergreifende Handlungs-
oder Denkmuster entwickelt und eingeiibt werden. Diese Fertigkeiten kon-
nen in den Praxisgemeinschaften geiibt werden und stehen spiter auch bei
anderen Anforderungen und in anderen Kontexten zur Verfiigung. Durch die
Identifikation der Studierenden mit den Projektgruppen und ihren Aufgaben in
den Projekten wird auch die Komponente der Einstellungen mehr als in regu-
laren Lehrveranstaltungen gefordert. Die intensive Auseinandersetzung mit sich
selbst und mit anderen flihrt zur Entwicklung von Durchsetzungsvermogen,
Ausdauer, Konzentrationsfahigkeit und Genauigkeit — Kompetenzen, die ihren
Schwerpunkt in dem Bereich der Einstellungen haben.

Zusammenfassend ldsst sich der Kompetenzerwerb in selbstorganisierten Pro-
jektgruppen sowohl vom iiberfachlichen Kompetenzerwerb im Rahmen von
Lehrveranstaltungen (integrativer Ansatz) als auch von zusdtzlichen Angeboten
zur Forderung von Schliisselkompetenzen (additiver Ansatz) unterscheiden.
Uberfachliche Kompetenzentwicklung an Hochschulen, das sollte dieser Bei-
trag zeigen, muss nicht zwingend auf neue Programme und Einrichtungen auf-
bauen. Es ist auch mdglich, neue Wege zu gehen, indem bereits bestehende
soziale Strukturen wie studentische Praxisgemeinschaften in die {iberfach-
liche Kompetenzentwicklung eingebunden werden. Das Augsburger Begleit-
studium ist ein Beispiel, wie eine in selbstorganisierten Projektgruppen
natiirlich gewachsene Kultur des informellen Lernens als Maflnahme zur iiber-
fachlichen Kompetenzentwicklung an Hochschulen genutzt werden kann. Das
Begleitstudium ergénzt dabei die fachliche (Aus-)Bildung des Studiums, indem
ein besonders kompetenzforderliches Lernsetting — ndmlich selbstorganisierte
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Projektgruppen von Studierenden — durch ein Kontextdesign in das Curriculum
des Fachstudiums eingebettet wird.
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E-Learning und Geschlechterdifferenzen? Zwischen
Selbsteinschitzung, Nutzungsnotigung und Diskurs

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt das Zusammenspiel von geschlechtlichen Identitats-
konstruktionen und E-Learning-Nutzung. Geschlecht steht regelméBig im Fokus
von Untersuchungen zur Techniknutzung. Diese haben allerdings in der Regel
zum Ziel, mit quantitativen Datenerhebungen Geschlechterunterschiede zu iden-
tifizieren und nebeneinander zu stellen. Der Beitrag beschreibt den Ansatz, das
Thema auch qualitativ zu untersuchen, sowie erste Ergebnisse. Zentraler Ansatz-
punkt ist die Selbsteinschédtzung von E-Learning-bezogenen Kompetenzen.

Drei Fragestellungen stehen im Zentrum des Forschungsvorhabens: 1. Unter-
stiitzen die Struktur und die Handhabung von E-Learning-Settings Geschlech-
terkonstruktionen — v.a. auch Selbstzuschreibungen — der Studierenden, die sie
nutzen? Wenn ja (2), auf welche Weise? 3. Welche geschlechtlichen Differenzie-
rungen werden so produziert und wirksam?

Selbsteinschiitzung von E-Learning-Kompetenzen

Im Rahmen der allgemeinen Theorie der Konstruktion von Technik und
Geschlecht war unsere Ausgangsthese, dass die Veralltdglichung von E-Learn-
ing eine wichtige Rolle bei der geschlechtsspezifischen Identifikation und Selbst-
einschitzung in Bezug auf E-Learning spielt. Genauer, dass die zunehmende
Nutzung zu einer geschlechtsneutraleren Habitualisierung fiihrt. Im Verlauf der
Studie haben sich spezifische Forschungsbedarfe gezeigt. Entsprechend haben
wir den Schwerpunkt auf einen Aspekt gelegt: die Selbsteinschdtzung von
Studierenden in Bezug auf ihre Nutzung und in Bezug auf ihre Kompetenzen
beim E-Learning. Auch aus der Theorie der Ko-Konstrution von Technik und
Geschlecht wird deutlich, dass eine empirische Uberpriifung und Fundierung
dieses Zusammenhangs notwendig ist, aber fehlt (Carstensens, 2006).

Sowohl die Nutzung von E-Learning-Tools einer Lernplattform, als auch die all-
gemeine Nutzung von Internetangeboten ist sehr heterogen. Pannarale und Kam-
merl (2006) zeigen einen quantitativ erhobenen Zusammenhang von Nutzung
und Studienfach sowie von Nutzung und selbsteingeschétzter Kompetenz der

41



Dominik Haubner et al.

Nutzer/innen. Geschlecht spielt hier insofern eine Rolle, als die eigene Kompe-
tenzeinschitzung geschlechtlich gepriagt ist (Hagemann-White, 1993; Gilde-
meister, 2004). Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei den Fragen zu Inter-
netzugang und -nutzung, die vor allem Unterschiede in Bezug auf das Alter, das
Einkommen, auf Bildung, berufliche Integration sowie Einkommen zeigen (TNS
Infratest et al., 2006) — Faktoren also, die ihrerseits geschlechtlich differenziert
sind. Eine deutliche Geschlechterdifferenz, wie sie in anderen Bereichen immer
wieder gezeigt wird (z.B. fiir Computer- und Lernspiele; Winker, 2004), scheint
fir das Internet allgemein aber nicht mehr feststellbar (Livingston & Helsper,
2007), erst recht nicht fiir internetbasiertes Studieren (Kleimann & Wannemacher,
2005).

Allerdings bleibt die Forschungslage widerspriichlich, u.a. weil vielen Aspekten
ein wichtiger Einfluss zugeschrieben wird, die selbst geschlechterdifferent ver-
teilt sind, wie z.B. berufliche Situation, Einkommen oder Selbsteinschitzung
beziiglich ,technischer und Medienkompetenz. Dabei werden den beiden
Geschlechtern unterschiedliche und teilweise widerspriichliche Féahigkeiten und
Neigungen in Bezug auf den Umgang mit PC bzw. E-Learning unterstellt. Die
Positionen reichen hier von der Annahme einer Beglinstigung von Ménnern oder
von Frauen bis zu der Konstatierung genereller Diversitét aller Nutzer/innen, je
nach Geschlecht, Alter, Bildung, Ethnie (Astleitner, 2005; Kammerl, Oswald &
Schwiderski, 2007). Dabei ist es durchaus denkbar, dass durch die rasante tech-
nische und edukative Entwicklung frither vorhandene Unterschiede verschwun-
den sind oder sich sogar umgekehrt haben.

Weitere Studien haben Hinweise darauf geliefert, dass sowohl ,harte” wie auch
,weiche* Faktoren fiir einen digital divide verantwortlich sind (Winker, 2004;
Janshen & Rudolph, 1987). ,,Harte Faktoren“ sind z.B. Geld fiir eine entspre-
chende Ausriistung oder Zeit fiir die Nutzung, fiir Erprobung und Entfaltung
von Interesse(n), das heiflt also sozial bedingte Zugidnge und soziale Vor-
aussetzungen; ,,Weiche Faktoren* sind z.B. Interesse, Zutrauen und Einschit-
zung eigener Kompetenzen. Das Geschlecht der NutzerIn spielt letztlich fiir die
Qualitit der Nutzung, fiir die Art und Weise wie sie Internet oder E-Learning
in konkreten Fillen nutzt, keine Rolle. Betrachtet man aber solche harten und
weichen Faktoren isoliert, hdngt ihre An- oder Abwesenheit hiufig mit dem
Geschlecht zusammen. Wie insbesondere die weichen Faktoren den jeweiligen
(kulturspezifischen) Diskurs der Geschlechterunterschiede prigen, ist wiederum
fiir die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht von Bedeutung.

Die harten Faktoren und ihr Zusammenhang zu Nutzungskompetenzen sind in
den bisherigen Studien meist gut untersucht; bei den weichen Faktoren ist die
Forschungslage aber unzureichend. Nur zwei neuere empirische Studien im
deutschsprachigen Raum befassen sich mit dem Thema Selbsteinschitzung, die
Passauer Studie (Pannarale & Kammerl, 2006) und die HIS-Studie (Kleimann
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& Wannemacher, 2005). Die wesentliche Differenz, die hier in Bezug auf
Selbsteinschitzung festgestellt wird, ist die zwischen der Selbsteinschétzung der
Studierenden und ihrem Nutzungsverhalten. Geméall diesen Studien weist die
Einschétzung des eigenen Nutzungsverhaltens nur geringe geschlechtliche Unter-
schiede auf, wihrend die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen teilweise
deutliche Unterschiede zeigt. Zu diskutieren ist hier die Erhebungsmethode:
Nutzungsverhalten und Selbsteinschdtzung wurden in den Studien mit quantitati-
ven Fragebdgen erhoben. Die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen (und
vielleicht Angste, Ablehnungen usw.) ist aber in ausreichender Tiefe besser qua-
litativ zu erheben.!

Einer der Griinde fiir die Tendenz, Geschlechterdifferenzen quantitativ zu (unter-)
suchen liegt teilweise in den géngigen theoretischen Ansétzen, die davon ausge-
hen, dass Geschlecht ,als feststehendes und einheitliches Phdnomen zu begrei-
fen* sei und ,,vor der Technologie und unabhéngig von dieser* existiere und erst
spéter in ihr verankert werde (Wajcman, 2004). Diese Theorie entwirft ein essen-
tialistisches Bild von Geschlecht und Geschlechterdifferenzen, in das sich Tech-
nik und Technologie als Differenzierungskriterium einfiigen. ,,Technik® erscheint
in unserer Gesellschaft als minnliche Doméine, Zuriickhaltung und Skepsis
gegeniiber Technik gilt dagegen als weiblich (Wetterer, 2002). Dem steht ein
Ansatz gegeniiber, der die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht betont.
Dieser geht davon aus, dass Technik und Geschlecht in einer wechselseitigen
Beziehung stehen, sich erst gemeinsam hervorbringen — also ,,gemacht* werden
— und sich so gegenseitig beeinflussen. ,,Technik wird sowohl als Ursache als
auch als Folge von Geschlechterverhiltnissen betrachtet und umgekehrt.

Einleitende Uberlegungen zur Vorgehensweise

Der Zugang im Projekt ,,Das aufwindige Geschlecht” unterscheidet sich von
hiufig anzutreffenden Zugéngen in dreierlei Hinsicht: 1. Wir wollen den Gender-
Bias methodisch so weit wie moglich ausschalten, das heillt, wir wollen nicht
nach der Bestitigung unserer Vorstellungen von ,,weiblicher” und ,,mannlicher*
Nutzungskultur fragen, sondern Nutzungskulturen zuerst nach Auffilligkeiten und
Differenzen untersuchen. 2. Wir kombinieren mehrere Erhebungsmethoden, vor
allem sollen Leitfadeninterviews einen offeneren Zugang auf die Fragestellung
ermdglichen, sodass auch ,,unerwartete Ergebnisse™ bzw. Neukonstruktionen von
Geschlechtsidentitdten beriicksichtigt werden konnen. 3. Wir folgen der Theorie,
dass Geschlecht performativ hergestellt wird; das heiflt wir gehen davon aus, dass
wir unser alltdgliches — oberflachlich nicht mit Geschlecht in Zusammenhang

1 Qualitative Studien gibt es zu verwandten Bereichen (z.B. Mediennutzung von
Schiiler/inne/n; s. Buchen, 2009), aber nicht zum vorliegenden Thema. Hier schlieen wir
mit unserem Forschungsdesign eine Liicke.
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stehendes — Handeln nutzen (miissen), um unsere Geschlechtsidentitit zu repro-
duzieren. Wir fithren unsere Untersuchung an vier Standorten mit unterschied-
licher Nutzung von E-Learning-Angeboten im wirtschaftswissenschaftlichen
Bereich durch (Universitit Freiburg, AKAD-Hochschulverbund, FHTW Berlin
und Universitdt Ziirich). Durch die unterschiedlich weit entwickelten E-Learning-
Settings besteht die Moglichkeit, Zusammenhénge zwischen der Durchdringung
des Studienalltags mit E-Learning und impliziten Geschlechterkonstruktionen im
E-Learning zu untersuchen.

Methodisches Vorgehen

Die Einschriankung auf das von uns gewéhlte Fach Wirtschaftswissenschaften ist
dabei notwendig, um eine Vergleichbarkeit in Hinsicht auf mit der Studienfach-
wahl zusammen hingende Einflussfaktoren herzustellen.

1. Viele Studien zeigen, dass es Faktoren gibt, die eine umfassende Bedeutung
fiir die Nutzung von Internet und Neuen Medien haben. Das sind iiberwie-
gend soziodemographische Faktoren wie Alter oder Einkommen. Bei der Arbeit
mit Internet und E-Learning an Hochschulen ist es (aber) vor allem die fach-
liche Differenzierung, die fiir einen digital divide ausschlaggebend ist (MeBmer
& Schmitz, 2004); eine Vergleichbarkeit der Daten vor dem Hintergrund der
Konzentration auf Medienkompetenz, Selbsteinschitzung und Geschlechter-
konstruktion ist bei einer grolen Heterogenitit dieser Faktoren kritisch bzw.
unmdglich. Deshalb ist es wichtig, ein Fach bzw. einen Fachbereich zu wihlen,
der an allen vier Standorten, die zu unserem Projekt gehoren, vertreten ist.

2. Dies sollte zudem ein Fachbereich sein, in dem unter den Studierenden mog-
lichst ein Gleichgewicht in Bezug auf die geschlechtliche Verteilung besteht; das
trifft auf die meisten wirtschaftswissenschaftlichen Studiengénge zu.

3. SchlieBlich war es wichtig, einen Fachbereich auszuwihlen, der sich auch
in Bezug auf die Nutzung von E-Learning und Internet fiir das Studium eig-
net. In den Wirtschaftswissenschaften ist die Implementierung von E-Learning
bei einem Vergleich der an deutschsprachigen Hochschulen angebotenen
Studienginge relativ weit fortgeschritten, sodass sich hier eine entsprechende
Untersuchung lohnt (Kleinmann & Wannemacher, 2005). Dies gilt sowohl fiir
den Umfang der E-Learning-Angebote, wie auch hinsichtlich der Entwicklung
der eingesetzten Software (PALOMITA, 2006; Pannarale & Kammerl, 2006).

Um unsere Thesen zu iiberpriifen, haben wir folgende Erhebungsinstrumente
entwickelt: Einen Fragebogen zur ,Nutzungsndtigung‘, einen quantitati-
ven Fragebogen fiir Studierende sowie einen Leitfaden fiir qualitative Einzel-
interviews mit Studierenden.
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Fragebogen zur Nutzungsnitigung

Der Fragebogen zur Nutzungsnétigung richtet sich an Personen, die mit der
inhaltlichen und technischen Betreuung eines E-Learning-Angebots betraut sind.
Er besteht aus quantitativen und qualitativen Teilen und beinhaltet sowohl Fragen
zum Online-Auftritt der Hochschule als auch zu den einzelnen Angeboten in
den wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen. Im standardisierten Teil wer-
den Fragen zum bestehenden Onlineangebot der Universitit sowie zu Offline-
Alternativen gestellt (Verwaltungsdienste, veranstaltungsbezogene Dienste und
Bibliotheksdienste), zu den verfiigbaren Online-Diensten, Lehr- und Lernformen
und Kommunikationsméglichkeiten im Fachbereich. Im qualitativen Teil wer-
den u.a. offene Fragen zur E-Learning-Strategie, zur Einbindung von E-Learning
in die Lehre und zur Akzeptanz des Online-Angebots unter den Studierenden
gestellt. Letztlich wird mit diesem Fragebogen erhoben, welche Notwendigkeit
zur geschlechtsunabhéngigen Habitualisierung von E-Learning besteht. Der
Begriff Nutzungsnétigung® beschreibt den Zwang, E-Learning fiir das Studium zu
nutzen, womit moglicherweise — so die These — die Eignung eines E-Learning-
Angebots fiir die Geschlechterkonstruktion reduziert wird.

Quantitativer Fragebogen fiir Studierende

Der Fragebogen fiir Studierende behandelt neben allgemeinen, projektrelevanten
soziodemographischen Daten Fragen zu Computer- und Internetgewohnheiten, zur
Selbsteinschitzung allgemeiner und spezieller Computer- und Internetkenntnisse
sowie zur E-Learning-Nutzung.

Ziel des Fragebogens ist einmal die Priifung unserer erweiterten Kernthese
zur Bedeutung der selbsteingeschitzten Medienkompetenz in Bezug auf die
Nutzung der E-Learning-Tools sowie zweitens die Erfassung der Nutzung von
E-Learning in Abhingigkeit von Nutzungsnétigung und Geschlecht. AuBBerdem
sollen — parallel zu den Einzelinterviews und in Abstimmung mit ihnen — wei-
tere Einflussfaktoren erhoben werden, die die Nutzung von E-Learning-Tools
beeinflussen koénnen. Dies sind z.B.: 1. die Lehrende-Lernende-Beziehung 2.
die Organisation der Lehrsituation (Didaktik, formale Organisation usw.) 3.
die technische und formale Ausstattung des E-Learning-Settings 4. die sozi-
ale Umgebung der Nutzer/innen 5. biographische und soziale Faktoren bei den
Nutzer/inne/n (Baumgartner, Héfele & Meier-Hifele, 2002).

2 Nutzungnétigung ist eine interne Bezeichnung, der Titel des Fragebogens lautet:
»Fragebogen zum Online-Auftritt verschiedener Hochschulen und Fachbereiche®.
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Leitfaden fiir qualitative Interviews

Das zentrale Thema Selbsteinschitzung, genauso wie die Theorie von der
Ko-Konstruktion von E-Learning(-Nutzung) und Geschlecht, legen einen qua-
litativen Zugang nahe. Das Ziel, die Ko-Konstruktion von E-Learning und
Geschlecht mit den Mitteln des qualitativen Interviews zu erheben, bedeu-
tet auch, eine Reifizierung von Geschlecht bzw. Geschlechterdifferenzen, wie
sie in vielen Studien tiblich ist, vermeidbarer zu machen. Dennoch fragen wir
auch in den qualitativen Interviews direkt nach Geschlecht — allerdings erst am
Ende des Interviews, um den Interviewpersonen im Gesamtinterview keinen
Geschlechterfokus anzubieten.

Die Erhebung der Geschlechterkonstruktion der Studierenden erfolgt daher indi-
rekt. Wie konstruieren die Studierenden ihre Position im Rahmen der Nutzung
von E-Learning? Welche gesellschaftlichen Diskurse zum Thema Neue Medien
spielen fiir das Selbstverstidndnis der Studierenden eine Rolle? Bringen sie sich
selbst als Frau oder Mann ins Gespridch, wenn es um das Thema E-Learning
geht? Entsprechend ist ein Schwerpunktthema in den Einzelinterviews die
Selbst- und Fremdeinschitzung der (eigenen) Medienkompetenz. Des Weiteren
geht es darum, die Motivation zu erkunden, warum das vorhandene E-Learning-
Angebot genutzt wird und warum es auf die beschriebene Art und Weise benutzt
wird. Um mogliche Geschlechterkonstruktionen zu erfassen, achten wir auf spe-
zifische Typisierungen, die die Interviewpersonen benutzen, um sich selbst dar-
zustellen, oder um Verhalten, Erfolge und Misserfolge zu begriinden. Gibt es
immer wiederkehrende geschlechtlich determinierte Stereotype, mit denen die
Interviewpersonen sich selbst beschreiben?

Fiir die Interviews wurde der Leitfaden so entwickelt, dass er mit einer offe-

nen Erzdhlaufforderung beginnt, aber im Laufe des Gesprichs an feststehende

Themenpunkte immer wieder heranfiihren soll. Diese Themenpunkte sind unter

anderem:

1. die eventuelle Berufstiatigkeit und die Organisation des ,alltdglichen
Lebens®,

2. das Studium insgesamt, die Organisation des Studiums, die Studienwahl
und die Studienmotivation, spezielle Interessen beziiglich der Studien- und
Fachinhalte, der Studienverlauf (z.B. besondere Ereignisse im Studium),

3. die eigenen E-Learning-Erfahrungen, die Nutzung des E-Learning-Settings,
die Nutzung konkreter Angebote eines Settings, Kritik am benutzten Setting,

4. Surfgewohnheiten, Mediennutzung, Computererfahrungen,

5. die generelle Lehr-Lernsituation.
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Erste Ergebnisse im Uberblick

Erste Ergebnisse unseres Projekts weisen darauf hin, dass die Beziehung zwi-
schen der Nutzung von E-Learning und der selbsteingeschitzten Kompetenz der
Nutzer/innen eine komplexe Struktur auf weist. Die Argumentation pendelt zwi-
schen Selbsteinschétzung, eigener Nutzung — und der Diskursebene. So beste-
hen Widerspriiche zwischen der Selbsteinschitzung der tatsdchlichen (indivi-
duellen) Nutzung und der Bewertung der Geschlechterkompetenzen auf einer
abstrakten Diskursebene. Konkreter bedeutet dies, dass sich zwar hinsicht-
lich der Selbsteinschitzung die Nutzermentalititen angleichen, auf der Dis-
kursebene aber deutliche Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Nutzung
und vor allem der ,technischen Problemlosungskompetenz fortbestehen. Was
das fiir die Ko- und Neukonstruktion von Geschlechstidentitit bedeutet, ist die
zentrale Frage; sie wird fiir den Fortgang der Untersuchung, insbesondere fiir die
noch zu komplettierende Auswertung und Analyse der qualitativen Interviews in
Kombination mit zusétzlich erhobenen quantitativen Daten von entscheidender
Bedeutung sein.

Ergebnisse aus den quantitativen Fragebogen

Insgesamt wurden an den vier Hochschulen ca. 450 Fragebogen von Studie-
renden ab dem 3. Semester innerhalb von Lehrveranstaltungen ausgefiillt. Die
Ergebnisse unserer standardisierten Fragebdgen bestitigen im Kern die aktu-
elle Forschung, wie sie z.B. von Kleinmann und Wannemacher (2005) disku-
tiert wird: In der Regel gibt es keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern
beziiglich der individuellen Nutzung und Akzeptanz von E-Learning-Angeboten.
Auch die Haufigkeit der Anwendung verschiedener E-Learning-Angebote ist
nahezu gleich. Erwartbar war dariiber hinaus, dass der Hochschulstandort und
somit das E-Learning-Angebot die zeitliche E-Learning-Nutzung mehr prigen als
das Geschlecht. An den unterschiedlichen Hochschulen wird E-Learning schwer-
punktmaBig unterschiedlich genutzt. Das Angebot der Hochschule ist fiir die Art
und Weise der Nutzung von E-Learning von deutlich stirkerer Bedeutung als
das Geschlecht. Auch die (berufliche) Lebenssituation beeinflusst die Nutzung
von IT-Medien stark. Nach eigenen Angaben verbringen Ménner mehr Zeit mit
dem PC und dem Surfen im Internet als Frauen. Im Schnitt stufen Méanner ihre
Medienkompetenzen geringfiigig hoher ein als Frauen. Dies gilt auch fiir die
Beurteilung der eigenen Fihigkeiten in Bezug auf ihre Arbeit mit E-Learning
und Informationstechnologien im Allgemeinen.

47



Dominik Haubner et al.

Ergebnisse aus den qualitativen Interviews

An den vier Hochschulen wurden ca. 50 Leitfadeninterviews durchgefiihrt.
Die Auswertung erfolgt nach einem Mix aus Inhaltsanalyse und Grounded
Theory. Fiir beide Geschlechter treffen folgende Ergebnisse zu: Generell zeigt
sich eine hohe Akzeptanz und positive Einstellung gegeniiber E-Learning bei
den Studierenden. Internet und E-Learning werden als effiziente Medien zur
Zeitersparnis gesehen. Biicher werden kaum mehr als Lernmittel benutzt.?
E-Learning wird von beiden Geschlechtern nicht als Ersatz fiir bestehende
Angebote gesehen, sondern es besteht eine deutliche Priferenz fiir Blended
Learning, das die verschiedenen Ansdtze verkniipft. Der Computer und
das Internet sind aus dem Alltag der Studierenden nicht mehr wegzuden-
ken. Allerdings existiert eine unterschiedliche Vertrautheit der Geschlechter
mit E-Learning in Freiburg und Ziirich. Generell ist aber zu betonen, dass die
Unterschiede zwischen den einzelnen Hochschulen deutlicher ausfallen, so dass
die These ihre Bestétigung findet, dass die Hochschule bzw. das Fach einen gro-
Beren Einfluss hinsichtlich der Selbsteinschitzung haben als das Geschlecht.
Allerdings bedarf diese Feststellung der Uberpriifung bei einer weiter diffe-
renzierten Analyse zwischen den Hochschulen bzw. der einzelnen E-Learning-
Settings. Deutliche Unterschiede sind aber bei der Beurteilung der Geschlechter
auf der Diskursebene festzustellen. Dies gilt z.B. verstérkt fiir das Auftreten tech-
nischer Probleme (,,Problemldsekompetenz®). Hier schreiben beide Geschlechter
den Minnern deutlich hohere Kompetenzen zu.

Schlussbemerkungen

Mit den vorldufigen Ergebnissen sind Ansatzpunkte fiir den Fortgang der
Untersuchung in den kommenden Monaten formuliert. Bis zu einem gewissen
Grad kann die These der Nutzungsndtigung bestétigt werden. Dies gilt vor allem
fiir die Ergebnisse aus den quantitativen Daten. Es ist offensichtlich, dass sich das
Nutzerverhalten insbesondere hinsichtlich der Quantitdt, der Einschéitzung
der Bedeutung sowie der Art und Weise des Umgangs (,,Sympathie) mit
E-Learning-Settings angleicht bzw. bereits zu Beginn kaum relevante Unterschiede
vorhanden sind. Dies gilt auch fiir die personliche Selbsteinschitzung der eigenen
Fahigkeiten im Umgang mit Medien wie den E-Learning-Settings.

Die Aussagekraft wird dadurch erhoht, dass dies nicht fiir die generelle Ein-
schitzung hoherwertiger, komplexerer Anwendungen insbesondere auf der

3 Ein interessantes Ergebnis auflerhalb des eigentlichen Forschungsschwerpunktes ist, dass
insgesamt eine Abnahme der Lernautonomie zu konstatieren ist. Es wird ein Zusammen-
hang mit der Standardisierung des Lernangebots durch E-Learning und dem subjektiv
als gesteigert empfundenen Zeitdruck (Bachelor-, berufsbegleitende Studiengéinge usw.)
beschrieben.
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,Diskursebene‘ gilt. Hier schlagen traditionelle Geschlechterdiskurse durch. Fiir
die weitere Untersuchung bedeutet dies, dass die Selbsteinschitzungen in doppel-
ter Hinsicht beobachtet werden miissen. Zum einen muss der Versuch unternom-
men werden, die individuelle Selbsteinschdtzung und das Zusammenspiel mit der
Diskursebene genauer zu spezifizieren. Zum anderen muss eine Spezifizierung
hinsichtlich sowohl technisch wie inhaltlich komplexerer Anwendungen in Bezug
auf die Selbsteinschitzung vorgenommen werden. Dies gilt vor allem, weil die
These der Nutzungsnétigung zuvorderst flir die Standorte Berlin und Freiburg
bestétigt werden konnte. Hier halten sich allerdings generell die E-Learning-
Angebote in Grenzen, einfache Anwendungen wie Downloads und dichotome,
digitale Ubungsaufgaben dominieren. Wird hingegen die Problemlésungsfahig-
keit bei komplexeren Anwendungen thematisiert, deuten erste Ergebnisse darauf
hin, dass vor allem die Selbstzuschreibung von diesbeziiglichen Kompetenzen
differenzierter zu betrachten ist. Insofern ist vor allem die Auswertung des
Standortes Ziirich auch in Relation zu den anderen Standorten von besonderem
Interesse, da hier die E-Learning-Anwendungen am weitesten entwickelt sind.
Ob die These der Nutzungsndtigung auch fiir anspruchsvollere Anwendungen
gilt, insbesondere dann, wenn die E-Learning-Settings nicht mehr nur ausschlief3-
lich als zu ,,konsumierende” Lernmaterialien, sondern als ,,Kreativinstrumente
zu betrachten sind, ist zum jetzigen Zeitpunkt eine noch offene Frage.

Untersuchungen sind damit auf Aspekte wie ,Kreativititsstufen und Kreati-
vititspotenziale“ auszudehnen. Gerade hier kdnnen sich neue ,,Vergeschlecht-
lichungsprozesse* ergeben. Dieser Ansatz muss auf mehrfache Weise verfolgt
werden. Zum einen sollen die einzelnen Standorte stirker hinsichtlich der aufge-
zeigten Schwierigkeit der Nutzung der E-Learning-Settings (,,reines Werkzeug*
oder ,Kreativinstrument™) untersucht werden. Es konnte sein, dass sich mit
diesen weiteren Auswertungsschritten die bestehenden Unterschiede auf der
Diskursebene zwischen den Geschlechtern neu erkldren lassen. Einmal, ob sie
tatsdchlich auf einer abstrakten Diskursebene verbleiben und somit als (schlich-
tes) Resultat klassisch patriarchaler Diskurse zu werten sind oder ihren realen
Niederschlag bei der Selbstzuschreibung der Nutzung héherwertiger Anwendung
finden. Dies kann wichtige Ergebnisse liefern, inwieweit nach wie vor vor-
handene (oder neu konstruierte) Geschlechterkonstruktionen bei der konkreten
Anwendung bzw. Gestaltung von E-Learning-Settings zu beachten sind.
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E-Learning durch Férderung promoten und studentische Projekte

eine der Grundlagen des E-Learning-Forderfonds ist, durch seine Kriterien
schon in der Ausschreibung Zielsetzungen zu verankern, die eine Verbesserung
der Lehre durch den Einsatz neuer Medien und eine hohe Qualitdt sowie
Wirtschaftlichkeit und Nachhaltigkeit in der Umsetzung sicherstellen. Dazu wer-
den neben Angaben zur Zielsetzung, Inhalt und Vorgehensweise auch das didak-
tische Szenario, die einzusetzende Technik, die benétigten Ressourcen sowie der
finanzielle und personelle Eigenanteil, die bisherigen Vorarbeiten, ein Arbeitsplan
zur Umsetzung des Vorhabens mit zeitlichen Angaben und Uberlegungen zur
Verankerung im E-Learning-Konzept und im Curriculum des Fachbereichs sowie
Angaben zu Kooperationspartnern, zur Qualitétssicherung und Verwendung und
Finanzierung iiber den Forderzeitraum hinaus von den Antragstellern abverlangt.
Der folgende Auszug aus der Ausschreibung macht diese Anforderung durch
Kriterien deutlich:?

Auszug aus der Ausschreibung: Allgemeine Bewertungskriterien

* Das Projekt ist Teil eines groBeren Konzepts (z.B. Facherkonzept oder Fach-
bereichskonzept) zum Einsatz von E-Learning in der Lehre

* Gewihrleistung der Verwendung und Pflege der Projektergebnisse iiber den Ablauf
der Forderung hinaus

* (Medien-)didaktisches und (medien-)pddagogisches Konzept zur Verbesserung der
Lehre bzw. der Studienbedingungen fiir die Studierenden

* Konzept zur Qualititssicherung und Evaluation der Projektergebnisse

* Im Projekt entwickelte bzw. vermittelte Lehrinhalte sind integraler Bestandteil der
Lehre (Einbindung ins reguldre Curriculum)

» Konzept zur Distribution von E-Learning-Inhalten an Studierende

» Kooperation im Einsatz der entwickelten E-Learning-Inhalte oder in der Durch-
fiihrung der E-Learning-Veranstaltung zwischen Hochschullehrenden

* Mehrwert gegeniiber den vorhandenen Lehr- und Lernangeboten

1.2 Vernetzung des E-Learning-Forderfonds

Diese Forderkriterien bringen die Antragsteller oft schon in der Phase der
Antragserstellung mit den beratenden Stellen von studiumdigitale in Kontakt,
wo sie die entsprechende Unterstiitzung und Beratung erhalten. In dieser Phase
werden durch das studiumdigitale-Team auch Kostenangebote fiir die Medien-
produktion erstellt: studiumdigitale ,verleiht® fiir geringe Stundensitze so
genannte ,student consultants‘, qualifizierte studentische Mitarbeiter/innen, die
die Lehrenden in ihren Projekten zur Medienproduktion unterstiitzen. Diese stu-
dent consultants werden von den im Backoffice der Einrichtung angesiedelten
Stellen betreut und verfiigen iiber umfassende Kenntnisse in der Programmierung,

3 Auszug aus der Ausschreibung des E-Learning-Forderfonds 2005 und 2006/2007 online
abrufbar unter http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/elf/index.html.

327



Claudia Bremer

Medienerstellung, digitalen Ton- und Videoaufzeichnung und -bearbeitung, usw.
Lehrende, die nicht iiber eigene entsprechend qualifizierte Personalressourcen
verfligen oder studentische Hilfskrifte nur fiir eine kurze Zeit im Rahmen eines
Medienproduktionsprojektes einsetzen wollen, konnen flexibel und giinstig diese
Ressourcen ,einkaufen‘.* Vorteil der Kontaktaufnahme in dieser Phase ist, dass
entsprechende Angebote iiber Leistungs- und Stundenumfang erstellt und in die
Antragsstellung integriert werden konnen.

Gleichzeitig werden Antragsteller in dieser Phase iiber die Bereitstellung von
technischen Plattformen und den verfiigbaren Support informiert. Gerade das
Kriterium ,didaktischer Mehrwert® in der Antragstellung fiithrt zu einer Nach-
frage nach Beratungen durch das studiumdigitale-Team und steigenden Teil-
nehmerzahlen in der E-Learning-Workshop-Reihe, da bei den Lehrenden ein
Bewusstsein fiir ihren Weiterbildungsbedarf in diesem Bereich entsteht und ihr
Interesse an mediendidaktischer Beratung und Fortbildung geweckt wird. Das
bedeutet konkret, dass iiber die Ausschreibung des E-Learning-Foérderfonds auch
die anderen Angebote des E-Learning-Teams der Goethe-Universitit hervorra-
gend bekannt gemacht werden kdnnen.

So ergeben sich schon in der Antragsphase spitere Synergien im Bereich
der Medienproduktion und Nutzung vorhandener Ressourcen. Im Laufe der
Umsetzung der Forderfondsprojekte werden die Lehrenden und Projektbeteiligten
regelméBig beraten und es stehen ihnen Unterstiitzungsangebote im Bereich
didaktischer Beratung, Infrastruktur und technischer Support zur Verfiigung. In
regelmifBigen Abstinden werden sie zu Zwischenberichten, zu Prisentationen
auf Netzwerktagen oder Berichten im Rahmen des studiumdigitale-Netzwer-
kes aufgerufen, so dass die vorhandenen Erfahrungen fiir andere Lehrende ver-
fiigbar werden. Durch die Dokumentation in Form von Abschlussberichten und
in der Projektdatenbank auf der studiumdigitale-Webseite stehen vorhandene
Ergebnisse auch den Studierenden und Lehrenden der E-Learning-Community
der Goethe-Universitéit zur Verfiigung.

1.3 Auswahlprozess im Rahmen des E-Learning-Forderfonds

Da die studiumdigitale-Stellen eine eher beratende und begleitende Funktion im
Rahmen des Gesamtprozesses von der Antragstellung bis zur Umsetzung und
nachhaltigen Betreuung der Projekte iibernehmen, war es den Initiatoren wichtig,
den Entscheidungsprozess iiber die Mittelvergabe einem anderen Gremium zu
iiberlassen, um eine klare Rollentrennung vorzunehmen. Im Rahmen des mega-
digitale-Prozesses wurde schon 2004 ein so genanntes ,collegium studiumdigi-

4  Beschreibung des student consulting-Ansatzes der Goethe-Universitat Frankfurt: http:/
www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/Service/studentconsulting/index.html.
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tale® eingerichtet, ein Gremium bestehend aus Vertretern der Fachbereiche, der
zentralen Einrichtungen, von Studierenden und wissenschaftlichen Mitarbeiter/
inne/n, das dem Présidium beratend zur Seite steht und strategische Fragen zu
E-Learning an der Hochschule behandelt. Dieses Gremium erstellt auf der Basis
von Begutachtungen der Projektantréige eine Empfehlung an das Prasidium, das
die Mittel letztendlich bereitstellt, welche Projekte als forderungswiirdig einge-
stuft werden.

Die Antriage selbst werden vor dieser Entscheidung von jeweils zwei unabhén-
gigen Gutachtern anhand eines Kriterienkatalogs bewertet. Bei der Auswahl der
Gutachter wird darauf geachtet, dass sie dem Fach des zu bewertenden Antrags
zwar nahe stehen und damit ein Verstdndnis fiir die mediendidaktischen Anliegen
des Antragsstellers haben, nicht jedoch aus dem Fachbereich des Antragsstellers
selbst kommen. Im Falle zweier weit auseinanderliegender Bewertungen wird
jeweils ein drittes Gutachten eingeholt. Neben Hochschullehrenden zidhlen wis-
senschaftliche Mitarbeiter/innen und Studierende zum Gutachterkreis.

1.4 Bisherige Umsetzung des E-Learning-Forderfonds und
Erfahrungen

Der Frankfurter E-Learning-Forderfonds wurde bisher schon zweimal ausge-
schrieben, eine weitere Ausschreibung erfolgt im Sommer 2009. 2005 wurde in
einer gemeinsamen Ausschreibung fiir die Jahre 2005 und 2006 Euro 216.000 an
23 Projekte aus 12 Fachbereichen ausgeschiittet, wobei sich 31 Projekte aus 13
Fachbereichen beworben hatten (Gesamtantragsvolumen ca. Euro 470.000). Die
Fordersumme fiir einzelne Projekte erstreckte sich auf Euro 4.500 bis 23.000,
wobei der durchschnittliche Férderbetrag je Projekt bei ca. Euro 9.000 lag.

2006 erfolgte eine weitere Ausschreibung fiir die Jahre 2006 und 2007, in der ca.
Euro 180.000 an 21 Projekte aus 12 Fachbereichen ausgeschiittet wurden. In die-
sem Jahr bewarben sich 45 Projekte, wobei aus allen Fachbereichen Antriage vor-
lagen, was die Projektleitung sehr begriifite. Die Gesamtantragssumme lag in die-
sem Jahr bei Euro 640.000, d.h. Euro 170.000 iiber dem ersten Antragsvolumen.
Die durchschnittliche Forderung betrug Euro 8.200 je Projekt und reichte von
Euro 3.300 bis Euro 17.000, d.h. im Unterschied zur ersten Forderrunde wur-
den insgesamt mehr Projekte, aber dafiir im Schnitt mit niedrigen Einzelbetragen
gefordert.

Dies ist darauf zuriickzufithren, dass einerseits inzwischen insgesamt mehr
InfrastrukturmaBnahmen kostenfrei bereitgestellt wurden, andrerseits von
den Fachbereichen erwartet wurde, dass sie bestimmte Leistungen, wie z.B.
das Anlegen und die Pflege von Kursen in der Lernplattform ohne spezielle
Forderung selbst leisten. Fiir solche Antrdge standen ab 2006 keine Gelder mehr
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zur Verfiigung und es wurde erwartet, dass dies im Rahmen der Unterstiitzung
des normalen Lehrbetriebs von den Fachbereichen und Lehrenden selbst geleis-
tet bzw. finanziert wurde.

Gleichzeitig wurden jedoch auch fachbereichsspezifisch Unterschiede in der
Bewilligung von Antragen gemacht, indem Riicksicht darauf genommen wurde,
in welchem Stadium der Umsetzung von E-Learning der einzelne Fachbereich
jeweils stand. In Anlehnung an Rogers (1995) wurden im Rahmen des megadigi-
tale-Stufenkonzeptes unterschiedliche Innovationsgeschwindigkeiten im Kontext
von E-Learning in den einzelnen Fachbereichen identifiziert und unterstiitzt (vgl.
auch Seufert & Euler, 2003 & 2004).

Stufe 1 - Fachbereiche i Stufe 2 - Fachbereiche i Stufe 3 - Fachbereiche

Geowissenschaften
Erziehungswi.

Informatik

Evang. Theologie
Kath. Theologie

Kulturwissenschaften

Medizin X .

Neuere Philologien

Physik

Psychologie/Sport

Gesellschaftswissen.

Geschichte/Philosophie
Biowissenschaften
Wirtschaftswissen.

Rechtswissenschaften

Abb. 2: Stufenweise Integration der Fachbereiche in megadigitale

Diese Stufen lieBen sich auch wiederum innerhalb der Fachbereiche beobach-
ten, die selbst wieder eigene Organisationsentwicklungspfade zur Einfiihrung
von E-Learning identifiziert hatten: So war es Anliegen der Fachbereiche, durch
geeignete Besetzung der aus megadigitale finanzierten Stellen und entsprechen-
der MaBnahmen eine Diffusion von E-Learning im eigenen Fachbereich zu
erreichen. Die Anzahl der Einreichungen fiir den E-Learning-Forderfonds aus
den einzelnen Fachbereichen liel interessante Riickschliisse auf den Erfolg der
unterschiedlichen Umsetzungspfade zu. Wihrend einige Fachbereiche ange-
strebt hatten, ihre E-Learning-Strategie von einer einzelnen, grofer angeleg-
ten MaBinahme ausgehen zu lassen (Beispiel Mentorenprogramm Fachbereich
Wirtschaftswissenschaften, s. Abbildung 3a), so versuchten andere, wenige vor-
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Abb. 3: Unterschiedliche Integrationspfade von E-Learning in den Fachbereichen

handene Initiativen zu vernetzen (s. Abbildung 3b) und wieder andere strebten
an, moglichst an vielen verschiedenen Instituten entsprechende Projekte und
Kompetenzen aufzubauen (s. Abbildung 3c).

Beispiel fiir den zuletzt genannten Ansatz ist der Fachbereich Sprach- und
Kulturwissenschaften, der sich mit einem Spektrum von Musik- und Kunst-
padagogik, Kunstgeschichte iiber Kulturanthropologie bis hin zu Judaistik,
Japanologie und Slawistik aus #uflerst heterogenen Féchern zusammensetzt.
Dieser Fachbereich verteilte die durch megadigitale bereitgestellten Stellenanteile
fiir E-Learning-Personal auf moglichst viele Institute und setzte sich zum Ziel,
das im Fachbereich erworbene Wissen moglichst kontinuierlich sicherzustellen
und durch eine interne Arbeitsgruppe zu vernetzen, zu verteilen und aktuell zu
halten. So gelang es interessanterweise gerade diesem Fachbereich in der zwei-
ten E-Learning-Forderrunde mit fast 30% der Gesamtforderung die mit Abstand
groBte Fordersumme zu akquirieren. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass hier
das erforderliche Wissen und die Kompetenzen am breitesten im Fachbereich
verteilt waren, wahrend Fachbereiche mit Entwicklungspfaden nach Abbildung
3a eher auf einzelne Initiativen bauten und so weniger Akteure hatten, die
Antrdge stellen konnten. So hatten 7 Fachbereiche nur einen erfolgreichen
Antrag und jeweils ein Fachbereich zwei, drei, vier und fiinf Antrdge. Die beiden
Fachbereiche mit den hochsten Einzelfordersummen waren zwei Fachbereiche,
die in der ersten megadigitale-Phase (so genannte Stufe-1-Fachbereiche) schon
beteiligt waren, was auf eine hohe Erfahrung im Bereich E-Learning bei ein-
zelnen Akteuren schliefen ldsst. In allen Féllen wurden Antrdge, die abgelehnt
wurden, benachrichtigt und nachbetreut, d.h. ihnen wurde auch jenseits der
finanziellen Forderung Beratung und Unterstiitzung angeboten und sie wurden
iiber die vorhandenen infrastrukturellen Angebote informiert. Dies galt insbe-
sondere fiir Antrage, die Mittel fiir Leistungen beantragten, die inzwischen an
der Hochschule im Rahmen des normalen Lehrbetriebs erwartet wurden. Hier
gab die Antragstellung eine gute Moglichkeit fiir den Auftakt in die Beratung
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und Betreuung neuer Akteure durch das studiumdigitale-Team. So wurden alle
Absagen ausfiihrlich begriindet und Interessierte beraten und besucht. Aber auch
die geforderten Projekte wurden — wie oben erwahnt — nachhaltig betreut und zu
regelmiBigen Berichten aufgefordert.

1.5 Vergleichbare Ansitze

Vergleichbare Ansidtze existierten und existieren zum Teil auch an den
Hochschulen Kassel, Darmstadt, Stuttgart und anderen. Die TU Darmstadt for-
dert im Rahmen ihrer Dual-Mode-Strategie ebenfalls E-Learning-Projekte von
Lehrenden (Offenbartl et al., 2004 & 2008). Inzwischen ist die Hochschule auf
Kleinstférderungen von Video- und Audioaufzeichnungsprojekten umgestie-
gen, um eine grofle Anzahl an Vorlesungs- und Veranstaltungsaufzeichnungen zu
generieren. Auch die Universitdt Kassel stattet ihre Lehrenden im Rahmen des
eduCampus-Projektes mit Mitteln aus, um ,,die Produktion von Lernsoftware
in der Breite der Fachbereiche anzuregen'®. So fordert die Hochschule die
Entwicklung von E-Learning Anwendungen mit 10.000 Euro je Projekt. Die
Universitdt Stuttgart hat im Rahmen ihrer 100-online-Initiative die Forderung
von E-Learning-Projekten Lehrender vorgenommen und hier drei Phasen unter-
schieden: Forderung von Projekten zum Einsatz neuer Medien in der Lehre
(100-online), Forderung der Entwicklung von Selbstlernmaterialien (self-study-
online) und zuletzt die Entwicklung von Blended-Learning-Studiengéngen
(Bohringer et al., 2004; Burr et al., 2002; Topfer et al., 2002). Inzwischen hat
in Baden-Wiirttemberg eine Léanderinitiative letzteres Anliegen aufgegriffen
und fordert mit dem Programm ,Master-Online‘ die Entwicklung von Online-
Masterstudiengéngen.® Auch Bayern greift auf Landerebene mit dem Virtuellen
Campus’ die Forderung der Erstellung von Online-Lerninhalten auf, und das
Land Hessen nahm 2004 eine entsprechende Forderung von E-Learning-Projekten
an Hochschulen vor® und plant 2009 eine neue Ausschreibung.

2 Self: Forderung studentischer E-Learning-Projekte

Um nicht nur Impulse der Lehrenden aufzugreifen, sondern noch mehr an die
Basis zu gehen, wurde das 2007 von der Goethe-Universitidt durch den Gewinn
des MedidaPrix erworbene Preisgeld in Hohe von Euro 100.000 in die Foérderung
studentischer E-Learning-Projekte investiert. Ziel war, aus den Antrigen und

5 http://educampus.uni-kassel.de/?page id=16 siche auch (Haydecker 2004).

6 http://mwk.baden-wuerttemberg.de/themen/studium/wissenschaftliche_weiterbildung/
master_online/.

7  http://www.vhb.de.

8  http://www.e-learning-hessen.de/de/projekte/.
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Umsetzungen Impulse fiir den — insbesondere von Studierenden — erwiinsch-
ten Medieneinsatz in der Lehre zu erhalten und diese Zielgruppe in die
Medienproduktion und didaktische Konzeption von E-Learning einzubezichen.
Damit wurden erstmalig nicht nur Ideen von Studierenden, wie sie beispielsweise
die Ausschreibung ,Lebendige Lernorte’ des DINI unter der Schirmherrschaft der
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung fordert’, pramiert, sondern tatséch-
lich Studierenden auch die Mittel an die Hand gegeben, ihre Projekte eigenverant-
wortlich umzusetzen. Auf die unter SeLF'’, studentische E-Learning-Férderung,
bekannt gemachte Ausschreibung bewarben sich 24 Projekte aus 11 Fachbereichen
mit einer Antragssumme von ca. Euro 240.000. Dies zeigt das grofe Interesse
an entsprechenden Vorhaben seitens der Studierenden. Meist bewarben sich
Studierendengruppen, nur ein Antrag wurde von einer einzelnen Person einge-
reicht. Die Bewerbung der Ausschreibung erfolgte iiber Poster und Flyer, die
Universitétszeitung, Mailverteiler sowie iiber die Studiendekane, Lehrende und
die E-Learning-Akteure der Fachbereiche. Gefordert wurden anschlieBend ins-
gesamt 14 Projekte mit einem Forderumfang von jeweils Euro 3.000-11.000.
Dabei stellte die Forderung studentischer Projekte die Koordinatoren vor eine
groflere Herausforderung als der E-Learning-Forderfonds: Die Erstellung von
Finanzpldanen musste schon in der Phase der Antragstellung intensiv beraten und
begleitet und Antrdge mehrfach iiberarbeitet werden, bis sie der Ausschreibung
gerecht wurden. Auch die Durchfiihrung der Projekte erfordert eine weitaus inten-
sivere Beratung und Begleitung: Gerade die Zusammenarbeit in den Projektteams,
die Akquirierung von Projektmitgliedern sowie die interne Koordination der
Projekte fordert von den Studierenden ungewohnte Kompetenzen ab. Hierzu
fiihrte das studiumdigitale-Team daher im April 2009 einen speziellen Zeit-
und Projektmanagement-Workshop durch, um genau solche Probleme aufzu-
fangen. Die komplette Projektdurchfiihrung unterliegt auch insgesamt einer viel
engeren Fiihrung als die Projekte Lehrender: Es werden im ca. dreimonatigen
Abstand regelmiBige Treffen durchgefiihrt. Dabei miissen die Projekte regelma-
Big iiber ihren Projektfortschritt berichten und es erfolgt eine intensive beglei-
tende Evaluation."

Geplant ist, die Projekte in Zukunft noch stirker themenspezifisch zu vernet-
zen: da die Projekte von der Podcastproduktion, einer Klausurdatenbank bis
iiber die Nutzung von Wikis und forschungsnahen Unterrichtsaufzeichnungen
reichen, entstehen Potentiale fiir Forschungsansitze z.B. iiber die Nutzung und
Beteiligung von Usern in Wikis, die Nutzung von Podcasts usw. Gleichzeitig
ist es Ziel der Initiatoren, die Projekte einerseits in die E-Learning-Aktivititen

9 http://www.dini.de/lebendige-lernorte. Vergleichbar ist auch die Verwendung der Medida-
Prix-Gelder durch die Universitidt St. Gallen, wo ebenfalls Ideen, nicht jedoch die
Umsetzung der Vorhaben ausgeschrieben wurden.

10 http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/elf/self/index.html.

11 Self-Blog: http://megadigitale.gdv.informatik.uni-frankfurt.de/experimentierstube/lyceum/
self/.
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der Fachbereiche zu integrieren und durch Gesprdche mit den Studiendekanen
eine langfristige Umsetzung zu sichern. Zum anderen werden einzelne Vorhaben
von Lehrenden als Impuls aufgegriffen und in die eigene Lehre und E-Learning-
Aktivititen integriert. Eine Ausstellung der Self-Projekte fiir Firmen und die
Werbung weiterer Sponsorengelder fiir eine erneute Ausschreibung sind weitere
geplante Aktivitidten, um die Langfristigkeit des Vorhabens sicherzustellen. Fiir
2010 ist zudem eine abschlieBende Evaluation der Ergebnisse der ersten Self-
Projekte geplant, um Impulse und konkrete Verbesserungsvorschlidge fiir die
Lehre und Fachbereichskonzepte sowie fiir die Ausrichtung des Forderfonds und
die hochschulweite E-Learning-Strategie aufzugreifen.
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Neue Medien in der Bildung —
technische oder kulturelle Herausforderung?

(Zwischen-)Bericht aus der Projektpraxis ePUSH

Zusammenfassung

Die Strategien zur Foérderung von E-Learning an Universitdten haben sich seit der
Entwicklung des World Wide Web in den 90er Jahren stetig veréndert. Betrachtet
man die Entwicklung der Forderlinien, so lisst sich ein allméhlicher Wandel der
Zielsetzungen erkennen. Dieser Wandel der Zielsetzungen deutet darauf hin,
dass mit der Entwicklung des Internet als neuem Verbreitungsmedium kultu-
relle Entwicklungen einhergehen, die sich im Kern auf die Bedeutung und die
Organisation von Universititen auswirken. Dieser Prozess wird am Beispiel des
Hochschulentwicklungsprojekts ePUSH der Fakultit fiir Erziechungswissenschaft,
Psychologie und Bewegungswissenschaft an der Universitit Hamburg verdeut-
licht.

1 Auf dem Weg zur nichsten Universitit

An der Fakultit fiir Erzichungswissenschaft, Psychologie und Bewegungs-
wissenschaft der Universitit Hamburg wurde im letzten Jahr das Hochschul-
entwicklungsprojekt ePUSH gestartet. Ziel der Initiative ist es, Normalitdt im
Umgang mit aktuellen Medientechnologien in Studium und Lehre zu erreichen.

Die inhaltliche und strategische Ausrichtung von ePUSH basiert auf einer u.a.
von Dirk Baecker formulierten Annahme iiber die grundlegende Bedeutung der
aktuellen Medientechnologien fiir die Strukturen der Gesellschaft und, wie im
weiteren Verlauf gezeigt werden soll, auch fiir die Strukturen der Universitét:
»Wir haben es mit nichts Geringerem zu tun als mit der Vermutung, dass die
Einfiihrung des Computers fiir die Gesellschaft ebenso dramatische Folgen hat
wie zuvor nur die Einfiihrung der Sprache, der Schrift und des Buchdrucks. Die
Einfiihrung der Sprache konstituierte die Stammesgesellschaft, die Einfiihrung
der Schrift die antike Hochkultur, die Einfilhrung des Buchdrucks die moderne
Gesellschaft und die Einfithrung des Computers die nichste Gesellschaft™
(Baecker, 2007, S. 7). Baecker schliefit damit gedanklich an die von Marshall
McLuhan (1994), Manuel Castells (2001), Niklas Luhmann (1998), Debray
(2003) u.a. geduBerte Vermutung an, dass die Strukturen der Gesellschaft sich
mit den jeweils dominierenden Verbreitungsmedien verdndern.
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Jedes neu auftretende Medium birgt neue Moglichkeiten und Formen der
Kommunikation und des Umgangs mit Wissen und Informationen. Die Art und
Weise, wie Wissen produziert, gespeichert und iibermittelt wird, ist immer in
Zusammenhang mit dem jeweils kulturell vorherrschenden Medium zu sehen
und hat Auswirkungen auf den Status von Wissen bzw. auf die Definition des-
sen, was als Wissen angesehen wird (Foucault, 2003; Lyotard, 2005), sowie auf
die Strukturen der Kommunikation und Ubermittlung (Flusser, 1998; Debray,
2003). Verdanderte Strukturen der Kommunikation und ein verénderter Umgang
mit Wissen wirken sich im Kern auf Universitéiten als Institutionen der Bildung
der Gesellschaft und des Wissens aus. Baecker geht daher im Anschluss an diese
Annahmen davon aus, ,,dass sich die Universitidt der auf Schrift basierenden
Hochkultur der antiken Adelsgesellschaft von der Universitét der auf Buchdruck
basierenden Moderne ebenso sehr unterscheidet wie Letztere von der auf dem
Computer beruhenden Universitit der ,ndchsten Gesellschaft*“ (Baecker, 2007,
S. 102).

Fir die Integration aktueller Medientechnologien in die Strukturen von
Universititen bedeutet dies also, dass wir es nicht nur mit neuen Kanilen der
Distribution von Lehr- und Lernmaterialien zu tun haben, sondern mit verdn-
derten Rahmenbedingungen und Anforderungen, die sich sowohl auf die Lehr-
und Lernkultur an Universititen als auch auf Organisation und Infrastruktur der
gesamten Institution auswirken werden (vgl. vertiefend Meyer 2009b und Meyer
et al. 2008).

Vor diesem Hintergrund wurde im November 2007 das Hochschulentwick-
lungsprojekt ePUSH an der Universitit Hamburg gestartet, das auf verschiede-
nen Ebenen in die Organisationsentwicklung (zunéchst) einer Fakultét! eingreift.
Ziel der Initiative ist es, digitale Infrastrukturen weiter zu entwickeln, zu vernet-
zen und sichtbar zu machen, um so die erweiterten Moglichkeiten im Umgang
mit digitalen Medien in Lehre und Studium in das Bewusstsein von Lehrenden
und Studierenden zu rufen.

2  E-Learning-Forderstrategien Hamburg
Die Initiative ePUSH wird gefordert durch das E-Learning-Consortium Hamburg

(ELCH, vgl. Schmid, Schulmeister & Swoboda, 2004). Zur Verdeutlichung der
strukturellen und inhaltlichen Ausrichtung des Projektes ePUSH soll kurz die

1 Das Projekt wird als Pilotprojekt an der Fakultét fiir Erziehungswissenschaft, Psychologie
und Bewegungswissenschaft durchgefiihrt. Da die Strukturen nicht fachgebunden ent-
wickelt werden, konnen die Projektergebnisse nach erfolgreichem Projektabschluss po-
tenziell auf andere Fakultdten oder auf eine hohere Organisationsebene der Universitét
ibertragen werden.
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Position des ELCH in der Hamburger Hochschullandschaft und die Entwicklung
seiner Forderstrategien seit der Griindung im Jahr 2002 dargelegt werden.

Das ELCH ist ein gemeinsames Expertengremium der sechs staatlichen
Hamburger Hochschulen sowie, als wichtigem infrastrukturellen Faktor, der
Staats- und Universititsbibliothek Carl von Ossietzky. Durch Zielvereinbarungen
ist es mit der Behorde verbunden. Das ELCH wird durch das Multimedia Kontor
Hamburg (MMKH), einer gemeinniitzigen GmbH, operativ unterstiitzt. Ziel
des ELCH ist die ,,Stirkung des Engagements der Hamburger Hochschulen in
Sachen E-Learning durch beispielhafte Projekte und Erhéhung der Qualitét aka-
demischer Bildungsangebote durch die Entwicklung gemeinsamer Strategien
und Core Facilities. Der Leitgedanke hinter dieser hochschuliibergreifenden
Einrichtung ist simpel: Es geht um Ressourcen-Sharing, Synergie und Biindelung
von Kriften.” (ebd., S. 5).

Wichtig fiir das Verstindnis der strategischen Entwicklung des ELCH ist die
zeitliche Einordnung in die historische Entwicklung des E-Learning. Hierzu die-
nen Erkenntnisse aus dem Forschungsbereich des Innovationsmanagements, die
sich mit Prozessen der Diffusion bzw. Adoption beschéftigen, als theoretische
Grundlage. Mit Diffusion wird hier die Verbreitung einer Innovation in einem
sozialen System bezeichnet. Diese wiederum ist eng mit der Adoption verbun-
den, also mit individuellen Entscheidungen zur Ubernahme einer Neuerung
(Rogers 2003).

Ein speziell auf E-Learning abzielendes Adoptionsmodell liefert der E-Learning
Hype Cycle (Kruse 2002). Anhand dieses Modells lassen sich zum einen tech-
nologische und inhaltliche Verdnderungen von E-Learning-Initiativen erkennen.
Zum anderen gibt er Aufschluss iiber die Bedeutung und Akzeptanz der jeweils
entwickelten Strategien und Technologien.

Der E-Learning Hype Cycle basiert auf Gartners Technology Hype Cycle (Fenn
1995) und zeigt die flinf Phasen, die neue Technologien bei ihrer Einfiihrung
typischerweise durchlaufen: Ein ,technologischer Ausloser” zieht das Interesse
von Presse und Fachpublikum auf sich, diese resultieren in einem ,,Gipfel der
iiberzogenen Erwartungen®. Darauf folgt das ,,Tal der Enttduschungen* — nicht
alle Erwartungen werden erfiillt, das Interesse ebbt ab. Daran anschlieBende rea-
listische Einschédtzungen fiihren zu einer ,,Phase der Aufkldrung®, ein Verstindnis
fiir die Vorteile und Grenzen der Technologie entsteht. In der fiinften Phase wird
dann ein ,,Plateau der Produktivitit™ erreicht: Die Vorteile werden weit verbrei-
tet erkannt und akzeptiert, die Technologie wird solider und entwickelt sich in
zweiter und dritter Generation weiter.

Die Griindung des ELCH fiel in das ,,Tal der Enttduschung® — hatte damit
jedoch auch den Vorteil, dass die Kinderkrankheiten des E-Learning weitgehend
iberwunden waren. Die ersten durch das ELCH geforderten Initiativen waren
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damit Teil der ,,Phase der Aufklarung™ — was Schmid et al. als ,late but smart*
(Schmid et al., 2004, S. 9) bezeichnen.

In drei Forderwellen wurden insgesamt 72 GroBprojekte mit einem Etat zwi-
schen 30.000 € und 300.000 € gefordert sowie zusitzlich ca. 70 einzelne Ver-
anstaltungen. Die Evaluation des ELCH zeigte, dass durch die breite Streuung
der Forderungen das Thema E-Learning sehr gut im Bewusstsein Hamburger
Hochschullehrer verankert ist. Es wurde jedoch gleichzeitig deutlich, dass die
geforderten Projekte wenig nachhaltig waren bzw. immer wieder auf neue
Forderungen angewiesen waren, da sie im Wesentlichen auf die Produktion von
relativ spezifischen Inhalten fiir einzelne E-Learning-Veranstaltungen ausgerich-
tet waren.

T 2006 2000 ' 2008 ' 2009 ! 2000 | 201 ! 2012 !
Peak of Inflated Trough of
Expectations Disillusionment
ELCH web 2.0 ELCH 2.0
Abb. 1: Forderstrategie des ELCH im Kontext des E-Learning Hype Cylces (Kruse

2002)

Daher wurde eine Neuausrichtung der Forderstrategie angestoBen, die mit
den eingangs dargestellten Rahmenannahmen, dass sich mit der Entwicklung
neuer Verbreitungsmedien nicht nur die Distributionskanéle verdndern, son-
dern auch kulturelle Verdnderungen zu beobachten sind, im Einklang steht. Im
Fokus der Forderstrategie sollte nun nicht mehr die Produktion von digitalen
Lehr- und Lerninhalten stehen, sondern die nachhaltige Implementation aktuel-
ler Medientechnologien und der zugehorigen kulturellen Verdnderungen in die
Strukturen des Lehrens und Lernens.
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Betrachtet man die Neuausrichtung der Forderstrategie im Kontext des
E-Learning Hype Cycles und der technologischen Entwicklung, so lassen sich
dhnliche Entwicklungen erkennen: Zu Beginn wurde das WWW noch cher als
ein mehr oder weniger statisches Informationsmedium verstanden, das geringe
Partizipationsmdglichkeiten bot. Der Schwerpunkt der meisten E-Learning-
Initiativen lag dementsprechend auf der Produktion digitaler Lehr-/Lerninhalte.
Wie das Buch als Behilter von Wissen in Form typographischer Codes gedacht
wird, so wurde das Internet zunéchst als Behélter von Informationen in digi-
taler Form verstanden — als Medium zur Vermittlung und Bereitstellung von
eher statischen Inhalten — wenn auch nicht mehr in einer linearen Ordnung, son-
dern in Form von Hypertext. In den letzten Jahren wandelte sich dieses Web
1.0 zum Web 2.0 und damit von einem Behilter zu einer Ansammlung von
Anwendungen. Blogs, Wikis, Social Bookmarking etc. verdndern traditionelle
Formen der Kommunikation und den Umgang mit Wissen und Information.
Diese kulturellen Verdnderungen wirken sich auch auf Strategien zur Forderung
zeitgemalBer, auf aktueller Medientechnologie basierender Lehr- und Lernformen
aus. Die Diskussionen und Entwicklungen in dieser ,,Phase der Aufklarung™
im E-Learning Hype Cycle entwickelten sich vom E-Learning 1.0 mit einem
Fokus auf Content-Produktion zum E-Learning 2.0, was sich in der verstérk-
ten Einbindung neuer Interaktions- und Kollaborationsmdglichkeiten und Social
Software in Prozesse des Lehrens und Lernens niederschlug (vgl. Kleimann,
2008).

3 ePUSH - Medienentwicklung als Hochschulentwicklung

Das Projekt ePUSH ist eingebunden in die ICT-Strategie der Fakultit EPB.
Als ein strategisches Vorbild fiir die Entwicklung der ICT-Strategie diente zum
einen die ETH Ziirich mit ihrem Projekt ,,ETH World*“ (ETH 2005), dessen Ziel
es war, die Entwicklung und Einfiilhrung von aktuellen Medientechnologien
und Infrastrukturen fiir eine zeitgemde Kommunikation und Kooperation
der Hochschulangehorigen zu fordern. Neben diesem Referenzprojekt liegt
dem Projekt ePUSH und der zugehorigen ICT-Strategie der Fakultit EPB die
Evaluation des ELCH sowie die Analyse allgemeiner kultureller und technologi-
scher Trends im Bildungsbereich (Horizon Report 2007) zugrunde.

Zentrale Ziele der ICT-Strategie der Fakultit waren der Ausbau und die
Verbesserung technischer, digitaler und sozialer Infrastrukturen, die Forderung
von zeitgeméBen Lehr- und Lernformen auf Basis aktueller Medientechnologie
sowie der Ausbau des Forschungsprofils der Fakultit im Bereich Medien &
Bildung.

Zum Erreichen der Ziele wurde ein zweigleisiges Vorgehen gewéhlt. Zum einen
wurde von der Fakultit ein E-Learning-Biiro eingerichtet, das neben einem
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Beratungsangebot fiir Lehrende auch praktische Unterstiitzung bei der Nutzung
digitaler Medien in der Lehre leistet. Zusétzlich zu dieser langfristigen strukturel-
len Mallnahme wurde die durch das ELCH geforderte Initiative ePUSH gestar-
tet. Aufgabe des Projektes ist es, strategische Ziele des ICT-Gesamtkonzepts
der Fakultdt innerhalb der Projektlaufzeit von zwei Jahren anzuschieben und
nachhaltig in die Strukturen der Fakultit zu integrieren. Die im Rahmen von
ePUSH entwickelten Infrastrukturen und Services werden nach Ablauf des
Forderzeitraums durch das E-Learning-Biiro weitergetragen.

3.1 Zielsetzung der Initiative ePUSH

Zielsetzung des Projekts ePUSH ist es, die Einsatzmdglichkeiten digital vernetz-
ter Informations- und Kommunikationstechnologien kritisch zu begleiten und sie
in das Bewusstsein der Lehrenden und Lernenden zu rufen — und damit einen
selbstverstandlichen Umgang mit aktuellen Medien zu befordern.

Handlungsleitend fiir das gesamte Projekt ist das von Werner Sesink fiir Bil-
dungsinstitutionen postulierte ,,Prinzip Baustelle: ,,,Under construction‘ wird
keine voriibergehende Behinderung des Betriebs mehr anzeigen, sondern die
neue Grundverfassung. Das kann man bejammern und beklagen. Darin kann
man aber auch eine Chance sehen: zu offenen Strukturen, die auf Experiment
und Kreativitdt, auch auf Bereitschaft zur Revision, Umgang mit Erfahrungen
des Scheiterns eingestellt sind und eine permanente Meta-Reflexion des Ent-
wicklungsprozesses verlangen. Reflexive Riickkopplung wird vorgreifende
Planung ablosen oder zumindest ergénzen miissen® (in Scheibel, 2006, S. 4).

Strukturell ist ePUSH als Integrations- und Vernetzungsprojekt angelegt. Bereits
vorhandene informationstechnologische Infrastrukturen aus den Bereichen
Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft werden dabei
zusammengetragen, untereinander vernetzt und — ausgehend von den Bediirf-
nissen Lehrender und Lernender — weiter ausgebaut. Vordringlich geht es dabei
darum, die entstehende soziale und technische Infrastruktur sichtbar zu machen
und neue Méglichkeiten fiir Lernen und Lehren aufzuzeigen.

Im Zentrum des Projektes steht die Einbindung kollaborativer und partizipativer
Medien in die informationstechnologischen und sozialen Strukturen der Fakultit.
Damit wird den aktuellen kulturellen und technologischen Entwicklungen, die
mit dem Stichwort Web 2.0 aufgerufen sind, Rechnung getragen.

341



Torsten Meyer, Christina Schwalbe

3.2

Projektarchitektur

Um die selbstverstdndliche Integration aktueller Informations- und Kommuni-
kationstechnologien in universitire Kommunikations-, Lehr- und Lernprozesse
umfassend zu befordern, greift das Projekt ePUSH auf verschiedenen Ebenen in

die

Organisationsentwicklung der Fakultit ein.

Die Umsetzung des Projekts verlduft dabei in den fiinf Teilprojekten eCommu-
nityBuilding, eSupport Schliisselkompetenzen, eModul-Priifung, elnfrastruktur,
eQualifizierung und ePUSH-Koordination.

eCommunityBuilding: Mit iber 6000 Studierenden und mehr als 100
Lehrenden ist die Fakultit EPB eine der groften Fakultiten der Universitét
Hamburg. Im Sinne einer konstruktiven Zusammenarbeit soll das Community-
Building verbessert werden. Ziel der gemeinschaftsbildenden MafBlnahmen
ist die Identifikation der Studierenden, Lehrenden und Forschenden mit ih-
rer Fakultit. Neben dem Aspekt der Identifikation werden mit Hilfe digita-
ler Tools Kollaboration und Vernetzung von Lehrenden, Studierenden und
Alumni gefordert.

eSupport Schliisselkompetenzen: Das kiirzlich an der Fakultit EPB aufge-
baute Zentrum fiir Schliisselkompetenzen soll dazu beitragen, den Bedarf
an qualitativ hochwertiger Lehre in diesem Studienbereich abzudecken. Die
MaBnahme eSupport Schliisselkompetenzen initialisiert eine tiefgreifende und
breite Verankerung von E-Learning in diesem Studienbereich.

",li“‘&‘
e ,

ccccc

eSupport
Schliisselkompetenzen

elnfrastruktur

INS

eQualifizierung eModul-Priifung |

Abb. 2: Vernetzung der Teilprojekte der Initiative ePUSH
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* eModul-Priifung: Im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess und der da-
mit erwarteten Zunahme von Priifungsbelastung der Lehrenden steigt das
Interesse an computerunterstiitzten Priifungsformen. Diese Malinahme
priift unterschiedliche Ansitze des E-Assessment und etabliert diese in der
Lehrorganisation.

* eQualifizierung: Die Gestaltung innovativer eSzenarien setzt eine entspre-
chende medien- und hochschuldidaktische Qualifizierung der Lehrenden und
studentischen Tutorinnen und Tutoren voraus. In dieser MaBinahme wird das
Potenzial gefordert, innovative, auf die Bologna-Anforderungen abgestimmte
Szenarien fachbereichsiibergreifend weiterzuentwickeln und die Verstetigung
durch Evaluation, Beratung und Weiterbildung zu begleiten.

» elnfrastruktur: Virtuelle und physische Lehr- und Lernrdume schaffen zur-
zeit Raumformationen, die verstirkt Beziehungen zueinander aufzeigen
und stellenweise Symbiosen eingehen. Die Integration physischer und vir-
tueller Lernrdume bedeutet eine verbesserte Anbindung an den virtuellen
Lernraum und beriicksichtig die Riickbindung an den physischen Raum. Mit
der MaBnahme elnfrastruktur wird somit eine Grundlage fiir alle anderen
MaBnahmen und Aktivititen im Projekt — und dariiber hinaus — gelegt.

Die fiinf beschriebenen Mallnahmen werden in ihren Arbeitsprozessen durch
die zentrale Projekt-Koordination aufeinander abgestimmt und mit den wesent-
lichen Einrichtungen der Fakultit vernetzt. Auf der institutionellen Ebene wer-
den die konkreten Ergebnisse der ePUSH-MalBnahmen noch zur Projektlaufzeit
in die Organisation und die Aufgabenbereiche der das Projekt begleiten-
den Einrichtungen integriert. Wichtige Aufgaben der ePUSH-Koordination
sind zudem die begleitende Evaluation und eine Offentlichkeitsarbeit fiir die
Sichtbarkeit der Ergebnisse.

Die einzelnen Mallnahmen sind sowohl untereinander als auch mit den
Lehrenden der Fakultit sowie mit den anderen, aktuell durch das ELCH gef6r-
derten Projekten intensiv vernetzt.? Dadurch haben sich im Laufe des Projektes
einige sehr wertvolle Synergieeffekte ergeben.

3.3 Projektergebnisse und Synergieeffekte
Eines der Hauptziele des Projektes ist der Ausbau technischer, kommunikativer

und sozialer Infrastrukturen, um die Lehr- und Studienorganisation mit digita-
len Medien zu unterstiitzen und neue Mdglichkeiten aufzuzeigen. Deshalb bil-

2 Neben dem Projekt ePUSH werden noch drei weitere Projekte in der aktuellen
Forderwelle gefordert: beluga (Staats- und Universitétsbibliothek), eLBasel (Universitét
Hamburg), studiPort 2.0 (TU Hamburg-Harburg). Informationen zu allen Projekten:
http://www.mmkh.de/index.php?idcat=32.
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det das Webportal /ife’, das im Rahmen der MaBnahme eCommunityBuilding
eingerichtet wurde, so etwas wie die sichtbare Zentrale des Projekts. Neben
der Zusammenfiihrung verteilter Informationen aus der Fakultit in einem
Webmagazin bietet das Webportal eine Community fiir Studierende. Studierende
konnen sich ein studienbezogenes Profil anlegen, sich dariiber vernetzen und
austauschen, Gruppen griinden, Weblogs anlegen und dariiber eigene Artikel
auch im Webmagazin verdffentlichen, Fragen stellen und beantworten sowie
Aushinge an ein digitales Schwarzes Brett hingen.

Ein Synergieeffekt der regionalen Vernetzung mit dem Projekt beluga, dem
Bibliothekskatalog 2.0 der Staats- und Universitdtsbibliothek Hamburg, ist
die Literaturverwaltungsfunktion in /ife. Literatur kann iiber die entstandene
Schnittstelle direkt aus dem Katalog heraus in life gespeichert und dort in
Literaturlisten verwaltet, annotiert und mit anderen Nutzern geteilt werden.

Im Rahmen einer Kooperation der MaBnahmen elnfrastruktur, eSupport
Schliisselkompetenzen mit dem MultiMedia-Studio® der Fakultit ist ein Notebook-
Center entstanden. Zur Unterstiitzung von Seminaren, Projekten und computer-
unterstiitzten Priiffungen wurden zwei mobile Rollcontainer mit insgesamt 35
Notebooks angeschafft, die mit Software fiir verschiedene Anwendungsbereiche
in Studium und Lehre ausgestattet sind.

Ein weiteres wichtiges Kriterium fiir eine erfolgreiche Integration aktuel-
ler Medientechnologien in Studium und Lehre ist die direkte Unterstiitzung
und Beratung von Lehrenden in Bezug auf technische und didaktische Fragen.
Hierzu wurden studentische E-Tutoren ausgebildet, die Lehrenden jeweils fiir
ein Semester beratend zur Seite stehen konnen. Ihr Einsatzbereich reicht von
der Unterstiitzung bei der Einrichtung und Beratung zur sinnvollen Einbindung
von Projekt-/Kursrdumen in der Lernplattform EduCommSy? iiber die Anleitung
in der Nutzung von Weblogs als Portfolio-Lerndokumenationen und bis hin zur
Schulung im Einsatz interaktiver Tafeln. Die Ausbildung der eTutoren ist aus der
Zusammenarbeit der MaBnahmen eSupport Schliisselkompetenzen, eQualifizie-
rung, dem E-Learning-Biiro und dem MultiMedia-Studio entstanden.

Auch wurde im Rahmen des Projektes ein sehr aktiv arbeitender Gespriachskreis
zum Thema ePortfolio gegriindet. Beteiligt an dem Arbeitskreis sind neben
Mitarbeitern im Projekt ePUSH zahlreiche Lehrende der Fakultit EPB sowie das
ebenfalls durch das ELCH geforderte Projekt studIPort 2.0 der TU Hamburg-
Harburg sowie auch Mitarbeiter des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung in Hamburg. Konkret siecht die Arbeitsgruppe ihre Aufgabe
darin, gelungene Fallbeispiele aus der Praxis zu identifizieren und zu dokumen-
tieren, um den Lehrenden anhand dieser den Einstieg in die Arbeit mit ePortfo-

3 http:/life.uni-hamburg.de.
4 http://mms.uni-hamburg.de.
S http://www.educommsy.uni-hamburg.de.
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lios zu erleichtern. Entsprechend zielt eine weitere Aufgabe darauf ab, die Arbeit
mit dem ePortfolio in der Breite zu etablieren und die strukturelle Verankerung
von ePortfolios an der Fakultit im Rahmen der reguldren Lehre zu fordern —
sowohl im Rahmen von Lehr- und Lern- wie auch Priifungsprozessen.

Informationen zu weiteren Projektergebnissen finden sich unter http://mms.uni-
hamburg.de/epush.

4 (E-)Learning wird Normalitit

Die projektbegleitende Evaluation zeigt, dass sich ein Bewusstsein fiir die kul-
turellen Verdnderungen zu entwickeln beginnt. Die durch die Initiative ePUSH
entwickelten Services und Infrastrukturen werden zunehmend im Studienalltag
genutzt und auch als sinnvolle Ergéinzung vorhandener Moglichkeiten wahr-
genommen. Besonders spannend in diesem Kontext ist, dass knapp 75% der
Studierenden der Fakultit die Einbindung aktueller Medien in die Lehre als
wichtig einstufen und dies der Umfrage zufolge auch immer stirker erwar-
ten, jedoch die an der Fakultit vorhandenen Angebote des ,E-Learning 1.0
wie Online-Tutorials, -Ubungen und -Trainings von nicht einmal 10% der
Studierenden jemals genutzt wurden. Als besonders wichtig wurden hier eher
die Moglichkeit zur Vernetzung Studierender untereinander iiber eine universi-
tire Kommunikationsplattform sowie die Moglichkeit zur Online-Vernetzung
mit Lehrenden gesehen. 80% sprechen sich dafiir aus, im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen sowohl traditionelle Medien als auch aktuelle, digitale Medien
in einem ausgewogenen Verhéltnis einzusetzen.

Es deutet sich also ein ,,Verschwinden des ¢ im e-Learning™ (Meyer, 2009a) an.
Digitale Medien werden zunehmend auch im universitiren Kontext gleichbe-
rechtigt neben den traditionellen Medien der Buchkultur als Medien der Kom-
munikation und als Lehr- und Lernmedien wahrgenommen. Wir ndhern uns, in
Bezug auf den E-Learning Hype Cycle, dem ,,Plateau der Produktivitit* (Kruse,
2002), E-Learning wird zur Normalitdt. Und das macht noch einmal deut-
lich: E-Learning — oder allgemeiner der Einsatz Neuer Medien in der Bildung
— ist keine technische, sondern vor allem eine kulturelle und soziale Heraus-
forderung.
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Chancen von E-Learning als Beitrag zur Umsetzung einer
Lifelong-Learning-Perspektive an Hochschulen

Zusammenfassung

Die Engfithrung der Selbstwahrnehmung des Bildungsauftrages von Hoch-
schulen auf die kurze Lebensspanne zwischen Schulabschluss und Einstieg in
den Beruf verhindert eine addquate Antwort auf die Herausforderungen des
,Lebenslangen Lernens®. Der Beitrag problematisiert die (implizite) Ausrichtung
des Studienangebotes in Deutschland auf ,Normalstudierende® und beschreibt
die Konsequenzen einer Lifelong-Learning-Perspektive fiir Hochschulen, die die
Vielfalt von Studierenden anerkennt und ihre Angebote darauf ausrichtet.

Dabei wird das Potenzial von E-Learning thematisiert, mit dem sich die
Studienorganisation flexibilisieren ldsst und sich offenere Angebote fiir Ziel-
gruppen mit unterschiedlichen Voraussetzungen — etwa berufliche Vorkenntnisse
und Titigkeiten — schaffen lassen. Vorgestellt wird das Verbundvorhaben
»Studium und Beruf: Erfolgsfaktoren des Lifelong Learning an Hochschulen
(STUBE)“, das im Rahmen des BMBF-Forderprogramms zur Empirischen
Bildungsforschung/Hochschulforschung durchgefiihrt wird. Hierbei werden an
den beteiligten Hochschulen Strategien entwickelt und erprobt, wie Studien-
angebote am Paradigma des Lebenslangen Lernens ausgerichtet werden konnen.

1 Zum Status des Lebenslangen Lernens an Hochschulen

»Lifelong Learning oder ,,Lernen im Lebenslauf gilt seit geraumer Zeit als ein
Kernziel fiir die Weiterentwicklung des Bildungssystems (etwa Faulstich, 2003).
Es bezieht sich auf den Prozess der Aneignung und Reorganisation von Wissen,
der den gesamten Lebenslauf durchdringt. Bildung wird damit zum Prozess der
Gestaltung personlicher Lernbiographien. Eingeldst werden kann dies (nur) durch
eine Angebotsstruktur, bei der nicht institutionelle Erwartungen handlungsleitend
sind, sondern die individuellen Bediirfnisse und Nachfragen lernender Subjekte
(Bloch, 2006, S. 8).

Das Bildungssystem in Deutschland gliedert sich dagegen traditionell in insti-
tutionelle Segmente, die ihren Bildungsauftrag eng auf bestimmte Teile der
Lebensspanne beziehen. Hochschulen nehmen ihren Bildungsauftrag, zumin-
dest implizit, in der Lebenspanne zwischen Schulabschluss und Berufseintritt
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wahr (s.a. Klink, 2001). Hanft & Knust (2007) charakterisieren das deutsche

1373

Hochschulsystem mit dem Schlagwort ,,Ausrichtung am ,Normalstudierenden‘*.

Diese Diskussion ist auf dem Hintergrund gesellschaftlicher Verdanderungen im
Bildungs- und Beschéftigungssystem zu sehen: Immer mehr Menschen entschei-
den sich nach einer Berufsausbildung und ersten beruflichen Erfahrungen fiir ein
Studium, sie werden vermehrt bereits nach einem Bachelor-Abschluss in eine
Berufstétigkeit wechseln, von der aus sie sich — spdter — auch gerne weiter wis-
senschaftlich qualifizieren wollen. Wollen sie wihrend des Studiums im Beruf
bleiben, sind sie auf flexible Angebote einer Hochschule angewiesen. Zugleich
erwarten solche Studierende, die iiber mehrjéhrige Erfahrungen im Beruf ver-
figen und in diesem Umfeld ggfs. auch weiterhin in Teilen titig sind, dass
das Lernen in der Hochschule ihre Kenntnisse und Erfahrungen inhaltlich und
methodisch aufgreift.

Winter (2009) zeigt auf, dass der Bologna-Prozess fiir die Offnung von Hoch-
schulen in Richtung lebenslanges Lernen wesentliche Vorziige schafft, zugleich
nennt er Risiken, die die Konzeption von Studienangeboten betreffen, die
dem lebenslangen Lernen widersprechen (s.a. DGWF-Empfehlungen, 2005,
S. 2). Dariiber hinaus gehdren zu einer weiter wachsenden Zielgruppe auch
immer mehr Studierende, die trotz besonderer Lebenslagen nicht auf berufliche
(Weiter-)Qualifizierung verzichten wollen, wie z.B. Studierende, die Kinder
oder Angehorige betreuen. Auch fiir diese Zielgruppe sind flexibel strukturierte
Angebote von wesentlicher Bedeutung.

2 ,Nontraditional Students*

Studienangebote in Deutschland richten sich organisatorisch und inhaltlich
sehr offensichtlich an — zumeist implizit gedachten — ,,Normalstudierenden*
aus. Es wird davon ausgegangen, dass Studierende ihr Studium nach einem
Schulabschluss aufnehmen und sich diesem ,,vollstindig™ widmen. Tatsdchlich
gilt jedoch, dass bereits 64% der Studierenden vor Beginn des Studiums beruf-
liche Erfahrung gesammelt haben und 25% eine Berufsausbildung abgeschlossen
haben. Dariiber hinaus gehen 66% wihrend des Studiums einer Erwerbstitigkeit
nach und 25% der Studierenden machen kein Vollzeitstudium (Studienaufwand
kleiner/gleich 25 Std./Woche) (Daten: Deutsches Studentenwerk, 2008/HIS,
2005/Statistisches Bundesamt, 2005).

In der internationalen Diskussion wird von non-traditional students gespro-
chen, wobei eine eher verwirrend grofie Bandbreite an Definitionskriterien vor-
liegt. So legt das National Center for Education Statistics der USA etwa fol-
gende Kriterien an: Der Student/die Studentin (a) ist mit mindestens 35 Stunden/
Woche erwerbstitig, (b) hat Kurse als Teilzeitstudium belegt, (¢) betreut Kinder
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oder andere Angehdrige, (d) ist dabei alleinerziehend, (e) ist finanziell unabhén-
gig, (f) beginnt das Erststudium erst im Jahr nach High School-Abschluss oder
verfligt (g) iiber einen alternativen Hochschulzugang.

Es erstaunt nicht, dass bei einer solch weiten Definition 73% und mehr
Studierende als ,,non-traditional eingestuft werden, und das Konstrukt fiir For-
schungszwecke insofern schwer nutzbar erscheint (s.a. Pechar & Wroblewski,
1998). Es fillt jedenfalls auf, dass die Hochschulen in anderen Léndern ange-
sichts eines hohen Wettbewerbsdruck diese Breite der Zielgruppe vielfach
bereits sehr bewusst adressieren und nach Strategien suchen, fiir die Vielfalt
der Menschen — auch unter dem Label ,Diversity” — angemessene Angebote
zu entwickeln (Robken, 2007). Die internationale Vergleichsstudie von Hanft
& Knust (2007) zeigt dabei die breite Vielfalt der moglichen Organisation und
Entwicklungsperspektiven von Weiterbildung an Hochschulen auf.

Die Open University in England ist mit ungefdhr 180.000 Studierenden die
grofte Universitdt in Europa, an der bereits 70% der Studierenden berufsbe-
gleitend studieren. Das Angebot wird dabei nicht mehr in grundstidndige Erst-
ausbildung und Weiterbildung getrennt. In Statistiken wird vielmehr zwi-
schen Vollzeit- und Teilzeitstudierenden unterschieden. Widening Participation,
Continuing Professional Development und Nachfrageorientierung sind feste
Bestandteile der Programmatik (Geldermann & Schade, 2007). Auch in Finnland
ist die Zahl der Studierenden in Weiterbildungsangeboten der Hochschulen gro-
Ber als die Zahl der traditionellen Studierenden. Bei Investitionen in Hochschul—
und Berufsbildung ist das Land weltweit fiihrend (Zawacki-Richter & Reith,
2007).

In Deutschland wird laut KMK-Beschluss' vom 18.9.2008 neben Bachelor-
Studiengiingen als ,,grundstindigen” Studien zwischen konsekutiven, nicht-
konsekutiven und weiterbildenden Master-Programmen (als ,,weiterfithrende
Studienangebote®) unterschieden. Merkmal weiterbildender Studiengéinge ist vor
allem die Anrechenbarkeit beruflich erworbener Kompetenzen. Zurzeit (Stand
April 2009) sind bei insgesamt 14.000 Studiengéngen nur 450 der Studiengénge
explizit als ,,weiterbildende” Masterprogramme ausgewiesen (davon nur 272
akkreditiert). Insgesamt konnen lediglich 270 Studien in Teilzeit absolviert
werden, und insgesamt 142 Studiengénge sind als Fernlehrangebote konzipiert
(www.hochschulkompass.hrk.de/eigene Auswertungen).

Trotz einer wachsenden Zahl von Angeboten der wissenschaftlichen Weiter-
bildung ist die Teilnahmequote an Weiterbildungsangeboten von Hochschulen
weiterhin niedrig: Laut ,,Berichtssystem Weiterbildung* des BMBF machen die
Teilnahmefille im Zeitraum von 1991 bis 2003 zwischen 3-6% sowohl der allge-

1 Léandergemeinsame Strukturvorgaben gemifl § 9 Abs. 2 HRG fiir die Akkreditierung
von Bachelor- und Masterstudiengéngen (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
10.10.2003 i.d.F. vom 18.09.2008).
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meinen als auch der beruflichen Weiterbildung aus. Dies kontrastiert mit Léndern
wie Finnland, in denen die Hochschulen 50% und mehr der Weiterbildung des
Landes abdecken (Zawacki-Richter & Reith, 2007). Zugleich bleibt festzustel-
len, dass in Deutschland ein entsprechender Weiterbildungsbedarf durchaus auch
durch andere Triger und Einrichtungen, nicht selten in Zusammenarbeit mit
Hochschuleinrichtungen oder -personal, abgedeckt wird.

3 Flexibilisierung von Lernen durch Medien

Will man eine Lifelong-Learning-Perspektive fiir Hochschulen einldsen, so
hat dies weit reichende Implikationen. Dies betrifft zum einen die Definition
des Bildungsauftrags von Hochschulen, dann aber vor allem die Fragen der
Studienorganisation, und ihrer didaktischen und medialen Anlage. Schuetze &
Slowey (2002) haben diese Implikationen in einer Ubersicht gegeniibergestellt,
aus der sich auch die Interdependenz der einzelnen Faktoren erschlieen lédsst. So
lasst sich die Forderung nach Teilzeitstudien sinnvoll vor allem umsetzen, wenn
auch mediale Varianten fiir das Selbstlernen oder das kooperative Lernen vorge-
sehen werden. Die Forderung nach ortlicher Flexibilitdt 1dsst sich sinnvoll vor
allem umsetzen, wenn synchrone und asynchrone Varianten der Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden eingesetzt werden.

traditioneller Modus

lifelong learning Perspektive

beschriankter Zugang
Zulassung durch HZB

fiir Jiingere

Selektion nach Leistung
Vollzeit

ortsgebunden

lineare Studiengénge mit
Abschlusspriifungen
fachorientiertes Studium
studienabschlussorientiert
akademische Erstausbildung
einheitliches Hochschulsystem

offener Zugang

Anerkennung beruflich erworbener Kenntnisse
und Erfahrungen

fiir alle Altersgruppen

Lernmdglichkeiten fiir Alle

Vollzeit, Teilzeit, Abendstudium usw.
Fernstudium, virtuelles Studium, selbstorgani-
siertes Lernen

Modularisierung, Kreditpunktsystem

Kompetenzen, Problemldsungen
flexibel

Lernprozesse

differenziertes Hochschulsystem

Tab 1: Implikationen einer Lifelong Learning Perspektive (aus: Schuetze & Slowey,

2002, 435)

Digitale Medien bieten die Mdglichkeit, die Studienorganisation zu flexibili-
sieren und Inhalte einem breiteren Publikum zu 6ffnen. Die Nutzung von digi-
talen Medien kann — gerade in Kombination mit einem System, das beruflich
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erworbene Kompetenzen anrechenbar macht — ein Bildungsangebot realisieren,
das zeitlich und rdumlich flexibel Personengruppen mit sehr unterschiedlichen
Voraussetzungen, Interessen und Lernbiografien anspricht: sei es eine grundstén-
dige Hochschulausbildung, berufsbegleitende Weiterbildung, als individuell ein-
geteiltes Vollzeitstudium oder als ein der personlichen Lebenslage angepasstes
Teilzeitstudium. Solche Hochschulangebote sind damit flexibel genug, um den
gesellschaftlichen Bedarf an Bildung im Lebenslauf zu erfiillen (Lahne, 2008).

Die Nachhaltigkeit der Integration von E-Learning in den Studienbetrieb — jen-
seits einzelner Projekte — ist allerdings erst durch weiter reichende Verdnderungen
innerhalb der Institutionen moglich. Es zeigt sich, dass sich E-Learning an Hoch-
schulen auch mithilfe beachtlicher Férdersummen in Projekten nicht automatisch
etabliert. Das Aufsetzen einzelner Projekte gewéhrt weder deren Dauerhaftigkeit
noch das Nachziehen anderer Projekte. Es bedarf weiter reichender Arrangements
in verschiedenen Bereichen der Organisation Hochschule als es in Content-
Entwicklungsprojekten tiblicherweise angelegt ist (Kerres & Stratmann, 2007).

Zawacki-Richter (2005) verweist auf die Bedeutung von E-Learning an Dual
Mode-Einrichtungen, bei denen parallel Prisenz- und Fernstudien angebo-
ten werden. Die strukturelle Ahnlichkeit von E-Learning und Fernstudium
ermdglicht es diesen Einrichtungen, bei der Implementierung von E-Learning
auf jahrelange Erfahrungen mit alternativen Bildungswegen, die durch das
Anbieten von Fernstudien gemacht wurden, und auf Voraussetzungen, die bei
beiden Formen &hnlich sind, zuriickzugreifen. Dies betrifft die Einstellung
der Akteure, Strategien, Betreuungsstrukturen, Verwaltung und institutionelle
Einrichtungen, welche ein komplexes System ergeben, das bereits auf die spe-
ziellen Bediirfnisse der Fernstudierenden ausgerichtet ist. Hierdurch haben ent-
sprechende Einrichtungen auch ein Gespiir entwickelt, mit welchen Angeboten
und medialen Varianten verschiedene Zielgruppen in ihrer Unterschiedlichkeit
adressiert werden kdnnen.

In Deutschland ist insbesondere die TU Darmstadt bekannt geworden mit dem
ab ca. 2004 verfolgten Ziel, sich als eine ,,Dual Mode-Universitit“ zu positi-
onieren. Dual Mode bezieht sich hier auf die Kombination von Online- und
Prasenzlehre (im Sinne eines Blended-Learning) und nicht als Instrument zur
Entwicklung neuartiger Studienangebote fiir andere Zielgruppen: ,,In der Dual
Mode-Universitidt Darmstadt werden E-Learning und klassische Prisenzlehre in
einem ausgewogenen und didaktisch sinnvollen Verhéltnis stehen.*?

2 S. http://www.e-learning.tu-darmstadt.de/elearning/konzept/.
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4 ,Studium + Beruf“: BMBF-Projekt zu Lifelong Learning an
Hochschulen

Im Rahmen des BMBF-Verbundprojektes ,,Studium und Beruf: Erfolgsfaktoren
des Lifelong Learning an Hochschulen“ (STUBE) arbeiten die Universitét
Duisburg-Essen, die Universitit Oldenburg und die TU Dortmund gemeinsam an
der Untersuchung der Fragen:

(Wie) werden Voraussetzungen, Erfahrungen und Bediirfnisse von Berufstditigen/
Graduierten in Studienangeboten beriicksichtigt?

(Wie) konnen diese in grundstindigen/spezifischen Angeboten eingeldst werden?
— Beriicksichtigung von Berufstitigkeit in grundstindigen Studien
— postgradualen Weiterbildungsangeboten (abschlussbezogen)

In dem kombinierten Forschungs- und Entwicklungsvorhaben werden die
Bedingungen des Lifelong Learning an den beteiligten Universititen entlang von
mehreren Dimensionen (Strategie, Organisation, Management, Didaktik, Medien)
untersucht. Zum anderen werden — aufbauend auf den Ergebnissen der Analysen
— Innovationsprojekte zur Entwicklung einer Lifelong-Learning-Strategie an
den Hochschulen implementiert. Es wird der Frage nachgegangen, welche
Herausforderungen sich fiir Hochschulen ergeben, wenn sie ihr Studienangebot
umfassend denjenigen 6ffnen, die neben dem Studium einen Beruf ausiiben wol-
len. Mit Blick auf konsequente Umsetzung und nachhaltige Implementierung
einer Programmatik des Lebenslangen Lernens wird vor allem auch der grund-
legende Schritt der Planung neuer Studiengidnge unter Beriicksichtigung dieser
Zielgruppe im Mittelpunkt stehen. Dabei geht es um einen Perspektivenwechsel
von Weiterbildung als additives Programm zu einem integrativen Ansatz, in dem
die grundstidndigen Studienginge bereits fiir berufstitige Studierende gedffnet
werden.

4.1 Forschungsphasen

Die erste Forschungsphase der Fragebogenerhebung unter Studierenden soll die
Fragen beantworten: Welche konkreten Erwartungen und Erfahrungen haben
die Studierenden an die Universitdt? Welche Erwartungen und Erfahrungen
haben berufstitige Studierende? Welche Organisation der Lehre, welche Dienst-
leistungen, welche Art von Unterstiitzung, welche Freirdume werden erwar-
tet? Daran schliefen sich Fallanalysen der drei Hochschulen an, um zu kléren,
inwieweit sie bereits Bedingungen zum Lebenslangen Lernen geschaffen haben,
wo Starken, Schwichen, Chancen und Risiken liegen. Ergebnis dieser Analysen
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sind Informationen iiber die vorliegenden Angebote fiir Berufstitige und die Vor-
gehensweisen ihrer Entwicklung, Vermarktung und Durchfithrung, ihrer medi-
alen Unterstiitzung, iiber die strategischen Uberlegungen der Einrichtungen,
iiber die Ziele, die mit Lehrangeboten fiir Berufstitige verfolgt werden sowie
die organisationale Verankerung der Angebote. Weiterhin werden, Fallstudien an
drei weiteren Universitéten in England (Open University), Kanada (University
of British Columbia) und Finnland (Palmenia Centre, University of Helsinki)
durchgefiihrt, die bereits erfolgreich eine Perspektive des Lebenslangen Lernens
mit E-Learning-Angeboten verfolgen.

Anschliefend werden in Workshops gemeinsam mit Verantwortlichen der
jeweiligen Hochschule aus den Ergebnissen der Fallanalysen der Fokus und
die Ziele der Innovationsphase in der Hochschule festgelegt. Hierbei stehen
die Projektverantwortlichen als wissenschaftliche Begleiter in der Konzept-
entwicklung zur Seite. Es geht darum, welche Bedingungen vor Ort fiir die
Umsetzung der geplanten Angebote fiir Berufstitige genutzt werden, welche
geschaffen werden miissen und welche Hindernisse beseitigt werden miissen.

2 Strategie
) Hochschule Management / Organisation
Planung / Durchfiihrung
Angebote Didaktik / Medien

grundst. | weiterbild.

Entwicklungsprojekt

" Studierende

-Présentation Untersuchungsergebnisse
-Definition von Zielen

-Ausarbeitung von Projektplan

U British Columbia

3 #OU UK Phase 1 > Phase 2 > Auswertung
D U Helsinki

Beispiele:

-Einfiihrung von Teilzeitstudien

w.| -Entwicklung von WB-Master
-Spezifikation von Diversity-Ansatz

Abb. 1: Ubersicht des Forschungs- und Entwicklungsvorhabens STUBE
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4.2 Innovationsphase

In der Innovationsphase werden Mafinahmen in den drei beteiligten Universitaten
initiiert, um die jeweilige Hochschule darin zu unterstiitzen, vermehrt Studien-
angebote fiir Berufstitige zu entwickeln, d.h. das Hochschulangebot verstarkt
auf diese Zielgruppe auszurichten. Jede Universitét entwickelt und verfolgt dabei
ihre eigene Zielrichtung.

Die Universitdt Duisburg-Essen verfolgt dabei in ihrem Hochschulentwick-
lungsplan das Ziel, Studiengidnge, auch mit E-Learning, fiir Weiterbildungs-
zwecke verstirkt aufzubauen und Teilzeitstudiengéinge zu entwickeln, die
den Studieninteressen von Berufstitigen, auch durch verstirkte Nutzung von
E-Learning, besser entsprechen. Der Einsatz von mediengestiitzten Lern-
angeboten und die Integration von Online-Elementen in die Curricula wer-
den hierbei programmatisch vorangetrieben. Eine konzeptuelle Grundlage
fiir den Verdnderungsprozess bilden Modelle des Change Management, wie
sie etwa bei Kerres & Stratmann (2007) beschrieben sind. In einem solchen
Hochschulentwicklungsprozess geht es darum, das Erfolgspotenzial mogli-
cher InnovationsmaBinahmen auszuloten, das Potenzial von Angeboten fiir das
Lifelong Learning fiir die Positionierung der Hochschule zu nutzen und die
Intensivierung der Kooperation von Wissenschaft, Service-Einrichtungen und
Zentralverwaltung dabei voranzutreiben. Die Innovationsphase strebt damit an,
einen Prozess anzustoflen, der typische Barrieren von Verdnderungen zu iiber-
winden versucht (s.a. DGWF-Empfehlungen, 2005, S. 5).

<
i<l
g
Fallstudien ) = ) =)
UDE | OLD | DO Innovationsphase 1 % Innovationsphase 2 5
UDE | OLD | DO c UDE | OLD | DO >
2 -
Q
Falstudien g
international - Strategie N Auswertung / Dokumentation
- Management / Organisation
Studierenden- - P!anur?g / Dur(.:hﬁ]hrung
Befragung - Didaktik / Medien
2009 2010 2011 2012

Abb. 2: Ubersicht der Teilprojekte von STUBE auf der Zeitachse

354



Chancen von E-Learning als Beitrag zur Umsetzung einer Lifelong-Learning-Perspektive

S Ausblick

Die Implikationen einer Lifelong-Learning-Perspektive auf Hochschulen
sind wesentlich weiter reichend als die bloBe Ausweitung von Angeboten der
Weiterbildung. Es gilt vielmehr, den Bildungsauftrag von Hochschulen grund-
sétzlich auszuweiten, und damit auch die Zielgruppe der grundstindigen Ange-
bote der Hochschule zu redefinieren (s.a. Jongbloed, 2002). Dabei geht es hier
nicht um die Frage einer quantitativen Ausweitung des Angebotes und die
Problematik einer Verdringung etablierter Weiterbildungsanbieter (auf einem
weitgehend gesittigten Markt), sondern um die inhaltliche Anlage entsprechen-
der Studienangebote sowie ihrer didaktischen und medialen Ausgestaltung.

Die Orientierung an den Erfahrungen, Bediirfnissen und Erwartungen von
Menschen mit Berufserfahrung und/oder Berufstitigkeit erfordern andere
Unterrichts- und Lehransétze. Dabei steht zum einen die Forderung im Raum,
dass beruflich erworbene Kompetenzen stirkere Beriicksichtigung finden.
Dies betrifft die Anerkennung von Kompetenzen, einerseits als Ausweis von
Leistungspunkten, anderseits aber auch in Form einer didaktisch-methodischen
Anpassung entsprechender Lehr-Lernarrangements, die verstirkt Erfahrungen der
Lernenden einbeziehen, die Reflexion von Erfahrungen anregen und zu neuen
Erfahrungen, etwa in Projekten, anregen. Dieses Vorgehen kann sich etwa an
dem Inquiry-Prozess des erfahrungsbasierten Lernens nach Dewey orientieren.
Kerres & de Witt (2004) zeigen auf, wie dieser Ansatz auf die Konzeption von
mediengestiitzten Lernangeboten bezogen werden kann. Mediale Lernangebote
bieten in diesem Zusammenhang insbesondere die Moglichkeit, die Authentizitat
von Lernsituationen durch multimediale Angebote zu erh6hen sowie Rdume zu
schaffen, in denen kooperative Austauschprozesse angeregt werden konnen (etwa
auch im Zusammenhang mit Web-2.0-Werkzeugen, s. Kerres, 2006).

Zum anderen besteht die Forderung, die Vielfalt von Lernvoraussetzungen und
Lernbedingungen stirker in Studienangeboten zu beriicksichtigen. Medien-
gestiitzte Lernangebote leisten dabei einen wichtigen Beitrag zu einer Diversity-
Strategie, die die Unterschiedlichkeit von Menschen als Qualitdt eines Studien-
angebotes konsequent akzentuieren und einbinden will. Statt ein Angebot
zu realisieren, das auf ,,Normalstudierende* ausgerichtet ist, kann (nur) mit
E-Learning-Elementen die Erwartung (und zunehmende Forderung) nach zeit-
lich und ortlich flexiblen Lernangeboten addquat eingeldst werden. Dabei spielen
alle Varianten der synchronen und asynchronen Kommunikation eine Rolle und
sind in einem didaktischen Konzept mit Priasenzveranstaltungen zu kombinieren.
Die Medien konnen insbesondere die rdumliche Flexibilitit gewdhrleisten; die
zeitliche Flexibilitdt wird durch neue Formen von ,,Teilzeitstudien® einzulésen
sein, die jedoch wesentlich weiter reichend sind als bisherige Varianten, die in
der Regel lediglich eine pauschale Reduktion des Studienvolumens auf 50% der
Veranstaltungen festlegt. Ein Diversity-Ansatz wiirde vielmehr von einer wesent-
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lich breiteren Vielfalt von Varianten eines Studiums ausgehen, die es individuell
zuzuschneiden gilt.

Manninen & Engblom (2004) sprechen fiir die Universitit Helsinki, wenn
sie formulieren: ,,Therefore, the whole university is an ,adult education ins-
titution‘ in practice.” Eine solche weit reichende Perspektive ist fiir deut-
sche Hochschulen heute schwer vorstellbar. Mit der Aus- und Neugriindung
von Weiterbildungsakademien und -universititen (etwa in Berlin) ist viel-
mehr der Trend zu beobachten, das Thema erneut ,,zu delegieren”, mdglichst
an Einrichtungen auflerhalb der Hochschule. Dies erscheint aus einer Lifelong-
Learning-Perspektive jedoch als Sackgasse, da sich damit die Verengung der
Wahrnehmung des Bildungsauftrages von Hochschulen verstetigt. Es ist deut-
lich geworden, dass E-Learning in einem alternativen Ansatz, einer Lifelong-
Learning-Perspektive von Hochschulen, eine ganz wesentliche Rolle spielen
wird. Nur durch mediengestiitzte Varianten werden sich die Forderungen nach
Individualisierung und Flexibilisierung, die sich aus einer Diversity-Strategie
ableiten, einlosen lassen. Basierend auf den vielfaltigen Erkenntnissen iiber die
Moglichkeiten von E-Learning wird es auch darauf ankommen, ob und wie sol-
che Erfahrungen mit der Lifelong-Learning-Perspektive fiir Hochschulen frucht-
bar gemacht werden kdnnen.
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Elchtest in Austria — Umstinde eines LMS-Wechsels
und seine Folgen — ein Priifbericht

Zusammenfassung

Der vorliegende Text beschreibt die Umstellung des zentralen E-Learning-
Systems an einer der groften Universitdten im deutschsprachigen Raum aus der
Perspektive der Verantwortlichen fiir die technische Umsetzung. Konkret ein-
gegangen wird im Wesentlichen auf die Beweggriinde und Konsequenzen die-
ser Entscheidung von den Voriiberlegungen iiber die europaweite Ausschreibung
»Software und Dienstleistungen® im April 2007 bis hin zur endgiiltigen Imple-
mentierung des Gewinnerprodukts, der norwegischen Lernsoftware Fronter im
Wintersemester 2008. Als besondere Herausforderung kann die Teilmigration
des Contents, vor allem der Lernmodule und Testfragen, innerhalb eines bereits
im Vorhinein geplanten Parallelbetriebs beider Plattformen bis zur planmaBigen
Abschaltung Blackboards am 28. Februar 2009 — gesehen werden.

1 E-Learning an der Universitit Wien

Die Universitit Wien gilt mit ihren 72.000 Studierenden und etwa 6.200
Lehrenden als large-scale-Universitdt. E-Learning wurde hier im Jahre 2004
im Rahmen des Strategieprojekts ,,Neue Medien in der Lehre* erstmals
mit der Implementierung des Learning-Management-Systems WebCT Vista
(anfangs Version 2.1) nachhaltig zentral in der Universitdtslandschaft verankert.
Damals wurde ein fiinfjdhriger Softwarelizenzvertrag zwischen dem Zentralen
Informatikdienst der Universitit Wien und der Firma Lerneffekt, dem europii-
schen Vertriebspartner von WebCT Inc., abgeschlossen.

E-Learning wird an der Universitdt Wien vor allem in Form von Blended-
Learning-Szenarien eingesetzt. Alle Lehrenden konnten bislang freiwillig ihre
Lehrveranstaltungen fiir das E-Learning-System registrieren lassen und begleitend
zu den Présenzterminen online anbieten. Aufgrund der gegebenen Strukturen ver-
folgte man anfangs eine Politik der Freiwilligkeit, die mdglichst viel Spielraum
fiir die in Medienkompetenz und Bedarf heterogene Benutzerschaft aus 35 unter-
schiedlichen Studienprogrammen bieten sollte. Starteten im Wintersemester
2004 noch 130 Multiplikatoren mit E-Learning-Lehrveranstaltungen, so sind
es im Wintersemester 2008 iiber 1800 Lehrveranstaltungen pro Semester, die
E-Learning-gestiitzt arbeiten, sowie zahlreiche staatlich geforderte Projekte.
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2 Warum wechselt eine Universitit die Lernplattform?’

Ein Plattformwechsel ist ein gesamtuniversitires Projekt. Leichtfertig — und vor
allem freiwillig — ist eine solche Entscheidung nicht zu treffen. Es verwundert
daher nicht, dass ein Umstieg zu Beginn keineswegs angestrebt war. Anlass fiir
die erste Erwdgung einer Neuorientierung nach einem zweijdhrigen Betrieb von
WebCT Vista war der Zusammenschluss der Softwarefirmen Blackboard und
WebCT im Jahr 2006, der eine ungewisse Zukunft versprach, die Universitét
Wien aufgrund sich verschlechternder Supportbedingungen und Softwarequalitét
mit wachsender Benutzerkritik konfrontierte und einen groBen Vertrauensverlust
in die bislang bewihrte Software nach sich zog. Als bestes Beispiel fiir einen sol-
chen Bruch kann wohl das im Herbst 2006 aufgrund von Produktschwierigkeiten
zuriickgezogene Upgrade-Tool von der damals ldngst angekiindigten Version
WebCT Vista 3.0 auf Version 4.0 gesehen werden, das die Entwicklungen im
Hinblick auf neue Tools und Features nicht nur in Wien verzégerte und eine
Contentmigration zunichst unmoglich machte.®> Der WebCT Vista-anwendenden
europdischen Benutzercommunity fiihrte es ihre Abhéngigkeit vom groB3en
amerikanischen Softwarepartner vor Augen, dessen brockelnde europdische
Vertriebsstruktur immer lautere, aber ohnmaéchtige Proteste in den Blackboard-
Konferenzen und User Group Meetings nach sich zog.*

Diese Abhéngigkeit war aber auch die Folge von friih eingegangenen vertragli-
chen Konditionen und unvorhersehbarer technischer Weiterentwicklung. Hier ist
einerseits der vertragsbedingt ausgeschlossene Zugriff auf den Code zu nennen.
Die Integration des Blackboard-LMS in die Serversysteme der Universitit Wien
war bislang nur iiber Workarounds méglich, obwohl der Bedarf an automati-
sierten Prozessen und Integration in die Verwaltungssysteme seit Jahren immer
dringlicher kund wurde. Zum anderen gab es konzeptionelle Griinde: Wurde im
Jahr 2004 das Ideal der Lernplattform noch gesehen als der berithmte Monolith
einer ,,eierlegenden Wollmilchsau®, der alle Funktionalitdten in sich vereinte, ist
eine ,,Lernplattform* heute ldngst ein Portal fiir Interfaces — im Hinblick auf
E-Learning-gestiitztes Lehren und Lernen ein Paradigmenwechsel in Richtung
Modularitdt, mit Schwerpunktsetzung auf Integration.

Hochschulen setzen heute oft nicht mehr ausschlieBlich ein einziges Learning
Management System ein, sondern viele Tools (wie z.B. E-Portfolio, Blogs,
Conferencing-Software usw.), die auch nur anndhernd mit dem Begriff
»E-Learning™ zu etikettieren sind. Oftmals haben sie auch noch eine eigene
Open-Source-Lernplattform als zweites Standbein fiir ein Ausfallszenario am

1 Die Begriffe Lernplattform und Learning Management System (LMS) werden hier syno-
nym verwendet.

2 Vgl.: http://comment.univie.ac.at/07-1/22/.

3  Ebd.

4 Vgl.: http://comment.univie.ac.at/07-3/9/ sowie http://www.bb-dach.org/.
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Laufen, wie es bei der Universitit Wien mit der bereits im Wintersemester 2007
prophylaktisch in Betrieb genommenen Open-Source-Lernplattform Moodle der
Fall ist. Haufig fehlen spezifische Anpassungen, Datenbankanbindungen zur
Benutzerauthentifizierung, es fehlt die Einbettung in die spezifische System-
landschaft, die an jeder Hochschule duBerst unterschiedliche Ausprédgungen hat.’
Lehrende und Studierende wollen vereinheitlichte Zugénge, also einen Ein-
stiegs-URL (statt vieler einzelner) zu den Systemen und auch dann nur einen
Login-Vorgang.® Dies erfordert offene Schnittstellen, Interoperabilitit durch
Standards wie SCORM, IMS Simple Sequencing und QTI, Internet2/MACE
Standards, Web-2.0-Anwendungen und, wenn auch ob des nur schwer kalkulier-
baren Ressourcenaufwands an Hochschulen bedingt nachhaltig realisierbar: die
Unterstiitzung bzw. Integration von Open Source. Es spricht fiir eine Kultur der
Offenheit und foderativen Zusammenarbeit.

Nicht zuletzt das Auslaufen des Lizenzvertrages zum Februar 2009, Ungewissheit
iiber einen moglicherweise ohnehin unausweichlichen Migrationsbedarf ange-
sichts der Ankiindigung der Blackboard Merger-Version NG (Next Generation),
mit dem Blackboard im Sinne der nicht uneigenniitzigen Wettbewerbstauglichkeit
schon auf den oben skizzierten Bedarf der Hochschulen auf Innovation anspielte,
machte Uberlegungen notwendig, wie auf die veréinderte Situation zu reagieren
sei. Sie miindeten in die Entscheidung zur europaweiten Ausschreibung ,,Software
und Dienstleistungen fiir die E-Learning-Infrastruktur der Universitit Wien®, die
aufgrund ihrer Offenheit gleich mehrere strategische Vorteile in sich barg. Sie
wiirde einen Plattformwechsel nicht ausschliefSen, Blackboard aber die Chance
auf eine Teilnahme ermoglichen. Gleichzeitig versprach man sich von Blackboard
durch den erhohten Wettbewerbsdruck sowohl eine gewisse Qualitétssicherung
und Verbesserung der Software sowie giinstigere Konditionen, hatte doch das
Blackboard-Management eine Erhohung der jéhrlichen Lizenzpreise im Falle
einer Vertragsverlingerung bereits angedeutet. Die Splittung in sowohl Software
als auch Dienstleistungen vulgo Anpassungen lieBe den Anbietern die Wahl zwi-
schen kommerzieller Software oder Open Source und wiirde zudem Gelegenheit
bieten, das System in die spezifische Systemlandschaft der Universitit Wien
optimal einzupassen — die Anforderungen der — wie eingangs erwihnt — sehr
heterogenen Fakultiten und Studienprogrammleitungen miteingerechnet, festge-
halten und priorisiert in einem verbindlichen Leistungsverzeichnis.

5 Setzen deutsche Hochschulen hdufig auf die HIS-Systeme, verwendet die Universitat
Wien i3v-Education. Diese universititsweite Verwaltungssoftware zur Administration
von Benutzer-, Lehrveranstaltungs- und Priifungsdaten war urspriinglich ein Produkt der
Firma GINIT und wird vom Zentralen Informatikdienst der Universitdt Wien weiterent-
wickelt.

6 http://de.wikipedia.org/wiki/Shibboleth (Internet).
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3  Wie wihlt man eine neue Lernplattform aus?

Ein LMS-Wechsel hat anfanglich nur sehr wenig mit Didaktik und Technik zu
tun, sondern mit langwierigen juristischen und organisatorischen Vorbereitungen.
Zentral bestanden diese Bemiithungen aus der Zusammenarbeit zweier Dienst-
leistungseinrichtungen der Universitit Wien: dem pédagogisch-didaktisch
und projekt-orientierten Center for Teaching and Learning und dem Zentralen
Informatikdienst (ZID) der Universitit Wien, fiir die technische Betreuung
zustdndig, der die Ausschreibung operativ durchfiihrte und auch die Bestétigung
tiber die finanzielle Deckung des Projekts vorweisen musste.

Schon im Vorfeld des Jahres 2007 begann eine Arbeitsgruppe die Anforderungen
der Fakultdten zu sammeln, um eine umfassende Wunschliste zu entwer-
fen unter groftmoglicher Einbringung der Benutzerschaft. Die Anforderungen
wurden priorisiert und in einen Aggregatszustand gegossen, der Osterrei-
chischem Gesetz stand hilt.” Die Inhalte des Leistungsverzeichnisses bezo-
gen sich auf den Ausschreibungsgegenstand, ndmlich die Software einerseits
und die Dienstleistungen des Anbieters andererseits. Sie konkretisierten auch
die Zeitplanung des Projekts. Dabei wurde auf ein angemessenes Preis-Leis-
tungsverhéltnis besonderes Augenmerk gelegt.

Die Software sollte zunichst die mit Blackboard Vista erfiillten Anforderungen
abdecken. Neben einer Auflistung der Grundfunktionalititen wurde besonde-
res Augenmerk gelegt auf: Skalierbarkeit (150.000 Benutzer im Clusterbetrieb),
unterstiitzte Klientenversionen®, Interoperabilitit von Content und Daten-
austausch. Die von Lernplattformen h&ufig unterstiitzen Funktionen zur Ver-
waltung der Lehre wurden hierbei ausgeschlossen. Vielmehr wurde Wert gelegt
auf geeignete Schnittstellenspezifikationen zu den Verwaltungssystemen. Die
Anbindung an das zentrale Anmeldesystem und das Verwalten und der Export
von Priifungsdaten (Notenexport ins i3v) stellten einen wichtigen Bedarf fiir die
Hochschule dar.

Eine neue Plattform sollte auch dem bereits lange erhobenen Anspruch zur
Abbildung curricularer Strukturen geniigen. Verlangt war nicht zwingend ein
einzelnes Softwareprodukt, sondern durchaus auch ein Verbund an integrierten
Softwareprodukten. Als ein weiterer Schritt in Richtung Innovation und ,,Portal*
ist damit in logischer Folge die Authentifizierung via Shibboleth zum Aufbau
einer Single-Sign-On-Infrastruktur (AAI) zu nennen, und dementsprechend hoch

7 Grundlage der hier genannten Ausschreibung: § 30 Abs.1 Z 3 BVergG 2006, vgl. http://
www.chancen-gleichheit.at/BVA/Rechtsgrundlagen/B VergG/.

8 Mit Klientenversionen (v.a. Java-Applets beim Loginvorgang, im Chat und beim
Upload) sowie Browserversionen hatte man mit BB in den vergangenen Jahren schlech-
te Erfahrungen gemacht. Daher wurde im Ausschreibungstext ganz konkret auf die
Unterstiitzung bestimmter Betriebssysteme und Browser (Aufsplittung in Soll- und Muss-
Kriterien) eingegangen.
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wurde Shibboleth-Unterstiitzung auch (im Vergleich zu LDAP-Authentifizierung)
bepunktet.’

Neben einer geeigneten Nutzer- und Rechteverwaltung sollten u.a. auch Features
honoriert werden, deren Mangel bei Blackboard oftmals kritisiert worden war:
Barrierefreiheit, Groupware-Funktionalititen, (gemeinsamer Filespace zum
Datentausch fiir Studierende und Versionierung), Mehrsprachigkeit, Editoren
und Autorenwerkzeuge (HTML-Editor), Priifungs- und Evaluationswerkzeuge
(fiir kiinftige E-Testing-Vorhaben), ein geeignetes Aufgabenwerkzeug sowie eine
hohe Flexibilitdt des Systems durch Anpassungsmoglichkeiten via Stylesheets
und Templates.

Von den Anbietern wurde in erster Linie die Unterstiitzung bei der Migration
verlangt, die im spéteren Verlauf konkretisiert wurde. Daneben musste nach einer
kostenlosen Teststellung die Installation vor Ort nach Datenschutzrichtlinien
in einem self-hosted environment erfolgen. Besonderes Augenmerk rich-
tete sich auf Weiterentwicklung und Dokumentation, dabei konkret auf die
Offenlegung des Code und den Einfluss der Universitit Wien auf die Road-
map. Die schon im Ausschreibungstext ausgehandelten Konditionen deck-
ten u.a. auch die Nutzungsbestimmungen sowie die Fristen zur Erbringung
der Dienstleistungen und ihre Zahlung ab. So wurde eine Splittung in Installa-
tionsfrist, Implementationsfrist und mehrere Teilabnahmen bis zur Abnahme
des Gesamtsystems vorgenommen und die Laufzeit fiir einen flinfjdhri-
gen Wartungsvertrag definiert, der ein Schulungskontingent sowie ein Service
Level Agreement (SLA) fiir Support beinhalten musste. Bis zur Abnahme des
Gesamtsystems am 10. Februar 2009, also kurz vor der Abschaltung Blackboards,
wiirden wesentliche Dienstleistungen erbracht sein miissen.

Besonders in diesem spezifischen Fall war auf die Wahl des Verfahrens zu ach-
ten, da gerade bei einem so komplexen Ausschreibungsgegenstand der Modus
den spiteren Verlauf und die Planung der Entwicklungen erheblich beeinflus-
sen kann. Man entschied sich fiir das offenste!® wenngleich auch komplexeste

9 Die Universitit Wien ist dabei, eine auf Shibboleth basierende Authentification und
Authorization Infrastructure (AAI) aufzubauen, die eine flaichendeckene Single-Sign-
On-Losung bieten und kiinftig auch in eine Federation eingebunden werden soll, die
Angehorigen aller Osterreichischen und internationalen Hochschulen die Moglichkeit
bieten soll, nach Authentifikation bei der Heimatorganisation ausgewéhlte Services der
Universitit Wien zu nutzen.

10 Offen kann man diese Losung deshalb nennen, weil sie bis zum endgiiltigen Zuschlag
noch einen vergleichsweise grofen Handlungsspielraum offen ldsst. Das beruhigt,
ist es doch eine Entscheidung mit weitreichenden Konsequenzen fiir die Benutzer der
Hochschule, die das System dann verwenden miissen.
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Procedere: ein mehrstufiges'!, nicht offentliches'? Verhandlungsverfahren nach
vorheriger Bekanntmachung im Oberschwellenbereich!?, publiziert im Amtsblatt
der EU und in der Online- und Druckausgabe des Lieferanzeigers mit einer ent-
sprechenden Bewerbungsfrist.!*

Im Zuge des Teilnahmeverfahrens wurden die Erstantrige ausgewertet. Sie muss-
ten nebst formaler Uberpriifung ausreichende technische und wirtschaftliche
Leistungsfahigkeit der Anbieter nach einem Referenzen-Screening aufweisen.

Zur allgemeinen Uberraschung war es Blackboard offensichtlich nicht gelun-
gen, ein formal korrektes und bewertbares Angebot vorzulegen. Ein Wechsel der
Lernplattform wurde damit angesichts der strikten rechtlichen Vorgaben unver-
meidlich, wenngleich er keineswegs angestrebt war, und stand schon zu einem
relativ frithen Zeitpunkt fest.

Die fiinf Bestbieter wurden Mitte Februar 2008 per E-Mail zur Erstangebots-
legung mit unverbindlichen Preisangeboten eingeladen, welche wieder mit einer
leicht modifizierten Veréffentlichung des Ausschreibungstextes einherging. Bis
Mitte Marz 2008 gingen die Erstangebote ein, die bis zum Monatsende gesich-
tet wurden. Das darauffolgende Verhandlungsverfahren ermoglichte, einen ersten
Eindruck vor Ort iiber die Teams der Dienstleister zu gewinnen und Modalitdten
zu konkretisieren.

Die Auswertung der im Mai eingetroffenen Letztangebote wurde schlieB-
lich niichtern und emotionslos durch das Punkteraster geschleust und in einer
Abschlussbesprechung besiegelt. Aus der Sitzung des Vergabegremiums am 6.
Juni 2008 ging ein klarer Sieger hervor: Fronter'> — die norwegische Software,
urspriinglich entwickelt an der Universitit Tromse, wird bisher hauptsiach-
lich im skandinavischem Bereich an Schulen und Hochschulen eingesetzt und
soll nun auf dem europdischen Markt Full fassen. Das Angebot des gleichna-
migen Anbieters konnte mit einem klaren Punktevorsprung das beste Preis-
Leistungsverhiltnis vorweisen.

Die Firma Fronter zeichnet sich durch ein interessantes Geschéftsmodell aus.
Es nennt sich Commercial Open Source, was aber keine gesetzliche Bedeutung

11 Handlungsspielraum ergibt sich deshalb, weil in den mehrstufigen Bewertungen und
Verhandlungen vor Abgabe der Letztangebote einzelne zu Beginn publizierte Vorgaben
nochmals modifiziert werden konnen.

12 Der Begriff nicht 6ffentlich bedeutet, dass die Bewertungsvorginge und jegliche bieterre-
levanten Informationen iiber die Angebote und ihre Auswertung unter Verschluss bleiben
miissen.

13 Der Begriff Oberschwellenbereich bezieht sich auf die geschitzte Auftragssumme, die
bei Ubersteigen eines bestimmten Wertes Ausschlag gibt, ob landes- oder europaweit ver-
offentlicht werden muss. Der Begriff mehrstufig verweist auf die Bewertungsdurchléufe,
in denen immer wieder einzelne Bieter nach Leistungskriterien ausgeschieden werden.

14 Siehe http://de.wikipedia.org/wiki/Amtsblatt_der Europ%C3%A4ischen_Union.

15 http://www.fronter.com.
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hat. Es besteht in der volligen Offenlegung des Code und punktet mit einer
Einmallizenz sowie einem (geringeren) jahrlichen Wartungs- und Supportvertrag.
Eine Einmallizenz ist mit einem Fixpreis fiir Hochschulen wesentlich leichter zu
kalkulieren als die Finanzierung personeller Ressourcen im Offentlichen Dienst
fiir z.B. genuine Open-Source-Projekte, also ein wesentlicher Faktor in punkto
Sicherheit. Open Source wird ja zumeist gerade wegen der Anpassbarkeit und
der Offenlegung des Code gewéhlt. Die offene Struktur war der Universitdt Wien
in der Ausschreibung ein wichtiges Anliegen, da man im Rahmen des Mdglichen
doch mittelfristig auf den Bedarf der Studienprogramme nach Abbildung curri-
cularer Strukturen und besserer Schnittstellenanbindungen eingehen wollte.

In gewisser Weise bot Fronter damit eine Win-Win-Situation, die vielen anfangs
nicht vollig bewusst war: Die Universitit Wien kann mit einer entsprechen-
den Lizenz iiber den Code verfiigen und im Rahmen der eigenen personel-
len Ressourcen Anpassungen vornehmen, wihrend gleichzeitig mit einem ver-
gleichsweise giinstigen Vertrag ein kommerzieller Anbieter die Verantwortung
fiir Wartung und Pflege des Code trdgt. Das ist insbesondere fiir den umfas-
senden Bedarf sehr heterogener Studienprogramme fiir ein GroBprojekt, wie es
die Umstellung fiir die Universitdt Wien mit ihren 72.000 Studierenden ist, ein
Gewinn.

Der Aspekt der Weiterentwicklung und des in-house Ressourcenbedarfs zur
Qualititssicherung (Entwicklerstab bzw. Entwicklercommunity) gilt héiufig
als Grund, warum Serviceeinrichtungen mit hohen Nutzerzahlen vor der Ent-
scheidung fiir Open-Source-Projekte zuriickschrecken. Gleichwohl ist an der
Universitdit Wien bereits seit dem Wintersemester 2007 ein damals noch klei-
ner Moodle-Pilot (derzeit Version 1.9) in Betrieb, der momentan mit weni-
ger Lehrveranstaltungen vertreten ist. Moodle hat den Status einer Alternativ-
Plattform, wird aber mit dem Einzug von SSO-Unterstiitzung in die Design-Pléne
fiir eine E-Learning-Infrastruktur der Universitdt Wien eingebunden.

4  Wie schafft man den Wechsel?

Eine Ausschreibung kann noch so gut vorbereitet und der Anbieter noch so
professionell und engagiert sein. Bei einer aufBlerordentlich knappen Imple-
mentationsfrist von nur acht Wochen wie im Falle der Universitit Wien ist
die Einfiihrung einer neuen Lernplattform ein duBert ambitioniertes Projekt,
das pragmatische Losungen fordert. Etwa zehn Mitarbeiter des Zentralen
Informatikdienstes, darunter Administratoren, Programmierer, Supportmitarbeiter,
Redaktion, Webdesigner und Instructional Designer, mussten innerhalb von acht
Wochen all ihre Krifte in das E-Learning-Projekt einbringen, um ein in fremdem
Umfeld noch stolperndes Fronter Laufen zu lehren. Aus rechtlichen Griinden
muss die Universitdit Wien den Fronter-Cluster auf den eigenen Systemen hos-
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ten und ihn in die bestehende Systemlandschaft integrieren. Fronter, durchweg
ASP-Loésungen auf der Fronter-Serverfarm in Oslo gewohnt, musste plotzlich
Dokumentationen fiir self-hosted-customers erstellen, Ubergabestrukturen ent-
wickeln, die es in dieser Form noch nicht gab, und schickte ob der Zeitnot letzt-
lich eine Abordnung von fiinf Technikern persdnlich nach Wien. Dass die nor-
wegischen Techniker den deutschsprachigen Vertrag aufgrund der Sprachbarriere
gar nicht vollstindig kannten, machte miihevolle Transferleistungen fiir jede
Einzelanforderung notwendig.

Im Kick-Off wurde entschieden, gleich direkt mit der Noch-Betaversion
Fronter 82'¢ einzusteigen. Die Entscheidung fiir die aktuellste, noch kei-
ner Qualititssicherung unterzogene Version erwies sich aus heutiger Sicht als
ungiinstig, weil sie Lehrgeld kostete. In Wirklichkeit bendtigte der Nachbau der
Single-Sign-On-Losung weitere Wochen, Bugs wurden ob des Zeitdrucks kurzer-
hand selbst gefixt und an Fronter berichtet, zur Versionskontrolle der Software
trackte man mangels anderer Vorgaben durch die Firma fiir selbst-gehostete
Kunden schlicht die Anderungen in einem lokalen SVN Repository mit'”. Auch
kleinere Anderungen im Wording wurden gleich direkt in der Datenbank vorge-
nommen. Alles andere hdtte den Fristenlauf gefahrdet. Man muss grundsitzlich
darauf achten, nicht zu viele unfertige Releases zu iibernehmen.

Die Fronter Lernsoftware wies — das hatte man erwartet — nicht den gleichen
Funktionsumfang wie Blackboard auf, daher musste umgehend reagiert werden,
um die Benutzerschaft im Folgesemester nicht vor unldsbare Probleme zu stel-
len.

So war man beispielsweise anfdnglich gezwungen, auf das Umschalten der
Benutzersprache zu verzichten, weil die Sprachauswahl in Fronter per default
beim Standard-Loginvorgang getroffen wird, die durch SSO-Login ver-
schwand. Die Losung wurde mittels Change Request an Fronter iibermittelt
und sollte die Funktion fiir den Benutzer innerhalb der Applikation moglich
machen. Mitte November war sie in Betrieb. Auch im Hinblick auf Groupware-
Funktionalititen entstand Entwicklungsbedarf. Fronter unterstiitzt Gruppen,
und dies auf ziemlich intelligente Weise, ndmlich in Form eines enrollments
von ganzen Berechtigungsgruppen (und nicht mehr nur Einzelbenutzern) im
Raum'®. Eine lehrveranstaltungszentrierte Gruppenverwaltung wie in Blackboard
gibt es in Fronter jedoch nicht, was den Startschuss fiir die Ausarbeitung von

16 Fronter bringt zwei grofere Releases pro Jahr heraus, die erste Zahl bezieht sich auf
das Jahr, die Zahl 1 respektive 2 auf das jeweilige Release des Jahres. Die Folgeversion
nach Fronter 82 heiflt somit Fronter 91. Sie wird im Februar 2009 verdffentlicht. Fronter
unterstiitzt qua SLA jeweils die beiden letzten Versionen, danach muss der Kunde up-
graden.

17 http://de.wikipedia.org/wiki/Subversion_(Software).

18 Der Begriff Raum ist die Bezeichnung fiir eine Lehrveranstaltung in Fronter. In Black-
board Vista entspricht dies einer Section.
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Spezifikationen fiir die Programmierung einer externen Gruppenverwaltung in
den ohnehin zu {iiberarbeitenden E-Learning-Verwaltungsinterfaces gab. Hier
zeigten sich die Grenzen von nicht immer exakt quantifizierbaren Punkte-
Kriterien in Bewertungsrastern von Software-Ausschreibungen. Das Vorhan-
densein von Groupware-Funktionalititen wurde im Kriterienkatalog positiv
bepunktet, sie waren ja vorhanden, es wiére jedoch unzuldssig gewesen, in jeder
Funktionalitit eine mimetische Kopie der Blackboard-Lernplattform zu verlan-
gen.

5 Bilanz und Aussichten

Die Lernplattform Fronter ist iiberraschenderweise schon im Pilotsemester, dem
Wintersemester 2008, mit 840 Lehrveranstaltungen in Betrieb gegangen — neben
etwa 600 Lehrveranstaltungen in Blackboard und 325 in Moodle. Alles wurde
daran gesetzt, dass Fronter so stabil wie moglich lief und das Universitdtspersonal
bestmdglich geschult wurde. Inzwischen hat sich die Situation stabilisiert: Am
28. Februar 2009 wurde Blackboard abgeschaltet. Zeitgleich ging zum 1. Mérz
2009 eGate in Betrieb, der zentrale Zugang zu allen E-Learning-Services an der
Universitét. Es schlieft die beiden Learning Management Systeme an die zentra-
len Anmeldesysteme der Universititsverwaltung an, ein absolutes Novum. 1529
Lehrveranstaltungen setzen im laufenden Sommersemester an der Universitét
Wien Fronter ein, 458 haben sich fiir Moodle entschieden. Die in-house pro-
grammierte lehrveranstaltungszentrierte Gruppenverwaltung wird rege verwen-
det.

Die Migration wurde bereits im Ausschreibungsplan in Teilbereiche gesplit-
tet und vom Center for Teaching and Learning mit E-Tutoren zur manuel-
len Nachbereitung der Importe gestiitzt. Fronter entwickelte Migrationstools fiir
die Lernmodule und Testfragen aus Blackboard, Moodle fing ebenfalls einen
Teil ab, da es — hier zeigt sich der Mehrwert und Community-Aspekt von Open
Source (OSS) — bereits Import-Module fiir Blackboard-Formate gibt. Gefiirchtete
Contentverluste konnten auBerdem durch Ubertragung in bereits im Vorfeld ana-
log angelegte und riickwirkend datierte Lehrveranstaltungen in den neuen LMS
Fronter und Moodle vermieden werden. Zusétzlich wurde eine Losung entwickelt,
iiber die auch nach der Abschaltung via Netzwerkshare auf die aus der Oracle-
Datenbank exportierten Dateien in den Blackboard-Filemanagern zugegriffen
werden kann. Nicht zuletzt ein seit 2004 permanent installiertes Supportbiiro am
ZID mit 6 unbefristeten Vollzeitstellen garantierte wiahrend der Umstellungszeit
die technische Betreuung der Lehrenden. All diese Bemiihungen wurden durch
entsprechende universitdre Publikationsmedien und Dokumentationen gestiitzt.
Diese multifaktoriellen Konsolidierungsbestrebungen ermdglichten eine Migra-
tion, die zumindest anndhernd ohne Reibungsverluste ablief.
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Nach der Stabilisierung heifit es nun ,,Blick nach vorn“. Es gilt, einige Features
in Fronter zu verbessern, z.B. die Kommunikationstools. Unabdingbar notwen-
dig ist auch eine Vereinfachung im Testwerkzeug und eine Optimierung der
Leistungstibersicht in Form einer frei konfigurierbaren Bewertungsmdoglichkeit
fiir Lehrende in R&umen, um wenige Details zu nennen.

Verbesserungsbedarf fiir Fronter gibt es auch in Sachen Projektmanagement
fiir self-hosted customers. Ein sauberes Release Management mit Hotfixes und
Service Packs, das auf die Wartungszyklen der Hochschulen eingeht und die
Nachvollziehbarkeit von Softwareupdates erleichtert, ist viel wert. Auch die
transparent nachvollziehbare Pflege der Sprachversionen sowie der damit ver-
bundenen Hilfe-Funktionen z&hlt dazu. Die Evaluierung von Priifungen {iber das
sogenannte Fronter-Portfolio und die Schnittstelle fiir den Notenexport wurde
erfolgreich umgesetzt, kann aber durchaus noch optimiert werden."

Positiv ist anzumerken, dass Fronter immer offen, konstruktiv und 16sungsori-
entiert unter groftmoglicher Einbindung der Kunden gearbeitet hat und im Zuge
der Arbeiten immer Manoverkritik erbat. Dies spricht fiir die Beweglichkeit der
Firma, was verstidndlich ist, hat sie doch ein sehr hohes Interesse daran, auf dem
europdischen Markt Full zu fassen und ist sich dessen bewusst, wie wichtig das
Gelingen des Projekts der Universitdt Wien fiir die Zukunft auf dem deutsch-
sprachigen Markt ist.

Unter den gegebenen, eingangs erlduterten Umstdnden ist Fronter eine gute
Losung fiir die Universitit Wien, weil es in einer verhéltnismaBig knappen
Frist flexibel in die Universititslandschaft integrierbar war. Die Firma Fronter
ist Risiken eingegangen, um Wien als Kunden zu gewinnen, hat aber schlief3-
lich viel bewegt, um ihr bei der Umsetzung auch zum Erfolg zu verhelfen. Dies
spricht fiir ihre Geschiftstiichtigkeit. Insbesondere fiir ein solch komplexes
GroBprojekt, wie es fiir die Universitdt Wien geplant war, ist ein starker Partner
eine sinnvolle Losung. Die Software muss stabil laufen, die Firma braucht eine
geeignete Vertriebsstruktur, die Ansprechpartner miissen Know-how besitzen
oder es erwerben, und die Entwicklergemeinschaft muss groB3 und fihig sein.
Der Zugriff auf den Code verlagerte diese Fahigkeiten — das blieb nicht unbe-
merkt — natiirlich auch auf Kundenseite.

19 Fronter hat Entwicklungsarbeit geleistet, um noch kurz vor der Abschaltung der
Blackboard-Lernsoftware die {ibrigen vereinbarten Fragentypen aus Blackboard zu unter-
stiitzen. Fronter unterstiitzt 5 der nicht standardkonformen Fragentypen davon und ver-
sprach, die iibrigen aus Blackboard bei Bedarf zu entwickeln.
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Projekt ,,Teamtermin“: Maflnahmen gegen
Abbrecherquoten und Stresssymptome

Zusammenfassung

Dieser Artikel berichtet {iber ein im Wintersemester 2008/2009 an der Fach-
hochschule Osnabriick durchgefiihrtes Projekt, welches die Ursachen von
hohen Abbrecherquoten und subjektiv empfundenem Stress bei Studierenden
im Studiengang Medieninformatik untersucht. Es werden Mafinahmen beschrie-
ben, die im Laufe eines Erstsemesters eingesetzt und evaluiert wurden, um die
ursdchlichen Ausloser in Erfahrung zu bringen. Grundlage des Projektes waren
transparente Kommunikation sowie facheriibergreifende Kooperation zwischen
Dozenten und Studierenden. Entstanden ist ein Konzept, das ganzheitliche
Lehransétze, Mentoring, Social Online Networking und Online-Assessment inte-
griert.

1 Hintergrund

Seit der flichendeckenden Einfiihrung des Bachelors in Deutschland wird kont-
rovers iiber Themen wie gestiegene Abbrecherquoten oder die Studierbarkeit der
neuen Studiengdnge diskutiert.! Aber auch von studentischer Seite werden der
Umfang der Lehrinhalte und die Verteilung von ECTS fachiibergreifend kritisiert?.
Inhaltlich verdichtete Curricula fordern von den Studierenden meist engmaschi-
ges Zeitmanagement und maximale Disziplin. Die gleichzeitige Einfithrung von
Studiengebiihren verschirft dabei die Gesamtproblematik, da viele Studierende
zur Finanzierung ihres Studiums einer regelmifBigen Erwerbstétigkeit nachgehen
miissen. Die damit verbundenen Effekte wie Unzufriedenheit, subjektiv empfun-
dener Stress und Abbruch des Studiums werden besonders an Fachhochschulen
im ingenieurwissenschaftlichen Bereich festgestellt.

Ahnlich negative Entwicklungen, sowohl struktureller als auch emotional-psy-
chischer Art, wurden seit Einflihrung des Bachelors auch an der Fachhochschule
Osnabriick im Studiengang Medieninformatik bemerkt. Auffilligster Indikator
war eine auBergewoOhnlich gestresste Atmosphire schon in der zweiten Halfte

1 Siehe beispielsweise Heublein, Schmelzer, Sommer & Wank, 2008 oder BMBF
Forderprojekt ZEITLast, 2008.

2 Siehe beispielsweise Becker-Wenzel & Doyé, 2008 oder Bloch, 2009.

3 HIS Studie Heublein, Schmelzer & Sommer, 2008.
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des ersten Semesters. Die schlechte Stimmung unter den Studierenden wurde
zwar nur vereinzelt im direkten Gesprich mit Dozenten thematisiert, jedoch
auf Seiten mehrerer Dozenten wahrgenommen. Offensichtlich fiihiten sich die
Studierenden durch die groBe Stofffiille und die Anzahl von Testaten tiberfordert
und dadurch demotiviert.

Dieses negative Klima schien mit der Tatsache, dass nur ein kleiner Anteil der
Studierenden die Pflichtveranstaltungen in der Regelstudienzeit absolvieren
konnte, in direktem Zusammenhang zu stehen. Die Studierenden blieben im lau-
fenden Semester von Praktika fern oder traten am Ende des Semesters nicht zu
den Abschlusspriifungen an. Am Ende des zweiten Semesters erreichten zudem
nur wenige die geforderte Credit-Hiirde, um zu den Veranstaltungen im dritten
Semester zugelassen zu werden.

Aufgrund dieser Situation wurde im Wintersemester 2008/09 ein Projekt gestar-
tet, welches den Ursachen der Frustration und den erhdhten Abbrecherquoten
systematisch auf den Grund gehen sollte. Zu diesem Zweck wurde eine
Erstsemestergruppe mit 64 Studierenden aus dem Studiengang Medieninformatik
,unter die Lupe genommen®.

2 Planung und Mafinahmen

Ziel des Projektes war in erster Linie, die Kommunikation zwischen Dozenten
und Studierenden zu fordern. Das Projektteam sah darin die einzige Moglichkeit,
die ursichlichen Hintergriinde, seien es curriculare, organisatorische oder eher
individuell empfundene Ausldser, herauszufinden. Das Projekt bot weiterhin die
Moglichkeit, demografische Daten, die bislang unbekannt und fiir das Projekt
unter Umstidnden relevant waren, zu erheben. Weitere, mittelfristige Ziele waren
die péddagogisch-didaktische Verbesserung der Lehre, Forderung der studenti-
schen Selbstorganisation* und letztendlich Qualitdtssicherung des noch relativ
neuen Studiengangs.

Wichtigste Voraussetzung fiir alle MaBnahmen war dabei die Offenheit und
Kooperationsbereitschaft der beteiligten Dozenten gegeniiber der Idee, der
Methodik, den Studierenden und einer geplanten Vertrauensperson. Im Vorfeld
wurden deshalb bestimmte Dozenten auf das Projekt hin angesprochen und
waren spontan bereit mitzuwirken. Gleichzeitig wurde den Studierenden das
Projekt von Anfang an als ,,ihr“ Projekt nahegebracht und immer wieder darauf
hingewiesen, dass sie in diesem Projekt die Chance haben, einen wesentlichen
Beitrag zur Verbesserung der Studiensituation zu leisten.

4 Vgl. Wichelhaus, Schiiler, Ramm & Morisse, 2008 und Wichelhaus, 2008.
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2.1 Vertrauensperson

Um eine effektive und von Hierarchien losgeloste Kommunikation zwi-
schen Studierenden und Dozenten zu ermdglichen, wurde fiir die zu untersu-
chende Erstsemestergruppe gezielt eine bestimmte Vertrauensperson benannt.
Diese Person arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Medienlabor und
hat vor wenigen Semestern den Diplom-Studiengang Medieninformatik der
Fachhochschule Osnabriick absolviert. Sie brachte also potenziell — sowohl hin-
sichtlich ihrer Ausbildung als auch ihrer Studienerfahrung — die notwendigen
Voraussetzungen fiir die Akzeptanz beider Seiten — von Studenten und Dozenten
— mit.

Neben der Kommunikationsférderung und Vermittlerrolle sollte die Vertrauens-
person vielféltige Aufgaben rund um das Gesamtprojekt iibernehmen, z.B. Be-
ratung der Dozenten, Planung von Terminen und Evaluationstitigkeiten (Ent-
wicklung und Auswertung von Umfragen, Feedbackgespriachen, Forumsbeitrigen
und Interviews). Fiir alle weiteren Maflnahmen hatte die Vertrauensperson eine
zentrale Bedeutung.

2.2 Teamtermin

Eine rein organisatorische, aber entscheidende Maflnahme war die Einplanung
eines wochentlichen, gemeinsamen Termins in die Stundenplédne aller Beteiligten
(Studierende, Dozenten, Vertrauensperson). So wurde garantiert, dass bei Bedarf
ein Treffen des gesamten ersten Semesters stattfinden konnte. Die Leitung des
Termins lag bei der Vertrauensperson.

In erster Linie sollte dieser Termin eine Art ,,Kommunikationsplattform® sein.
Die Vertrauensperson konnte ihn bei Bedarf fiir Feedbackgespridche oder als
Evaluationstermin nutzen. Gleichzeitig sollte der Termin auch fiir inner- oder
aullercurriculare Aktivitdten, wie beispielsweise gemeinsame Veranstaltungen
von Dozenten (im Sinne von ,,Team-Teaching) oder Vortrige von externen
Referenten, genutzt werden.

2.3 Inhaltliche Abstimmung

Ein weiteres Projektziel war, die Lehrinhalte des gesamten ersten Semesters
gemeinsam mit allen beteiligten Dozenten abzustimmen und kritisch zu beleuch-
ten. Das erste Semester befasst sich mit technischen und gestalterischen
Grundlagen der Medieninformatik und besteht aus den Modulen Grundlagen
der Mathematik, Grundlagen der Informatik, Akustik und Optik und Grundlagen
der Mediengestaltung, wobei jedes Modul aus einem Vorlesungs- und einem
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Praktikumstermin besteht, ausgenommen Grundlagen der Mathematik (nur
Vorlesung). Zur Wissensiiberpriifung werden in den Praktika obligatorische
Testate durchgefiihrt. Mathematik, Informatik und Akustik und Optik schlie-
en am Ende des Semesters mit einer Klausur ab. In Mediengestaltung wird in
Teamarbeit eine Hausarbeit umgesetzt.

Bis auf Grundlagen der Mediengestaltung wird in den Veranstaltungen des
ersten Semesters hauptsichlich mathematisches, informationstechnisches und
physikalisches Wissen vermittelt. Wegen dieses mathematisch-technischen
Schwerpunktes der Lehrinhalte ist ein Teil der Studierenden, die sich im Vorfeld
ein Studium der Medieninformatik ,,medialer vorgestellt hatten, regelmafig ent-
tduscht oder sogar frustriert. Fiir alle Studienanfinger, besonders wenn sie in
ihrer bisherigen Ausbildung keinen mathematisch-technischen Schwerpunkt hat-
ten, ist das erste Semester durchaus anspruchsvoll und fordert ein hohes Mal} an
Selbstlernkompetenz.

Die Grundidee fiir eine gemeinsame Analyse der Lehrinhalte war, eine Art
ganzheitlichen, facheriibergreifenden Lehransatz zu finden. Konkret sollte ver-
sucht werden, die Zusammenhénge der Fiacher sowie den Sinn und Zweck der
Lehrinhalte (vor allem der mathematisch-technischen Inhalte) den Studierenden
schon im ersten Semester zu verdeutlichen. Dariiber hinaus sollten die Fécher
besser aufeinander abgestimmt werden, sowohl im Hinblick auf verwandte
Vorlesungsthemen als auch auf die jeweilige Arbeitsbelastung in den Praktika.
Im optimalen Fall sollten fécheriibergreifende Praktikumsaufgaben entwickelt
werden — mit dem Effekt, die Gesamt-Arbeitsbelastung zu reduzieren.

2.4 Bonussystem

Untersuchungen mit Studierenden im Studiengang Medieninformatik hat-
ten erwiesen, dass die Moglichkeit einer freiwilligen Wissensiiberpriifung mit
Belohnung eine sinnvolle Methode darstellt, um Studierende im kontinuier-
lichen Lernen zu fordern®. Deshalb sollte im geplanten Projekt fiir die Facher
Grundlagen der Mathematik, Grundlagen der Programmierung und Akustik und
Optik ein Bonussystem in der Form eingefiihrt werden, dass die Studierenden
regelmiBige Online-Tests auf freiwilliger Basis, zeitlich flexibel und ortsunge-
bunden, absolvieren konnen, und die erworbenen Punkte schon fiir die Klausur
am Ende des Semesters zdhlen.

Den Weg zum Klausurantritt zu ebnen, war dem Team wichtig. Denn da im
Bachelorprogramm alle Noten ab dem ersten Semester in die Endnote einflie3en,
schienen Studierende, die sich nicht optimal vorbereitet hatten, den Klausurantritt

5 Im Kurs Audio- und Videotechnik im hoheren Semester wurde ein Bonussystem qualita-
tiv evaluiert, siche Wichelhaus, 2008.
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oftmals eher zuriickzustellen, als das Risiko einer schlechten Note einzugehen.
Dieses Verhalten fiihrt jedoch dazu, dass die Aussicht auf das Absolvieren des
Studiums in der Regelstudienzeit schon am Ende des ersten Semesters frag-
lich wird. Das geplante Bonussystem sollte den Studierenden die Angst vor dem
Klausurantritt nehmen oder die Angst zumindest verringern, indem sie sich einer
regelmifigen Wissensiiberpriiffung mit direktem Feedback zum Wissensstand
stellen — sich somit optimal vorbereiten — und am Ende des Semesters schon
einen Punktegrundstock fiir die Klausur haben.

2.5 Evaluationsdesign

Um auftretende Probleme ,,im akuten Zustand“ zu untersuchen, wurden wihrend
des gesamten Semesterverlaufs begleitende Mafinahmen im Sinne einer forma-
tiven Evaluation durchgefiihrt. Die jeweiligen Evaluationsergebnisse sollten im
optimalen Fall dynamisch in die Optimierung der weiteren Semesterplanung ein-
flieBen — mit dem Ziel, auftretende Probleme oder Schwierigkeiten sofort und
gezielt verbessern zu konnen. Das Projektteam bemiihte sich, die Studierenden
fiir eine kontinuierliche Mitarbeit zu motivieren, indem alle Evaluationsergebnisse
transparent dargestellt und fiir alle verdffentlicht wurden.

Je nach Bedarf wurden adidquate EvaluationsmaBnahmen durchgefiihrt, insbe-
sondere qualitative Methoden wie Gruppendiskussionen, offene Befragungen in
schriftlicher Form, Einzelinterviews oder Beobachtungen. Aber auch quantitative
Datenerhebungen wurden eingesetzt. Im nachfolgenden Kapitel wird kurz auf
die entsprechenden MaBnahmen eingegangen. Im Detail sind alle MaBnahmen,
Messinstrumente und Evaluationsergebnisse unter http://www.ecs.fh-osnabrueck.
de/26926.html zu finden.

3 Semesterverlauf

Die folgende Grafik stellt den gesamten Semesterablauf mit allen Projekt-
aktivitdten dar.

Vor Semesterbeginn fanden 77 / und 2 mit den Dozenten und der Vertrauens-
person statt. Wéahrend der ersten Sitzung wurde das Gesamtprojekt definiert, die
oben beschriebenen Maflnahmen gemeinsam festgelegt und die Lehrinhalte fiir
alle transparent dargestellt. Bis zur zweiten Sitzung sollte die Vertrauensperson
versuchen, die Lehrinhalte zu sortieren bzw. verwandte Themen zu finden. Die
zweite Sitzung diente ausschlieBlich der Diskussion der Lehrinhalte und der
Entwicklung von gemeinsamen Praktikumsaufgaben.
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Vertrauensperson

Bonussystem

y4

Sept Okt Nov De Jan Klausuren

Start WS 2008/2009 Abschluss

Abb. 1: Projekt-Zeitstrahl: die Zahlenblocke spiegeln die einzelnen Teamtermine (TT)
wieder

TT 3 fand mit den Studierenden in der ersten Semesterwoche statt. Die Dozenten
und die Vertrauensperson wurden vorgestellt und organisatorische Dinge fiir
alle Facher geklart. Im Anschluss folgte eine Diskussion iiber das Curriculum
der Medieninformatik. Schwerpunkt war dabei, den Bezug der Fécher aus dem
ersten Semester zu den Fiachern aus den hdheren Semestern zu verdeutlichen.
Die Studierenden wurden in die Diskussion einbezogen und gefragt, ob sie eine
Vorstellung davon hitten, was in den einzelnen Féachern gelehrt wird. Es folgte
eine Prisentation einer Anwendung auf dem iPhone. Die Studierenden sollten
sich iiberlegen, welche Féacher im Studium wichtig sein kdnnten, um eine solche
Anwendung zu entwickeln. Auf diese Weise wurde versucht, den Studierenden
die Wichtigkeit der Ficher, welche das erste Semester bilden, nahe zu bringen.
Am Ende dieses Termins wurde an die Studierenden ein Fragebogen verteilt
(E1), der demografische Daten, Motivation zum Studium und Erfahrungen zu
Studieninhalten abfragte.

Mit dem Semesterstart war die Vertrauensperson offizieller Ansprechpartner fiir
die Studierenden bei Problemen, Fragen und Verbesserungsvorschldgen. Das
Bonussystem wurde ebenso ab der ersten Woche angeboten. Unabhingig von
den Teamaktivititen griindeten die Studierenden zu Semesterbeginn eine eigene
StudiVZ-Gruppe, in welche die Vertrauensperson nach einigen Wochen als
Mitglied mit allen Lese- und Schreibrechten eingeladen wurde.

Im Modul Grundlagen der Programmierung wurde nach Semesterstart bald
ersichtlich, dass ein Teil der Studierenden keinerlei Vorkenntnisse in der Pro-
grammierung besal. Um dieses Defizit auszugleichen wurde 77T 4 durchge-
fithrt, an dem Studierende freiwillig an einem Programmier-Einfithrungskurs auf
Basis der Lego-Mindstorms-Systeme teilnehmen konnten. Im Anschluss folgte
eine Beurteilung des Workshops in Form eines Fragebogens mit offenen Fragen
(E2).
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TT 5 wurde vom Mathematik-Dozenten fiir einen Exkurs zu mathematischen
Methoden im Web genutzt.

TT 6 war der erste von der Vertrauensperson veranstaltete offene Feedbacktermin,
der jedoch nur von sechs Studierenden besucht wurde. Trotz geringer Teilnahme
benannten die Studierenden akute Probleme mit Fachinhalten und kritisierten in
einem Fach die Praktikumsorganisation. Um herauszufinden, ob diese Probleme
fiir die gesamte Gruppe signifikant waren, startete die Vertrauensperson eine
Online-Umfrage (E3). Es zeigte sich, dass die Kritik von der Mehrheit der
Studierenden bestétigt wurde. Dieses Ergebnis wurde von der Vertrauensperson
fiir alle transparent an den betroffenen Dozenten weitergegeben. 77 7 war ein
iber die StudiVZ-Gruppe abgestimmtes abendliches Treffen der Studierenden
mit der Vertrauensperson.

Wihrend TT 8 zeigten die Studierenden deutliche Stress- und Uberforderungs-
symptome. Die benannten Griinde waren gestiegene Praktikumsanforderungen,
zu grofle Stofffiille, explodierende Vor- und Nachbereitungszeiten und gleichzei-
tig kaum Erfolgserlebnisse. Aufgrund des spéten Zeitpunkts im Semester konn-
ten die Dozenten den Studierenden an dieser Stelle nur mit einem gréBeren
Zeitfenster fiir die zu hoch empfundenen Praktikumsanforderungen entgegen-
kommen. Grundsitzliche, ficheriibergreifende Anderungen beziiglich der inhalt-
lichen Dichte waren nicht mehr méglich.

TT 9 und TT 10 wurden von den Dozenten der Mathematik und Medien-
gestaltung als Nachhol- und Vertiefungstermine genutzt. Nach Abschluss der
Vorlesungszeit und den Klausuren fand eine letzte Online-Befragung statt (£4),
in der die Studierenden das Semester riickblickend beurteilten. 77 // war ein
Abschlusstreffen mit den Dozenten und der Vertrauensperson, bei dem das
Projekt, die Klausurergebnisse und das weitere Vorgehen diskutiert wurden.

4 Analyse

Im Laufe des Semesters wurden unterschiedlichste Daten systematisch gesam-
melt und ausgewertet. Im Folgenden werden nur diejenigen Erkenntnisse vorge-
stellt, die eine inhaltliche oder organisatorische Veranderung bewirkt haben oder
die als Empfehlung formuliert werden konnen.

Wichtigste organisatorische Voraussetzung fiir das gesamte Projekt war der
gemeinsame wochentliche Termin im Stundenplan aller Beteiligten. Ohne die-
sen optional belegbaren Termin wéren Mafinahmen wie die Teamsitzungen kaum
moglich gewesen. Ergebnis ist eine Empfehlung an die Stundenplanung, fiir
jeden Erstsemesterzug einen solchen Termin einzuplanen.
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Durch die Befragungen und die Transparenz im Projekt wurde erstmalig ersicht-
lich, dass doch iiberraschend viele Studierende ohne Programmierkenntnisse
ein Studium der Medieninformatik wihlen. Die Einfiihrung eines Programmier-
Einfithrungskurses auf Basis der Lego-Mindstorms-Systeme im Rahmen der frei-
willigen sogenannten Vorbereitungswoche war deshalb eine Folgemalinahme im
nachfolgenden Sommersemester. Die Vorbereitungswoche findet jedes Semester
fiir Studienanfdnger vor Vorlesungsbeginn statt und war bislang ein reiner
Aufbaukurs in Mathematik. Mittelfristig wiinschenswert sind Einflihrungskurse
zu jedem Modul im ersten Semester.

Die Rolle der Vertrauensperson wurde von den Studierenden als duBerst wich-
tig bewertet. Da die offizielle Leitung der Teamtermine bei ihr und nicht bei
den Dozenten lag, konnte die Vertrauensperson eine direkte Bezichung zu den
Studierenden aufbauen und die Bereitschaft zur Mitarbeit am Projekt aktivieren.
Der Kontakt zu ihr wurde sehr hdufig in Anspruch genommen. Dabei hatten die
Studierenden unterschiedlichste Fragen und Probleme, beispielsweise beziiglich
der Organisation des Studiums, bei speziellen Fragen zu den Veranstaltungen
oder bei spezifischen Problemen mit Dozenten. Dass im Laufe der ersten
Semesterwochen ein ernst zu nehmendes Vertrauensverhiltnis entstand, wurde
ersichtlich, als die Vertrauensperson mit allen Lese- und Schreibrechten zur exi-
stierenden StudiVZ-Gruppe zugelassen wurde. Gerne hétten die Studierenden die
Vertrauensperson auch im zweiten Semester als Schnittstelle zu den Dozenten
,behalten®. Diese sehr positiven Ergebnisse belegen, dass das Konzept einer stu-
dentennahen Vertrauensperson fiir eine ganze Semestergruppe hohere Akzeptanz
besitzt als das bestehende Mentoring-Programm® der Fachhochschule, bei dem
jedem/jeder Studenten/in fiir den Zeitraum von einem Jahr ein Professor/eine
Professorin zugewiesen wird. Die Erfahrung der letzten Jahre hatte gezeigt,
dass das existierende Programm von Seiten der Studierenden kaum in Anspruch
genommen wird.

Die fiir Dozenten nicht zugingliche StudiVZ-Gruppe war eine wichtige und
stimmungsbildende Kommunikationsplattform im Sinne von Social Online
Networking. Sie wurde von den Studierenden sehr regelmifBig genutzt, bei-
spielsweise um Ubungsblitter aus den Tutorien zu diskutieren, Lerngruppen
zu organisieren, Arbeitsgruppen fiir die Praktika zu bilden oder Informationen
zu Priifungsanmeldungen einzuholen. Die fachhochschulinterne E-Learning-
Plattform wurde fiir Kommunikationszwecke nicht genutzt, auch wenn sie die
Moglichkeiten dazu bietet. Dass eine fachhochschulunabhingige Plattform
eine derartige Bedeutung fiir die Studierenden hat, war den Dozenten bislang
nicht bewusst. Die dortige Teilnahme der Vertrauensperson erwies sich als sehr
wichtig, vor allem, wenn falsche, stressauslosende Informationen im Umlauf
waren, beispielsweise hinsichtlich von Abgabeterminen oder Priifungsinhalten.

6  Siehe http://www.mentoring.fh-osnabrueck.de/.
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Die StudiVZ-Gruppe konnte zudem am Ende des zweiten Semesters die Mog-
lichkeit er6ffnen, Abbrecher, auf die bislang kein Zugriff mehr war, {iber ihre
Beweggriinde zu befragen.

Die Abstimmung der Lehrinhalte unter den Dozenten wurde auf Seiten der
Studierenden positiv wahrgenommen und fiihrte zu motivationsfordernden ,,Aha-
Momenten®, insbesondere zwischen den Modulen Mathematik und Informatik.
Das Projektziel, die Zusammenhédnge der Ficher deutlicher herauszustellen,
wurde demnach partiell erreicht. Somit wurde mit relativ geringem Aufwand
relativ hoher Output erzielt.

Das Online-Bonussystem wurde von der Mehrheit der Studierenden genutzt
und als sinnvoller Anreiz zur Wissenskonsolidierung empfunden. Jedoch musste
von Seiten der Vertrauensperson und der Dozenten immer wieder auf die
Freiwilligkeit der Teilnahme hingewiesen werden, damit das System nicht als
zusitzlicher, negativer Stressfaktor wahrgenommen wurde. Wichtig war, dass die
Punkte aus den Onlinelibungen fiir das Bestehen einer Klausur nicht entschei-
dend waren, sie jedoch dazu beitrugen, die eigentliche Klausurnote zu verbes-
sern. Im Vergleich zu den vergangenen Semestern empfanden die Dozenten bei
Klausurantritt — wie erhofft — eine erh6hte Teilnahmebereitschaft, welche auf die
Bonuspunkte zuriickzufiihren sein kdnnte.

Durch den achten Teamtermin, in dem die Studierenden deutliche Kritik
und Panik duBerten, wurde bestitigt, was urspriinglich nur eine subjektive
Empfindung auf Dozentenseite war. In der zweiten Hélfte des Semesters stieg der
individuell wahrgenommene Leistungsdruck bei einem Grofteil der Studierenden
massiv an und somit entstanden Stresssymptome wie Uberforderung, chaotisches
Zeitmanagement und Angst vor den Klausuren. Mediengestaltung, ein Fach, das
eher Kreativitdt und freiere, selbstorganisierte Projektarbeit erfordert — und fiir
viele Studierende urspriinglich der Grund fiir die Wahl des Studienschwerpunktes
Medien war — wurde hintenangestellt zugunsten der ,,Angstfiacher®.

5 Ausblick

Unsere Erkenntnisse aus dem Projekt haben bestitigt, dass der aktuelle
Studiengang Medieninformatik aufgrund von inhaltlicher Dichte und engmaschi-
gen Testaten schon ab Mitte des ersten Semesters Effekte wie Leistungsdruck,
Stresssymptome und Priifungsangst erzeugt. Das Curriculum bietet keine
Freirdume fiir selbstgesteuertes Arbeiten, experimentelle Projektarbeit oder kri-
tische Reflexion. Diese alarmierenden Ergebnisse entsprechen den Ergebnissen
dhnlicher Studien, wie der von Roland Bloch: ,,Das neue Studiensystem befor-

376



Projekt ,, Teamtermin *': Mafinahmen gegen Abbrecherquoten und Stresssymptome

dert so eine instrumentelle Studienmotivation, deren Ziel nicht Reflexion, son-
dern Anpassung und Optimierung ist.*”

Gleichzeitig haben wir durch das Projekt erfahren, dass eine Kombination aus
transparenter Kommunikation und kollegialer Kooperation diesen negativen
Effekten entgegenwirkt, sie sogar aufheben kann. Beispielsweise haben die
Studierenden, die am Projekt beteiligt waren, im zweiten Semester von sich aus
die offene Kommunikation ,,angstfrei* weitergefiihrt: Gegen Ende des zweiten
Semesters fand ein von studentischer Seite initiiertes Krisengesprach mit allen
Dozenten aus dem zweiten Semester und dem Studiendekan statt, in dem die
inhaltliche Dichte und Studierbarkeit des zweiten Semesters thematisiert wurde.
Dieses Treffen war fiir alle Beteiligten aufschlussreich und sehr produktiv. Durch
das Projekt scheint die Bereitwilligkeit zur aktiven Gestaltung des Studiums und
zur Teilnahme an Evaluationen auf Seiten der Studierenden gestiegen zu sein.

Leider sind Konzepte wie offenes Lehren oder der gegenseitige Austausch
von Wissen unter deutschen Hochschullehrern weniger verbreitet. Fiir die vor-
gestellte Art von facheriibergreifender Kooperation bedarf es jedoch besonde-
rer Bereitschaft zur inhaltlichen Transparenz und Flexibilitit. Wiinschenswert
wire eine grundsitzliche Offenheit gegeniiber derartigen Ansitzen, um beispiels-
weise zu ermdglichen, dass sich Dozenten vor Semesterbeginn gerne zusammen-
setzen, um Module eines Semesters organisatorisch aufeinander abzustimmen
oder inhaltliche Zusammenhénge zu finden. Im néchsten Schritt kdnnten fiacher-
iibergreifende Inhalte, die in einem Semester gut funktioniert haben, auf einer
,» Teaching-Plattform* anderen Kollegen — und vielleicht sogar den Studierenden
— zur Verfiigung gestellt werden.

Wir hoffen nicht, dass derartige Ansdtze nur Visionen bleiben und versuchen,
moglichst viele Malinahmen des Projektes zu institutionalisieren. So soll das
Konzept einer zentralen, studentennahen Vertrauensperson das Mentoring-Pro-
gramm der Fachhochschule Osnabriick® ersetzen — nicht zuletzt aus Qualitts-
sicherungsgriinden. Dieser Vorschlag wird in Kiirze im Fakultétsrat vorgestellt.
Eine Realisierungsmoglichkeit wére die Finanzierung der entsprechenden
Stellen durch Studienbeitrdge. Weiterhin wird die Akzeptanz des Program-
mier-Workshops auf Basis der Lego-Mindstorms-Systeme zur Zeit evalu-
iert. Sinnvoll wére, wenn entweder dieser Workshop oder eine vergleichbare
MaBnahme zur Einfiihrung in die Programmierung als fester Bestandteil in die
Vorbereitungswoche integriert wird. Der wichtigste Projektmeilenstein ist jedoch
die anstehende Reakkreditierung des Studiengangs (2011), bei der aus unserer
Sicht die Entschlackung der Studieninhalte und inhaltliche Wahlmdoglichkeiten
erste Prioritdt haben. In einer ersten Reakkreditierungssitzung wurde diese
Forderung von allen beteiligten Dozenten befiirwortet und wird nun wei-

7 Bloch, R., 2009.
8 Siehe http://www.mentoring.th-osnabrueck.de/.
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ter konkretisiert. Unser Ziel ist, das Studienprogramm so zu reformieren, dass
Studierende wieder Freirdume fiir individuelles, experimentelles und teamorien-
tiertes Arbeiten haben und moglichst angstfrei studieren kénnen.
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Priifungskultur gestalten?! Prozess- und
Qualititsunterstiitzung schriftlicher Priifungen
an Hochschulen durch eine Web-Applikation

Zusammenfassung

Die Gestaltung von Priifungen hat grole Bedeutung fiir das Lernverhalten
Studierender. Damit stellt sich die Frage, wie Lehrende dabei unterstiitzt werden
konnen, ,,gute” Priifungen zu entwickeln. Als Teil des Forderprojekts ,,Qualitéts-
unterstiitzung fiir Assessments kliart eine Machbarkeitsstudie, inwieweit
Priifungsprozesse mithilfe eines elektronischen Werkzeugs unterstiitzt und dabei
unterschiedliche Qualitétsziele erreicht werden konnen. Der Beitrag beschreibt
die Entstehung des Konzepts und diskutiert, unter welchen Voraussetzungen die
Einfiihrung eines solchen Werkzeugs dazu beitragen kann, die Priifungskultur an
der Hochschule zu verdndern.

1  Priifungskulturen als didaktische Herausforderung

Die Qualitdt von Priifungen ist ein Dauerthema der Hochschuldidaktik und
erfahrt derzeit wieder eine erhdhte Aufmerksamkeit (Dany, Szcyrba & Wildt,
2008). Ausloser dafiir ist nicht zuletzt die Anpassung der Priifungssysteme
an die Bologna-Vorgaben (Dahlgren, Fejes, Abrandt-Dahlgren & Trowald,
2009). Mit der Einfilhrung studienbegleitender Leistungserhebungen hat die
Priifungsdichte und damit auch das ,,individualokonomische Kalkiil“ (Reinmann,
Sporer & Vohle, 2007, S. 256) von Studierenden an Universititen zugenommen.
Denn fiir Studierende steht das Was und Wie der Priifung von Anfang an im
Vordergrund, wenn es um die Planung des eigenen Lernverhaltens geht (Sambell
& McDowell, 1998). ,Ist das priifungsrelevant?* ist dementsprechend eine viel-
gehorte Frage in Lehrveranstaltungen. Demgegeniiber ist die Priifungsgestaltung
fir viele Lehrende nach wie vor ein Randthema, mit dem man sich — mehr aus
Pflicht denn aus Neigung — am Ende einer Lehrveranstaltung befasst (James,
Mclnnis & Develin, 2002).

Damit ergibt sich die Herausforderung, bei Lehrenden ein Bewusstsein fiir
die groBe Bedeutung der Priifungsgestaltung als integralem Bestandteil
eines Veranstaltungs- und Lernarrangements zu schaffen und sie bei der Er-
stellung guter Priiffungen zu unterstiitzen (Reeves, 2006). An der Universitit
St. Gallen wird an einem Vorhaben gearbeitet, bei dem ein webbasiertes
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Instrument die Beriicksichtigung unterschiedlicher Qualitdtsstandards bei der
Planung und Erstellung schriftlicher Priifungen erleichtern soll. Dieses Vor-
haben ist Teil des Kooperationsprojektes ,,Qualitdtsunterstiitzung fiir Assess-
ments“, an dem auch Partner der Universitdt Ziirich, der ETH Ziirich und
der Fachhochschule Nordwestschweiz beteiligt sind und das im Rahmen des
Programms AAA/SWITCH gefordert wird.! Ziel des Projekts ist es einer-
seits, die Priifungserstellung zu erleichtern, indem beispielsweise Unterstiitzung
beim Entwerfen und Zusammenstellen von Priifungsaufgaben oder auch bei
der Entwicklung von Korrekturschemata angeboten wird. Dadurch sollen
nicht zuletzt hiufig auftretende Formfehler reduziert werden. Andererseits soll
mit Hilfe des Werkzeugs ein didaktischer Mehrwert realisiert werden, indem
Informationen zur Gestaltung didaktisch guter Priifungen bereitgestellt und
konkrete Gestaltungsanregungen genau dann angeboten werden, wenn sie im
Prozess der Priifungserstellung relevant werden. Dieser Artikel stellt die bisheri-
gen Projekterfahrungen an der Universitét St. Gallen vor.

2 Ziele und Ansatzpunkte fiir die Unterstiitzung von
Priifungsprozessen

2.1 Elektronische Prozessunterstiitzung zwischen
E-Assessment und Qualitiitssicherung

Das Vorhaben ldsst sich zwischen zwei Themenbereichen verorten, die derzeit in
der Hochschuldidaktik Konjunktur haben: E-Assessment und Qualitdtsmanage-
ment.

E-Assessment. Unter dem Schlagwort E-Assessment lassen sich zwei wesentli-
che Entwicklungslinien ausmachen: (1) Als Folge steigender Studierendenzahlen
wird iiber verschiedene Ansitze des E-Assessments versucht, Priifungsprozesse
zu automatisieren. Im Mittelpunkt steht dabei in der Regel die Rationalisierung
von Planungs-, Durchfiihrungs- und Auswertungsprozessen (Wannemacher,
2007). Zugleich erhalten technische Aspekte sowie Fragen der Sicherheit, der
Fehlerfreiheit und der Zuverldssigkeit grofies Gewicht. (2) Im Kontext der
zunechmenden Kompetenzorientierung wird nach Madglichkeiten gesucht, inno-
vative Priifungsformen in die Hochschule zu integrieren. Diese verfolgen das
Ziel, komplexere Lernziele, etwa in Form praktischen Problemldsens, zu erfas-
sen und dadurch besser auf vorhandene Kompetenzen schlieen zu konnen als
mit ,klassischen, tendenziell inhaltsorientierten Priifungsformen. Prominent

1 An den Partnerhochschulen wird das Projekt mit dem Ziel vorangetrieben, didakti-
sche Unterstiitzungsangebote in bereits bestehende E-Assessment-Projekte zu integrie-
ren, wihrend an der Universitdt St. Gallen zunéchst die Unterstiitzung papierbasierter
Priifungen im Vordergrund steht.
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sind hier Portfolio-Ansitze, bei denen Kompetenzerwerb anhand gesammelter
Lernprodukte nachgewiesen wird (Hornung-Prihauser, Schaffert, Hilzensauer
& Wieden-Bischof, 2007). Auf technischer Seite werden hier oft Web-2.0-
Technologien aufgegriffen, die eine einfache Dokumentation von Lernergebnissen
durch die Benutzer ermdglichen.

Qualitdtsmanagement. Im Vordergrund stehen hier Bemiihungen, die Qualitét
der Hochschullehre durch unterschiedliche Evaluationsinstrumente zu bestim-
men und in Richtung von etablierten Standards oder eigenstindig festgelegten
Zielen weiterzuentwickeln. Eine typische Form hochschulinterner Mafinahmen
des Qualititsmanagements ist die Lehrevaluation, auf deren Basis die Lehr-
und Lernqualitit verbessert werden soll (Kluge & Schiiler, 2007; Rindermann,
2003).

Das hier beschriebene Vorhaben hat Beriihrungspunkte mit beiden Bereichen,
grenzt sich aber gleichzeitig auch davon ab. Ahnlich wie bei verschiedenen
E-Assessment-Werkzeugen soll eine Prozessunterstiitzung es den Lehrenden
erleichtern, den Ablauf der Priifungskonstruktion besser zur organisieren und
wichtige Gestaltungsentscheidungen im Blick zu behalten. Anders als bei den
meisten Vorhaben zum E-Assessment sollen jedoch nicht die Priifungsdurch-
fiihrung und -auswertung automatisiert, sondern lediglich unterstiitzende Hilfe-
stellungen bei der Erstellung angeboten werden. Analog zu Ansdtzen des
Qualitdtsmanagements geht es darum, eine Priifungspraxis zu fOrdern, die
bestimmten Anspriichen und Standards gerecht wird. In Abgrenzung zu vielen
Evaluationsansdtzen verfolgt das Projekt keine Fremdbewertung, sondern bietet
Hilfen zur Selbsteinschitzung von Lehrenden im Prozess der Priifungsgestaltung.
Das Werkzeug setzt an bestehenden Priifungspraktiken an und zielt darauf ab,
das Qualitdtsbewusstsein der Dozierenden zu férdern.

2.2 Anforderungen an das Priifen im Hochschulkontext

Wenn Hochschulbildung den Anspruch hat, Studierende zu kritischen und reflek-
tierten Mitgliedern der Gesellschaft auszubilden (z.B. Spoun & Wunderlich,
2005), ergibt sich daraus die Notwendigkeit einer anspruchsvollen Priifungs-
praxis, die iiber das Einfordern von Auswendiggelerntem hinausgeht (Mezeske
& Mezeske, 2007). Demgegeniiber steht hdufig die Herausforderung, Priifungen
fiir eine groe Zahl von Studierenden zu gestalten und durchzufiihren.

Das Erstellen, Durchfithren und Auswerten von Priifungen ist eine kerndidak-
tische Aufgabe, die bereits bei der Planung der Veranstaltung mitgedacht wer-
den sollte. Die Festlegung angestrebter Lernergebnisse (Kompetenzen) bildet
die Grundlage fiir die Bestimmung von Lernzielen. In der Hochschullehre ist
jedoch héufig ein Bruch zwischen den postulierten Lernzielen, den tatsidchlichen
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Aktivitdten im Unterricht und letztlich den Anforderungen der Priifung festzu-
stellen. Die Voraussetzungen guten Priifens betreffen verschiedene Aspekte des
Veranstaltungsdesigns (Freeman & Lewis, 1998, S. 26ff.):

» Die angestrebten Lernziele sind sinnvoll (bezogen auf die Lernvoraus-
setzungen der Studierenden, den Platz einer Veranstaltung im Studienverlauf
u.d.).

» Die Priifung spiegelt die Schwerpunkte der Lehrveranstaltung wider.

* Die ,,gemessene” Leistung ist geeignet, eine Aussage iiber das Erreichen von
Kompetenzen zu machen.

* Die Priifung scheint fiir Studierenden wie auch fiir weitere Anspruchsgruppen
angemessen und nachvollziehbar.

Neben der Validitit von Priifungen ist auch der Reliabilitit, d.h. der Zuver-
lassigkeit der Bewertung durch einen oder auch mehrere Priifende, Rechnung
zu tragen. Zentrale Voraussetzung fiir eine nachvollziehbare und begriindete
Bewertung sind klare Beurteilungskriterien. Anforderungen an die Giiltigkeit
und Zuverléssigkeit von Priifungen stehen in einem Spannungsverhéltnis zu prii-
fungsdkonomischen Aspekten (vgl. Metzger & Niiesch, 2004). Hochschulen nei-
gen dazu, bei groBen Studierendenzahlen der Reliabilitit ein hohes Gewicht
einzurdumen, nicht zuletzt, um Selektionsentscheidungen klar begriinden zu kon-
nen. Dariiber darf aber die Validitidt von Priifungen nicht vernachlissigt werden
(Freeman & Lewis, 1998, S. 29).

Wenn fiber die Qualitit von Priifungen an der Hochschule gesprochen wird, ste-
hen iiblicherweise pddagogisch-didaktische Probleme im Vordergrund. Betrachtet
man dagegen die Probleme der Priifungspraxis, so wird deutlich, dass zusétz-
lich zu padagogisch-didaktischen Méngeln in der Priifungskonzeption auch for-
male Qualitdtsziele von Priifungen hdufig nicht erreicht werden. So kdnnen
z.B. Fehler in Bezug auf die Nummerierung von Aufgaben, die Addition von
Punktezahlen oder von vorgesehenen Bearbeitungszeiten auftreten. Dies bedeu-
tet, dass die Qualitét einer Priifung in der Regel vor dem Hintergrund padago-
gisch-didaktischer Standards beurteilt wird, daneben aber auch scheinbar trivi-
ale Formalia eine grofle Bedeutung im Hinblick auf die durchfiihrungspraktische
Qualitét einer Priifung haben. In diesem Beitrag wird daher die Perspektive des
hochschuldidaktischen Ideals um diejenige des Priifungsalltags ergénzt und mit
den Bediirfnissen unterschiedlicher Anspruchsgruppen zusammengebracht.

Qualitédtsanspriiche an schriftliche Priifungen lassen sich aus den Perspektiven
unterschiedlicher Anspruchsgruppen betrachten. Zu nennen sind in erster Linie
die Studierenden, die Dozierenden (und ihre Assistierenden) und die (Priifungs-)
Verwaltung. Die Anforderungen dieser drei Zielgruppen sind zwar in groflen
Teilen deckungsgleich, aber deren Gewichtung kann durchaus unterschiedlich
ausfallen. Als vierte, quer dazu liegende, Anspruchsgruppe kénnen hochschul-
didaktische Stellen betrachtet werden, deren Interesse darin besteht, die Qualitét
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von Priifungen nach padagogisch-didaktischen Prinzipien sicherzustellen und die
diesbeziiglich einen mehr oder minder umfangreichen Auftrag zur Schulung und
Unterstiitzung der Dozierenden haben.

Im Folgenden werden Qualititsanspriiche an schriftliche Priifungen aus den vier
genannten Perspektiven skizziert. Diese wurden im Rahmen der Machbarkeits-
studie an der Universitit St. Gallen zusammengetragen. Auch wenn die ange-
sprochenen Aspekte vor dem Hintergrund institutionsspezifischer Strukturen und
Kulturen zu verstehen sind, so diirften sie in gewissen Teilen doch auf andere
Hochschulen iibertragbar sein.

Dozierende. Fiir die Dozierenden an der Universitit St. Gallen sind neben der
didaktischen Qualitdt vor allem der Aufwand fiir die Erstellung, Durchfiihrung
und Auswertung schriftlicher Priifungen sowie der erforderliche zeitliche
Vorlauf wichtig. Sind mehrere Dozierende und Assistierende an der Erstellung
einer Priifung beteiligt, erweisen sich die erforderlichen Abstimmungen (z.B.
Austausch und Uberarbeitung von Aufgaben oder Priifungsteilen) nicht nur
als zeitaufwindig, sondern auch als fehleranfillig. Zudem ist bei den an der
Universitdt St. Gallen zentral durchgefiihrten Priifungen®? der lange zeitliche
Vorlauf zwischen der Eingabe der Priifungen an die Priifungsstelle und dem
Priifungstermin aus Sicht der Dozierenden ein Problem. Letztere miissen ihre
Priifungen bereits drei Wochen vor Ende der Vorlesungszeit erstellt und einge-
reicht haben. Dies fiihrt nach Aussagen von Dozierenden beispielsweise dazu,
dass Inhalte der letzten Sitzungen in den Priifungen tendenziell unterreprésen-
tiert sind.

Administration. Aus Sicht der zustdndigen Priifungsadministration sind es vor
allem Formalia, bei denen es Fehler zu vermeiden gilt. Haufige formale Fehler
bei der Priifungsgestaltung sind falsche Punktesummen, fehlerhafte Texte und
uniibersichtliche Formatierungen. Bei der Auswertung von Priifungen kon-
nen Probleme beispielsweise dadurch entstehen, dass von Dozierenden fiir die
Notenberechnung erstellte Kalkulationstabellen Fehler aufweisen. Auch Multiple-
Choice-Priifungen konnen Fehler beinhalten, wenn Anweisungen unklar formu-
liert oder logische Méngel enthalten sind.

Studierende. Auch Studierende fordern formal fehlerfreie Priifungen ein, da feh-
lerhafte oder ungenaue Angaben zur Missverstindnissen und ungleichen Chancen
fiihren koénnen. Zudem ist auch eine nachvollziehbare und ausgewogene Auswahl
der Priifungsthemen und -formen wichtig. Besondere Bedeutung kommt aus
Studierendensicht einer fairen und vor allem transparenten Auswertung zu. Hier
besteht das Bediirfnis nach eindeutigen Bewertungskriterien und der Moglichkeit

2 Bei zentralen Priifungen reichen die Dozierenden die Priifungsangaben an die Priifungs-
administration weiter, welche die Priifungen dann innerhalb eines rund vierwochigen, so
genannten Prifungsblocks nach Semesterende durchfiihrt.
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der Einsichtnahme in die korrigierte Prifung, um die eigene Leistung nachvoll-
ziehen und beurteilen zu kénnen.

Hochschuldidaktik. Die hochschuldidaktische Perspektive postuliert letztlich die
Giitekriterien, anhand derer die Qualitét einer Priifung bestimmt werden kann. Im
Vordergrund steht der Anspruch, valide, zuverldssig und fair zu priifen und aus-
zuwerten. Kohérenz soll einerseits zwischen den kommunizierten Lernzielen, der
methodischen Ausgestaltung des Unterrichts und letztlich den Anforderungen in
der Priifung bestehen. Die Auswertung von Priifungen sollte moglichst transpa-
rent anhand eindeutiger Beurteilungsschemata erfolgen und fiir die Studierenden
nachvollziehbar sein.

Die Bediirfnisse der oben vorgestellten Anspruchsgruppen lassen sich zu einem
Anforderungsraster fiir ein Unterstiitzungsangebot zusammenfassen. Dabei
ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere die Anforderungen von Dozieren-
den und (Priifungs-)Administration mit den Eigenheiten und etablierten Pro-
zessen der jeweiligen Hochschule variieren konnen. Demgegeniiber sind die
Anspriiche an gute Priifungen aus didaktischer Sicht allgemeiner Art, wobei
deren Umsetzung wiederum von hochschulspezifischen Besonderheiten beein-
flusst wird. Ausgehend von den oben genannten Anforderungen lassen sich kon-
krete Gestaltungshinweise fiir ein Unterstiitzungsangebot ableiten, das durch den
Prozess der Priifungsgestaltung und gegebenenfalls auch der Priifungsauswertung
fithrt und Hilfestellungen fiir das Erreichen der skizzierten Qualitétsziele anbie-
tet.

2.3 Konturen einer technischen Lésung

In der gegenwirtigen, frithen Phase des Vorhabens (Machbarkeitsstudie) begin-
nen sich erste Konturen einer mdglichen technischen Losung abzuzeichnen. Aus
der bisherigen Darstellung lassen sich drei Funktionsbereiche ableiten, die eine
solche Losung abdecken konnte:

Fiihrung und Unterstiitzung. In diesem Bereich werden Lehrende angelei-
tet, Entscheidungen zu treffen bzw. Eingaben zu machen. Uber diese Eingaben
konnten etwa die Grobstruktur der zu erstellenden Priifung definiert (welche
Themenschwerpunkte, wie viele Priifungsteile etc.), Aufgabentypen ausgewihlt,
Aufgaben formuliert oder das Erstellen von Musterldsungen, Auswertungsrastern
etc. angeleitet werden.

Visualisierung. Dieser Bereich kann den Priifungserstellenden eine Ubersicht iiber
ihre bisherigen Gestaltungsentscheidungen (als ,,Blaupause® der Priifung) liefern.
So konnen beispielsweise die verschiedenen Priifungsteile, ihre Gewichtung
sowie die jeweils zugewiesene(n) Aufgaben oder auch das Anspruchsniveau von
Aufgaben und deren Bezug zu Lernzielen der Veranstaltung angezeigt werden.
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Information. Hier konnen je nach Stand des Gestaltungsprozesses relevante
Fachinformationen eingeblendet werden, z.B. Hinweise zur optimalen Gestaltung
bestimmter Aufgabentypen, der Konstruktion von Bewertungsschemata etc.
Dariiber hinaus konnen auch weiterfithrende Quellen (Weblinks, Leitfiden) und
Kontakte (etwa zum hochschuldidaktischen Zentrum) angeboten werden.

Das Werkzeug soll nicht mechanistisch-linear durch Schritte der Priifungs-
gestaltung (bzw. der Auswertung) filhren. Dem Postulat der inneren Kohérenz
von Lernzielen und Priifung folgend, sollen Lehrende dabei unterstiitzt werden,
Aspekte wie etwa die Anzahl der Priifungsaufgaben, deren Bearbeitungsform und
deren Anforderungsniveau im Zusammenhang zu behandeln und dadurch eine
der Situation angepasste ,,gute” Priifung zu entwickeln. Dazu soll es moglich
sein, zwischen verschiedenen Phasen der Priifungsgestaltung (Lernziele definie-
ren, Priifungsstruktur festlegen, Aufgaben erstellen etc.) zu wechseln und so den
Gestaltungsprozess dynamisch zu halten. Am Ende des Konstruktionsprozesses
sollte es moglich sein, fertig formatierte Priifungsblétter sowie Auswertungshilfen
in Form von Bewertungsschemata und Notentabellen fiir Lehrende (z.B. Excel-
Files) auszugeben.

3 Implikationen fiir die Priifungskultur einer Hochschule
3.1 Was das Projekt erreichen soll — und was nicht

Die Erwartung, allein iiber die Bereitstellung von neuen, technologiebasierten
Losungen nachhaltige Verinderungen kulturell etablierter Praktiken zu errei-
chen, hat sich unter anderem auch in Bezug auf E-Learning als naiv erwiesen
(Schulmeister, 2006). Vor diesem Hintergrund und angesichts der Tatsache, dass
es bereits zahlreiche Informationsangebote zur Priifungsgestaltung gibt, muss das
Wirkungspotenzial eines solchen Vorhabens kritisch diskutiert werden.

Pragmatische Zielsetzung. Hier ist noch einmal in Erinnerung zu rufen, dass
das Projekt von der bestehenden Priifungspraxis ausgeht. Ziel ist es zunéchst,
Minimalstandards bei der Konstruktion und Auswertung von Priifungen zu
sichern. Es geht darum, das Einhalten formaler Gestaltungsrichtlinien zu unter-
stiitzen und iiber diesen Weg das Qualitdtsbewusstsein auch und vor allem fiir
didaktische Anspriiche an gute Priifungen zu schirfen. Diese pragmatische
Herangehensweise begriindet auch, warum der Anwendungsbereich einer solchen
Losung zunéchst auf schriftliche Priifungen beschrinkt bleibt: Es geht darum,
zumindest einen groflen Ausschnitt der traditionellen Priifungspraxis an der
Hochschule zu adressieren. Das Projekt kann daher nur ein Schritt hin zum lang-
fristigen Ziel einer anspruchsvollen Priifungspraxis sein, das neben hochschuldi-
daktischen Beratungs- und Informationsangeboten, beispielsweise zu innovativen
Priifungspraktiken, steht.
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Abgrenzung von anderen Angeboten. Viele Lehrende handeln auf der Basis
langjahrig erworbener Routinen oder orientieren sich am Modell erfahrener
Kollegen. Entsprechend basiert auch ihr Qualitdtsverstindnis von Priifungen
oft eher auf personlichen Erfahrungen, denn auf pddagogischer Fachkompetenz
(Kluge, 2007). Mit der zu entwickelnden Losung sollen Dozierende prakti-
sche Hilfestellungen unmittelbar im Prozess der Priifungsgestaltung erhalten.
In Abgrenzung zu hochschuldidaktischen Schulungsangeboten einerseits und
Leitfadden zur Priiffungsgestaltung andererseits geht es nicht primdr darum, die
Priifungskompetenzen von Lehrenden zu fordern oder darzustellen, wie Priifungen
»im Prinzip*“ zu gestalten sind. Interviews im Rahmen des Projekts haben
gezeigt, dass bestehende Informationsangebote (z.B. Leitfadden) den Lehrenden
entweder nicht bekannt sind, oder aber bei der Gestaltung von Priifungen kaum
genutzt werden. Ziel des Projekts ist es daher, das Erreichen von Qualititszielen
bei einer hier und jetzt zu gestaltenden Priifung zu unterstiitzen. Hilfestellungen
werden daher genau dann angeboten, wenn sie im Erstellungsprozess relevant
sind. Als Ergebnis der Nutzung des Unterstiitzungsangebots sollen schriftliche
Priifungen (und gegebenenfalls auch Korrektur- bzw. Auswertungshilfen) resul-
tieren, die ausgedruckt oder elektronisch verwendet werden kdnnen.

3.2 Noch ein Tool? Chancen und Risiken eines Online-Werkzeugs

Damit eine solche Unterstiitzung der Priifungsgestaltung gelingen kann, miis-
sen die angedachten Unterstiitzungsangebote einerseits anschlussfiahig an die
etablierte Priifungskultur sein. Andererseits darf {iber eine pragmatische Her-
angehensweise der didaktische Anspruch, die Gestaltung qualitativ guter
Priifungen anzuleiten, nicht aus den Augen verloren werden. Daraus ergeben
sich unterschiedliche Herausforderungen, zwischen denen durchaus auch Ziel-
konflikte bestehen.

Effizienz als Akzeptanzkriterium. Ein entscheidender Punkt flir das Gelingen
des Projekts ist die Akzeptanz bei den Lehrenden. Verursacht ein Unterstiit-
zungsangebot einen (auch nur befiirchteten) Mehraufwand gegeniiber eta-
blierten Ldsungen, ist eine nachhaltige Nutzung im Alltagsbetrieb wenig
wahrscheinlich. Es wird daher versucht, liber die Analyse bestehender Priifungs-
gestaltungsprozesse, Potenziale fiir Vereinfachungen aus Sicht der Beteiligten
ausfindig zu machen. Chancen dazu konnen sich aus der Verwendung hinter-
legter Formatvorlagen ergeben, die ein aufwindiges, manuelles Formatieren
eriibrigen. Das gilt ebenso fiir die Unterstiitzung fehleranfilliger Vorgénge, z.B.
der Berechnung von Punktesummen. Auch die Wahl der technischen Basis ist
sorgfaltig zu priifen: Oft sind Lehrende bereits mit einer Vielzahl technischer
Systeme konfrontiert. Daher sollte die Priifungsunterstiitzung in ein bestehendes
System sowie in bereits etablierte Prozesse integriert werden.
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Sicherheit. Werden Priifungselemente online verarbeitet und moglicherweise
zentral gespeichert, ergeben sich daraus potenzielle Sicherheitsprobleme. Die
Online-Bearbeitung von Priifungen verlangt ein durchdachtes Zugangskonzept
beziiglich der Verwaltung von Daten und Zugangsrechten. Von der Sicherheit
hingt wesentlich das Vertrauen ab, das dem System entgegengebracht wird
(Weippl, 2005), und damit letztlich dessen Akzeptanz. Das Thema Sicherheit ist
damit eines der bedeutsamsten Erfolgskriterien des Projektes.

Relevanz fiir eine heterogene Priifungspraxis. Hochschulkulturen zeichnen sich
generell durch eine starke Heterogenitit mit relativ autonomen bereichs- und
disziplinspezifischen Subkulturen aus (z.B. Tierney, 1988). Dies wirkt sich auch
auf das Priifen aus, wo eine Vielzahl, zum Teil fachspezifischer, Praktiken und
Routinen etabliert ist. Damit ein solches Werkzeug echte Hilfestellungen bieten
kann, muss es fiir unterschiedlichen Praktiken und Kontexte — eine betriebswirt-
schaftliche Grundlagenvorlesung mit 400 ebenso wie ein rechtswissenschaftli-
ches Master-Seminar mit 10 Studierenden — niitzlich sein.

Pédagogischer Anspruch im Mittelpunkt. Die Gestaltung einer guten Priifung
ist ein komplexer Prozess, der von einer Vielzahl von Einflussfaktoren (Lern-
inhalten, Studierendenzahl etc.) geprdgt ist. Daher besteht die Gefahr, bei der
technischen Abbildung von Priifungsprozessen die Vielfalt moglicher und
guter Priifungskonzeptionen unzuldssig zu reduzieren und eine mechanisti-
sche Abwicklung vorzuspuren — ein Kritikpunkt, der in der Diskussion um
E-Assessment immer wieder vorgebracht wird. Letztlich muss der pddagogische
Anspruch an gutes Priifen im Mittelpunkt stehen. Von daher ist es eine besondere
Herausforderung, bei der Konzeption und der Umsetzung eines Werkzeugs nicht
in eine technisch-mechanistische Prozesslogik zu verfallen, sondern zu versu-
chen, den iiblicherweise iterativen Prozess der Priifungskonstruktion zu beriick-
sichtigen und den Gestaltungsprozess flexibel zu halten.

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die angesprochenen Herausforderungen zeigen deutlich das Spannungsfeld,
in dem sich die Entwicklung eines Unterstiitzungswerkzeugs fiir schriftliche
Priifungen bewegt: Um akzeptiert zu werden, muss die Nutzung einerseits ein-
fach und effizient sein und andererseits heterogenen Anforderungen geniigen.
Diesen Herausforderungen steht als Drittes der didaktische Anspruch gegeniiber,
eine gute Priifungskultur im pddagogischen Sinne zu fordern. Die Gestaltung
von Priifungen darf also angesichts von Effizienzanspriichen auch nicht auf ein
mechanisches Abarbeiten immer gleicher Schritte reduziert werden. Dennoch
soll ein Werkzeug, wie es hier skizziert wurde, als ein Element dazu beitra-
gen, die Priifungskultur zu verdndern, indem wiinschenswerte Erwartungen
und Qualitdtsanspriiche an gutes Priifen explizit gemacht und immer wieder in
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Erinnerung gerufen werden. Es ist jedoch nicht zu erwarten, dass ein elektroni-
sches Werkzeug als alleinige MaBinahme die Priifungspraxis entscheidend ver-
bessern kann. Flankierend sollte Lehrenden die Bedeutung von Priifungen fiir
das Lernen Studierender verdeutlicht und eine ,,gute* Priifungskultur als zentra-
les Entwicklungsziel in der Lehre etabliert werden.

Die groBite Herausforderung fiir die weitere Entwicklung des hier beschriebe-
nen Projekts liegt in der Verankerung eines Unterstiitzungswerkzeugs in der
Priifungspraxis von Hochschullehrenden. Dies haben Gespréiche zur Bedarfs- und
Anforderungsanalyse an der Universitit St. Gallen deutlich gemacht, wo bisher
kaum Erfahrungen mit Themen wie E-Assessment existieren. Auf der einen Seite
konstatieren manche Programmleitungen und Vertreter der Priifungsverwaltung
sehr deutlich einen bestehenden Unterstiitzungsbedarf. Auf der anderen Seite
sind viele Dozierende, insbesondere wenn sie schon ldnger ,,im Geschift™ sind,
nur schwer dazu zu bewegen, ihre Priifungspraxis im Hinblick auf Qualitits-
kriterien zu hinterfragen und neue Impulse aufzunehmen. Wie bei vielen ande-
ren Innovationsprojekten im Umfeld neuer Lehr- und Lernmedien muss daher
zundchst mit ausgewihlten (insbesondere jiingeren) Hochschullehrenden evalu-
iert und aufgezeigt werden, in welchem Umfang ein solches Werkzeug tatséch-
lich Nutzen stiftet. Diese Herausforderung aktiv aufzunehmen, wird einen der
zentralen Aspekte eines Nachfolgeprojekts darstellen, das auf die Umsetzung,
Erprobung und Evaluation des hier skizzierten Unterstiitzungswerkzeugs abzielt.
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Kompetenznetz E-Learning Hessen

Zusammenfassung

Mit dem Kompetenznetz e-learning-hessen.de vernetzen sich die hessischen
Hochschulen mit Hilfe der Koordination und Unterstiitzung durch das httc und
Forderung durch das Hessische Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst rund
um das Thema E-Learning. Dieser Beitrag beschreibt die Ziele des Netzwerks,
dessen Maflnahmen und Elemente und die bisherigen Erfahrungen und seine
Entwicklung seit dem Jahr 2000. Mit der abschlieBenden Bewertung wer-
den Anhaltspunkte fiir eine erfolgreiche Vernetzung von Hochschulen und ein
Ausblick auf die geplanten Aktivitiaten des hessischen Netzwerkes in den néchs-
ten Jahren gegeben.

1 Ausgangssituation an den hessischen Hochschulen

Bereits seit dem Jahr 2000 fordert die Hessische Landesregierung den Einsatz
der neuen Medien in der Lehre an ihren Hochschulen entsprechend der
Zielsetzung einer ,raschen Entwicklung und curricularen Einbindung multi-
medialer Lehr- und Lerninhalte sowie virtueller Studienangebote” (HMWK,
2000). Ein Kernaspekt der hessischen Forderung war es von Anfang an, an den
Hochschulen ,,die Medienkompetenz innerhalb des Lehrkdrpers zu steigern,
die notwendigen Ressourcen zur Produktion internetbasierter Studienangebote
und die technische Infrastruktur zur Nutzung neuer Medien in der Lehre zur
Verfligung zu stellen” (HMWK, 2000).

Aus diesem Grund forderte das Hessische Ministerium fiir Wissenschaft und
Kunst in einem ersten Schritt ab 2000 den Aufbau von Kompetenzzentren an
seinen fiinf hessischen Universitdten. Diesen Zentren sollte eine Schliisselrolle
bei der Erreichung der oben genannten Ziele im Bereich E-Learning zukom-
men. Die Umsetzung dieser Zentren an den einzelnen Hochschulen gestaltete
sich unterschiedlich: Teilweise wurden an den Hochschulrechenzentren ent-
sprechende Einrichtungen geschaffen, teilweise wurden sie an den didaktischen
Zentren verortet, teilweise aber auch als Stabsstelle bei den Présidien. In einigen
Fillen — insbesondere an den Fachhochschulen — wurden Ansprechpartner oder
Arbeitsstellen in einzelnen Fachgebieten oder Professuren angesiedelt. In eini-
gen Hochschulen wurden offizielle E-Learning-Gremien eingerichtet oder eine
Zuordnung des Themas E-Learning zu einem Mitglied des Prasidiums vorgenom-
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men. Gemeinsam war allen Ansétzen, dass es in den folgenden Jahren an jeder
Hochschule einen Ansprechpartner fiir das Thema E-Learning gab — oftmals
war dies ein Verantwortlicher der operativen Ebene innerhalb eines Zentrums.
Auf Seiten der Lehrenden entwickelten viele, entweder aufgrund einer hohen
Eigeninitiative oder bedingt durch die vielféltigen Fordermafinahmen des Bundes
oder des Landes, einschldgige Erfahrungen bei der Integration von E-Learning-
Elementen in ihre Lehre. Die Lehrenden wurden dabei in vielen Fillen maB-
geblich von den Zentren oder E-Learning-Stellen ihrer jeweiligen Hochschulen
unterstiitzt. Die Situation war jedoch oftmals gekennzeichnet durch viele vonein-
ander unabhéngige Aktivititen an den Hochschulen und mangelnde Transparenz
beziiglich dieser Initiativen. Ein Austausch zwischen den Hochschulen fand
kaum statt und wenn doch, dann meist auf Fachtagungen, die zum Teil auch
aullerhalb Hessens stattfanden.

Um diese Situation zu dndern, sah das Land 2002 eine Chance, auf der Basis der
vielfdltigen Erfahrungen verstdrkt den Austausch zwischen den Hochschulen zu
fordern und auch die Fachhochschulen sowie die Kunst- und Musikhochschule
an diesem Austausch partizipieren zu lassen. Zudem war es ausdriickliches Ziel
der Landesregierung, die Umsetzung von E-Learning gerade an den Hochschulen
zu fordern, die noch wenig Erfahrung auf diesem Gebiet besalen. So wurde zum
einen die Vernetzung der Aktivitdten zunechmend gefordert und zum anderen
wurden auch an den Fachhochschulen E-Learning-Supportstellen geschaffen und
nicht nur technische Infrastrukturen befordert.

2 Ziele des Kompetenznetzes E-Learning Hessen

Ausgehend von dieser Situation wurde 2002 das Kompetenznetz E-Learning
Hessen geschaffen. Es verfolgt das iibergeordnete Ziel, den Erfahrungsaustausch
zwischen den E-Learning-Akteuren an den hessischen Hochschulen, d.h. den
Multiplikatoren an den Kompetenzzentren und den Lehrenden zu ermogli-
chen und zu fordern. Um auch die strategische Ebene einzubeziehen, wurden
die Entscheidungstriger in den Présidien mit einzelnen Maflnahmen adressiert.
Zur Erreichung des iibergeordneten Ziels, dem Erfahrungsaustausch, wurden als
Teilziele die Bildung eines Netzes von Erfahrungstrigern und die Schaffung von
Transparenz iiber die verschiedensten Aktivititen und deren Beteiligten defi-
niert. Ein regelméBiger Erfahrungsaustausch und Transparenz iiber die verschie-
denen Aktivitdten erlauben es, bei Fragen schnell einen Ansprechpartner zu fin-
den, wenn z.B. die unmittelbare Umgebung an der eigenen Hochschule nur
wenige oder unzureichende Erfahrungen im Bereich E-Learning besitzt. Dies gilt
vor allem auf der Ebene der Zentren, die an den Fachhochschulen teilweise nur
aus ein oder zwei einzelnen Personen bestehen und die so auf einen Austausch
mit den anderen Zentren geradezu angewiesen sind. Auch auf der Ebene der
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Lehrenden ist der Austausch besonders lohnenswert, wenn sie iiber ihre eige-
nen Zentren hinaus Erfahrungstriger und E-Learning-Beispiele in ihrer eigenen
Disziplin suchen und an ihrer Heimathochschule nicht fiindig werden.

Eine solche Transparenz und Offenheit helfen vor allem auch, aufwindige, par-
allele Entwicklungen zu vermeiden und zum anderen auch auf den Arbeiten
anderer aufzubauen. Durch gemeinsam gestaltete und dementsprechend gro-
Bere Aktivititen wie beispielsweise die hessenweiten E-Learning-Symposien
und -Fachforen kann zudem die Wahrnehmung nach Innen zur Gewinnung neuer
E-Learning-Interessierter gefordert werden. Gleichzeitig ist durch den gemeinsa-
men Auftritt und die Darstellung der verschiedenen hessischen Aktivitdten eine
bessere Wirkung nach Auflen jenseits des Kreises der Zentren und auch jenseits
der Landesgrenzen moglich. Zu guter Letzt bietet eine solche Transparenz und
Offenheit, die auch das Hessische Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst mit
einbezieht, einen direkten Kommunikationskanal zwischen Landesverwaltung
und Politik und den E-Learning-Akteuren in Hessen. So kdnnen Anforderungen
seitens der Hochschulen unmittelbarer dargestellt und MaBnahmen des Ministe-
riums besser an den Bedarfen der Hochschulen ausgerichtet werden.

3 Elemente des Kompetenznetzes E-Learning Hessen

Um die oben dargestellten Ziele zu erreichen, wurden verschiedene MaBnahmen
und Elemente umgesetzt, die kontinuierlich seit dem Jahre 2002 entstan-
den sind und die den jeweiligen aktuellen Entwicklungen in den hessischen
Hochschulen und der Forderlandschaft angepasst wurden. Das Kompetenznetz
E-Learning Hessen und seine einzelnen Elemente wurden von Beginn an durch
das Hessische Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst gefordert und im Auftrag
des Ministeriums vom Hessischen Telemedia Technologie-Centrum (httc) in
Darmstadt koordiniert und zusammen mit den Hochschulen umgesetzt. Die ein-
zelnen Elemente des Kompetenznetzes sind in Abbildung 1 als Séulen darge-
stellt. Das Fundament fiir das Kompetenznetz bilden dabei die Universititen und
Fachhochschulen, deren Zentren und Lehrende sowie das httc.

3.1 Erfahrungsaustausch fiir Multiplikatoren

Die erste Sédule des Kompetenznetzes bilden die regelméBig stattfindenden
Treffen der operativ fiir E-Learning an den Hochschulen Verantwortlichen,
d.h. in der Regel die Leiter bzw. auch die Mitarbeiter der fiir E-Learning
zustdndigen Zentren. Diese Treffen finden seit Dezember 2002 quartalsmé-
Big unter Beteiligung der fiinf Universititen und den Vertretern des Hessischen
Ministeriums fiir Wissenschaft und Kunst statt. Seit April 2005 sind auch die fiinf
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hessischen Fachhochschulen in diesen Kreis integriert. Zentraler Gegenstand der
Sitzungen ist der jeweilige Bericht aus den Hochschulen und dem Ministerium
und dessen Diskussion. Weiterhin erfolgt eine Diskussion und Abstimmung
gemeinsamer Aktivitdten. Gekennzeichnet sind die Veranstaltungen durch eine
hohe Offenheit und ein hohes gegenseitiges Interesse sowie ein inzwischen
gewachsenes Vertrauen zwischen den Teilnehmern; Herausforderungen und
Probleme an der eigenen Hochschule werden offen angesprochen und gemein-
same Losungsansitze diskutiert.

Portal
www.e-learning-hessen.de
Erfahrungs- Personliche Virtuelle Qualifizierung
austausch fiir Community Community der Lehrenden
Multiplikatoren
« Fachforen + Kompetenzen + Methodenkompetenz

« Treffen der Zentren| + Symposien + Good Practice * Medienkompetenz

und Ministerium * Messeauftritt + Lerninhalte « Technikkompetenz
« Arbeitsgruppen « Veranstaltungen | « Erfahrungsaustausch

Beratungsangebote = Technische Infrastrukturen und Tools = Content = Kompetenzen

HOChSChUIen hﬂc

Abb. 1: Elemente des Kompetenznetzes E-Learning Hessen

Um die inhaltliche Diskussion zu vertiefen und die jeweiligen Kompetenztriger
aus den Zentren stirker daran zu beteiligen, haben sich im Jahr 2007 aus die-
sem Kreis heraus folgende Arbeitsgruppen zur Vertiefung und Erarbeitung von
Themen gebildet:

* Lernplattformen

* Authoring

» Didaktik und Lehrszenarien

* Qualifizierung

* Organisationsentwicklung

Die Arbeitsgruppen arbeiten dabei in flexiblen Formen (in Prdsenz oder online)
mit unterschiedlich klar definierten Zielen. Diese Ziele reichen von einem
Erfahrungsaustausch wie beispielsweise im Bereich Lernplattformen und
Authoring bis hin zur Entwicklung eines Curriculums fiir die Qualifizierung
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der Lehrenden in der AG Qualifizierung und der gemeinsamen Erstellung einer
Beschreibung von E-Learning-Szenarien in der AG Didaktik.

3.2 Personliche Community

Die zuvor dargestellten Maflnahmen adressieren vor allem die Leitungsebene und
die Mitarbeiter der Kompetenzzentren; die Lehrenden als wesentliche Zielgruppe
bleiben bei diesen Treffen aullen vor. Diese Gruppe wurde bisher nur von
MaBnahmen der Zentren und Akteuren an der jeweiligen Hochschule erreicht
wie bspw. durch Informationsveranstaltungen, E-Learning-Tage, Workshopreihen
usw. Wichtig erschien bei der Konzeption des Kompetenznetzes aber insbe-
sondere der Austausch zwischen Lehrenden auch iiber die Hochschulgrenzen
hinweg, um z.B. E-Learning-Akteure in der eigenen Disziplin kennen zu ler-
nen und an deren vielseitigen Erfahrungen partizipieren zu kénnen. Aus die-
sem Grund veranstaltete das Kompetenznetz 2004 und 2005 zwei hessenweite
E-Learning-Symposien, zu denen alle Lehrenden und die Verantwortlichen in
den Prisidien eingeladen wurden. Das erste Symposium fand im Oktober 2004
unter dem Titel ,E-Learning — Kooperationsformen, Finanzierungsmodelle
und Geschiftsmodelle — Szenarien fiir eine erfolgreiche Implementierung von
E-Learning an Hochschulen“ an der Goethe-Universitdt Frankfurt statt. Ca.
120 Teilnehmende besuchten die Veranstaltung, die mit Vortrdgen und einem
Projektmarkt zur Umsetzung von E-Learning an den Hochschulen auch insbeson-
dere die Entscheider adressierte. Gerade der Projektmarkt bot die Moglichkeit,
einzelne Aktivitdten der Lehrenden kennen zu lernen und personlich miteinan-
der in Kontakt zu treten. Die Etablierung des personlichen Kontakts und die
Anbahnung von Kooperationen zwischen den Lehrenden standen noch starker im
Fokus des zweiten Symposiums, das im Jahre 2005 an der Universitit Giessen
durchgefiihrt wurde. Hier wurden in drei disziplinenspezifischen Foren Lehrende
und Interessierte benachbarter Facher (z.B. Chemie, Medizin, Biologie) zusam-
mengebracht, die einander ihre Erfahrungen vorstellten und diskutierten.

Diese Fokussierung fand ihre Fortsetzung im Rahmen des gemeinsamen
Auftritts der hessischen Hochschulen auf der Learntec im Jahre 2006. An drei
Schwerpunkttagen fanden am hessischen Stand ergidnzend zu den disziplinen-
spezifischen Exponaten acht Vortrdge statt und es wurden zielgerichtet interes-
sierte Lehrende eingeladen. Ab 2007 wurde eine noch stirkere Fokussierung
auf einen methoden-, fach- und medienspezifischen Austausch in Bezug auf
E-Learning-Szenarien angestrebt: Statt einer groferen Veranstaltung an einem
Ort werden seit 2008 mehrere eintigige Fachforen an den verschiedenen
Hochschulstandorten durchgefiihrt. Damit konnen die interessierten Lehrenden
als Zielgruppe an ihrem eigenen Standort erreicht werden. Fast jede Hochschule
richtete ein bis zwei dieser Veranstaltungen aus. Die Themen dieser Fachforen
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reflektierten dabei aktuelle Entwicklungen wie beispielsweise ,,Hochschulen in
Second Life®, ,,Wikis im E-Learning®, ,,User Generated Content™ oder ,,Open
Learnware™ und spiegelten oftmals einen der Arbeitsschwerpunkte der ausrich-
tenden Hochschule wider. Die insgesamt 8 Fachforen wurden durchschnitt-
lich von 20-30 Teilnehmenden besucht und auch von Interessenten iiber Hessen
hinaus wahrgenommen. Das neue, kleinere Format der Veranstaltungen fiihrte
nach Einschitzung der Veranstalter zu einem intensiverem, fachspezifischen
Austausch zu den jeweiligen Themen. Die Durchfithrung an den verschiedenen
Hochschulstandorten wurden durchweg positiv bewertet, da dadurch eine gro-
Bere Aktivierung aller Hochschulstandorte sowie die Verbreitung der Aktivitdten
im Land erreicht werden konnte.

3.3 Virtuelle Community und Portal

Das Portal www.e-learning-hessen.de nimmt eine zentrale Stellung zur Erreichung
der als Ziel formulierten Transparenz ein. Bereits 2003 wurde ein gemeinsames
Internetportal zur Darstellung der Projekte und Veranstaltungen an den hessi-
schen Hochschulen eingerichtet. Dabei erfolgte die Pflege der Inhalte dezent-
ral durch die jeweiligen Kompetenzzentren, worin auch eines der wesentlichen
Defizite des Portals lag. Wie in der Einleitung dargestellt, besitzen auch die loka-
len Kompetenzzentren keinen vollsténdigen Uberblick iiber die Aktivitéiten ihrer
Lehrenden. Die Informationen werden zudem von den Zentren einmalig erfasst,
aber nicht fortlaufend erginzt und aktualisiert. Weitere Defizite lagen in der
Darstellung der Erfahrungen in Form von tabellarischen Projektbeschreibungen
und der unflexiblen Suchmoglichkeiten innerhalb der Dokumentation. Eine
Abfrage nach Kompetenzen war beispielsweise nicht moglich, da diese nur indi-
rekt in den Projektbeschreibungen erfasst waren. Auch eine Suche nach aufbe-
reiteten Lehr- und Lernmaterialien war nicht mdglich, da sie nicht indiziert und
nicht nach Fichern katalogisiert waren.

Aufbauend auf diesen Erfahrungen erfolgte dann im Jahr 2006 eine vollstin-
dige Neukonzeption und Neuentwicklung des Portals als Social Community
nach dem Vorbild von verschiedenen Web-2.0-Communities. In dieser Form
werden die Lehrenden selbst und nicht mehr nur die Kompetenzzentren vom
Portal angesprochen und bilden so eine virtuelle Community. Sie sind nicht
nur Konsumenten der Informationen, sondern sie konnen selbst aktiv werden.
Dazu wurde ein problemlos zu bedienendes webbasiertes System entwickelt,
das die Partizipation aller Lehrenden als Community-Mitglieder ermdglicht. Das
Portal stellt so eine Plattform und eine Einladung an alle Lehrenden dar, ihre
Erfahrungen zu dokumentieren, zu kommentieren und Lehrinhalte vorzustellen
sowie auch selbst von den eingestellten Informationen zu profitieren. Im Portal
kann ein Lehrender beispielsweise angeben, welche E-Learning-Werkzeuge er
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oder sie zur Realisierung von bestimmten didaktischen Szenarien in welchen
Lehrveranstaltungen einsetzt oder welche multimedialen Lerninhalte er oder
sie nutzt. Konzepte wie Lehrgebiete, E-Learning-Werkzeuge oder didaktische
Methoden und Objekte wie ,Lehrende‘, ,Dokumente‘ oder ,Lehrveranstaltungen*
bilden so zusammen ein Netz. Dieses Netz kann der Nutzer auf Basis einer
graphischen Visualisierung explorieren. Damit bietet das Netz gerade einem
Einsteiger, der mit der E-Learning-Terminologie nicht vertraut ist, einen ein-
fachen, seinem Interesse entsprechenden Zugang zu den unterschiedlichen
Erfahrungen. Er kann nach Erfahrungen in einem Lehrveranstaltungstyp, in sei-
nem Fach, an seiner Hochschule ebenso recherchieren wie nach Erfahrungen mit
didaktischen Methoden oder Technologien.

B &S Person

na Cebit, Hans
Profil Lehrveranstaltungen Lerninhalte

genutzte E-Learning Ilias
Systeme oder Content ResourceCenter

bietet Lehre zum Chemie, Lebensmittelchemie
Thema

Abb. 2: Personliche Darstellung der E-Learning-Erfahrungen im Portal

Aktuell sind im Portal die Informationen iiber die E-Learning-Erfahrungen von
iiber 300 Lehrenden an den hessischen Hochschulen dokumentiert. Dieser Erfah-
rungsschatz bildet eine umfangreiche Basis fiir einen Austausch nicht nur in der
virtuellen Community sondern auch personlich.

Grundlagen der

Allgemeine Chemie . ':.'\% ResourceCenter
Chermie (CBT/WBT/ )
(V) (TU Darmstadt) | SCORM-Kurs) 7 .

| i Grundlagen der . . .
| - [O] 0/ Voat, Michael
» 7_(.:hemie ‘ - A
Einfihrungsseminar \ 7 N }
" Chemie fir . T | mt’ Ilias
\ Mediziner (5) (TU TT— A — ‘ — :
\ —_— . . = Schneider, Stefan
‘Darmstadt) o ”@-3{3?*—:’*; Hans n y
i — T Einfihrungskurs
@ Chemie, 3 ’ Datenbank Chernie (CBT/WEBT/
Lebensmittelchemie Chemischer SCORM-Kurs)

Schulversuche

DacChs und Chermie

in der Schule
(Fallstudienbeschreibung)

Abb. 3: Zugang zu den Erfahrungen im Netz
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4 Vergleichbare Ansitze

Vergleichbare Ansdtze fiir solche landesweiten Initiativen existieren auch in
anderen Bundeslédndern. Beispielsweise existiert mit der Virtuellen Hochschule
Bayern (VHB)' ein Verbundinstitut als gemeinsame Einrichtung der Universitéiten
und Fachhochschulen des Freistaates Bayern, das jedoch im Unterschied zum
hessischen Netzwerk einen stérkeren institutionalisierten Charakter hat. Die
Zielsetzung der VHB unterscheidet sich insofern von der in Hessen, dass in
Bayern die hochschuliibergreifende Nutzung von Kursen und Inhalten durch
Studierende angestrebt wird, wihrend in Hessen der Vernetzungscharakter und
Austausch von Erfahrungen im Vordergrund steht. Zielgruppe der VHB sind
daher vor allem die Studierenden, die die gemeinsam bereitgestellten Inhalte
nutzen, wihrend das hessische Netzwerk sich an die Lehrenden und vor allem
an die E-Learning-Multiplikatoren wendet.

Auch der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) als gemeinsame, wissen-
schaftliche Einrichtung der Universitdten und der Fachhochschulen des Landes
hat sich zum Ziel gesetzt, hochschuliibergreifende E-Learning-Aktivitidten an den
Hochschulen in Rheinland-Pfalz zu initiieren und zu koordinieren: ,,Neben der
Entwicklung neuer E-Learning-Projekte gilt es auch die an den Hochschulen
bereits vorhandenen E-Learning-Aktivititen zu unterstiitzen sowie insgesamt eine
breite und nachhaltige Integration multimedialer und netzgestiitzter Komponenten
in die Prisenzlehre der Hochschulen zu férdern.“> Damit entspricht der VCRP
am ehesten der hessischen Zielsetzung des Kompetenznetzwerkes.

Das Bildungsportal Sachsen® dagegen geht {iber ein Vernetzungsangebot hinaus
und stellt als gemeinsame E-Learning-Initiative sdchsischer Hochschulen allen
Hochschulangehdrigen neben einem Informationsportal die Lernplattform OPAL
und umfassende weitere Services bereit. Eine weitere landesweite Vernetzung fin-
det sich bei den Hamburger Hochschulen mit dem Multimediakontor (MMKH)?,
einem Unternehmen der sechs dffentlichen Hamburger Hochschulen. Als zen-
trale Service- und Beratungseinrichtung unterstiitzt das MMKH gemeinsam mit
den Hochschulen initiierte Projekte zur IT-basierten Modernisierung von Lehre
und Verwaltung, berit die Hochschulen vor Ort bei der Projektumsetzung und
koordiniert zudem den hochschuliibergreifenden Informationsaustausch und
Wissenstransfer. Ahnlich wie in Hessen wird hier die Vernetzung angestrebt, dies
wird jedoch in einer anderen, stirker institutionalisierten Form als Unternehmen
umgesetzt.

1 http://www.vhb.org.

2 http://www.verp.de.

3 https://bildungsportal.sachsen.de.
4 http://www.mmkh.de.
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5 Erfahrungen und geplante Maflnahmen
5.1 Erfahrungen

Betrachtet man die Entwicklung des hessischen Netzwerks, so ist der Erfah-
rungsaustausch zwischen den Zentren als positiv zu werten: Es findet ein
Austausch der Ideen zwischen Hochschulen statt und neben dem horizonta-
len Austausch ist ein vertikaler Kommunikationskanal zum Ministerium fiir
Wissenschaft und Kunst entstanden. Zudem werden Anregungen untereinander
und im Ministerium aufgenommen bzw. auch weiterentwickelt. Beispiele sol-
cher Entwicklungen sind das E-Learning-Label, das an verschiedenen Hoch-
schulen eingefiihrt wurde, die Formate von E-Learning-Tagen und anderen Ver-
anstaltungen wie z.B. Workshopreihen usw., interne Projektausschreibungen,
Foérderungen und Awards.

Durch eine hohe personliche Konstanz der beteiligten Vertreter der Hochschulen
und des httc iber die Jahre hinweg wurde gegenseitiges Vertrauen ent-
wickelt, das zum einen eine hohe Offenheit beziiglich der Entwicklungen an
der eigenen Hochschule erméglichte und zum anderen durch Anregungen und
den Gedankenaustausch auch die direkte bilaterale Unterstiitzung in Prob-
lemsituationen forderte. Offentliche Veranstaltungen wie Symposien, Fachforen
und Messeauftritte erlauben zudem die Vernetzung der Lehrenden untereinan-
der. Hier lernen sie Partner aus der eigenen Disziplin kennen und haben die
Moglichkeit, ihre eigenen Aktivititen zu prasentieren. Gleichzeitig dienen diese
Veranstaltungen aber insbesondere auch dem Gewinnen von neuen Interessierten,
was durch die neue dezentrale Ausrichtung der Fachforen noch besonders unter-
stiitzt wird. Uber das Webportal stehen die Ergebnisse aus Projekten, Studien
und Veranstaltungen allen Interessierten zur Verfligung. Gleichzeitig ist zu beob-
achten, dass die Teilnahme der Lehrenden an der Community noch eher gering
ist, da das Portal oftmals nur den Multiplikatoren bekannt ist. Dem soll durch
eine zunehmende Vermarktung und Bekanntmachung der virtuellen Community
an den einzelnen Hochschulen und auch auf Veranstaltungen wie z.B. den
Fachforen entgegengewirkt werden. Leider ist die unzureichende Akzeptanz
auf die starke Skepsis der Lehrenden zuriickzufiihren, die Sorge haben, sich als
Experte darzustellen oder zu viele externe Anfragen zu erhalten oder auf deren
Widerstand, eigene Inhalte bereitzustellen, obwohl der Aufwand der Pflege als
eher gering anzusehen ist. Hier gilt es, verstirkt den Nutzen des Netzwerks fiir
die Lehrenden herauszustellen und ihnen das Portal bekannt zu machen.

Bewihrt haben sich die zentrale Koordination und das Vorantreiben der Ver-
netzung durch das httc. Hier erfolgt die Einladung und Dokumentation der
Sitzungen, die zentrale Pflege des Portals, das Zusammenfiihren der Aktivititen
und der regelmiBige Kontakt zum Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und
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Kunst. Fiir eine solche landesweite Initiative ist eine zentrale Anlaufstelle fiir die
Koordination der Aktivititen unerlésslich.

5.2 Ausblick: Geplante Mafilnahmen und Perspektiven

Aufgrund des Erfolges der bisherigen Vernetzung soll das Netzwerk in die-
ser Form weitergefiihrt werden. Wiinschenswert ist eine stirkere Einbindung
von Lehrenden, was durch eine Fortsetzung der Fachforen und eine intensivere
Vermarktung und Bekanntmachung des Gesamtangebotes angestrebt wird.

Im Rahmen der Arbeit der AG Qualifizierung wird in Zusammenarbeit mit dem
Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst die Einfiihrung eines hes-
sischen E-Learning-Zertifikates fiir Lehrende angedacht. Ziel ist, Lehrenden
die Moglichkeit zu eroftnen, den Erwerb und den Nachweis entsprechender
E-Learning-Kompetenzen durch eine Kombination von Angeboten verschiede-
ner Hochschulen zu ermdglichen. So bieten einzelne Hochschulen, allen voran
die Goethe-Universitit Frankfurt, ein umfassendes Workshopangebot an, mit
dem ein E-Learning-Zertifikat erworben werden kann (Bremer 2002, 2003).
Durch eine hessenweite Standardisierung des Abschlusses werden unterschied-
liche Qualifizierungswege und das Einbringen vorhandener Kompetenzen und
Weiterbildungsnachweise moglich. Ziel ist in diesem Kontext auch, vor allem
Fachhochschullehrenden durch ein zunehmend online angebotenes Quali-
fizierungsprogramm den Zugang zu diesen Angeboten zu ermoglichen, da
diese aufgrund ihrer hohen Lehrbelastung wenig Zeit fiir Prasenztermine zur
Verfiigung haben. Ein solches Angebot soll zudem stirker auf die spezifischen
Bediirfnisse der Fachhochschulen ausgerichtet und mit den zentralen Vor-Ort-
Angeboten der jeweiligen Hochschule verzahnt werden.

Literatur

Bremer, C. (2002). Qualifizierung zum eProf? Medienkompetenz und Qualifi-
zierungsstrategien flir Hochschullehrende. In: G. Bachmann, O. Haefeli, M. Kindt
(Hrsg.), Campus 2002: Die virtuelle Hochschule in der Konsolidierungsphase.
(S. 123-136). Miinster 2002.

Bremer, C. (2003). Hochschullehre und Neue Medien. Medienkompetenz und Quali-
fizierungsstrategien fiir Hochschullehrende In: U. Welbers (Hrsg.). Hochschul-
didaktische Aus- und Weiterbildung. (S. 323-345). Giitersloh 2003.

HMWK (Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst) (2000). Schwerpunkt
zur Forderung von Servicestrukturen fiir Angebote von Multimediaproduktion —
Ausschreibung Hochschulsonderprogramm II1.

399



Helge Fischer, Thomas Kéhler, Jens Schwendel

Effizienz durch Synergien im E-Learning

Zentrale Strukturen und einrichtungsiibergreifende
Kooperationen an den séichsischen Hochschulen

Zusammenfassung

Die deutschen Hochschulen sind in den letzten Jahren einem in der Historie bei-
spiellosen Reformdruck ausgesetzt. Bologna-Reform, Globalhaushalte, Studien-
gebiihren, Exzellenzinitiativen und Weiterbildungsmarkt sind nur einige der
omniprasenten Stichworte. Die zunechmende Einfithrung von technologiege-
stiitzten Lehr- und Lernmethoden erlaubt den Hochschulakteuren die Flankie-
rung dieser Neuordnungen und zuséitzliche strategische Positionierungen. Die
Hochschulen des Freistaates Sachsen verfolgen, unterstiitzt durch das Staats-
ministerium fiir Wissenschaft und Kunst (SMWK), spezielle E-Learning-
Strategien mittels einrichtungsiibergreifender Kooperationen. Verkdrpert werden
diese durch gemeinsame Lenkungs- und Dienstleistungsstrukturen ebenso wie
durch die iibergreifende Koordination von E-Learning-Projekten und den Einsatz
einer einheitlichen Lernplattform.

Der vorliegende Beitrag thematisiert die landesweite E-Learning-Entwicklung im
Freistaat Sachsen. Dabei werden vor dem Hintergrund historischer Entwicklungen
mit dem Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen (ehemals
Landeshochschulkonferenz), der BPS Bildungsportal Sachsen GmbH und der
Lernplattform OPAL die zentralen Strukturen der Politik-, Service- und Techno-
logieebene charakterisiert. Zudem werden praktische Arbeitsbereiche vorgestellt,
in denen hochschuliibergreifende Kooperationen stattfinden. Der abschlieBende
Ausblick verweist auf Entwicklungstendenzen sowie laufende und zukiinftige
MaBnahmen zur Verbreitung der E-Learning-Nutzung an den Hochschulen des
Freistaates Sachsen.

1 Historischer Abriss

Im Jahre 2001 wurde das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen als gemein-
same Initiative der Universitidten Leipzig, Dresden und Chemnitz sowie der
Fachhochschule Mittweida gestartet. Ziel dieses Verbundvorhabens war die
Konzeption und Etablierung eines Bildungsportals fiir die wissenschaftliche Aus-
und Weiterbildung, welches allen séchsischen Hochschulen zur Nutzung und fiir
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eine Beteiligung am weiteren Ausbau offen steht. Das sdchsische Bildungsportal
sollte damit eine Initialwirkung fiir die hochschuliibergreifende Zusammenarbeit
im Bereich digitaler Medien und netzgestiitzter Lehrformen (E-Learning) haben.

Unter dem Bildungsportal wurde im engeren Sinne die technologische Basis
fiir die Verbreitung von E-Learning verstanden. Diese umfasste eine zentrale
Lernplattform fiir die Konzeption und Umsetzung von E-Learning-Szenarien
sowie ein Internetportal fiir die hochschuliibergreifende Bereitstellung von News,
Informationen und Online-Lehrmodulen. Im weiteren Sinne wurde unter dem
Bildungsportal Sachsen eine Organisation verstanden, welche die Etablierung
des E-Learning an den Hochschulen Sachsens forderte und einen Rahmen fiir
die wirtschaftliche Realisierung von E-Learning-Initiativen bildete (vgl. Saupe,
Kohler & Ihbe, 2009).

Das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen wurde in zwei Phasen reali-
siert: Die erste Phase diente im Zeitraum von 2001 bis 2003 dem Aufbau
und prototypischen Betrieb des Bildungsportals Sachsen. In der zweiten
Phase wurden die Grundlagen fiir die nachhaltige Etablierung der entwickel-
ten Projektergebnisse geschaffen. Ein wesentlicher Meilenstein der zweiten
Projektphase war die Griindung der BPS Bildungsportal Sachsen GmbH im
November 2004 (vgl. Abschnitt 3.2) als gemeinsame Dienstleistungseinrichtung
von zehn séchsischen Hochschulen. Damit wurde eine stabile Service-orientierte
Organisationsstruktur geschaffen, um die nachhaltige Fortfiihrung der im
Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen aufgebauten zentralen IT-Dienste zu
sichern (vgl. Schwendel & Fischer, 2009). Zudem wurden an der Mehrzahl aller
séchsischen Hochschulen E-Learning-Service-Strukturen zur Unterstiitzung von
Hochschulangehdrigen aufgebaut. Im Jahre 2005 wurde das Lernmanagement-
System OPAL (vgl. Abschnitt 3.3) als zentrale E-Learning-Infrastruktur an den
sdchsischen Hochschulen eingefiihrt. Nach der abschlieBenden Evaluierung
endete das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen am 31.12.2006. Infolge des
erfolgreichen Projektverlaufs wurde auf Beschluss der Landeshochschulkonferenz
Sachsen am 05.03.2007 der Arbeitskreis E-Learning (vgl. Abschnitt 3.1) gegriin-
det (vgl. Saupe, Kohler & Ihbe, 2009).

2 Charakteristiken des E-Learning in Sachsen

Bei einem Blick auf die historische und aktuelle Entwicklung werden die beson-

deren Charakteristiken der sdchsischen Strategie deutlich:

» die Schaffung und Verkniipfung von zentralen und dezentralen Strukturen
und Diensten als strategische MaBlnahme zur Vernetzung der Hochschulen,

» die schrittweise Ergidnzung bzw. Substitution lokaler und isolierter E-Learn-
ing-Initiativen einzelner E-Learning-Akteure durch koordinierte, einrichtungs-
iibergreifende Aktivitdten zur Entwicklung von Synergien.
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Schwerpunkte der folgenden Ausfiihrungen sind daher die Skizzierung der séch-
sischen E-Learning-Strukturen, wobei im Besonderen die zentralen Ansitze
ausfiihrlich beleuchtet werden, sowie die Darstellung von praktischen Arbeits-
bereichen, in denen hochschuliibergreifende Kooperationen umgesetzt werden.

3 Strukturen

Allgemein werden unter Strukturen die Muster von Systemelementen und ihrer
Wirk-Beziehungen untereinander verstanden. Strukturen beziehen sich somit auf
die Art und Weise, wie die Elemente eines Systems miteinander in Beziehung
stehen, so dass ein System funktioniert. Das System E-Learning an sidchsischen
Hochschulen, insbesondere die einrichtungsiibergreifende Zusammenarbeit der
Hochschulen, basiert auf dem Zusammenwirken unterschiedlicher Struktur-
dimensionen: politischer Strukturen, Service-Strukturen und IT-Strukturen.
Strukturen der jeweiligen Ebenen, seien es Organisationseinheiten oder Dienste,
bestehen jeweils aus dezentralen und zentralen Elementen. Durch die Bundes-
land-fokussierte Perspektive des vorliegenden Beitrages verfolgen zentrale Ele-
mente jeweils hochschuliibergreifende Ansitze. Dezentrale Elemente beziehen
sich hingegen auf die einzelnen Hochschulen oder auf deren untergeordnete
Struktureinheiten. Die unterschiedlichen Strukturebenen sind nicht isoliert zu
betrachten, sondern leisten ihren jeweiligen Beitrag zum Funktionieren des
Gesamtsystems. E-Learning an den séchsischen Hochschulen in der gegenwiérti-
gen Ausprigung ist daher als Produkt aus politischen Initiativen und E-Learning-
Services, basierend auf einheitlichen Technologien, zu begreifen.

3.1 Politische Strukturen

Das Aufgabenspektrum der politischen Struktureinheiten umfasst die strategi-
sche Steuerung sowie die Sicherstellung der finanziellen Grundlagen fiir das
E-Learning an den sidchsischen Hochschulen. Sie miissen dazu beitragen, trotz
unterschiedlicher Erfahrungen, Interessen und Zielvorstellungen der jeweili-
gen Akteursgruppen gemeinsame Wege zu definieren, die sowohl der einzelnen
Hochschule als auch dem Hochschulstandort Sachsen Mehrwerte generieren.

Der Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen

Im Zentrum der politischen Strukturebene des E-Learning in Sachsen steht der
Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen (siehe Abbildung

1.
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[ Sachsisches Staatsministerium fir Wissenschaft und Kunst ]
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Abb. 1: Politische Struktur im E-Learning an séchsischen Hochschulen
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Gegriindet wurde der Arbeitskreis auf Initiative der Hochschulen und des
Sdchsischen Staatsministeriums fiir Wissenschaft und Kunst (SMWK) am
05.03.2007 durch die Landesrektorenkonferenz Sachsen (LRK) als erster
Arbeitskreis der LRK. Mitglied im Arbeitskreis sind inzwischen 13 Hochschulen,
darunter elf staatliche Hochschulen Sachsens sowie zwei private Einrichtungen.
Die Besetzung des Arbeitskreises erfolgt durch die offiziell bestétigten
E-Learning-Beauftragten der Mitgliedshochschulen. Somit sind alle Hochschulen
als dezentrale Einheiten der politischen Strukturebene in diesem zentralen
Lenkungs- und Steuerungsgremium vertreten (vgl. Kéhler & Neumann, 2009).

Zentrale Aufgabe des Arbeitskreises ist die landesweite Koordination der
Aktivitdten zur Nutzung des E-Learning in der akademischen Lehre an den
LRK-Mitgliedshochschulen. Er berdt die Hochschulen zu Fragen der weite-
ren Integration multimedialer Lernformen, entwickelt Empfehlungen und stra-
tegische Leitlinien und koordiniert deren Umsetzung. Zudem zeichnet dieses
Gremium fiir die ErschlieBung und Nutzung weiterer Férdermoglichkeiten ver-
antwortlich (vgl. Saupe, Kohler & Ihbe, 2009). Vor diesem Hintergrund koor-
diniert der Arbeitskreis die E-Learning-Initiativen der Mitgliedshochschulen,
iibernimmt die Begutachtung von Projektantrdgen, steuert die hochschuliiber-
greifende Vernetzung und sorgt somit fiir die Verbreitung und Verstetigung von
Projektergebnissen (vgl. Kéhler & Neumann, 2009).

3.2 Service-Strukturen
Das Aufgabenspektrum der Service-Strukturen umfasst neben technologischen

und péadagogischen Services zunehmend Management-orientierte Aufgaben, wie
Organisations- und Personalentwicklung, Projekt- und Qualitditsmanagement.
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Die Service-Strukturen der sdchsischen Hochschulen fungieren somit als ope-
rative Einheiten und unterstiitzen die Umsetzung der strategischen Vorgaben der
Hochschulen bzw. der zentralen E-Learning-Gremien (z.B. LRK-Arbeitskreis
E-Learning). Die zentralen und dezentralen Organisationseinheiten dieser Struk-
turebene sorgen in Zusammenarbeit dafiir, dass die Voraussetzung fiir Medien-
und Internet-basiertes Lehren und Lernen in allen Hochschulbereichen vorhanden
ist. Dezentrale Elemente sind die E-Learning-Service-Zentren, die zentralen
Einrichtungen (z.B. Rechenzentren, Bibliotheken, Sprachzentren) sowie die
Struktureinheiten fiir Forschung und Lehre der Hochschulen. Die zentrale Orga-
nisation ist die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH (siehe Abbildung 2).

[ Arbeitskreis ,E-Learning” der Landeshochschulkonferenz ]

BPS Bildungsportal Externe Einrict
Sachsen GmbH

zentrale
Elemente

E-Learning-Service-Zentren Zentrale Einrichtungen der Fachbereiche, Institute oder
der Hochschulen Hochschulen Lehrstihle der Hochschulen

dezentrale
Elemente

Abb. 2: Service-Struktur im E-Learning an séchsischen Hochschulen

BPS Bildungsportal Sachsen GmbH

Die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH (kurz: BPS GmbH) wurde am
09.11.2004 von séchsischen Hochschulen gegriindet, um diese iiber das Pro-
jekt Bildungsportal Sachsen (vgl. Kapitel 1) hinaus dauerhaft bei der Ein-
fihrung und nachhaltigen Nutzung Neuer Medien in der akademischen
Aus- und Weiterbildung zu unterstiitzen. Heute sind vier Universititen, vier
Fachhochschulen und zwei Kunsthochschulen an der Gesellschaft in unter-
schiedlichem Umfang beteiligt. Neben der Gesellschafterversammlung steuert
ein gewihlter Aufsichtsrat die strategische Ausrichtung des Unternehmens.

Origindres Griindungsziel der BPS GmbH war die nachhaltige Fortfiihrung von
den im Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen aufgebauten zentralen IT-Diensten
zur Unterstiitzung der E-Learning-Verbreitung. Konkludent hat sich die Gesell-
schaft in ihrer ersten Aufbauphase der Erreichung dieses Ziels verpflichtet und
im Auftrag der Hochschulen die hochschuliibergreifende Lernplattform OPAL
sowie ein zentrales Webportal (https://bildungsportal.sachsen.de) auf langfri-
stig tragfdhigen Strukturen aufgebaut. Nach der erfolgreichen Bewaltigung ihres
Griindungsauftrags und vor dem Hintergrund fortschreitender Anderungen in
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den wirtschaftlichen, fachlichen und politischen Rahmenbedingungen strebt die
BPS GmbH den weiteren Ausbau ihres Leistungs- und Kundenportfolios an: So
unterstiitzen gegenwiértig zehn Mitarbeiter die sdchsischen Hochschulen mit pro-
fessionellen Dienstleistungen aus den Themenbereichen IT-Management, Change
Management und Projektmanagement. Neben der Lernplattform OPAL stellt die
Gesellschaft ihren Kunden Technologien zur Konvertierung und Bereitstellung
von Multimedia (MAGMA) und zur Entwicklung und Umsetzung von Internet-
basierten Priifungs- und Testszenarien (ONYX & ELQUES) zur Verfiigung (vgl.
Schwendel & Fischer, 2009).

3.3 IT-Struktur

E-Learning-Nutzer verfolgen die Zielstellung, Lehr-, Organisations- und
Kommunikationsprozesse durch den Einsatz digitaler Technologien effizien-
ter und effektiver zu gestalten. Die IT-Struktur fasst die dafiir notwendigen
Software-Anwendungen als technologische Grundlage fiir E-Learning in einem
einheitlichen System zusammen. Aufgrund historischer Entwicklungen, unter-
schiedlicher Verantwortlichkeiten und Zielstellungen ist an den sdchsischen
Hochschulen (dezentral) eine Vielzahl von Technologien zur Unterstiitzung von
Bildungsprozessen vorhanden. Dazu zdhlen insbesondere die Softwaresysteme
fir die Hochschulverwaltung und Lehrorganisation. Erweitert wird das
Technologiespektrum durch hochschulspezifische Systeme zur Umsetzung
von E-Learning (z.B. Autorensysteme) sowie durch Forschungs- und Informa-
tionssysteme. Die Schaffung einer ganzheitlichen und hochschuliibergreifen-
den IT-Infrastruktur fiir E-Learning wird durch die zentrale Lernplattform OPAL
ermoglicht (siche Abbildung 3).

[ BPS Bildungsportal Sachsen GmbH ]

Lernplattform OPAL + erganzende Dienste [ Fotel ]

Hochschulspezifische E-Learning- Hochschulspezi DV-Syst b Sonstige Systeme:
Systeme, z.B. Autorensysteme 2.B. HISPOS, HISQIZ, S-Plus Forschungs- und

zentrale
Elemente

Infor

Moduldatenbank

dezentrale
Elemente

Abb. 3: IT-Struktur im E-Learning an sdchsischen Hochschulen
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OPAL - die Lernplattform séichsischer Hochschulen

OPAL (Online Plattform fiir akademisches Lehren und Lernen) ist seit 2006 die
zentrale Lernplattform séchsischer Hochschulen. Betrieben wird OPAL durch die
zentrale sichsische Service-Einrichtung BPS Bildungsportal Sachsen GmbH.

Technologischer Kern der Lernplattform OPAL ist das Open Source Lern-
management-System (LMS) OLAT (Online Learning and Training), wel-
ches an der Universitdt Ziirich entwickelt wurde und dort ebenfalls eingesetzt
wird. Aufgrund seines breiten Funktionsspektrums und eines innovativen Bau-
kastenkonzepts unterstiitzt OLAT vielfdltige Einsatzszenarien fiir Studium, Lehre
und Organisation: Von der Bereitstellung digitaler Studienunterlagen bis hin zur
Durchfithrung komplexer virtueller Lehrveranstaltungen. Damit erleichtert OLAT
besonders Novizen den niedrigschwelligen und selbstbestimmten Einstieg ins
E-Learning. Uber diese OLAT-spezifischen Besonderheiten hinaus verfiigt OPAL
iber einen komplexen Authentifizierungsmechanismus via Shibboleth, welcher
Single-Sign-On unterstiitzt, hochschulspezifisches Layout sowie technologische
Schnittstellen zu Technologien der Hochschulen (z.B. HISPOS, S-PLUS).

Gegenwirtig wird OPAL von elf sdchsischen Hochschulen genutzt. Von allen
Hochschulangehorigen Sachsens sind ca. 50.000 Personen auf der Lernplattform
registriert. Allein im WS 2008/2009 haben fast 30.000 Nutzer OPAL aktiv in
Studium und Lehre eingesetzt. Damit gehdrt OPAL zu den am stérksten genutz-
ten Lernplattformen im deutschsprachigen Hochschulraum (vgl. Richter &
Morgner, 2009).

4 Kooperationen

Die Zusammenarbeit sichsischer E-Learning-Akteure, insbesondere iiber Hoch-
schulgrenzen hinweg, gehdrt im Freistaat Sachsen zum Alltag und wird unter-
stiitzt durch die in den oberen Abschnitten skizzierten Strukturen. Dabei finden
Kooperationen in unterschiedlichen Themenfeldern statt, wie im Folgenden deut-
lich wird.

Service & Support

Ein Tatigkeitsschwerpunkt aller E-Learning-Organisationen ist die Schaffung
von E-Learning-forderlichen Rahmenbedingungen. Dazu gehort einerseits die
Bereitstellung von Qualifizierungs- und Unterstiitzungsangeboten (Support) und
andererseits die Beseitigung von Nutzungshemmnissen.

Im Tétigkeitsfeld des OPAL-Supports findet eine strikte Arbeitsteilung zwi-
schen zentralen und dezentralen Service-Einheiten statt. Hochschulspezifische
E-Learning-Service-Zentren iibernehmen dabei die direkte Betreuung von
Lehrenden (1st-Level-Support) wihrend die BPS GmbH fiir den 2nd-Level-

406



Effizienz durch Synergien im E-Learning

Support verantwortlich ist. Die Kommunikation zwischen den beiden Support-
Bereichen wird durch Technologien und definierte Kommunikationskanéle unter-
stiitzt.

Nutzungshemmnisse, die auf fehlende Fertigkeiten im Umgang mit der Lern-
plattform OPAL zuriickgehen, konnen durch die Bereitstellung von flankie-
renden Hilfematerialien in Form von Handbiichern, Online-Hilfen, Szenarien-
beschreibungen etc. beseitigt werden. Die Nutzung einer einheitlichen Plattform
erlaubt es sidchsischen Hochschulakteuren, auf eine Vielzahl derartiger Angebote
iiber Hochschulgrenzen hinweg zuzugreifen. Die Biindelung vorhandener
Materialien erfolgt im Hilfe-Center der Lernplattform OPAL.

Eine aktuelle Problemstellung, die ebenfalls hochschuliibergreifend thematisiert
wird, betrifft das Thema Datenschutz. Fiir die datenschutzkonforme Gestaltung
von Workflows und Funktionsabldufen der zentralen E-Learning-Dienste werden
Richtlinien von den Datenschutzverantwortlichen der Hochschulen und der BPS
GmbH gemeinsam diskutiert, entwickelt und umgesetzt.

Technologien

Die Weiterentwicklung der IT-Struktur der sdchsischen Hochschulen bezieht sich
vorzugsweise auf die Verkniipfung von hochschulspezifischen Technologien mit
zentralen E-Learning-Diensten. Realisiert werden Technologievorhaben in der
Regel bilateral, zwischen der betreffenden Hochschule und der BPS GmbH. Da
jedoch im Bereich der Hochschul- und Lehrverwaltung &hnliche Systeme an ver-
schiedenen Hochschulen eingesetzt werden, kommt es hierbei hiufig zu iiber-
greifenden Kooperationen, an denen mindestens zwei Hochschulen beteiligt sind.
In jiingster Vergangenheit konnten auf diese Weise technologische Schnittstellen
zwischen OPAL und dem Stundenplanungssystem S-PLUS an drei Hochschulen
— sowie zwischen OPAL und Moduldatenbanken an vier Hochschulen umgesetzt
werden.

Innovationen im Bereich der E-Learning-Technologien erfordern hohe finanzi-
elle, personelle und zeitliche Investitionen sowie vielschichtige Kompetenzen.
Die hochschuliibergreifende Biindelung von Kompetenzen zur Realisierung
innovativer Vorhaben und die Einbindung zentraler Strukturen zur nachhalti-
gen Weiterentwicklung sind ein sinnvoller Weg, diesen Investitionsaufwand zu
kompensieren. So finden Entwicklungen im Bereich E-Assessment an den Hoch-
schulen in Dresden (TU), Leipzig (Uni) und Zwickau (FH) statt. Die Erprobung
neuer Ansétze zur Vorlesungsaufzeichnung wird von den Hochschulen Mittweida
(FH), Leipzig (FH) und Dresden (FH) realisiert. Die Hochschulen in Freiberg
(TU), Leipzig (FH) und Zittau/Gorlitz (FH) bearbeiten ein gemeinsames Projekt
zur [T-Integration.
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Inhalte

Nicht zu vernachldssigen — jedoch stark ausbaufdhig — ist das Kooperationsfeld
der E-Learning-Inhalte. Was die gemeinsame Erstellung und Nutzung digita-
ler Lehr- und Lerninhalte sowie die (Nach-)Nutzung nicht selbst produzierter
Inhalte anbelangt, so agieren die Lehrenden zuriickhaltend. Damit unterschei-
det sich die Situation der sdchsischen Hochschulen nur wenig von der ande-
rer Hochschulen bzw. Bundeslidnder. Es gibt jedoch ermutigende Projekte, in
denen Kooperationen auf Inhaltsebene stattfinden. So wurden Briickenkurse zur
Senkung der Studienabbrecherquote in naturwissenschaftlichen Féchern und
Mathematik hochschuliibergreifend entwickelt und eingesetzt. Zudem wurden
bereits komplette Veranstaltungen hochschuliibergreifend angeboten: An dem
internationalen Politik-Seminar ForPol-online nahmen Politik-Studenten der
TU Dresden und der TU Chemnitz gemeinsam teil (vgl. KieBner, 2009). Fiir
die Studierenden der sdchsischen Hochschulen gehort die hochschuliibergrei-
fende Suche nach Lehr- und Lerninhalten mittlerweile zum Alltag. In regelmé-
Big durchgefiihrten Evaluationen konnte festgestellt werden, dass eine Vielzahl
der Studierenden auch im Kursangebot fremder Hochschulen nach passenden
Inhalten sucht. Erméglicht wird dies durch Hochschullehrende, die ihre Inhalte
hochschuliibergreifend auf OPAL zur Verfiigung stellen.

5 Zusammenfassung & Ausblick

Wie im vorliegenden Beitrag gezeigt werden konnte, hat sich der Weg des
Freistaates Sachsen hin zu einer modernen Lehre unter Einbezug digitaler
Medien an allen Hochschulen als erfolgreich erwiesen. Die wachsende Qualitét
und Quantitdt der E-Learning-Nutzung belegen dies. Neben der Zunahme
von Nutzungs- und Nutzerzahlen kann die Erweiterung von E-Learning-Ein-
satzszenarien festgestellt werden, die sich in der zunehmenden didaktischen
und technologischen Komplexitit von Anwendungen ausdriickt. Durch hoch-
schuliibergreifende Kooperationen und zentrale Strukturen konnten an allen
Hochschulen die notwendigen Voraussetzungen fiir E-Learning geschaf-
fen werden. Besonders kleine Hochschulen mit geringeren Ressourcen profi-
tieren von dem gemeinsamen Vorgehen. Die Nachhaltigkeit der entstandenen
Strukturen wird durch zugeschnittene Geschiftsmodelle, basierend auf vertrag-
lichen Vereinbarungen, gesichert. Zur Sicherung der Innovativitdt und zur wei-
teren Verbreitung der Medien-basierten Lehre an sdchsischen Hochschulen wer-
den in den kommenden Jahren weitere Projekte, unterstiitzt durch sdchsische
Fordermalfinahmen, realisiert.

Von 2009 bis 2013 werden umfassende finanzielle Ressourcen fiir die Reali-
sierung von weiteren E-Learning-Vorhaben zur Verfligung stehen. In der Pro-
jektforderung durch den Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen zur nach-
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haltigen Entwicklung netzgestiitzten Lehrens und Lernens an den séchsischen
Hochschulen werden von 2009 bis 2011 etwa drei Millionen Euro fiir die
Umsetzung hochschuliibergreifender E-Learning-Projekte zur Verfiigung ste-
hen (vgl. Arbeitskreis E-Learning der Landeshochschulkonferenz Sachsen,
2008). Dartiber hinaus stehen in den Jahren von 2007 bis 2013 aus Mitteln des
Européischen Sozialfonds (ESF) bis zu 27 Millionen Euro fiir Projekte zur Ver-
fiigung, welche schwerpunktméBig die postgraduale Bildung betreffen und in
denen insbesondere die Nutzung der Neuen Medien im Vordergrund steht. Fiir
die inhaltliche Bewertung der Antrdge dieses Forderschwerpunkts ist u.a. der
Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen verantwortlich.
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RuhrCampusOnline:
Hochschuliibergreifendes E-Learning in der
Universititsallianz Metropole Ruhr

Zusammenfassung

Das Projekt RuhrCampusOnline zielt darauf ab, hochschuliibergreifende Lehre
fiir die Partnerhochschulen der Universitétsallianz Metropole Ruhr (UAMR) auf
der Basis von Blended-Learning-Arrangements zu implementieren. Der Beitrag
stellt die strategische Bedeutung dieses Vorhabens fiir die Universititen im
Ruhrgebiet dar und beschreibt die Organisation und Vorgehensweise im Projekt.
Ziel ist es, einen Pool von Kursen zu implementieren, die einen hohen Online-
Anteil haben, und von Studierenden hochschuliibergreifend genutzt werden. Uber
die Internet-Plattform RCO werden diese Kurse sichtbar gemacht, das Belegen
der Veranstaltung realisiert und der Austausch von Leistungspunkten unterstiitzt.
Der Beitrag stellt erste Erfahrungen nach einem Jahr Projektlaufzeit vor.

1 Strategische Allianz der Universititen im Ruhrgebiet

Die drei Universititen im Ruhrgebiet (Ruhr-Universitit Bochum, Technische
Universitidt Dortmund, Universitidt Duisburg-Essen) haben 2007 beschlossen, sich
zu einer strategischen Allianz zusammenzuschlieBen: In der Universititsallianz
Metropole Ruhr (UAMR) sollen sowohl die Leistungen der drei — selbstindi-
gen — Partner gestirkt und gezielt ausgebaut als auch gemeinsam Forschungs-
und Lehrschwerpunkte weiterentwickelt werden. Ubergeordnete Vision ist die
Etablierung der Universititsallianz Metropole Ruhr als exzellenten Standort in
der nationalen und internationalen Wissenschafts- und Studienlandschaft. Um den
Allianz-Gedanken in der Lehre lebendig werden zu lassen, gilt es, den Austausch
von Studienangeboten — auch auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen —
systematisch zu beférdern und zu institutionalisieren.

Hintergrund ist das Hochschulgesetz NRW 2007, das den Hochschulen Freirdume
einrdumt, um als strategisch handelnde Unternechmungen im Wettbewerb agieren
zu konnen. Dazu gehort auch, Kooperationen zu vereinbaren, um sich gemein-
sam mit bestimmten Themen zu positionieren.
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2 Der RuhrCampusOnline

Um die Machbarkeit dieses Ansatzes zu erproben und die nachhaltige Ver-
ankerung im Lehrbetrieb zu erreichen, wurde im Juni 2008 mit Unterstiitzung
der Stiftung Mercator das Projekt ,,RuhrCampusOnline* (RCO) als zentrales
Vorhaben der UAMR im Bereich Lehre aufgesetzt. Ziel ist es, organisationale
und technische Rahmenbedingungen fiir hochschuliibergreifende Lehre zu schaf-
fen und erste Blended-Learning-Kurse fiir die Allianz zu entwickeln und durch-
zufiihren. Es wird dabei explizit nicht angestrebt, das Prdsenzangebot in der
Lehre zu reduzieren oder sich als Fern-Universitdt zu positionieren. Vielmehr
soll durch Verkniipfung von Prisenz- und Online- Angeboten eine ,,virtuelle
Mobilitdt™ fiir Studierende im Ruhrgebiet erreicht werden.

Mit RuhrCampusOnline erhalten Studierende einer UAMR-Universitit die
Moglichkeit, Veranstaltungen der Partnerhochschulen zu besuchen und Leis-
tungspunkte zu erwerben, die an ihrer Heimatuniversitit Anrechnung finden.
Dazu werden Lehrveranstaltungen angeboten, in denen wesentliche Anteile der
Lehre online und nur geringere Anteile in Prasenzphasen stattfinden.

An allen drei Hochschulen existieren bereits nennenswerte E-Learning-Akti-
vititen und es liegt eine durchaus beachtliche Durchdringung vor. Diese
Aktivitidten sind bislang {tiblicherweise als Zusatzangebote zu traditionellen
Prasenzformaten konzipiert (oder — unabhingig davon — als Fern-Studiengénge,
die nahezu vollstaindig im Online-Format durchgefiihrt werden): Vollstindige
Online-Kurse existieren in der Regel in Prisenzstudiengidngen nicht! Insofern
besteht eine Herausforderung darin, vorliegende Erfahrungen und Materialien
zum E-Learning zu nutzen, um diese in grofere Einheiten als Blended-Learning-
Arrangements einzubinden. Ein zentrales Ziel des Vorhabens besteht damit in der
Entwicklung und Erprobung hochschuliibergreifender Online-Veranstaltungen, in
denen anrechenbare Leistungspunkte erworben werden.

Bei der Umsetzung der Projektziele ist zu beriicksichtigen, dass die drei
Universitdten gewachsene Organisationen mit etablierten Abldufen, Organi-
sations- und Infrastrukturen darstellen. Dabei zeigen sich Unterschiede, die
in einem solchen hochschuliibergreifenden Entwicklungsprojekt noch deutli-
cher zutage treten. So verfiigen die Hochschulen bereits iiber unterschiedliche
Campus- und Lernmanagementsysteme. Dariiber hinaus ist die Beschiftigung
mit E-Learning in Forschung und Entwicklung, die Akzeptanz und Intensitit
der Nutzung im Lehralltag sowie die Rahmenbedingungen fiir E-Learning an
den beteiligten Universitdten durchaus verschieden. Dies spiegelt sich auch in
der Verankerung von E-Learning-Services wider. Die Universitit in Bochum
verfiigt etwa iiber die Stabstelle eLearning am Rektorat, in Duisburg-Essen ist
das Thema E-Learning im Zentrum fiir Informations- und Mediendienste und
im Zentrum fiir Hochschul- und Qualititsentwicklung verankert. An der TU
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Dortmund werden die — stdrker bottom-up entstandenen E-Learning-Aktivititen
— von zwei zentralen Einrichtungen, dem IT und Medien Centrum und dem
Hochschuldidaktischen Zentrum unterstiitzt.

Das Projekt ist an den drei Partnerhochschulen an zentralen Serviceeinrichtungen
verankert, die an ihren Hochschulen im Bereich E-Learning tétig sind. Die Auf-
gaben der Mitarbeitenden im Projekt umfassen unter anderem, die Maflnahmen
zur Kursgenerierung, -entwicklung und -durchfiihrung vor Ort zu koordinieren
und voranzutreiben. Neben der Offentlichkeitsarbeit und der Etablierung der
Projektidee in den jeweiligen Hochschulen sind vor allem Lehrende zu akquirie-
ren, zu beraten und zu unterstiitzen, die ihre Veranstaltungen fiir die UAMR o6ff-
nen. Hinzu kommt der Kontakt zu weiteren Bereichen, wie Hochschulleitung,
Fakultiten, zentrale Einrichtungen, Verwaltung, die iiber das Vorhaben zu infor-
mieren beziehungsweise bei der Umsetzung einzubinden sind.

3 Teilprojektziele von RCO

Das Projekt beinhaltet drei Sdulen, die im Folgenden genauer erldutert werden:

* Entwicklung von RCO-Veranstaltungen als Basis fiir den RuhrCampus-
Online

* Aufbau einer organisationalen Infrastruktur zur Organisation von hochschul-
iibergreifenden Lehrangeboten

* Implementierung einer technischen Infrastruktur zur Unterstiitzung der hoch-
schuliibergreifenden Lehrorganisation

3.1 Sechzig Kurse fiir den RuhrCampusOnline

Innerhalb der dreijdhrigen Projektlaufzeit sollen mindestens sechzig Lehrver-
anstaltungen angeboten und damit verbunden auch die zwei bis dreifache Zahl
Lehrender fiir die Mitwirkung am RuhrCampusOnline gewonnen werden. Mit
dieser Anzahl konnen und sollen ausreichend viele Protagonisten erreicht wer-
den, die wihrend und auch nach der Projektforderung den RuhrCampusOnline
nutzen und verbreiten. Dariiber hinaus sollen mit dieser Gruppe technische,
organisatorische und didaktische Moglichkeiten hochschuliibergreifender Lehr-
veranstaltungen ausgelotet werden, um diese auch nach der Projektlaufzeit dau-
erhaft betreiben zu konnen.

Die Konzeption, Entwicklung und Durchfiihrung einer hochschuliibergreifen-
den Veranstaltung im Blended-Learning-Format erzeugt bei den Lehrstiihlen, die
diese Veranstaltung in RCO anbieten, Mehraufwand. Daher miissen insbeson-
dere in der Aufbauphase finanzielle Anreize gesetzt werden, um Lehrende fiir
die Idee der universitétsiibergreifenden Lehre zu gewinnen.
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Mit zwei Ausschreibungslinien werden fiir den RuhrCampusOnline Lehrende

angesprochen:

» Die erste Ausschreibungslinie adressiert Lehrende, die fiir den RuhrCampus-
Online eine Blended-Learning-Veranstaltung komplett neu entwickeln. Fiir
die Konzeption sowie die mediale Entwicklung und Durchfiihrung von uni-
versititsiibergreifenden Lehrveranstaltungen werden pro Semester bis zu
20 000 € ausgeschiittet.

* Die zweite Ausschreibungslinie richtet sich an Lehrende, die bereits iiber
Blended-Learning-Veranstaltungen verfiigen, welche nur geringer Modifi-
kationen bediirfen, um im RuhrCampusOnline angeboten zu werden. Fiir die
erforderlichen Modifikationen sowie flir den wihrend der Erprobung entste-
henden Mehraufwand werden Fordermittel bis zu 5 000 € gewahrt.

3.2 Organisationale Infrastruktur

Zur nachhaltigen Etablierung von RuhrCampusOnline sind organisationale
Strukturen aufzubauen, die fiir Lehrende einerseits einen dauerhaften Anreiz set-
zen, universitétsiibergreifende Lehrveranstaltungen im RuhrCampusOnline anzu-
bieten und ihnen andererseits hinsichtlich ihres Status als UAMR-Lehrende die
erforderlichen Handlungsspielrdume und Sicherheiten einrdumen.

In diesem Kontext werden im Projekt verschiedene Verrechnungs- und An-
reizvarianten entwickelt und erprobt, um den Universititen beziehungs-
weise Universitétsleitungen eine Entscheidungsgrundlage fiir die Realisierung
einer langfristigen Durchfithrung bieten zu konnen. Bei der Entwicklung die-
ser Modelle wird sowohl auf Erfahrungen der vhb und die Expertise der betei-
ligten Universitdtsverwaltungen als auch auf die in Interviews identifizier-
ten Erwartungen von Lehrenden Bezug genommen. Im Fokus stehen zurzeit
Modelle monetérer Anreize, die die Frage einer angemessenen Honorierung
des Mehraufwandes, der durch die Offnung von Lehrveranstaltungen aufgrund
zusitzlicher Betreuungs- und Priifungsleistungen externer Studierenden entsteht,
zufriedenstellend 16sen.

Relevante Fragen sind in diesem Kontext:

*  Was wird verrechnet — kreditierbare Studienleistungen interner und/oder ex-
terner Studierender?

* Nach welchem Schliissel wird verrechnet — pro Studierenden, nach definier-
ten Clustern, pro Credit Point?

* Zu welchem Zeitpunkt werden die Mittel verteilt — vor oder nach Durch-
fithrung einer Veranstaltung?

*  Wie kann ein Controlling erfolgen — durch Teilnehmer- beziehungsweise
Priiflisten, Aufstellung erworbener Credit Points?
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Weiterhin werden in Gesprachen mit Expertinnen und Experten der Verwaltung,
der Studiums-, Lehr- und Priifungsorganisation mogliche, UAMR-weite Losungen
zur Regelung der Priifungsmodalititen erortert und als Entscheidungsvorlage
fiir die Universitétsleitungen vorbereitet. Denkbar sind beispielsweise den
Nebenfachvereinbarungen vergleichbare Regelungen wie auch curriculare Ver-
ankerungen. In jedem Fall sollten einfache, pragmatische Losungen angestrebt
werden, die den Lehrenden ausreichende Rechtssicherheit gewéhren.

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit wird einerseits die Entwicklung erforderli-
cher Beratungs- und Supportstrukturen und andererseits der Aufbau und die
Verstetigung eines Netzwerkes fiir UAMR-Lehrende angestrebt. Wahrend der
Projektlaufzeit werden von den RCO-Mitarbeitenden Treffen fiir einen Erfah-
rungsaustausch initiiert.

3.3 Technische Infrastruktur

Die technische Infrastruktur von RuhrCampusOnline verfolgt das Ziel, die
Verwaltung hochschuliibergreifender Lehre zu erleichtern. Dies bezieht sich auf
diejenigen Aspekte, die bei der hochschuliibergreifenden Offnung einer Lehr-
veranstaltung entstehen und die iiber die lokale Administration hinausgehen:

* Sichtbarmachen der hochschuliibergreifend durchgefiihrten Veranstaltungen.

* Anmeldung und Teilnehmerverwaltung fiir hochschuliibergreifende Kurse.

* Austausch der Studienleistungen zwischen den Universititen.

Innerhalb der UAMR kommen unterschiedliche Systeme zur Verwaltung von
Lehrveranstaltungen zum Einsatz. So nutzen die Universitdten Dortmund und
Duisburg-Essen HIS-LSF, wihrend die Universitit Bochum mit VSPL arbeitet.
Es ist damit eine iibergreifende Infrastruktur zu schaffen, die eine Verwaltung
von Lehrveranstaltungen und Priifungsleistungen unterstiitzt. Der Mehraufwand,
der mit der Verwaltung hochschuliibergreifender Lehrveranstaltung entsteht, soll
moglichst gering gehalten und daher weitestgehend automatisiert werden.

Im ersten Schritt geht es darum, die hochschuliibergreifenden Lehrveranstal-
tungen grundsitzlich sichtbar zu machen, um diese auf der RCO-Plattform
zusammenfiithren zu konnen. Der hierzu entwickelte Losungsansatz setzt voraus,
dass die Lehrveranstaltung jeweils in den lokalen Systemen der Partnerhoch-
schulen eingetragen und dabei eine Zuweisung zu den jeweiligen Studiengingen
und Modulen vorgenommen wird. Somit existieren bis zu drei Datensétze zu
jeder hochschuliibergreifenden Veranstaltung.

Diese Datensdtze werden als RCO-Veranstaltung gekennzeichnet, um sie durch
WebService-Schnittstellen auslesen und auf der RCO-Plattform als eine Ver-
anstaltung sichtbar machen zu kénnen.
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Im zweiten Schritt wird das Belegen von Veranstaltungen hochschuliibergrei-
fend unterstiitzt. Die Veranstaltungen bleiben in den jeweiligen Systemen der
Universititen. Dies bedeutet, dass die Belegung und das Priifen der Zulassungs-
voraussetzungen lber das System der ,Heimatuniversitit“ der Studierenden
erfolgen. Die Daten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die sich an den drei
Universititen angemeldet haben, werden aus den Systemen ausgelesen und auf
der RCO-Plattform in einer Liste zusammengefiihrt.

Kursanbieterin

anbie'en ﬁ

Studierende

besuchen

 Kooperation Kooperation,

abnehmen

i besuchen besuchen i
Abnehmer Abnehmer
und Adminstration und Administration
vor Ort P 4 vor Ort

. Studierende Studierende

abnehmen

X

Kooperation

Abb. 1: Ubersicht der technischen Infrastruktur von RCO

Im dritten Schritt ist ab 2011 geplant, den Leistungsaustausch zwischen den
Hochschulen technisch zu unterstiitzen. Damit sollen Leistungspunkte, die
an einer Hochschule erworben werden, in das Priifungssystem der anderen
Hochschule iibertragen werden kdnnen.
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4 Erste Erfahrungen

Auf den Webseiten des RCO (www.ruhrcampusonline.de) sind verschiedene
Referenzszenarien fir RCO benannt und erldutert, die sich im Rahmen der
Einreichungen, der Beratung und hochschuliibergreifenden Zusammenarbeit als
Kursvarianten bewéhrt haben. Im Folgenden soll ein typisches Kursszenario
skizziert werden, wie es in RCO zum Einsatz kommt:

Im Rahmen der Planung ihrer Lehrveranstaltung nimmt eine Dozentin — mit
Unterstiitzung des RCO-Teams — Kontakt mit moglichen Abnehmerinnen und
Abnehmern an den anderen Universitéten auf. Es gilt, Vereinbarungen zu finden,
in welchem konkreten Modul welchen Studiengangs die Veranstaltung einge-
bunden werden kann und welche Leistungspunkte wie angerechnet werden kon-
nen. AnschlieBend wird die Veranstaltung in den Vorlesungsverzeichnissen aller
UAMR-Universititen angekiindigt und kann von den Studierenden der beteilig-
ten Universititen belegt werden.

Die Veranstaltung ist typischerweise als Blended-Learning-Angebot mit zum
Beispiel insgesamt vier Prisenzterminen konzipiert. Das erste Prasenztreffen
dient primdr der Organisation: Es werden Inhalte abgesprochen, Aufgaben ver-
teilt, Termine gesetzt und Lerngruppen gebildet. Wahrend der Online-Phasen
konnen die Studierenden iiber die Lernplattform kooperieren, den Kontakt zu
der Lehrperson und den Tutorinnen und Tutoren halten sie per E-Mail und
Online-Sprechstunde. In den folgenden Pridsenzveranstaltungen stellen die Ar-
beitsgruppen ihre Zwischenergebnisse vor, die mitgefilmt und auf der Lern-
plattform hinterlegt werden. Unter Zuhilfenahme der Lehr-/Lernmaterialien
auf der Plattform evaluieren die Teilnehmenden gegenseitig ihre Beitrige. Die
Veranstaltung wird mit einem Présenztermin abgeschlossen, bei dem die Lern-
gruppen ihre Endergebnisse préisentieren.

Das RCO-Projekt wird durch verschiedene Arten von Beratung und Evaluation

begleitet. Dies geschieht auf drei Ebenen:

* Die geforderten Veranstaltungen werden am Ende der erstmaligen Durch-
fiihrung mittels eines Fragebogens durch die Studierenden evaluiert, um die
Akzeptanz der Veranstaltungsformate und der fiir hochschuliibergreifende
Veranstaltungen spezifischen Bedingungen zu erheben.

e Dariiber hinaus werden mit den Lehrenden der geforderten Kurse qualita-
tive Interviews gefiihrt. Hierbei geht es darum, Motivation zur Beteiligung
an hochschuliibergreifender Lehre und die Erfahrungen aus der Kooperation
mit den Fachvertretern der anderen Universititen und der Durchfithrung der
Veranstaltungen zu erheben. Weiterhin sollen hieraus Aufschliisse iiber mog-
liche Anreiz- und Verrechnungsmodelle gewonnen werden.

e Ferner wird auch die Arbeit des Projekts insgesamt einer begleitenden
Beratung und Evaluation unterzogen.
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Nach drei Ausschreibungsrunden und einem Jahr Projektlaufzeit konnten bis-
her 34 hochschuliibergreifende Veranstaltungen fiir RCO gewonnen und durch-
gefiihrt werden (Stand Sommersemester 2009). Unter diesen Kursen sind
alle Fachbereiche vertreten. Die Datengewinnung und -auswertung der Ver-
anstaltungsevaluation und der Lehrendeninterviews des ersten Jahres ist noch
nicht abgeschlossen. Im Folgenden werden erste Ergebnisse wiedergegeben.

Evaluation von Veranstaltungen. Es zeigt sich, dass die Veranstaltungsformate
und der Einsatz von E-Learning von den Studierenden akzeptiert werden. Mehr
als die Halfte der Teilnehmenden gibt an, vor Beginn der Veranstaltung keine
Erfahrung mit E-Learning gehabt zu haben. Mehr als drei Viertel wiirden wie-
der eine Online-Veranstaltung besuchen oder diese anderen Studierenden weiter-
empfehlen. Die Integration der Veranstaltungen in den Studienalltag, Fahrtzeiten
zu Pridsenzterminen und Anerkennung der Studienleistungen werden durchweg
als problemlos eingestuft.

Gespriche mit Lehrenden. In Gesprachen mit Lehrenden, die aus Anlass der
Information iiber RCO, im Zuge von Beratung oder als Erst-Interviews gefiihrt
wurden, deuten sich verschiedene Hemmnisse an, die hochschuliibergreifen-
den Veranstaltungen entgegenstehen. Ein wichtiger Punkt sind die Unterschiede
in den Curricula und Priifungsordnungen der Hochschulen. Sie erschweren ein
unkompliziertes Offnen bereits vorhandener Veranstaltungen fiir den Ruhr-
CampusOnline. Wenn eine Passung nicht bereits vorliegt, miissen in enger
Kooperation zwischen den Beteiligten neue Veranstaltungen konzipiert und reali-
siert werden. Hierdurch gestaltet es sich zum Teil schwierig, Kooperationspartner
an einer anderen Universitdt zu finden. Eine Interviewpartnerin duferte sich
dahingehend, dass in ihrem Fachbereich ,die Grundvorlesungen schon rela-
tiv speziell und anders strukturiert als an den anderen UAMR-Universititen*
seien. Durch die strikten Vorgaben vieler Bachelor- und Master-Studiengédnge
kommt hinzu, dass Veranstaltungen stark aufeinander aufbauen. Bereits in einer
Veranstaltung an einer Universitdt konne es vorkommen, dass Studierende in
unterschiedlichen Studiengéingen unterschiedliche Leistungen und Leistungs-
punkte fiir die gleiche Veranstaltung erhalten. Kommen nun weitere Studierende
anderer Hochschulen und anderer Studienginge hinzu, verkompliziert dies die
Situation entsprechend.

Da das dargestellte Ausschreibungsverfahren von RCO einzelne Lehrende adres-
siert, die Veranstaltungen anbieten, miissen diese bislang vielfach dafiir Sorge
tragen, dass ihre Veranstaltung im Angebot einer anderen Hochschule auf-
genommen wird. Wenn auch eine der Aufgaben von RCO darin besteht, die
Lehrenden bei dieser Aufgabe zu unterstiitzen, kdnnen die inhaltlichen und
formalen Absprachen letztendlich nur zwischen den Fachvertretungen getrof-
fen werden, was zudem auf Seiten der Abnehmenden noch die Einbeziehung
weiterer Akteure erfordert, so dass in der Anbahnung und Finalisierung einer
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Kooperation ein erheblicher Aufwand entsteht. Es zeigt sich, dass allein die
Option auf Fordergelder fiir hochschuliibergreifende Lehrveranstaltungen als
Anreiz nicht ausreichend greift.

5 Einordnung: Hochschuliibergreifendes E-Learning

RCO verfolgt das Ziel, E-Learning hochschuliibergreifend zu organisieren.
Es kann sich auf Erfahrungen in einer ganzen Reihe von Vorhaben stiitzen, in
denen hochschuliibergreifende Kooperationsformen fiir E-Learning erprobt wur-
den. Lange Zeit wurden solche Vorhaben in Form von (vielfach: hochschul-
ibergreifenden Verbund-)Projekten organisiert, die eng an die Lehre einzelner
Kolleginnen und Kollegen gekoppelt sind, von denen die Initiative fiir solche
Projekte zumeist ausging (bottom-up). Um die Nachhaltigkeit entsprechender
Aktivitdten zu erhohen, sind aus der Sicht einer Hochschule grundsitzlichere
Fragen anzusprechen, etwa zur E-Strategie, Anreizgestaltung, Kompetenz-
entwicklung oder Vermarktung (s.a. Schulmeister, 2001; Kerres & Stratmann,
2005; Simonis, 2006).

Ein Aspekt betrifft die Frage, wie man als Organisation mit anderen Hochschulen
beim Thema E-Learning kooperieren will. Bereits lange besteht die Idee, dass
sich E-Learning-Kooperationen auf der Ebene von Fachkolleginnen und -kolle-
gen entwickeln und sich zum Beispiel Datenbanken mit Lernmaterialien (etwa
fiir ,,open educational resources®) etablieren, die hochschuliibergreifend genutzt
werden konnen. Nunmehr ist verstirkt zu beobachten, dass Hochschulen — ins-
besondere auf regionaler Ebene — Kooperationsbeziehungen auf dem Gebiet
des E-Learning eingehen. Dies betrifft einerseits gemeinsame Bemiihungen im
Bereich der Entwicklung von Lernplattformen und -werkzeugen (z.B. Sakai),
andererseits aber auch Konsortien, die in der Entwicklung und beim Vertrieb
von E-Contents gemeinsame Wege gehen. Zu nennen wiren grofle und durchaus
erfolgreiche Konsortien von (Prdsenz-)Hochschulen, etwa in Skandinavien (vgl.
Zawicki-Richter & Reith, 2007) oder den USA (vgl. Rébcken, 2007).

Im deutschsprachigen Raum liegt mit der ,,virtuellen Hochschule Bayern (vhb)*
ein erfolgreiches Konsortium vor, das sich auf E-Contents bezieht (s.a. Uhl,
2003). Es wurde ein Steuerungs- und Anreizsystem aufgebaut, das Geldfliisse
und Leistungsaustausche zwischen den beteiligten Einrichtungen und den han-
delnden Akteuren reguliert. Dieses System, das im Laufe mehrerer Jahre ver-
feinert wurde, hat sich als tragfihig erwiesen und ist die Grundlage des mittler-
weile nachhaltigen Geschiftsmodells der vhb.

Ein wichtiger Erfolgsfaktor erscheint dabei die Ausrichtung der Kursentwicklung
an der Nachfrage bzw. den Bedarfen der abnehmenden Hochschulen. In dem
zweistufigen Ausschreibungsverfahren der vhb melden Studiengangsleitungen
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Bedarfe fiir bestimmte Themen und Lehrveranstaltungen. Nach einer Auswahl
von Themen erfolgt im zweiten Schritt eine Ausschreibung, bei der sich fach-
lich ausgewiesene Kolleg/inn/en fiir die Produktion bewerben kdnnen und Mittel
erhalten, um entsprechende Online-Kurse zu entwickeln. Die ,,Kunst* besteht
letztlich darin, Verfahren zu implementieren, in denen diese Faktoren fiir alle
Stakeholder in angemessen attraktiver Weise ausgestaltet und austariert sind.

6 Ausblick

Die ersten Erfahrungen mit RCO belegen, dass und wie durch hochschuliiber-
greifende Online-Kurse zum einen die Angebotsvielfalt in der Lehre der UAMR
ausgeweitet werden kann und zum anderen zusétzliche Lehrangebote realisiert
werden konnen, die eher fiir kleine Zielgruppen interessant sind. So konnte
beispielsweise ein Lehrangebot aus dem Bereich der Sonderpddagogik, das
sich mit Barrierefreiheit von Online-Angeboten beschiftigt, fiir Studierende der
Informatik zugénglich gemacht werden. In einer weiteren Veranstaltung war
es moglich, aufbauend auf einem gemeinsamen Grundlagenteil, eine Speziali-
sierung fiir Studierende dreier verschiedener Fachrichtungen anzubieten, die
so in einer Prisenzveranstaltung nicht durchfiihrbar gewesen wire. Mit sol-
chen und anderen Losungen werden zum Teil auch Moglichkeiten entwickelt,
die genannten Schwierigkeiten der Passung der Curricula und der Vergabe von
Leistungspunkten zu iiberwinden. Es bleibt im Einzelfall die Schwierigkeit,
dass es bei ,,nur* drei Universitidten — trotz vielfach dhnlicher Studienfacher und
gutem Willen — nicht immer einfach ist, ein Pendant zu finden, mit dem sich ein
»Matching* herbeifiihren lasst.

Die vorliegenden Gesprache mit Lehrenden, die Ergebnisse der ersten Eva-
luationsrunde sowie Empfehlungen aus einem Beratungsworkshop mit einem
externen Gutachter geben Hinweise, in welche Richtung eine Anpassung der
Projektaktivititen erfolgen sollte. Es zeigt sich, dass kiinftig die Bedarfs- bzw.
Nachfrageorientierung (s. virtuelle Hochschule Bayern) noch weiter zu stér-
ken ist und ein Verfahren zu implementieren ist, mit dem sichergestellt wird,
dass die Kursentwicklung auf vorliegende Bedarfe ausgerichtet wird. RCO wird
dabei stirker auf die Studiendekane und Studiengangs- und gegebenenfalls auch
Modulverantwortliche zugehen. Ziel dieser Entwicklung ist es, die hochschul-
iibergreifende Lehre weiter auszubauen und in der UAMR zu verankern.
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)

Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplindren Kommunikation zwischen
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt.

Mitte der neunziger Jahre begriindete die GMW zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft®, aus der Thnen hier der Band 51
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum
Einsatz Neuer Medien. Fiir die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial fiir
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die
Reihe fiir thre Veroffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien
und -modalititen sind auf der GMW-Webseite zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivititen ist die europdische Fachtagung im
September. Im Wechsel sind deutsche, Osterreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspezifischer
Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien fiir Reformen an den
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beitrdge der
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert.

Eng verbunden mit der Tagung ist die jdhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW fiir herausragende mediendidaktische Konzepte und
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und
mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
gemeinsame Kriterien flir gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft groe Anerkennung gefunden und setzt
richtungsweisende Impulse fiir Projekt- und Produktentwicklungen. Die jéhrliche
Preisverlethung lenkt die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt.

Die GMW ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern,
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegeniiber Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen

* Gratis Tagungsband unabhéngig vom Besuch der Tagungen
Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und Wiinsche
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de]

August 2009, fiir den Vorstand
Dr. Eva Seiler Schiedt
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Dieser Band befasst sich mit der detail-
lierten Analyse der Selbststeuerung von
Gruppen und des Partizipationsverhaltens
computerunterstiitzten  kollabora-
tivem Lernen. Ziel ist es, Wirkzusammen-
hidnge zwischen diesen beiden Faktoren
aufzudecken und Ansatzpunkte fiir die
Forderung selbstgesteuerten Lernens von
Gruppen herauszuarbeiten. Die sich daraus
ergebenden Fragen werden am Beispiel
eines Online-Seminars untersucht, das ab-
gesehen von einer Auftaktveranstaltung
ausschlieBlich virtuell durchgefiihrt wurde.

beim

Unter dem Motto ,,E-Learning — alltags-
taugliche Innovation? wird in diesem
Band der Frage nachgegangen, wie mit E-
Learning neue didaktische Szenarien und
Anwendungen geschaffen und in der
Hochschullehre nachhaltig verankert wer-
den koénnen.

Im Schatten prestigereicher, ressourcenin-
tensiver Projekte des E-Learnings erarbei-
teten sich viele Hochschulen unspekta-
kulérere, solide und breitenwirksame Mal3-
nahmen und Modelle des Einsatzes von
Bildungstechnologien. Diesen weniger
spektakuldren, aber fiir eine Universitét
sehr wichtigen Ansidtzen soll in diesem
Band mehr Sichtbarkeit verliehen werden.

In this study, e-learning support strategies
of three innovative American research uni-
versities are investigated. The findings
from over 50 interviews are presented in
form of detailed qualitative case studies.
On the basis of a comparative analysis rec-
ommendations are formulated on how
structural and cultural conditions for e-
learning support may be derived in order to
effectively reach out to the faculty. The
necessity of adequate strategic manage-
ment practice on different levels is illus-
trated.
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Wikis, Weblogs und Social Software
im E-Learning

2007, 224 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-1775-5
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Betreuungskonzepte beim
Blended Learning

Gestaltung und Organisation
tutorieller Betreuung

2007, 252 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-1814-1
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Entwicklung und Evaluation
eines hybriden Onlineseminars
zur Textanalyse

2007, 224 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-1834-9

E-Learning in Schule, Hochschule und Be-
trieben ist leider vielfach hinter den Er-
wartungen zuriickgeblieben. Dariiber hin-
aus setzt zurzeit mit den Online-Communi-
ties ein zwar langsamer, doch weit reichen-
der Strukturwandel ein. Wie funktionieren
Gemeinschaften also, wenn es sie nur on-
line gibt? Der Band liefert viele Beispiele
fiir die Anwendung von Wikis, Weblogs
und Social Software: in virtuellen Autoren-
kollektiven, Unternehmen und studen-
tischen Initiativen.

Anhand von theoretischen Positionen, Pra-
xisbeispielen und empirischen Ergebnissen
zeigt die Autorin auf, inwiefern die tutori-
elle Betreuung einen wesentlichen Erfolgs-
faktor fiir das mediengestiitzte Lernen dar-
stellt und welche Typen von Lernenden
sich hinsichtlich ihrer Erwartungen an die
Betreuung unterscheiden lassen.

In diesem Buch werden verschiedene Mal3-
nahmen vorgestellt, wie die Erwartungen
und ihre Verdnderungen im Rahmen eines
Betreuungskonzeptes beriicksichtigt wer-
den konnen, um die Lernenden bei der er-
folgreichen Absolvierung eines Blended-
Learning-Angebotes optimal zu unterstiit-
zen.

Im Buch werden gezielt aktuelle didak-
tische Ansétze und die Erfahrungen bishe-
riger Onlineseminare analysiert und Lo-
sungsansitze fiir die Schwierigkeiten netz-
basierter, kooperativer Onlineseminare ex-
trahiert. Die daraus gewonnenen Erkennt-
nisse enthalten wichtige Handlungsansétze
und praktische Anweisungen fiir die er-
folgreiche Gestaltung und nachhaltige Inte-
gration kooperativer Onlinelehre in geis-
teswissenschaftliche Studienginge.
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Hypertext und dessen Potenziale
fiir die Produktion, Reprasentation und
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2007, 328 Seiten, br., 29,90 €,
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ISBN 978-3-8309-1877-6

m BAND45

Friederike Klippel, Gerhard Koller,
Axel Polleti (Hrsg.)

Fremdsprachenlernen online
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Hypertext, eine Schliisseltechnologie des
WWW, geht mit der Versprechung einher,
Dokumente und Menschen zu vernetzen.
Entpuppt sich dies nun als Mythos oder
stellen hypertextuelle Spezifika vielmehr
zentrale Paradigmen kiinftiger wissen-
schaftlicher Tatigkeiten dar? Die kritische
und liebevolle Anndherung an Moglich-
keiten und Grenzen der ,Spielwiese
Hypertext“ fiir die (Geschichts-)Wissen-
schaften und deren Rezipient/inn/en bietet
zahlreiche Anregungen fiir den Einsatz von
Hypertext im (hoch-)schulischen Unter-
richt.

,.Studieren neu erfinden — Hochschule neu
denken®“ lautete das Motto der GMW-
Tagung und Campus Innovation 2007 vom
12. bis 14. September 2007 an der Univer-
sitdt Hamburg.

Die Beitrige stellen innovative Konzepte
fiir mediengestiitztes Lehren und Lernen
vor, indem sie E-Learning aus mehreren
Perspektiven beleuchten: Sie entwerfen
neue Lernszenarien, die auf Ideen fiir par-
tizipatives Lernen beruhen, sie diskutieren
deren Einbettung in die Prozesse und Prin-
zipien der Hochschul- und Personalent-
wicklung, sie erortern die Konsequenzen
fiir die Kompetenzenentwicklung der Leh-
renden und stellen Open Educational Re-
sources (OER) als zukiinftige Strategie fiir
Hochschulen vor.

Wie konnen die vielféltigen Moglichkeiten
der Kommunikationstechnologie sinnvoll
fiir den Fremdsprachenerwerb eingesetzt
werden? Die Erfahrungen und Erkenntnis-
se, die der Projektverbund SprachChancen
in sechsjdhriger intensiver Hochschulko-
operation bei der Entwicklung von me-
diengestiitzten Fremdsprachen- und Fach-
fremdsprachenkursen gesammelt hat, lie-
gen mit diesem Band vor. Es geht um Fra-
gen der Mediendidaktik aus verschiedenen
Perspektiven, um technische Aspekte des
E-Learning sowie um Faktoren bei der Im-
plementierung und Qualitdtssicherung von
Sprachprogrammen.
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Die nachhaltige Verankerung von digitalen
Medien und Services fiir Forschung und
Lehre ist weiterhin eine gro3e Herausfor-
derung. In dem Sammelband beschreiben
ausgewdhlte Autoren die strategischen
Bemiihungen ihrer Universitdten. Dabei
kommen sowohl traditionelle (Prdsenz-)
Hochschulen wie auch Fern-Universitdten
zu Wort.

,,Teile und sammle” konnte der moderne
Leitspruch fiir das Phanomen ,,Social Tag-
ging heiBlen. Die freie und kollaborative
Verschlagwortung digitaler Ressourcen im
Internet gehort zu den Anwendungen aus
dem Kontext von Web 2.0, die sich zu-
nehmender Beliebtheit erfreuen.
Launischer Hype oder Quantensprung —
was ist dran am ,,Social Tagging*? Mit der
Zielsetzung, mehr iiber die Erwartungen,
Anwendungsbereiche und Nutzungsweisen
zu erfahren, wurde im Friithjahr 2008 am
Institut fiir Wissensmedien (IWM) in Tii-
bingen ein Workshop der Gesellschaft fiir
Medien in der Wissenschaft (GMW)
durchgefiihrt. Diese Publikation fasst die
Ergebnisse der interdisziplindren Veran-
staltung zusammen.

Die Beitrdge der GMW 08 setzen sich mit
der Open-Education-Bewegung, Web-2.0-
Entwicklungen und Social Software bzw.
mit bestehenden und bewihrten E-Lear-
ning-Konzepten auseinander. Sie themati-
sieren Moglichkeiten und Konzepte der In-
tegration informeller Lernwege in formale
Universitdtsstrukturen und stellen die Fra-
ge nach neuen Kompetenzen Lehrender
und der Medienkompetenz Studierender.
Es werden Chancen beleuchtet, die sich
aus der freien Verfiigbarkeit von Wissens-
ressourcen ergeben. Auch riickt die Bedeu-
tung von Web 2.0 fiir wissenschaftlich
untermauerte didaktische Konzepte in das
Zentrum der Betrachtung.
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m BAND49
Anne Thillosen

Schreiben im Netz
Neue literale Praktiken im Kontext
Hochschule

2008, 352 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-2061-8

m BAND 50

Ullrich Dittler, Jakob Krameritsch,
Nicolae Nistor, Christine Schwarz,
Anne Thillosen (Hrsg.)

E-Learning:

Eine Zwischenbilanz
Kritischer Riickblick als Basis
eines Aufbruchs

2009, 344 Seiten, br., 35,90 €,
ISBN 978-3-8309-2172-1

m BAND 52

Rolf Plotzner, Timo Leuders,
Adalbert Wichert (Hrsg.)

Lernchance Computer
Strategien fiir das Lernen mit
digitalen Medienverbiinden

2009, 292 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-2216-2

Diese Untersuchung zeigt exemplarisch fiir
das Umfeld Hochschule, wie neue Textsor-
ten und Kommunikationsformen die Praxis
verdndern. Sie er6ffnen einerseits bisher
unbekannte Mdglichkeiten des 6ffentlichen
und kollaborativen  wissenschaftlichen
Schreibens. Andererseits widersprechen
die Verdffentlichung ,unfertiger Gedan-
ken oder das schnelle formale und inhaltli-
che Verdndern von Texten bisheriger
Hochschulliteralitit. Das bedeutet: Die di-
gitalen Medien beeinflussen das Verstind-
nis von Forschung und Lehre — zugleich
ermoglichen sie aber auch, diesen Verédn-
derungsprozess aktiv schreibend mitzuge-
stalten.

In diesem Buch wird kritisch hinterfragt,
was an nachhaltigen Projekten, konkreten
Materialien, Werkzeugen und Konzepten
fiir praktizierende Lehrende eigentlich
vorgewiesen werden kann. Wihrend die
engere E-Learning-Community sich iiber
neue Tools freut sowie eifrig neue Nut-
zungsszenarien entwirft und erprobt, schei-
nen einige Anwender eher tiberfordert von
stindig neuen Entwicklungen und damit
auch Anforderungen an ihr personliches
Zeit- und Geldbudget. Vor diesem Hinter-
grund ergibt sich die Notwendigkeit dieser
Zwischenbilanz, um Fehlschldge und Fehl-
entwicklungen als solche zu benennen und
zukiinftig aus Fehlern zu lernen.

Uber zehn Jahre Forschung haben deutlich
werden lassen, dass digitale Medien den
Lernenden nicht nur neue Mdglichkeiten
eroffnen, sondern auch neue Anforderun-
gen an sie stellen.

In diesem Band werden Forschungsarbei-
ten zu der Frage vorgestellt, wie Lernende
in die Lage versetzt werden konnen, diese
Anforderungen zu bewiltigen. Im Mittel-
punkt steht die Entwicklung von Lernstra-
tegien, die Lernende befdhigen sollen, die
Lernchancen dieser Medienverbiinde zu
nutzen und ihre Anforderungen zu meis-
tern.



