((. Innovative Lernszenarien )

10 Jahre E-Learning in Osterreich

Festschrift zum zehnjahrigen Bestehen des «ZML - Innovative Lernszenarien» an der FH JOANNEUM

Jutta Pauschenwein (Hg.)






(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Das Team des «ZML - Innovative Lernszenarien» der
FH JOANNEUM ist seit 1998 im Bereich E-Learning ta-
tig und feiert am 28. Mai 2008 sein 10-Jahresjubildum
unter anderem mit dieser Festschrift.

10 Jahre E-Learning in Osterreich

Festschrift zum zehnjahrigen Bestehen des «ZML - Innovative Lernszenarien» an der FH JOANNEUM

Jutta Pauschenwein (Hg.)



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Impressum

10 Jahre E-Learning in Osterreich - Jutta Pauschenwein (Hg.)

Festschrift zum 10jahrigen Bestehen des «ZML - Innovative Lernszenarien» an der FH
JOANNEUM

Redaktion und Koordination
Maria Jandl
Beitrage

Mit Beitrdagen von Andreas Behmel, Kerstin Berberich, Herwig Doétsch, Kathrin Figl, Son-
ja Gogele, Peter Hexel, Maria Jandl, Sonja Kabicher, Jakob Krameritsch, Anastasia Sifri,
Irmgard Schinnerl-Beikircher, Roland T. Mittermeir, Tina Mossbdck, Renate Motschnig-
Pitrik, Manuela Paechter, Jutta Pauschenwein, Eva Pfanzelter-Sausgruber, Heribert Popp,
Klaus Posch, Gilbert Reibnegger, Wolfgang Renninger, Heimo Sandtner, Josef Smolle,
Anita Thaler und Gunter Vasold.

Begutachtung

Die Beitrage wurden Georg Blaha, Doris Carstensen, Martin Ebner, Thomas Fischer, Inge-
borg Harrer, Kurt Hoffmann, Ulrike Holzer, Horst O. Mayer, Petra Oberhuemer, Robert
Riesinger, Claudia Steinberger, Heidi Weber, Sabine Zauchner, Michael Znidar und Jérg
Zumbach begutachtet.

Veroffentlichung

Alle Rechte der Verbreitung, auch durch Film, Funk und Fernsehen, fotomechanische
Wiedergabe, Tontrager jeder Art oder auszugsweiser Nachdruck sind vorbehalten und
liegen bei den Autorinnen.

ISBN.Nr.: 3-902103-15-9



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Impressum
Inhaltsverzeichnis

Vorwort
Jutta Pauschenwein

Die E-Learning-Geschichte

Rund um E-Learning

JOANNEUM

Elektronische Zeitgeschichte am Institut flr Zeitgeschichte der Universitat Innsbruck 9

Eva Pfanzelter Sausgruber

Zur Entwicklung von E-Learning an bayerischen Fachhochschulen -
Auf dem Weg zum nachhaltigen Einsatz?
Heribert Popp, Wolfgang Renninger

Lernerfolgsmessung im medizinischen E-Learning
Josef Smolle, Gilbert Reibnegger

Mediengestltzte akademische Lehre zwischen Individualitdt und Institutionalitat
Roland T. Mittermeir

Geschlechterwissen in virtuellen Lernraumen
Anita Thaler

Medium und Wissen. Notizen zu einem Wechselverhaltnis
Jakob Krameritsch

Didaktische und kommunikative Aspekte

Foérderung fachlicher und metafachlicher Kompetenzen im Blended Learning
Renate Motschnig-Pitrik, Sonja Kabicher, Kathrin Fig/

Analyse und Unterstitzung der Wissenskommunikation im E-Learning
Manuela Paechter

10 Jahre ,,ZML - Innovative Lernszenarien”: eine Rickschau
Anastasia Sifri, Maria Jandl, Irmgard Schinnerl-Beikirchner, Tina Mossbock

E-Learning an der FH JOANNEUM

AuBensicht

E-Learning in berufsbegleitenden Studiengangen der FH JOANNEUM -
ein Interview mit drei Studiengangsleiterlnnen
Kerstin Berberich, Sonja Gogele, Klaus Posch

Mobile Computersimulationen fir Training und Ausbildung
Heimo Sandtner, Andreas Behmel, Gunter Vasold, Anastasia Sfiri, Herwig Détsch

ZML - Innovative Lernszenarien. Stationen von Innovationen
Peter Hexel

Flexibles Lernen an australischen Universitaten -
Case Study mit besonderer Berlicksichtigung der Griffith University
Jutta Pauschenwein

20

33

40

50

62

67

80

91

110

119

130

136



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Vorwort

Das Team des «ZML — Innovative Lernszenarien» der FH JOANNEUM ist seit 1998 im Be-
reich E-Learning tatig und feiert sein 10-Jahresjubildum unter anderem mit dieser Fest-
schrift.

Zur Geschichte des E-Learning an Osterreichischen Hochschulen aus Sicht des «ZML - Innovative Lernszenarien»

' http://www.nml.at/ini-
tiative.shtml, abgerufen
am 30.4.2008

2 Auch diese Phase wurde
durch eine Ausschrei-
bung des bmbwk un-
terstltzt, siehe http:/
strategie.nml.at/, abge-
rufen am 30.4.2008

E-Learning — d.h. Lernen und Lehren in virtuellen Rdumen mit Hilfe digitaler Medien,
in Lerngemeinschaften und alleine, angeleitet und selbstgesteuert - hat die Moglich-
keiten der Lehre erweitert und die Lernprozesse verandert. In den ersten Jahren nach
der Grindung des «ZML -Zentrum fur Multimediales Lernen» stand die Herstellung von
elektronischen Inhalten im Zentrum unserer Bemihungen. Durch genaue didaktische
Aufbereitung von Lernmaterial, digitale Aufbereitung von schwer zugénglichem An-
schauungsmaterial und vereinfachte Darstellung komplexer Prozesse wollten wir besse-
res, vertieftes Lernen flr unsere unterschiedlichen Zielgruppen erreichen.

In dieser ersten Phase des E-Learning waren an 6sterreichischen Hochschulen vor allem
Einzelkampferlnnen aktiv. An der FH JOANNEUM unterstiitzen wir diese Einzelkampfe-
rinnen und versuchten die Lehrenden und Studiengangsleiterinnen von den Vorteilen
dieser Lehr/Lernmethode zu Uberzeugen.

Hochschultbergreifende Kooperationen zum Thema E-Learning wurden durch Férde-
rungen des «Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kunst» im Rahmen der
zwei Ausschreibungsrunden «Neue Medien in der Lehre an Universitaten und Fachhoch-
schulen» (2000 und 2002)' unterstitzt. Projekt-Konsortien sicherten die Nachhaltigkeit
des Einsatzes der Projektergebnisse.

Nach dem Platzen der ersten E-Learning-Blase um 2002 und der Erfahrung, dass die
teuren Produkte nur allzu selten zu einem angemessenen Einsatz kamen, gab es an den
osterreichischen Hochschulen eine Veranderung der Wahrnehmung von E-Learning. Da
die Pioniere mit ihren beeindruckenden Produkten und ihrer Begeisterung den Boden
flr E-Learning bereitet hatten, waren die Hochschulen fir den nachsten Schritt bereit.

In der Folge verlagerte sich der Fokus von der Entwicklung von Lernmaterial zur Dis-
kussion und Auseinandersetzung mit den didaktischen Herausforderungen des E-Lear-
ning-Einsatzes. Konzepte fir Gemeinschaften im Netz (Community of Practice) und
Trainingsangebote fir E-Didaktik und die Moderation von Lernprozessen im virtuellen
Raum wurden entwickelt und umgesetzt.

2004 begann der erste berufsbegleitende Studiengang an der FH JOANNEUM (Soft-
waredesign, Kapfenberg) mit groBen Online-Phasen. E-Learning war in diesem Studien-
gang als Unterrichtsmethode von Anfang an verankert.

Der Einsatz von E-Learning kam an der FH JOANNEUM, wie auch an vielen anderen 6s-
terreichischen Hochschulen in die Konsolidierungsphase. Um 2005 wurde allerorts an
E-Learning Strategien gefeilt - E-Learning wurde zur Chefsache?. Um diese Strategien
auch wirkungsvoll zu implementieren, wurden an den Hochschulen Kompetenz- und
Support-Zentren gegriindet. Der Einsatz von E-Learning - nicht nur begleitend sondern
auch als Ersatz von Prasenzunterricht - wurde immer beliebter..

Das «ZML - Zentrum fur Multimediales Lernen» anderte seinen Namen in «ZML - Innova-
tive Lernszenarien».

Die Zunahme von E-Learning an den Hochschulen wirkt sich in unterschiedlichen Aspek-
ten auf die Organisationen aus, wie etwa im Bereich des Dienstrechts, der Karriere und
der Rechtssicherheit. Die Lehrenden betreuen die Studierenden nicht nur im Rahmen
ihrer Dienstzeit, sondern auch abends und am Wochenende. Die kérperliche Prasenz an
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der Hochschule ist bei der Anwendung von E-Learning nicht nétig. Die Rahmenbedin-
gungen fur Lehrende mussen etwa durch Telearbeit flexibilisiert werden. Da E-Learning
von den Lehrenden beachtliche zeitliche Investitionen verlangt, ist die Auswirkung die-
ses Engagements auf die Karriere derzeit ein heiBes Thema. Produzieren die Lehren-
den ein Buch, ist der Nutzen ersichtlich. Investieren sie Zeit in E-Learning-Konzepte und
Materialien, bleibt das oft unbedankt. Noch wenig geklart sind viele rechtliche Fragen,
die sich im Umfeld von E-Learning anders stellen, als in der Prasenzlehre, wie etwa im
Bereich des Copyright.

Berufsbegleitende Studien- und Weiterbildungsangebote profitieren heute von der
groBen Flexibilitat durch E-Learning. Das Ziel der Lehrenden und Trainerlnnen ist die
Erreichung qualitatsvoller Lehre durch den Einsatz der Medien im Rahmen innovativer
Konzepte und durch die Vermittlung zusatzlicher Fertigkeiten, wie Medienkompetenz,
Kommunikation und Kooperation im virtuellen Raum.

Entstehung und Inhalt dieser Festschrift

3 http://www.fnm-aus-
tria.at, abgerufen am
30.4.2008

Im Lauf des zehnjahrigen Bestehens des «ZML - Innovative Lernszenarien» sind viele
Kontakte und Kooperationen mit Kolleginnen und Kollegen von &sterreichischen Hoch-
schulen, Schulen und Firmen entstanden. Das ZML-Team ist durch seine zentrale Rolle
im oOsterreichischen Hochschulnetzwerk?, durch seine vielseitigen Trainingsangebote fur
die osterreichische E-Learning-Community sowie durch zahlreiche Kooperationen stark
vernetzt.

Einige der Personen, die mit uns den E-Learning-Weg gemeinsam gegangen sind, wur-
den eingeladen, als Autorinnen und Autoren bzw. als Begutachter und Begutachterin-
nen an dieser Festschrift mitzuwirken. Auf diese Weise ist ein buntes Panoptikum an
Beitragen entstanden, die (auch) die 6sterreichischen Grenzen sprengen.

Die E-Learning-Geschichte

Rund um E-Learning

Einige Beitrage haben die E-Learning-Geschichte aus unterschiedlichen Perspektiven zum
Inhalt. So werden etwa die «Elektronische Zeitgeschichte am Institut far Zeitgeschichte
der Universitdt Innsbruck» beschrieben, der E-Learning-Einsatz anhand der «Entwick-
lung von E-Learning an bayerischen Fachhochschulen» erldutert und die Entwicklung
der «Lernerfolgsmessung im medizinischen E-Learning» an der Medizinischen Universi-
tat Graz diskutiert.

Im Beitrag «Mediengestltzte akademische Lehre zwischen Individualitat und Instituti-
onalitat» wird das Spannungsfeld zwischen institutionellen Investitionen in E-Learning
und Individualitatsansprichen von Lehrenden beschrieben. Im Beitrag «Geschlechter-
wissen in virtuellen Lernrdaumen» werden Geschlechteraspekte von E-Learning Szenarien
aufgezeigt und Einblicke in die vielfaltig denkbaren informellen E-Learning Arenen und
deren nicht intendiert vermitteltes Geschlechterwissen gegeben. «Medium und Wissen
— Notizen zu einem Wechselverhaltnis» sieht Medien einerseits als Produkt kultureller
und sozialer Entwicklung, anderseits als pragend fur diese Entwicklungen, die durch
Kommunikation und Interaktion geschaffen werden.

Didaktische und kommunikative Aspekte

Die «Forderung fachlicher und metafachlicher Kompetenzen im Blended Learning» ist
anhand einer konkreten Lehrveranstaltung dargestellt und beforscht. Aus psychologi-
scher Sicht wird die «Wissenskommunikation im E-Learning» detailliert beleuchtet. Der
didaktische Ansatz des ZML-Teams wird anhand ausgewahlter Projekte anschaulich dar-
gestellt.
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E-Learning an der FH JOANNEUM

AuBensicht

Drei Studiengangsleiterlnnen von berufsbegleitenden Studiengangen beantworten Fra-
gen zu Beweggrinden, Herausforderungen und Problemen des E-Learning-Einsatzes in
ihren Studiengangen.

Im Beitrag «Mobile Computersimulationen fir Training und Ausbildung» stellt das ZML-
Team seinen Schwerpunkt im Bereich industrieller Auftragsprojekte dar.

Zwei Beitrdge ndhern sich dem Thema der Festschrift auf Umwegen. Im Beitrag «Stati-
onen von Innovationen» analysiert der langjahrige Begleiter und Coach des ZML-Teams
den Lern- und Entwicklungsprozess des Zentrums. Im letzten Beitrag schlieBlich sind die
Hochschulpolitik Australiens und die E-Learning Prozesse «down under» beschrieben.

Jutta Pauschenwein
Im Mai 2008
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Einleitung

Die E-Learning-Geschichte

Elektronische Zeitgeschichte am Institut fiir Zeitgeschichte
der Universitat Innsbruck

Eva Pfanzelter Sausgruber
Institut fur Zeitgeschichte, Universitat Innsbruck

Zeitgleich mit dem Durchbruch des Internets aufgrund der ersten grafischen Browser
in den frahen 1990er Jahren begannen am Institut far Zeitgeschichte der Universitat
Innsbruck die Planungen fir ein digitales, zeitgeschichtliches Berichts- und Kommunika-
tionsmedium. Seit 1995 prasentierte sich das «Zeitgeschichte Informationssystem» (ZIS,
2005) als online verfugbares Fachportal und war damit in der Disziplin einzigartig im
deutschsprachigen Raum. 1996 fanden die ersten Lehrveranstaltungen Gber und mit ZIS,
frihe E-Learning-Veranstaltungen, statt. Uber den Jahrtausendwechsel und den Boom
des Internets hinaus erlebte ZIS einen Aufschwung, erhielt groBe Anerkennung in der
Fachwelt und war Uber die Landesgrenzen hinweg bekannt.

Bald machten sich aber auch fir ZIS die Probleme der Informationsexplosion in der di-
gitalen Welt bemerkbar. Die ehrgeizigen Ziele der Geburtsjahre, ein alles erfassendes
Subject Gateway zu sein, rickten zunehmend in weite Ferne, inhaltliche Neukonzeption
und Umorientierung wurden notwendig, die gleichzeitig einer sprachlichen und thema-
tischen Eingrenzung gleichkamen. Wahrend die Vernetzung der Fachdisziplin aufgrund
der Informationsvielfalt zunehmend schwieriger wurde, etablierte sich das Internet fur
die Zeithistorikerlnnen als Unterrichtswerkzeug. Der E-Learning-Einsatz war allerdings
nicht mehr auf dem offenen ZIS darstellbar, sondern musste in ein zugangskontrollier-
tes Lernmanagementsystem der Universitat verschoben werden. Unterfinanzierung,
Hacker-Angriffe, veraltete Datenbankstrukturen trugen schlieBlich dazu bei, dass ZIS
beinahe ein Opfer des Erfolges des Internets wurde: Fachportale schienen angesichts
leistungsstarker Suchmaschinen wie Google Uberfllssig. Gut geférderte GroBprojekte
mit dem Anspruch der vollstandigen Datenerhebung fur den deutschsprachigen Raum,
wie beispielsweise die deutschen Projekte Clio-online (Clio-online, 2008) und historicum.
net (historicum.net, 2007) trugen ihr Gbriges zur Stagnation bei.

Seit 2005 befindet sich das «Zeitgeschichte Informationssystem» in einem kreativen,
aber schwierigen Relaunch-Prozess. Dank technischer Neuerungen im Bereich der digi-
talen Publikation und Web 2.0 bestehen fur das kiinftige ZIS trotz der oben genannten
Hurden unerwartet zahlreiche Entfaltungsmoglichkeiten (vgl. Haber&Hodel, 2007, S.
71). Ansatze einer erfolgreichen Neuorientierung sind bereits erkennbar. Das Internet
zeigt sich mit ZIS als nutzliches Instrument fur zeithistorische Forschung und Lehre an
den Hochschulen.

Sammeln und Forschen: Das «Zeitgeschichte Informationssystem» (ZIS)

Der Beginn der Planungen flr das «Zeitgeschichte Informationssystem» fallt nicht zufal-
lig mit der Expansion des Internets zusammen. Anlass fur ZIS waren die Aussagen des
damaligen Wissenschaftsministers Erhard Busek. Er zeigte sich 1992 mit der «heimischen
Zeitgeschichtsforschung und -lehre» unzufrieden und stellte in der 6sterreichischen Zeit-
historie eine «gewisse Inzucht» (Botz, 1995, S. 19) fest. Die Folge war eine seit damals in
zweijahrlichem Rhythmus stattfindende Konferenz der ésterreichischen Zeithistorikerin-



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

nen, der Osterreichische Zeitgeschichtetag (Institut fur Zeitgeschichte: Zeitgeschichte-
tag, 2008). Das Institut fur Zeitgeschichte in Innsbruck, das 1993 mit der Durchfiihrung
des ersten Osterreichischen Zeitgeschichtetages betraut war, interpretierte den Aufruf
des Ministers auBerdem dahingehend, ein Informationsmedium zur besseren Vernet-
zung und vereinfachten Kommunikation der Disziplin zu schaffen. Aufgrund des sich
anbahnenden Erfolges des Internets lag die Idee fir ein digitales «Zeitgeschichte Infor-
mationsystem» nahe, das neben der Verbesserung der Fachkommunikation einen ein-
fachen Zustieg zu im Netz vorhandener zeithistorischer Information bieten sollte (vgl.
Bohler, 1999, S. 43).

Als ZIS, gefordert vom damaligen Bundesministerium fur Wissenschaft und Verkehr
im Frihjahr 1995 unter der Adresse http://zis.uibk.ac.at online ging, war es ein Subject
Gateway und bestand im Kern aus einer annotierten Linksammlung. In einer Datenbank
wurden Adressen bzw. Links von zeithistorisch relevanten Homepages verwaltet. Diese
historische Linkdatenbank sollte Historikerlnnen als Orientierungshilfe im bereits zur Un-
Ubersichtlichkeit angewachsenen Angebot im Internet im deutsch- und englischsprachi-
gen Raum dienen. Die vom Projektteam vorgenommene Vorauswahl der aufgenomme-
nen Seiten erflllte dabei schon sehr bald nicht mehr den Anspruch auf Vollstandigkeit,
sondern stellte vielmehr eine Selektion wichtiger und im Wissenschaftsbetrieb nutzba-
rer Homepages dar. Aufgrund der in der Datenbank zu jedem Link aufgenommenen
Zusatzinformationen in 26 Datenfeldern zu Kerninhalten und Betreibern der verlinkten
Seiten bzw. zu technischem Standard und Aktualisierungskontinuitat, konnten sich die
Nutzerlnnen von ZIS auf einen gewissen Standard der aufgenommenen Seiten verlassen
(an dieser Stelle darf darauf hingewiesen werden, dass in den 1990er Jahren jeder nicht
getatigte Klick eine Zeitersparnis bedeutete, da aufgrund der vorhandenen Bandbreite
und der gegebenen Ubertragungsraten lange Ladezeiten der Standard waren). In dieser
Zeitersparnis lag der Hauptgrund des Projektteams fiir das Anlegen der Datenbank und
das sorgfaltige Ausfillen der Datenfelder (vgl. Béhler, 1999, S. 44-45).

In der Anfangszeit investierten die ZIS-Betreiberlnnen zudem viel Zeit in die Entwicklung
ausgefeilter Recherchestrategien. Im Grunde war der Zugriff auf die in der ZIS-Linkda-
tenbank enthaltenen Informationen durch vier Einstiegsmdglichkeiten gewahrleistet:
durch eine geografische, eine thematische und eine zeitliche Zuordnung sowie durch
eine Volltextsuche.

Die erste Homepage des Zeitgeschichte Informationssystems 1995. Die Suchseite des ZIS, wie sie bis 2005 bestehen blieb.

1999 ergab eine Evaluation der in ZIS gesammelten Links — mittlerweile auch schon
mehrerer Hundert —, dass eine grobe Einteilung in neun thematische Gruppen erfolgen
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konnte: historisch relevante Linksammlungen, Homepages von Universitatsinstituten,
Bibliothekskataloge, Archive bzw. Museen und einschldgige Regierungsbehérden, on-
line Ausstellungen, Diskussionslisten und Newsgroups, historische Projekte mit spezieller
Thematik, Fachliteratur und schlieBlich Primarquellen in Form von Ton, Bild bzw. Text.
Die letzten beiden Rubriken, Fachliteratur und Primarquellen, waren 1999 noch sehr
schwach vertreten (vgl. Béhler, 1999, S. 46-47).

Bis 1999 erweiterte sich das Angebot in ZIS neben der Linkdatenbank auf weitere funf
Bereiche. Fur die heimische Forschung von einschldagigem Interesse war das Angebot
der Rubrik «Wann & Wo: Der Internet-Kalender». In einem digitalen Kalender sammelte
das Projektteam hier Informationen zu zeithistorisch relevanten Vortragen, Konferenzen
und Ausstellungen in Osterreich bzw. solchen Veranstaltungen, die unter starker éster-
reichischer Prasenz im Ausland stattfanden (Bohler, 1999, S. 48). Ab dem Jahrtausend-
wechsel zeigte sich allerdings, dass die Sammlung und Aufbereitung dieser Daten durch
die rasante Entwicklung des Internets als Informationsmedium nicht mehr méglich war.
Vor allem das moderierte Informations- und Kommunikationsnetzwerk H-Soz-u-Kult (H-
Soz-u-Kult, 2008) der Humboldt-Universitat zu Berlin, das, 1996 entstanden, mittlerweile
erfolgreich auf einen kollaborativen Ansatz setzte, war aufgrund der Mitarbeit zahlrei-
cher Historikerlnnen ein weit umfassenderes Angebot fir den gesamten deutschspra-
chigen Raum. Die Anklndigung der eigenen wissenschaftlichen Veranstaltungen Uber
H-Soz-u-Kult gehorte bald zum guten Ton jeder wissenschaftlichen Einrichtung. «Wann
& Wo: Der Internet-Kalender» von ZIS wurde daher 2000 abgeschaltet.

Zwei weitere Rubriken in ZIS boten umfassende thematische Informationen zu am Ins-
titut far Zeitgeschichte vorhandenen Forschungsbereichen. In den «Primarquellen zur
Geschichte Osterreichs im 20. Jahrhundert» sammelte das Projektteam Primartexte der
osterreichischen Zeitgeschichte von der Kriegserklarung Osterreich-Ungarns an Serbien
Uber die Causa Waldheim bis zu Texten zu «Osterreich und die Europdische Integration».
Dieser letzte Themenbereich wurde als «ein Weg der Didaktisierung von digital publizie-
ren Ergebnissen eigener Forschungstatigkeit» (Bohler&Gehler, 1999, S. 34-36) gesehen.
Es sollten Wege aufgezeigt werden, wie wissenschaftliche Forschung einerseits durch
Publikation im Internet einer interessierten Offentlichkeit zugénglich gemacht und dar-
Uber hinaus in der Lehre eingesetzt werden konnte.

Der zweite, inhaltlich zeithistorische Bereich, deckt das Thema der Geschichte Sudtirols
ab. Urspringlich bestand diese Rubrik in einer Chronik zur Geschichte Sudtirols, die Er-
eignisse und Personlichkeiten der Stdtiroler Geschichte von 1905 bis 1998 erfasste (vgl.
Bohler, 1999, S. 48). Aufgrund zahlreicher am Institut entstandener Publikationen so-
wie einer sorgfaltigen Recherche historischer Datenbanken und Zeitschriften, entstand
eine Sammlung von 1049 Eintragen in einer suchbaren Datenbank. Die Erstellung dieser
Chronik wurde als einer der wenigen Teilbereiche von ZIS bis 1998 von der Stiftung Std-
tiroler Sparkasse und dem Stdtiroler Landesarchiv geférdert. Wegen der dann ausgelau-
fenen Férderung konnte die Chronik bis heute nicht auf einen aktuellen Stand gebracht
bzw. ebenso wenig das Desiderat einer Ubersetzung ins Italienische erfillt werden.
Eingebettet wurde die Chronik 1999 in die «Dokumentation zur Geschichte Sudtirols
1905-1998». Hier finden sich neben einem einfihrenden Aufsatz zur Geschichte Sud-
tirols des Vorstandes des Instituts flr Zeitgeschichte, Rolf Steininger, eine ausfihrliche
Liste zu den am Institut entstandenen einschlagigen Publikationen, eine Sammlung von
Primardokumenten und eine Linkliste aus der ZIS-Datenbank zum Thema Sudtirol (vgl.
Kroll&Kuppelwieser&Pfanzelter, 2007).
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Die Einstiegsseite des Internet-Kalenders 1999. Die Chronik zur Geschichte Stidtirols 1905-1998 nach Ende der
Forderung im Jahr 2000.

2002 kam eine weitere thematische Sammlung zu ZIS hinzu. Der Themenbereich «Be-
ziehungen Osterreich-Israel seit 1945» bietet einschldgige Informationen zu einem am
Institut verankerten Forschungsprojekt. Inhaltlich bedtrfte diese Rubrik allerdings einer
rigiden Korrektur, da aufgrund der mittlerweile erschienenen Veréffentlichungen der
Osterreichischen Historikerkommission (vgl. Historikerkommission, 2003) zahlreiche Da-
ten berichtigt bzw. seitdem viele einschlagige Publikationen entstanden sind (vgl. Pfan-
zelter, 2003). Leider konnte das Projektteam diese Arbeit aufgrund mangelnder Finan-
zierung bisher nicht leisten.

Als weitere Rubrik fand sich bereits 1995 in ZIS die Homepage des Instituts fur Zeitge-
schichte der Universitat Innsbruck, welches damit fur Osterreich sehr friih im Internet
vertreten war. Neben Kontaktangaben fanden sich hier ausfiihrliche Informationen zu
den einzelnen Institutsmitgliedern, deren Forschungsbereiche und Publikationen, zu den
am Institut entstehenden Diplomarbeiten und Dissertationen sowie zu Studienangele-
genheiten. Hier fanden Studierende die aktuellen Studienpléne, Lehrveranstaltungen,
Lehrgdnge und nicht zuletzt die am Institut gebrauchlichen Zitierrichtlinien (Institut fur
Zeitgeschichte, 2008).

In einem gesonderten und sich stets wandelnden Bereich bot ZIS Links zu Internet-Pro-
jekten an, die am Institut fir Zeitgeschichte entstanden. Kern dieses Bereiches war die
virtuelle Ausstellung «Familie Turteltaub. Die Geschichte einer jadisch dsterreichischen
Familie», die im Rahmen der «Biographischen Datenbank», eines Gemeinschaftsprojek-
tes des Instituts fur Zeitgeschichte der Universitat Innsbruck und des Stadtmuseums/
Stadtarchivs Dornbirn entstand (vgl. Achrainer, 1997). Die Prasentation des FWF-For-
schungsprojektes «Die Welt im Kleinen. Die Weltausstellungen im 19. Jahrhundert», ist
ebenso hier zu finden, folgte aber den didaktischen Konzepten der Primarquellenediti-
on «Osterreich und die Européische Integration» (Gehler&Kaiser, 2004).

Bis zu einem Hackerangriff 2004 und einem Datenbankzusammenbruch Anfang 2005
stellten die quantitativ erweiterten Versionen der oben genannten funf Rubriken das
zentrale Angebot von ZIS dar. Aufgrund der in den Anfangsjahren erarbeiteten hohen
technischen Standards - resource re-checking, link checking, weeding sowie konsequen-
ter Auswertung der Log-Files — konnte trotz sparlicher Finanzierung seit 2002 der Status
quo noch bis dahin gehalten werden (vgl. Kroll, 2007). Der Datenbank-Ausfall erwies
sich nun beinahe als TodesstoB. Bald war klar, dass ZIS einer umfassenden technischen
Neuerung bedurfte (Datenbankstruktur und Sicherheitsstandards waren hoffnungslos
veraltet), die nicht finanzierbar war. Das Projektteam beschloss daher, die in ZIS vorhan-
denen Inhalte auf das an der Universitat laufende und von Projektmitarbeiter Michael
Kroll erstellte Content Management System XIMS (University of Innsbruck, 2007) zu mi-
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grieren, auch und vor allem um einen Weiterbestand von ZIS zu sichern. Mit Ausnahme
der ZIS-Link-Datenbank und der in den Datenbanken organisierten historischen Chroni-
ken ist durch den an der Universitat Innsbruck gebotenen Support eine kontinuierliche
Wartung gesichert.

Lehren: E-Learning-Aktivitdaten

In der allgemeinen Rubrik von ZIS fanden sich in den 1990er Jahren die friihen E-Lear-
ning-Aktivitdten von Projektleiterin Ingrid Bohler und Projektmitarbeiterin Eva Pfan-
zelter. Die ersten Gehversuche, zeitgeschichtliche Themen mit und im Internet in die
Hochschullehre einflieBen zu lassen, fanden im Wintersemester 1996/97 statt. In den
Lehrveranstaltungen «Zeitgeschichte im Internet», «Graue Literatur im Internet» und
«Forschungspraxis Zeitgeschichte» wurden die ersten «Online-Unterrichtseinheiten» an-
geboten (vgl. Pfanzelter, 2007, S. 463). Zu dieser Zeit gab es noch keine theoretischen
oder praktischen Grundlagenwerke, die unterstiitzend herangezogen werden konnten.
Erst Ende 1996 erschien im Training Magazine der erste Artikel Uber «Intranet Based
Training» (Dondi, 2005, S. 310).

Der Server des «Zeitgeschichte Informationssystems» war die «Lernplattform» dieser
online Lehrveranstaltungen. Es wurden Terminplane, Aufgabenlisten, Literaturhinweise
und Linklisten sowie Kontaktmdéglichkeiten zu den Lehrveranstaltungsleiterinnen ange-
boten (vgl. Pfanzelter, 2007, S. 463). Als Aufgaben erhielten die Studierenden bereits
im Wintersemester 1996/97 das, was heute als Webquest bezeichnet wirde. D.h. sie
mussten ein Thema mit Hilfe vorgegebener Links recherchieren und daraus schriftliche
Arbeiten erstellen. Diese wurden dann auf den Lehrveranstaltungsseiten publiziert und
dienten den Kommilitonen als Diskussionsgrundlage.

Ein friher «Webquest» als Aufgabe fur die Studierenden im Winter-  Online Publikation ausgewahlter studentischer Arbeiten im

semester 1996/97.

Wintersemester 1996/97.

Auffallend ist, dass die Lehrveranstaltungsleiterinnen in diesen Semestern noch sehr viel
Zeit darauf verwendeten, den Studierenden das Internet und die Kommunikationsme-
dien zu erklaren. Es gab zahlreiche Lern- und Ubungseinheiten zu Funktionsweisen des
Netzes, zu E-Mail, Chats und Newsforen. Die erste Anforderung an die Studierenden
war, dass sie sich einen E-Mail-Account der Universitat besorgen mussten. Dann wur-
den ausfthrlich die Vor- und Nachteile der E-Mail-Kommunikation besprochen sowie
die Anwendung verschiedener E-Mail-Programme gelbt und damit indirekt fir das da-
mals universitatsweit genutzte «Pegasus Mail» geworben. Uber Telnet laufende Chats
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wurden traditionell mit in den USA verweilenden Kommilitonen organisiert und fan-
den bei Anwesenheit aller Kursteilnehmerlnnen in einem PC-Raum der Universitat statt.
Als Beispiel fur Mailinglisten bzw. Diskussionsforen hatten die Hierarchien «sci» bzw.
«de.sci» oder «soc.history» des Usenets (Google Groups, 2007) bzw. die in h-net (Hu-
manities and Social Sciences online, 2007) organisierten Newsgroups lange Zeit unan-
gefochtene Vormachtstellung. GroBe Aufmerksamkeit wurde zudem der Vermittlung
der Bool'schen Operatoren fir eine effizientere Suche in den damals géngigen Such-
maschinen gewidmet. Auch schien es den Lehrveranstaltungsleiterinnen von grundle-
gender Bedeutung, dass die Studierenden die Grundlagen der HTML-Programmierung
beherrschten, weshalb sie eigene kleine Homepages erstellen mussten, die neben
persénlichen Angaben die in den Kursen erstellten schriftlichen Arbeiten enthielten.

Das Internet als Informations- und Publikationsmedium fur Histori- Anleitung zum Erstellen eigener Homepages an die Studierenden,

kerlnnen, Oktober 1996.

Wintersemester 1996/97.

Im Herbst 2002 absolvierte ZIS-Mitarbeiterin und Lehrveranstaltungsleiterin Eva Pfan-
zelter die «Train the Trainer»-Ausbildung an der FH JOANNEUM in Graz. Als Folge davon
wurde ab diesem Wintersemester die online Lehre auf die Lernplattform der Universitat
Innsbruck, Blackboard, verlegt (Portal eCampus, 2008) und der Versuch unternommen,
die gangigen E-Learning-Trends im zeithistorischen Hochschulunterricht einzusetzen.
Dies bedeutete dartber hinaus, dass nunmehr nicht nur einschlagige Kurse, wie etwa
«Zeitgeschichte im Internet», via Internet vermittelt wurden, sondern dass die Lernplatt-
form zunehmend als Kurs-Organisations- bzw. Unterrichtsverwaltungsmedium fir alle
Lehrveranstaltungen Verwendung fand.

Dieser Umstieg hatte Vor- und Nachteile. Zum einen stehen die technischen Hilfsmit-
tel wie Chat-Funktionen, Diskussionsforen und Wiki- oder Blogsysteme sowie Testtools
zentral zur Verfligung. Darlber hinaus finden durch die zentrale Wartung didaktische
Trends, die in den letzten funf Jahren die E-Learning-Community beschaftigten, schnell
Eingang in die Lernplattform sowie die SchulungsmaBnahmen der Universitat (Zertifikat
E-Learning, 2007). Studierende vor allem in den hdéheren Semestern beherrschen die
Nutzung von Tools und den Einsatz didaktischer Entwicklungen meist ohne die friher
Ubliche lange Einschulungszeit. Andererseits gingen durch den Umstieg auf eine Lern-
plattform aber die faszinierende Organisationslosigkeit und das «Erlebnis Internet», das
die frihen Online-Veranstaltungen pragte, verloren.

Ahnlich sahen das auch die Studierenden, die der Lernplattform in den Anfangssemes-
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tern eine gewisse Skepsis entgegenbrachten. Mittlerweile empfindet ein erheblicher Teil
den Einsatz von Blackboard wegen der dadurch verbesserten Kursorganisation sowie der
Zuganglichkeit von im Unterricht verwendeten Materialien als vorteilhaft.

Evaluationsergebnisse (Eigenevaluation) der Lehrveranstaltungen von Eva Pfanzelter von Sommersemester 2003 bis inklusive Sommerse-
mester 2007.

Im Laufe der vergangenen Semester zeigte sich allerdings, dass der Einsatz von E-Lear-
ning-Tools nur um ihrer selbst willen fir die an der Universitat Innsbruck praktizierte
Prasenzlehre kaum Sinn machte. Eine kleine Arbeitsgruppe von Lehrenden der Philo-
sophisch-Historischen Fakultat der Universitat Innsbruck unter der Leitung der Autorin
dieses Beitrages, setzte es sich daher im Zuge der Umgestaltungen der Studienplane in
Bachelor- und Masterstudien zu Jahresbeginn 2005 zum Ziel, didaktisch sinnvolle Ein-
satzszenarien fur E-Learning im kiinftigen Bachelor-Studium der Geschichte zu erarbei-
ten. Dank eines durch die Abteilung Neue Medien und Lerntechnologien der Universitat
(Abteilung Neue Medien, 2008) geforderten Projektes und der Finanzierung von Studi-
enassistentlnnen durch das Vizerektorat fur Lehre und Studierende (Vizerektorat, 2008)
konnte so eine Sammlung von E-Learning-Einheiten erstellt werden. Die erste Prasenta-
tion der Ergebnisse der Gemeinschaftsarbeit im Oktober 2007 im Universitatszentrum
Obergurgel wurde positiv rezipiert (Vizerektorat, 2007). Nach Projektende im April 2008
sollen die Ergebnisse im Wiki der Universitat allen Lehrenden und, sofern das aufgrund
der Copyrights méglich ist, der Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt werden (Wiki,
2007).

Aufgrund der Nutzung verschiedener E-Learning-Tools durch mehrere Lehrveranstal-
tungsleiterlnnen in unterschiedlichen Lehrveranstaltungstypen entstand ein Sammel-
surium an Einsatzszenarien. Als Fazit dieses Projektes kann gelten, dass sich fur die
historischen Wissenschaften mit vorwiegend Prasenzunterricht primar alle Arten der
Kommunikationsmedien eignen, die besonders die Produktion und Sammlung von the-
matischer Information ermdglichen bzw. erleichtern. Die Nutzung von Wikis steht hier-
bei an erster Stelle, Blogs folgen dicht darauf; etwas abgeschlagen fanden sich Diskussi-
onsforen zur Vorbereitung auf Prasenzlehrveranstaltungen. Podcasts und das Streamen
von Vorlesungen spielen hingegen derzeit noch keine Rolle.
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Wiki fur die Fallstudie «Texte Dekonstruiereny, erstellt im Sommer- Blog zum Thema Hochschulreformen zum gleichlautenden Prose-
semester 2007 von Eva Pfanzelter minar im Wintersemester 2007/08 von Eva Pfanzelter.

Zunehmender Beliebtheit erfreuen sich Uberdies die Test-Tools von Blackboard, wobei
diese fast ausschlieBlich zur Erstellung von Ubungen dienen. Beispielsweise wird eine
von Ingrid Béhler und Eva Pfanzelter 2003 erstellte Zitieribung mittlerweile von sieben
weiteren Lehrenden benutzt. Didaktisch haben sich der Einsatz von Webquests, Fallstu-
dien und Problem-Based-Learning-Einheiten als sinnvoll erwiesen.

Webquest «Biografien des Jahres 1968», erstellt Oktober 2006 von Problembasierte Lerneinheit zu «Wissenschaftlichem Arbeiten»,
Eva Pfanzelter. erstellt Mai 2007 von Eva Pfanzelter.
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Fazit und Ausblick

Die Nutzung des Internets als Medium fUr historisches Lernen und Forschen war in den
1990er Jahren noch sehr abhangig vom EDV-Wissen der Lehrenden und Forschenden.
Ebenso waren historische Thematiken eingeschrankt auf technisch Machbares und auf
Bandbreiten. Vor allem aber galt, dass die Fachwelt das Internet lediglich als Repro-
duktionssystem der bis vor wenigen Jahren gangigen Publikations- und Kommunika-
tionsmoglichkeiten sah. Erst in den letzten Jahren und aufgrund der Social-Software-
Implikationen des Web 2.0 entstehen neue Formen der Wissenschaftskommunikation
und -produktion. Diese haben mittlerweile das Institut fur Zeitgeschichte der Universitat
Innsbruck erreicht und werden in ein neues ZIS und in den kinftigen E-Learning-Initia-
tiven Eingang finden.

ZIS wurde fur den Relaunch inhaltlich einer strikten Trennung unterzogen. Alle Daten,
die das Institut fur Zeitgeschichte betreffen, sind seit Friihjahr 2007 auf der Homepage
der Universitat zu finden (Institut fur Zeitgeschichte, 2008). Die zeithistorischen Inhal-
te, die Link-Datenbanken sowie die historischen Chroniken werden als eigenes «Zeitge-
schichte Informationssystem» unter separater Internet-Adresse anzutreffen sein. Im Un-
terschied zum bisherigen System wird es kiinftig vor allem um den qualitativen Ausbau
einzelner Themenbereiche gehen, wobei sich Online-Publikationen von Primarquellen
sowie institutseigenen Verdéffentlichungen und «Best-Papers» von Studierenden inhalt-
lich erganzen sollen. Die am Institut geleistete Arbeit stellt gleichzeitig eine geografische
Einschrankung dar, da die historischen Rubriken in ZIS dadurch einen starken Osterreich-
Bezug aufweisen werden. Die E-Learning-Aktivitaten werden ebenfalls als eigener For-
schungsschwerpunkt in ZIS aufgenommen und die erstellten E-Learning-Ubungen einer
breiten Offentlichkeit zur Verfligung gestellt.

Es bleibt zu hoffen, dass der Relaunch von ZIS in absehbarer Zeit gelingt, damit es nicht
wie ahnliche Projekte zu einem Datenfriedhof wird: Beispielsweise mussten die Daten
der Schweizer History Toolbox 2004 aufgrund mangelnden Supports vom Netz genom-
men werden (vgl. Haber, 2005, S. 18). Die Virtual Library Zeitgeschichte (Virtual Libra-
ry, 2006) wiederum konnte zwar nach einem Hackerangriff und einem schwierigen Re-
launch-Prozess im April 2006 wieder online gehen (vgl. Bohler&Gehler, 2004), kann aber
als ehrenamtlich betriebenes Subject Gateway aufgrund der Gbermachtigen Konkurrenz
der von der Deutschen Forschungsgemeinschaft groBziigig geférderten Fachportale Clio
online (Clio online, 2008) und historicum.net (historicum.net, 2007) keine effiziente Ak-
tualisierung der Daten mehr vornehmen.

Noch stehen fur ZIS die Chancen gut: Wie die seit 1997 gefuhrten Log-Protokolle zeigen,
sind die Zugriffe auf ZIS seit 2000 kontinuierlich von 273.813 im Jahr 2000 auf 358.382 im
Jahr 2006 gestiegen. Der Ruckgang der Zugriffe im Jahr 2007 auf 291.067 kann aufgrund
des Ausfalls der Log-Datenbank wegen Festplattentberlauf im November und Dezem-
ber nicht ganzlich gewertet werden (ZIS-Weblog, 2008). Tatsachlich sind bereits einige
der von Ingrid Bohler 2001 prophezeiten «gravierenden Veranderungen» fur die histori-
sche Forschung - etwa die Etablierung von Online-Publikationsformen im Wissenschafts-
betrieb oder die breite Digitalisierung von Primarquellen — weitestgehend realisiert (vgl.
Bohler, 2001, S. 2). ZIS wird kinftig vor allem auf diese Bereiche setzen. Die wissenschaft-
lichen Schwerpunkte des Instituts werden mit digitalisierten Archivmaterialien und ein-
schlagigen Online-Publikationen (Lancierung der ersten 6sterreichischen historischen
Online-Zeitschrift erfolgt im Juli 2008 unter der Domane http://www.historia.scribere.
at) angereichert. Ein weiterer arbeitsintensiver Schritt ist derzeit die Implementierung
neuerer Technologien fir die historischen Chroniken (MIT Libraries, 2007). Erst nach Ab-
schluss dieser Arbeiten und einem vollstéandigen Relaunch kann das ZIS-Team den Einsatz
der zahlreichen neuen Kommunikations- und Kollaborationsméglichkeiten erwagen.
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Einleitung

Historischer Abriss

Zur Entwicklung von E-Learning an bayerischen Fachhoch-
schulen - Auf dem Weg zum nachhaltigen Einsatz?

Heribert Popp
Hochschule fir angewandte Wissenschaften, FH Deggendorf

Wolfgang Renninger
Hochschule fir angewandte Wissenschaften, FH Amberg-Weiden

Die Fachhochschulen in Bayern kénnen auf eine Uber 35jahrige Erfolgsgeschichte zu-
rackblicken. Gegriindet 1971 wurden bis heute 17 staatliche und acht nichtstaatliche
Fachhochschulen errichtet, die Gber 70% aller Ingenieure und mehr als die Halfte aller
Betriebswirte ausbilden (StMWFK, 2007). Nach den Worten des Bayerischen Staatsmi-
nisteriums fur Wissenschaft, Forschung und Kunst liegt «die Besonderheit und Attrakti-
vitat eines Fachhochschulstudiums im ausgepragten Praxisbezug der Lehre und der er-
folgreichen Ausrichtung auf die Chancen am Arbeitsmarkt... Die Studienangebote der
Fachhochschulen richten sich daher insbesondere an Studieninteressierte, die mit soliden
wissenschaftlichen Methoden vor allem handlungsorientiert und ergebnisnah arbeiten
wollen» (StMWFK, 2007a).

Bei so viel Lob von offizieller Seite stellt sich fur die Autoren dieses Beitrags als «Insider»
des Systems die interessante Frage, ob und inwieweit es den bayerischen Fachhochschu-
len gelungen ist, die Chancen der Informations- und Kommunikationstechnik, die man
heute im Allgemeinen mit dem Schlagwort «E-Learning» verbindet, zur Verbesserung
ihrer Kernprozesse in Lehre und Weiterbildung einerseits und fur ihre eigene Positio-
nierung im Bildungsmarkt andererseits zu nutzen. Der Titel des Beitrags deutet bereits
darauf hin, dass sich aus Sicht der Autoren ein eher heterogenes Bild ergibt, das zum Teil
noch erhebliches Entwicklungspotential fur die Zukunft bietet.

Bis zum Jahr 1995 war E-Learning an den meisten Fachhochschulen weitgehend unbe-
kannt. «E-Learning» oder was immer man darunter verstand, wurde am ehesten mit
dem Begriff der «Fernlehre» verbunden und war damit spezifischen Ausbildungsformen
vorbehalten, die auBerhalb der traditionellen Lehr-/Lernansatze an Fachhochschulen la-
gen. Zwar wusste man von vereinzelten Projekten zum Einsatz von Videokonferenzen in
der Lehre. Diese waren jedoch aufgrund der finanziellen und organisatorischen Moglich-
keiten ausschlieBlich Universitdten vorbehalten.

Ab 1996 anderte sich dieser Zustand schlagartig. Die allgemeine «E-Learning-Euphorie»,
die in diesen Jahren die europaische Hochschullandschaft erfasste, machte auch vor den
Fachhochschulen nicht halt. Wie sich spater herausstellte, war das der Beginn eines typi-
schen «Hype-Cycles» (Gartner, 2007) mit unrealistischen und Uberzogenen Erwartungen
zu Beginn einer neuen Technologie-Nutzung. Pl6tzlich riickte «E-Learning» in das Licht
der 6ffentlichen Diskussion. Unzahlige Tagungen und Seminare waren diesem Thema
gewidmet. Es dauerte nicht lange und ausgewiesene Experten postulierten das Ende
der klassischen Hochschule. Auch die Politik sah sich gemUBigt, mit zahlreichen Forder-
programmen auf Bundes- und Landesebene das Thema «E-Learning» auf das Schild zu
heben.

Flr die Fachhochschulen in Bayern wurde das Programm MeiLe (Multimedia in der Leh-
re) aufgesetzt. Zielsetzung war das «Erreichen von Wettbewerbsvorteilen mit Hilfe von
E-Learning». Bei einem Budget von insgesamt ca. 3.3 Mio € wurden an 16 Hochschu-
len insgesamt 120 Projekte realisiert. Am Ende der zweiten Foérderstufe im Jahr 2000
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reichte das erzielte Ergebnis schlieBlich von der Anschaffung elementarer Infrastruktur
(z.B. Beamer) Uber die Erstellung von CBTs/WBTs und anderen multimedialen Elementen
bis hin zu Ausstrahlungen von Vorlesungen Uber das Bayerische Fernsehen (BR-Alpha)
(vgl. Popp, 1999; Kopp&Michl, 1999). Letztendlich entstand ein bunter StrauB3 von un-
terschiedlichen E-Learning-Elementen. Auch wenn die urspriingliche Zielsetzung dabei
offensichtlich auf der Strecke blieb, hatte man mit diesem Programm den Grundstock fur
die folgende Entwicklung geschaffen.

Bedenkt man, dass auch das «ZML — Innovative Lernszenarien» in dieser Zeit gegrindet
wur-de und inzwischen 10 lange Jahre erfolgreich tatig ist, kann man den Beteiligten
nur mit groBem Respekt seinen Glickwunsch aussprechen.

Im Jahr 2000 wurde — noch in der Phase der Euphorie — im Rahmen der «High-Tech-Initi-
ative Bayern» die Virtuelle Hochschule Bayern (vhb) gegrindet. Ihre Zielsetzung bestand
zunachst darin, die in den verschiedenen Férderprogrammen erstellten «virtuellen»
Lerninhalte zu blindeln und den Studierenden an allen bayerischen Hochschulen zur
Verfigung zu stellen. Folgerichtig wurde die vhb als Verbundinstitut aller bayerischen
Hochschulen etabliert und ihre Vermittlungsrolle Gber ein Lernportal (vgl. vhb, 2007)
institutionalisiert. Ungllcklicher Weise traf das Angebot in eine Zeit, als die groBe Eu-
phorie fur das Thema «E-Learning» bereits am Abklingen war. Im «Tal der Erntichterung»
im Hype-Cycle nahm die latente Skepsis gegeniber E-Learning-Technologien Gberhand.
Darlber hinaus stellte sich heraus, dass generell die Rahmenbedingungen fir einen er-
folgreichen Einsatz von E-Learning an vielen Hochschulen noch nicht gegeben waren.

Heute scheint die Zeit der Ernlchterung vorbei. Sinnhafte Lehr-/Lernszenarien im Zu-
sammenhang mit E-Learning haben sich im Bewusstsein der Beteiligten etabliert. Die
Diskussion dreht sich heute um den nachhaltigen Einsatz von E-Learning an der Hoch-
schule. Welche Rahmenbedingungen mussen sicher gestellt sein, damit sich die Poten-
tiale, die mit E-Learning verbunden sind, langfristig und dauerhaft im Alltagsbetrieb
entfalten kénnen? Die Nachhaltigkeit dient letztendlich als Gradmesser fur den Erfolg
von E-Learning.

Gestaltungsfelder fiir eine nachhaltige Implementierung von E-Learning

Zur Beschreibung der gegenwartigen Situation von E-Learning an den bayerischen Fach-
hochschulen wird im Folgenden ein Bezugsrahmen verwendet, wie er von Seufert und
Euler zur Charakterisierung der von ihnen ermittelten Dimensionen der Nachhaltigkeit
aufgestellt wur-de (vgl. Seufert & Euler, 2003). Abbildung 1 zeigt das Modell im Uber-
blick.
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Abb. 1: Gestaltungsfelder zur nachhaltigen Implementierung von E-Learning (vgl. Seufert & Euler, 2003).

Im Zentrum des Modells steht die pddagogisch-didaktische Dimension. Die Verbesserung
des Lernerfolgs sollte im Mittelpunkt der BemiUhungen stehen. Mégliche Gestaltungs-
aufgaben beim Einsatz von E-Learning liegen z.B. in der Umsetzung konstruktivistischer
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Lehr-/Lernansatze, der Unterstitzung individuellen Lernverhaltens, der Integration von
E-Learning-Elementen in die Curricula oder dem Heranfuhren der Lehrenden an die neu-
en Lehr-/Lernarrangements.

Die erfolgreiche Einbettung und nachhaltige Nutzung der didaktischen Potentiale von
E-Learning in eine Hochschule erfordert aber eine Reihe von Rahmenbedingungen, die
ebenfalls aktiv gestaltet werden missen und nicht weniger erfolgskritisch sind.

Eng verbunden mit der inhaltlichen, didaktischen Ausgestaltung von E-Learning ist na-
turlich die dazu gehérige Technik. Im Sinne einer technischen Dimension liegt die Ge-
staltungsaufgabe darin, eine adaquate Infrastruktur bereit zu stellen, die den Anfor-
derungen der Benutzer hinsichtlich Funktionalitat, Bedienfreundlichkeit, Robustheit,
Zuverlassigkeit u.a.m. gentigt. Zwischen technischer und inhaltlicher Dimension besteht
erfahrungsgemaf ein Spannungsfeld, in dem haufig eine technologie-getriebene Vor-
gehensweise (zu Lasten einer konstruktiv kritischen Betrachtung der inhaltlichen Dimen-
sion) beobachtet werden kann. Der oben erwdhnte «Hype-Cycle» deutet darauf hin,
dass auch das Thema E-Learning zu Beginn tGberwiegend technologie-getrieben war.

Die 6konomische Dimension sichert den wirtschaftlichen Einsatz und die langfristige
Finanzierbarkeit des E-Learning-Engagements einer Hochschule. Hochschulleitung und
E-Learning-Verantwortliche sind hier aufgefordert, die mit dem Einsatz von E-Learning
auf den verschiedenen Ebenen (Land, Hochschule, Fakultat) verbindlichen Zielsetzungen
zu formulieren, den notwendigen Ressourcenbedarf sicherzustellen und den Einsatz auf
seine Effektivitat und Effizienz zu kontrollieren.

Die organisatorische, administrative Dimension sorgt fir die organisatorische Einbettung
der E-Learning-Aktivitaten in eine Institution. Die fir einen Alltagsbetrieb notwendigen
Strukturen, im Sinne von Stellen, Verantwortlichkeiten und Prozessen, sind zu bestim-
men und in die Aufbau- und Ablauforganisation zu integrieren.

Die sozio-kulturelle Dimension schlieBlich berucksichtigt die Tatsache, dass E-Learning
mit einer veranderten Lehr-/Lernkultur verbunden ist, die von den Studierenden eine
aktivere Rolle im Sinne der Selbststeuerung verlangt und die Lehrende eher als Coach
und Lernbegleiter versteht. Die Gestaltungsaufgabe in dieser Dimension liegt in einer
geplanten, strukturierten Begleitung des Wandels mit addquaten Methoden aus dem
Change Management. Es gilt, die Anderungsfahigkeit und Anderungsbereitschaft aller
Beteiligten zielorientiert zu fordern und zu beeinflussen.

Nachhaltigkeit von E-Learning an bayerischen Fachhochschulen

Die gegenwartige Situation der Fachhochschulen in Bayern ist gepragt von einer Phase
des Umbruchs. Eine im Jahr 2006 eingeleitete Hochschulreform brachte zum Teil erhebli-
che Veranderungen in den Rahmenbedingungen, unter denen die Hochschulen agieren.
Dazu gehort das neue Hochschulrecht, das zum 1.7.2006 in Kraft getreten ist und eine
grundlegende Neuordnung der Hochschulorganisation vorsieht (vgl. SSMWFK, 2007b).
Im Rahmen von Zielvereinbarungen zwischen Ministerium und den Hochschulen ver-
pflichten sich die Hochschulleitungen u.a. zur Aufnahme des erwarteten Studentenber-
ges in den nachsten Jahren (plus 34 Tsd. bis 2008 und dartber hinaus) bei gleichzeitiger
Verkilrzung der Studiendauer und Absenkung der Studienabbrecher, zur Einflhrung
dualer Studienangebote sowie zur verstarkten Internationalisierung der Lehre. Zudem
wurde nun auch in Bayern (als einem der letzten Bundeslander) die Umsetzung des Bolo-
gna-Prozesses bis zum Wintersemester 09/10 verbindlich festgelegt! Die Einflhrung der
gestuften Studienstruktur hat bei den Fachhochschulen zu einem Wettlauf um Master-
programme geflihrt, dessen Auswirkungen noch véllig offen sind. SchlieBlich ergeben
sich mit der Einfihrung von Studienbeitrdgen zum Sommersemester 2007 neue finanzi-
elle Moglichkeiten, die die Hochschulen zur Verbesserung der Lehre einsetzen mussen.
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Insgesamt bringt dieser Wandel auch fur den Einsatz von E-Learning neue Chancen, aber
auch neue Risiken mit sich. Vor dem Hintergrund des oben dargestellten Bezugsrahmens
ergibt sich aktuell folgendes Bild.

Padagogisch-didaktische Dimension

Nicht zuletzt aufgrund der verschiedenen Férderprogramme in den letzten Jahren konn-
ten unterschiedliche Lernarrangements auf ihre Eignung fur die spezifische Ausbildungs-
form der Fachhochschulen erprobt werden. Das aktuelle Angebot der virtuellen Hoch-
schule Bayern steht fur das erreichte Spektrum, siehe aktuellen Kurskatalog in (vgl. vhb,
2007). Die heute diskutierten technischen Méglichkeiten, insbesondere Web 2.0, werden
den didaktischen Gestaltungsrahmen noch einmal erweitern. Ein Blick in die Praxis der
Hochschullandschaft zeigt aber auch, dass dieses Wissen noch zu sehr in den Képfen der
E-Learning-Promotoren verhaftet ist. Das praktizierte E-Learning beschrankt sich in den
allermeisten Fallen noch immer auf die elektronische Bereitstellung von Skripten und
anderen Unterrichtsmaterialien. Folgerichtig hat das Zentrum fur Hochschuldidaktik der
bayerischen Fachhochschulen (DIZ) zum Wintersemester 07/08 eine «E-Learning-Offensi-
ve» ausgerufen mit der Zielsetzung, «die Dozierenden mit den aktuellen Méglichkeiten
des Internets und heutiger Lernplattformen als Erweiterung ihrer Lehrmethodik und der
Lernméglichkeiten fur die Studierenden, begleitend zum Présenzunterricht, vertraut zu
machen» (vgl. DIZ, 2007).

Nur in wenigen Beispielen sind E-Learning-Anteile im Curriculm explizit erkennbar. Als
Vorzeigeprojekt kann hier der teilvirtuelle Bachelor-Studiengang Wirtschaftsinformatik
(«IT-Kompaktkurs») der Fachhochschule Deggendorf (siehe weiter unten) genannt wer-
den, der bereits in mehreren Durchgangen erfolgreich lduft. Ein anderes Beispiel ist ein
Angebot der Fachhochschule Amberg-Weiden, wo die Veranstaltung Wirtschaftsmathe-
matik im Bachelor-Studiengang Betriebswirtschaft im Vorlesungsplan alternativ in tradi-
tioneller oder virtueller Form angeboten wird. Die Studierenden kénnen je nach Lerntyp
das fur sie besser geeignete Angebot wahlen.

Einen zusatzlichen Impuls haben die Fachhochschulen zudem im Rahmen der Hochschul-
reform erhalten. Mit der Verpflichtung zur Einrichtung dualer Studiengange und dem
Einstieg in den Weiterbildungsbereich ergeben sich neue Aspekte fir den Einsatz E-
Learning-gestUtzter Lehr-/Lernarrangements.

Technische Dimension

Ein Vergleich der von den Fachhochschulen eingesetzten technischen Infrastruktur zur
Umsetzung von E-Learning zeigt ein duBerst heterogenes Bild. Eine im Oktober 2007
im Auftrag des Ministeriums bei den Rechenzentrumsleitern der bayerischen Hochschu-
len durchgefihrte Umfrage der FH Regensburg, belegt dies deutlich (vgl. Kopp, 2007).
Auf die Frage, welche Lernplattformen derzeit an der Hochschule im Einsatz sind, wur-
den von 17 befragten Hochschulen 14 unterschiedliche Systeme gemeldet, wobei einige
Hochschulen verschiedene Plattformen parallel betreiben (insgesamt 24 «Auspragun-
gen»): Moodle (7x), ZePelin (3x), Blackboard (2x), llias (2x) sowie Clix, cycon, Dokeos,
Learningspace, Open University und Oracle Collaboration mit je einer Nennung. Dazu
kommen ein nicht naher benanntes Fremdsystem sowie drei unterschiedliche Eigenent-
wicklungen. Als Betreiber werden in 11 (von 24) Auspragungen einzelne Fakultaten ge-
nannt, was auf eine eher lokale Verwendung des Systems hindeutet. Der aktuelle Nut-
zungsgrad dieser Systeme fallt ebenfalls recht unterschiedlich aus. Er reicht von einem
Dozenten und einem Kurs bis hin zu mehr als 40 Dozenten bei Gber 100 Kursen. Aus den
Antworten zu den laufenden Planungen ist zu erkennen, dass immerhin zwei Drittel
der Befragten hochschulweite Initiativen anstreben (Auswahl oder Intensivierung einer
hochschulweiten Lernplattform). Der Rest stellt Lernplattformen nach Anforderung der
Dozenten bzw. Fakultaten bereit.

Bei vier der 17 Hochschulen ist der E-Learning-Einsatz in einer Zielvereinbarung mit dem
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Ministerium hinterlegt. Im Zeitraum 2006 — 2008 haben sich diese Hochschulen verpflich-
tet, E-Learning zur Intensivierung des Studiums und zur partiellen Entlastung der Lehrka-
pazitaten zu fordern (vgl. SIMWEFK, 2007c). Aus dieser Zielvereinbarung ist eine Projekt-
gruppe «E-Learning» hervorgegangen, die gegenwartig im Auftrag des Ministeriums
die Machbarkeit einer landesweiten, zentralen Lernplattform im Sinne eines «Shared
Service» pruft. Untersucht werden ein kommerzieller Ansatz, ein Open Source Ansatz
und eine individuelle Lésung auf Basis von Standard-Komponenten. Das Ministerium be-
absichtigt, im Frihjahr 2008 den Hochschulen eine Empfehlung zu Nutzung einer Vari-
ante auszusprechen. Inwieweit ein solcher Service angenommen wird, ist schwer vorher-
zusagen und hangt u.a. von der strategischen Bedeutung des Einsatzes von E-Learning
fur die einzelne Hochschule ab (vgl. MacFarlan u.a., 1995, S. 9ff).

Okonomische Dimension

Die 6konomische Dimension stellt E-Learning als eine mdgliche Ressource fur die Erbrin-
gung der Lehre in einen Management-Bezug. Aus dieser Sicht konkurriert E-Learning
mit anderen Ressourcen, die ebenfalls fir eine effektive und effiziente Lehre von Bedeu-
tung sind, angefangen von Rdumen und ihrer Ausstattung Uber Lehrmaterialen bis hin
zu Tutoren oder Lehrbeauftragten. Dabei kdnnen durchaus unterschiedliche Ressourcen-
bindel zum Einsatz kommen. Letztendlich drickt sich darin die Positionierung und Pro-
filierung einer Hochschule in der Bildungslandschaft aus. Aus den Ausfihrungen weiter
oben l3sst sich erkennen, dass ein GroBteil der bayerischen Hochschulen gerade dabei
ist, den Stellenwert von E-Learning auf Hochschulebene zu diskutieren. Die erwahnten
Zielvereinbarungen zwischen vier Hochschulen und dem Ministerium sind ebenfalls ein
Indiz fur eine bewusste Auseinandersetzung mit E-Learning als mégliches Instrument zur
Profilierung der eigenen Hochschule. So setzt die Fachhochschule Deggendorf E-Lear-
ning bisher als einzige bayerische Fachhochschule konsequent als strategischen Wettbe-
werbsfaktor ein (vgl. Ausfihrungen weiter unten).

Die nachsten Jahre werden zeigen, welchen Stellenwert E-Learning auf Ebene der Hoch-
schulleitungen erzielen kann. Die finanzielle Ausgestaltung wird durch die (noch) spru-
delnden Studienbeitrdge sicher erleichtert werden.

Organisatorische, administrative Dimension

Von einer organisatorischen Einbettung von E-Learning in die Hochschulstrukturen kann
derzeit nur in Ansdtzen gesprochen werden. Mit wenigen Ausnahmen Uberwiegen
temporare Projektstrukturen, die zumeist aus Férdergeldern finanziert werden. Zentra-
le Stellen zur Unterstitzung beim Aufbau und Betrieb von E-Learning-Angeboten sind
noch die Ausnahme (so z.B. an der Fachhochschule Deggendorf). In welchem Umfang
sich solche Strukturen auch an den anderen Hochschulen etablieren kénnen, hadngt nicht
zuletzt von der mit E-Learning verbundenen Erwartungshaltung der Hochschulleitun-
gen ab.

Sozio-kulturelle Dimension

Die aktive Begleitung des mit E-Learning verbundenen Wandels der Lehr-/Lernkultur
ist wohl die schwierigste Herausforderung fir die Hochschulverantwortlichen, geht es
doch darum, ein Klima zu schaffen, dass E-Learning gepragte Lehr-/Lernformen begulns-
tigt und verstarkt. Die Innovationsforschung bietet verschiedene Erklarungsansatze fur
diesen Prozess. So ist die Verbreitung von E-Learning oft mit dem Diffusionsmodell von
Rogers in Verbindung gebracht worden (vgl. Rogers, 2003). Folgt man seinen Ausfih-
rungen, so steht die Verbreitung von E-Learning noch relativ am Anfang. Noch immer
ist die «E-Learning-Szene» an den bayerischen Fachhochschulen von vergleichsweise we-
nigen Innovatoren und «Early Adopters» gepragt, die von einer starken intrinsischen
Motivation angetrieben sind. Die weitere Diffusion hdngt u.a. davon ab, wie es gelingt,
die Beteiligten an E-Learning-Techniken heranzufiihren und den persénlichen Nutzen
far jeden Einzelnen zu verdeutlichen. Dazu gehéren aus Sicht der Lehrenden sicher auch
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Anreizsysteme, die an die Nutzung von E-Learning gekoppelt sind. Interessanter Weise
existiert in Bayern seit mehreren Jahren bereits ein solches Instrument, was aber nach
der Erfahrung der Autoren bei den Betroffenen véllig unbekannt ist. Die Lehrverpflich-
tungsverordnung (LUFV) fUr das wissenschaftliche Personal an Hochschulen in Bayern
sieht fur die Erstellung und Betreuung von Multimedia-Angeboten eine dem Zeitauf-
wand entsprechende Anerkennung von bis zu 25 von Hundert auf die individuelle Lehr-
verpflichtung vor (vgl. juris, 2007).

Ein weiteres Indiz fUr den sozio-kulturellen Wandel kann man in der Anerkennung von E-
Learning-Leistungen erkennen, die auBerhalb der eigenen Hochschule erbracht wurden.
Wie weiter oben ausgefihrt, gibt es in Bayern seit dem Jahr 2000 die virtuelle Hochschu-
le Bayern als Verbundinstitut aller Hochschulen. Alle in Bayern eingeschriebenen Studie-
renden haben die Moglichkeit, das Kursprogramm kostenfrei zu nutzen und im Rahmen
der ausgewiesenen Credit Points Leistungsnachweise zu erwerben. Allerdings gibt es bis
heute keine verbindlichen Regelungen Uber die Anerkennung dieser Leistungen an den
eigenen Hochschulen. Die Fachhochschulen haben sich vor kurzem zumindest informell
darauf geeinigt, die so genannten «SchllUsselqualifikationsfacher» ohne weitere Forma-
lien als «Allgemeinwissenschafliche Wahlfacher» anzuerkennen. Auch ist dies offenbar
eine Frage der «Lehr-/Lern-Kultur».

Resiimee

Die Diskussion der Gestaltungsfelder zeigt ein vielfaltiges Spektrum unterschiedlicher
Entwicklungsstande und Auspragungen von E-Learning an den einzelnen Hochschulen.
E-Learning hat offenbar noch lange nicht zur «Alltaglichkeit» gefunden. Die allerorts
zu erkennenden Ansatze und die offensichtliche Aufmerksamkeit des Ministeriums in
Bezug auf E-Learning lassen allerdings erwarten, dass in den kommenden Jahren ein
deutlicher Entwicklungsschub einsetzen kénnte. Ob und inwieweit dies gelingt, hdangt
nicht zuletzt von der Positionierung des Themas E-Learning bei den Hochschulleitungen
und der Akzeptanz bei den Beteiligten (Gber die Innovatoren und «Early Adopters» hi-
naus) ab.

Nach Meinung von Experten wird ein erfolgreicher Einsatz von E-Learning (im Sinne der
oben genannten Gestaltungsfelder) nur dann gelingen, wenn das Thema Uber einen
strategischern Ansatz in die Hochschule eingebracht wird (vgl. Seufert & Euler, 2004).
Dazu gehort eine Gesamtsicht auf die genannten Gestaltungsfelder ebenso wie eine
kontinuierliche Qualitatssicherung. Als Beispiel fir einen moéglichen Weg dorthin wird
im Folgenden das Beispiel der Fachhochschule Deggendorf charakterisiert.

E-Learning als strategischer Ansatz — Das Beispiel der Hochschule FH Deggendorf

Jede Hochschulleitung hat im Sinne der Managementaufgabe die Pflicht strategisch
zu planen. Die strategischen Aufgaben der Hochschulleitung beinhalten die Planung,
Uberwachung und Steuerung der Hochschule als Ganzes. Diese strategischen Aufgaben
fihren zu langfristigen, die nachgeordneten Aufgabenebenen bindenden Vorgaben.
Die Durchfiihrung der strategischen Aufgaben schafft dann die hochschulweit gultigen,
langfristig wirksamen Voraussetzungen fir die Gestaltung und Nutzung der Hochschul-
Infrastruktur auf der administrativen Aufgabenebene.

Schritte zum strategischen Einsatz von E-Learning

Das Bayerische Wissenschaftsministerium hat seit zwei Jahren mit den jeweiligen Hoch-
schulleitungen Zielvereinbarungen geschlossen. Dadurch wurden die strategischen Auf-
gaben der jeweiligen Hochschulleitungen spezifiziert. Da es die Deggendorfer Hoch-
schulleitung versdumt hatte, im Gegensatz zu den Hochschulen Minchen, Regensburg,
Amberg-Weiden und Ansbach, den E-Learning-Einsatz in die Zielvereinbarung aufzu-
nehmen, versuchte die Hochschule den Rickstand aufzuholen und installierte einen
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Arbeitskreis E-Learning und ein Kompetenzzentrum E-Learning. Der Arbeitskreis, dem
je ein Vertreter der Hochschulleitung und der Fakultaten sowie zwei E-Learning-Spe-
zialisten angehorten, ging nun das Thema E-Learning strategisch an mit den Schritten
Situationsanalyse, Zielplanung, strategische MaBnahmenplanung und Technologie- und
Qualitatsmanagement.

Bei der Situationsanalyse soll man die Starken der bisherigen E-Learning-Anwendungen
ergriinden, die bestehenden Systemgrenzen absuchen, sich fragen «wo haben die Stu-
denten zurzeit Probleme?», dabei Probleme um 180 Grad wenden, um eine andere Sicht-
weise zu bekommen, sich vorstellen «wie wiirde ein Ein-Mann-Unternehmen handeln?»
sowie das Ganze als Prozess betrachten.

Die Ergebnisse der Situationsanalyse waren: Im Bereich von E-Learning gibt es zwei
Leuchtturmanwendungen (breiter Einsatz von E-Learning in Betriebswirtschaft/Wirt-
schaftsinformatik und Videokonferenz-Vorlesungen im Bauingenieurwesen) sowie Ab-
lehnung bei den anderen Ingenieursstudiengéngen. Es waren zwei eigens entwickelte
Learning Management Systeme im Einsatz, das Betriebswirtschaft/Wirtschaftsinforma-
tik-System war optimiert far die Studierenden und war benutzerunfreundlich far die
Dozierenden (die Kurspflege mussten Systemadministratoren durchfhren). Es gab in
Betriebswirtschaft/Wirtschaftsinformatik 22 selbst entwickelte virtuelle Kurse, von de-
nen zehn Bayern-weit eingesetzt werden. Die Ingenieursstudiengdange setzen E-Lear-
ning fast nicht ein.

In der folgenden Zielplanung wurden die strategischen Ziele, an denen sich zunachst die
Planung und darauf aufbauend die Uberwachung und Steuerung der E-Learning-Infra-
struktur orientieren soll, festgelegt. Aus der Literatur (vgl. Mertens & Plattfaut, 1986)
kennt man den strategischen Einsatz der Informationstechnik (IT) zur Neugestaltung
von Produkten, zur Neugestaltung von Prozessen, zur Neugestaltung von Geschaftsnetz-
werken und zur Neugestaltung von Geschaftszwecken. Die IT hilft der Hochschule bei
der Entwicklung neuer Produkte. Dabei werden haufig auch bereits bewahrte Produkte
durch IT-Add Ons aufgewertet, z.B. die Aufwertung der Lehre durch virtuelle Lernmodu-
le. Die Wettbewerbskrafte, denen auch eine Hochschule ausgesetzt ist, zeigt Abbilgung
2 von Porter. Man kann mit E-Learning-Barrieren errichten gegen neue Konkurrenten
(z.B. private Hochschulen) und Substitute (z.B. Berufakademien) sowie die Kunden (z.B.
Bewerber mit Gymnasiums-Abitur) und Zulieferer (z.B. Gymnasien) an sich binden und
so Einfluss auf sie nehmen.

So versucht die Hochschule durch ein teilvirtuelles Frihstudium, Gymnasiumsabiturien-
ten frihzeitig an sich zu binden (und so ihre Wahlentscheidung zu beeinflussen) oder
durch das Angebot eines teilvirtuellen berufsbegleitenden Studiums die Bedrohung
durch Berufsakademien zu verhindern (Ndheres zu den beiden MaBBnahmen findet man
in Kap. 5.2.1 und 5.2.2).
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Abb. 2: Wettbewerbskrafte nach Porter (vgl. Porter, 1989, S. 23)
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Die Hochschule Deggendorf stellte folgende Ziele auf:

¢ In Bayern die Topposition im Bereich E-Learning wieder zu erlangen, die durch die Ver-
nachlassigung dieses Themas in der ministeriellen Zielvereinbarung verlorengegan-
gen war (das Ministerium griindete ein Bayerisches Kompetenzteam E-Learning ohne
Hochschule Deggendorf)

* Die Lehre durch einen optimierten Einsatz von E-Learning zu verbessern, d.h. die Drop-
Out-Rate duch E-Learning-Einsatz zu senken

e Eine L3-Hochschule zu werden, d.h. eine Hochschule, die fir alle Teilprozessse des le-
benslangen Lernens (L3) Bildung anbietet.

Die E-Learning-Gesamtstrategie, in deren Rahmen sich die Planung bewegen soll und die
den Rahmen fur Uberwachung und Steuerung darstellt, war, ein didaktisch ausgereiftes
Open Source-Learning-Management-System fir die ganze Hochschule einzufihren (mit
von Studierenden gewahlten Domanen-Namen, auf performanten replizierten Servern),
das fur eine Weiterentwicklung zur eUniversity (siehe Kap. 5.3) offen ist. Daher fiel die
Wahl auf Moodle und nicht auf StudIP oder ZePelin, die in der umgebenden Hochschul-
landschaft anzutreffen waren.

Strategische MaBnahmenplanung beinhaltet das Erarbeiten des strategischen Projekt-
portfolios, mit dem die MaBnahmen festgelegt werden, die zum Aufbau des Erfolgspo-
tentials von E-Learning fuhren, um damit den Hochschulerfolg zu erreichen. Diese stra-
tegischen MaBnahmen der Hochschule Deggendorf sind im nachsten Kapitel erlautert.

Der letzte Schritt ist Technologie-, Qualitdtsmanagement, Controlling und Revision: Dies
beinhaltet Informationsbeschaffung fiir die Planung und Uberwachung und Steuerung
aller Prozesse, die zur wirksamen und wirtschaftlichen Schaffung und Nutzung des Web-
basierten Lernens erforderlich sind.

Strategische MaBnahmen der Hochschule Deggendorf unter Einsatz von E-Learning

Als Hochschulziel wurde definiert, den ganzen Prozess des lebenslangen Lernens von der
Schule Uber Bachelor-Studiengange, zu Master-Studiengangen, Weiterbildungs-MBAs
mit Partnerhochschulen bis zur Weiterbildung der Alumnis (siehe Abb. 3) mit einem
Learning-Management-System zu unterstitzen, Teilprozesse durch E-Learning erst zu
ermoglichen. Wir betrachten nun die E-Learning-MaBnahmen in den einzelnen Teilpro-

zessen.
Partner-

Schule Bachelor Master Hoch- Alumni
schulen

Abb. 3: Strategischer Einsatz Web-basierten Lernens an der L3-Hochschule Deggendorf

Friihstudium im Teilprozess Schule

Gymnasiasten haben die Wahl an Universitaten oder Fachhochschulen zu studieren. Vie-
le Studiengange sind an beiden Hochschularten vorhanden; die Gymnasiasten tendieren
bisher meist zum Studium an einer Universitat, da dies bei ihren Lehrern und in der
Offentlichkeit ein besseres Image hat. Hier setzte nun die Hochschule Deggendorf an
und will den Entscheidungsprozess dieser Kundengruppe beeinflussen; daher definiert
es das Teilziel «Gewinnung der besten Gymnasiasten». Dafur entwickelte die Hochschule
als strategische MaBnahme das Frihstudium mit Blended Learning. Schiler der Klassen
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11-13 an Gymnasien kénnen auf Empfehlung der Schule oder Bewerber mit Notendurch-
schnitt besser als 2,0 auf Einladung der Hochschule ausgewahlte Vorlesungen der Stu-
diengange Betriebswirtschaft, Tourismusmanagement und Wirtschaftsinformatik besu-
chen und die entsprechenden Leistungsnachweise erwerben. Da die Vorlesungszeiten
oft mit Schulzeiten kollidieren, setzt die Hochschule ein und substituiert bis zu 50 % der
Prasenzzeiten, eine Notwendigkeit im Frihstudium. Die Leistungen werden nach Erwerb
der Hochschulreife und Immatrikulation an der Hochschule Deggendorf im entsprechen-
den Studienfach auf Antrag anerkannt.

In Deutschland bieten ca. 50 Universitaten und nur zwei Fachhochschulen ein Frihstudi-
um an, meist ohne Einsatz von E-Learning.

Das bemerkenswerte Ergebnis des ersten Durchgangs des Frihstudiums im Sommerse-
mester 07 war, dass die Studienplatz-Annahmequote der guten Abiturenten merklich
gestiegen ist. Damit ist das strategische Ziel «Gewinnung der besten Bewerber» mit der
MaBnahme «Frihstudium unter Einsatz von E-Learning» teilweise schon erreicht wor-
den. Es wurde folgendes Szenario untersucht: Der Studiengang Betriebswirtschaftslehre
hatte 2006/2007 49 Bewerber mit einer Abiturnote besser als 2,0. Davon nahmen nur 13
den Studienplatz an. 2007/08 gab es 48 Bewerber dieser Kategorie, von denen 15 den
Studienplatz annahmen. Im Studiengang Wirtschaftsinformatik gab es 2006/07 bei sie-
ben Bewerber mit Abiturnote besser als 2,0 zwei Annahmen und 2007/08 bei 9 Bewerber
dieser Klasse funf Annahmen.

Zusammengefasst stieg die Annahmequote vom Wintersemester 2006/07 auf das Win-
tersemester 2007/08 in Betriebswirtschaftslehre von 26% auf 32% und in Wirtschaftsin-
formatik von 32% auf 55 %.

Virtuelle Kurse fiir jeden Lernertyp im Teilprozess Bachelor-Studiengang

Die Hochschulleitung hatte in ihrer strategischen Zielvereinbarung mit dem Ministerium
versprochen die Abbrecherquote zu senken. Als strategische MaBnahme mussten Akti-
vitdten gefunden werden, die die Lehre verbessern. Fur einige komplizierte Vorlesun-
gen brachte die Aufzeichnung der Vorlesungen (entweder mit Videokamera oder bei
Computerunterricht Screenscanning mit den Erklarungen) und ihre Veroffentlichung als
Video-Stream, bei dem automatisch die jeweiligen Folien angezeigt werden, beachtens-
werte Verbesserung der Prifungsleistungen.

Da nicht jeder Lernende mit den gleichen virtuellen Materialien gleich gut umgehen
kann, missen E-Learning-Systeme verschiedene Lernertypen mit den jeweils geeigneten
Lernmaterialien versorgen. Durch den nun schon 10 jahrigen Einsatz von E-Learning an
der Fakultdt BW/WI entstand ein ausgekligeltes E-Learning-Konzept mit passiver Ad-
aptivitat, d.h. den Studierenden stehen zu jedem Kurs die Kursmaterialien aufbereitet
fir folgende Lernertypen zur Verfliigung: «Klassische E-Learner», «Praktiker», «MaBge-
schneidert-Lerner», «Punktweise Wissensuchende», «Chatter» und «Ubiquitar-Lerner».
Popp beschreibt die didaktischen Konzepte und technologischen Komponenten, mit de-
nen die verschiedenen Adressaten der virtuellen Kurse angesprochen werden (vgl. Popp,
2006). In einem groBen Feldversuch wurde der Unterschied der Prifungsleistung des
ganzen Jahrganges des ersten Semesters Betriebswirtschaft untersucht. Im Winterse-
mester 2005/06 erhielten 130 Anfanger vier Semesterwochenstunden Prasenzunterricht
in Mathematik. Von ihnen traten 112 (86 %) zur Prifung an, die einen Notendurchschnitt
von 3,6 erreichten. Im Wintersemester 2006/07 erarbeiteten sich 165 Anfanger mit dem
ausgekligelten Blended-Learning-Konzept (zwei Semesterwochenstunden Prasenz und
zwei Semesterwochenstunden virtuell) den Mathematikstoff. Von ihnen traten 134 (82
%) zur Prafung an und erreichten einen Notendurchschnitt von 3,1.

Fir das Hochschulziel «neue Zielgruppen ansprechen», entstand als strategische Maf-
nahme die EinfUhrung eines teilvirtuellen Bachelor-Studiengangs Wirtschaftsinforma-
tik (IT-Kompaktkurs). Teilvirtuell war deswegen nétig, da die Zielgruppe Berufstatige
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sein sollten, die Prasenzvorlesungen nur am Freitag Nachmittag und Samstag besuchen
konnten und dadurch ca. 50 % der Vorlesungen durch E-Learning substituieren mussten
(vgl. Popp & Zehetmair, 2004). Mit dem IT-Kompaktkurs schiitzte sich die Hochschule
gegen die Bedrohung mit Substituten (Berufsakademien), die ausschlieBlich die Kombi-
nation Beruf und Studium anbieten.

Videoaufzeichnung im Teilprozess Master

Seit kurzem kénnen Fachhochschulen auch konsekutive Master anbieten. In Studiengan-
gen mit guten Berufschancen, wie zurzeit in Wirtschaftsinformatik, zeigt sich das Prob-
lem gentigend Bewerber zu finden, die nach dem Bachelor- oder Diplom-Abschluss auf
ihren ersten Verdienst verzichten und weiter studieren. Die Hochschule hatte das Ziel,
die Masterstudiengdnge zum Laufen zu bringen. Als strategische MaBnahme wurden
einige Vorlesungen aufgezeichnet und als Stream im Internet angeboten. Dazu wurde
noch ein Teilzeitmodel des Studiums aufgelegt. Dadurch konnten die Masterstudien an
der Hochschule Deggendorf gestartet werden, wahrend z.B. das Masterstudium Infor-
matik an der Hochschule Landshut, der ohne diese strategischen MaBnahmen konzipiert
war, wegen Bewerbermangel nicht zustande kam.

Die Masterstudien der Hochschule Deggendorf sind durch den E-Learning-Einsatz leich-
ter mit der Berufstatigkeit vereinbar.

Wissens-Nivellierung und Wissens-Navigator im Teilprozess Kooperation mit Partnerhochschu-
len in MBAs

Unternehmen ermdoglichen oft ausgezeichneten Ingenieuren oder studierten Geistes-
oder Naturwissenschaftlern eine Qualifikation fir das Management durch ein Master-
of-Business-Administration-Studium (MBA-Studium). Die Hochschule hat das Ziel sich ei-
nerseits Einnahmen zu erschlieBen und andererseits die Reputation ihrer Professoren zu
erhodhen. Als strategische MaBnahme entstanden mehrere MBAs mit Partnerhochschu-
len (Landshut, Ingolstadt, Regensburg) mit E-Learning-Anteil. Zum Ausgleich des unter-
schiedlichen Wissensniveaus beim Einstieg erhalt jeder Studienanfanger beim MBA-Stu-
diengang ein individuelles Bindel an virtuellen Kursen. Die Materialien werden schon
bei der Anmeldung zugénglich gemacht, so dass bei Studienbeginn oft schon auf ein
einheitliches Begriffsniveau bei allen Kursteilnehmern aufgebaut werden kann. Auch er-
fordern das knappe Zeitbudget der MBA-Teilnehmer und die oft weiten Anfahrtswege
Substitution einzelner Prasenzphasen durch virtuelle Kursmodule.

MBA-Studierende streben Fihrungspositionen an oder haben sie schon inne. Klassischen
WBTs und CBTs stehen Manager kritisch gegentber, da sie hier zu sehr bevormundet
werden. lhr Lernen ist situationsabhangig. Die Hochschule Deggendorf hat als strategi-
sche MaBnahmen flr diesen Lernertyp einen Wissens-Navigator entwickelt, bei dem der
Lerner mittels einer Ontologie durch das Begriffsnetz navigiert und punktgenau in die
Lerneinheit zu diesem Begriff springen kann. (vgl. Popp & Huber, 2006).

Virtuelle Weiterbildung im Teilprozess Alumni

Die Hochschule hat die Ziele, aus der Weiterbildung der Alumni eine Finanzierungsquel-
le zu erschlieBen und durch die engere Bindung der Alumni einen Riickkopplungskanal
Uber die Praxisrelevanz der eigenen Ausbildungsrichtung zu erhalten. Als strategische
MaBnahme wurde eine Zertifikatsweiterbildung mit virtuellen Kursen aufgelegt. In bis
zu 20 virtuellen Kursen im Umfang von je zwei bis sechs ECTS bildeten sich bisher schon
ca. 2.000 Personen weiter. Die Weiterbildung erfolgt unter Benutzung des Lernmana-
gement Systems. Drei Mal wochentlich (Montag bis Mittwoch ab 22.15 Uhr in BR Alpha)
unterstitzen Fernsehausstrahlungen der Vorlesungen, die je ca. 30 000 Zuschauer ver-
folgen, diese Zertifikatsweiterbildung.
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LMS als wichtiger Bestandteil von E-University

In der ganzen Diskussion um das Outsourcing von E-Learning und des Learning-Manage-
ment-Systems darf man nicht vergessen, dass das Learning-Management-System in einer
zukUnftigen Hochschullandschaft nur ein Baustein in der gesamten Systemlandschaft
darstellt. So wie in den groBen Unternehmen integrierte Anwendungssysteme Einzug
gehalten haben, wie SAP, die ausgehend von einer integrierten Datenhaltung die gan-
zen betrieblichen Funktionen ohne Medienbriche integrieren, kommen solche eUniver-
sity-Losungen auf die Hochschulen zu. eUniversity-Loésungen bieten z.B. die Firmen Da-
tenlotsen oder IBM an. IBMs-Ansatz enthalt folgende Komponenten:

e eFaculty, e-students, SIS

e E-Learning, CMS

e eLibrary, LMS

e eAdministration, eDepartments, ERP

Dazu kommen die Ublichen Infrastruktur-Funktionalitdten wie security, network, sto-
rage.

Die Lésung der Firma Datenlotsen stellt ausgehend vom Kernel Microsoft Sharepoint
Server Softwarefunktionen fir Bewerbung/Zulassung, Stammdatenverwaltung, Studie-
renden- und Dozierenden-Handling, Studiumsverwaltung (eigentliches LMS), Raum-/
Kursplanung, Pri-fungsmanagement, Evaluation, Career/Praktikum, Fundraising, Alum-
ni und Weiterbildung zur Verfligung (vgl. datenlotsen, 2007).

Outgesourcte LMS-Lésungen werden es schwerer haben, sich in dieses interne integ-
rierte E-University-System einzubinden. Daher ist aus dem Standpunkt der eUniversity
Software, eine inhouse Learning-Management-System-Lésung zu bevorzugen.

Fazit

Im finften Kapitel wurde ausgehend von den Prinzipien des strategischen Einsatzes der
Informationstechnik der ganze Prozess des lebenslangen Lernens nach strategischen
MaBnahmen fur den Einsatz von E-Learning abgeklopft. Dabei diente die Hochschule
Deggendorf als Referenz, da dort der strategische Einsatz von E-Learning schon weit
fortgeschritten ist. Diese Erorterung kann anderen Hochschulen als Fundus fir den er-
folgreichen strategischen Einsatz von E-Learning dienen.
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Einleitung

Lernerfolgsmessung im medizinischen E-Learning

Josef Smolle
Institut fur Medizinische Informatik, Statistik und Dokumentation,
Medizinische Universitat Graz

Gilbert Reibnegger
Rektorat, Medizinische Universitat Graz

Die E-Learning-Entwicklung im deutschen Sprachraum wurde bis etwa zum Jahr 2002 in
erster Linie durch eine kreative Experimentierphase gepragt. Ab spatestens 2004 setzte
dagegen eine systematische Integration von E-Learning in die regularen Curricula der
Universitaten und Fachhochschulen ein. Spatestens in dieser Phase erscheint es notwen-
dig, die Qualitat der E-Learning-Angebote auf Grund der erzielten Wirkungen, d.h. der
Lerneffektivitat, zu Gberpriufen.

Fur dieses Spezialgebiet der Medienwirkungsforschung steht ein gut verwendbares In-
strumentarium zur Verfligung. Dieses umfasst diverse Methoden, mit denen Lernerfolg
definiert werden kann (vgl. Epstein, 2007). Ebenso beinhaltet das Instrumentarium aber
auch die statistischen Prozeduren, die fir einigermaBen verlassliche Aussagen notwen-
dig sind. SchlieBlich sind vernlnftig interpretierbare Daten nur zu gewinnen, wenn das
gesamte Experiment in ein theoretisches lernpsychologisches oder medienpsychologi-
sches Konzept eingebettet werden kann.

Wie jedes Experiment zeigen auch Studien zur Lernerfolgsmessung jeweils nur einen
kleinen Ausschnitt aus einem ungleich komplexeren Geschehen. Verallgemeinerungen
mussen daher vermieden, und Schlussfolgerungen stets im Kontext, in dem sie gewon-
nen wurden, interpretiert werden. Entscheidend ist jedoch, dass experimentell-didakti-
sche Studien der einzig gangbare Weg sind, um Entscheidungsgrundlagen jenseits theo-
retischer Konzepte und autoritdrer MeinungsauBBerungen zu gewinnen.

Das E-Learning-Roll-out erfolgte ohne Netz

In der Didaktik sind sowohl Traditionen als auch Innovationen sehr oft nicht auf logisch
nachvollziehbaren, belegbaren Studien und Erkenntnissen gegriindet, sondern gewin-
nen ihre Rechtfertigung aus theoretischen Modellen, Modestrémungen und weltan-
schaulichen Paradigmen. Eine entscheidende Rolle spielen dabei exponierte Vertreterin-
nen und Vertreter diverser Richtungen sowie deren zeitgeistige Vernetzung.

Dies soll die Verdienste der theoretischen Beschaftigung mit didaktischen Modellen und
deren Fortentwicklung nicht in ihrer Bedeutung schmalern, sondern lediglich relativie-
ren. Als alleinige Entscheidungsgrundlage, als alleinige Richtschnur fir Entscheidungen
im Bildungssektor ist dieses Vorgehen namlich fragwdirdig (vgl. Eva, 2007). Es ist kein
Zufall, dass diese Diskrepanz zwischen theoretischem Anspruch und empirischer Fundie-
rung in der Medizin besonders deutlich zutage tritt. Gerade in der Medizin hat sich in
den letzten funf Jahrzehnten ein Paradigmenwechsel in der Bewertung diagnostischer
und therapeutischer MaBnahmen vollzogen. Die entscheidende Wende ist durch die sog.
Evidenz-basierte Medizin («evidence based medicine», EBM) eingeleitet worden. Kriti-
sche Evaluierungen mit klinischen Studien haben namlich bereits in der Mitte des vorigen
Jahrhunderts gezeigt, dass vieles, was auf Grund von theoretischen Modellen einerseits
und personlichen Erfahrungen andererseits als gesichert wirksam galt, einer stringenten
Uberprufung nicht standhielt. Entgegen einem weit verbreiteten Irrtum geht es dabei
nicht darum, etwaige Wirk-«Mechanismen» naturwissenschaftlich aufklaren zu kénnen.
Es geht stattdessen um die einfache Frage, ob es Patientinnen und Patienten durch eine
bestimmte Therapie besser geht als ohne diese — oder mit einer anderen Art der Behand-
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lung. Heute weiB man, dass diese Frage nur durch systematisches Sammeln von Erfah-
rung unter standardisierten Bedingungen moglich ist. Zufallig gesammelte, personliche
Erfahrungen sind daftir kein Ersatz, weil diese weitaus starker durch Hoffnungen und
Erwartungen der jeweiligen Personen als durch die tatsachliche Verteilung der einzel-
nen Behandlungsergebnisse gepragt werden. Das systematische Vorgehen im Sinne der
Evidenz-basierten Medizin flhrt nicht zwangslaufig dazu, dass nun alles Angewandte
auch optimal wirksam ist. Es ermoglicht aber, zumindest mittelfristig Brauchbares von
Unbrauchbarem zu trennen und Schadliches nachhaltig zu eliminieren. Dieser Weg kenn-
zeichnet das Wesen der wissenschaftlich orientierten Medizin — die Alternativmedizin sei
hier bewusst ausgeklammert, weil sie sich dieser Form der Qualitatssicherung und dem
Sich-selbst-in-Frage-Stellen bislang weitgehend verweigert.

Betrachtet man nun aus Sicht einer medizinisch gepragten Lehrperson — wobei die me-
dizinische Ausbildung und das Berufsbild sowohl naturwissenschaftliche als auch ebenso
wichtige humanwissenschaftliche Aspekte einschlieBen — die bisherige Entwicklung von
E-Learning, so fallt einem die duBerst sparliche Evidenz auf, auf die sich diesbezlgliche
Entscheidungen griinden. Im Vergleich zu den diagnostischen und therapeutischen As-
pekten der Medizin sind jene der Wissensvermittlung bzw. des Wissenstransfers noch
weit von einer vergleichbaren empirisch-experimentellen Fundierung entfernt. In Analo-
gie zur Evidenz-Frage in Diagnostik und Therapie haben wir es nicht mit einer «Evidenz»-
basierten, sondern mit einer «<Eminenz»-basierten Fachdidaktik zu tun. Dieser liegt der
— auf Dauer hoffnungslose — Versuch zu Grunde, fehlende empirische Fundierung durch
personliche und fachliche Autoritat der Proponenten («kEminenzen») zu kaschieren.

E-Learning wurde nun eingefihrt, ohne dass verlassliche Daten zu den Vor- und Nach-
teilen von elektronischer Lehre insgesamt, geschweige denn zu einzelnen Methoden,
vorgelegen waren. Somit muss man die strategische Implementierung als einen «Hoch-
seilakt ohne Netz» betrachten. Abgemildert wird dieser Befund allerdings durch drei As-
pekte: Erstens trifft diese Kritik nicht nur auf E-Learning, sondern auch auf alte und neue
Prasenzlehrformate in gleicher Weise zu. Zweitens gibt es seit vielen Jahren sehr wohl
Bestrebungen, die empirische Basis fur didaktische Entwicklungen aufzubauen und zu
verbreitern. Drittens schlieBlich - und das ist fur die E-Learning-Gemeinschaft Glick und
Herausforderung zugleich —ist eine experimentell-empirische Fundierung in E-Learning-
Formaten sogar leichter durchfiihrbar als in der Prasenzlehre.

Die Best-Evidence-Medical-Education-(BEME)-Bewegung

Medizinische Forschung war lange Zeit ausschlieBlich auf die Entwicklung neuer dia-
gnostischer und therapeutischer Methoden fokussiert. Dabei wurde Ubersehen, dass
vieles, was unter idealen Bedingungen hoch wirksam und effizient war, in der Praxis
weit unter den Erwartungen zu liegen kam. Ein wesentlicher Grund dafir ist, dass ma-
ximale Wirksamkeit nur erzielt werden kann, wenn die Verfahren auch optimal — in der
richtigen Situation, im richtigen Kontext, in der richtigen Weise — angewandt werden.
Damit dies geschieht, d.h. damit die theoretisch erzielbare Heilwirkung auch wirklich
die Patientinnen und Patienten, die davon profitieren kénnten, erreicht, bedarf es ei-
nes entsprechenden Wissenstransfers zu den beteiligten Personen. Dies sind Arztinnen
und Arzte, dies sind weitere im Gesundheitswesen beteiligte Berufsgruppen, und es sind
auch die Patientinnen und Patienten, deren Kooperation und Compliance essentielle Er-
folgsfaktoren darstellen.

So konnte z.B. gezeigt werden, dass in der Schmerztherapie allein die Einflhrung der
Schmerzmessung anhand visueller Analogskalen zu einer Verringerung der Schmerzen,
d.h. zu einem analgetischen Effekt fUhrt, ohne dass dazu neue Medikamente notwendig
gewesen waren. Es geniigte, die vorhandenen und bereits gut einfihrten Medikamente
optimal und den Bedurfnissen der Betroffenen angepasst zu verwenden. Ahnliche Stu-
dien gibt es zur chronischen Polyarthritis und zur Herzinsuffizienz. In all diesen Situatio-
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nen war der therapeutische Vorteil, der durch den Wissenstransfer und die verbesserte
Anwendung des existierenden Wissens erzielt wurde, durchaus mit dem Fortschritt, der
gelegentlich durch die Neuentwicklung eines Medikaments erzielt wird, vergleichbar.

Diese Erkenntnisse fUhrten dazu, dass sich in der Medizin die sog. BEME-Bewegung
(«best evidence medical education») etablierte. Die diesbezlglichen Aktivitaten haben
das Ziel, die medizinische Ausbildung, insbesondere die Art der medizinischen Wissens-
vermittlung, Evidenz-basiert zu optimieren. Dies auf dem Sektor des E-Learnings zu tun,
stellt einen Teil dieser Forschungsrichtung dar.

Educational Measurement - Lernerfolgsmessung

Der Erfolg einer BildungsmaBnahme in der Medizin lasst sich auf vier Ebenen definieren.
Die erste und niedrigste Ebene ist die der Wahrnehmung durch die Studierenden. Das
ist relativ leicht zu erfassen. Die meisten Evaluierungen mittels Fragebdgen oder Frei-
text zielen auf diese Ebene ab. Allerdings ist die Bedeutung dieser Ebene limitiert. So
wichtig auch die Akzeptanz eines didaktischen Modells durch die Studierenden ist, so ist
das Ausbildungsziel — wohl anders als bei kommerziellen Massenmedien, bei denen fast
ausschlieBlich Akzeptanz in Form von Einschaltquoten zahlt - ein anderes. Die zweite
Ebene beschreibt den Lernerfolg, den die Studierenden in Hinblick auf Prifungssituati-
onen erzielen. Auch diese Ebene ist noch relativ leicht zu erfassen, denn gerade mit for-
mativen Prtfungen lassen sich sehr stringente experimentelle Anordnungen aufstellen.
Die Prifungen kénnen auf verschiedene Arten angelegt sein, mussen aber auf jeden Fall
quantitative Ergebnisse liefern konnen. Die dritte Ebene geht Gber den Prifungserfolg
hinaus. Sie beschreibt die Verhaltensanderung der Studierenden in der taglichen Ar-
beit. Dieser Aspekt kommt dem tatsachlichen Lernziel schon bedeutend néher, ist jedoch
deutlich schwerer zu erfassen als die beiden erstgenannten. Ein Beispiel dafir ist. die
Beobachtung des Verschreibungsverhaltens von Arztinnen und Arzten vor und nach ei-
ner bestimmten FortbildungsmaBnahme. Die vierte, oberste und wichtigste Ebene stellt
nun wirklich das dar, was als Ziel aller medizinischen Ausbildungsbemihungen gilt: die
Ergebnisse bei den Patientinnen und Patienten. Die vierte Ebene untersucht, ob es durch
bestimmte Formen der Ausbildung tatséchlich zu einer Verbesserung fur die Kranken
kommt. So wie auch die wissenschaftliche Entwicklung der Medizin das Wohlergehen
der Patientinnen und Patienten zum zentralen Anliegen hat, so gilt dies auch fur die Aus-
bildungsmodalitaten. Welchen Sinn hatte eine ambitionierte Ausbildung, wenn dadurch
das Schicksal der Patienten nicht verbessert oder gar verschlechtert wirde? Diese vierte
Ebene ist natlrlich am schwierigsten zu erfassen. Nichts desto trotz gibt es Studien, auch
zum E-Learning, die diese Ebene berlcksichtigen (vgl. Rosen & Mittal et al., 2006).

Ebene 4 Verbesserung der Diagnose- und Behandlungser-
gebnisse bei Patienten

Ebene 3 Verhalten der Studierenden im klinischen Alltag

Ebene 2 Leistung der Studierenden in definierten Prufungs-
ereignissen

Ebene 1 subjektive Zufriedenheit der Studierenden («Akzep-
tanz»)

Tabelle 1: Die vier Erfolgsebenen medizinischer BildungsmaBnahmen

Die vier Ebenen bauen weitgehend aufeinander auf. Ohne Akzeptanz durch die Studie-
renden (Ebene 1) kann Lernen praktisch nicht stattfinden. Deklaratives und prozedurales
Wissen (Ebene 2) ist wiederum eine — wenn auch nicht alleinige — Voraussetzung fur Ver-
haltenséanderungen in komplexen Entscheidungssituationen (Ebene 3). Verbesserungen
fur die Patientinnen und Patienten (Ebene 4) wiederum sind nur dann moglich, wenn
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sich das arztliche Verhalten bzw. die arztliche Vorgangsweise verdndert haben.

Lernerfolgsmessung als Grundlage fur experimentell-didaktische Studien kénnen auf al-
len vier Ebenen angesiedelt werden. Am haufigsten werden die erste und zweite Ebene
berlcksichtigt, d.h. die Akzeptanz durch die Studierenden und der Wissenszuwachs in
Prifungssituationen. Dieses Vorgehen hat an sich durchaus einen Wert, weil beides un-
abdingbare Voraussetzungen dafir sind, dass sich auch auf der dritten (arztliches Ver-
halten) und vierten Ebene (Patienten-Outcome) eine Verbesserung einstellt. Die Voraus-
setzung ist jedoch nicht hinlanglich, sodass bei positiven Resultaten auf der ersten und
zweiten Ebene auch die dritte und vierte Ebene in weiterer Folge untersucht werden
mussen.

Moglichkeiten des Studiendesigns

Fur statistisch verwertbare Ergebnisse sind einerseits messbare GroBen, andererseits zu-
mindest zwei miteinander vergleichbare Ereignisse notig. Die messbaren GroBen kon-
nen aus jeder der zuvor angesprochenen Ergebnisebenen genommen werden, wobei
am haufigsten die ersten beiden Ebenen in Form von semiquantitativen Fragebtgen
bzw. quantitativen Prafungsformaten (Multiple-Choice-Fragen, Short-Answer-Fragen,
Extended-matching-ltems) herangezogen werden. Essay-Fragen wiederum, die primar
ein qualitatives Ergebnis liefern, konnen durch systematische Inhaltsanalyse (vgl. Rossler,
2005) operationalisiert werden.

Vergleichsgruppen kénnen grundsatzlich auf zwei Arten generiert werden. Einerseits
kann man die Testpersonen in zwei Gruppen teilen, und diesen unterschiedliche Lerner-
eignisse bieten. In einem anschlieBenden Test kénnen allfallige Unterschiede identifiziert
werden. Im Extremfall kann auch die eine Gruppe ohne Lernereignis bleiben, sodass
allein der Effekt eines Lerngeschehens im Vergleich zu einer Nullgruppe erfasst wird.
Um mogliche Ergebnisverfalschungen durch interpersonelle Unterschiede zwischen den
Gruppen zu vermeiden, kann man diesen Ansatz zu einem Cross-over-Design erweitern:
Die erste Gruppe lernt Lerninhalt | mit Methode A und Lerninhalt Il mit Methode B, bei
der zweiten Gruppe geschieht es umgekehrt.

Die zweite Moglichkeit ist ein Vergleich von Leistungen vor und nach einem Lernereig-
nis. Bei diesem «within subject self controlled study»-Design ist jede Testperson zugleich
die eigene Vergleichskontrolle — eben in Form des Ergebnisses im Vortest gegeniber
den Ergebnissen im Nachtest. Die Vorteile liegen einerseits im sehr einfachen Testdesign,
andererseits auch darin, dass unterschiedliche Niveaus des Vorwissens eindeutig identifi-
ziert werden und das Ergebnis nicht verfalschen kénnen. Ein Nachteil ist allerdings, dass
mit diesem Design zwar die grundsatzliche Effektivitat einer Methode dokumentiert
werden kann, aber primar kein Vergleich zwischen zwei alternativen Methoden statt-
findet. Ein Weg dazu ist jedoch, jeder Testperson hintereinander zwei unterschiedliche
Lernereignisse zu verschiedenen Themen mit zwei verschiedenen didaktischen Model-
len anzubieten, und jedes dieser Lernereignisse mit Vor- und Nachtest zu Gberprifen.
Dieser Ansatz gestattet einen Vergleich der Effektivitat zweier Methoden innerhalb der
einzelnen Personen. Nachteilig ist jedoch die schwer erfassbare Beeinflussung durch in-
haltliche Unterschiede in den beiden didaktischen Ereignissen, die an sich schon die Er-
gebnisse modifizieren kénnen.

Rahmenbedingungen fiir experimentell-didaktische Studien

Jede didaktische MaBBnahme stellt im erweiterten Sinn einen Eingriff dar, dem sich die
Testpersonen unterziehen. Aus diesem Grund gilt in der Medizin die Regel, dass derar-
tige Studien einer Ethikkommission vorgelegt werden sollen. Natirlich sind didaktische
Studien in der Regel ungefahrlich und - im Gegensatz zu Arzneimittelstudien - sind
regelrechte «Nebenwirkungen» kaum zu befurchten. Allerdings kommt damit das Be-
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wusstsein zum Ausdruck, dass eine Bildungseinrichtung mit der Wahl bestimmter didak-
tischer Formate eine Verantwortung gegeniber den Studierenden Gbernimmt. Dies gilt
in gleichem MaBe, wenn man einfach Traditionelles unhinterfragt fortsetzt, und ebenso,
wenn man Innovatives einfihrt. Somit ware es von vornherein ethisch korrekter, didak-
tische Modelle mit einer Gberschaubaren Zahl von Studierenden unter experimentellen
Bedingungen zu evaluieren, bevor es zu einem flachendeckenden Roll out kommt. Aus
schwer erklarlichen Griinden herrscht jedoch bislang immer noch vielerorts die Meinung
vor, dass didaktische «Experimente» ein ethisches Problem waren, wahrend die breite
EinflUhrung ohne empirische Absicherung - die ja eine viel gréBere Zahl an Studierenden
fir einen viel langeren Zeitraum einer moglicherweise kontraproduktiven Ausbildungs-
modalitat aussetzt - stillschweigend und selbstverstandlich hingenommen wird.

Experimentell-didaktische Studien sollten moglichst in einem ahnlichen Rahmen statt-
finden, in dem die Lernmodalitaten auch in der Realitdt angewandt werden. Daher
sollen die Testpersonen oder Probanden vorzugsweise aus der Zielgruppe, fur die die
zu testenden Formate gedacht sind, gewahlt werden. Die Rekrutierung hat — ethischen
Grundsatzen gemaB — stets freiwillig und mit expliziter Aufklarung und schriftlicher Zu-
stimmung zu erfolgen. Der Aufwand, der fur die Probanden mit der Teilnahme verbun-
den ist, kann finanziell oder mit anderen Gratifikationen abgegolten werden. Fir den
tertidren Bildungssektor hat sich die Einbettung derartiger Studien in freie Wahlfacher
bewahrt, wobei die Gratifikation eben in der Anrechnung der entsprechenden Stunden
bzw. ECTS-Punkte besteht.

Ein Beispiel aus dem medizinischen E-Learning

Die Umsetzung der geschilderten Grundzige in ein konkretes Experiment soll an einem
aktuellen Beispiel aus dem medizinischen E-Learning verdeutlicht werden (vgl. Smolle &
Smolle-Jattner & Reibnegger, 2007).

In der Medizin wird vielfach Web-Based Training, das auf Fallvignetten aufbaut, verwen-
det. In einer Studie sollte nun der Frage nachgegangen werden, ob dieses didaktische
Modell zum Aufbau expliziten, sprachlich aktiv formulierbaren Wissens geeignet ist. Als
Beispiel wurde das maligne Melanom der Haut («schwarzer Krebs») gewahlt. Von die-
sem hochmalignen Tumor gibt es finf verschiedene, klinisch unterscheidbare Subtypen.
Die Studierenden sollten nun diese Subtypen anhand eines elektronischen Lernobjekts
kennen lernen.

Nach Zustimmung durch die Ethikkommission der Universitat gaben 99 Studierende im
Rahmen eines freien Wahlfachs mit dem Titel «Medizinisches Lernen mit Neuen Medien»
ihre schriftliche Einwilligung zur Teilnahme. Die Studierenden erledigten die Arbeiten
an ihren PC-Arbeitsplatzen zu Hause. Die Aufgabe fir jeden Studierenden umfasste vier
Schritte:

1. Verfassen eines Essays zum Thema «Klinische Subtypen des Melanoms» (Vortest)

2. Dreimaliges Absolvieren eines Web-Based Training-Lernobjekts zum Thema, in dem
zu jedem der funf Subtypen eine Fallvignette mit Auswahloptionen und differenzier-
tem Feedback geboten wurde

3. Verfassen eines neuerlichen Essays zum Thema (Nachtest)
4. Freitext-Feedback

Hauptzielkriterium war die Steigerung der Anzahl der korrekt wiedergegebenen kli-
nischen Melanomsubtypen vom ersten zum zweiten Essay. Die Erfassung der Zahl der
richtig dargestellten Subtypen erfolgte mittels manueller Inhaltsanalyse, die statistische
Auswertung mit dem t-Test fUr gepaarte Stichproben.

Die Auswertung zeigte 1.7 = 1.8 richtig wiedergegebene Subtypen im ersten Essay (Vor-
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test), und eine Steigerung auf 4.9 = 0.3 richtig wiedergegebene Subtypen im zweiten
Essay (Nachtest; t-Test: p < 0.001). Das Feedback brachte Gberwiegend positive Reaktio-
nen, dazu auch Anregungen zur Weiterentwicklung. Die Ergebnisse waren bei Mannern
und Frauen, die auch als Gruppen getrennt ausgewertet wurden, gleich.

Dieses Experiment fur sich genommen bedeutet nur einen kleinen Schritt. Allerdings
ist die Bestatigung, dass Uber das Web-Based Training-Werkzeug nicht bloB «Wissen»
im Sinne erhéhter Performanz in z.B. Multiple-Choice-Tests, sondern auch im Sinne gu-
ter Short-Essay-Ergebnisse vermittelt werden kann, eine nicht unwesentliche Rechtfer-
tigung fur das gewahlte didaktische Format. Dartber hinaus hat man auf diese Weise
Daten gewonnen, die mit jenen strukturell ahnlicher, didaktisch jedoch modifizierter
Experimente verglichen werden kénnen.

Einschrankungen der Evidenz-basierten Vorgangsweise

Das geschilderte Evidenz-basierte Vorgehen unterliegt zahlreichen Einschrénkungen
(vgl. Biesta, 2007). Didaktische Experimente sind — wie jedes Experiment — in gewisser
Weise artifiziell. Die Ergebnisse sind daher nicht generell auf eine allgemeine Anwen-
dung Ubertragbar. Zu diesen einschrankenden Aspekten zahlt z.B., dass in einem freien
Wahlfach zum Lernen mit Neuen Medien wahrscheinlich ein Uberproportional hoher
Anteil an Studierenden zu finden sein wird, der dem E-Learning grundséatzlich positiv
gegenuUber steht. Weiters ist nicht sicher, ob auBerhalb einer dezidierten Aufgabe, wie
sie im Experiment gestellt wurde, eine ebenso intensive und effektive Befassung mit
dem Lernobjekt stattfinden wird.

Es ist auch zu beachten, dass flr ein solches Experiment naturgeman ein besonders sorg-
faltig erstelltes Lernobjekt herangezogen wird. Damit sind die Ergebnisse wiederum auf
andere, eventuell qualitativ schlechtere Objekte desselben didaktischen Formats nicht
Ubertragbar.

Die wichtigste Einschrankung ist jedoch die Tatsache, dass durch die gewahlte Lerner-
folgsmessung, eben die inhaltsanalytische Auswertung einer Short-Essay-Frage, nur ein
Teilaspekt des Ausbildungsziels erfasst wird. Noch interessanter ware naturlich die Fahig-
keit der Studierenden, anhand von klinischen Bildern oder — noch besser — angesichts von
realen Patientinnen und Patienten die Subtypen des Melanoms erkennen und daraus das
richtige therapeutische Vorgehen ableiten zu kdnnen. Allen diesen Einschrankungen ist
jedoch entgegen zu halten, dass man trotzdem durch ein solches Experiment die einma-
lige Chance hat, empirisch-statistisch abgesicherte Daten zu erhalten und nicht allein auf
subjektive Einschatzungen angewiesen zu sein.

Folgerungen fiir die zukiinftige Entwicklung

Die weitere Entwicklung des medizinischen E-Learnings wird an experimentellen Studien
des Lernerfolgs nicht vorbeigehen kénnen. Derzeit ist die Datenlage zu vielen didakti-
schen E-Learning-Modellen noch unzureichend. Dies hat das E-Learning aber durchaus
mit der Prasenzlehre gemeinsam. Durch den Rechtfertigungsdruck als neue Methode
und durch die leichtere Verfugbarkeit auch post-hoc auswertbarer, weil digital generier-
ter Daten sieht die Situation fir E-Learning sogar gunstiger aus als ftr Prasenzlehre. Ins-
besondere sind nicht nur das Lernmaterial nach dem Lernereignis noch greifbar, sondern
auch die kommunikativen Elemente (vgl. Cox & Carr & Hall, 2004).

Eine nachhaltige Verbesserung der Lehre und des Lernens wird daher nur méglich sein,
wenn didaktische Innovationen, egal wodurch sie motiviert wurden, einer experimen-
tellen Prifung unterzogen werden. Wenn sich eine Methode in einem solchen experi-
mentellen Kontext bewahrt, hei3t das zwar noch nicht, dass es sich um einen wertvollen
Bildungsweg handelt. Es ist aber ein konkreter Hinweis, dass dieser Weg weiter verfolgt
werden sollte. Kommt jedoch nicht einmal in einem gut geplanten Experiment mit ein-
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facher Lernerfolgsmessung ein positiver Befund heraus, so bringt die Methode wahr-
scheinlich auch in einem weiteren Kontext nichts und man sollte sich auf die Suche nach
einer besseren Alternative machen. Die Entscheidungen fur oder gegen didaktische In-
novationen sind dann kein «Hochseilakt ohne Netz», sondern sind durch ein wachsendes
Netz empirisch-experimenteller Daten abgesichert.
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Abstract

Motivation

' Die Bezeichnung die-
ses Ministeriums lautet
derzeit Ministerium far
Wissenschaft und For-
schung. Zum Zeitpunkt,
zu dem die angespro-
chenen Initiativen de-
finiert und umgesetzt
wurden lautete die Be-
zeichnung Ministerium
far Bildung, Wissen-
schaft und Kultur.

JOANNEUM

Rund um E-Learning

Mediengestiitzte akademische Lehre zwischen Individualitat
und Institutionalitat

Roland T. Mittermeir
Institut fur Informatik-Systeme, Alpen-Adria Universitat Klagenfurt

Investitionen in E-Learning werden oft als institutionelle Investitionen gesehen, die un-
abhangig von ihren Entwicklern der Institution erhalten bleiben sollen. Dadurch entsteht
allerdings ein Widerspruch zu inharenten Konzepten tradierter akademischer Lehre.

Dieser Aufsatz versucht die durchaus rationalen Argumente beider Positionen darzustel-
len und Uber das Bildungssubjekt «Studierende» den Widerspruch aufzulésen

Akademische Lehre zeichnet sich unter anderem durch das Attribut «forschungsgeleitet»
aus. Dahinter steht nicht zuletzt der Begriff der Forscherin bzw. des Forschers, also des
Individuums einer akademischen Forscherpersonlichkeit die ihre Forschungserfahrung an
die Generation der Studierenden weitergibt. Dieses Prinzip Uberdauerte Jahrhunderte
(vgl. HodI, 94). Es wird allerdings durch technologische Entwicklungen in Frage gestellt.
Als manifestes Beispiel solcher Infragestellung verweise ich auf die Ausschreibungsricht-
linien des fur tertidre Lehre zustandigen Osterreichischen Bundesministeriums', welche
die Bewerbung von individuellen Hochschullehrenden bei den jiingsten E-Learning-Initi-
ativen explizit ausschlossen (vgl. Ecker & Pflichter & Weilguny 2000; Bundesministerium
f. Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2000; Bundesministerium f. Bildung, Wissenschaft
und Kultur, 2005). Die Erosion des Individualitatsprinzips manifestiert sich auch in dem
Bemuhen einiger Bildungsinstitutionen, sich durch statutarische Festlegungen die Ver-
wertungsrechte an E-Learning Produkten, die von ihren Lehrenden entwickelt wurden,
zu sichern (Kopp & Mittermeir, 2006).

Der vorliegende Aufsatz versucht, das durch diese Trends entstehende Spannungsver-
héaltnis ein wenig auszuleuchten, indem Argumente beider, auf den ersten Blick wider-
sprichlicher, Positionen aufgezeigt werden. Dies scheint notwendig, um wechselseitiges
Verstandnis flr gegensatzliche Positionen zu erzielen. Anhand dieses Verstandnisses
wird es leichter sein, Grenzen zu ziehen und dadurch fir die jeweilige Bildungsorganisa-
tion sinnvolle und fir das gesamte Bildungssystem nutzbringende strategische Rahmen-
bedingungen zu entwickeln.

Bevor ich mich dieser Aufgabe im Detail zuwende, sollte ich allerdings meine Erfah-
rungsbasis offenlegen. Ich experimentiere seit Jahren als aktiver Hochschullehrer mit un-
terschiedlichen Formen mediengestitzten Unterrichts (vulgo «E-Learning»), habe aber
darUber hinaus auch in Steuerungsgremien innerhalb meiner Universitat wie auch auf
nationaler Ebene an der Planung und Verwirklichung von E-Learning-Projekten und E-
Learning-Initiativen mitgewirkt. Somit sind mir die Argumente der Lehrenden wie auch
die Argumente jener, die sich mit der Organisation von Lehre und mit der Schaffung von
Rahmenbedingungen fir Lehre auseinandersetzen, einigermaBen vertraut. In meiner
Funktion im Prasidium von fnm-Austria gewann ich auch tieferen Einblick in den Fach-
hochschulsektor und in die Unterschiede und Gemeinsamkeiten, die dieser mit dem Uni-
versitatssektor aufweist. Da es aber zwischen diesen beiden Sektoren nicht nur Gemein-
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samkeiten, sondern auch Unterschiede gibt (vgl. (Mittermeir & Zwischenberger, 2003),
werde ich die auf Individualitat abhebenden Argumente stets aus der mir vertrauteren
Position eines Universitatslehrers vorbringen. Kolleginnen und Kollegen des Fachhoch-
schul-Sektors mogen selbst entscheiden, wie weit diese Argumente auch fir sie gelten
bzw. wie weit sie fur sie gelten sollten.

Individualismus als Charakteristikum tertidrer Lehre

2 In diesem  Abschnitt
kommt mein universitarer
Hintergrund der Argu-
mentation wohl deutlich
zum Tragen. Ein anony-
mer Gutachter der Arbeit
verweist daher zu Recht
darauf, dass fur Fachhoch-
schulangehérige  andere
Rahmenbedingungen gel-
ten. Er?Sie fuhrt fur den
FH-Sektor an:

¢ «Die Lehre ist in wesent-
lich geringerem MaBe
forschungsgeleitet als bei
Universitatsangehorigen
(der GroBteil der Lehren-
den arbeitet nicht in der
Forschung).

e Die Freiheit der Lehre ist
im FH-Sektor formal nicht
vorgesehen (siehe akkre-
ditierungspflichtige Mo-
dulbeschreibungen in den
Studiengangsantragen).

* Bei allen FH-LV, also auch
Vorlesungen, herrscht An-
wesenheitspflicht.

¢ In FH-Studienplénen ist
generell nur ein geringer
Wahlfreiheitsspielraum
vorgesehen, deshalb gibt
es auch in nichttechni-
schen Fachern keinen ,mo-
dularen, weitgehend frei
kombinierbaren Facherka-
non’ [Anm.d.Verf.: Dies ist
ein Bezug auf eine spatere
Stelle dieser Arbeit]».

Zweifellos stimmen diese
einschrankenden  Aussa-
gen. Universitaten, Pad-
agogische  Hochschulen
und Fachhochschulen fu-
Ben auf unterschiedlichen
gesetzlichen Regelungen
und gerade in Bezug auf
Autonomie und Individu-
alitat bestehen groB3e Un-
terschiede. Andererseits
streben alle Organisatio-
nendestertiarenBildungs-
sektors einen grundsatz-
lichen Forschungsauftrag
an und haben diesen
vom Gesetzgeber auch
erhalten. Wesentlicher er-
scheint aber, dass alle drei
Organisationstypen dem
Aktualitatsziel  unterlie-
gen. Dieses kann in unter-
schiedlicher Form erreicht
werden. Es ist allerdings
zentral fur die in den fol-
genden Kapiteln dieses
Aufsatzes getroffenen
Schlussfolgerungen.

Man mag sich fragen, warum Lehrende an Universitaten Individualismus mitunter so
sehr in den Vordergrund stellen, dass man geneigt ist, Assoziationen zu Primadonnen zu
bekommen, wo doch Lehrende im primaren und sekundaren Bildungssystem nach meist
relativ rigiden Lehrpléanen vorgehen. Ist dies ein Auswuchs von Prestige und Macht oder
ist dies funktional begriindet und daher eigentlich auch institutionell erwlinscht und
forderungswirdig?

Fairerweise muss man zugestehen, dass die Freiheit der Lehre auch im tertidren Sektor
weder auf alle Lehrenden gleich verteilt noch unbeschrankt ist2. Dies fiihrt zu unterschied-
lichen rechtlichen Rahmenbedingungen fir E-Learning-Produkte, die von Lehrenden
unterschiedlicher Kategorien (unterschiedlicher dienstrechtlicher Stellung) entwickelt
werden (vgl. Staudegger, 2005). Doch unbeschadet differenzierterer Betrachtungen von
Juristen verweisen Universitatslehrende nur all zu gern auf Artikel 17 des Staatsgrund-
gesetzes von 1867 (StGG 67), das gem. Artikel 149 BVG nach wie vor Verfassungsrang hat
und das auch an wesentlichen Stellen der die Universitaten betreffenden Gesetze zitiert
wird (Universitatsgesetz 2002, Universitats-Studiengsesetz 1997, Allgemeines Hochschul-
studiengesetz 1966). Der Ero6ffnungssatz dieser Gesetzesstelle — «Die Wissenschaft und
ihre Lehre ist frei.» — wird sowohl institutionell wie auch individuell interpretiert und
dies, obwohl bereits im letzten Satz von Art. 17 StGG einschrankend auf staatliche Kom-
petenzen der obersten Leitung und Aufsicht des Unterrichtswesens verwiesen wird.

Man mag hier auf das Attribut forschungsgeleitet verweisen, das in mehrfacher Weise
wirksam wird (vgl. § 1 und § 2 Universitatsgesetz 2002 (UG 2002); aber auch § 2 und
§ 3 des Universitatsstudiengesetzes (UniStG 1997) und § 1 des Allgemeinen Hochschul-
Studiengesetzes (AHStG 1966) postulieren in leicht unterschiedlicher Textierung die Ver-
bindung von Forschung und Lehre). Man wird hierunter nicht nur den Bezug zu eigener
Forschungstatigkeit sehen kénnen — diese unterliegt ja nicht der Einschrankung, dass sie
durch staatliche Organe zu beaufsichtigen ware — sondern man hat auch auf den allge-
meinen Stand der Forschung abzustellen und kommt damit zur Forderung, dass tertidare
Lehre aktuell zu sein hat.

Die Forderung, dass sich tertidre Lehre am aktuellen state of the art orientieren musse,
umfasst im Fachhochschulsektor aber auch in vielen universitédren Fachbereichen, dar-
Uber hinaus noch die Verpflichtung den state of advanced practice zu berlcksichtigen.
Aktualitat ist als selbstverstandliches Charakteristikum tertidrer Lehre von den Lehren-
den internalisiert. Es ist aber zu sehen, dass dies eine Randbedingung fir die Effizienz
von Langfrist-Investitionen darstellt. Lehrveranstaltungen, die im Jahresrhythmus ange-
boten werden, sind auch im Jahresrhythmus zu Gberarbeiten! Ein niederfrequenterer
Uberarbeitungsrhythmus wird nur fur wenige Lehrveranstaltungen des tertidren Sektors
zulassig sein. Damit unterscheidet sich dieser freilich ganz wesentlich vom priméaren Sek-
tor und auch von vielen Bereichen sekundarer Bildung, wie insbesondere von beruflicher
Ausbildung, in der E-Learning eine ganz andere Rolle spielen kann. Daher ist es in diesen
Bereichen auch leichter méglich, institutionelle Investitionssicherung von E-Learning-
Initiativen zu Nebenzielen zu erklaren.

Besteht hinsichtlich Forschungsbezug und Aktualitat Einigkeit innerhalb der Akteure,
mag diese bei der Didaktisierung bereits Einbriiche erleiden. Die Studierenden des ter-
tidren Sektors verfiigen Uber die sogenannte «mittlere Reife». Dies darf als Ausweis fur
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3 «einige wenige» er-
scheint bei Betrach-
tung vieler aktueller

Studienpléne als zu
euphemistisch.  Aller-
dings erwarte ich, dass
getrieben durch zuneh-
mende  Erwerbstatig-
keit von Studierenden,
durch budgetare Rah-
menbedingungen von
Bildungsinstitutionen
und nicht zuletzt durch
die Verfugbarkeit un-
terschiedlicher Formen
von Bildungsinhalten in
elektronischen Medien
und Printmedien, die Ba-
lance von Vorlesungen
und Prasenzveranstal-
tungen in absehbarer
Zeit deutliche Ande-
rungen erfahren wird.
Damit wird mittelfristig
ein starkerer Selbstver-
antwortungsanteil ter-
tidre Studien charakteri-
sieren.

JOANNEUM

Studierfahigkeit gesehen werden und wird insbesondere in der Gestaltung universitarer
Studienpléane auch als Fahigkeit zum Selbststudium aufgefasst. Letzteres Axiom erlaubt
es, den (universitaren) Lehrveranstaltungsbesuch (abgesehen von einigen wenigen Pra-
senzlehrveranstaltungen?) auf eine freiwillige Basis zu stellen. Wie sich Studierende ihr
Wissen erwerben, ist ihnen selbst anheimgestellt, sie missen den Wissenserwerb ledig-
lich bei einer abschlieBenden Priifung unter Beweis stellen. Dies bedingt jedoch, dass
universitare Lehre kein spoon feeding sein sollte. Selbstorganisation zu erlernen gehort,
unabhangig von Studienrichtung und Fachgebiet, zu ihren abgeleiteten Bildungszielen.
SchlieBlich ist die Fahigkeit zur Selbstorganisation eine Vorbedingung fiur die erfolg-
reiche Bewaltigung von Fihrungsaufgaben, fur die zukinftige Akademikerinnen und
Akademiker ja letztlich ausgebildet werden. Somit darf aber tertiare Lehre Komplexitat
grundsatzlich nicht scheuen. Sie sollte ehrlich dargeboten werden. Bei ihrer Bewaltigung
sind die Studierenden freilich durch ihre Lehrenden zu unterstttzen.

In diesem BlUndel von Argumenten darf man die pragende Rolle des Berufungsverfah-
rens nicht Gbersehen. Seine Wirkung bezieht sich nicht nur ex post auf die bereits Beru-
fenen, sondern in vielleicht noch viel starkerer Weise ex ante auf jene, die ihre Laufbahn
auf eine klnftige Berufung ausrichten. Als SchlUsselkriterien in Berufungsverfahren
kann man die Qualifikation der Kandidatinnen und Kandidaten in Forschung, Lehre,
und in vielen Bereichen auch ihr Potential zur Einwerbung von Drittmitteln ansehen.
Die Fahigkeiten zur Leitung einer Forschungsgruppe oder eines Instituts sind zwar eben-
so relevant, werden aber nicht von allen Berufungskommissionen in gleicher Weise be-
ricksichtigt. Fasst man diese Kriterien zusammen, kénnte man meinen, man sucht die
jeweils beste profilgebende Persénlichkeit. Zur Lehre ist festzustellen, dass diese zwar
zusehends Bericksichtigung findet. Doch sie wird nur in seltenen Fallen als profilgebend
bezeichnet werden kénnen.

Selbstverstandlich muss sich eine neue Kollegin oder ein neuer Kollege in das bestehen-
de Lehrprogramm einbringen. Doch man erwartet, dass die Lehre der/des Neuen gut
ist. Methodisch haben Neue in der Regel alle Freiheiten, solange die dargebrachte Lehre
zu vorhandenen Studienpldanen passt. Doch diese sind bewusst locker gehalten, um der
notigen Aktualitdt Raum zu geben. Damit geben sie notwendigerweise auch der Indivi-
dualitat der neuen Persdnlichkeit Raum. Die Freiheit akademischer Lehre ist mithin der
wesentlichste Garant fur ihre Aktualitdt. Diese zu suchen und darzubieten gehért im
Austausch dafar zu den basalen ethischen Verpflichtungen der Lehrenden.

Institutionelle Rahmenbedingungen

Unbeschadet dieses Pladoyers fir die Freiheit und Individualitat tertiarer Lehre hat sich
diese an institutionellen Rahmenbedingungen nicht nur zu orientieren, sie muss sich an
diese halten. Diese Rahmenbedingungen gehen allerdings weit tGber die bereits erwahn-
ten Studienplane hinaus. Sie beginnen bei den strategischen Zielen der Bildungsinstitu-
tion und reichen bis zu jenem fokalen Punkt, auf den sich samtliche Lehre konzentrieren
sollte, die einzelne studierende Person, fur die diese Lehre letztlich bestimmt ist.

Dies sind Selbstverstandlichkeiten. Dennoch werden sie im akademischen Diskurs, insbe-
sondere in den BemUhungen, die eigene Lehrveranstaltung zu optimieren, nur all zu oft
vergessen. Und noch ein Punkt, den Lehrende gerne vergessen, an den sie aber von der
Administration mitunter unsanft erinnert werden: Lehre ist eine 6konomische Veranstal-
tung. Sie kann mithin nur innerhalb der von der Institution bereitstellbaren Ressourcen
stattfinden.

Es ware freilich zu banal, die Diskussion der institutionellen Rahmenbedingungen bei
den Ressourcen zu beginnen. Eine Diskussion, die bei den Ressourcen beginnt, kann nur
bei der GieBkanne und damit auch in einem zwar unscharfen, aber letztlich doch nicht
gleich verteilten MittelmaBB enden. Um dies zu vermeiden, bedarf es einer bewussten
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Strategiesetzung (vgl. Glnther & Katsekidis & Jungwirth & Yangon, 2006). Damit ist
nicht gesagt, ob diese Strategie in Vor-UG-Manier bottom-up oder nach neuerem Mus-
ter top-down entwickelt wird und wie sie erfolgreich umgesetzt werden soll. Aufgrund
der bereits angesprochen Individualitat der Betroffenen mussen diese in jedem Fall stark
eingebunden werden, wenn eine institutionelle Strategie ausgearbeitet wird. Dies be-
deutet allerdings, dass die Erarbeitung einer Strategie ein mihsamer und in der Regel
auch konflikttrachtiger Prozess ist, in dem es nicht nur «Gewinner» geben kann. Daher
sind Organisationen gut beraten, eine einmal erarbeitete Strategie Uber eine gewisse
Zeit hinweg einzuhalten und danach zu leben.

FUr den Bereich der Lehre bedeutet dies, dass sich die Organisation klare (Uberprifbare)
strategische Bildungsziele setzen sollte. Diese werden in ihren Operationalisierungen
heute auch Aussagen Uber den strategischen Einsatz mediengestitzter Lehre enthalten.
Solche Operationalisierungen dirfen nicht zu eng ausfallen, denn sonst wiirde sofort ein
Widerspruch zur diskutierten methodischen Lehrfreiheit entstehen. Doch diese Enge soll-
te ja bereits aufgrund des Pradikats «strategisch» vermieden werden. Die strategischen
Ziele mediengestitzer Lehre legen jedoch Rahmenbedingungen fest. Diese ermdglichen
es den Institutsleitungen einerseits Investitionsentscheidungen fir E-Learning-Infra-
struktur zu treffen und andererseits auch die erforderliche personelle und didaktische
Unterstltzungsstruktur aufzubauen. So wie in meinem Fach, Software-Engineering, klar
ist, dass man allein durch die Anschaffung einer tollen Software-Entwicklungsumge-
bung den Entwicklungsprozess noch nicht verbessert, gilt auch fur E-Learning, dass die
Anschaffung einer E-Learning-Plattform alleine noch keine zielkonforme Entwicklung
im Lehrbereich bewirken wird. Die Vielfalt der Facher und ihre unterschiedliche Lehrt-
raditionen reichen schon, einen rein technologiegetriebenen Ansatz zum Scheitern zu
verurteilen. Eine gute Strategie wiirde demgegenUber Qualitatsziele vorgeben und Ins-
trumente anbieten, die deren Erreichbarkeit und die Uberprifbarkeit der Zielerreichung
ermoglichen. Sich in dem so definierten Raum zu bewegen, sollte wiederum der Freiheit
der/des Einzelnen (berlassen bleiben. In einer Ubergangsphase werden die Einzelnen
allerdings in diesem Freiraum noch Fihrung bendtigen.

Die Initiative Neue Medien in der Lehre hat insbesondere mit dem Serverprojekt und
mit der Delegiertenstruktur von fnm-Austria die Struktur eines «Selbsthilfenetzwerks»
entwickelt. Als nun schon etwas distanzierter Betrachter meine ich, dass dieses Selbst-
hilfenetzwerk auf zwischeninstitutioneller Ebene recht gut funktioniert. Kritischer sehe
ich die Ausbreitung dieses Mycels innerhalb der einzelnen Organisationen. Soweit mir
bekannt, gab und gibt es hier eine Reihe von Initiativen, die von E-Learning-Tagen bis
zu E-Learning-Stammtischen reichen. Doch so erfolgreich diese Initiativen starteten, so
sehr leiden sie unter der Gefahr zu Insider-Treffen zu degenerieren. Damit kommen aber
gerade jene, die eine Filhrung durch die Optionen mediengestitzter Lehre bendtigen,
nicht in den Genuss der Bemihungen. Hier Hilfestellungen zu bieten ist nétig. Aller-
dings durfen die Institutionen nicht erwarten, dass jene, die einst als E-Learning-Pioniere
galten, Kapazitat (und Vertrauen) haben, diese Unterstltzung Uber eine Anfangsphase
hinaus als stillschweigende Nebenleistung zu geben. Hier sind die strategiestitzenden
Personen mithin gefordert, die zur Umsetzung der Strategie erforderlichen Ressourcen
in einer der sozialen Binnenstruktur angemessenen Form bereitzustellen und innerbe-
trieblich zu bewerben.

Neben der Lehrstrategie sind Studienpléne selbstverstandlich wesentliche Orientie-
rungselemente fir die Lehrenden. Mehr noch, es sind verbindliche Verordnungen, die
einzuhalten sind. Allerdings sind Studienplane nur wenig geeignet, methodische Vor-
gaben fur die Lehre zu liefern. Sie definieren durch ihren Aufbau die inhaltlichen Rah-
menbedingungen, unter denen eine Lehrveranstaltung zu entwickeln ist. Die Stringenz
dieser Rahmenbedingungen ist in unterschiedlichen Fachgebieten unterschiedlich stark
ausgepragt. In technisch-naturwissenschaftlichen Fachern ist sie relativ hoch, wahrend
geisteswissenschaftliche Facher eher einen modularen, weitgehend frei kombinierbaren
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4 In fortgeschrittenen
Lehrveranstaltungen,
insbesondere auf MA-
Ebene und daruber, ist
diese starke inhaltliche
Vorpréagung durch Stu-
dienplane auch in tech-
nischen und naturwis-
senschaftlichen Fachern
nicht mehr gegeben.

Facherkanon vorsehen. Dies bedeutet freilich, dass die inhaltliche Freiheit von Lehren-
den wie von Studierenden in Fachern mit stark aufbauenden und daher abhangigen
Lehrveranstaltungen weit geringer ist, als in Fachern mit eher flacher Struktur zwischen
Lehrveranstaltungen. Dies bedingt allerdings einen Abstimmungsbedarf der Lehrenden
in einem MaBe, das Uber die Regelungen des Studienplans hinausgeht. Da neben der
Abstimmung innerhalb der Institution auch noch ein Blick auf den Arbeitsmarkt der
Absolventinnen und Absolventen zu werfen ist, kommt es auch zu einer, wenn auch in-
formellen, Abstimmung zwischen inhaltlich dhnlich gelagerten Angeboten unterschied-
licher Bildungsinstitutionen. Berucksichtigt man dies, ist die Freiheit akademischer Lehre
wenigstens in Grundlagenlehrveranstaltungen vieler Facher inhaltlich kaum gegeben*.
Sie beschrankt sich gerade dort auf den methodischen Bereich. Dies als Argument dafur
zu sehen, unzeitgeméaBen Lehrmethoden verhaftet zu bleiben, ware allerdings ein Feh-
ler. Hier haben eben wiederum strategische Lehrziele zu greifen, damit bei aller Freiheit
im Detail die strategische Ausrichtung der Bildungsinstitution beachtet wird. Studien-
kommissionen kommen hierbei wichtige Wahrnehmungsfunktionen zu, der innerbe-
trieblichen Fortbildung eine wichtige Unterstutzungsfunktion.

Somit lande ich letztlich bei den Studierenden, auf die eine Lehrstrategie ja schlieBlich
fokussiert. So wie sich die Wissensgebiete der Lehrenden im Lauf der Zeit weiterent-
wickelten, entwickelten sich auch Studierende als Bildungsnachfragende weiter, und
dies unbeschadet der Konstanz menschlicher intellektueller Fahigkeiten innerhalb der
typischen studentischen Alterskohorte. Geandert hat sich die Erwartungshaltung und
radikal geadndert hat sich das Informationsangebot. Als Blicher eine knappe Ressource
waren, war die klassische Vorlesung ein halbwegs passender Ersatz flr unerschwingliche
oder vergriffene Blicher. Wenn man sich gutes (!) Folienmaterial aus dem Internet her-
unterladen kann, ist es far Studierende nicht zeiteffizient, Definitionen von der Tafel ab-
zuschreiben. Vorlesende Vortragende mussen auf der Hut sein, nicht mit orientalischen
Marchenerzahlern verwechselt zu werden. Selbstverstandlich hat ein guter Vortrag auch
seinen Reiz und mag Grund genug sein, die entsprechende Vorlesung zu besuchen. Im
Regelfall erwarten Studierende heute jedoch mehr. E-Learning nimmt fr sich sehr oft
in Anspruch, dass es Studierenden freie Zeit- und Ortswahl ermdglicht. Doch dies greift
zu kurz. Diese Freiheit bot das Buch schon lange! Damit der gegenliber dem Buch eher
schmalkanalige Einsatz von E-Learning gerechtfertigt ist, muss es die Spezifika des elek-
tronischen Mediums niitzen. Diese sind vor allem Dynamik und in anspruchsvolleren Va-
rianten Interaktivitat. Damit tritt es freilich in Konkurrenz zur lehrenden Person. Die-
se kann Dynamik nur in einer eingeschrankteren Form bieten. Insbesondere komplexe
Graphiken oder Ablaufe lassen sich konventionell nicht in der Form veranschaulichen,
die Computerprojektion ermoglicht. Die Vorlesung kann aber neben Interaktivitat auch
Spontaneitat bieten. Dies wird im Versuch, strategische und individuelle Lehrziele in Ein-
klang zu bringen, zu berlcksichtigen sein.

Institutionelle versus persodnliche Ziele: Ein Widerspruch?

Es mag verwundern, dass das vorhergehende Kapitel abgeschlossen wurde, ohne expli-
zit auf Ressourcen einzugehen, war doch Investitionssicherung und Ressourcenschonung
eigentlich der Angelpunkt dafur, dass Institutionen Rechte an E-Teaching-Entwicklungen
erwerben wollen und in weiterer Folge auch trachten (missen), dass die einmal finan-
zierten Entwicklungen nachhaltig zum Einsatz gelangen. Ich mochte die Ressourcenfra-
ge hier aufgreifen. Allerdings erst in zweiter Linie aus Sicht der durch die Institution und
durch deren Personen dargebotenen Lehre, sondern primar aus Sicht der von Studieren-
den aufgenommenen Lehre.

Betrachten wir Studierende als arbeitsfahige und arbeitswillige Angehorige unserer
Volkswirtschaft mit relativ hoher allgemeiner Basisqualifikation (Maturitatsniveau).
Nehmen wir fir eine durchschnittliche Lehrveranstaltung eine Teilnehmerzahl von 25
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> Die Zahl 25 mag fur Mas-
senfacher wie ein Hohn
erscheinen. Doch da es
ja auch dunn besuchte
Speziallehrveranstal-
tungen gibt, bleibe ich
bewusst unterhalb der
vielerorts fUr Prasenz-
lehrveranstaltungen
Ublichen Teilungsziffer
von 30 Personen und
aliquotiere Massenlehr-
veranstaltungen appro-
ximativ mit der Zahl der
tatsachlich  Anwesen-
den. SchlieBlich scheint
eine konservative Schat-
zung angebracht.

6 Dies scheint einen zu
hohen Monatslohn fur
Maturanten zu erge-
ben. Doch vergessen Sie
nicht: auch Lohnneben-
kosten mussen verdient
werden.

JOANNEUM

Studierenden an®. Setzt man die Opportunitatskosten der Studierendenstunde mit € 10,-
an®, ergibt dies einen studentischen Aufwand von € 250,- fur jede Stunde, die fur diese
Lehrveranstaltung zugebracht wird. Dies ist wohl deutlich héher als der Stundensatz,
den die Bildungsinstitution fur Lehrende in Ansatz bringt. Es scheint daher nicht falsch
zu sein, Lehraufwand von Seiten der Studierenden zu betrachten.

Versucht man unter diesem Aspekt den Aufwand, der aufgrund der Struktur des Curri-
culums der eben betrachteten Lehrveranstaltung anteilsmaBig zukommt, zu optimieren,
so erstreckt sich diese Optimierung Uber die beiden Aktivitatsformen Selbststudium und
Wissenserwerb in einer Lerngruppe.

Da Studierende in der klassischen Vorlesung schwerpunktmaBig individuell passiv zu-
horen, ist es angebracht, den Vorlesungsbesuch als optionale Form der Selbststudiums-
Optionen zu betrachten. Der Besuch von Ubungen ist demgegeniber meist starker mit
Eigenbeitrdgen innerhalb der Gemeinschaft der Lernenden verbunden. Daruber hinaus
erfolgt der Besuch der konkreten Lehrveranstaltung sehr oft erst nach gemeinsamer
Vorbereitung in Kleingruppen. Ich ordne diesen Lehrveranstaltungstyp daher eher dem
Wissenserwerb in einer Lerngruppe zu. Vorlesungsbesuch und Besuch einer «Prasenz-
lehrveranstaltung» unterscheiden sich auch dadurch, dass ersterer universitatsstudien-
rechtlich optional ist, also der persénlichen Optimierung unterworfen ist, wahrend letz-
terer studienrechtlich verpflichtend vorgeschrieben ist.

Somit gliedern sich die aus obiger Sicht erweiterten Optionen fir die eigenverantwortli-
che Optimierung des Wissenserwerbs in folgende, vorerst isoliert betrachtete Typen der
Informationsaufnahme.

e [esen von Lehrblichern:

Vorteil:  Wissenserwerb ist Ort und Zeit ungebunden, Bicher enthalten etabliertes
Wissen, sie sind meist didaktisch gut aufbereitet.
Nachteil: Keine Moéglichkeit unmittelbar riickzufragen, sie sind rein statisch, an man-

chen Stellen wirde man sich vielleicht etwas mehr Tiefe wiinschen.

* Lesen von Fachartikeln und Survey-Papers:

Vorteil:  Wissenserwerb ist nicht an Ort oder Zeit gebunden, Artikel enthalten aktu-
elles Wissen, allerdings in der Regel nicht so gut aufbereitet wie Buchwis-
sen.

Nachteil: Keine Mdglichkeit unmittelbar rickzufragen, statisch, an kritischen Stellen

mitunter schwer erschlieBbar.

e Wissenserwerb aus Internet:

Vorteil:  Man muss nur die richtige Frage stellen und wird gleich mit einer Fllle még-
licher Antworten Uberhauft. Einige der Antworten sehen wie Antworten
auf Prafungsfragen aus und wirken daher so, als seien sie unmittelbar ver-
wendbar.

Nachteil: Die richtige Frage zu stellen ist schwieriger, als viele Studierende meinen.

Die Qualitat der Quellen ist unterschiedlich und fur Studierende oft nur
schwer zu erkennen. Der Lerngewinn aus einer kopierten Antwort ist rela-
tiv zum Lerngewinn aus einer selbst oder in Gruppe erarbeiteten Antwort
minimal.

* E-Learning-Content: Das Spektrum, was unter E-Learning-Content zu verstehen ist, ist
so breit, dass man schwer allgemeine Vorteile und Nachteile angeben kann. Dennoch
scheint fur gut aufbereiteten Content folgendes charakteristisch zu sein.

Vorteil: Interaktivitat, Multimedialitat
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Nachteil: Schmalbandig und meist auch sehr fragmentiert, weil sich auf einer Bild-
schirmseite nur relativ wenig unterbringen lasst und E-Texte nicht zu sehr
Uber diese physische Grenze hinausgehen sollten.

¢ elektronisches Self-Assessment: Wissenstberprifung ist von der Wissensvermittlung
grundsétzlich zu unterscheiden. Ahnlich wie bei den Formen der Wissensvermittlung
ist das Spektrum von Méglichkeiten, Studierenden ihr Wissen Uberprifen zu lassen,
vielfaltig. Doch bieten einzig elektronische Medien die Chance zum echten Dialog bis
hin zur Hilfestellungen, die aus dem Inhalt einer falschen Antwort abgeleitet werden
kénnen. Deshalb ist es sinnvoll, sie als eigenstandige mediale Option zu betrachten.
Selbstverstandlich bestehen gute E-Learning-Einheiten aus einer Mischform von Con-
tent-Vermittlung und Wissenstberprifung.

Vorteil: Beliebige Wiederholbarkeit von Selbsttests oder Experimenten, in der Re-
gel Vertraulichkeit der Ergebnisse.

Nachteil: Wenn die Fragestellungen nicht sehr reichhaltig variiert werden, kann wie-
derholtes Ausfihren von Tests zu unerwinschten Trainings-Burn-In-Effek-
ten fuhren.

e klassische Vorlesung: Nach dieser Aufzahlung ist man geneigt, zu fragen: «Was ist das
noch?» Doch sie hat ihre unverwechselbare Charakteristik, die ihr nicht zu nehmen ist,
die allerdings durch schlechte Didaktik nahezu véllig verdeckt werden kann.

Vorteil:  Sie bietet eine direkte Kommunikationsform von Mensch zu Mensch. Alle
bisher diskutierten Formen der Wissensvermittlung haben ein technisches
Medium als intermediare Instanz. Dies erméglicht zwar die Entkopplung in
Zeit und Raum, bedingt jedoch - trotz Interaktionspotential elektronischer
Medien — Verzicht auf Spontaneitat.

Nachteil: Die schon angesprochene Fixierung auf Raum und Zeit sowie das Problem
der Fluchtigkeit des Wortes.

Das zentrale Problem der Flichtigkeit des Wortes lasst sich zu einem positiven Feature
erklaren, wenn man Situationen schafft, in denen die an sich passiven Horerinnen und
Horer soweit konzentriert teilnehmen, dass sie aktiv die fur sie relevanten Teile des Vor-
trags herausfiltern und notieren. Es ist zu betonen, dass die von Studierenden gewinsch-
te (geforderte!) Bereitstellung von Skripten oder wenigstens von Folienkopien aus die-
ser Sicht didaktisch fragwirdig erscheint.

Wendet man sich von dieser studentenzentrierten Perspektive nun einer Lehrenden-
oder lehrinstitutionenzentrierten Perspektive zu, stellt sich die Ressourcenfrage freilich
etwas anders. Jede einzelne Person sollte mit ihrer Lehrkapazitat ebenso sorgfaltig um-
gehen, wie die Institution mit der Lehrkapazitat ihrer Mitglieder. Nehmen wir nun an,
die Lehrenden sind grundsatzlich alle Personen des hohen in Kapitel 2 ausgefthrten Sta-
tus. Setzen sich diese selbst als Ressource angemessen ein, wenn sie Grundvorlesungen
vorlesen?

Selbstverstandlich wird man unterschiedliche Typen von Lernenden berlcksichtigen
mussen und es erscheint wenig sinnvoll, auditive Typen auf akustische Tontrager als Vor-
lesungsersatz zu verweisen. Es darf aber gefragt werden, ob sich im Rollenbild der vorle-
senden (besser: der vortragenden) Universitatslehrerschaft nicht ein Wandel vollzogen
hat. Die Medienvielfalt, in der Lehre generell und akademische Lehre speziell stattfindet,
sollte die Frage erlauben, ob aus Vortragenden nicht in vielen Fallen eher Motivatoren
und Trainer, ja in manchen Fallen Animatoren, werden sollten.

Beantwortet man diese Frage wenigstens in Teilen positiv, ergibt sich nicht nur ein neues
Rollenbild fur die Lehrenden. Auch die Ressourcenfrage fir Lehrende wie fur ihre Bil-
dungsinstitution stellt sich neu. Strategisch scheint es fur die Institution wie fur die in ihr
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lehrenden Personen sinnvoll zu sein, jenen Teil der Lehre, der mit relativ unproblemati-
scher Content-Vermittlung verbunden ist, auf mediale Informationstrager auszulagern.
Hierbei sollte man keinem Technologie-Hype verhaftet sein, sondern die jeweiligen Star-
ken der in Konkurrenz stehenden Medien in den Empfehlungen an die Studierenden
berucksichtigen und dartber hinaus den Studierenden auch die Reife zur Wahl zugeste-
hen. Die lehrende Person sollte demgegentber ihre Alleinstellungsmerkmale, Erfahrung
gepaart mit Spontaneitat, einbringen. Dies wird allerdings in einem vortragszentrierten
Kommunikationsmodell weniger gut gelingen als in einem reaktiven, auf Fragen und
Problemstellungen der Studierenden eingehenden Kommunikationsmodell.

Wie soll dies in einer Massenlehrveranstaltung gelingen? Durch Vorbereitung, und zwar
insbesondere durch Vorbereitung der Studierenden. Diese Vorbereitung wird unter stu-
dentischen Effizienzaspekten teils in Einzelstudien und teils im Gruppendialog erfolgen.
Durch diese Gruppenbildung reduziert sich allerdings sogar die Massenlehrveranstaltung
von einer Masse nur mehr beschallbarer Individuen zu einer handhabbaren Menge von
dialogfahigen Gruppen. Doch selbst dieser Dialog will vorbereitet sein. Hierflr bieten
sich die Kommunikations-Features von E-Learning-Plattformen an.

Diese Form mediengestUtzter Lehre sollte weder fir Lehrende noch fir die Instituti-
on besonderen Zusatzaufwand bedingen. Sie schafft allenfalls Kapazitdt fur bessere
Vorbereitung oder Kapazitat fur die Entwicklung von Materialien zur Unterstitzung
der studentischen Vorbereitung. Hierbei sollten Institutionen allerdings in sich gehen
und fragen, warum sie an elektronischen Materialien mehr Rechte haben wollen oder
scheinbar haben mussen als an konventionellen Materialien, etwa wissenschaftlichen
Aufsatzen oder Bichern. Wichtiger als Rechte an Produkten, die ohne ihre Produzenten
vermutlich ohnehin rasch veralten, ist doch, dass solche Materialien tGberhaupt in einer
zur institutionellen Lehr-Strategie passenden Form produziert werden. Dass sich die Pro-
duzenten dabei an die institutionellen Rahmenbedingungen halten mussen, sollte nicht
verwundern. Autoren von Bilchern missen sich ja auch an die vom Verlag gegebenen
Rahmenbedingungen halten und kénnen diese nur in Sonderfallen in einer von der Ver-
lagsnorm abweichenden Form verhandeln. Die zentrale Frage fir Bildungsinstitutionen
sollte mithin nicht sein, «Wie sichern wir uns die Rechte an einem E-Learning-Produkt,
das unsere Angehdrigen entwickelten?» sondern vielmehr «Wie motivieren wir unsere
Angehérigen, Produkte, die die Lehre unterstitzen, zu entwickeln?». Einige Anregun-
gen zur Beantwortung dieser Frage wurden in (Kopp & Mittermeir, 2006) gegeben.

Im Rahmen dieser Uberlegungen sollte allerdings nicht vergessen werden, dass Wissens-
erwerb ein kommunikativer und damit auch ein sozialer Prozess ist. Lernen findet nicht
bloB individuell statt. Lernen in Peer-Gruppen ist ein wesentlicher Erganzungsfaktor. Da-
fir methodische wie mediale Unterstitzung zu bieten, ist als wesentliche Aufgabe zur
Unterstltzung studentischen Lernens anzusehen. Die hierfur erforderlichen Investitio-
nen betreffen aber vor allem informationstechnologische Infrastruktur. Sie stehen daher
in keinem Widerspruch zu der von den Lehrenden reklamierten Freiheit ihrer Lehre.

Es reicht mithin, wenn Organisationen die Rahmenbedingungen fir zeitgemaBe Lehre
schaffen und sich deren Manager weniger die Frage der Investitionssicherung stellen,
sondern sich eher dem Aspekt einer moéglichst breiten Nutzung unter Minimierung des
von allen betroffenen Seiten zu erbringenden Aufwands zur Erreichung strategischer
Lehrziele vornehmen. Die Investitionsrechnung sieht dann gut aus, wenn Fixkosten breit
verteilt werden kénnen. Ob diese Verteilung Uber die Zeit oder Uber eine breite Palette
von Nutzern erfolgt, ist unwesentlich. Letzteres wird aber nur dann erfolgreich sein,
wenn Investitionen in die technische Infrastruktur durch Investitionen in hochschuldi-
daktische Weiterbildung und in Unterstitzung der Lehrenden erganzt werden.
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Schlussfolgerungen

Technologische Entwicklungen haben zwar das Umfeld akademischer Lehre verandert,
ihre prinzipiellen Aufgaben blieben jedoch stabil. Dies bedeutet, dass Aktualitatsziele
und die daraus ableitbaren Konsequenzen ein wesentliches Charakteristikum tertiarer
Lehre sind. Diese ist freilich kausal mit Individualitatsanspriichen von und an Lehrende
verbunden.

Allerdings hat sich die Erwartungshaltung der Studierenden gewandelt. Dies sollte im
Rollenbild und in gesetzlichen wie auch in innerorganisatorischen Vorgaben an Lehren-
de bericksichtigt werden. Die Entwicklung strategischer Lehrziele kann dabei sowohl
flr Entscheidungstrager wie fir Lehrende hilfreich sein, Individualziele organisations-
konform zu definieren und Investitionsentscheidungen sinnvoll zu treffen.

Bezuglich Investitionsentscheidungen ist zwischen Infrastrukturentscheidungen und
lehrveranstaltungsspezifischen Entwicklungen zu unterscheiden. Wahrend sich erstere
an den strategischen Zielen der Organisation orientieren sollten, erscheint bei letzte-
ren der Versuch, Individualziele durch institutionelle Ziele zu Gberdecken, dysfunktional.
Akademische Lehre ist aus sachlichen Grinden stark personalisiert. Diese Personalisie-
rung hat freilich in der aktuellen, von Medienvielfalt gepragten Umwelt, neue Aspekte
zu suchen. Dabei wird insbesondere auf die kommunikativen Fahigkeiten der Lehrenden
abzustellen sein.
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Geschlechterwissen in virtuellen Lernraumen

Anita Thaler
Interuniversitares Forschungszentrum fur Technik, Arbeit und Kultur, Graz

Die Dimension «Geschlecht» ist in vielerlei Hinsicht fur eine bildungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit E-Learning relevant. Zum Ersten ist E-Learning eine Anwen-
dung der Informations- und Kommunikationstechnologien, die ihrerseits vielfach verge-
schlechtlichte Technologien sind. Zum Zweiten unterliegt E-Learning, als Variante eines
organisierten Bildungsprozesses, denselben Anforderungen an Geschlechtergerechtig-
keit wie das sogenannte Prasenzlernen auch. Und zum Dritten wird in virtuellen Lernradu-
men neben anderen (mehr oder weniger) intendierten Lerninhalten auch sogenanntes
Geschlechterwissen vermittelt. E-Learning wird im vorliegenden Beitrag als Lern- und
Lehrprozesse in virtuellen Lernrdumen definiert, die Gber formelle, organisierte Lernsze-
narien hinausgehen. Dieser Unterscheidung folgend, werden in diesem Beitrag sowohl
Geschlechteraspekte von organisierten E-Learning-Szenarien aufgezeigt, als auch Einbli-
cke in die vielfaltig denkbaren informellen E-Learning-Arenen und deren nicht intendiert
vermitteltes Geschlechterwissen gegeben und zwar am Beispiel von Computerspielen.

Geschlechterverhaltnisse in Informations- und Kommunikationstechnologien

" In den USA, einem wich-
tigen IKT-Arbeitsmarkt
liegt der Frauenanteil
bei 21,0% bei den Dok-
toratsabschlissen in
den Computerwissen-
schaften.

Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) sind wie Technik im Allgemeinen
auf drei Arten von der Dimension Geschlecht beeinflusst (vgl. Thaler 2006, 2007). Erstens
arbeiten in IKT-Berufen wesentlich mehr Manner als Frauen und dazu sind Frauen in
hoheren Hierarchiestufen nochmals unterreprasentiert. Zweitens sind IKT eng mit einer
bestimmten Mannlichkeitskonstruktion verknlpft, exemplarisch sei hier das Image des
«Hackers» genannt. Drittens sind sowohl die persdnlichen und beruflichen Erfahrungen
von Informatikerinnen vom Geschlecht beeinflusst (vgl. Faulkner, 2000a, 2000b) als auch
die der Nutzerlnnen und so flieBen vergeschlechtlichte Erfahrungen in IKT-Artefakte
und virtuelle Welten ein.

Als ein Beispiel far die unausgewogenen Geschlechterverhaltnisse in den IKT kénnen
aktuelle Studierendenstatistiken aus dem Bereich der Computerwissenschaften heran-
gezogen werden. Im EU-25 Durchschnitt absolvierten im Jahr 2003 18,6 % Doktoratsstu-
dentinnen das Fach der Computerwissenschaften, in Osterreich liegt der Frauenanteil
darunter. Mit 9,5 % Doktoratsabsolventinnen zahlt Osterreich in den Computerwissen-
schaften, wie auch sonst im Bereich Technik, in Sachen Geschlechterausgewogenheit zu
den Schlusslichtern. Abgesehen von den neuen EU-Mitgliedslandern tragen besonders
Portugal (28,0 %), Italien (25,0 %) und GrofBbritannien (23,3 %) zum vergleichsweise
héheren Durchschnitt der EU bei (European Commission 2006). Das bedeutet, dass in Os-
terreich IKT noch stérker als in anderen Landern «in Mannerhand liegen» und, gemessen
an anderen europaischen und internationalen Landern, Aufholbedarf besteht'.

Neben diesem Argument des geschlechtersegregierten Arbeitsmarktes, der die IKT im
besonderen MaBe beeinflusst, sind es aber insbesondere die folgenden zwei Griinde, die
einen «Geschlechter-Blick» beim E-Learning unabdingbar machen:

1. Software allgemein (und E-Learning speziell) wird viel zu selten mit einem partizipati-
ven und geschlechterbewussten Designansatz entwickelt, sondern entsteht intuitiv und
unreflektiert von den Interessen/Einstellungen der Entwicklerlnnen ausgehend. Das ist
insofern relevant als die vorhin aufgezeigten Geschlechterverhaltnisse in den IKT eine
Dominanz bestimmter mannlich gepragter Interessen/Einstellungen und Lebenserfah-
rungen impliziert. Kurz gesagt muss E-Learning also auch deshalb geschlechtergerecht
sein, um die enge Verknipfung von Technik mit hegemonialer Mannlichkeit (vgl. Con-
nell, 1987; Mellstrém, 1995) aufzulosen.
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2. E-Learning ist eine Bildungsform mit groBen Ansprichen: Die Orts- und Zeitungebun-
denheit, die Verfugbarkeit und auch das geforderte konstruktivistische Lernparadigma
(bis hin zum «konstruktionistischen Lernen», Schelhowe, 2006, S. 17) schaffen eine gute
Basis fur einen emanzipatorischen Bildungsgedanken (vgl. Lenz, 1989; Gruber, 1995).
Jedoch muss E-Learning dann wirklich eine Lernform fir alle sein, das bedeutet in einem
ersten Schritt E-Learning muss geschlechterdemokratisch sein.

Geschlechtergerechtigkeit im formellen E-Learning: Der «Gender-Check»

2 Das Binnen-l ist eine
Weiterentwicklung der
«/»-Schreibweise  (z.B.
Teilnehmer/-innen),
die vermieden werden
sollte, weil Frauen da-
mit visuell gleichsam als
«Anhangsel» markiert
werden, eine Lesart,
die ein gedankliches
Geschlechter-Ungleich-
gewicht erzeugt.

E-Learning verknUpft somit selbst Technik und Geschlecht, weil es zum einen eine tech-
nologisch basierte Lehr- und Lernmethode ist und zum anderen in verschiedenen Bil-
dungskontexten (Schulen, Hochschulen, Weiterbildung) in geschlechtsspezifisch rele-
vanter Weise wirkt (vgl. Schinzel, 2001). D.h. in seinen Inhalten (Contents) transportiert
E-Learning Bilder und Thesen Uber Geschlecht und vermittelt so Geschlechterwissen
(vgl. Dolling, 2003). Hier setzt die Zielsetzung meiner Methode, des «Gender-Check»,
an: Lerninhalte und Lehrmethoden sollten geschlechtssensibel und geschlechtergerecht
aufgebaut sein und somit daflr sorgen, dass Geschlechtergerechtigkeit auch in virtuel-
len Bildungskontexten gelebt wird.

Der «Gender-Check» (aufbauend auf der Methode der Internetanalyse nach Thaler, 2006,
2004) soll E-Learning-Entwicklerlnnen mit einer méglichst einfachen Analyse von sog.
Contents (E-Learning-Inhalten) bzw. virtuellen Lernumgebungen (Lernplattformen) ein
effizientes und leicht anwendbares Tool bieten, Geschlechtergerechtigkeit im E-Learning
zu berucksichtigen. Die Analysekriterien des «Gender-Check» umfassen drei Ebenen:

1. die sprachliche (Formulierungen),
2. die inhaltliche (Beispiele, Text) und
3. die (audio-)visuelle Ebene (Bilder, Videos, Avatare).

Basierend auf den Analyseergebnissen der evaluierten Contents wird daraus der Optimie-
rungsbedarf an Geschlechtergerechtigkeit in Sprache, Bildern und Textinhalt abgeleitet.
Dabei geht es in einem ersten und leichtesten Schritt um geschlechtergerechte Formulie-
rungen. Hier gibt es im Wesentlichen drei Moglichkeiten, die durchaus auch kombiniert
werden kénnen. Erstens die symmetrische Schreibweise (Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer), zweitens die Verwendung des sogenannten Binnen-I? (Teilnehmerinnen) und drit-
tens die Verwendung oder Kreation geschlechtsneutraler Formulierung (Teilnehmende).
Viele Texte und Lerninhalte erfiillen mittlerweile diese sprachliche Ebene (manche mehr,
andere weniger konsequent), in manchen Texten verstecken sich aber hinter scheinbar
zufallig vermischten Schreibweisen nach wie vor oftmals traditionelle Geschlechterrollen,
z.B. wenn in E-Learning Contents Administratoren und Software-Entwickler in mannli-
cher Version, Moderatorinnen weiblich und Teilnehmerlnnen geschlechtergerecht auf-
treten. Vielfach wird das damit begrindet, dass dies eben die zahlenmaBige Realitat
sei. Frauen waren eben vielfach haufiger Moderatorinnen von Lernplattformen, Manner
daftr eher in technischen Rollen zu finden. Dagegen ist zu halten, dass dies eben ein
Ziel der BemUhungen um Geschlechtergerechtigkeit ist, dass diese geschlechtertradier-
ten Rollenzuschreibungen, wie die enge Verbindung von Mannlichkeit und Technik aber
auch Weiblichkeit und sozialer Kompetenz, aufgebrochen werden, und damit gelebte
Chancengleichheit erreicht werden kann.

In psychologischen Studien (vgl. Stahlberg & Sczesny, 2001, Rothmund & Scheele, 2004)
konnte nachgewiesen werden, dass das generische Maskulinum zu einem Uberwiegen-
den bis ausschlieBlichen Referieren auf Manner fihrt. Das bedeutet, dass beim Wort
«Programmierer» tatsachlich an keine Programmiererin gedacht wird, auch wenn es
durchaus Programmiererinnen gibt. Dieser sprachliche Ausschluss aufgrund einer rea-
len Minderheitensituation von Technikerinnen fihrt also zu einem gedanklichen Total-
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ausschluss von Frauen in der Reprasentation von Technikberufen. Ebenso zeigte sich,
dass geschlechtergerechte Sprache zu einem Referieren auf Frauen und Manner fihrt,
das ist also die geschlechterdemokratische Lésung (ebda.). Wenn jedoch in einem eher
mannerdominierten Feld wie der IKT-Branche bewusst darauf hingewiesen werden soll,
dass Informations- und Kommunikationstechnologien selbstverstandlich auch Frauen
angehen, dann sollte verstarkt auf das sogenannte «Binnen-I» zurtickgegriffen werden
und von «Programmiererinnen» die Rede sein, denn dieses «gro3e I» im Wort lenkt die
Aufmerksamkeit der Lesenden im besonderen MaBe auf sich und fihrt zu einem etwas
erhohten Referieren auf Frauen (ebda.). Das bedeutet das «I» ist das Mittel der Wahl
flr Technikbereiche, die besonders Frauen ansprechen wollen und die ihrerseits an der
Normalisierung der Bilder von Frauen als Technikexpertinnen und versierten Techniknut-
zerinnen arbeiten wollen.

Die beiden anderen Ebenen, die Ebene der Inhalte und der Bilder sind ungleich komple-
xer. Vielfach werden Content-Entwicklerinnen ihre Inhalte nicht parallel zur Entwicklung
auch selbst analysieren kénnen. In «Gender-Analysen» Ungelibte werden hier anfangs
einen Blick von auBBen sicherlich als hilfreich erleben, um dann nach ein paar «Gender-
Checks» diese Kompetenz soweit entwickelt zu haben, dass Inhalte und Bilder bereits im
Produktionsprozess parallel analysiert werden kénnen.

Bei den Inhalten geht es darum, dass zum einen vorhin genannte Geschlechterstereoty-
pe nicht fortgeschrieben werden, also in Beispielen nicht nur Arzte und Krankenschwes-
tern, Manager und Sekretarinnen oder Installateure und Putzfrauen vorkommen. Zum
anderen sollen Inhalte aber auch Anknipfungspunkte an die Erfahrungen aller Teilneh-
merlnnen bieten, das bedeutet, dass bei Alteren nicht selbstverstandlich vorausgesetzt
werden kann, dass sie Serienfiguren aus aktuellen Jugendfernsehserien kennen oder
dass Jugendliche sich mit Beispielen aus der Lebenswelt von Eltern identifizieren kén-
nen. Diese Anschlussfahigkeit des Wissens ist eine bekannte Forderung aus der Erwach-
senenbildung, die beim «Gender-Check» insofern eben zweifach beachtet werden muss,
als sowohl Stereotype vermieden werden sollen (z.B. «Alle Manner interessieren sich
far Autos.»), als auch Raum fur Identifikation mit dem Inhalt erméglicht werden muss.
Das bedeutet, dass Content-EntwicklerInnen ihre Beispiele verschiedensten Lebensrea-
litaten anpassen sollten und nicht nur von ihren eigenen Vorlieben ausgehen durfen.
Nach Claus et al. (2004) meint diese Orientierung an Bedurfnissen von unterschiedlichs-
ten Lernenden (Stichwort Diversity) ein Berlicksichtigen genau jener Unterschiede aller
Beteiligten, die den Prozess des Lernens und Lehrens beeinflussen. Sigrid Schmitz und
Ruth MeBmer (2005) pladieren dafir, das Konzept der Diversity der Lernenden (also alle
u.U. lernrelevanten Vielfaltigkeiten inklusive Geschlecht) auf Lernmanagementsysteme
anzuwenden. Das bedeutet, dass z.B. Kommunikations- und Kollaborationstools fur die
jeweiligen Gruppenbediirfnisse angepasst und bei Bedarf auch weggeschaltet werden
kénnen sollen.

In der Bildanalyse ist dasselbe Prinzip der Vermeidung von Geschlechterstereotypen an-
zuwenden, hinzu kommt allerdings, dass bildhafte Darstellungen noch einen Subtext
mitliefern, der auf einer unbewussten Ebene wahrgenommen wird, der oftmals viel star-
ker wirkt und daher unbedingt bertcksichtigt werden muss. Wenn auf einem Bild zum
Beispiel die Situation einer Teambesprechung dargestellt wird, an der drei Ingenieurin-
nen und drei Ingenieure beteiligt sind, kdnnte man die sechs Personen tber ihre Kleidung
auBerlich als gleichrangig erkennen, alle tragen z.B. dhnliche formelle Kleidung. Aber
ihre Koérpersprache dient nun als Subtext fur die nach auBen sichtbare Rollenverteilung
in diesem Team. Wenn alle sechs an einem ovalen Tisch sitzen, in der Mitte des Tisches
befinden sich verschiedenste Unterlagen und alle wirken kérpersprachlich gleicherma-
Ben involviert, dann ergibt das auch auf der Subtext-Ebene ein Bild des chancengleichen
Teams. Wenn aber einer der Ingenieure steht und den anderen etwas prasentiert, ein
anderer Ingenieur in der Runde am Kopfende des Tisches zurtickgelehnt sitzt, wahrend
die Ingenieurinnen und der dritte Ingenieur wie gebannt auf die Prasentation schauen
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bzw. mit gesenktem Blick in ihren Unterlagen mitschreiben, dann wird in diesem Bild
auch ohne eine verbale Erklarung eine Rollenverteilung mitgeliefert. Und in diesem Bei-
spiel ist diese Rollenverteilung nicht geschlechterausgewogen. Nun habe ich bewusst ein
eher subtiles Beispiel geliefert, um zu zeigen wie komplex das Lesen von Bildbedeutun-
gen ablauft. Und bei diesen kleinen Unausgewogenheiten bleibt es in den seltensten
Fallen, sie treten zumeist gehauft auf und ergeben Uber einen gesamten Content dann
einen stringenten geschlechter-un-gerechten Subtext.

Einen Spezialfall audio-visueller Darstellungen stellen Avatare dar. Im Kontext von E-
Learning sind darunter Interface-Agenten gemeint, die Lernbegleitung, Moderation von
Gruppenprozessen und/oder Unterstlitzung bei der Bedienung der Software anbieten.
Avatare in menschenahnlicher Gestalt sind, wie Corinna Bath (2003) feststellt, signifikant
haufiger weiblich als mannlich oder androgyn und werden zudem in ihrer Kérpersprache
und in ihrem Koérperbau sehr geschlechtsstereotyp dargestellt. Bath regt in diesem Zu-
sammenhang an, durchaus auch «...Brliche in der traditionell konsistent und dichotom
angenommenen Geschlechtsidentitat zu erzeugen...» (2003, S. 93).

Wiesner und ihre Kolleginnen (2004) gehen noch weiter als der soeben beschriebene
«Gender-Check» und legen bei der Postulierung ihrer «zehn wichtigsten Gender Main-
streaming-Regeln bei der Gestaltung von Lernmodulen» einen breiteren Fokus auf:

. Gendersensible Sprache

. «(Sozio-)Technischer Support»

. Effiziente (zeitsparende) Navigation

. Beruicksichtigung unterschiedlicher Kompetenzen der Lernenden
. Lernziel-Meta-Plan

. Bekanntgabe der Dauer der Lernmodule

. Genderbewusstes didaktisches Lernkonzept

. Vielseitige, flexible, interaktive und lebensnahe Lern- und

O 00 N O U1l b W N =

. interaktive (moderierte) Kommunikationsangebote
10. Zertifikat far die erfolgreiche Teilnahme

Die Argumentation, dass viele dieser Punkte ja ohnehin gutes E-Learning auszeichnen
wiirden oder sogar gute Erwachsenenbildung generell, bedeutet nicht eine «Themen-
verfehlung» hinsichtlich Geschlechtergerechtigkeit, sondern im Gegenteil. Geschlech-
terdemokratische Bildungsprozesse sind nicht notwendigerweise als besonders «frau-
enfreundlich» gekennzeichnet, oftmals ist dies sogar kontraproduktiv, weil damit
falschlicherweise ein Defizit von Frauen assoziiert wird. Geschlechtergerechtigkeit driickt
sich zum einen darin aus, dass ein Lernszenario nicht von einer hegemonial ménnlichen
Perspektive (vgl. Connell, 2000) aus konzipiert wird und zum anderen, dass vielfaltige
Entwirfe von Weiblichkeiten und Mannlichkeiten bertcksichtigt werden. Und das heiB3t
heruntergebrochen auf die Ebene der Lerninhalte und didaktischen Prinzipien eine
Orientierung an den Bedurfnissen und Lebenswelten der Lernenden - aller Lernenden
unabhdngig von deren Alter, kulturellem Hintergrund, sexueller Orientierung und Ge-
schlecht. Justine Cassell bringt diesen gedanklichen Ansatz auf den Punkt:

«Women are central to technology when all users are central to technology, when all users are
diverse. Women are central to technology, when technology is designed for human needs.”
(2002, S. 16)

Kritisch anzumerken ist allerdings, dass der «Gender-Check» und auch die von Wiesner
et al. (2004) aufgestellten zehn Gestaltungsregeln von Lernmodulen sich sehr stark auf
eine singulare Lerneinheit bzw. einen einzelnen E-Learning-Kurs beschranken. Insofern
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3 In Anlehnung an Al-
fred Schutz’ Aufsatz
von 1972 «Der gut in-
formierte Burger. Ein
Versuch Uber die sozia-
le Verteilung des Wis-
sens». In Gesammelte
Aufsatze II: Studien zur
soziologischen Theorie.
Den Haag, S. 85-101, zit.
nach Wetterer (2008).

ist insbesondere der «Gender-Check» lediglich als «Einstiegstool» zu verstehen, mit dem
es z.B. auch nicht-erwerbsmaBig produzierenden, individuellen E-Learning-Entwickle-
rinnen (wie z.B. Lehrende und Lernende an Schulen und Hochschulen) gelingen sollte,
geschlechtergerechte Contents zu erstellen. Organisationen, die E-Learning als Teil ih-
rer Personalentwicklung betreiben bzw. unternehmerischen E-Learning-Produktionen
hingegen sei dringend geraten, Uber diese erste materielle Ebene der Analyse von Ge-
schlechterkonstruktionen hinauszugehen. E-Learning als systematisches Bildungskon-
zept darf in seiner Organisationseinbettung nicht unterschatzt und muss dementspre-
chend auch hinsichtlich der Geschlechtergerechtigkeit umfassender betrachten werden
(weiterfuhrend dazu Bendl, et al. 2004). Zusammen mit Christine Wachter habe ich im
Rahmen einer Metaanalyse von zwei Forschungsprojekten (Engineer your Future 1 + 2)
den Ansatz der Geschlechtergerechtigkeit in Technik-Organisationen untersucht und mit
der «Engineer your Future»-Toolbox (Thaler & Wachter, 2007) ein Uber Empfehlungen
hinausgehendes Instrument fir eine Organisationsentwicklung im Sinne der Geschlech-
terdemokratie entworfen. Mithilfe der Toolbox kénnen

1. das gesamte Personalmanagement (von der Personalplanung, -auswahl und Personal-
entwicklung Gber Entgeltschemata bis hin zu Work-Life-Balance) und

2. die interne und externe Kommunikation einer Organisation untersucht und
3. konkrete Schritte fur ein Monitoring der gesetzten MaBnahmen gesetzt werden.

Dieses unter «Monitoring» subsummierte Reflektieren ist bei Organisationsentwick-
lungsprozessen unter dem Leitbild der Geschlechtergerechtigkeit besonders wichtig, da
vermieden werden soll, traditionelle Geschlechterrollen und -stereotype — auch wenn
nicht intendiert — fortzuschreiben bzw. zu verfestigen (vgl. Bendl, 2004).

Sowohl dervorgestellte «Gender-Check» als auch das kurz vorgestellte Konzept der Imple-
mentierung von Geschlechtergerechtigkeit in der jeweiligen Organisation entsprechen
dem von Angelika Wetterer (2008) definierten Geschlechterwissen «des wohlinformier-
ten Blrgers» bzw. der «Gender-Expertinnen». Unter Geschlechterwissen subsummiert
Dolling (2003) verschiedenste Formen kollektiver Wissensbestdnde Gber Geschlechter,
deren diskutierten Unterschiede und normativ postulierten geschlechtsspezifischen
Arbeitsteilungen. Wetterer (2008) verortete dieses Geschlechterwissen im alltagswelt-
lichen Kontext, in der Gender-Expertise und im wissenschaftlichen Wissen. Das vermit-
telte Wissen der Gender-Expertise zeichnet sich durch eine groBe Handlungsrelevanz
aus, perpetuiert dabei jedoch in einigen Fallen das System der Zweigeschlechtlichkeit,
das im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs des Geschlechterwissens de-konstruiert wird
(ebda.). Es ist also Vorsicht geboten, mit Instrumenten wie dem «Gender-Check» allzu
mechanistisch und losgelést von geschlechterdemokratischen Werthaltungen zu agie-
ren, um nicht dem eigentlichen Ziel der geschlechtergerechten Lernrdume zuwiderzu-
handeln.

Soll man nun aufgrund dieses Dilemmas anstelle von Gender-Expertinnen-Wissen lieber
ganz auf Instrumente wie den «Gender-Check» verzichten? Soll man, wenn dem wissen-
schaftlich basierten Geschlechterwissen nicht genug Platz eingerdumt wird, lieber gar
keine Intervention anwenden?

Dieser Frage des advocatus diaboli drangt sich bereits eine verneinende Antwort auf.
Da es ja kein «Nicht-Geschlechterwissen» gibt, flieBt bei Verzicht von sowohl wissen-
schaftlichen als auch auf Gender-Expertise beruhendem Geschlechterwissen, das dritte
von Wetterer und Délling beschriebene alltagsweltliche Wissen Uber die «Natur der Ge-
schlechter» —unbewusst oder bewusst — mit ein. Wahrend also in formellen, intendierten
Lernrdumen zunehmend das Geschlechterwissen der Gender-Expertise einflieBt, gibt es
neben formellen auch unzahlige informelle (virtuelle) Lernrdume, in denen selbstver-
standlich auch eine Form des Geschlechterwissens mitverhandelt wird: das alltagsweltli-
che Geschlechterwissen.
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Geschlechterwissen in informellen E-Learning-Arenen: Beispiel Computerspiele

4 Griffiths & Davies (2004)
haben in ihrer Studie (n
= 540) festgestellt, dass
der Frauenanteil unter
den erwachsenen Spie-
lerinnen (ab 20 Jahre)
mit 20,4% groBer ist als
bei den 12- bis 19-jahri-
gen (6,8%).

E-Learning ist mehr als ein «Kurs am Computer», E-Learning kann weiter als IKT-ge-
stltztes Lernen gefasst werden und betrifft zunehmend auch mobile Kommunikations-
technologien (Stichwort «mobile learning»). Doch neben der Ausweitung der Definition
im Bereich der Hardware ist festzuhalten, dass langst nicht mehr nur als Lernsoftware
bzw. Lernplattformen bezeichnete Programme, Inhalte und Umgebungen Lernprozes-
se ermoglichen. Vor allem durch das Internet gibt es eine Fille von informellen Lern-
moglichkeiten abseits traditioneller Bildungsorganisation. In vielen Fallen werden diese
verschiedenen Quellen mittlerweile zusammengefihrt, wohl kaum ein E-Learning-Kurs
verzichtet auf weiterfihrende Internetlinks und zunehmend flieBen Web 2.0 Anwen-
dungen auch in klassische Prasenzlehrveranstaltungen (wie zum Beispiel begleitende
Weblogs zu Hochschulseminaren) ein und bilden somit «Blended Learning». Aktuelle
Studien zeigen, dass die Hoffnung Web 2.0 Anwendungen wiirden im besonderen MaB3e
demokratisch und geschlechtergerecht sein, nicht automatisch begriindet sind, so schrei-
ben z.B. Herring et al. (2004, Zitat online):

«Yet public commentators on weblogs, including many bloggers themselves, ..., demons-
trating once again that even an open access technology — and high hopes for its use—
cannot guarantee socially equitable outcomes in a society that continues to embrace
hierarchical values.”

Doch zuséatzlich zu diesen im E-Learning-Kontext verwendeten formellen Lerntechnolo-
gien, wirken auch informelle Lernarenen — méglicherweise gerade auf Grund des fehlen-
den organisatorischen Lern-Lehr-Arrangements? In einer Umfrage von 9000 Jugendli-
chen (12- bis 18-Jahrige) in Europa und Kanada berichteten diese, dass sie sich ihr Wissen
und ihre Kompetenzen zu Internettechnologien hauptsachlich zuhause (autodidaktisch
bzw. Uber Geschwister) und nicht in der Schule angeeignet haben (Mediappro 2006).
Dieses Ergebnis weist stellvertretend auf die Bedeutung des informellen Kompetenzer-
werbs im IKT-Bereich hin.

Eine genuin informelle — weil auf den ersten Blick gar nicht erkennbare — Art des E-Lear-
nings sind Computerspiele. Sie laufen IKT-gestltzt und dabei wird - wenn auch nicht
immer intentional — gelernt.

«Lernen wird danach nicht nur als bewusste kognitive, sondern auch als mehr unbewuss-
te psychische und gefihlsmaBige Verarbeitung von Informationen verstanden, d. h. als
eine ganzheitliche, bewusste und unbewusste, intentionale und beildufige, theoretische
und praktische Verarbeitung von jeder Art von Reizen, Eindriicken, Informationen, Be-
gegnungen, Erlebnissen, Bedrohungen, Anforderungssituationen, symbolischen Prasen-
tationen, virtuellen Umwelten etc., die aus der Umwelt auf den Menschen zukommen
und von ihm wahrgenommen werden.» (Dohmen 2001, S. 11)

Durch die zunehmende Verbreitung von Computern in Privathaushalten nimmt auch die
Verbreitung von Computerspielen zu. Sowohl die Verkaufszahlen aus der Spielebranche
als auch Studien zum Freizeitverhalten von Jugendlichen weisen auf eine erfolgreiche
Branche hin. So haben die Hersteller von Computerspielen, Spielekonsolen und trag-
baren Spielegeraten im Jahr 2006 weltweit ca. 31 Milliarden Dollar eingenommen (vgl.
Hamann, 2007). Der Blick auf die Jugendlichen verstarkt dieses Bild. 34 % der 12- bis
19-Jahrigen (in Deutschland) spielen mehrmals pro Woche oder taglich am Computer
(17 % der weiblichen, 50 % der mannlichen Jugendlichen?; JIM-Studie 2007). Die Rol-
le des Computerspiels als Freizeitgestaltungselement schwankt jedoch innerhalb dieser
doch recht inhomogenen Altersgruppe. Wahrend die 12- bis 13-Jahrigen noch zu 40 %
(beinahe) taglich spielen, sind es bei den 18- bis 19-Jahrigen 25 % (ebda.).

Aus zwei Grinden erscheint mir die «Lernumgebung Computerspiel» von zentraler Be-
deutung. Erstens bieten Computerspiele die Méglichkeit des Trainings bestimmter Fer-
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tigkeiten (vgl. Arnseth, 2006) und da Madchen und Frauen (z.B. laut JIM Studie 2007) we-
niger spielen, nltzen sie zu einem geringeren Ausmaf dieses «Trainingsfeld». Zweitens
wird in Computerspielen, wie in jeder Erzahlung, in jeder Fernsehsendung bzw. jedem
Film auch Wissen Uber die reale Welt (wenn auch nicht immer intendiert) mitgeliefert.
DarUber wie Interaktionen mit anderen ablaufen, welche Strategien und Eigenschaften
sich als erfolgreich erweisen, etc. Vor allem aber werden — und sei das auch im Spielinhalt
scheinbar ohne Bedeutung - geschlechtsspezifische Informationen verbreitet. Compu-
terspiele sind demnach virtuelle Lernumgebungen fur alltagsweltlich gepragtes und in-
korporiertes Geschlechterwissen (vgl. Délling, 2003, 2007; Wetterer 2005a, 2005b, 2007,
2008). Dieses alltaglich konsumierte und nicht reflektierte Geschlechterwissen pragt die
Einstellungen der Spielerinnen auf einer unbewussten Ebene und beeinflusst damit de-
ren Bilder Uber Frauen und Manner und ihr Verhalten in der realen Welt.

Vergeschlechtlichte Charaktere in Computerspielen reprasentieren Zuschreibungen
und Einschreibungen («Genderskripts»), die auch auf einer unmittelbaren Ebene auf
alle Nutzerlnnen/Spielerinnen wirken. Gerade auf Grund dieser direkten Nachvollzieh-
barkeit mochte ich an dieser Stelle bei dieser Ebene der reprasentierten Geschlechter
bleiben. Griffiths und Davies (2004) haben aufgezeigt, dass Spielerinnen Uberwiegend
mit weiblichen Figuren spielen, wahrend jeder zweite Spieler durchaus auch schon mit
weiblichen Spielfiguren gespielt hat («gender swapping»). Daraus kann die Hypothese
abgeleitet werden, dass Frauen (nach wie vor) eine geringere Auswahl an weiblichen
Spielfiguren (Heldinnen) als Identifikationsfigur im Spiel zur Verfiigung haben und (so
eine weitere Hypothese), dass auf Grund mangelnder weiblicher Protagonisten Compu-
terspiele fur Spielerinnen weniger Spielanreiz bieten. Diese (erste) Hypothese kann mit
einer kleinen empirischen Erhebung explorativ Gberprift werden. Dazu habe ich alle
42 im ersten Halbjahr 2007 in der Computerzeitschrift c't (Heise-Verlag; Heften 1- 13)
rezensierten Computerspiele (fur Jugendliche und Erwachsene, d.h. ohne explizit be-
nannte Kinderspiele) quantitativ analysiert. Ich habe sie nach ihrer Altersbeschrankung
(Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle = USK), nach der Art der Spiele (Adventure / Ac-
tion, Jump-and-Run, Point-and-Click, Sportsimulationen, Shooter, Strategie, Rollenspie-
le, Quiz) und nach den Protagonisten (und deren Geschlecht) der Spiele unterschieden.

Tatsachlich sind die Protagonisten Gberwiegend méannliche Figuren (20), die restlichen
22 Spiele haben verschiedenste Fantasy-Charaktere zur Auswahl (4), werden aus der
Ich-Perspektive aus gespielt (3), haben Tiere (3) oder Maschinen-Wesen (2) als Protago-
nisten; und in vier Rezensionen wurden die Protagonisten nicht eindeutig beschrieben.
Lediglich in drei Spielen ist die Hauptfigur weiblich und in weiteren drei Spielen kommen
mannliche und weibliche Protagonisten vor.

Das bedeutet nur jedes siebente Spiel (6 von 42) kann mit einer weiblichen Hauptfigur
und mehr als die Halfte der Spiele (23 von 42) kann mit einer mannlichen Hauptfigur
gespielt werden. Das bestatigt meine eingangs erwahnte Hypothese der mangelnden
weiblichen Figuren-Auswahl. Ob dies allerdings in einem kausalen Zusammenhang mit
der geringeren Spielbeteiligung von Madchen und Frauen besteht, misste gesondert
untersucht werden.

Doch auch die genauere Analyse der Rezensionen brachte bereits weitere Erkenntnisse.
Teilt man z.B. die Art der Spielfiguren auf die Spiele gemaB deren Altersbeschrankungen
auf, wird klar deutlich, dass weibliche Protagonisten in einem Computerspiel ein Indika-
tor fur «Jugendtauglichkeit» sind (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Protagonisten in Computerspielen verschiedenster Alterstufen®
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Rezensi-

Unter den 12 Spielen, die erst ab 16 bzw. 18 Jahren zu spielen sind, befindet sich keines
mit einer weiblichen Spielfigur. Anders betrachtet kann man feststellen, dass 25 % der
Spiele fur jungste Spielerinnen (ohne Altersbeschrankung bzw. ab sechs Jahren) und
15 % der Spiele fur Spielerinnen ab 12 Jahren mit einer weiblichen Figur steuerbar sind.
D.h. in dieser Stichprobe von 42 rezensierten Spielen kénnen Spielerlnnen, wenn sie ein
Spiel ab 16 Jahren spielen, keine weibliche Figur wahlen. Dieses gehaufte gemeinsame
Auftreten® von Altersbeschrankung und Geschlecht deutet auf eine sogenannte Mo-
deratorvariable hin. Es kann vermutet werden, dass hinter der Altersbeschrankung be-
stimmte Spieletypen verborgen sind. Deshalb folgt in einem nachsten Schritt die Analyse
der Spielegenres (Abbildung 2).

Computerspieltypen nach Geschlecht der Protagonisten
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80% mRollenspiel
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Abbildung 2: Computerspieltypen nach Geschlecht der Protagonisten’

Von den 42 Spielen kdnnen 26, die eindeutig® mit einer menschen-ahnlichen Hauptfigur
zu spielen sind, folgenden Genres zugeteilt werden: ein Jump’'n’Run-Spiel, zwei Strate-
giespiele, acht Adventure/Action-Spiele, zwei Shooter-Games, vier Sportsimulationen,
drei Point-and-Click-Games, funf Rollenspiele und ein Quiz. Ordnet man nun diesen ver-
schiedenen Spieltypen das Geschlecht der darin vorkommenden Spielfigur (bzw. den
Spielfiguren; manchmal kann eine Auswahl getroffen werden) zu, so kann man sehen,
dass manche Spielegenres ausschlieBlich mit mannlichen Protagonisten zu spielen sind.
Wahrend Adventure-, Point-and-Click- und Quizspiele, sowie Sportsimulationen mit
mannlichen und weiblichen Figuren spielbar sind, bleiben die Kategorien Jump’'n’Run,
Strategie, Shooter und auch alle Rollenspiele in dieser Stichprobe mannlich besetzt. Da
diese Auswahl an Spielen nur ein Halbjahr an rezensierten Spiele-Neuerscheinungen re-
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Conclusio

prasentiert, kbnnen diese Zuordnungen nicht verallgemeinert werden. Zweierlei kann
jedoch auch mit dieser Stichprobe festgestellt werden: Erstens, mannliche Spieler kén-
nen sich hdufig mit Geschlechtsgenossen in den virtuellen Welten der Rollen-, Strate-
gie- und Adventure-Spiele identifizieren. Und zweitens, mannliche Protagonisten gibt
es in jedem Spielegenre, wahrend die weiblichen Spielfiguren auf eine kleine Auswahl
beschrankt sind.

Zusammenfassend kann fur diese empirische Erhebung festgestellt werden, dass Spiele-
rinnen, die kein «gender-swapping» (Griffiths & Davies, 2004) betreiben wollen, auf eine
kleine Auswahl an Spielen, eine noch begrenztere Auswahl an Genres und auf Spiele,
die fur unter 16-Jahrige zugelassen sind, zurtickgreifen missen. Ob dies fiir eine gréBere
Stichprobe genauso gilt, misste durch eine weitere Untersuchung repliziert werden.

Die empirische Erhebung des Computerspiele-Diskurses soll hier bei dieser ersten Ana-
lyse der Geschlechterreprasentationen stehen bleiben. Das bedeutet aber nicht, dass es
sich nicht lohnen wirde, die Spiele selbst weiter zu analysieren, die Reproduktion von
Geschlechterstereotypen, vergeschlechtlichte Metaphern, Konstruktion von «Sheroes»
und die Rolle von «Genderskripts» im Designprozess waren beispielhaft zu nennende
weitere Analysefelder (vgl. u.a. Mc Millan & Culp & Honey, 2002; Richard, 2004; Rommes,
2006).

In formellen E-Learning-Szenarien flieBen verschiedene Arten von Geschlechterwissen
mit ein, neben dem Alltagswissen ist das zunehmend auch Gender-Expertisenwissen
und in wenigen Fallen sogar wissenschaftliches Geschlechterwissen. In informellen vir-
tuellen Lernraumen hingegen ist, da Lernen zumeist nicht intendiert wird, das implizit
verhandelte Geschlechterwissen héchst selten ein anderes als unreflektiertes Alltagswis-
sen. Geschlechteraspekte sind im E-Learning auBerdem von zentraler Bedeutung, weil
virtuelle Lernrdume, also auch informelle E-Learning Arenen, wie Computerspiele, viel
zu selten mit einem geschlechterdemokratischen oder generell partizipativem Gestal-
tungsansatz (vgl. Rohracher, 2005; Klebl, 2007) entwickelt werden, sondern oftmals von
subjektiven Interessen und Einstellungen der (zumeist mannlichen) Entwicklerinnen ge-
pragt sind. Hier ware zum einen Diversity in der (formellen und informellen) E-Learning-
Entwicklung wiinschenswert, vor allem aber der Grundsatz der geschlechtssensiblen,
partizipativen Technikgestaltung. Dieser partizipative Ansatz und die (u.a.) im «Gender
Check» genannten Kriterien flir geschlechtergerechte E-Learning-Gestaltung sind zudem
weitestgehend deckungsgleich mit guter Erwachsenenbildung zu sehen. Geschlechter-
gerechtigkeit drickt sich also sowohl darin aus, dass ein Lernszenario nicht von einer
hegemonial mannlichen Perspektive konzipiert wird, als auch, dass bewusst reflektiert,
vielfaltige Entwurfe von Weiblichkeiten und Mannlichkeiten in den virtuellen Lernrau-
men berulcksichtigt werden.
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Medium und Wissen - Notizen zu einem Wechselverhaltnis

Jakob Krameritsch
Akademie der bildenden Kiinste Wien

Wissen als Eigenschaft des Mediums

' «Wenn Medien anth-
ropologische  Aprioris
sind, dann kénnen Men-
schen auch gar nicht die
Sprache erfunden ha-
ben; sie mussen als ihre
Haustiere, Opfer und
Untertanen entstanden
sein.» Kittler weist denn
auch - ganz konsequent
im Sinne McLuhans -
auf die Unmoglichkeit
hin, Medien 2zu ver-
stehen, «weil gerade
umgekehrt die jeweils
herrschenden Nachrich-
tentechniken alles Ver-
stehen fernsteuern und
seine lllusionen hervor-
rufen.» ebda. 5.

Beispiel Druckerpresse

Zu Beginn des 21. Jahrhundert muss nicht mehr betont werden, dass wissenschaftliche
wie kinstlerische Praxen weder wertfrei noch frei von 6konomischen, politischen oder
kulturellen Einflissen sind; John Dewey brachte diese konstruktivistische Grundeinsicht
bereits am Beginn des 20. Jahrhundert auf den Punkt: Es gibt nichts «Gegebenes» — es
gibt nur «Genommenes» (Dewey, 1929, S. 179). Und genommen, so kénnen wir mit Mi-
chel de Certeau hinzufligen, wird immer aus einer orts- und zeitspezifischen «Interessen-
stopographie» heraus (de Certeau, 1991, S. 73); 6konomische, politische und kulturelle
Indikatoren skandieren gleichermaf3en die Perspektiven der Wissenschaft und Kunst. Je-
der Sachverhalt ist damit zugleich ein Sozialverhalt (vgl. Bourdieu, 1993, S. 79).

Dass zu den genannten Faktoren, die Wissen formen, nun eben auch der mediale hin-
zutritt, ist eine Erkenntnis, die sich erst in den letzten Jahrzehnten etabliert hat — fu-
Bend auf dem Gedanken, dass alles, was wir Gber die Welt sagen, erkennen und wissen
kénnen, mit Hilfe von Medien gesagt, erkannt und gewusst wird (vgl. Kramer, 1998, S.
73). Die Durchsetzung von Medien wie der Sprache, der Schrift, des Buchdrucks und des
(vernetzten) Computers lauten Systemwechsel ein. Sie schaffen Raume fir bestimmte
Kommunikationssituationen, Kulturtechniken und Wissensformen. Informations- und
Kommunikationstechnologien pragen Denkwege und Handlungsoptionen, sie ermdg-
lichen die einen und erschweren andere. Mit der Durchsetzung von hegemonialen Me-
dien transformieren sich Prozesse der Wissensgenerierung; damit einhergehend andert
sich auch das Bildungswesen, die Hierarchie von Wissen, die Ordnung und der Begriff
von dem, was als Wissen Uberhaupt anerkannt wird. Jeder Sachverhalt ist damit auch ein
«Medialverhalt».

Einfache Kausalitaten jedoch, einseitige Determinierungsmodelle werden der Komple-
xitat der Wechselwirkungen zwischen Medien und Wissen/Bildung nicht gerecht. Me-
dien sind weder «anthropologische Aprioris» (Kittler, 1986, S. 167)' noch bloB passiv
Hinzunehmendes, dem wir wie hypnotisiert ausgeliefert waren. Medien und ihre Inhalte
sind polyvalent, offen fir partikulare Aneignungsprozesse, Interpretation bis hin zur
Subversion. Handlungsspielrdume und Handlungsrollen von Individuen werden nicht ein
far allemal und nicht einzig und allein von Medien diktiert, auch wenn diese stark an
der Ausformung und dem Selbstverstandnis einer Gesellschaft und dessen Individuen —
ob bewusst oder unbewusst — mitarbeiten. Kurz: Medien entstehen nicht im luftleeren
Raum, sondern sind Produkt kultureller und sozialer Entwicklung; anderseits pragen sie
diese Entwicklungen auch mit, in dem sie den Rahmen fir Kommunikation und Interak-
tion schaffen. Hartmut Winkler wickelt diese Wechselwirkung von Medien- und Kultur-
techniken in die zweifache Schleife eines zirkularen Modells: «Technik ist das Resultat
von Praxen, die in der Technik ihren materiellen Niederschlag finden; Praxen (einige,
nicht alle Praxen) schlagen um in Technik: dies ware die erste Phase des Zyklus. Und
gleichzeitig eben gilt das Gegenteil: dieselbe Technik ist Ausgangspunkt wiederum far
alle nachfolgenden Praxen, indem sie den Raum definiert, in dem diese Praxen sich er-
eignen. Dies ist die zweite Phase des Zyklus. Einschreibung der Praxen in die Technik und
Zuruckschreiben der Technik in die Praxen.» (Winkler, 1997).

Diese Wechselwirkungen zwischen Medien und Wissensgebauden sind hinlanglich un-
tersucht. Einer dieser Wechselwirkungs-Mechanismen sei am Beispiel der Druckerpresse
schematisiert (vgl. Eisenstein, 1979; Giesecke, 1989)%: Die Druckerpresse ermdglichte —
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2 Studieren lasst sich
anhand dieser Analy-
sen auch der Zusam-
menhang zwischen
der Durchsetzung der
Druckerpresse und Ent-
wicklungen wie die
Umstrukturierung der
Universitaten, die Feti-
schisierung des «Neu-
en», Nationalismus,
«Demokratisierung des
Wissens», Depotenzie-
rung der Religion usw.

3 Die Lesefahigkeit wurde
bis weit in das 19. Jahr-
hundert hinein getrennt
von jener der Schreib-
fahigkeit geschult, die
nachrangig behandelt
wurde. Oft ruckte nur
ein auBerst geringer
Prozentsatz, der dem
Leseunterricht folgte, in
die «Schreibklasse» vor.
Umstrukturierung der
Universitaten, die Feti-
schisierung des «Neu-
en», Nationalismus,
«Demokratisierung des
Wissens», Depotenzie-
rung der Religion usw.

JOANNEUM

und das war véllig neu — die Fernkommunikation mit Massen und sie unterbrach den Ne-
xus von Kommunikation und Interaktion: Sie schafft eine asynchrone, monomediale und
interaktionsarme Kommunikationssituation. Je mehr nun die Druckerpresse an Gewicht
erlangt hat, je mehr sie ins Zentrum einer medialen Hierarchie riickte, umso mehr wur-
den jene Wissensarten pramiert, die fur diese Kommunikationssituation maBgeschnei-
dert waren. Information/Wissen, das an jedem Ort, zu jeder Zeit, subjektunabhéngig
nachvollziehbar ist, gewann so an Wertschatzung. Nicht das Tradierte, sondern das nach
Normierungen der Zentralperspektive Gesehene wird zur Grundlage des Wissens. Dieses
neue Wissen erhebt Anspruch auf situationsunabhangige Geltung, auf Objektivitat, in-
tersubjektive Uberprifbarkeit und Widerspruchsfreiheit. Gemessen an den MaBstidben
des Mittelalters erscheint dies geradezu absurd. Jene noch dort vorherrschenden Wis-
sensarten erfahren radikale Abwertung: «erfiihltes» Wissen etwa wird suspekt; Infor-
mationen, die mit dem Geschmack generiert oder sensomotorisch — im Koérper — gespei-
chert sind, fuhren nicht mehr zu «Wissen» im strengen Sinne. «Undisziplinierte» visuelle
Wahrnehmung, die nicht den Normierungen der Zentralperspektive gehorcht, verliert
an Terrain.

Die Grenzlinien zwischen literatem/gelehrtem «Buchwissen» und oralem bzw. semi-ora-
lem Wissen werden entschiedener gezogen. Die intersubjektivierbare Ratio wird zum
wichtigsten «Betriebssystem des Menschen». Dementsprechend gilt es in der Neuzeit
zunehmend jene Kulturtechniken zu beherrschen, die notwendig sind, um fur die neue
Technologie zu produzieren (Schreibfahigkeit) und — weitaus mehr noch — aus ihr zu re-
zipieren (Lesefahigkeit). Wer diese Kulturtechniken nicht beherrscht, gilt zunehmend als
«nicht wissend», schlicht als «dumm» (Schmale & Dodde, 1991, S. 43)3.

Paradigmatischen Ausdruck findet diese neue Wissenshierarchie in der Encyclopedié von
Diderot und d’Alembert; es ist ein Unternehmen, das Grenzen zieht, zwischen dem, was
man wissen, und dem, was man nicht wissen kann. Der Versuch, das Wissen neu zu
ordnen, den «Baum des Wissens» zu stutzen, ging mit der Tendenz einher, all das auszu-
schlieBen, was sich einer — typographisch fixierbaren — Wahrnehmung entziehen kénnte
(vgl. Darnton, 1989). Basierend auf dem Programm einer in Disziplinen getrennten Ord-
nung wurde eine geschlossene Einheit des Wissens propagiert. Diese Wissenshierarchie,
an deren Fluchtpunkt eine «typographische Vernunft» leuchtet, wurde zum Leitbild un-
serer Moderne. Die gedruckte Schrift, die typographische Informations- und Kommuni-
kationstechnologie schiebt sich an die Spitze der Medienhierarchie und bestimmt damit
auch, was als Wissen anerkannt wird, was am «Fortschritt» mitarbeitet, wie Michel de
Certeau pointiert:

«Der ,Fortschritt’ hat den Charakter des Schreibens. [...] Gesprochen oder ,oral’ ist das, was
nicht am Fortschritt mitarbeitet. Geschrieben ist dagegen das, was sich von der magischen
Welt der Stimmen und Traditionen unterscheidet. Mit dieser Trennung zeichnet sich eine Gren-
ze (und eine Front) der abendlandischen Kultur. An den Giebeln der Moderne kénnte man
auch Inschriften lesen wie: ,Hier bedeutet arbeiten Schreiben’ oder ,Hier versteht man nur,
was geschrieben ist’. Das ist das innere Gesetz dessen, was sich als ,abendléndisch” herausge-
bildet hat.» (de Certeau, 1988, S. 245)

Drei Figuren der Wissensgenerierung in digitalen Zeiten

Angesichts neuer medialer Verhaltnisse brockelt diese Medien- und Wissenshierarchie in
den letzten Jahrzehnten zusehends. Es bréckelt der Traum eines fixierbaren Koordina-
tensystems des Wissens und mit ihm Leitbilder der disziplinar organisierten Wissensge-
nerierung, die mit der Druckerpresse gro3 geworden sind. Drei paradigmatische Figuren
von Wissensgenerierungsprozessen, drei Metaphern einer Wissens- und Kunstprodukti-
on im Kontext digitaler Medien seien abschlieBend skizziert. Alle drei sind gemessen an
typographischen Wissensidealen «wild», unorthodox, anarchisch; sie werden meist als
Angriff auf traditionelle Wissensproduktion verstanden.
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Da ware einmal die Figur des Bricollage nach der Umschreibung des Ethnologen Claude
Levi Strauss. Die Bedeutung des Verbs «bricoler» geht auf Ballspiele zurtick, und betont
eine Bewegung, die nicht voraus zu bestimmen ist. Wie Kugeln, die man auf Kugeln
wirft. Bricollage, die Bastelei, stlirzt sich ohne vorheriges Konzept, ohne vorgezeichnete
Struktur auf das, was unmittelbar vor Augen ist. Im Gegensatz zur Ingenieurin, zur Ge-
lehrten, die innerhalb einer disziplinaren Ordnung agiert, sammelt der Bastler das, was
gerade auf seinem Weg liegt. Er baut es zu etwas Neuem zusammen und kiimmert sich
dabei nicht um vorgegebene Strukturen, sondern schafft diese jeweils selbst. Auf das di-
gitale Netz Gbertragen, bezeichnet es genau die Bewegung des (lohnenden) Browsens.
Was zahlt ist der Klick, alles erscheint in gleicher Entfernung, spielerisch, so scheint es
zumindest, werden Strukturierungssysteme umgangen, Fachergrenzen ungezwungen
und ganz selbstverstandlich unterlaufen.

Dem «browsenden Bastler» kann es dabei im Bestfall ergehen wie den «drei Prinzen
aus Serendip» aus dem gleichnamigen persischen Marchen. Die Handlung des Marchens
flhrt ins Land Serendip, dem heutigen Sri Lanka, zu einem K&énig namens Giaffer. Dieser
Konig hatte drei S6hne, die er Uber alles liebte. Er bemuhte sich sehr um die bestmog-
liche Ausbildung seiner Sohne. Nur die Meisterlnnen unterrichteten die drei Prinzen, in
allen klassischen Wissenschaften. Um ihre ausgezeichnete Bildung zu vervollkommnen,
schickte der Vater seine S6hne auf die Reise durch fremde, unbekannte Lander. Er lie
sie gehen, hielt sie nicht an kurzer Leine, lieB sie ihre eigenen Erfahrungen machen. Auf
ihrer Wanderschaft begegnen nun den drei Prinzen Dinge am Wegesrand, nach denen
sie gar nicht gesucht haben. Sie stoBen auf unerwartete Zeichen, sie sehen unvermutet
Spuren im Sand. Sie verstehen es, diese einzelnen Eindriicke zu verbinden, sich einen
Reim darauf zu machen, sie zu interpretieren. Mit dieser Fahigkeit, verstreute Dinge und
Ereignisse zu sinnvollen Erzahlungen zusammenzubinden, beeindrucken die drei Prinzen
ansassige Kameltreiber wie auch den Kénig des fremden Landes und erweisen ihm in der
Folge noch so manchen Dienst. In ihrer charmant-kreativen Art finden sie nicht nur ihr
eigenes Gluck, sondern verhelfen auch ihrer Umgebung dazu. Sie reifen heran, werden
zu gerechten Koénigen und liebenden wie liebevollen Menschen.

Diese Marchenprinzen stehen Pate fur den «Serendipity-Effekt»: Dieser bezeichnet den
produktiven Zufall, produktives Verzetteln, die Entdeckung von etwas Neuem, nach dem
gar nicht gesucht wurde. «lch suche nicht, ich finde» — wie Picasso seine Arbeitsmetho-
de pointierte; es geht darum, Zufédlle zu zulassen, sie als Geschenk zu betrachten, das
anregt, Neues zu denken und unbekannte Pfade zu betreten. Die drei klugen Prinzen
lieBen sich aufmerksam und vorurteilsfrei treiben, sie waren offen gegeniiber Neuem.

Jedoch zu finden, wonach man gar nicht suchte, zusammenzufihren, was noch nie zu-
sammen gedacht wurde, erfordert einen bereiten Geist. Ansonsten gerat die Aktion zur
Beliebigkeit oder zur Obdachlosigkeit im digitalen Raum: lost in hyperspace. Ein Effekt,
der exakt die Kehrseite von Serendipity umschreibt. Dem ungeUbten Bastler passiert das
nur allzu oft. Die drei Prinzen genossen, bevor sie zu Bastlern wurden, eine langjahrige
Ausbildung in allen Wissenschaften und Kinsten; als BastlerIn fiindig zu werden, bedarf
nicht weniger, sondern eher mehr Anstrengung als tiber den «braven» und traditionel-
len Weg disziplinarer Strukturen. Die drei Prinzen hatten zudem das, was Jean Francois
Lyotard als Phantasie bezeichnet hat: die Fahigkeit, das «kzusammen zu artikulieren, was
nicht zusammen war». Die Fahigkeit also zu verbinden, in Beziehung zu setzen, zu rela-
tivieren, zu assoziieren, Zusammenhange zu entdecken, Koharenzen zu schaffen, lasst
sich mit Phantasie umschreiben. Eine Fahigkeit, die es erlaubt am Feld der Wissenschaft
oder der Kunst einen neuen Spielzug durchzuflihren, oder «die Regeln des Spiels zu ver-
andern» (Lyotard, 1994, S. 152). Eine Fahigkeit mithin, die im digitalen Zeitalter sicher-
lich nicht an Stellenwert verlieren wird, im Gegenteil: Das Bilden von Koharenzen und
neuen Zusammenhangen scheint angesichts wuchernder hypermedialer Netzwerke eine
SchlUsselqualitat zu werden (vgl. Krameritsch, 2007).
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4 Das Denkbild des Rhi-
zoms folgt im Wesentli-
chen funf Prinzipien:

1. Prinzip der Konnexi-
on/Vernetzung: Jeder
Punkt eines Rhizoms
kann und muss mit je-
dem anderen verbun-
den werden.

2. Prinzip der Hetero-
genitat: Das Rhizom ist
nicht hierarchisch und
zentral organisiert wie
eine Baumstruktur, son-
dern hat eine antihier-
archische und dezentra-
le Form.

3. Prinzip der Vielheit: In
einem Rhizom existieren
keine fixierbaren Punk-
te, wie etwa in einer
Struktur, einem Baum
oder einer Wurzel. Es
gibt nichts als Linien.

4. Prinzip des asignifi-
kanten Bruchs: Ein Rhi-
zom kann an jeder be-
liebigen Stelle zerstort
werden, es wuchert
entlang seiner eigenen
oder entlang anderer
Linien weiter.

5. Prinzip der Kartogra-
phie: Ein Rhizom ist eine
«Karte», die keinem
hierarchischen Aufbau
folgt, sie hat im Ge-
gensatz zur Kopie viele
Ein- und Ausgange, die
sich «produzieren und
konstruieren, immer
aber auch demontieren,
anschlieBen, umkehren
und verandern» lassen
(Deleuze & Guattari,
1977, S. 11ff.).
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Die zweite Figur der Wissensgenerierung unter digitalen Vorzeichen ist ein bekanntes
Waunschbild, das immer wieder gerne (und vorschnell) auf die Struktur des Internets
Ubertragen wurde: es ist die des Rhizoms von Gilles Deleuze und Félix Guattari (Deleuze
& Guattari, 1977)%. Es bezeichnet ein zentrums- und hierarchieloses Netzwerk, das gegen
den geordneten Baum des Disziplinenzwangs, gegen starre Fixierungen und Kategori-
sierung auftritt.

Es ist ein «System ohne Generéle», ohne Herrschaft. Dass diese Hoffnung an der Realitat
des WWWs und auch der Realitat von Web 2.0 weitgehend zerbricht, ist mittlerweile
klar; Generéle tummeln sich dort munter, auch der Raum des Netzes ist kein hierarchielo-
ser: Um nur ein Beispiel zu nennen: Es wird gemunkelt, dass die Buchstabenkombination
YAHOO folgendes bedeutet: «yet another hierarchical officious oracle» [»noch ein auf-
dringliches hierarchisches Orakel»]. Das wilrde genau das bezeichnen, was es ist: YAHOO
selbst etwa halt die Ontologie seiner Datenbank, die Struktur seines Verzeichnisses als
streng gehUtetes Firmengeheimnis und bestimmt damit, was wir finden, ohne dass wir
wissen, warum wir es finden.

Zur dritten und letzten Figur: diese tragt die lapidare Bezeichnung «Modus 2». Modus 2
tritt auf gegen einen Modus 1, dem Leitbild der Wissensgenerierung in der Buchkultur,
der Moderne: Die Wissenschaftsforscherin Helga Nowotny fasst zusammen:

«Modus 1 ist aus der Suche nach allgemeingliltigen Erklarungsprinzipien hervorgegangen. Er
ist typischerweise das Organisationsprinzip innerhalb wissenschaftlicher Disziplinen, die durch
disziplinierte kognitive und soziale Hierarchien gekennzeichnet sind. [...] Wéahrend Modus 1
nach disziplindren Kriterien operiert, ist die Forschung nach Modus 2 meist transdisziplinar
organisiert. Das Wissen nach Modus 1 ist daher weitgehend homogen, jenes nach Modus 2
heterogen. Modus 1 kennt klare Hierarchien, und meist wacht eine disziplinar organisierte,
hierarchisch strukturierte wissenschaftliche Elite lber die Einhaltung der gesetzten Qualitats-
standards. Modus 2 erstreckt sich liber mehrere Forschungsfelder, ist heterarchisch organisiert
und wechselt hdufig die konkrete Form oder Konfiguration seiner Zusammensetzung. [...] Die
nach Modus 2 bearbeiteten Problemstellungen sind daher weit weniger von vornherein vor-
gegeben, sondern werden von einem erweiterten und heterogenen Kreis von Praktikern in
einem jeweils spezifischen und lokal verankerten Kontext gemeinsam definiert.»

(Nowotny, 1999, S. 67f.).

Wahrend «Modus 1» vom ldeal eines anzustrebenden allgemeingultigen Erklarungs-
prinzips getragen wird, betont Modus 2 das auf den jeweiligen Kontext abgestimmte,
netzwerkartige Zusammenspielen von Herangehensweisen und Problemlésungskompe-
tenzen. Kurz: Die Ideale von Modus 1 scheinen eine enge Korrelation mit der typographi-
schen Welt aufzuweisen, die Ideale von Modus 2 mit jenen digitaler Netze, zumal auch
einem Modus 2 kein einheitliches, abgeschlossenes Produkt (die klassische Monographie)
mehr vorschwebt, sondern sich alles im Zustand der permanenter Uberarbeitung befin-
det (die klassische Web 2.0 «Umgebung»). Im Modus 2 gibt es keine abgeschlossenen
Produkte mehr, sondern einzig offene Prozesse; nichts ist auf Dauer angelegt. «Gro3en
Erzédhlungen» wird der Boden unter den FliBen weg gezogen. Bei aller Lobpreisung der
Beschleunigung, der permanenten Revision und des Wandels wird jedoch zuweilen ver-
gessen, dass Bildung (und dessen Ziel: die Subjektwerdung) das Innehalten, die kritische
Reflexion, die Stillstand und langen Atem impliziert, voraussetzt.

Diese hier nur kurz skizzierten Figuren der Wissensgenerierung sind allesamt alter als di-
gitale Medien, doch erleben sie durch diese erhebliche Konjunktur. Das «undisziplinier-
te», nicht vorstrukturierte Flottieren zwischen Wissensbausteinen und deren Integrati-
on, die Uberwindung starrer, disziplinarer, hierarchischer Bauk&sten zugunsten offener
Netzwerke sowie ausufernde Diskurse anstatt autoritarer «groBBer Erzahlungen» — all das
scheint in digitalen Netzen auf optimale Bedingungen zu stoBen.
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Es zahlt mithin zum Aufgabenbereich der Wissenschaft und Kunst den Ambivalenzen
dieser Prozesse nachzuspuren. Aus der Erfolgsgeschichte der typographischen Kommu-
nikations- und Informationstechnologien lasst sich dabei u.a. lernen, dass die faktische
Monopolstellung eines Mediums mit der Verdrangung und Nivellierung vieler Wissens-
formen einher gehen kann. Diese Formen von Wissen, diese Praxen der Wissensgenerie-
rung wieder frei zu legen und neue zu entwickeln, ohne Fehler zu wiederholen, scheint
angesichts neuer medialer Verhaltnisse so wiinschenswert wie herausfordernd. «E-Lear-
ning» und die daran anschlieBenden Diskurse bieten hierfir einen moglichen Ort.
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Abstract

Einleitung

Didaktische und kommunikative Aspekte

Forderung fachlicher und metafachlicher Kompetenzen im
Blended Learning

Renate Motschnig-Pitrik, Sonja Kabicher, Kathrin Figl
Research Lab for Educational Technologies, Universitat Wien

In den vergangenen Jahren sammelten wir Erfahrung mit Blended Learning Kursen, die
neben dem Erwerb von Wissen auch metafachliche, insbesondere zwischenmenschliche
Kompetenzen wie Kommunikation, Moderation, Flexibilitdt und Teamarbeit fordern.
Um einige dieser auf humanistischen Bildungsprinzipien aufbauenden Erfahrungen
«einzufangen», zu beforschen und in weitere Lernveranstaltungen einflieBen zu lassen,
begleiten wir Kurse mit einer erweiterten Form von Action Research und modellieren
deren Ablaufe mittels Aktivitatsdiagrammen. Ziel dieses Beitrages ist es, einige unserer
Erfahrungen aus Lehre und Forschung anhand eines Beispiels mit den Lesern zu teilen,
um Kontakte und Anregungen fir weitere Forschungs- und Lehrpraxis zu bieten. Zur
Frage, ob der angebotene Blended Learning-Kurs auch metafachliche Kompetenzen for-
dern konnte, lassen wir auch Studierende zu Wort kommen.

Autoren konstruktivistischer, lernerzentrierter und personzentrierter Orientierungen
argumentieren, dass Lernen am effektivsten ist, wenn es die ganze Person einbezieht.
Als besonders gelungene Beschreibung von Lernen zitieren wir Pauschenwein, Jandl &
Koubek (2001, S. 58): «Lernen ist jeder Prozess, in dem ein Individuum oder eine Gruppe
eine Anderung von Verhalten, Emotionen, Wissen oder Informationsstand erféhrt. Das
bedeutet, dass bedeutungsvolles, tiefes und nachhaltiges Lernen nicht nur den Intellekt,
sondern auch Gefuhle, Bedeutungen, Ideen, Fahigkeiten, Einstellungen, etc. bertcksich-
tigen muss.» Diese Ausrichtung steht im Einklang mit den EU-Strategien im Bildungsbe-
reich. Dies geht beispielsweise aus dem strategischen Kommentar zu Kernkompetenzen
unserer Gesellschaft vom Verband fur Erwachsenenbildung (http://www.eaea.org) her-
vor, der Einstellungen und Fertigkeiten einen hohen Stellenwert beimisst (vgl. European
Association for the Education of Adults, 2004). Aber wie kénnen derartige Strategien
und Prinzipien umgesetzt werden?

Die Forschung der letzten Jahre zeigt, dass technologie-erweiterte Lehr- und Lernsze-
narien die notwendige Flexibilitdt bieten, ganzheitliches Lernen - also Lernen auf den
Ebenen Intellekt, soziale Fahigkeiten und Einstellungen — férdern zu kénnen (vgl. Baker
et al., 2005; Garrison & Kanuka, 2004; Holzinger & Motschnig-Pitrik, 2005; Motschnig-
Pitrik, 2006a, 2006b; Reichelmayr, 2005). Dabei darf jedoch die erforderliche fachliche
und zwischenmenschliche Kompetenz des Lehrenden in der Rolle des «Facilitatoren»
nicht auBer Acht gelassen werden. (vgl. Kathrin Figl, 2004; Motschnig-Pitrik & Mallich,
2004) Der Facilitator begleitet die Lernenden in ihrem Lernprozess und schafft eine kon-
struktive Lernatmosphare, in der er/sie selbst als Ressource den Lernenden zur Verfi-
gung steht.

In diesem Beitrag mdchten wir Erfahrungen und Ergebnisse aus der Planung, Durchfuh-
rung und Evaluierung des Kurses «Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung»
aus dem Wirtschaftsinformatikstudium der Universitat Wien festhalten, dessen wesent-



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

liches Ziel es war, Studierende auf den drei Ebenen des Lernens (Intellekt, Fahigkeiten
und Einstellung) anzusprechen. Bei der Planung des Kurses liegt unser Fokus vor allem
auf dem Prozess, insbesondere auf der Abfolge von Aktivitaten und dem Vereinen oder
Mischen («blending») von Prasenz- und Online-Elementen. Dabei darf jedoch nicht tiber-
sehen werden, dass das Schaffen und Anbieten einer konstruktiven Atmosphare, die es
Studierenden ermoglicht, aktiv an der Erreichung der Studienziele mitzuwirken, zu den
primaren Anliegen zahlt. Auch interessieren wir uns fur das Forschungsdesign, bei dem
wir festgestellt haben, dass ein einzelnes Forschungsparadigma oft nicht ausreicht um
alle auftretenden Fragen zu beantworten. Beispiele fur derartige Fragen sind: «Wur-
den die Lernziele erreicht?», «In welcher Hinsicht lernen/profitieren Studierende beson-
ders?», «Was nehmen die Studierenden aus der Lehrveranstaltung mit?», «Was kann an
der Lehrveranstaltung verbessert werden?», etc. Daher schlagen wir ein Forschungsde-
sign vor, das qualitative und quantitative Methoden in den Rahmen des partizipativen
Action Research (vgl. Kathrin Figl, Derntl & Motschnig, 2005; Motschnig-Pitrik & San-
tos, 2006) einbindet. Als Bestatigung unseres Ansatzes prasentieren und diskutieren wir
erste Ergebnisse zu den Auswirkungen des Kurses auf das Lernen auf drei Ebenen und
diskutieren jene Aspekte, von denen Studierende meinen, am meisten zu profitieren.
Im Sinne des partizipativen Action Research halten wir einige persénliche Gedanken zur
Kurserfahrung und deren Bedeutung fest und fihren Ausschnitte aus online Reaktions-
blattern der Studierenden an.

Mit unserem Beitrag moéchten wir weitere Forschung und Praxis inspirieren, aber auch
die Lehrpraxis und begleitende Forschung am «Research Lab for Educational Technolo-
gies» an der Universitdat Wien illustrieren. Wenn die Leser dadurch angeregt oder be-
statigt werden, bedeutungsvolles, nachhaltiges Lernen/Wachsen in Blended Learning-
Umgebungen zu férdern, dann sehen wir den Zweck des Beitrages erfillt.

Der Artikel ist wie folgt gegliedert: das nachste Kapitel gibt eine Einfihrung in den
Personzentrierten Ansatz, der die didaktische Basis bildet. Das dritte Kapitel geht kurz
auf die gewahlten Forschungsmethoden ein und beschreibt deren Anwendung im Kurs
«Organisationsentwicklung und Geschaftsprozesse». Das letzte Kapitel gibt eine kurze
Zusammenfassung des Beitrags und beinhaltet Fragen fur weitere Forschung.

Zugrunde liegende Philosophie und didaktischer Ansatz

Unser Blended Learning-Ansatz (vgl. Motschnig-Pitrik & Holzinger, 2002) baut auf hu-
manistischen Bildungsprinzipien, insbesondere dem Personzentrierten Ansatz (PZA) von
Carl Rogers (vgl. Rogers, 1961, 1983) auf. Personzentriertes Lernen ist ein personlich si-
gnifikantes Lernen, das versucht, neue Elemente, Wissen und Einsichten in das beste-
hende Repertoire des/der Lernenden zu integrieren, so dass er oder sie sich in einen er-
weiterten Zustand von Bedeutung und Méglichkeiten («resourcefulness») bewegt (vgl.
Barrett-Lennard, 1998, 2003, 2005). Personzentriertes Lernen ist charakterisiert durch
aktive Mitarbeit der Lernenden, ein Klima von Vertrauen geférdert durch den Facilitator,
das Herangehen an authentische Probleme und die Erhéhung der Sensibilisierung fur
bedeutungsvolles Hinterfragen/Erforschen (vgl. Rogers, 1983). Forschung im PZA hat
gezeigt (vgl. Aspy, 1972; Cornelius-White et al., 2004; Motschnig-Pitrik, 2005; Rogers,
1961), dass Studierende bessere Ergebnisse, héheres Selbstvertrauen, mehr Kreativitat
und Offenheit fur Erfahrungen und Respekt erzielen, wenn sie in einem Klima lernen,
das auf drei Einstellungen oder Grundhaltungen aufbaut: der Kongruenz (Echtheit,
Authentizitat), Akzeptanz (Respekt) und empathischem Verstehen. Dieses Klima bzw.
die drei Einstellungen sind vom Facilitator zu kommunizieren und sollten zumindest
zu einem gewissen Grad von den Studierenden wahrgenommen werden. Wie diese
drei Einstellungen in Blended Learning-Szenarien ausgedriickt werden kénnen, wird in
weiterfihrenden Arbeiten naher beschrieben (vgl. Bauer & Derntl & Motschnig-Pitrik
& Tausch, 2006; Derntl & Motschnig-Pitrik, 2005; Motschnig-Pitrik & Mallich, 2004). Der
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vorliegende Beitrag prasentiert ein Kursdesign, das Raum fir den Ausdruck dieser drei
Einstellungen bietet. Um jedoch diesen Raum fillen zu kénnen, missen Lehrende per-
sonlich ausreichend offen fur Erfahrungen sein, echt und transparent kommunizieren,
sowie versuchen, respektvoll und akzeptierend die Werte, Geflihle, Potentiale und Gren-
zen der Studierenden zu verstehen.

Action Research im Kurs «Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung»

Zur Begleitung der Einfihrung innovativer Lehre mit neuen Medien bietet sich der Ein-
satz von Action Research an (vgl. Baskerville, 1999; Motschnig-Pitrik, 2004). Lehrende
erforschen ihre eigenen Lehrveranstaltungen als reflektierende Praktiker («reflective
practitioners»). Theorie und Praxis werden also nicht voneinander getrennt, sondern
erganzen sich: durch die Forschung wird die untersuchte Situation (die Lehrveranstal-
tung) direkt beeinflusst. Diese Art von Forschung wird als partizipatives Action Research
bezeichnet (vgl. Ottosson, 2003). Nach Susman und Evered (1978) folgt Action Research
Zyklen, die typischerweise finf Phasen durchlaufen: Diagnose, Aktionen planen, Aktio-
nen durchfihren, Evaluierung, und Spezifikation des Lerneffektes. Im Folgenden ziehen
wir diese finf Phasen fir die Diskussion und Weiterentwicklung des Kurses «Geschafts-
prozesse und Organisationsentwicklung» heran.

Diagnose. Zurzeit liegt der Schwerpunkt der meisten akademischen Kurse auf der intel-
lektuellen Ebene. Die ausschlieBliche Betonung des Intellekts bzw. des «Wissens Uber
Dinge» wird in mehreren Quellen (vgl. European Association for the Education of Adults,
2004) hinterfragt, da signifikantes Lernen neben dem Wissen auch (soziale) Fertigkeiten
und Einstellungen, Intuitionen, Gefuhle einer Person (also die ganze Person) mit einbe-
zieht (vgl. Motschnig-Pitrik & Nykl, 2005; Nykl, 2005). Es stellt sich die Frage, ob akademi-
sche technologie-erweiterte Kurse geeignet sind, ganzheitliches Lernen zu erméglichen
und wenn ja, worin die wichtigsten Faktoren liegen, die ganzheitliches Lernen fordern.

Aktionen planen. Im Kurs «Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung» setzten
wir uns das Ziel, Studierende auf den drei Ebenen Intellekt, (soziale) Fertigkeiten und
Personlichkeit (Einstellungen und Gefuhle) anzusprechen (vgl. Motschnig-Pitrik & Mal-
lich, 2002; Motschnig-Pitrik & Nykl, 2002). Es wurden Ziele des Kurses formuliert und
den drei Ebenen des Lernens zugeordnet. Beispiele fiir Ziele auf der Ebene Intellekt
sind, dass Studierende die Rolle der Geschaftsprozesse in Organisationen, sowie Me-
thoden, Werkzeuge und Konzepte der Organisationsentwicklung kennen. Ziele auf der
Ebene der Fertigkeiten sind zum Beispiel aktiv zuzuhoren (d.h. zu versuchen, sich in
den Gesprachspartner einzufthlen, im Gesprach mitzudenken und mitzufihlen sowie
echtes Interesse und Aufmerksamkeit dem Gesprachspartner entgegenzubringen, und
das prasent wie auch online), konstruktives Feedback zu geben, Einheiten selbst mit
Inhalten zu fullen und zu moderieren, usw. Auf der Ebene der Persdnlichkeit richten
sich Ziele auf Einstellungen, wie zum Beispiel anderen respektvoll zu begegnen, offen
zu sein fur Erfahrungen, eigene Erfahrungen auszudricken, Lernen als ein personliches
Projekt wahrzunehmen, usw. AnschlieBend wurde ein Kursszenario entwickelt, das sich
aus prasenten sowie Online- Aktivitaten zusammensetzt (siehe unten). Der amerikani-
sche Psychologe und internationale Organisationsentwickler Dr. Antonio Santos wurde
eingeladen als externer Lehrender am Kurs mitzuwirken, um eine interdisziplinare und
internationale Perspektive in den Kurs einflieBen zu lassen. Die Mitwirkung des externen
Lehrenden an der Lehrveranstaltung hatte Auswirkungen auf die Sprache (der Kurs wur-
de in Englisch abgehalten) und Zeitplanung (geblockte Abhaltung des abschlieBenden
Prasenzworkshops) des Kurses.

Aktionen durchfiihren. Die Lehrveranstaltung wurde als Blended Learning-Szenario
konzipiert. Abbildung 1 stellt den Ablauf der Lehrveranstaltung unter Verwendung der
coUML Modellierungmethode (vgl. Derntl, 2005, 2006; Derntl & Motschnig-Pitrik, 2003a,
2003b; Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007a) dar. Aktivitaten sind im Diagramm (chrono-)lo-
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' Reaktionsblatter wur-
den von den Studieren-
den groBtenteils in Eng-
lisch verfasst. Es handelt
sich daher um eine
deutsche Ubersetzung
aus dem englischen Ori-
ginaltext.

gisch mit Pfeilen verbunden. Eine mit (P) bzw. (W) gekennzeichnete Aktivitat bedeutet,
dass sie prasent bzw. online (webbasiert) stattfindet, wahrend (B) fir einen gemischten
(blended) Modus steht. Prasenz- und Online-Aktivitaten wurden so aufeinander abge-
stimmt, dass Studierende das Gefuhl hatten, etwas Zusammenhangendes zu tun, das
ganzheitliches Lernen auf den Ebenen Intellekt, Fertigkeiten und Persdnlichkeit fordert.
Die Prasenzphase setzten sich aus drei Workshops (siehe linker Teil der Abbildung 1)
zu je vier Stunden und einem Workshop zu insgesamt 38 Stunden (funf Einheiten, die
sich Gber viereinhalb Tage erstreckten) zusammen. Die ersten drei Workshops verliefen
stark strukturiert: Studierende formulierten zu Beginn des ersten Workshops ihre Er-
wartungen an den Kurs und erarbeiteten dann verschiedenste Themen und Lésungen
zu Fragestellungen aus dem Bereich Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung
in Einzelarbeiten, kleinen Gruppen und/oder in Diskussionsrunden. Der abschlieBende
Workshop, der Uber eine Woche andauerte, wurde vom externen Lehrenden Antonio
Santos gemeinsam mit der Kursleiterin Renate Motschnig moderiert. Etwa die Halfte der
zur Verflgung stehenden Zeit wurde fur die Moderationen der Teamprojekte reserviert
und lag im Verantwortungsbereich der einzelnen Teams. Die verbleibende Zeit stand frei
zur Verfiigung, um Raum fir Selbsterfahrung, Diskussionen, Stoffinputs, Ubungen und
Spiele zu schaffen.

Die Online-Phasen (vgl. die mit «W» markierten Aktivitaten in Abbildung 1) umfassten
verschiedenste Online-Aktivitaten, wie zum Beispiel Reaktionsblatter zu verfassen, Teams
im Teambereich zu bilden, eine Selbstevaluierung zu verfassen, andere Teamarbeiten zu
begutachten, sowie um Aufgaben zu l6sen, die dazu dienten, sich fur die nachste Pra-
senzeinheit vorzubereiten. Die Online-Phasen des Kurses hatten zum Ziel, Erkenntnisse
und Erfahrungen der vergangenen Workshops zu reflektieren und sich auf zuklUnftige
Prasenztreffen vorzubereiten, um diese so gut wie moéglich nutzen zu kénnen.

Einflihrungsworkshop. Der Einfihrungsworkshop diente der Finalisierung der Teilneh-
merliste und der Einfihrung in die Lernplattform, die fir die Online-Phasen verwendet
wurde. Die insgesamt 20 Kursteilnehmer wurden angeregt, den Kursstil, die Kursanfor-
derungen und Lernmethoden mitzugestalten und mitzubestimmen. Der Inhalt des Kur-
ses wurde besprochen und Abhangigkeiten zu anderen Kursen wurden veranschaulicht.
Studierende hatten die Méglichkeit, die Inhalte des Kurses zu einem gewissen Grad an
ihre Erwartungen bzw. Anforderungen an den Kurs anzupassen. Diese Miteinbeziehung
von Studierenden in die organisatorischen Aspekte des Kurses ist eine Méglichkeit, ler-
nerzentrierte Prinzipien zu implementieren (vgl. Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007b). Um
sich gegenseitig besser kennen zu lernen, stellten sich Studierende in einer Vorstellungs-
runde vor. Ein Studierender schrieb im Reaktionsblatt zu dieser Einheit': «Die Vorstellung
der Studierenden war sehr informativ. Ich denke es ist sehr wichtig die Kollegen besser
kennen zu lernen, wenn der Hauptbestandteil des Kurses Teamarbeiten sind.» Studie-
rende erarbeiteten in kleinen Teams die Charakteristika einer vollkommen entwickelten
Persdnlichkeit und diskutierten anschlieBend ihre Ergebnisse in der ganzen Gruppe.

Orientierungsworkshop. Der zweite Workshop diente der Orientierung im Themen-
gebiet Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung. Es wurden Artikel diskutiert
und ein Vortrag Uber lernende Organisationen wurde abgehalten. Die Reflexionen der
Studierenden Uber diese Einheit waren sehr unterschiedlich. Ein Studierender bemerk-
te: «Die Anwesenheit in dem Kurs war nicht wirklich notwendig, es hatte den gleichen
Effekt gehabt, wenn ich die Texte oder Folien (zu Hause) gelesen hatte.» Ein anderer
Studierender reflektierte: «Die Diskussion Uber den Artikel war sehr informativ und in-
teressant. Verschiedenste Sichtweisen wurden diskutiert, das gefiel mir sehr gut. Die
zwei anderen Vortrdge waren auch sehr interessant und so hatte ich viel SpaB in dieser
Einheit.»
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Abbildung 1: Kursszenario «Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung» im Sommersemester 2006

Ideen- und Themenworkshop. Der dritte Workshop bot den Studierenden Raum, um
Ideen fur Themen ihrer Projektarbeit zu sammeln. Studierende haben sich dazu ent-
schieden, Themen aus dem Bereich «Einfilhrung von E-Learning an der Universitat Wien»
festzulegen. Daher setzten wir den Kurs mit einem Brainstorming zu «E-Learning» bzw.
«E-Learning Strategie» fort. Unsere Perspektiven teilten wir mit einer Universitatsmit-
arbeiterin des Zentrums fur Lehrentwicklung, die wir zu diesem Workshop eingeladen
hatten. AbschlieBend fixierten wir konkrete Themen fir die Teamprojekte (wie z.B. die
Erarbeitung einer E-Learning-Strategie fir die Fakultat fur Informatik, die Mission und
Prozesse der «knowledge creating faculty», oder ein Modell fur die Weiterentwicklung
von Tutoren). Bereits vor dem Workshop konnten sich Studierende Uber die Lernplatt-
form in (Zweier- bis max. Finfer-) Teams zusammenschlieBen. Nachdem sich jeder/jede
Studierende fur ein Projektthema entschieden hat, standen die endgultigen Teammit-
glieder eines Teams fest.

Teilstrukturierter Workshop. Der teilstrukturierte Workshop zog sich Uber viereinhalb
Tage; wir bezeichnen ihn deshalb als teilstrukturiert, weil die Halfte der zur Verfiigung
stehenden Zeit fir Teamprojekt-Moderationen gewidmet wurde. Die verbliebene Zeit
wurde frei gestaltet, war daher sehr lose strukturiert und sehr offen fiir ad-hoc-Aktivita-
ten, Fragen und Gedanken. Jedes Team erhielt ein Zeitfenster von zwei bis drei Stunden,
in dem es anhand eines (im Vorfeld mit der Kursleiterin abgestimmten) Moderationskon-
zeptes ihr Projektthema sowie Ergebnisse vorstellen konnte. Die Moderationskonzepte
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der Teams umfassten oftmals kleine Gruppenarbeiten zu bestimmten Fragestellungen,
Zuruffragen, die mit Moderationskarten beantwortet wurden, Spiele, Tests, Frageb6gen,
etc. Nach jeder Moderationseinheit gaben die Kursteilnehmer (inklusive den Lehrenden)
Feedback an die Teammitglieder. AnschlieBend reflektierten die Teammitglieder meist
selbst Uber ihre Erfahrungen, die sie in der Moderationssequenz gemacht haben. Als ein
Resultat aller Teamprojekte verfassten wir ein E-Learning-Manifest fur die Fakultat fur
Informatik, das als Studierendenperspektive der fakultaren E-Learning-Strategie beige-
flgt wurde. Somit erzielten die Teamprojekte Ergebnisse mit realer Auswirkung. Die ver-
bliebene, unstrukturierte Zeit wurde mit Ubungen und Austausch zwischen den Kursteil-
nehmern verbracht. Der Sinn dahinter war, Raum fur Selbsterfahrung zu schaffen, sowie
bestimmte Fertigkeiten (wie das aktive Zuhoren, Entscheidungen treffen, fuhren, etc.)
zu foérdern. AbschlieBend sahen wir uns den Film «Coach Carter» an und reflektierten
Uber die Fiihrungsfahigkeiten und Einstellungen des Coaches. Jedes Team hatte letztlich
noch die Méglichkeit, seine Erfahrungen mit Kommunikation, Kooperation und Praxis
wahrend der Teamarbeit zu reflektieren. Ausschlaggebend fiir diesen Workshop war die
aktive Teilnahme der Studierenden. Unsere Studierenden waren in den Workshops sehr
aktiv und motiviert, was sich auch auf die Gruppe als Community auswirke. So konnten
alle Teilnehmer inklusive der Facilitatoren den Gruppenentwicklungsprozess erfahren,
der sich als ein signifikantes, erfahrungsreiches Element des Kurses herausstellte.

Ein Studierender reflektierte: «Wow, die letzte Woche war so anders als alle anderen
Kurse, die ich besuchte. Ich bin froh, dass ich so eine Art des Lehrens und nicht nur
die traditionellen Frontalvortrage erfahren konnte. Weiters haben wir Studierende eine
Stimme innerhalb der Entscheidungen gehabt und konnten sagen, was wir im Kurs ma-
chen wollten bzw. nicht machen wollten.» Ein anderer Studierender schrieb: «Die letzte
Woche half mir sehr zu verstehen, was der Personzentrierte Ansatz und aktives Zuhéren
ist. Nicht nur, dass wir Inputs Gber Hintergriinde bekamen, wir probierten anhand von
Beispielen aus, wie es zu praktizieren ist und hatten eine aktive Zuhéren-Ubung fur
zuhause aufbekommen. Ich glaube in machen Situationen ist es passend aktiv zuzuho-
ren — und ich will es flr Feedback und Gruppenarbeiten in meinem Kursen versuchen.
Jedoch ist es sehr zeitintensiv, fihrt nicht unbedingt zu erwarteten Resultaten (wie mir
die Haustuibung und die Ubung im Kurs zeigten). Daher ist es nicht angebracht, aktives
Zuhoren in jeder Situation zu praktizieren. [...] Der Rest der Woche, die Prasentationen,
Gruppenaufgaben, Spiele und Diskussionen waren sehr interessant und halfen mir sehr,
Wissen und andere Fahigkeiten zu akquirieren.» Ein weiterer Studierender argumen-
tierte: »Die letzte Kurswoche war sehr anstrengend fur mich... [...] Andererseits fihlte
ich die «Gruppenleistungsphase» (auch das «Forming» und «Norming» war sehr inter-
essant). Die Gruppe arbeitete gut zusammen und die Diskussionen flhrten zu interes-
santen und spannenden Themen. Auch wenn ich nicht direkt involviert war, kann ich
bezeugen, wie ein offenes Gesprach, speziell wenn die involvierten Parteien tatsachlich
den Person-Zentrierten Prinzipien folgen, zu einer Klarung und besserem Verstehen,
sowie neuem Wissen fur alle involvierten Teilnehmer beitrug. Das war eine verbltffende
Erfahrung. Eine Frage zu stellen ist meist ein guter erster Schritt um eine Antwort zu
erhalten, aber wenn diese gemeinsam mit anderen Personen, unabhangig davon ob die
Ansichten konvergieren oder nicht, beantwortet wird und da noch ein wenig aktives
Zuhoren dabei ist, entstehen manchmal Gberraschende Ergebnisse.»

Online-Aktivitdten. Die Online-Phase startete schon vor dem Einfihrungsworkshop.
Studierende konnten schon im Vorfeld auf wichtige Termine, Ziele, Inhalte, Lehr- und
Lernmethoden des Kurses, Aufgaben, Zeitplanung, Materialien, Links und eine Liste wei-
terfUhrender Literatur via der Lernplattform CEWebS (vgl. Derntl, 2005; Mangler, 2005;
Mangler & Derntl, 2004), zugreifen. Wir nutzten die Online-Phasen, um Studierende
auf Aktivitdten in den Prdsenzworkshops vorzubereiten (z.B. durch kleine Aufgaben-
stellungen wie das Lesen eines Artikels, Beantwortung von Uberleitenden Fragen wie
«Was kénnten wichtige Aspekte fur unsere E-Learning-Strategie sein?»), sich in Teams



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

zusammenzuschlieBen (durch eine Funktion auf der Plattform, die es den Studierenden
ermoglicht, sich einer Gruppe zuzuordnen), Fortschritte in Teamprojekten zu dokumen-
tieren und Uber Eindricke sowie Wahrnehmungen in vergangenen Workshops in Form
von Reaktionsblattern zu reflektieren. Unserer Ansicht nach sollten Online-Aktivitaten
flieBend mit Prasenztreffen abgestimmt werden, damit Studierende das Gefuhl haben,
etwas Komplementares zu tun, das einen Wert fur sie hat und ihr Lernen vertieft.

Reaktionsblatter. Nach jedem Workshop wurden Studierende gebeten, ein Online-Re-
aktionsblatt zu schreiben, in welchem sie Uber die letzte Einheit reflektieren sollten.
Diese Reaktionen konnten Uber die Lernplattform von jedem Teilnehmer ein paar Tage
vor dem nachsten Workshop gelesen werden. Dadurch bekam der Facilitator bzw. die
Facilitatoren regelméaBiges Feedback und Studierende profitierten von der Transparenz,
sowie den Wahrnehmungen und Empfindungen, die sie selbst und andere Teilnehmer
erfahren hatten. Die Besprechung der Reaktionen zu Beginn des folgenden Workshops
ermoglichten uns, Bricken zwischen den Workshops zu schlagen (nicht nur thematische,
sondern auch hinsichtlich des Kursprozesses). Dies half den Lehrenden eine Atmosphare
der Freiheit, des Verstehens und der Akzeptanz zu schaffen. Ein Studierender reflektier-
te: «Ich fand die Diskussion zu den Reaktionen zur letzten Einheit sehr wichtig, da wir
Feedback zu unseren Inputs (was uns gefiel bzw. weniger gefiel) bekamen. Ich hatte den
Eindruck, dass unsere Anliegen bertcksichtigt wurden bzw. werden.»

Bewertung. Wie in Abbildung 1 gezeigt, wurden Studierende durch einen Mix aus Peer-,
Selbst-, und Instruktorevaluierung bewertet, um maoglichst viele Facetten der Wahrneh-
mung einflieBen zu lassen.

Reaktionen zum gesamten Kurs. Ein Studierender schrieb: «lch mochte den gesamten
Kurs. Der erste Teil war ein wenig traditioneller organisiert, aber ich glaube das war
richtig so. Dennoch hatten wir immer die Mdéglichkeit, unsere Gedanken auszudriicken
und verfugten Uber die Freiheit Gber Themen und Aufgaben zu entscheiden. Der zweite
Teil war etwas anders. Am ersten Tag fuhlte ich mich nicht sehr wohl. Wir hatten keine
fihrende Person, keinen Leiter wie in traditionellen Kursen, was meiner Meinung nach
den Kurs nur sehr langsam fortschreiten lieB. Nach einiger Zeit jedoch konnte ich das
Konzept, das hinter dem Ganzen stand, verstehen und konnte mich besser integrieren
und neue Lernerfahrungen machen.» Ein anderer Studierender beobachtete: «Im kon-
ventionellen Unterricht horte ich oftmals nur «harte Fakten» in dem ich dem Vortrag
des Lehrenden zuhdrte. Im Organisationsentwicklungskurs war der Unterricht anders zu
meinen bisherigen Erfahrungen: Wir diskutierten Themen, und ich konnte verschiedens-
te Perspektiven dazu gewinnen, also nicht nur die vom Lehrenden sondern auch jene der
Teilnehmer. Ich empfand die Lehrenden als Facilitatoren, die uns erlaubten, eigene In-
teressen in einem gegebenen Rahmen zu verfolgen und uns fur die Themengebiete der
Einheiten zu motivieren. Ich glaube, dass der «effektive» Lernprozess im Kurs gestartet
und zu Hause fortgesetzt wurde.»

Evaluation. Was das Lernen auf den Ebenen von Wissen/Intellekt, sozialen und kommu-
nikativen Fertigkeiten und Persénlichkeit betrifft, so waren wir daran interessiert, ob
die Wahrnehmung der Studierenden den Kurszielen entsprach. Daher inkludierten wir
im Online-Abschlussfragebogen die folgende Frage: «Bitte geben Sie an, in welchem
Ausmalf Sie in Geschaftsprozesse und Organisationsentwicklung (GPO) auf verschiede-
nen Ebenen profitiert und gelernt haben!» Auf einer Skala von 1 (fir «gar nicht») bis 5
(far «sehr viel»), erreichte die Ebene der sozialen und kommunikativen Fertigkeiten die
hochste durchschnittliche Einschatzung (MW=4.67, Stabw=0.59), gefolgt von der Per-
sonlichkeitsebene (MW=4.33, Stabw=1.03) und der Ebene Wissen/Intellekt (MW=3.94,
Stabw=0.87). Um Kursevaluationen vergleichbar zu machen, erheben wir laufend Refe-
renzwerte flr «typische» Lehrveranstaltungen des Wirtschaftsinformatik-Studiums an
der Universitat in den Beginn-Fragebdgen unserer Kurse, mit welchen wir die Ergebnisse
aus GPO rein deskriptiv vergleichen wollen. Wie in Abbildung 2 erkennbar ist, férdert



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

der Kurs GPO soziale und kommunikative Fertigkeiten sowie persénliche Dispositionen
starker als eine typische Lehrveranstaltung des Studiums. Das Ergebnis kann insofern als
Bestatigung der Kursziele gesehen werden, als dass die Ziele auf die drei Ebenen verteilt
waren. Der Schwerpunkt wurde weniger auf das alleinige «Wissen Uber» gesetzt und die
Férderung von Kommunikation, Aktivem Zuhéren, Entscheidungsprozessen, Teamarbeit
und interpersonellen Einstellungen im Rahmen von Geschéaftsprozessen und Organisati-
onsentwicklung stand im Vordergrund.

5 167
4,V0\. 433
4 >
3,94 3,53
3 2,95
2
1
1. Wissen/ 2. sozialeund 3. persénlichen
Intellekt kommunikative Dispositionen/
Fertigkeiten Intuitionen/
Gefiihle
=€-GPO (n=13)
typische Lehrveranstaltung (n=176)

Abbildung 2: Lernen auf 3 Ebenen in GPO und in einem typischen Kurs

Weiters wollten wir auch herausfinden von welchen Aspekten die Studierenden am
meisten profitierten. Daher inkludierten wir 25 profitable Aspekte im Fragebogen und
ersuchten die Studierenden anzugeben, in welchem AusmafB sie jeweils davon profitier-
ten. Im Vergleich zu einer typischen Lehrveranstaltung profitierten die Studierenden
insbesondere von dem Austausch und Diskussionen mit den Kolleginnen und Facilita-
toren. AuBerdem schatzen sie die Mdglichkeit, eigene Interessen sowie selbststandige
Beitrage einzubringen. Auch von den Beitrdgen der Kolleglnnen und der Prasentation
von Themen konnten sie mehr profitieren als in einer typischen Lehrveranstaltung. In
GPO standen Unterlagen, Vermittlung von Abstraktionsfahigkeit sowie reines Fachwis-
sen weniger im Vordergrund und wurden daher auch nicht besser als in typischen Lehr-
veranstaltungen beurteilt. Abbildung 3 stellt samtliche profitable Aspekte graphisch dar
und auch hier spiegeln sich die Kursziele und deren Erreichung treffend in den Evaluati-
onsergebnissen wider.
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1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
1. Unterlagen und Literaturhinweise im Rahmen der LV 3.8 3,65
2. selbst zusammengesuchte Unterlagen 317 387
3. praktische Arbeiten wahrend der Ubung 3%36
4. aktive Mitarbeit wahrend der Ubung &7 304
5. Zusammenarbeit mit den KollegInnen im Team 44’1,2’_?8
6. Austausch und Diskussionen mit KollegInnen 413 447
7. Austausch und Diskussionen mit der LV-Leitung % 408
8. zwischenmenschliche Erfahrungen im Team 3.96 4
9. vermitteltes Fachwissen 3 673'90
10. neu erworbene praktische Kenntnisse 378 4,06
11. vermittelte Orientierung im Fachbereich 3’36'27
12. Prasentation von Themen W y3y78
13. Erweiterung des personlichen Zeitmanagements 33{‘58
14. Méglichkeit, eigene Interessen in die LV einzubringen h 4,00
15. Unterstitzung der LV durch eine web-basterte Plattform & 339
16. Moglichkeit, selbststandig Beitrage einzubringen L’4 00
17. vermittelte allgemeine Problemlésungskompetenz 3'531 67
18. Beitrage der KollegInnen 35 4,00
19. Entscheidungs- und Fuhrungskompetenz der LV-Leitung & 33
20. Lésung von Konflikten verschiedenster Art 3'3426 |
21. vermittelte Abstraktionsfahigkeit bet komplexen 37 3,49
22. Betrachtung einer Aufgabenstellung aus verschiedenen ' 3.69 394
23. Betrachtung einer Situation aus verschiedenen Blickwinkeln 342 394
Profitable Aspekte - Gesamtscore 3’6438:

typische Lehrveranstaltung (n=176) ® GPO (n=18)

Abbildung 3: Profitable Aspekte in GPO und in einem typischen Kurs Skala von 1 («gar nicht») bis 5 («sehr viel»)

In dem Evaluationsfragebogen wurden die Studierenden auch gebeten, die personzen-
trierten Haltungen der Lehrenden einzuschatzen. Die Auspragungen der Dimensionen
Kongruenz, Empathisches Verstehen, Akzeptanz und Offenheit wurden bei beiden Inst-
ruktoren im Durchschnitt als sehr hoch eingeschatzt (MW = 4.51 auf einer Skala von 1 bis
5, Stabw=0.37-0.61). Die Voraussetzung fir personzentrierten Unterricht, dass Lehrende
entsprechende Haltungen mitbringen, kann somit auf jeden Fall als gegeben angesehen
werden.

AbschlieBend ein Exzerpt einer schriftlichen Selbstevaluation eines Studierenden, das
wir der Deutlichkeit halber im Original (Englisch) wiedergeben: »The most important |
took home from this course is to take nothing as given. There is always a way to have in-
fluence on certain things. | think this course opened my mind other learning experiences
than the traditional lectures. It was a hard and irritational experience in the first units,
but | think | adapted to the situation and finally | felt kind of comfortable. | really think
this course had major influence on how | will handle learning situations in the future.”

Spezifikation des Lernens. Angesichts der Lehr-/Lernziele erwies es sich als glinstig, die
ersten drei Workshops strukturiert, dabei jedoch hoch interaktiv abzuhalten. Sie tru-
gen dazu bei, eine Orientierung im Fachbereich zu bieten und zugleich eine férderliche,
offene Atmosphare zu schaffen, in der Studierende personzentriertes aktives Zuhoren
erfahren und praktizieren konnten. In dieser Phase konnten Studierende als eine Grup-
pe zusammenwachsen und ein konstruktives Arbeitsklima erleben, in dem sie angeregt
wurden, sich selbst in die Wahl der Kursthemen einzubringen und aktiv am Kurs teilzu-
nehmen.

In Summe stellten wir fest, dass die Anleitung durch die Lehrende einen weniger starken
Einfluss auf das Lernen hatte, als die Tatsache, dass Studierende in Teams ausgewahlte,
authentische Themen innerhalb des Themenbereiches Organisationsentwicklung erar-
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beiten und moderieren konnten. Durch die geteilte Verantwortung innerhalb der Stu-
dierendenteams und die Méglichkeit, eine Kurseinheit von 2,5 Stunden zu gestalten,
konnten die Studierenden vielseitige Lernerfahrungen machen:

e Sie beteiligten sich aktiv an der Gestaltung und Organisation einer Kurseinheit. Sie
machten sich mit der Literatur vertraut, wahlten bestimmte Themen aus und arbeite-
ten diese aus, koordinierten Treffen, kooperierten im Team miteinander (face-to-face
sowie online) und trafen Entscheidungen Uber die Art der Vermittlung ihrer Themas.

e Teilnehmer wurden an eine Vielzahl von Themen und Methoden herangefihrt. Dies
fuhrte zu einer reichen und vielseitigen Erfahrung auf den Ebenen Wissen, Fahig-
keiten und Persénlichkeit. Eine starke Antriebskraft in der persénlichen Entwicklung
scheint das Lernen aus «Fehlern» zu sein. Dies ist besonders in einer konstruktiven At-
mosphare der Fall, wo offenes und gleichzeitig konstruktives Feedback gegeben und
erhalten werden kann.

e Studierende erfahren mehrere «Rollen»: sie sind Teilnehmer, Facilitator, Zuhérer, Team-
mitglied, Autor, Reviewer; deren gemeinsame Basis darin besteht, dass Studierende
Personen mit individuellem Wert sind. Wahrend des Kurses erhalten Studierende in
verschiedenen Situationen die Maoglichkeit, sich selbst in Beziehung zu anderen zu
erleben und Situationen zu erfahren, die auch zuktinftigen Berufsszenarien ahneln.

e Studierende bilden eine Community und schlieBen den Kurs mit dem Gefihl ab, ge-
meinsam etwas fir sie persénlich und beruflich Wichtiges erreicht zu haben.

Weiters erwies es sich als sinnvoll, sowohl eine Ansammlung von relevanten Materia-
len (Buchreferenzen, Links, Folien) auf der Lernplattform zur Verfiigung zu stellen, als
auch Studierende zu ermutigen, ihre eigenen Quellen und Materialien hinzuzufigen.
Ein Problem stellte die Blockung des letzten Workshops innerhalb einer Woche dar, da
viele wegen anderer Verbindlichkeiten zumindest einige Stunden versdumten. Die On-
line- Reaktionsblatter, die von allen Teilnehmern gelesen werden konnten, waren ein
wirkungsvolles «Instrument» fur transparentes Feedback und stellten einen hilfreichen
Input fur kommende Workshopeinheiten dar.

Zusammenfassung und Diskussion

Das «Blending» von Prasenz- und Online-Lernen férderte das aktive Einbeziehen der Stu-
dierenden in das vielseitige Angebot verschiedener Aktivitaten. Diese erstreckten sich
vom Angebot von Materialen auf der Lernplattform Uber das schrittweise Erarbeiten
von Lernzielen, bis hin zum Moderieren ganzer Lehrveranstaltungseinheiten seitens der
Studierenden. Technologie unterstitzte uns zum Beispiel dabei, Kontinente zu Gberwin-
den und verschiedene Evaluierungen innerhalb des Kurses durchzufihren. Mittels der
Online- Reaktionsblatter konnte der internationale Facilitator am Kursprozess teilneh-
men und schlieBlich mit Kenntnis Gber den aktuellsten Stand der Dinge am teilstruktu-
rierten Workshop des Kurses (ohne Zeitverzug oder Einstiegshlrden) mitwirken.

Die von uns angewandte erweiterte Form des partizipativen Action Research erwies sich
als hilfreich, Lehr-/Lernszenarios vielseitig zu erforschen und zu verbessern. Wir konn-
ten feststellen, dass gut durchdachte Szenarien, begleitende Web-Services und einfach
zuganglicher Inhalt die Lehrenden/Facilitatoren wesentlich dabei unterstiutzen kédnnen,
Lernerfahrungen fachlicher und metafachlicher Art zu férdern.

Die Lehrenden ihrerseits fanden, dass die vorangegangene Teilnahme an personzent-
rierten Encountergruppen (Gesprachsgruppen) und Workshops sie persénlich in dem
Sinne veranderte, dass sie offener fur neue Erfahrungen wurden und die Wichtigkeit von
Prozessen und Interaktionen, dem «Werden und Wachsen» in der Community der Teil-
nehmer erkannten. So konnten sie mehr Verstandnis flr die Meinungen, Bedeutungen
und Intentionen der Studierenden aufbringen und verkrafteten ein zeitweiliges Chaos,
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das selbst-gesteuert in eine neue Ordnung Ubergefluhrt wurde. Derartige Erfahrungen
fuhren uns zu der Meinung, dass die Einstellungen, Fahigkeiten und Erfahrungen der
Lehrenden in Projekt- oder Gruppensituationen einen essentiellen Input fur erfahrungs-
basiertes Lernen der Studierenden darstellen. Sicherlich bedeutete dieser Zugang einen
groBeren zeitlichen Aufwand, der jedoch durch die zahlreichen Erfahrungen mehr als
ausgeglichen wurde.

Die Reaktionsblatter, Fragebdgen und eigenen Erfahrungen bestatigen, dass die Fach-
kompetenz und interpersonellen Werte, wie zum Beispiel ein hoher Grad an Transparenz,
forderliche Offenheit, Akzeptanz/Respekt und Verstandnis seitens der Facilitatoren fur
bedeutsames Lernen ausschlaggebend sind. Nehmen Studierende diese Werte wahr, so
sind sie der Meinung, am meisten durch Austausch und Diskussionen mit Kolleglnnen
wie auch Lehrenden, sowie aus kooperativem Problemldsen im Team zu profitieren/ler-
nen. Derartige Qualitaten zu entwickeln ist eine herausfordernde Aufgabe fir Instituti-
onen, die Beschaftigungsfahigkeit (Employability) und ganzheitliches, personzentriertes
Lernen als ihre Ziele in der Ausbildung wahrnehmen.
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Analyse und Unterstlitzung der Wissenskommunikation im
E-Learning

Manuela Paechter
Karl-Franzens-Universitat Graz

Raumlich getrennt, gemeinsam arbeiten und lernen. Dieses Szenario ist dank der Neuen
Medien schon langst keine Utopie mehr. Aktuelle Kommunikationstechnologien brin-
gen Personen zusammen, die ansonsten keine Méglichkeit gehabt hatten, miteinander
zu kommunizieren und gemeinsam zu lernen. Gerade beim kollaborativen Lernen ist es
jedoch besonders wichtig, dass die Kommunikation von Wissen gelingt.

Vor diesem Hintergrund wird eine empirische Untersuchung geschildert, in der Studie-
rende Uber ein Semester hinweg in einem E-Learning-Seminar in Gruppen gemeinsam
lernten und Aufgaben bearbeiteten. Fiir das gemeinsame Lernen standen unterschied-
liche Arten von Kommunikationsumgebungen zur Verflgung, die auf ihre Eignung hin
gepriaft wurden. Zudem wurde untersucht, wie die Lerner/innen die Wissenskommunika-
tion in unterschiedlichen Kommunikationsumgebungen gestalteten. Die Untersuchung
dieser Fragen gibt auch Anregungen und Vorschlage fir die Praxis des Lehrens und Ler-
nens im Internet und fir die Unterstltzung der Wissenskommunikation im E-Learning.

Wissensaustausch in unterschiedlichen Lern- und Kommunikationsumgebungen

Computernetzwerke kénnen Lerner/innen, die sich nicht am selben Ort befinden und
ohne die Hilfe von Medien nicht miteinander kooperieren kénnten, zu »Learning Com-
munities” (Almog & Hertz-Lazarowitz, 1999, S. 285) oder »Communities of Practice”
(Wenger, 1998, S. 5) verbinden. So kénnen durch computerunterstitzte Lern- und Kom-
munikationsumgebungen Vorteile des kollaborativen Lernens wie z.B. eine Steigerung
der Gruppenleistung, ein tiefergehendes individuelles Wissen, der Erwerb sozialer Kom-
petenzen oder Motivationsgewinne durch das gemeinsame Arbeiten und Lernen re-
alisiert werden. Ob die Chancen des kollaborativen Lernens auch tatsdchlich genutzt
werden kénnen, hangt jedoch wesentlich vom Diskurs in einer Gruppe ab. In der Kom-
munikation mit anderen Lerner/inne/n wird Wissen ausgetauscht und elaboriert, wer-
den Aufgabenldsungen entwickelt usw. (vgl. Costa & O’Leary, 1992). Lernprozesse wer-
den geférdert, wenn Lerner/innen anderen Sachverhalte erklaren und dabei ihr eigenes
Wissen strukturieren oder wenn sie von anderen Lerner/inne/n Neues erfahren und ihr
Wissen erweitern (vgl. Chinn & O’'Donnell& Jinks, 2000; Jucks&Paechter&Tatar, 2003).

Die Forschung zum kollaborativen Lernen hat sich schon lange vor der Entwicklung von
medienbasierten Lern- und Kommunikationsumgebungen mit der Frage beschaftigt,
wann der Diskurs von Lerner/inne/n zu besseren Lernergebnissen und héherer Motivati-
on fuhrt und welche Aspekte in der Kommunikation von Wissen besonders zum Lerner-
folg beitragen. Sie betrachtet den kollaborativen Erwerb von Wissen als einen Prozess,
der nicht nur individuelle, sondern auch gruppenbezogene Wissenserwerbsprozesse er-
fordert, in denen die Lerner/innen ihr Wissen austauschen, den Diskurs in der Gruppe
und das gemeinsame Handeln, z.B. beim Losen einer Aufgabe, koordinieren (vgl. Gruen-
feld & Hollingshead, 1993; Ickes & Gonzales, 1996).

Flr die Erforschung des kollaborativen Lernens ist es besonders bedeutsam, wie die Mit-
glieder einer «Learning Community» den Diskurs gestalten und Wissen austauschen. Im
Verlauf des gemeinsamen Lernens lassen sich verschiedene Schritte identifizieren, die im
Gruppendiskurs thematisiert werden (vgl. Hirokawa, 1983): Zu Beginn eines kollaborati-
ven Lernprozesses entwickeln die Gruppenmitglieder eine gemeinsame Vorstellung von
ihren Zielen. Fragen wie die Folgenden werden geklart: Welcher Lernstoff muss bear-
beitet werden, wie sollten die zum Lernstoff gehérigen Aufgaben angegangen werden,
welche Ziele mochte die Gruppe erreichen? Selbst wenn in starker institutionalisierten
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Lernkontexten wie z.B. einer Lehrveranstaltung Ziele in Form von Lernzielangaben oder
Aufgaben vorgegeben werden, mussen sich die Gruppenmitglieder austauschen, wie
sie die Zielvorstellungen einlésen. In weiteren Arbeitsschritten werden dann der Aus-
tausch von individuellem Wissen und der Erwerb von in der Gruppe geteiltem Wissen be-
deutsamer. Die Lerner/innen erlautern sich Sachverhalte, welche sie fur die gemeinsame
Aufgabenbearbeitung benétigen, oder erfragen von anderen Informationen. Daruber
hinaus bewerten sie ausgetauschtes Wissen, bringen Wissensbestandteile zueinander
und zur Aufgabenlésung in Bezug, entwickeln aus ausgetauschten Sachverhalten ge-
gebenenfalls neues Wissen und nutzen ihr kollaborativ geteiltes Wissen fur die Aufga-
benbearbeitung. Dabei werden diese Schritte nicht unbedingt hintereinander abgear-
beitet, sondern missen im Verlauf des Gruppendiskurses gegebenenfalls immer wieder
angegangen werden. Eine wesentliche Rolle spielen in diesem Prozess die Koordination
der internen und externen Ressourcen der Gruppenmitglieder wie z.B. Wissen, Fahigkei-
ten sowie die Koordination der einzelnen Arbeitsschritte. Der kollaborative Lernprozess
muss arbeitsteilig organisiert werden; es muss bestimmt werden, Gber welche Wissens-
ressourcen die Gruppenmitglieder verfligen, wer bestimmte Aufgaben bearbeitet etc.
Diese Arbeitsschritte missen im Diskurs der Gruppenmitglieder angesprochen und koor-
diniert werden. Empirische Untersuchungen des Diskursverhaltens zeigen, dass z.B. der
Erfolg einer Arbeitsgruppe davon abhangt, dass all die geschilderten Arbeitsschritte im
gemeinsamen Diskurs auch ausreichend thematisiert werden (vgl. Tschan, 2000).

Doch der Erfolg des gemeinsamen Arbeitens hangt darUber hinaus davon ab, ob es den
Gruppenmitgliedern gelingt, in der fortlaufenden Wissenskommunikation und Aufga-
benbearbeitung eine gemeinsame Verstehensbasis zu etablieren und aufrechtzuerhal-
ten. Nur wenn die Gruppenmitglieder die ausgetauschten kognitiven Konzepte auch
verstehen und in ihre eigene Wissensstruktur Gbernehmen, kann die Wissenskommuni-
kation gelingen. Clark und Brennan (1996; S. 127) bezeichnen die Sicherung das gegen-
seitigen Verstehens daher auch als «Common Ground», sozusagen der Aufbau und die
fortlaufende Aufrechterhaltung einer gemeinsamen Verstehensbasis. Flr das Aufrecht-
erhalten einer gemeinsamen Verstehensbasis kdnnen unterschiedliche Kommunikati-
onsmittel eingesetzt werden. So setzen die Gruppenmitglieder sowohl verbale AuBe-
rungen (z.B. explizit sprachliche Bestatigungen, dass man etwas verstanden hat) als auch
non- und paraverbale Mittel ein (z.B. mimische oder gestische Signale zur Bestatigung
des Verstehens).

Je nachdem, welche Medien Lerner/innen fir das kollaborative Lernen und Arbeiten
nutzen, dndern sich die Rahmenbedingungen der Kommunikation und die Lerner/innen
mussen ihr Kommunikationsverhalten gegebenenfalls an die Kommunikationsumge-
bung anpassen.

Kommunikationsumgebungen kénnen sich hinsichtlich folgender Eigenschaften vonein-
ander unterscheiden (vgl. Clark & Brennan, 1996):

e Koprasenz: Sie beschreibt, ob die Gesprachspartner einen gemeinsamen Handlungs-
raum besitzen und dieselbe physische Umgebung teilen (z.B. im Face-to-Face-Ge-
sprach).

e Sichtbarkeit: In Umgebungen wie Videokonferenzen oder auch in der Face-to-Face-
Kommunikation kénnen sich die Teilnehmer sehen und nonverbale Zeichen nutzen.

e Horbarkeit: In manchen Kommunikationsumgebungen kénnen sich die Teilnehmer
horen, also mindlich kommunizieren.

e Zeitgleichheit, Synchronizitat: Bei zeitgleichem Austausch werden Nachrichten (fast)
zur selben Zeit rezipiert, wie sie produziert werden. Beispiele hierfir sind die Face-to-
Face-Kommunikation oder das Telefonieren. Bei asynchroner Kommunikation (Brief,
E-Mail) treffen Nachrichten zeitverzdgert ein.
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e Simultanitat des Austauschs: Bei einem simultanen Austausch wie in der Face-to-Face-
Kommunikation kénnen die Kommunikationspartner gleichzeitig Nachrichten versen-
den und empfangen. Simultanitat ist nicht gegeben, wenn man eine Nachricht nur
senden oder nur empfangen kann (z.B. Anrufbeantworter).

e Sequenzialitat (Erhaltung der urspriinglichen Abfolge der Nachrichten): Von Sequen-
zialitat spricht man, wenn die AuBerungen der Kommunikationspartner in derselben
Reihenfolge eintreffen, in der sie auch zeitlich verfasst wurden.

e Speicherbarkeit: Bei manchen Rahmenbedingungen wie z.B. im Face-to-Face-Kontakt
sind Nachrichten nicht durch ein Kommunikationsmedium speicherbar. Nachrichten
wie E-Mails kdnnen dagegen langerfristig gespeichert werden.

e Uberarbeitbarkeit (Revisionsmdglichkeit): Dieses Merkmal beschreibt, ob eine Nach-
richt vor dem Absenden Uberarbeitet werden kann (wie z.B. bei asynchroner, schriftli-
cher Kommunikation).

Kommunikationsumgebungen zeichnen sich entsprechend der Uberlegungen eines
Common Ground durch unterschiedliche Profile hinsichtlich dieser Rahmenbedingungen
aus (vgl. Clark & Brennan, 1996). So ist beispielsweise die Face-to-Face-Kommunikation
durch Koprasenz, Sichtbar- und Horbarkeit, Synchronizitat, Simultanitat und Sequenzia-
litat gekennzeichnet. Nachrichten kénnen jedoch weder gespeichert noch Uberarbeitet
werden. In Videokonferenzen fehlt dagegen die Koprasenz. Ansonsten treffen auf diese
Kommunikationsumgebungen die gleichen Merkmale wie auf die Face-to-Face-Kommu-
nikation zu. Newsgroups zeichnen sich durch Asynchronizitat, Simultanitat, Sequenzia-
litat, Speicherbarkeit und Uberarbeitbarkeit aus, Chats dagegen durch Synchronizitéat,
Simultanitat, Sequenzialitat und ggf. Speicherbarkeit.

In jeder Kommunikationsumgebung mussen die Kommunikationspartner/innen ihr Ver-
halten an die jeweilige Kommunikationsumgebung anpassen, um die Verstandigung zu
gewahrleisten. Dies kann Nachteile in Form von Zeitaufwand, Anstrengung, aber auch
Vorteile mit sich bringen.

Gangige E-Learning-Umgebungen bieten inzwischen standardmaBig Newsgroups oder
Chats fur die Unterstltzung des kollaborativen Lernens und Arbeitens an. Bislang sel-
tener angeboten werden Videokonferenzsysteme, mittels derer die Lerner/innen auch
miteinander sprechen, sich sehen und sich héren kénnen. Dozentinnen einer medien-
vermittelten Lehrveranstaltung stehen angesichts der unterschiedlichen Merkmale von
Kommunikations- und Lernumgebungen oder auch angesichts der vielfaltigen Dienste,
die bestimmte Umgebungen anbieten, vor unterschiedlichen Entscheidungen. Einerseits
mussen sie Kommunikationsumgebungen auswahlen, die Lernende fir den Prozess des
kollaborativen Lernens nutzen kénnen. Andererseits stellt sich die Frage, wie die Wis-
senskommunikation in unterschiedlichen Kommunikationsumgebungen geférdert wer-
den kann, ob z.B. eine Moderation der Learning Communities notwendig ist oder ob
Lerner/innen geschult werden sollen, wie sie den Diskurs in bestimmten Kommunikati-
onsumgebungen gestalten. Um diese Fragen zu beantworten, sind Forschungsarbeiten
dazu notwendig, wie Lerner/innen die Wissenskommunikation in unterschiedlichen Um-
gebungen gestalten.

Empirische Untersuchung zum Wissensaustausch im E-Learning

In einer empirischen Untersuchung wurde tGber mehrere Wochen hinweg die Wissens-
kommunikation in einem E-Learning-Seminar beobachtet. Zwei Fragestellungen wurden
untersucht, die sich mit der Gestaltung des Diskurses befassen:

1. Wie organisieren Gruppen den Prozess der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung in
unterschiedlichen Kommunikationsumgebungen?
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2. Sind bestimmte Arten von AuBerungen in unterschiedlichen Kommunikationsumge-
bungen unterschiedlich wichtig? Muss der Diskurs in verschiedenen Kommunikations-
umgebungen unterschiedlich gestaltet werden, um zu guten Gruppenleistungen zu
fahren?

Design eines E-Learning-Seminars fiir die empirische Untersuchung

Zur Uberprufung dieser Forschungsfragen wurde ein E-Learning-Seminar an der Univer-
sitdt der Bundeswehr Minchen durchgefihrt. Am Seminar, einem einfihrenden Kurs
in die Lernpsychologie, nahmen Studierende unterschiedlicher Facher teil (Informatik,
Wirtschaft, Ingenieurwesen etc.).

Das Seminar selbst umfasste drei Lernphasen, von denen jede drei Wochen dauerte und
jede gleichermafBBen aufgeteilt war: In den ersten beiden Wochen einer Lernphase be-
arbeiteten die Teilnehmer alleine das Lehr-Lernmaterial am Computer, beantworteten
Fragen und bearbeiteten Aufgaben zum Lehr-Lernmaterial. In dieser Phase stand der
individuelle Wissenserwerb im Vordergrund. In der darauffolgenden Woche trafen sich
die Teilnehmer in Vierergruppen und bearbeiteten gemeinsam Aufgaben zum Lernstoff.
Die Aufgaben bezogen sich auf geteiltes Lernmaterial (Material, das alle Mitglieder ei-
ner Gruppe gleichermaBen erhalten hatten) sowie auf ungeteiltes Lernmaterial (das je-
weils nur ein Gruppenmitglied erhalten hatte). Hier hatte jedes Mitglied der Gruppe
unterschiedliches Lernmaterial erhalten, das zwar zu einem fur alle Gruppenmitglieder
gemeinsamen Ubergeordneten Thema gehorte, sich aber jeweils auf unterschiedliche
Aspekte bezog. Die Aufgaben zum ungeteilten Lernmaterial konnten die Gruppenmit-
glieder nur dann erfolgreich bearbeiten, wenn sie sich im Verlauf der Kollaboration ihr
Wissen mitteilten.

Lernphase 1 Lernphase 2 Lernphase 3
Individueller | Kollaborati- | Individueller | Kollaborati- | Individueller | Kollaborati-
Wissenser- on Wissenser- on Wissenser- on
werb werb werb
Woche 1,2 3 4,5 6 7,8 9

Abbildung 1: Zeitplan des eLearning-Seminars

Eine Internetplattform bot den Teilnehmern Zugang zu unterschiedlichen didaktischen

Angeboten:

Ein virtueller Horsaal erméglichte den Zugriff auf die Lerninhalte.

Ein Schwarzes Brett enthielt Nachrichten mit allgemeinen Informationen Uber die Ver-
anstaltung.

Eine virtuelle Sprechstunde diente der asynchronen E-Mail-Kommunikation zwischen
einem Studierenden und der Dozentin.

Im virtuellen Testraum konnten die Studierenden Wissenstests bearbeiten.

Ein virtueller Gruppenraum bot die Moglichkeit, in Gruppen Aufgaben zum Lehr-Lern-
material zu bearbeiten. Die Kommunikation in der Gruppe wurde Uber unterschied-
liche Kommunikationsumgebungen ermdéglicht, Newsgroups, Chat oder Videokonfe-
renz. Ein Teil der Gruppen nutzte keine medienbasierte Kommunikationsumgebung,

sondern traf sich in einem Seminarraum an der Universitat.
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Untersuchungsdesign

In der Studie wurde untersucht, wie Lerner/innen in einer Gruppe in Newsgroup, Chat,
Videokonferenz oder auch in Face-to-Face-Kommunikation gemeinsam Aufgaben bear-
beiten und die Wissenskommunikation gestalten. Die Studierenden des Seminars wur-
den einer der 0.g. vier Kommunikationsumgebungen zugeteilt, wo sie sich dann tber die
neun Kurswochen hinweg dreimal in Vierergruppen trafen und gemeinsam Aufgaben
bearbeiteten.

Gruppen, die eine Newsgroup nutzten, konnten nur schriftlich und asynchron miteinan-
der kommunizieren. Sie hatten jeweils eine Woche Zeit, um die Aufgaben zu bearbeiten
und ihre Lésungen in einem gemeinsamen Workspace abzulegen.

Gruppen, die einen Chat nutzten, kommunizierten ebenfalls schriftlich, aber synchron.
Sie trafen sich zu einem bestimmten Zeitpunkt, bearbeiteten die Aufgaben an einem
Gruppentreffen und legten ihre Lé6sungen im gemeinsamen Workspace ab. Dabei gab es
keine Einschrankungen in der Lange des Gruppentreffens.

Gruppen, die eine Desktopvideokonferenz nutzten, trafen sich ebenfalls zu einem be-
stimmten Zeitpunkt und bearbeiteten die Aufgaben in einer Gruppensitzung, die belie-
big lange dauern konnte. Die Nutzer/innen von Videokonferenzen konnten sich im Ge-
gensatz zu den zuvor beschriebenen Gruppen héren, sehen und mindlich miteinander
kommunizieren. Jedes Gruppenmitglied konnte sich an einem eigenen Computer in die
Videokonferenz einloggen. In der Videokonferenzumgebung wurden Gber Webcams
die Bewegtbilder der Gruppenmitglieder eingeblendet. Zudem stand ein gemeinsamer
Workspace fur die Aufgabenlésungen zur Verfigung.

Andere Gruppen trafen sich face-to-face in einem Seminarraum der Universitat und
bearbeiteten die Aufgaben ebenfalls in einer Sitzung. Ihnen stand ein Notebook zur
Verflugung, wo sie ihre Aufgabenldsungen in einen gemeinsamen Workspace eintippen
konnten.

FlUr die empirischen Analysen wurde die Leistung der Gruppen ausgewertet: Alle Grup-
pen erhielten Fragen zum Lehr-Lernmaterial, welche sie schriftlich in Form von Aufsat-
zen beantworteten, die in der Ldnge von mehreren Zeilen bis zu maximal einer halben
Schreibmaschinenseite variieren konnten. Teilweise konnten die Fragen, dhnlich zur Me-
thode des Gruppenpuzzles, nur beantwortet werden, wenn sich alle Mitglieder einer
Gruppe ihr Wissen tatsachlich mitteilten (vgl. Paechter, 2003). Die Aufsatze wurden nach
einem ProduktivitatsmaB ausgewertet, das bericksichtigt, wie viele Argumente von ma-
ximal méglichen angefihrt werden. Eine hohe Produktivitat indizierte also eine positive
Gruppenleistung.

Die unabhangigen Variablen fir die vorliegenden Analysen waren damit die Art der
Kommunikationsumgebung (Newsgroup, Chat, Videokonferenz, Face-to-Face-Kommu-
nikation).

Es wurden folgende abhangige Variablen zur Wissenskommunikation in den Gruppen
erhoben:

1. Anteil expliziter Bezlige zur Gewahrleistung des gegenseitigen Verstehens: Um ge-
genseitiges Verstehen und einen fortlaufenden roten Faden im Diskurs zu gewahrleis-
ten, massen die Mitglieder einer Gruppe auf vorhergehende Gesprachsbeitrage Bezug
nehmen (vgl. Cornelius, 2001). Daher wurden in der Inhaltsanalyse die AuBerungen
der Gruppenmitglieder dahingehend Uberprift, ob sie eine Bezugnahme zu einem
der letzten flnf vorhergehenden Redebeitrage enthielten. Es wurden unterschiedli-
che Arten von Bezligen unterschieden. Die Gruppenmitglieder konnten sich auf einen
friheren Beitrag beziehen, indem sie den Namen des Sprechers nannten oder (in der
schriftlichen computervermittelten Kommunikation) die Uhrzeit, zu der ein Beitrag
versandt wurde. Sie konnten eine Sequenz aus einem Beitrag oder den gesamten Bei-
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trag wiederholen; sie konnten eine Frage stellen oder eine Antwort auf eine zuvor ge-
stellte Frage geben. Um unterschiedlich lange Gruppentreffen und eine unterschiedli-
che Anzahl von Redebeitréagen in den Treffen zu bericksichtigen, wurde der Anteil an
expliziten Bezligen im Vergleich zur Anzahl an Beitragen insgesamt gemessen und als
Prozentwert berechnet.

2. Weitergabe von Sachverhalten: AuBerungen wurden danach kategorisiert, ob ein
Gruppenmitglied Sachverhalte des prasentierten Lernstoffs wiedergab oder nach be-
stimmten Sachverhalten fragte (Beispiel: Ein/e Lerner/in fragte: Wie wurde das Lang-
zeitgedachtnis im Text definiert?). Es wurde fir jedes Gruppenmitglied die Anzahl an
AuBerungen in dieser Kategorie ausgezahlt.

3. Elaboration von Sachverhalten: Elaborationen gehen Uber die Wiedergabe von Sach-
verhalten hinaus; in ihnen wird neues Wissen entwickelt, indem z.B. Fakten kombi-
niert oder bewertet werden, eine L&sung entwickelt wird u.a. (Beispiel: Ein/e Lerner/
in begrindet die Schlussfolgerung: Die Ldsung muss «Langzeitgedachtnis» lauten,
weil ...). Wieder wurde fir jedes Gruppenmitglied die Anzahl an AuBerungen in die-
ser Kategorie ausgezahlt.

4. Koordination der Aufgabenbearbeitung: Diese AuBerungen beziehen sich auf die Ver-
teilung von Aufgaben oder auf Ressourcen der Gruppenmitglieder, welche die Bear-
beitung der Aufgabe betreffen (Beispiel: «(Name) sollte diese Aufgabe l6sen, denn sie
kennt sich bei diesem Text gut aus.). Wiederum wurde fur jedes Gruppenmitglied die
Anzahl an AuBerungen in dieser Kategorie ausgezahlt.

Bei den Videokonferenz- und Face-to-Face-Gruppen waren die Gesprache der Gruppen-
mitglieder mit deren Einverstandnis aufgezeichnet und transkribiert worden. In den
Newsgroups und Chatgruppen lagen die Diskurse in schriftlicher Form vor. So konnten
alle Gesprache inhaltsanalytisch ausgewertet werden. Die Beitrage der Gruppenmitglie-
der (z.B. Redebeitrage in Face-to-Face- oder Videokonferenzkommunikation oder die
schriftlichen Beitrage in Newsgroup und Chat) wurden in Sinneinheiten, AuBerungen,
gegliedert, die jeweils ein Argument (sozusagen einen Gedankengang) enthielten. Jede
AuBerung wurde einer der obigen Kategorie zugeordnet. AuBer den hier genannten
waren weitere Kategorien erhoben worden, die jedoch fur die hier beschriebenen Ana-
lysen nicht ausgewertet wurden (vgl. Paechter, 2003)

Fragestellungen und Hypothesen

Entsprechend den Annahmen von Clark und Brennan (1996) versuchen Kommunikati-
onspartner/innen wahrend eines Gesprachs einen «Common Ground», eine gemeinsa-
me Verstehensbasis, herzustellen. Um Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, kollaborativ
Wissen auszutauschen und zu erwerben, passen sich die Gruppenmitglieder in ihrem Dis-
kursverhalten den Rahmenbedingungen der jeweiligen Kommunikationsumgebung an
(vgl. Blanchard, 2004) und nutzen sprachliche Mittel wie Bezlige, koordinierende oder
informierende Aussagen mit unterschiedlicher Haufigkeit. Ausgehend von dieser Grund-
annahme wurden folgende Hypothesen fir die empirische Untersuchung formuliert:

1. Der Prozentsatz an expliziten Beziligen unterscheidet sich in den vier untersuchten
Kommunikationsumgebungen.

2. Die Anzahl der AuBerungen zur Weitergabe von Sachverhalten, zur Elaboration von
Sachverhalten und zur Koordination der Aufgabenbearbeitung unterscheidet sich fur
die vier untersuchten Kommunikationsumgebungen.

Zudem wurde Uberprift, wie der Anteil bzw. die Anzahl unterschiedlicher AuBerungen
mit der Gruppenleistung korrelieren.
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Ergebnisse der empirischen Untersuchung

96 Studenten der Universitat der Bundeswehr Miinchen nahmen an der Studie teil. Die
ausschlieBlich mannlichen Teilnehmer waren zwischen 20 und 26 Jahre alt (Mittelwert
M=21.87) und studierten unterschiedliche Facher (Informatik, Ingenieurwissenschaften,
Betriebswirtschaftslehre u.a.). Bis auf zwei nahmen alle Studierenden bis zum Ende des
Semesters an der Studie teil.

Alle Teilnehmer der Studie wurden zufallig einer Lerngruppe von vier Personen und ei-
ner bestimmten Kommunikationsumgebung zugeteilt. Insgesamt nahmen 24 Gruppen
an der Untersuchung teil, wovon jeweils sechs Gruppen in Newsgroups, sechs in einem
Chatsetting, sechs in einer Videokonferenz und sechs face-to-face arbeiteten.

Gewahrleistung des gegenseitigen Verstehens

Um die Bedeutung der Gewahrleistung des gegenseitigen Verstehens in den verschiede-
nen Kommunikationsumgebungen zu untersuchen, wurden die mittleren Prozentwerte
entsprechender AuBerungen verglichen. Fir jedes Gruppenmitglied war fir jede Grup-
pensitzung der Prozentanteil expliziter Bezlige errechnet worden. In die folgenden Ana-
lysen ging der Mittelwert Gber alle drei Gruppentreffen ein.

Newsgroups Chatgruppen Videokonferenz- Face-to-Face-Grup-
gruppen pen
Prozentanteil expli- | 3.94 % 6.63 % 11.46 % 7.53 %
ziter Bezlige (Mit-
telwert)

Tabelle 1: Prozentanteil expliziter Bezlige zur Gewéhrleistung des gegenseitigen Verstehens (Mittelwert)

Eine univariate Varianzanalyse mit dem unabhdngigen Faktor «kKommunikationsumge-
bung» und der abhdngigen Variable «Prozentanteil expliziter Bezlige» zeigte signifikante
Unterschiede zwischen den vier Kommunikationsumgebungen (F = 5.39; df 3; p < 0.01).
Bonferroni-Vergleiche ergaben einen signifikanten Unterschied zwischen Newsgroups
und Videokonferenzgruppen (p < 0.01) und einen tendenziellen Unterschied zwischen
Chatgruppen und Videokonferenzgruppen (p < 0.1). In Videokonferenzen nutzten die
Gesprachspartner wesentlich haufiger explizite Beztige zur Herstellung eines «Common
Ground» als in Newsgroups und Chatgruppen.

Wissenskommunikation

Um zu priafen, ob die Lerngruppen ihren Diskurs in den untersuchten Kommunikati-
onsumgebungen unterschiedlich gestalten, wurden die drei Variablen zur Wissenskom-
munikation herangezogen. Fur jedes Gruppenmitglied war fir jede Gruppensitzung die
Haufigkeit an AuBerungen in den drei untersuchten Kategorien ausgezéhlt worden. In
die nachfolgenden Analysen ging der Mittelwert Gber alle drei Gruppentreffen ein.

Newsgroups Chatgruppen Videokonferenz- Face-to-Face-Grup-

gruppen pen

Weitergabe von | 1.31 12.77 41.62 54.03

Sachverhalten (Mit-

telwert)

Elaboration von | 0.40 6.51 15.37 11.51

Sachverhalten (Mit-

telwert)

Koordination der | 0.74 8.67 12.61 7.50

Aufgabenbearbei-

tung (Mittelwert)

Tabelle 2: Haufigkeit an AuBerungen zur Wissenskommunikation (Mittelwerte)
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Eine multivariate Varianzanalyse mit drei abhangigen Variablen zeigt einen signifikan-
ten Unterschied zwischen den Kommunikationsumgebungen (Pillais F = 29.86; df 15,
270; p < 0.01). Bonferroni-Vergleiche ergaben Folgendes:

- Bei allen Variablen zur Wissenskommunikation zeigen sich signifikante Unterschie-
de zwischen den Newsgroups und allen anderen Kommunikationsumgebungen (p
< 0.01). In den Newsgroups teilen sich die Gruppenmitglieder wesentlich weniger an
Information mit und tauschen weniger aufgabenbezogene Information aus.

- FUr die Variablen «Weitergabe» und «Elaboration von Sachverhalten» zeigt sich ein
Unterschied zwischen den Chat- und den Videokonferenzgruppen (fir beide Variab-
len p < 0.01) sowie zwischen den Chat- und den Face-to-Face-Gruppen (p < 0.01 bzw.
p < 0.05). Im Vergleich zu den Videokonferenz- und den Face-to-Face-Gruppen finden
sich im Chat weniger AuBerungen, in denen Sachverhalte mitgeteilt und in denen
Lernmaterial elaboriert wird.

- In Bezug auf die Koordination der Aufgabenbearbeitung zeigen sich keine Unterschie-
de zwischen den synchronen Kommunikationsumgebungen.

Beitrag der verschiedenen Kategorien an AuBerungen zur Gruppenleistung

Weiters wurden Korrelationen zwischen der Gruppenleistung und der Anzahl bzw. dem
Anteil an AuBerungen berechnet, um zu prifen, welche Bedeutung die unterschiedli-
chen Arten von AuBerungen fir die Gruppenleistung haben.

Newsgroups Chatgruppen Videokonfe- Face-to-Face-
renzgruppen Gruppen
Prozentanteil R -0.09 0.52 ** -0.03 -0.05
liziter Bezi-
g’;_p lziter Bezl-| 0.89 % 27.35 % 0.08 % 0.25 %
Weitergabe von | R 0.16 -0.21 0.50 * 0.27
hverhal
sachverhalten ], 272 % 4.41 % 24.60 % 7.51 %
Elaboration von | R -0.36 * -0.05 0.59 ** 0.68 **
hverhal
sachverhalten | , 12.93 % 0.26 % 34.61 % 46.93 %
Koordination R 0.31 -0.06 0.42 0.74 **
der Aufgaben-
bearbeitung r2 9.61 % 0.31 % 17.98 % 54.88 %

r: Korrelation; r%: Anteil erklarter Varianz (Prozent); *: Signifikanz (nach Alpha-Adjustierung)

Tabelle 3: Korrelationen und Anteil erklarter Varianz zwischen verschiedenen Arten an AuBerungen und der Gruppenleistung

Die Ergebnisse zeigen, dass in jeder Kommunikationsumgebung andere Kategorien von
AuBerungen besonders stark zur Gruppenleistung beitragen. In Chatumgebungen ist
der Anteil an expliziten Bezligen besonders bedeutsam flur die Gruppenleistung, wo-
hingegen sich bei den anderen Kommunikationsumgebungen kein Zusammenhang zwi-
schen dieser Art von AuBerungen und der Gruppenleistung zeigt. In Videokonferenzen
tragen die Weitergabe und die Elaboration von Sachverhalten besonders stark zur Grup-
penleistung bei. In der Face-to-Face-Kommunikation sind elaborierende und koordinie-
rende AuBerungen besonders bedeutsam fir den Erfolg der Gruppe.

Aufgrund der sehr geringen Anzahl an Beitragen in der Newsgroup sind die Ergebnisse
fir diese Kommunikationsumgebung allerdings kaum interpretierbar.
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Implikationen fiir die Wissenskommunikation im E-Learning

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich Empfehlungen zur Syn-
chronisation von Medien und Aufgaben, zur Gestaltung von Kommunikationsumgebun-
gen und zu MaBnahmen zur Unterstitzung der Wissenskommunikation mit Medien ab-
leiten.

In der Untersuchung bearbeiteten Lerner/innen Aufgaben, welche Prozesse der Konver-
genz erfordern, also die Etablierung einer gemeinsamen Verstehensbasis und das Finden
einer Gruppenlésung (Dennis, Wixom & Vandenberg, 2001). Diese Kommunikationspro-
zesse gelangen jedoch nicht in allen Kommunikationsumgebungen gleichermaBen gut.
So wurde in den Newsgroups wesentlich weniger an Wissen ausgetauscht als in allen
anderen Kommunikationsumgebungen. Selbst wenn man davon ausgeht, dass in den
mundlichen Bedingungen u.U. viel an redundanter Information ausgetauscht wird, so
zeigt doch der Vergleich, dass die Lerner/innen diese Umgebung selten nutzten und we-
nig miteinander kommunizierten. Im Vergleich zu synchronen Umgebungen ist in News-
groups die Kommunikation mit hohen Kosten wie das schriftliche Verfassen, mehrmalige
Aufsuchen der Umgebung etc. belastet. Selbst die passive Partizipation ist relativ auf-
wendig. In der Newsgroup muss ein/e Nutzer/in im Verlauf eines bestimmten Zeitraums
immer wieder die Lernumgebung aufsuchen, um zu prifen, ob Nachrichten der anderen
vorliegen. Die Nutzung der Newsgroup erfordert eine Reihe von Einzelentscheidungen
und Arbeitsschritten, die in den synchronen Umgebungen nur einmal anfallen. Auch
in den Chatgruppen wird weniger Wissen mitgeteilt als in Videokonferenz- und Face-
to-Face-Kommunikation. Allerdings sind die Unterschiede im Vergleich zu Newsgroups
geringer.

Ein weiteres Ergebnis betrifft die Bedeutung der einzelnen Kategorien des Diskurses
far die Gruppenleistung. In jeder Art von Kommunikationsumgebung tragen andere
Kategorien zur Gruppenleistung bei. Da in Chats die Beitrdge der Gruppenmitglieder
nicht durch para- und nonverbale Information aufeinander abgestimmt werden kénnen,
sind die expliziten Bezlige die wichtigsten Beitrage fur die Gruppenleistung. Sie dienen
dazu, die Koharenz der Wissenskommunikation zu gewahrleisten und eine gemeinsame
Verstehensbasis zu sichern (vgl. Cornelius, 2001). In Videokonferenz- und Face-to-Face-
Kommunikation verliert diese Variable an Bedeutung und inhaltliche Beitréage sind fur
die Gruppenleistung wichtiger.

Die empirischen Ergebnisse sprechen dafur, bei der Gestaltung virtueller Seminare eine
Synchronisation von Aufgabe und Kommunikationsumgebung vorzunehmen. Méchte
man Aufgaben nutzen, welche die Beteiligung und den Wissensaustausch aller Grup-
penmitglieder erfordern, so erweisen sich synchrone Kommunikationsumgebungen
eher als geeignet. In solchen Umgebungen lasst sich genau bestimmen, welchen Beitrag
die jeweiligen Gruppenmitglieder leisten. Zudem ist es moglich, die Gruppenmitglieder
zur Mitarbeit aufzufordern und zu motivieren.

Andererseits lassen sich aus den Ergebnissen der Untersuchung auch Empfehlungen fir
die Gestaltung medialer Kommunikationsumgebungen ableiten. So zeigen die Ergeb-
nisse, dass in synchronen Kommunikationsumgebungen in besonderer Weise der Aus-
tausch von Wissen gewahrleistet werden muss. Beipielsweise sollte man asynchrone Um-
gebungen so gestalten, dass die Beteiligung aller Gruppenmitglieder geférdert wird. So
kénnte man in einer Lernumgebung angeben, welche Personen gerade eingeloggt sind,
wer welche Aufgaben bearbeitet hat oder es kénnen Benachrichtigungen an die E-Mail-
Adressen der Gruppenmitglieder versandt werden, wenn ein Gruppenmitglied einen
Beitrag abgelegt hat (Pfister, Schuckmann, Beck-Wilson & Wessner, 1998). So selbstver-
standlich diese Vorschlage klingen, bislang verfligen gangige und an Universitaten ver-
breitete Lern- und Kommunikationsumgebungen eher selten tGber solche Mdglichkeiten,
um das kollaborative Lernen zu unterstUtzen.



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Eine andere Mdoglichkeit, die Wissenskommunikation im E-Learning zu unterstitzen,
liegt in der Moderation von Lerngruppen durch die Lehrperson oder durch andere Ver-
anstaltungsteilnehmer/innen. Die empirischen Ergebnisse dieser Studie legen MaBnah-
men zur Unterstlitzung der Wissenskommunikation nahe, z.B. auf die jeweilige Kommu-
nikationsumgebung eine maBBgeschneiderte Moderation der Wissenskommunikation zu
entwickeln. So ist es im Chat besonders wichtig, Koharenz im Diskurs zu unterstitzen. In
Videokonferenzen sollte dagegen vor allem die Weitergabe und Elaboration von Sach-
verhalten unterstitzt werden. Neben der Unterstitzung durch Moderator/inn/en ist es
natudrlich auch méglich, die Lerner/inn/en so zu trainieren, dass sie ihr Kommunikations-
verhalten optimal an die verwendete Lernumgebung anpassen (vgl. Paechter, 2003).

Insgesamt kann die Kommunikation durch unterschiedliche Mittel unterstitzt werden:
Durch Moderator/inn/en, die den Diskurs steuern, durch die Gruppenmitglieder selbst
oder durch Vorgaben durch die eingesetzte Kommunikationssoftware. Allerdings sollte
man beachten, dass eine Unterstitzung so flexibel sein muss, dass sie auf unerwartet
auftretende Verstandnisschwierigkeiten und Anfragen reagieren kann.
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10 Jahre «ZML - Innovative Lernszenarien»: eine Riickschau

Anastasia Sifri, Maria Jandl, Irmgard Schinnerl, Tina Mossbock, Bettina Hiller
ZML - Innovative Lernszenarien, FH JOANNEUM, Graz

ZML - Innovative Lernszenarien

' Ein  zweiter  Artikel
«Computersimulatio-
nen far Training und
Ausbildung» in dieser
Festschrift befasst sich
mit dem Schwerpunkt
Technik am ZML.

10 Jahre — Zeit fur einen Blick zuriick und einen Blick nach vorne. In diesem Artikel soll ein
Uberblick Gber die Forschungsaktivitdten der letzten zehn Jahre am «ZML - Innovative
Lernszenarien», einer Forschungsabteilung an der FH JOANNEUM im Bereich E-Learning
Didaktik gegeben werden.! Der Uberblick bzw. die Rickschau tber die letzten zehn Jah-
re sollen jene Themen und Arbeitsschwerpunkte herauskristallisieren, welche maB3geb-
lich fur die Entwicklung der Abteilung waren und sind.

Das Abteilung wurde 1998 von Anni Koubek mit dem Namen «ZML — Zentrum far Mul-
timediales Lernen» Forschungsinstitut fir den Bereich E-Learning an der FH JOANNEUM
gegrindet. Aufgrund der Verlagerung der Arbeitsschwerpunkte, auf die noch einge-
gangen wird, wurde der Name 2006 in «ZML - Innovative Lernszenarien» gedndert. Das
derzeit elfkopfige multidisziplinare Team entwickelt Lernszenarien, die in ihrem didak-
tischen Ansatz und der technischen Umsetzung den aktuellen Anforderungen in einer
globalisierten Welt gerecht werden.

Ziel dieses Artikels ist eine Prasentation ausgewahlter Projekt- und Forschungsaktivita-
ten des ZML. Das Autorinnenteam reflektiert und dokumentiert auch den eigenen Lern-
prozess, wodurch dieser Artikel eine subjektive Komponente erhalt.

Vorgehensweise und Methode zur Klassifizierung der Projekte

2 Eine Liste der 26 Pro-
jekte finden Sie im An-
hang.

Zwischen 1998 und 2008 hat das ZML mehr als 100 Projekte abgewickelt. Die Autorinnen
des Artikels haben 26 Projekte? , die aufgrund des Innovationsgrades und des Projekt-
volumens relevant erschienen, ausgewdhlt und in Hinblick auf die thematische Entwick-
lung der Abteilung untersucht.

Die Projekte wurden im Zuge eines Brainstormings inhaltlich geclustert, wobei sich vier
E-Learning-Schwerpunkte herauskristallisierten, die didaktischen Ansatzen zugeordnet
werden kénnen: E-Content, kollaborative Lernszenarien, Learning Communities und
Game-Based Learning. Die Projekte wurden chronologisch aufgelistet und diesen inhalt-
lichen Clustern in einer Matrix zugeteilt.

Unter E-Content werden Projekte zusammengefasst, in denen es um die Entwicklung und
Adaptierung von digitalisierten Inhalten geht. Projekte, in denen kollaborative Lerns-
zenarien fur verschiedene Zielgruppen entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert wurden
sowie jene, in denen die Moderation und Begleitung von virtuellen Lernprozessen im
Mittelpunkt standen, werden unter dem Begriff «kollaborative Lernszenarien» subsu-
miert. Projekte mit dem Ziel virtuelle Gemeinschaften aufzubauen, zu entwickeln und
zu betreuen, fallen in die Kategorie Learning Communities. Die Kategorie Game-Based
Learning umfasst schlieBlich Projekte zu spielbasiertem Lernen.

Bei der Klassifizierung stellte sich auch heraus, dass viele Projekte mehreren Kategorien
zugeordnet werden kénnen. Weiters wurde ersichtlich, dass in den Anfangsjahren in
erster Linie Projekte zur Contententwicklung (vor allem CBT) abgewickelt wurden, der
Schwerpunkt sich danach auf die Begleitung und Moderation von virtuellen Prozessen
und die Entwicklung kollaborativer Lernszenarien verlagerte. Damit einher ging die Be-
schaftigung mit virtuellen Communities und deren Aufbau, Entwicklung und Betreu-
ung. Einige wenige interessante Projekte widmeten sich dem spielbasierten Lernen.

Die inhaltliche Kategorisierung der Schwerpunkte der Projekte und die Reflexion der
(Lern)-Erfahrungen der Autorinnen fuhrte zu einer Liste von Erfolgsfaktoren fur die
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Umsetzung von E-Learning. Als Erfolgsfaktoren fiir das Gelingen und die Nachhaltigkeit
von E-Learning stellten sich die Bereiche E-Learning Strategien, Kompetenzaufbau fur
die Lehrenden und Lernenden, Qualitatssicherung, Gender Mainstreaming und Schu-
lungen. heraus. In den meisten Projekten wurden diese Bereiche begleitend behandelt.
Weiters zeigte sich in den Gesprachen, dass das FH-interne Projekt «Virtueller Campus»
stark an die Auftrags- und Forschungsprojekte gebunden war bzw. ist. Erfahrungen und
Ergebnisse aus den Forschungsprojekten flossen darin ein.

Jeder Abschnitt dieses Beitrags ist gleich strukturiert. Auf die Definition und die Darstel-
lung des didaktischen Konzeptes oder des Erfolgsfaktors folgen exemplarische Projekt-
Beispiele und eine Reflexion der Erfahrungen aus der Projektarbeit. Die Reflexion ist
auch das Hauptanliegen dieser Arbeit. Die eigenen Lernerfahrungen werden dokumen-
tiert. Diese gewonnenen Erkenntnisse sollen in die zuklinftigen Arbeiten des ZML-Teams
zurickflieBen und MitarbeiterInnen in anderen E-Learning-Zentren als AnstoB fir die
eigene Arbeit dienen.

Didaktische Konzepte fiir eLearning

E-Content-Entwicklung

Die ersten groBeren Projekte des «ZML - Innovative Lernszenarien» hatten hauptsachlich
E-Content-Entwicklungen zum Inhalt.

Definition und Mehrwert

Das Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur definiert E-Content in der
Vorinformation zum gleichnamigen Erlass aus dem Jahr 2003 (bmbwk, 2004, S. 4) im wei-
testen Sinne als «digitalisierte Information», und schrankt diese im zweiten Schritt auf
Lerninhalte ein. Der Mehrwert bei didaktisch aufbereiteten digitalisierten Lehrinhalten
liegt in der Zuganglichkeit/Ubertragbarkeit, Interaktivitat, Individualisierung, Modula-
risierung der Inhalte und Selbststeuerung durch den/die Lernende/n. Die Aufbereitung
soll dabei auf Lernziel und Zielgruppe abgestimmt sein und die Technik sollte soweit als
moglich fur die Lernenden in den Hintergrund treten (vgl. Kerres, 2001). Die Lernenden
lernen Uberwiegend individuell mit den zur Verfligung gestellten Materialien, arbeiten
im eigenen Tempo und kdénnen einen individuellen Pfad durch die Inhalte auswahlen.

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Im Projekt «<Am Anfang war Mechanik» (1998 - 1999) wurde ein multimedialer Lernkurs
auf CD-ROM fur das Fach Physik, fur die Oberstufe der Allgemein Bildenden Héheren
Schulen und den Studienanfang entwickelt. Durch Modularisierung (dreizehn abge-
schlossene Lerneinheiten) und Interaktivitat (durch Animationen und Ubungsaufgaben)
wurde versucht, die Inhalte im Prinzip des entdeckenden Lernens darzustellen. Die CD-
ROM stellt einen Zusatz zum Prasenzunterricht dar.

Im Projekt «Sign-IT» (2001 — 2003) wurden Lerninhalte zu Varianten der 6sterreichischen
Gebardensprache auf CD-ROM erstellt. Die Vorteile der CD-ROM (im Gegensatz zu zwei-
dimensionalen Zeichnungen) liegen in der dreidimensionalen Darstellung der Bewe-
gungsablaufe (Gebarden) durch Videos, die immer wieder abspielbar sind und auch ver-
langsamt wiedergegeben werden kénnen. Parallel wurde dazu eine Online-Datenbank
zu den verschiedensten Varianten der Gebarden aufgebaut und die Studierenden wur-
den in einer Lernplattform bei ihrem Lernprozess begleitet. Die CD-ROM wurde auch
als eigenstandiges Produkt gehandelt, wobei mehr als 1000 Exemplare verkauft werden
konnten (vgl.FH JOANNEUM & Universitat Graz & Universitat Klagenfurt, 2004).
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Abbildung 1: Screenshot aus Sign-IT CD

3 Weitere Informationen
zum Projekt «Virtuelles
SchweiBen» im Artikel
«Computersimulatio-
nen fuar Training und
Ausbildung» dieser
Festschrift.

Im derzeit laufenden Projekt «Virtuelles SchweiBen» (seit 2006) im Auftrag der Firma
Fronius International entwickelt das ZML-Team nach langerer Zeit wieder E-Content. Es
werden tragbare Simulationen fur die Tatigkeit des SchweiBens entwickelt, die fur die
Lehrlingsausbildung eingesetzt werden sollen und gefahrloses Experimentieren beim
SchweiBen erlauben.?

Reflexion

Aus diesen ersten Jahren mit E-Content lernten wir (vgl. Pauschenwein & Jandl & Koubek,
2001), dass die Moglichkeit der Benutzung von bereits fertigen E-Content-Produkten
im Unterricht aufgrund des Individualitatsbewusstseins der Lehrenden oft nicht wahr-
genommen wird. Kleinere Teile vorgefertigter Materialien (z.B. Ubungsaufgaben oder
Simulationen), unterstitzt durch begleitende Hinweise flur den spezifischen Einsatz in
der Lehre, wurden jedoch haufiger eingesetzt. Eine weitere Erkenntnis war, dass die
Produktion von E-Content sehr zeit- und kostenintensiv ist, was wiederum fir einzelne
Lehrende oft nicht realisierbar bzw. leistbar war. Weiters mussten sich Lehrende erst
Kompetenzen in Mediendidaktik, User Interface Design und Usability aneignen, um ei-
genen E-Content zu produzieren. Die Produktion von E-Content ist deshalb vor allem
Contententwicklerlnnen und Designerinnen vorbehalten. E-Content-Entwicklung bedarf
auch der Qualitatssicherung. Ein iterativer Produktionszyklus mit regelmaBigen Evaluie-
rungen sowie die Einbindung der Zielgruppen sind unerlasslich fir die Produktion (vgl.
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2003; Kristofl & Sandtner &
Jandl, 2006).
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Vom individuellen zum kollaborativen Lernen

Ab 2001 wurden vermehrt Konzepte zum kollaborativen Lernen entwickelt und in Schu-
lungen und Trainings flr unterschiedliche Zielgruppen umgesetzt.

Definition und Mehrwert

Die Produkte der Informations- und Kommunikationstechnologien, wie z.B. E-Learning-
Plattformen mit benutzerfreundlicheren Interfaces, Authoring Tools und einer Vielfalt
von synchronen und asynchronen Kommunikations- und Kooperationsmedien (Diskus-
sionsforen, Chat und Audiokonferenzen, Social Software-Anwendungen wie Blogs und
Wikis), 6ffnen neue Wege fur didaktische Modelle, die soziale Lernprozesse in den Mit-
telpunkt stellen. Innovative Szenarien fur E-Learning bieten nicht nur didaktisch aufbe-
reitete digitalisierte Inhalte, sondern auch eine breite Auswahl an kollaborativen und
kooperativen didaktischen Modellen und Methoden, die den klassischen Frontalunter-
richt bereichern kénnen. Durch kollaborative Lernszenarien werden die Bedirfnisse,
Vorkenntnisse sowie persénlichen Interessen der Lernenden einbezogen, wobei eine
hohe Transparenz der Lernprozesse erreicht, persénlich sinnvolles Lernen unterstitzt,
die Motivation zum Lernen und zur Weiterentwicklung geférdert wird. Weiters ist die
E-Learning-MaBnahme fiir eine gréBere Zielgruppe zuganglich.

Die Rolle der Lehrenden ist es dabei, klare und zielgerichtete Instruktionsdesigns zur
Férderung von Diskussionen und Interaktivitat mit neuen Medien zu gestalten, die Mo-
deration von Lerngruppen zu Gbernehmen und als Coach, Tutorln oder Lernbegleiterin
zu agieren (vgl. Zumbach & Spraul, 2007, S. 22f.). Lehrende haben wichtige Funktionen
in Lernprozessen, denn sie geben nicht nur inhaltliches Feedback und sind Fachexpertin-
nen, sondern sie leiten die Lernenden in ihrem Lernfortschritt, motivieren und schaffen
ein Gruppenklima, in dem sich alle wohlftihlen (vgl. Salmon, 2002).

Seminar: Posting the final
Theme Presentation mission statement
Registration / Join Game of the Team
Playersfeedback
Posting the subject standpoints by the on the teamwork
Team Speakers in the Team Library Chips
° 3 — —————»
. Seminar:
Team Work._ Team Session: General Discussion Feedback
Shaning Subjects Di i with moderator on the Game
Development Strategy Iscussion m
Searching for Information
- ONLINE >

Abbildung 2: Beispiel eines kollaborativen Lernszenarios anhand des Rollenspiel-Konzeptes in «UniGame»

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Drei der wichtigsten Projekte in diesem Bereich sind das Projekt «Train the Trainer» (2001
-2003), «UpgradING fir Ingenieurlnnen» (2004 - 2005) sowie der «FH-Cluster» (2005 -
2007). Im Projekt «Train the Trainer» wurde eine Ausbildung zur professionellen Ge-
staltung von Lehrveranstaltungen mit Telelern-Elementen entwickelt und durchgefthrt.
In zehn Modulen lernten die Teilnehmerlnnen, diese Lehrveranstaltungen professionell
abzuhalten und auf die unterschiedlichen Bedirfnisse der Studierenden in der Online-
Phase einzugehen. In der vierwdchigen Online-Phase schlipften die Teilnehmerlnnen in
die Rolle der Studierenden, arbeiteten in Gruppen und konnten so E-Learning «am eige-
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nen Leib» erfahren. In der Gruppe wurde Uber diesen Prozess reflektiert und durch zur
Verfligung gestelltes Material zur Didaktik konnte eine praxisnahe Diskussion gefiihrt
werden.

Eine weitere Ausbildung mit kollaborativen Lernszenarien und Umsetzung der E-tivities
und E-Moderations-Methoden von Gilly Salmon (vgl. Salmon, 2000 und 2002) wurde im
Projekt «UpgradING fur Ingenieurlnnen» entwickelt. Es wurde ein Hochschul-Qualifizie-
rungsangebot erstellt, das auf den Bedarf der Region abgestimmt war und durch die
Nachqualifizierung von Ingenieurlnnen zu einer Starkung der Steiermark als Lebens- und
Wirtschaftsraum fuhren sollte. Der Lernprozess wurde von Fachexpertinnen angeregt
und gesteuert und von Moderatorinnen begleitet. Im Kooperationsprojekt «FH-Cluster»
wurden die Vorarbeiten des Train the Trainer-Projektes aufgenommen und weiterent-
wickelt.

In den Jahren 2006/2007 haben wir uns mit den Web2.0-Technologien wie Wiki und Blog
beschaftigt und innerhalb der FH JOANNEUM Anwendungsmdglichkeiten erforscht und
didaktische Konzepte erstellt, z.B. im Projekt «ePortfolio» wurden Anwendungsmaglich-
keiten von ePortfolios mit den verschiedensten Interessensgruppen diskutiert, méglich
technische Umsetzungen gegenibergestellt und abschlieBend Vorschlage fiur die Um-
setzung an der FH JOANNEUM definiert.

Reflexion

Unsere Projekte haben gezeigt, dass Lehrende eigene Erfahrungen mit der Kommuni-
kation und dem Ablauf von Lernprozessen im virtuellen Raum brauchen, so dass sie die
BedUrfnisse der Lernenden verstehen und sinnvolle Lehraktivitaten gestalten kénnen.
Die Moderation im virtuellen Raum ist unbedingt notwendig, um einer Gruppe ein ge-
meinsames Verstandnis zu ermoglichen und ein gemeinsames Fundament fur die Kom-
munikation zu schaffen. Unsere Erfahrungen werden auch von Jérg Zumbach und Pe-
ter Spraul (2007) bestéatigt. E-Moderation erfordert Fertigkeiten und Kompetenzen, die
erworben werden mussen. Ausfihrliche Diskussionen Uber die Rolle der Lehrenden in
didaktischen Modellen, die die Selbststeuerung der Lernenden als Ziel setzen, sind wich-
tig, vor allem wenn Lehrende auf keine eigenen Erfahrungen mit solchen Lernmodellen
zurickgreifen kénnen.

Learning Communities (Lerngemeinschaften)

Neben der Durchfliihrung von kollaborativen Konzepten beschaftigte sich das ZML-Team
auch mit Online-Lerngemeinschaften in internationalen und nationalen Projekten.

Definition und Mehrwert

Nach der Lerntheorie des «situierten Lernens» in «peripheral legitimate participation»
wird Lernen in Communities of Practice beschleunigt (vgl. Lave & Wenger, 1991; Lave,
1994; Smith, 2003). Lernen wird durch die Teilnahme und den Wunsch nach Zugehérig-
keit in einer Community of Practice geférdert. Die Community of Practice ist eine Ge-
meinschaft von Mitgliedern, die folgende drei Charakteristika gemeinsam haben:

a. «Domain»: die Mitglieder teilen ein persoénliches Interesse an einem gemeinsamen
Fachbereich,

b. «Practice»: die Mitglieder teilen ihre Erfahrungen und Interessen an gemeinsamen Ar-
beitsmethoden und/oder Herangehensweisen Uber die Arbeit in dem gemeinsamen
Fachbereich, und

c.«Community»: die Mitglieder tauschen sich aus und interagieren, um sich gegenseitig
zu unterstitzen und um gemeinsame Probleme in Bezug zur Domain oder zur Praxis
zu lésen.

Hinter diesem Konzept steht der Grundsatz, dass Communities, die tGber die drei oben
genannten Charakteristika verfligen, selbst organisierende und nachhaltige Systeme
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sind, die die Weiterentwicklung der Mitglieder unterstitzen. Basierend auf den Ausflh-
rungen von Etienne Wenger (vgl. Wenger, 1998) zur Kultivierung von Communities of
Practice und der Lerntheorie des «situierten Lernens» wurde das Lernen unterschiedli-
cher bestehender Communities of Practice auch im virtuellen Raum unterstutzt.

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Die erste groBere Arbeit in diesem Bereich gelang im Projekt «VirRAD - Virtual Radio-
pharmacy» (2002 - 2005). Es wurde an der Entwicklung, Unterstitzung und Nachhal-
tigkeit der virtuellen Community of Practice fir eine internationale Community von
Radiopharmakologen gearbeitet. Eine Reihe von Werkzeugen fir den Austausch von
Informationen, der Sichtbarkeit der Mitglieder und deren Aktivitaten in der Community
sowie synchrone und asynchrone Kommunikationswerkzeuge wurden in einem itera-
tiven Designprozess anhand der Anforderungen der Zielgruppe entwickelt. Die Unter-
suchung mit der Methode der «Computer Mediated Discourse Analysis» (vgl. Herring,
2004) hat gezeigt, dass das Online-Verhalten der Mitglieder in der virtuellen Community
«VirRAD» hohere Anteile an Unterstitzungs- und Solidaritatsverhalten gezeigt hat als in
der Kommunikation via Mailingliste. Unterstitzung und Solidaritat wurden als Voraus-
setzungen fur Offenheit und Vertrauen definiert. In der virtuellen Community «VirRAD»
hat sich die Mitgliederzahl drei Jahre nach dem Projektende verdoppelt. Im Jahr 2008
gibt es 1272 inskribierte Mitglieder und die Community wird als Kommunikationsmedi-
um fur den fachlichen Informationsaustausch benutzt (vgl. Ferrarese, 2007).

Abbildung 3: Ausschnitt aus der virtuellen Community «VirRAD»

Seit 2002 wurden fir verschiedene Zielgruppen virtuelle Communities entwickelt und
nachhaltig unterstitzt (insgesamt in 14 von 26 analysierten ZML-Projekten). Im Pro-
jekt «Lifelong Competences - Informal Learning in Social Fields» (2004 - 2007) wurden
zum Beispiel Werkzeuge und Methoden entwickelt, um informelle Lernprozesse von
Mitarbeiterlnnen im Behindertenbetreuungsbereich zu unterstitzen (www.informal-
learning.org) (vgl. Jandl et al., 2006). Im Projekt «SIG-GLUE - A Special Interest Group
for Game-Based Learning in Universities and Lifelong Learning» (2004 - 2006) entstand



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

4 Definition von Blended
Community: Die Mit-
glieder aller Communi-
ties, mit denen wir bis
jetzt gearbeitet haben,
kennen sich teilweise
auch personlich (aus
Prasenzzeiten), orga-
nisieren  Konferenzen
und  Veranstaltungen
gemeinsam, wo sie die
Gelegenheit bekommen
einander zu treffen.

> Gilly Salmon bezeichnet
mit «E-tivities» Auftra-
ge fur aktives und inter-
aktives Online-Lernen.
Diese Auftrdge sollen
Online-Aktivitaten ini-
tiieren, die kollaborativ
sind und einen Reflexi-
onsprozess enthalten.

6 Als «Core Group» wird
eine Gruppe von Mit-
gliedern bezeichnet,
die am aktivsten in der
Community ist und eine
groBe Gruppenbindung
eingegangen ist.

JOANNEUM

eine neue Blended* Community und im Projekt «Triality - eine Community fur Lehrlinge»
(2007) wurde gemeinsam mit dem Schulungszentrum Fohnsdorf ein Community Design
fur Lehrlinge technischer Ausbildungszweige entworfen. Im server:projekt (2000 - 2008)
wurden die E-Learning Interessierten an osterreichischen Universitdten und Fachhoch-
schulen zu einer Community zusammengefuhrt.

Reflexion

Unserer Erfahrung nach und unserem Verstandnis von solchen sozialen Systemen ent-
sprechend, sollten Community Mitglieder mit Online-Kommunikation vertraut gemacht
werden. Dieser Prozess kann von den Community-Administratorinnen (Moderatorinnen)
durch E-Moderation mittels E-tivites® (vgl. Salmon, 2000 und 2002) unterstitzt und ge-
fordert werden. In unseren Projekten wurden Schlissel-Mitglieder wie Community-Ad-
minstratorinnen und alle Mitglieder der «Core Group»® der Community in die E-Modera-
tion eingefuhrt. Diese Moderatorinnen sorgten im virtuellen Raum dafir, die «Domain»
einer Community in einem Fachbereich fir alle Mitglieder transparent und flexibel zu
halten.

Weitere wichtige Aktivitaten der E-Moderatorinnen sind: den Community-Mitgliedern
zu zeigen, wie sie ihr Wissen teilen kénnen und die Lernergebnisse der Gruppe (die aus
der Interaktion entstehen) fur alle Mitglieder transparent und tbersichtlich zu prasen-
tieren, so dass der Mehrwert der Community immer wieder fir alle sichtbar wird. Wenn
diese Voraussetzungen bestehen, kénnen Communities of Practice im virtuellen Raum
auch im formellen Bildungskontext als didaktisches Konzept verwendet werden. In in-
ternationalen Communities werden Modelle fir den Austausch zwischen Mitgliedern
unterschiedlicher Lander gebraucht, die die sprachliche und kulturelle Vielfaltigkeit kon-
struktiv ansprechen und nutzen.

Game-Based Learning

2002 beschaftigte sich das ZML-Team im Projekt «UniGame"” erstmals mit Game-Based
Learning.

Definition und Mehrwert

Spiele sind nicht mehr nur ein Teil des kindlichen Lebens, sondern auch eine Lieblingsak-
tivitat far Jugendliche und Erwachsene (vgl. Prensky, 2001). Sie haben sich in den letzten
Jahren als Teil des formalen (schulischen und universitaren), wirtschaftlichen sowie le-
benslangen Lernens etabliert. Auf der Suche nach einer neuen Positionierung der Uni-
versitaten in dem sich andernden Rahmen des lebenslangen Lernens wurde das Spielen
zu einer neuen Form des interaktiven Inhalts und der Zusammenarbeit in Gruppen. Di-
gitales Game-Based Learning kann als zusatzliche Option zum traditionellen Klassen-
unterricht angewendet werden und zielt darauf ab, neue und auf Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) basierende didaktische Ansatze zum Lernen zu
behandeln und gleichzeitig den Lernenden die Mdéglichkeit zu geben, Fahigkeiten und
Kompetenzen, die sie im spateren Berufsleben bendtigen, zu erwerben. Kommerzielle
digitale Spiele, Online-Rollenspiele und kollaborative spielerische Aktivitaten erhéhen
die Auseinandersetzung der Lernenden mit Lerninhalten. Durch automatisiertes oder
von Lehrenden gesteuertes Feedback und Diskussion agieren sie als Katalysator fir das
Lernen.

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Das ZML-Team hatte eine Vorreiterrolle im Bereich Game-Based Learning auf der euro-
paischen Projekt-Ebene inne. Das von der Europaischen Kommission geférderte Projekt
«UniGame: Game-Based Learning for Universities and Lifelong Learning» (2002 - 2004)
war eines der ersten in Europa, das sich mit Game-Based Learning auseinander setz-
te und brachte sehr interessante Ergebnisse, die im Buch «Guidelines for Game-Based
Learning in Universities and Lifelong Learning» (vgl. Pivec & Koubek & Dondi, 2004)
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publiziert wurden. Lehrende werden darin mit einer Klassifizierung von Spielen anhand
von Lernzielen vertraut gemacht und dabei unterstltzt, ein Spiel fir die eigene Lehre
auszusuchen (Dondi und Moretti, 2004) und im eigenen formalen Bildungskontext um-
zusetzen (vgl. Macleod, Heywood, Heywood, Littleton, 2004). Das Projektteam forderte
diese und andere Publikationen, Konferenzen und Workshops digitales «Game-Based
Learning» in Europa. Lernspiele zu unterschiedlichen Themen wurden in verschiedenen
europaischen Landern getestet. Im Mittelpunkt standen soziale Spielformen, die virtuel-
le Communities und kollaboratives Lernen beinhalten.

Im Projekt «SIG-GLUE - A Special Interest Group for the Game-based Learning in Uni-
versities and Lifelong Learning» (2004-2006) wurde eine neue «Blended Community»
entwickelt, die den Austausch zwischen den unterschiedlichsten Stakeholders in diesem
Bereich (Spielentwicklerlnnen, Bildungsinstitutionen, Lehrende, Lernenden/Spieler) ini-
tiiert und geférdert hat. Ergebnisse und Ressourcen sind fir Interessierte auf der Pro-
jekthomepage zu finden.

Reflexion

Evaluierungen zeigen einen groBen Lernerfolg der Studierenden, die mit Online-Rol-
lenspielen gelernt haben (vgl. Macleod et al, 2004). Im Mittelpunkt bei Rollenspielen
steht die Entwicklung der professionellen Identitat der Studierenden, die Vertreterin-
nen aus verschiedenen Berufen darstellen konnen und dadurch eine eigenen Identitat
als Fachexpertlnnen entwickeln. Identitdt und Zugehdrigkeit sind wichtige Elemente
von Lernprozessen und eine der Hauptthesen des Learning-Communities-Ansatzes. Bei
Rollenspielen werden kleine Communities simuliert und Lernende lernen in diesem Fall
durch direkte «als ob»-Aktivitdten in einem geschltzten Kontext ohne schwerwiegende
Konsequenzen fir die Lernenden.

Lehrende bendétigen E-Kompetenzen flr die Implementierung von Online-Rollenspielen,
einerseits Kompetenzen fur die dramaturgische Entwicklung von Szenarien und ande-
rerseits, wie bereits bei kollaborativem Online-Lernen sowie bei virtuellen Communities
of Practice erwahnt, Kompetenzen flur die E-Moderation der Online Zusammenarbeit
der Gruppen.

Abbildung 4: Einstiegsseite der Spieleplattform «UniGame»



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Die dramaturgische Aufbereitung eines Szenarios ist bei Rollenspielen wesentlich und zu
einem neuen Bereich der Didaktik geworden. Die Durchfuhrung von Rollenspielen wird
oft als didaktisches Konzept von einzelnen Lehrenden ausgewahlt und durchgefihrt,
verschwindet aber oft mit dem Wechsel des Lehrpersonals.

Erfolgsfaktoren fiir E-Learning

7 eFIT Austria: http:/
www.nml.at/
WEM2003/de/efit.html

Die Diskussionen unserer E-Learning-Projekte zeigen, dass der Erfolg eines E-Learning
Szenarios, einer E-Learning- oder Blended-Learning-BildungsmaBnahme, nicht nur vom
padagogischen Ansatz und der didaktischen Konzeption abhdngt, sondern auch von
vielen anderen Faktoren, wie Qualitatssicherungsprozessen, strategischer Einbettung
der MaBnahme innerhalb der Organisation bzw. Institution, der Umsetzung von Gender
Mainstreaming-Strategien in der Bildung und «last but not least» von den Fertigkeiten,
Kompetenzen sowie persdnlichen Einstellungen und Praferenzen der Lehrenden und der
Lernenden.

Aus unserer Geschichte haben wir gelernt, dass didaktische Szenarien (z.B. Rollenspiele,
Peer Writing, ...) die Bedurfnisse unterschiedlicher Lehrender und die Anforderungen
unterschiedlicher Lehrveranstaltungen erfillen missen um nachhaltig zu sein. Die Mehr-
fachnutzung und Weiterentwicklung ist eine Grundlage fur qualitdtsvolle Konzepte.

Qualitatssicherung
Definition und Notwendigkeit

In den letzten Jahren wurden Initiativen zu Qualitatssicherung in der Hochschullehre und
E-Learning sowohl national (u.a. «eFit’») als auch EU-weit gesetzt (u.a. European Quality
Assurance Forum der EUA — European University Association). Ziel ist es, das Thema Qua-
litdt in der Hochschullehre im jeweiligen Kontext zu diskutieren und einheitliche Stan-
dards, Prozesse und Richtlinien zu definieren. Die Griinde fur Qualitatsmanagement/-
sicherung sind vielfaltig, (vgl. Meister & Tergan & Zentel, 2005; European Association
for Quality Assurance 2005), wie z.B. Kosteneinsparungen, Betonung der Qualitat des
Bildungsangebots durch Einhaltung gewisser Standards gegentiber Kunden (Studieren-
de, Unternehmen,...), Férdergebern oder gegeniiber Konkurrenzinstitutionen, bessere
Vergleichbarkeit zwischen Angeboten, Effizienz der MaBBnahmen, Verbesserung der be-
stehenden Bildungsangebote sowie politische Legitimation.

Erfahrungen aus ZML-Projekten

In nahezu allen Projekten wurden qualitatssichernde MaBnahmen durchgefihrt. Unsere
Erfahrungen daraus sind im Leitfaden «Qualitdtskriterien fur E-Learning», der im Auf-
trag des Bundesministeriums fir Bildung Wissenschaft und Kultur entwickelt wurde, zu
finden. Der Kriterienkatalog umfasst Qualitatskriterien zu Didaktik, Content und Schu-
lungen und richtet sich an Lehrende im tertidren und sekundaren (Weiter-)bildungsbe-
reich, die E-Learning an weiterfihrenden Schulen, Fachhochschulen, Universitaten und
Weiterbildungsinstituten planen, entwickeln, umsetzen und evaluieren (vgl. Krist6fl &
Sandtner & Jandl, 2006).

Reflexion

Wenn man von Qualitatssicherung spricht, muss man zunachst definieren, was mit Quali-
tat im speziellen Bereich eigentlich gemeint ist. Darauf aufbauend kann man im Rahmen
des Qualitatsmanagement die Tatigkeiten zur Erreichung der angestrebten Qualitat in
Projekten/MaBnahmen/Prozessen usw. planen und durchfihren und im Rahmen der
Qualitatssicherung kontrollieren (vgl. Jankulik, 2005). Eine kontinuierliche, oft iterative
Qualitatssicherung in E-Learning-Projekten ist unentbehrlich um den Erfolg eines Pro-
jekts und eines Produkts zu sichern, dadurch kénnen optimale Produkte entwickelt und
Kosten gespart werden. Grundlage dafir ist die qualitative Zielspezifikation mit dem
Auftraggeber, die am Beginn eines Projektes definiert werden sollte.
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E-Learning-Strategie
Definition und Notwendigkeit

Jedes Unternehmen, das am Markt bzw. in einem marktwirtschaftlichen Umfeld beste-
hen will, braucht eine Vision, Strategie und Ziele um langfristig auf diesem Markt oder
gegenlber der Konkurrenz bestehen zu kénnen. Auch Hochschulen agieren zunehmend
in einer stark konkurrierenden Umgebung. Die Strategie muss/sollte alle Bereiche mit
einschlieBen, so auch E-Learning, da gerade in diesem Bereich gute Konzepte einen Un-
terschied zur Konkurrenz ausmachen kénnen. Wesentlich ist dabei, dass die E-Learning-
Strategie mit der Unternehmensstrategie abgestimmt ist. Fakt ist jedoch, dass in vielen
Hochschulen, die Strategie oft ohne Abstimmung mit dem Gesamtunternehmen erstellt
wird (GUnther & Katsekidis & Jungwirth & Yiangou 2006).

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Projekte in denen sich das ZML genauer mit der Einbettung von E-Learning in die Hoch-
schulstrategie beschaftigte, starteten im Jahr 2005. Im Projekt «FH-Cluster» (2005 - 2007)
wurden strategische Konzepte in finf Kernbereichen (Lernplattformen, Content, Lekto-
rinnen-Schulung, Gender Mainstreaming und studentische Vorbereitung) entwickelt, die
exemplarisch fir Hochschulen sind. Auch die Tagungen der 6sterreichischen E-Learning-
Community, des Vereins Forum neue Medien Austria in der Lehre (fnm-austria), in dem
das ZML durch die ehemalige Prasidentin (FH) Jutta Pauschenwein vertreten war und die
vom ZML-Team im Rahmen des Serverprojekts organisiert wurden, widmeten sich im Jahr
2006 dem Thema Strategie. Die Ergebnisse und Erkenntnisse aus dieser Arbeit wurden
u. a. im Rahmen der GMW-Tagung 2007 (Zwiauer & Carstensen & Forgé & Mittermeir &
Oberhuemer & Pauschenwein, 2007) in Hamburg prasentiert. Die E-Learning-Strategie
der FH JOANNEUM wurde Ende 2005 von der FH-Steuerungsgruppe angenommen und
mit den Studiengangsleiterinnen diskutiert.

Reflexion

Die Konsolidierungsphase, in der sich das ZML seit den letzten beiden Jahren befin-
det, hat gezeigt, dass eine Top-Down-Strategie einen der wichtigsten Faktoren fir die
Umsetzung von E-Learning darstellt. Erst durch Mittragen der Strategie durch die Lei-
tungsebene ist es dem durchfihrenden Team maoglich, seine Arbeit zielorientiert ohne
Vergeudung von Ressourcen zu verrichten.

Gender Mainstreaming
Definition und Notwendigkeit

«Gender Mainstreaming ist die (Re-)Organisation, Verbesserung, Entwicklung und Eva-
luierung aller politischen Prozesse mit dem Ziel, eine geschlechterspezifische Sichtweise
und Gleichstellung in alle politischen Konzepte, auf allen Ebenen und in allen Phasen,
durch alle an politischen Entscheidungen beteiligten Akteurinnen und Akteure, einzube-
ziehen.» (Europarat, 1998). Die Analyse und die Berlicksichtigung der Bedurfnisse, Inter-
essen und Lebensverhaéltnisse von Frauen und Mannern spielen eine zentrale Rolle in der
Konzeption, Prasentation, Durchfilhrung und Evaluierung eines E-Learning-Angebots.
Gender-Aktivitaten ermdglichen einer breiteren Zielgruppe den Zugang zu E-Learning-
Angeboten und erhéhen den Mehrwert dieser Angebote flr diverse Zielgruppen.

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Im Projekt «UpgradING fir Ingenieurlnnen» (in dem wir uns erstmalig intensiv mit dem
Thema Gender Mainstreaming beschaftigten) wurden geschlechterspezifische Disparita-
ten (auch «Gender Gaps» genannt) beim Umgang mit der Technik sowie eine Differenz
in der Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen zwischen Mannern und Frauen be-
obachtet (vgl. Pauschenwein, Thaler 2007). Diese Beobachtungen wurden von ésterrei-
chischen und europaweiten Studien bestatigt (Projekt GemCITE 2003 - 2005, Scambor,
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8 Die E-Moderations-Aus-
bildungen wurden teil-
weise zertifiziert nach
Gilly Salmon.

2003). Ein Ergebnis dieses Projektes waren die Guidelines fir «Geschlechtergerechtigkeit
in der Ingenieurlnnen-Weiterbildung mit E-Learning» (vgl. Pauschenwein, 2005). Diese
Guidelines sollen bei der Formulierung gendersensibler Unterlagen unterstitzen. Die
Gender-Thematik begleitet uns seit «UpgradING fir Ingenieurlnnen» in all unseren Pro-
jekten mehr oder weniger intensiv. Im Projekt FH Cluster beschaftigte sich z.B. ein eige-
nes Workpackage mit dem Thema «Gender im eLearning». Es wurden eigene Workshops
flr gendergerechtes E-Learning entwickelt, die auch mehrmals an der FH JOANNEUM
durchgefihrt wurden.

Reflexion

Eine Sensibilisierung der Lehrenden ist nétig, um die Ziele von Gender Mainstreaming
zu verstehen und anzustreben. Eine reine Top-Down Entscheidung in diesem Fall ist zu
wenig, aber die Einbettung von Gender Mainstreaming-Richtlinien in die Strategie von
E-Learning ist trotzdem notwendig, um Mitarbeiterinnen und Lehrende zu motivieren
sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Aus vielfaltigen Reaktionen vor und wahrend
der Workshops wurde uns bewusst, dass Gender Mainstreaming ein problematischer
Begriff ist und unter dem Begriff Gender Mainstreaming oft Stereotypisierungen repro-
duziert werden.

Schulungen: Kompetenzen und Fertigkeiten fiir E-Learning
Definition und Notwendigkeit

In nahezu all unseren Projekten waren Schulungen notwendig, um die E-Kompetenzen
von Lehrenden und Studierenden aufzubauen. Lehrende brauchen Kompetenzen in der
Erstellung von didaktischen Konzepten, in der Umsetzung der Konzepte mit vorhande-
nen Werkzeugen, in der Moderation und Begleitung des Online-Lernprozesses. Lernen-
de bendtigen Kompetenzen im Umgang mit der Technik, den Willen und die Fahigkeit
zum virtuellen Austausch und vieles mehr (vgl. Dondi & Mancinelli & Moretti, 2006).

Erfahrungen aus ZML-Projekten

Die ersten Schulungen fur Lehrende wurden im Projekt «Trainer the Trainer» im Jahr
2000 initiiert. Konzentrierten sich die Schulungen damals auf die Erstellung von Content,
so verlagerte sich der Fokus rasch auf kollaborative Prozesse und die technische Einschu-
lung in die E-Learning-Plattform. Weiters werden bis dato E-Moderations-Ausbildungen
durchgefihrt®. Lehrende lernen darin, synchrone und asynchrone Online-Kommunikati-
on und Kooperationen zu initiieren und zu moderieren. Sie lernen weiters Kooperations-
prozesse und Reflexionsphasen zu steuern, Lernenden zu helfen ihre Zeit und Emotionen
im virtuellen Raum zu managen und ihre persénliche Weiterentwicklung zu planen.

Reflexion

Es hat sich gezeigt, dass fur E-Learning eine Kombination von technischen und konzep-
tionellen Kompetenzen notwendig ist und diese auch schwer zu trennen sind. Schulun-
gen fir E-Learning sind am erfolgreichsten, wenn sie auch mit E-Learning durchgefiihrt
werden. Lehrende erwerben eigene Erfahrungen mit neuen didaktischen Konzepten,
welche in die eigene Praxis einflieBen konnen. Ausfihrliche Diskussionen Uber die Rolle
der Lehrenden in didaktischen Modellen, die sich die Selbststeuerung des Lernprozesses
zum Ziel setzen, sind wichtig, vor allem wenn Lehrende noch keine eigenen Erfahrungen
mit solchen Lernmodellen haben. Fir die Schulungen mit Lehrenden eignen sich beson-
ders didaktische Konzepte, die handlungsorientiert und erfahrungsbasiert sind.

E-Learning an der FH JOANNEUM

Der Virtuelle Campus (VC) der FH JOANNEUM

Im Rahmen des internen Projekts «Virtueller Campus» unterstitzt das ZML - Innovative
Lernszenarien seit zehn Jahren die Lehrenden und die Studierenden der FH JOANNE-
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UM in allen Bereichen von E-Learning. Die Serviceleistungen umfassen den Betrieb und
die Einschulung in die E-Learning-Plattform eNcephalon, die Vernetzung der Lehren-
den und den didaktischen Austausch mit ZML-Mitarbeiterlnnen, die Durchfiihrung von
Workshops zu Gender Mainstreaming, Didaktik, Recht, QualitatssicherungsmaBnahmen,
die Weiterentwicklung einer E-Learning Strategie fur die FH JOANNEUM sowie die Orga-
nisation des alljahrlichen E-Learning Tages an der FH JOANNEUM (vgl. Jandl & Pauschen-
wein, 2004).

Abbildung 5: Ausschnitt der E-Learning Plattform «eNcephalon»

Das Projekt hat sich aufgrund des exponentiell steigenden Bedarfs der letzten Jahre
immer mehr zu einem Prozess entwickelt. Wurden 2001 noch 12 Lehrende unterstitzt
und die lizenzierte Plattform WebCT eingesetzt, so werden im Wintersemester 07/08 auf
der Plattform eNcephalon (Eigenentwicklung des Studiengangs Internettechnik der FH
JOANNEUM) 18 Studiengange mit insgesamt 1634 Benutzerlnnen serviciert.

Didaktische Konzepte

Seit Bestehen des ZML sind wir bemiht, die Ergebnisse aus unserer Forschungsarbeit in
die tagliche Arbeit und hier ganz besonders in den Virtuellen Campus zu integrieren. So
waren wir von Anfang an darauf bedacht, nicht den Fehler vieler E-Learning-Einsteige-
rinnen zu wiederholen, namlich konventionelle Methoden ohne ein zugrunde liegendes
didaktisches Konzept ins E-Learning zu Ubertragen (vgl. Schank, 1998). Im Mittelpunkt
der Uberlegungen stehen der Mehrwert des E-Learning-Einsatzes sowie die Erstellung
neuer Konzepte mit moglichst einfachen Werkzeugen und akzeptablem Aufwand fur
die Lehrenden.

Qualitatssicherung

Als Grundprinzip der Qualitatssicherung im Virtuellen Campus gilt wohl die bestmog-
liche Umsetzung von E-Learning an der FH JOANNEUM unter BerUcksichtigung der zur
Verfligung stehenden Mittel. Um dies zu erreichen, sind die verschiedensten Faktoren,
die teilweise im Einflussgebiet des ZML liegen, zu bericksichtigen: Umsetzung der Leh-
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re, Schulungen, verwendete Technik (z.B. Plattform), Betreuung, Support. Es werden
regelmaBige Evaluierungen zur verwendeten Plattform und der Qualitat der Lehre
durchgefuhrt und wenn nétig Anpassungen durchgeftihrt. Details werden im Qualitats-
sicherungshandbuch des Virtuellen Campus beschreiben (vgl. Schinnerl & Pauschenwein
& Jandl & Gogele & Feiner. & Niederl & Gloggnitzer, 2008 sowie Goégele & Pauschen-
wein & Schinnerl, 2006).

E-Learning-Strategie seit 2006

Ein wichtiger Schritt far E-Learning an der FH JOANNEUM war die Erstellung der E-Lear-
ning-Strategie fur die FH JOANNEUM. Durch gréBere Herausforderungen im Bereich E-
Learning-Support aufgrund des rasch anwachsenden Bedarfs war es notwendig, die Ko-
operation innerhalb der internen Abteilungen der FH JOANNEUM zu intensivieren bzw.
auszuweiten. Wichtige Schritte in diese Richtung war die Verlagerung der Verwaltung
des Plattform-Servers zur Zentralen IT-Abteilung (ZIT) der FH JOANNEUM, die nun auch
den Benutzersupport fur die Plattform mit dem bestehenden System durchfihrt.

Gender Mainstreaming

Die Erkenntnisse aus der Auseinandersetzung mit Gender Mainstraming flhrten einer-
seits zu einer gendergerechten Darstellung aller im Virtuellen Campus verwendeten
Materialien sowie in den Schulungen fur E-Didaktik umgesetzt. Weiters wird auf eine
gendergerechte Gestaltung der E-Learning-Plattform eNcephalon Wert gelegt. Gender-
Sensibilisierungskurse in den Bereichen Lehre und FH-Curriculum erganzen Initiativen in
diesem Bereich.

Schulungen

Es werden Prasenz und Online-Schulungen fiir Lehrende und fiir Studierende angebo-
ten. Inhalte der aktuellen Schulungen sind die technische Einschulung in die Plattform
eNcephalon, Lernen und Lehren mit Web2.0, E-Moderation, E-Didaktik und Gender
Mainstreaming.

Die Online-Kurse forcieren in starkem AusmafB Gruppenarbeiten bzw. Aufgaben mit
Feedback und Reflexion von Peers. Die funf Stufen der Online-Sozialisierung von Gilly
Salmon dienen als Gerust fur den chronologischen Ablauf (vgl. Salmon, 2002). Ein/e E-
ModeratorIn unterstitzt die Teilnehmerinnen in deren Aktivitaten.

Zusammenfassung

Uber den Virtuellen Campus an der FH JOANNEUM l&sst sich zusammenfassend sagen,
dass der Prozess der Implementierung von E-Learning im groBen Rahmen in der FH JO-
ANNEUM erfolgreich initiiert wurde, aber noch lange nicht abgeschlossen ist. Dem ZML
kommt die langjahrige Erfahrung im Bereich E-Learning dabei zugute. Der Virtuelle
Campus befindet sich nun mitten in der Konsolidierungsphase, die einer regelméaBigen
Anpassung bzw. Uberdenken der bestehenden Prozesse bedarf.

Zusammenfassung und Ausblick

Mithilfe der Methode des Brainstormings und der anschlieBenden Clusterung schufen die
Autorinnen ein Grundgerust fur die subjektive Reflexion der Projekte des «ZML - Innova-
tive Lernszenarien», der FH JOANNEUM. Ziel war es, die Hauptthemen der Forschung in
den vergangenen zehn Jahren zu erheben, den Lernprozess aus der Perspektive der un-
mittelbar an den Projekten beteiligten Akteurlnnen zu reflektieren und gleichzeitig die
wesentlichen Lernergebnisse nochmals fur den vorliegenden «Ruickblick» zu verdichten.
Dabei kristallisierten sich die Hauptthemen «E-Content», «kollaborative Lernszenarien»,
«Learning Communities» und «Game-Based Learning», mit einem deutlichen chronolo-
gischen Bezug heraus. Als wesentliche Unterstiitzungsbereiche fur die Projekte ergaben
sich aus dem Brainstorming Qualitatssicherung, Strategie, Gender Mainstreaming und
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Schulungen zum Aufbau von Kompetenzen.

AbschlieBend wurde naher auf das Projekt «Virtueller Campus» eingegangen, das seit
Beginn des ZML besteht und in dem sich all diese Bereiche wiederfinden. Dieses Projekt
fungierte in all den Jahren als Sammelbecken unserer Forschungen und Erkenntnisse.

Einige Tendenzen zeichnen sich fur die Zukunft ab: Der Bereich E-Content wird das ZML
in nachster Zeit wieder verstarkt beschaftigen. Durch Fortschritte in der Technologie von
Simulationen und mit Hilfe finanzkraftiger Partner fokussiert das ZML speziell auf den
Bereich der 3D-Simulation. Im Bereich Kollaboration und Community werden vor allem
die vielfaltigen Neuentwicklungen im Bereich der «Social Software» im Mittelpunkt ste-
hen. Diese Entwicklungen sind auf ihren méglichen Einsatz in Lehre bzw. Communities
zu untersuchen.

Unsere Erfahrungen der letzten Jahre im Virtuellen Campus bestatigen im hohen MaBe
die Vorteile des besonderen Modells des ZML, der Koppelung von Forschung mit der
taglichen Arbeit des ZML im Virtuellen Campus. Erkenntnisse aus beiden Seiten wirken
befruchtend auf die jeweilig andere Seite. Im Virtuellen Campus selbst wird ein weiteres
Wachstum prognostiziert, fir dessen Grundlage in den letzten beiden Jahren bereits
erste Fundamente geschaffen wurden: Top-Down-Unterstlitzung von der Geschafts-
fuhrung, Berlcksichtigung von E-Learning in der strategischen Unternehmensplanung,
erfolgreiche Strukturen der Zusammenarbeit zwischen internen Servicestellen der FH
JOANNEUM.

10 Jahre ZML - ein mit vielen bunten Projektsteinen gepflasterter Weg, der in diesem
Artikel geschildert wurde. Vielfaltige spannende Herausforderungen liegen noch vor
uns. Allen Unkenrufen in der Presse zum Trotz (vgl. Scholz, 2008) kénnen wir rufen: E-
Learning lebt!
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schung_und_Entwicklung/zml/Projekte/Projektarchiv/~belw/ePortfolio/?lan=de>
10.04.2007

ESMOS - Enhancing Student Mobility through Online Support. Projektabwicklung
10/2004 bis 01/2007. Gefoérdert von der Europaischen Kommission im Rahmen des
Sokrates-Minerva Programms <www.esmos.org> 11.12.2007.

Evaluierung PharmXplorer - Evaluierung einer hypermedialen multifunktionalen
Studien- und Weiterbildungsplattform fiir Pharmazie, die Studierende, Lehrende und
Apothekerinnen bei der problemorientierten und kontextbezogenen Wissensgene-
rierung unterstitzt. Projektabwicklung 07/2003 bis 06/2004. Im Auftrag der Universi-
tat Graz <http://www.pharmxplorer.at/pxp.at/> 11.12.2007.

FH-Cluster — Umsetzung von e-Learning-Strategien und —Aktivitaten an &sterreichi-
schen Fachhochschulen. Projektdauer 05/2005 bis 12/2007. Geférdert im Rahmen der
Initiative des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Kultur «Entwicklung
und Umsetzung von e-Learning/e-Teaching-Strategien an Universitaten und Fach-
hochschulen». <http://www.fhcluster.at/cms/> 18.12.2007.

Fronius — Virtuelles SchweiBen. Projektabwicklung 02/2007 bis 12/2007. Gefoérdert
von der Osterreichischen Forschungsférderungsgesellschaft im Rahmen der Forder-
schiene FHplus <http://www.visionspace.at> 11.12.2007.

Global Fruit — Vernetzung der 6sterreichischen und slowenischen Obstbauschulen.
Projektabwicklung 07/2004 bis 04/2006. Im Auftrag des Verbandes der steirischen
Erwerbsobstbauern  <http://www.fh-joanneum.at/aw/home/Forschung_und_Ent-
wicklung/zml/Projekte/Projektarchiv/~ylz/Global_Fruit/?lan=de> abgerufen am
11.12.2007.



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

12.LLC - Lifelong Competences — Informal Learning in social fields. Projektabwicklung
10/2004 bis 01/2008. Gefordert von der Europaischen Kommission im Rahmen des
Leonardo-Programms <http://www.informal-learning.org/> 11.12.2007.

13. MultiTrain - Eine integrierte Plattform zur Steigerung des Angebots an Arbeitskraf-
ten mit Multimedia-Qualifikationen durch Angebot zielgerichteter Ausbildungen mit
digitalem Inhalt. Projektabwicklung 03/2002 bis 03/2004. (E-Content, Action Line AL
2.2.3) <http://www.jobical.com/pls/multitrain/dr.fmain> 11.12.2007.

14.NETTLE - Network of European Tertiary Level Educators. Projektabwicklung 10/2004
bis 09/2007. NETTLE wurde geférdert von der Europaischen Kommission im Rah-
men des Sokrates/Erasmus-Programms. <http://www.nettle.soton.ac.uk:8082/>
11.12.2007.

15.server:projekt — Kommunikationsplattform. Projektabwicklung 01/2006 bis 12/2007.
Dieses Projekt wurde von 2000 bis 2003 vom Bundesministerium fur Bildung, Wissen-
schaft und Kultur, im Rahmen der Initiative «<Neue Medien in der Lehre an Unis und
FHs», unterstltzt und war so erfolgreich, dass sich daraus der Verein «Forum Neue
Medien in der Lehre Austria» (fnm-austria) entwickelte. <http://www.fnm-austria.at/
Home/Home/> (11.12.2007).

16.SIG-GLUE - A Special Interest Group for the Game-based Learning in Universities and
lifelong learning. Projektabwicklung 03/2004 bis 03/2006. Geférdert von der Euro-
paischen Kommission im Rahmen der E-Learning Initiative. <www.sig-glue.net>
03.12.2007.

17. Sign-IT - Entwicklung eines Medienlernsystem fiir unterschiedliche Varianten der Os-
terreichischen. Gebardensprache. Projektabwicklung 10/2001 bis 10/2003. Das Pro-
jekt wurde vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur im Rah-
men der Initiative «Neue Medien in der Lehre» geférdert. <http://www.sign-it.at>
11.12.2007.

18.TF2000 - Telelernen an Fachhochschulen in Osterreich. Projektabwicklung 02/2000
bis 12/2004. Geférdert vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur
<http://www.fh-joanneum.at/aw/home/Forschung_und_Entwicklung/zml/Projekte/
Projektarchiv/~ymz/TF/?lan=de> 11.12.2007.

19. Train the Trainer. Projektabwicklung 01/2001 bis 12/2003. Wurde nach Projektende als
kommerzielles Ausbildungsprojekt weitergefihrt bis 12/2006. Geférdert vom Bun-
desministerium far Bildung, Wissenschaft und Kultur im Rahmen der Initiative «<Neue
Medien in der Lehre» geférdert. http://train-the-trainer.fh-joanneum.at (zuletzt be-
sucht am 4.12.2007).

20.Triality - eine Community fur Lehrlinge bestimmter Ausbildungszweige. Projek-
tabwicklung  02/2007 bis 09/2007. Im Auftrag des Schulungszentrums Fohnsdorf
<http://www.fh-joanneum.at/aw/home/Forschung_und_Entwicklung/zml/Projekte/
Projektarchiv/~bhoh/Triality/?lan=de> 11.12.2007.

21.UniGame - Game Based Learning in university and lifelong learning. Projektabwick-
lung 10/2002 bis 09/2004. Gefoérdert von der Europaischen Kommission im Rahmen
des Sokrates-Minerva Programms. <http://www.unigame.net> 11.12.2007.

22.UpgradING fur Ingenieurlnnen - Modulare Héherqualifizierung auf Hochschulniveau
fur Ingenieurinnen und Technikerlnnen sowie Mitgliedern des mittleren Manage-
ments. Projektabwicklung 09/2004 bis 01/2005. Geférdert vom Europaischen Sozial-
fond und dem Land Steiermark. <http://upgrading.fh-joanneum.at> 11.12.2007.

23.VirRAD - Virtual Radiopharmacy. Virtuelle Community ftr Radiopharmakologen. Pro-
jektabwicklung 03/2002 bis 02/2004. Geférdert von der Europdischen Kommission im
funften Rahmenprogramm. <http://community.virrad.eu.org/> 11.12.2007.



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

24 Virtueller Campus - Geférdert von der FH JOANNEUM. https://E-Learning.fh-joanne-
um.at; <http://virtual-campus.fh-joanneum.at/vcblog/index.php/der-virtuelle-cam-
pus/> 11.12.2007.

25.VISIYES - Virtual and Integrated Support for innovative Young Entrepreneurs & Start-
ups. Projektabwicklung 03/2007 bis 02/2009. Geférdert von der Europdaischen Kom-
mission im Rahmen des Leonardo-Programms <http://www.visiyes.eu> 11.12.2007.

26.Wahrnehmungslabor. Projektabwicklung 10/2003 bis 10/2007. Geférdert von der 6s-
terreichischen Forschungsférderungsgesellschaft im Rahmen der Fdrderschiene FH-
plus. <http://www.fh-joanneum.at/aw/home/Forschung_und_Entwicklung/zml/Pro-
jekte/National/~ylx/Wahrnehmungslabor/?lan=de> 11.12.2007.
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E-Learning an der FH JOANNEUM

E-Learning in berufsbegleitenden Studiengangen
der FH JOANNEUM -
ein Interview mit drei Studiengangsleiterinnen

Kerstin Berberich
Studiengang Bank- und Versicherungswirtschaft, FH JOANNEUM, Graz

Sonja Gogele
Studiengange Advanced Security Engineering, Internettechnik mit der berufsbegleiten-
den Vertiefungsrichtung Software Design, FH JOANNEUM, Kapfenberg

Klaus Posch
Studiengange Soziale Arbeit Bachelor. Soziale Arbeit (Master) , FH JOANNEUM, Graz

An den drei Studiengangen der FH JOANNEUM Bank- und Versicherungswirtschaft, Soft-
ware Design sowie Soziale Arbeit sind E-Learning-Elemente ein wesentlicher Bestandteil
des Curriculums.

In einem Interview méchten wir einen Uberblick Giber die Umsetzung von E-Learning
an diesen Studiengangen geben. Die Studiengangsleiterin des Studiengangs Bank- und
Versicherungswirtschaft (BVW) Kerstin Berberich, die Studiengangsleiterin des Studien-
gangs Software Design (SWD) Sonja Gogele sowie der Studiengangsleiter des Studien-
gangs Soziale Arbeit (SAG) Klaus Posch antworteten schriftlich auf Fragen zum Einsatz
von E-Learning und ihren Erfahrungen.

Wie lange gibt es den von lhnen geleiteten berufsbegleitenden Studiengang bereits?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):
«Das berufsbegleitende betriebswirtschaftliche Hochschulstudium «Bank- und Versiche-
rungswirtschaft» ist zum WS 2005/2006 gestartet. Es ist ein dreijahriges Bachelorstudi-
um und qualifiziert zum «Bachelor of Arts in Business».

Sonja Goégele (Software Design):

«Software Design» ist mit Wintersemester 2004/2005 als berufsbegleitende Vertiefungs-
richtung des damaligen Diplomstudiengangs «Internettechnik und -management» und
des heutigen Bachelor-Studiengangs «Internettechnik» mit dem Fokus einer akademi-
schen Qualifizierung von Berufstatigen im Umfeld der Softwareentwicklung eingerich-
tet worden.

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):

«Es gibt den Master-Studiengang «Soziale Arbeit» seit dem Wintersemester 2006/2007.
Er wurde als berufsbegleitender Studiengang fir Absolventinnen der Sozialakademien
oder vergleichbarer Ausbildungsgange eingerichtet. Damit sollen Ubergangsprobleme
fir diejenigen Sozialarbeiterlnnen ausgerdumt werden, die eine hochschulische Ausbil-
dung und Berufskarriere anstreben. Das postsekundare Studium an Sozialakademien
war ein ausschlieBlich berufsfeldorientiertes Studium und insofern eine «Sackgasse» im
Bologna-System.

Der Studiengang wurde fUr drei Jahre eingerichtet und umfasst jeweils zwei Semes-
ter. Er wird ab dem Wintersemester 2009/2010 durch einen vier Semester umfassenden
Masterstudiengang «Soziale Arbeit» mit den Vertiefungsrichtungen Sozialarbeitsfor-
schung und -wissenschaft, Sozialmanagement und Sozialarbeit mit Erwachsenen und
alten Menschen abgeldst werden. Auch dieser Studiengang wird als berufsbegleitender



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Studiengang eingerichtet, was u. a. bedeutet, dass die Studierenden neben dem Beruf
studieren.

Wie viele Studienplatze sind vorgesehen?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):
«BVW ist auf 30 Platze zugelassen. Er darf um 10% Uberbucht werden.»

Sonja Gogele (Software Design):

Die Vertiefungsrichtung kann jahrlich mit einer oder zwei Gruppen (15 oder 30 Perso-
nen) gestartet werden; dies in Abhangigkeit von den Bewerberzahlen des Vollzeitstudi-
engangs Internettechnik.»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):
«Es gibt 15 Studienplatze, diese Zahl kann um 10% Uberschritten werden.»

Wie viele Personen studieren derzeit an diesem Studiengang?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):

«Zur Zeit studieren 81 Personen, der Frauenanteil hat sich vom ersten Jahrgang von 39%
auf Gber 56% vergroBert. Der Altersdurchschnitt der Jahrgange wird zunehmend jiinger
(BVWO05: 30; BVWO06: 29 und BVWO07: 26).»

Sonja Goégele (Software Design):

«Am BIS-Meldungs-Stichtag 15.11.2007 sind 96 Personen als studierend gemeldet. Der
Frauenanteil liegt bei 20% und das Durchschnittsalter der Studierenden ist 28 Jahre, mit
einer Bandbreite von 18 bis 52 Jahre. Die ersten beiden Jahrgange (SWD04 und SWDO05)
laufen noch als 8-semestrige Diplomstudiengdange und mit dem Wintersemester 2006
wurde im Zuge des Bolognaprozesses das 6-semestrige Bachelorcurriculum gestartet.»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):
«Derzeit studieren 17 Personen, im ersten Jahrgang starteten gleichfalls 17 Personen,
wovon 13 den Studiengang erfolgreich abgeschlossen haben.»

Wie viele Studierende haben das Studium bislang erfolgreich absolviert?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):
«Die ersten Absolventen gibt es mit dem Ende des SS 2008».

Sonja Gogele (Software Design):
«Noch keine, die ersten Absolventinnen werden ihr Diplomstudium im Sommer 2008 als
DI(FH) abschlieBen.»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):
«13 Studierende».

Aus welchem beruflichen Umfeld kommen die Studierenden?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):

«Die Studierenden kommen zu ca. 60% aus der Bankwirtschaft und zu ca. 40% aus der
Versicherungswirtschaft. Zunehmend verzeichnen wir aber auch Studierende aus Bran-
chen, die nicht der Finanzindustrie zuzuordnen sind.»

Sonja Gogele (Software Design):
«Die Studierenden kommen groBteils aus einschldgigen Vorbildungen und haben IT-Be-
rufserfahrungen, ca. 20% arbeiten in einem IT-fremden Umfeld.»
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Klaus Posch (Soziale Arbeit ):

«Die Studierenden kommen aus allen Berufsfeldern der Sozialen Arbeit. Neben dem
beruflichem Umfeld haben auch die geografische Herkunft und andere demografische
Merkmale fir die Gestaltung des Studiengangs eine nicht zu vernachlassigende Bedeu-
tung: die meisten Studierenden leben und arbeiten in der Steiermark, einige kommen
auch aus anderen Bundeslandern. In der Hauptsache sind es Frauen, die bei uns studie-
ren (ca. 2/3), die Altersstreuung ist groB, sie liegt zwischen 25 und 53 Jahren.»

Was waren/sind die Beweggriinde fiir den E-Learning-Einsatz in dem von lhnen geleiteten Studiengang?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):

«Der Einsatz von E-Learning dient der besseren Organisation des berufsbegleitenden
Studiums: orts- und ggf. auch zeitunabhangige Vorlesungen und Ubungen erméglichen
eine gewisse Zeitersparnis und individuellere Zeiteinteilung. Als sehr komfortabel wird
die Open-Source Plattform als tbersichtliches Organisationsmedium zur Verfligungstel-
lung von Informationen und Skripten sowohl von Studierenden als auch von Lehrenden
empfunden.»

Sonja Goégele (Software Design):

«Die Motive fur den Einsatz von Blended-Learning am Studiengang sind einerseits eine
groBere Orts- und Zeitunabhangigkeit fur die Studierenden vor dem Hintergrund des
dislozierten Standorts Kapfenberg und andererseits die Ermoéglichung der Vereinbarkeit
von Beruf, Studium und Privatleben fur Personen, die sich einer IKT-Nachqualifizierung
unterziehen. Ein weiterer Beweggrund war das Interesse der Lehrenden mit einer «neu-
en (Alter und Vorwissen) Studierendengruppe» zu arbeiten und dabei die Herausforde-
rung anzunehmen, die richtige Balance zwischen persdénlicher und virtueller Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden zu finden.»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):

«Neben den bereits o.a. zeitdkonomischen Aspekten spielten bei der strategischen Ent-
scheidung, den E-Learning-Anteil bei den Lehrveranstaltungen mit etwa 50% festzu-
schreiben, folgende weitere Uberlegungen eine Rolle:

a. Geht man davon aus, dass in einer Vollzeitbeschaftigung pro Jahr 1600 Arbeitsstun-
den geleistet werden und in einem Fachhochschulstudium pro Jahr in Osterreich 1500
Arbeitsstunden anfallen, zeigt sich, dass die Studierenden tber ein exzellentes Zeitma-
nagement verfiigen missen, andrerseits vom Studiengang ein System angeboten wer-
den muss, das dem Studierenden neben vorgegebenen Prasenzzeiten ein zeitflexibles
Studium erméglicht — und das wird durch den Einsatz von E-Learning gewahrleistet.

b. In berufsbegleitenden Studiengangen kann davon ausgegangen werden, dass die Stu-
dierenden sehr selbstandig arbeiten kénnen und wollen. Die Aufgabe der Lehrenden
verlagert sich von der Prasentation der Lehrinhalte und Anleitung fir Ubungen zur
Anleitungsfunktion auch im inhaltlichen Bereich. Sie sollen Hinweise geben, die es
den Studierenden erleichtert, die ihnen gestellten Aufgaben weitgehend selbstandig
zu bewaltigen.

c. Face to face Kommunikation kann durch Interface-Kommunikation nicht ersetzt, wohl
jedoch erganzt und unterstitzt werden. Interface-Kommunikation bedeutet Reduk-
tion der zwischen den Beteiligten ausgetauschten Informationen, die averbalen Bot-
schaften werden weitgehend ausgeschaltet. Das ist die eine Seite der Medaille, die
andere ist die, dass Kommunikation kein Wert an sich ist, sondern eine Funktion in der
Beziehungsgestaltung hat. Beziehungsgestaltung hat einen interaktiven und einen
phantasmatischen Aspekt. Beziehungen bestehen nicht nur in Handlungen, die mitei-
nander und aneinander vollzogen werden, sondern zu einem betrachtlichen Teil aus
Phantasien des Begehrens und seiner Abwehr. Mit anderen Worten durch interface-
Kommunikation wird die Phantasietatigkeit geférdert; dieser Tatsache wird durch die
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Implementierung von groBen Interface-Anteilen Rechnung getragen.

d. Das unter b. Ausgefthrte gilt nicht nur fur die Beziehung zwischen Lehrenden und
Studierenden sondern auch fir die Gruppenbildungsprozess zwischen Studierenden.
Erste Erfahrungen zeigten, dass nach den Aussagen der Absolventinnen die Koopera-
tionsfahigkeit der Gruppe durch die interface-Kommunikationsméglichkeit stark ge-
férdert wurde.»

Wie hoch ist der Anteil der Lehre auf E-Learning Basis, wie hoch der Anteil der Prasenzlehre?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):
«Der Studiengang ist verpflichtet, mind. 20% E-Learning anzubieten. In seltenen Fallen
ist der Anteil auch héher.»

Sonja Goégele (Software Design):
«40%-iger Prasenz- und 60%-iger Online-Anteil (synchron und asynchron)»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):
«50% zu 50 %»

Wie wird E-Learning im Studiengang umgesetzt? (Vorbereitung, Durchfiihrung, Evaluierung und Weiterent-
wicklung...)

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):

«BVW setzt E-Learning zum einen in synchroner Form um, d.h. Studierende und Lehren-
de treffen sich zum selben Zeitpunkt, aber ortsunabhangig, zu einem klassischen Vor-
trag. Zum anderen nutzen wir es in seiner asynchronenAuspragung, fur das selbstandige
Erarbeiten von Lehrstoff und das Anfertigen von Projekt- und anderen Ubungsarbeiten.
Bei der didaktischen Konzeption von E-Learning bezogenem Unterricht und Aufgaben-
stellungen greifen wir zum Teil auf die Unterstiitzung von Mitarbeiterinnen des ZML
zurlck.»

Sonja Gogele (Software Design):

«Die interaktiven Lerngruppen der berufsbegleitend Studierenden in der Vertiefungs-
richtung «Software Design» fligen sich mit jedem neuen Jahrgang nach cirka einem Stu-
dienjahr zu einem neuen Ganzen und durchlaufen gemeinsam mit den Lehrenden und
unter Begleitung des ZML einen Prozess der Soziogenese. Dies passiert immer nur dann,
wenn virtuelle Bezugsraume vorhanden sind, die die Einzelnen verbinden. Diese Bezugs-
raume sind Platze (Chatroom, Forum, Online-Einzelgesprache und die Mdglichkeit zum
persénlichen Kontakt) fur ein «Sichfuhlen» und «Sichwissen» (Rombach, 1994, S. 287), in
dem sich Studierende und Lehrende prozessual in Bezug auf Beziehungen, Zusammen-
halt und Zielausrichtung mit dem Medium Internet verhalten.

In der Vorbereitungsphase der Lehrveranstaltung entwickeln die Lehrenden in Abstim-
mung mit dem ZML einen Semesterplan, der die Lehrveranstaltung in Prasenz-, synchro-
ne und asynchrone Phasen unterteilt und so wiederum Input fur die Stundenplangestal-
tung ist.

Die Evaluierungen werden in zwei Schritten durchgefiihrt (nach etwa 6 Wochen des
Semesters werden sowohl Studierende als auch Lehrende durch das ZML befragt und
am Ende des Semesters erfolgt die FH JOANNEUM-weite elektronische Lehrveranstal-
tungsevaluierung), sodass bei eventuellen Stoérfallen schon im laufenden Semester Kor-
rekturen vorgenommen werden kénnten. Aus beiden Evaluierungsergebnissen werden
einerseits in einem gemeinsamen Gesprach zwischen der Studiengangleitung, dem Leh-
renden und den Studierendenvertretern VerbesserungsmaBnahmen abgeleitet und an-
dererseits wird der kontinuierliche Verbesserungsprozess durch das Feedback des ZML
an die Lehrenden erganzt.»
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Klaus Posch (Soziale Arbeit ):
In der Vorbereitung werden genaue Zeitplane fur die Durchfihrung der LV entwickelt;
dazu ein Beispiel:

LV-Nummer: 101 WS 2007/2008

Lehrveranstaltung:  «Neue Methoden in der Sozialen Arbeit»
Unterrichtseinheiten: 3 SWS

Credit Points (CP): 4

Inhalt Form Workload Studierende LVL
inh in UE in UE
Einfihrung in die
Lv
P 1 1 1
Methoden in der
Sozialen Arbeit
Pflichtlekttre ST 10 2
....Diskussion
C,P 9 2 2
Theorien der Fallar-
beit:
Pflichtlekttre ST 10 2
....Diskussion C 9 2 6
Interdisziplinare
Fallstudie
EinfUhrung in
die Methode
P 7 7
....Recherche F 9
....Verfassen der | T 14
Fallstudie
....Einzelfragen C 9 2 12
....Présentation
P 7 7 14
Sozialarbeit  und
Sprache:
....Pflichtlekttre S 10 2
....Diskussion
C,P 5 5 5
Summen 100 45 47
Abkulrzungen: [ ... Tabelle noch einmal kontrollieren ... ]

UE: Unterrichtseinheiten

CP: Credit Points (ECTS:1 CP=25 h)

P: Prasenz (Vorlesung (VI) oder Ubungen (U)

C: computergestutztes Lernen: z.B. Beteiligung an Diskussionsforen, Kleingruppenarbeit, Einzelarbeit mit
Ruckmeldung durch die Studierenden usw.

F: Arbeit im sozialen Feld

S: Selbststudium (Lesen, Prafungsvorbereit

T: Erarbeitung von Texten (Einzelarbeit)

Dieser Plan wird im Laufe des Semesters abgearbeitet. Als Unterstitzung fir die Leh-
renden wurde in Zusammenarbeit von ZML und der Leitung des Studiengangs eine Ge-



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

brauchsanleitung fur die wichtigsten Werkzeuge der Plattform ausgearbeitet.

Evaluiert wird sowohl wahrend des Semesters als auch nach Abschluss, wobei auch hier
beide Kommunikationsformen zum Einsatz kommen.

Welche Erfahrungen gibt es mit dem Einsatz von E-Learning auf Seiten der Lehrenden einerseits und der
Studierenden andrerseits?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):

«Die meisten Lehrenden, die noch keine Erfahrung mit E-Learning haben, néhern sich
dieser Thematik mit einer gewissen Unsicherheit. Das Interesse, sich mit dem Einsatz der
«neuen Medien» in der Lehre zu beschaftigen, ist aber groB. Die Einflhrung sowie die
dauerhafte Betreuung durch Mitarbeiter des ZML nehmen die Angst vor diesem Medi-
um.

Erfahrungen machen Lehrende z.B. bezlglich der Lehrstoffthemen und Aufgabenstel-
lung, die sich mehr oder weniger gut fir synchrones und asynchrones E-Learning eig-
nen.»

Sonja Gogele (Software Design):

«Mit der EinfUhrung der berufsbegleitenden Organisationsform und der damit verbun-
denen Virtualisierung der Lehre kamen fir die Lehrenden zwei interessante Aspekte
zum Tragen:

einerseits wird Technologie als Verquickung von Technik und Wissenschaft gesehen und
andererseits ist die Etablierung des «Massenkommunikationssystems Internet» im terti-
aren Bildungswesen eine didaktische Herausforderung.

Die erste Euphorie der Lehrenden im Hinblick auf Zeit- und Ortsunabhangigkeit sowie
im Hinblick auf Zeitersparnis, die sich mit dem Medium Internet im Kontext des Lehrens
und Lernens am Studiengang breit machte, erfuhr bald eine deutliche Ernlichterung,
eine Uberarbeitung und teilweise auch Distanzierung mancher Lehrenden und Studie-
renden. Die technische Omnipotenz musste durch Anleihen aus den geistes- und na-
turwissenschaftlichen Disziplinen angereichert werden, um nachhaltige Wirksamkeit zu
finden. Erst die Verzahnung mit mehreren Disziplinen hat eine neue Sichtweise fur die
Vortragenden gebracht, sodass zukiinftige technische Weiterentwicklungen der Lern-
plattform eNcephalon nur in Abstimmung mit nichttechnischen Anwenderinnen zum
Einsatz kommen werden.»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):

«Es zeigte sich, dass die Erfahrungen der Lehrenden und Studierenden unterschiedlich
sind, Personlichkeit, Alter, Geschlecht usw. spielen eine bedeutende Rolle dafur, wie E-
Learning erlebt wird. Ich z.B. zdhle mich zu den skeptischen Férderern von E-Learning.
Ich entdeckte einerseits neue Mdéglichkeiten, den Bildungsprozess der Studierenden zu
fordern. Wenn wir Bildung als Selbstvergewisserung verstehen, dann ist die kritische
Selbstreflexion ein wesentlicher Bestandteil des Bildungsprozesses und es stellt sich die
Frage, inwieweit durch E-Learning Prozesse der Selbstvergewisserung und Selbstreflexion
nicht auch behindert werden. Das sind empirische Fragen, die einer soliden Beforschung
bedulrfen. E-Learning tragt natdrlich auch zur Beschleunigung der Lernvorgénge bei, es
verfuhrt dazu, den Prozess in winzige Teilschritte zu zerlegen — was ja bekanntlich in der
Industrie eine zeitlang recht erfolgreich war — und zu schnellen Ergebnissen zu kommen.
Hin und wieder ist das richtig und wichtig. Die groBBen, komplexen Problemstellungen
lassen sich aber so nicht 16sen. Wie lassen sich die Erfordernisse von Verlangsamung und
Vertiefung im E-Learning verankern? Meine Erfahrung war, dass in den traditionellen
Seminareinheiten die Studierenden viel Zeit brauchten, um den Faden wieder aufzuneh-
men, den sie z.B. in einem Forum schon gesponnen hatten. Lernen braucht seine Zeit.

Eine weitere Erfahrung ist die, dass durch die weitgehende Verschriftlichung des Arbei-
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tens in den Plattformen Uberlegungen klarer formuliert werden. Mindliche Rede hat,
wie wir aus der Forschung Uber Alltagskommunikation wissen, eine Tendenz zur «Vag-
heit». Uber diese Vagheit gelingt es, Beziehungs-, Appell- und Selbstoffenbarungsaspek-
te dem Anderen zu vermitteln, d.h. sie ist notwendig, um dem Bedtirfnis nach Beziehung
zu entsprechen. Die «Versachlichung» von Kommunikation ist zwar wilinschenswert, hat
aber auch gravierende Nachteile, die sich allerdings erst nach langerer Zeit manifestie-
ren.

Auch unsere Studierenden, die ja als Sozialarbeiter Kommunikationsspezialisten sind,
sind einerseits sehr froh dartber, dass es die Moglichkeit des E-Learnings gibt, duBern
sich aber immer wieder auch skeptisch.»

Welche Herausforderungen und Probleme bringt der E-Learning-Einsatz am Studiengang mit sich (didak-
tisch, organisatorisch) usw.?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):
«Das Interesse, die neuen Medien auch in der Lehre zu nutzen, ist — wie gesagt — hoch.

Organisatorisch bedeutet es einen hohen Zeitaufwand, sich mit der Implementierung
der Technik und mit erforderlichen neuen didaktischen Uberlegungen zu beschaftigen.

Als storend werden jahrliche neue Releases empfunden, die einen starken zeitlichen
Aufwand verursachen, die neue Programmgestaltung wieder zu beherrschen.»

Sonja Goégele (Software Design):

«Lehr- und Lernprozesse sind als evolutive Prozesse einzustufen und werden auf gesell-
schaftlicher Ebene in Genesen zeitadaquater Disziplinen und Rollen sichtbar, die neu
sind und als solches empfunden werden (Rombach, 1993), wobei ein noch nicht Gewe-
senes in den Vordergrund rickt und sich als Paradigma im Kuhn’schen Sinne vom bisher
Gewohnten und Traditionellen abhebt. Sieht man Lehren und Lernen als «evolutiven
Prozess», so ist trotz allem davon auszugehen, dass bei allen Beteiligten didaktische und
padagogische «Neukreationen» im Laufe der Semester entstehen, die nicht als grund-
legende Revolutionen zu verstehen sind, sondern als kreative Vernetzung von bereits
Vorhandenem. Jedoch sind die unterschiedlichen und «kleinen Innovationen» fur den
Studiengangsbetrieb richtungsweisend gewesen und werden als solche nach einer se-
mesterweisen Reflexion innerhalb der Gesamtgruppe, bestehend aus Lehrenden, Stu-
dierenden und ZML-Koordinatorlnnen, vergemeinschaftet.

Die von den Lehrenden in den vergangenen Jahren festgestellten Veranderungen im
Bereich der Lehr- und Lernkultur sind:

e von der Vermittlung von Wissen hin zum Anleiten und Hinfihren von Lésungsansat-
zen,

e von der traditionellen Gesamtprifung hin zu Zwischen- und Teilergebnissen,

e vom Vortrag durch den Lehrenden hin zur Diskussion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden,

e vom Dozierenden hin zum Coach,
e vom Einzellernen hin zum kollaborativen Arbeiten,

e von der Vermittlung von Fakten, statischem Know-how und hard-facts hin zur Anwen-
dung und Applikation,

e vom raumzentrierten Lehren und Lernen zum raumunabhangigen Arbeiten,

e vom traditionellen Arbeitsmaterial wie Heft, Mitschrift und Lehrbuch hin zu mehr-
sprachigen, multimedialen, interdisziplindaren Unterlagen auf mobilen Einheiten.
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Ein an den Lernprozess geknupfter kybernetischer Regelkreis besteht aus nachfolgen-
den Komponenten, die verstarkt von den Lehr- und Lerngruppen des Studiengangs an-
gewendet werden:

e Der Lernende empfangt Informationen vom Lehrenden, gemeinsam treffen sie Lehr-
und Lern-Entscheidungen und bestimmen dadurch den Weg zum Ziel.

e Die Studierenden wéhlen Lernformen aus und geben das Erlernte an die learning-
community im Sinne eines Peer-to-Peer-Systems weiter.

¢ Die virtuelle Studierenden-Community und die Lehrenden-Community dosieren durch
die Gruppendynamik die MaBnahmen.

¢ Die Lehrenden-Community misst den Grad der Zielerreichung; prift auf (durch St6-
rungen hervorgerufene) Abweichungen vom Optimum und informiert die Learning-
Community dartber.

Ein besonderes Augenmerk ist auf den psychologischen und sozialen Aspekt der Veran-
derung von Lehr- und Lernform (z.B. Genderperspektive) zu lenken. Fortschritt und Zivi-
lisation wird leicht mit wachsenden Orientierungsproblemen und nervéser Unordnung
im Seelenhaushalt bezahlt. Die Individualisierung hat namlich erwiesenermaBen ihren
Preis: Unsicherheit und Selbstzweifel sowohl bei Lehrenden und Lernenden. Geringere
personliche Kontakte verbunden mit einer Reduzierung von unmittelbarem Feedback
und Reflexion kénnen leicht zu irritierenden Kompensationen fihren, weshalb laufende
Erfahrungsgesprache mit Lehrenden anderer Studiengange und verschiedene Weiterbil-
dungen und Workshops (Didaktik und Gender im virtuellen Raum, E-Moderation nach
Gilly Salmon u.4.) in Abstimmung mit dem ZML durchgeftihrt wurden.»

Klaus Posch (Soziale Arbeit ):

«Kommunikation hat allgemeine und viele individuelle Aspekte. So sieht es auch mit
den Problemsichten aus: fir manche Studierende und Lehrende ergeben sich kaum Her-
ausforderungen und Probleme, fiir andere — insbesondere altere Nutzerinnen eine Viel-
zahl:

1. technische Probleme: nach wie vor sind die technischen Grundlagen bisweilen «ti-
ckisch». Daher war es notwendig, ein technisches Unterstitzungssystem auf zu bauen.
Dies funktioniert weitgehend klaglos.

2. Verstandigungsschwierigkeiten zwischen Nutzerlnnen und den E-Learning Fachleu-
ten: wahrend fur die Nutzerlnnen E-Learning Mittel zum Zweck ist, versuchen E-Lear-
ning Fachleute verstandlicherweise ihre Systeme weiter zu entwickeln. Dies flhrt zu
Stérungen in der Routinearbeit bzw. erweckt den Eindruck, weniger Konsument als
Versuchsperson zu sein. Ubersichtlichkeit, Verlésslichkeit, Einfachheit sind die Forde-
rungen der Nutzerlnnen, innovativ sind die Angebote der Spezialisten. Hier gilt es ein
ausgewogenes Verhaltnis herzustellen, wobei die Interessen der Nutzerlnnen Prioritat
haben mussen, will sich ein dauerhafter Erfolg einstellen.»

Wie ist Ihr personliches Resiimee betr. des E-Learning-Einsatzes?

Kerstin Berberich (Bank- und Versicherungswirtschaft):

«Ich ziehe ein positives Resumée, was das Angebot an neuen Mdéglichkeiten anbelangt.
Diese Moglichkeiten werden jedoch nicht alle in derselben Intensitat an unserem Studi-
engang genutzt: Die zeitaufwendigen wie Foren und Chat kommen weniger zum Ein-
satz.»

Sonja Gogele (Software Design):

«Persénlich sehe ich E-Learning als einen organisatorischen, didaktischen, technischen
und sozialen Innovationsprozess, der nie als abgeschlossen betrachtet werden wird und
gerade deshalb als interessante Herausforderung zu werten ist.»
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Mobile Computersimulationen fiir Training und Ausbildung

Heimo Sandtner, Andreas Behmel, Gunter Vasold, Natasa Sfiri, Herwif Dotsch
ZML - Innovative Lernszenarien, FH JOANNEUM, Graz

Kurzfassung

Nachdem der Personal Computer bei der Neuentwicklung von technischen Teilen bereits
eine wesentliche Rolle bei der Dimensionierung von Bauteilen und Simulation von unter-
schiedlichsten Betriebszustdnden einnimmt, trifft man zuletzt verhduft auf den Einsatz
von Simulationen in verschiedenen Ausbildungsbereichen.

Fir den Einsatz von Simulationen im Ausbildungsbereich sprechen vor allem folgende
Punkte:

* Kosteneffizienz

e Gefahrliche Situationen kénnen gefahrlos am Computer getibt werden

e Einige Ausbildungsgegenstande / Ausbildungssituationen kénnen lediglich im 3D-
Raum befriedigend abgebildet werden

e Zusatzliche Mdglichkeiten, ein Ausbildungsszenario zu beherrschen (kein Ersatz der
«herkdmmlichen» Ausbildung)

Der Einsatz aufwendiger Virtual Reality — Simulationen (im Weiteren abgekurzt als VR)
ist seit mehreren Jahrzehnten —vor allem in militdrischen Anwendungen - bekannt. Erste
CAVEs, das heiB3t eigene Raume, die eine Projektion an alle Raumwande und damit ein
dreidimensionales Eintauchen in VR-Welten erlauben, entstanden zu Beginn der 90er
Jahre (1992, SIGGRAPH).

Abbildung 1: Schema einer CAVE-Umgebung
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Einleitung

Trotzdem Uberwiegen beim Einsatz von umfangreichen Aufbauten aus der Sicht der Au-
torinnen die Nachteile. Neben den enormen Entwicklungskosten (und Wartungskosten)
ist auch ein dem Aufwand entsprechender Mehrwert fir den Lernenden oft nicht ge-
geben. Dies wurde im Rahmen von zahlreichen Diskussionen mit Auftraggebern und
Projektpartnern immer wieder bestatigt.

Das ZML - Innovative Lernszenarien ging seit dem Jahr 2003 daher einen anderen Weg.
Im Rahmen des von der FFG (Forschungsférderungsgesellschaft mbH) geférderten Pro-
jektes «vision.space» wurde eine neue Kernkompetenz, das Gebiet der Mobilen VR-Si-
mulatoren, aufgebaut.

Diese mobilen Gerate erlauben bei kostensparender Ausfiihrung eine teilweise oder vol-
le Immersion in den dreidimensionalen Raum. Vor allem die teuren (und nicht mobilen)
Hardwareinstallationen fallen bei tragbaren Systemen zur Ganze weg. Durch die Kombi-
nation von unterschiedlichen Positionserfassungssystemen, auch Trackingsysteme (mag-
netische, optisch) genannt, mit entsprechender 3D-Software lassen sich verschiedenste
Trainingssituationen nachempfinden.

Im folgenden Artikel soll die Entwicklungsgeschichte von unterschiedlichen mobilen Si-
mulatoren am ZML néaher erdrtert werden. Details dirfen aus Geheimhaltungsgriinden
und entsprechenden Vereinbarungen mit den Firmenpartnern nicht naher ausgefihrt
werden.

Das ZML ist seit 1998 als Forschungsinstitut der FH JOANNEUM im Bereich E-Learning ta-
tig. Ein multidisziplindres Team entwickelt Lernszenarien, die in ihrem didaktischen An-
satz und der technischen Umsetzung den aktuellen Anforderungen gerecht werden. In
nationalen und internationalen Kooperationen, im Rahmen von Projekten und Auftra-
gen von Firmen, untersucht das ZML anwendungsorientierte Fragestellungen im Bereich
Communities of Practice, Kommunikation und Kooperation im virtuellen Raum, Gender
(Mainstreaming) in E-Learning und den Einsatz von VR-Simulationen in der Aus- und
Weiterbildung.

In einer Reihe von Vorstudien befasste sich das ZML mit den Bereichen VR und Game-
based Learning:

e VirRAD: Eine virtuelle Lern-Community und ein virtuelles 3D-Multiuser Labor fur Ra-
diopharmazeuten. Das Projekt wurde von der Europaischen Kommission gefordert
und im Rahmen des IST 2001 Arbeitsprogrammes fir Aus- und Weiterbildung reali-
siert.

Zusammen mit den Partnern entwickelte das ZML das Konzept, das funktionelle und
grafische Design, die Umsetzung einer 3D-Welt und den Aufbau von Lernaktivitaten
eines 3D Labors. Die intensive Nutzung durch eine internationale Benutzergruppe be-
statigte den Wert dieses 3D-Lernlabors (vgl. Alexiou et al., 2004).

e VisionSpace: Eine Zusammenarbeit dreier Forschungsbereiche/Studiengange der FH
JOANNEUM (Informationsdesign, ZML - Innovative Lernszenarien und Informations-
management) wurde durch die Einrichtung eines Wahrnehmungslabors initiiert. Die-
ses Wahrnehmungslabor ist eine Forschungs- und Entwicklungsumgebung fir Projek-
te, die sich mit speziellen Ein- und Ausgabe-Tools im Bereich der 3D-Visualisierung,
technologieunterstitztem Lernen und Human-Computer-Interaction (HCI) befassen.
Das VisionSpace Projekt gab dem ZML die Méglichkeit bei der Entwicklung von Lern-
umgebungen mit hochentwickelter Technologie zu experimentieren (vgl. Baumann et
al, 2005).

¢ UniGame und SIG-GLUE: zwei weitere Projekte, die durch die Europaische Kommission
unterstltzt wurden. Im Rahmen dieser Projekte wurden digitale Lern-Spiele entwi-
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ckelt, der padagogische Wert von Lern-Spielen evaluiert, und der Aufbau eines inter-
nationalen Netzwerkes flr spiele basiertes Lernen unterstutzt. Diese zwei Projekte
fihrten zu einem wertvollen Diskurs rund um innovative Zugange zu spielbasiertem
Lernen, sowohl mit unterrichtenden Fachleuten, Lernenden, Spielentwicklern, als auch
mit Hochschulen. Methoden fur die Entwicklung von Spielen mit einem Fokus auf spe-
zielle Lernziele wurden untersucht und in verschiedenen Kontexten zur Ausbildung
und im lebenslangen Lernen implementiert (vgl. Bouras et al, 2005; Pivec & Sfiri, 2005;
Pivec & Sfiri, 2004).

Abbildung 2: Screenshots aud dem VirRAD 3D Labor

Abbildung 3: Screenshots aus dem 3D Labor des Prjektes «VisionSpace»
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Alle diese Projekte brachten das ZML - Innovative Lernszenarien dazu, sich intensiver mit
dem Einsatz von VR-Umgebungen in der Ausbildung zu befassen und bildeten damit die
Basis dafur, das Konzept der «Mobilen VR-Simulatoren» zu entwickeln.

Der Bereich «Game Based Learning», spielte zusatzlich in beinahe jedem VR-Konzept
eine wesentliche Rolle. Spielelemente aus Computerspielen werden verwendet um den
Benutzer an die jeweilige Trainingssaufgabe zu «fesseln». Dabei missen Punktezahlen
erreicht oder jene von «Mitspielern» Gberboten werden (Scoring), Aufgaben einer Trai-
ningsstufe mussen erledigt werden bevor man in eine neue, héhere Stufe aufsteigen
kann (Levels).

Dieses Paper befasst sich mit den Erfahrungen, die das ZML beim Einsatz von immersiven
3D Technologien in Lernumgebungen gewonnen hat und fasst einige Beispiele der ver-
gangenen Jahre zusammen.

Nachdem nun ein Einblick in die Vorteile des Einsatzes von VR-Umgebungen in der
Ausbildung gegeben wurde, wird im Folgenden das Konzept des «Mobilen VR-Simula-
tors» erlautert. Detailliert werden Grundlagen, Motivation, Methoden der Implemen-
tierung und technische Losungen diskutiert. Es folgt die Beschreibung einer konkreten
Implementierung dieses Konzeptes beim «Virtual Welding Simulator», einem virtuellen
SchweiBsimulators fur die Firma Fronius International GmbH. Den Schluss bildet ein Re-
simee der gewonnenen Erfahrungen und ein Ausblick auf zuklinftige Forschungen und
Projekte in diesem Bereich.

Vorteile des Einsatzes von VR-Simulation in der Ausbildung

Eine immersive VR-Technologie ist fur die Entwicklung komplexer Lernumgebungen in
mehrfacher Hinsicht wertvoll. Der offensichtlichste Nutzen von VR Simulationen in ei-
nem Lernumfeld ist dort gegeben, wo der Erwerb von Fertigkeiten entweder gefahrlich
ist oder wo teure Maschinen bzw. Werkstoffe bendtigt werden. Virtuelle Welten bie-
ten hier eine Umgebung, in der Lernende ohne Verletzungsgefahr tGben kénnen und
wo keine zusatzlichen Kosten far Materialien anfallen. Diese Vorteile sind wesentlich
flr Firmen wie z.B. Fronius International, wo jahrlich eine groBe Zahl von Personen zu
SchweiBern ausgebildet wird.

Der Wert von immersiven virtuellen 3D-Umgebungen liegt aber nicht nur im Bereich der
Sicherheit und Kosteneffizienz, sondern bietet gegentber realen Ubungssituation zu-
satzliche Vorteile fir Lernprozesse und Lehrmethoden. Nach Zeltzer (vgl. Zeltzer, 1992)
kénnen immersive VR- Umgebungen das Lernen nicht nur unterstitzen, sondern sogar
verbessern, weil sich nur VR- Umgebungen durch «alle» drei Dimensionen eines Compu-
tersystems auszeichnen. Die drei Dimensionen sind in diesem Kontext die Autonomie,
die Présenz und die Interaktion. Diese werden im Folgenden kurz beschrieben.

Inharente Attribute von immersiver VR

Nur immersive VR-Umgebungen nutzen die drei von Zeltzer (vgl. Zeltzer, 1992) als Auto-
nomie, Prasenz und Interaktion bezeichneten Dimensionen eines Computersystems. Als
hoch immersive VRs werden beispielsweise CAVE-Systeme gesehen, die Uber eine Viel-
zahl von technischen Komponenten verfligen: dazu gehéren z.B. Trackinggerate, Zeige-
gerate, Hochleistung-Grafik-Rechner, Bildschirme, Projektoren, Shutter-Brillen, Emitter,
Lautsprecher, Mischpulte etc.. Autonomie spiegelt das AusmafB wider, in dem eine virtu-
elle Umgebung selbstandig, d.h. ohne (mitunter trotz) Interaktion mit einem Benutzer
funktioniert. Beispielsweise kann in einem virtuellen radiopharmakologischen Labor
eine Chemikalie unbrauchbar werden, wenn ein Lernender nicht entsprechend mit ihr
umgeht. Ein anderes Beispiel ware, dass ein «virtueller Laborkollege» eine gefahrliche
Aktion mit einem radioaktiven Stoff vornimmt und der Lernende MaBBnahmen zu seinem
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Schutz ergreifen muss. Durch Beobachtung und Erfahrung ergeben sich fur Lernende
standig Lernméglichkeiten, weil jede Aktivitat und jede Anderung in der virtuellen Um-
gebung direkten Einfluss auf die Umgebung und das virtuelle Selbst der Lernenden
hat.

Prasenz ist die Wahrnehmung, mit der ein Teilnehmer als Teil der virtuellen Umgebung
erscheint. Dieses Geflihl wird oft als Immersion bezeichnet und scheint zwei Aspekte zu
haben: einen physischen und einen psychologischen. Je ausgefeilter die virtuelle Um-
gebung in Hinsicht auf technische Gerate ist, die den Benutzer physisch in der virtu-
ellen Umgebung platzieren, desto hoher wird der Grad an Prasenz erfahren. In hoch
immersiven virtuellen Umgebungen haben Benutzer beispielsweise das Gefihl, dass sie
sich wirklich in einem Labor befinden und dass sie mit virtuellen Objekten wie in der
Realwelt interagieren kénnen. Es gibt dabei zwei wichtige Attribute von virtuellen Um-
gebungen, die als Resultat von Immersion erscheinen und wichtig fur Lernprozesse sind
(vgl. Winn, 1997). Das eine ist die Subjekt-Objekt-Unterscheidung, die zwischen Perso-
nen und Informationen im Computer besteht (vgl. Bricken, 1991). Beispielsweise kébnnen
Benutzer statt einer Auflistung von Konsequenzen, die sich aus der Nichtbeachtung von
SchutzmaBnahmen ergeben, direkt fur deren Einhaltung Verantwortung Gbernehmen
und mit konkreten und realistischen Folgen ihres Handelns konfrontiert werden. Ein
zweiter Aspekt ist, dass Immersion eine nicht-symbolische Interaktion mit der Welt er-
laubt. Der Schwerpunkt des Lernens liegt nicht mehr darauf, Gber nukleare Reaktionen
zu lesen, sondern sie ablaufen zu lassen und erlebbar zu machen.

Interaktion scheint ein grundlegendes Element des Lernens zu sein und wird zur Be-
schreibung des AusmaBes verwendet, in dem Interaktion zwischen Teilnehmer und Um-
gebung logisch den Gesetzen der Umgebung folgt. In VR-Umgebungen und Simulati-
onen haben wir zum Beispiel die Moglichkeit zu erfahren, wie chemische Reaktionen in
der Realwelt ablaufen. Ein solch realistisches Objektverhalten und die Qualitat der Inter-
aktion ist nétig, damit Lernende das Wissen und die Fertigkeiten, die sie in der virtuellen
Umgebung erlangt haben, auf die wirkliche Umgebung tUbertragen kénnen.

Diese Kategorisierung von Autonomie, Prasenz und Interaktion legt nahe, dass der Im-
mersionsgrad von der Qualitdt und Ausgefeiltheit der verwendeten Technologie ab-
hangig ist. Je hdher der technische Standard angelegt wird, desto héher scheint die zu
erwartende Immersion zu sein. Am ZML - Innovative Lernszenarien haben wir uns zur
Aufgabe gemacht, bei der Entwicklung mobiler VR-Simulatoren diese Sichtweise kritisch
zu hinterfragen.

Verbessertes Lernen ohne volle Immersion

Ein genauerer Blick auf die oben geschilderten pddagogischen Ansichten und eine inten-
sive Diskussion beztiglich immersiver virtueller Realitat, haben uns zur Ansicht gebracht,
dass anspruchsvolle Visualisierung und immersive virtuelle Realitat wie etwa VR-Brillen
und vollsténdiges Bewegungstracking nicht zwingend notwendig sind, um eine hoch-
wertige Systemautonomie, -prasenz und -interaktion zu erreichen. Autonomie kann
auch in virtuellen 3D Umgebungen ohne volle Immersion verwirklicht werden. Was die
Prasenz betrifft, so scheint diese von so vielen Faktoren bestimmt zu sein, dass weite-
re Entwicklungsarbeit an spiele-basierten 3D-Lernumgebungen und weitere Forschung
notwendig sind, um konkrete Schllsse ziehen zu kénnen. Prasenz wird nicht nur von der
eingesetzten Technologie bestimmt, sondern hangt auch von der Benutzerbindung ab,
von der Fahigkeit des Benutzers, zu navigieren und Aufgaben durchzufihren und dabei
zu lernen. Computerspieler haben z. B. berichtet, dass sie wahrend des Spielens jedes
Zeitgefuhl verloren haben, dass sie sich voll mit ihrer Spielfigur identifiziert haben und
dass sie die virtuelle Umgebung als real wahrgenommen haben, auch wenn keine be-
sonderen technischen Gerate eingesetzt wurden. In Bezug auf die Interaktion mit einem
immersiven VR-Lernsystem erscheint es ausreichend, das Tracking auf die beteiligten
Lernziele zu beschranken; ein vollstandiges Tracking der Mensch-Maschine-Interaktion
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ist somit nicht nétig.

Auf Basis der oben beschriebenen Uberlegungen wurde mit der Entwicklung von mo-
bilen Simulatoren begonnen, die auf aktueller jedoch nicht High-End-Technologie ba-
sieren. Standardlaptops und PC-Hardware, Eingabegerate und 3D-Autorensysteme, wie
sie in der Spieleindustrie verwendet werden, in Verbindung mit kleinen integrierten
Kameras und Tracking-Geraten sind die Ausristung fur brauchbare virtuelle Lernumge-
bungen, die jeweils fir spezifische Lernziele entwickelt und adaptiert werden.

Das Augenmerk liegt dabei vor allem darauf, Moglichkeiten fir eine méglichst hohe
Systeminteraktion zu finden, ohne dabei den Benutzer in eine vollimmersive Umgebung
zu setzen. Die Authentizitdat der Mensch-Maschine-Interaktion scheint dabei der wich-
tigste Faktor fur die Unterstltzung von Lernprozessen zu sein, weil sie die Qualitat der
Lernprozesse direkt beeinflusst, und weil sie die Ubertragung des Gelernten in die echte
Welt bestimmt. Im nachsten Abschnitt beschreiben wir die Fortschritte bei der Entwick-
lung eines im Auftrag und in Kooperation mit der Firma Fronius International gebauten
mobilen SchweiBsimulators und legen die bei der Evaluierung von insgesamt vier unter-
schiedlichen Prototypen gewonnenen Erkenntnisse dar.

Konzept des «Mobile VR-Simulators» — Motivation und Entwicklung

Urspriinglich waren VR-Simulationen an sehr teure High-end VR-Umgebungen gebun-
den.

Nur hoch spezialisierte Computersysteme mit eigenen Grafik-Subsystemen konnten die
notwendige Grafikleistung erbringen, und das zu immensen Kosten. Dasselbe galt fur
Ein- und Ausgabegerate, aber auch fir die Software, die notwendig war, die entspre-
chenden Anwendungen herzustellen. Aus diesen Griinden wurde eine relative geringe
Anzahl von Simulatoren an einigen wenigen Orten realisiert.

In den letzten Jahren und unter dem Einfluss des Erfolges der Spieleindustrie ist die
Rechen- und Grafikleistung von Standard-PCs enorm gestiegen, sodass zumindest durch-
schnittliche VR-Umgebungen mit dieser vergleichsweise billigen Hardware betrieben
werden kénnen.

AuBerdem kam eine groBe Zahl glnstiger 3D-Engines und sogar Autorensysteme auf
den Markt. Der Preis flr Eingabegerate wie z.B. Trackingsysteme ist ebenfalls stark ge-
fallen, wahrend der Preis flr Ausgabegerate immer noch recht hoch geblieben ist.

Alles in Allem ist die Anzahl der VR-Installationen durch die glinstigeren Preise gestie-
gen, aber dennoch ist Ublicherweise die Anschaffung solcher Systeme noch immer Orga-
nisationen mit einer gewissen finanziellen Ausstattung vorbehalten.

Ein weiterer Aspekt, der die Anzahl der VR-Installationen begrenzt, ist das Faktum, dass
sie aufgrund ihrer Ausfihrung nicht mobil und daher an einen bestimmten Ort gebun-
den sind.

Um VR-Simulationen zuganglicher zu machen wurde ein neues Konzept entwickelt, das
des «Mobilen VR-Simulators». Die Kombination von Standard-PC-Hardware, Standard-
Eingabegeraten und Standard-3D-Autorensystemen machte es méglich, glnstige und
hochmobile VR-Systeme zu schaffen, die in einer hohen Zahl gebaut und ausgeliefert
werden kénnen.

Naturlich gibt es auch Einschrankungen, speziell bei den Aspekten der Visualisierung
und Immersion. Allerdings sind diese Systeme nicht als Ersatz, sondern als Ergdnzung fur
existierende High-End «Full-Mission» VR-Systeme und Training mit «realer» Ausristung
gedacht. Um die geringere Visualisierungsqualitat im Vergleich zu den High-End-Syste-
men auszugleichen, wurden zur Erhéhung der Immersion u.a. Elemente des Game-based
Learnings eingefuhrt.
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Generell reflektiert die neue, glnstige Generation von mobilen VR-Simulatoren einen
Trend, der ahnlich auch beim Thema E-Learning vorkommt: E-Learning wird nicht (mehr)
als volliger Ersatz fur herkdmmliches Lernen gesehen, sondern vielmehr als Ergdnzung
zu traditionellen Lehrformen in Form von Blended Learning.

Trackingsysteme

Nach einer intensiven Recherche und einigen Versuchen fiel die Entscheidung, ein mag-
netisches 6-DOF Trackingsystem, das alle sechs Freiheitsgrade der Bewegung erfasst, als
Haupt-Tracking-Technologie einzusetzen.

Ein Vorteil dieses Systems ist, dass im Gegensatz zu anderen Trackingsystemen alle Frei-
heitsgrade mit derselben Technologie erfasst werden. Bei anderen Systemen wie z.B. gy-
roskopischen Sensoren oder Schwerkraftsensoren, die nur Winkel- aber keine Positions-
information messen kénnen, ist das technologiebedingt nicht moéglich. Daher mUssen
diese Systeme mit anderen Technologien zur Positionserfassung zu sogenannten Hybrid-
systemen zusammengefasst werden (z.B. durch den Einsatz von Ultraschall-Technologi-
en). Das Verwenden von mehreren Technologien erhoht die Stéranfalligkeit gegentiber
unterschiedlichsten Einfltssen.

Es darf aber auch nicht verschwiegen werden, dass magnetische Systeme eine grofe
Schwachstelle haben: wenn sich metallische oder, noch kritischer, magnetisierbare/ma-
gnetische Werkstoffe in der Nahe befinden, werden die Messwerte zum Teil stark ver-
falscht.

Allerdings kann diese Anfélligkeit durch sorgsames geometrisches Anordnen des Gebers
und Sensors stark gemindert werden. Metallische Aufbauten sind zum Teil durch Auf-
bauten aus Kunststoff zu ersetzen, Verschraubungen mussen als V2A-Stahl Verschrau-
bungen ausgefuhrt werden.

Der Einsatz von magnetischen Trackingsystemen fir Anwendungen, bei denen eine gré-
Bere Reichweite erfasst werden muss, ist aber in jedem Fall als kritisch zu sehen und
sollte anwendungsbezogen genau gepriuft werden. Da in diesem speziellen Bereich mo-
mentan viel entwickelt wird, muss der Markt standig nach neu aufkommenden Techno-
logien untersucht werden.

Abbildung 4: magnetisches Trackingsystem der Firma Polhemus Abbildung 5: 3D Autorensystem 3D GameStudio
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Software fiir Echtzeit-3D-Visualisierung

Bei der Auswahl der Software fiel die Entscheidung auf ein 3D-Autorensystem mit in-
tegrierter 3D-Engine. Im Gegensatz zu 3D-Engines, die eine Bibliothek von 3D-Grafik-
funktionen darstellen, besteht ein Autorensystem aus mehreren ineinander greifenden
Applikationen, die den Benutzer bei der Erstellung der Applikation unterstitzen. So
kénnen viel Zeit und Ressourcen gespart werden, da nicht jede Funktion von Grund auf
selbst programmiert werden muss.

Ein Modell-Editor ermdglicht die Aufbereitung von externen Daten. (z.B. aus einer 3D-
Modellierungs-Software kommenden 3D-Daten fir die Darstellung in der 3D-Engine)

Ein Skript-Editor erlaubt das Ansprechen der 3D-Grafikfunktionen der 3D-Engine Uber
eine integrierte Scriptsprache. Dartber hinaus kdnnen damit auch eigene, komplexe
Funktionen implementiert werden.

In einem Level-Editor werden schlieBlich die Elemente zusammengefihrt und als aus-
fuhrbare Applikation exportiert.

VR-Brille

Far einige Anwendungen werden auch VR-Brillen eingesetzt, die bewusst preislich und
leistungsmaBig im Consumer-Bereich angesiedelt sind. Die Steuerung der Blickposition
und -richtung in der Echtzeit-3D-Anwendung erfolgte wiederum durch einen an der
Brille angebrachten Sensor des magnetischen Trackingsystem:s.

Die Erfahrungen damit waren zwiespaltig: bestimmte Benutzer empfanden gegenlber
einer herkdmmlichen Darstellung auf einem Bildschirm eine erhéhte Immersion, wah-
rend andere Benutzer sich mit der Darstellung und Orientierung nur schwer anfreunden
konnten.

Auch ist anzumerken, dass das richtige Aufsetzen der Brille einer gewissen Erfahrung
bedarf. Unkundigen Benutzern kann das selbststandige Anlegen einer VR-Brille nicht
zugemutet werden. Auch sind die VR-Brillen aus dem Consumer-Bereich mechanisch an-
fallig.

In jedem Fall sollten Applikationen, die VR-Brillen ansprechen, so ausgelegt werden,
dass fur die Benutzer eine alternative Visualisierung z.B. auf einen LCD-Bildschirm mdg-
lich ist.

Abbildung 6: VR-Brille der Consumer-Klasse, Firma eMagin Abbildung 7: grossformatige stereoskopische Projektion
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Stereoskopische Darstellung

Es wurden verschiedene Optionen stereoskopischer und dreidimensionaler Darstellung
getestet. Nachdem alle gestesteten Verfahren mehr oder weniger starke Einschrankun-
gen mit sich brachten und nur von wenigen Benutzern eine auch nur geringe Erhéhung
der Immersion empfunden wurde, konnte auf eine stereoskopische Darstellung verzich-
tet werden.

Folgende Varianten wurden fur die Anwendung bei mobilen Simulatoren getestet:

1. anaglyphische Separation z.B. mittels Rot-Griin-Brille oder Separation mittels Shutter-
Brille und Darstellung am Bildschirm. Nachteil: Bildschirm muss hohe Refreshrate ha-
ben, Brille muss aufgesetzt werden, geringer Blickwinkel, bei anaglypher Darstellung
kommt es immer zu Farbverfalschungen.

2. Darstellung auf einem auto-stereoskopischen Bildschirm. Nachteil: hohe Anschaf-
fungskosten, lange Adaptionszeiten bis der 3D-Effekt zur Geltung kommt, geringe
Bewegungsfreiheit vor dem Schirm. Schon eine geringe Abweichung des Benutzers
von der Optimalposition lieB den 3D-Effekt verschwinden und dartber hinaus das Bild
fast unkenntlich werden.

3. stereoskopische Darstellung in der VR-Brille. Diese Losung litt besonders unter den
oben angefluhrten allgemeinen Einschrankungen bei VR-Brillen.

Far alle Lésungen gilt, dass fur verschiedene Nutzer individuelle Einstellungen beziiglich
der Starke der Separation getroffen werden miussen, damit der stereoskopische Effekt
entsteht. Falsche Einstellungen fuhren schnell zu heftigen Schwindelgefihlen (Cyber-
Sickness). Damit ist das Verwenden von stereoskopischen Darstellungen in jedem Fall
sehr aufwendig und muss vom Fachpersonal betreut werden.

Beispiele einer Implementierung - Portable Virtual Welding Simulator

Die erste Anwendung, die dem Konzept des «Mobilen VR-Simulators» folgend entwi-
ckelt wurde bzw. noch entwickelt werden, ist der «Portable Virtual Welding Simulator»
fur die Firma Fronius International GmbH.

Das «konventionelle» SchweiBtraining unterliegt einigen Einschrankungen. Gefahren-
quellen wie hohe Temperaturen missen im Auge behalten werden, Kosten fur Gerat und
Verbrauchsmaterial fallen an und die Verfligbarkeit ist eingeschrankt, da das Schweil3-
training an einen voll ausgestatteten Arbeitsplatz gebunden ist.

Eben diese Einschrankungen gelten besonders fir Anlernkrafte, die immer wieder die-
selben Grundtatigkeiten wiederholen mussen, um die Grundlagen des Schweif3ens zu
erwerben.

Da diese Tatigkeiten an einem bestimmten, dazu eingerichteten Ort und unter der Auf-
sicht eines Werkmeisters erfolgen mussen, ist die Moglichkeit des Ausprobierens und
damit auch ein Feedback zu bekommen, gering.

Als Losung fur die oben genannten Probleme beim Erlernen der Grundlagen des MIG/
MAG SchweiBens entwickelt das ZML — Innovative Lernszenarien fur die Firma Fronius In-
ternational GmbH exklusiv einen «Portable Virtual Welding Simulator». Dieser Simulator
unterstltzt Anlernkrafte, das richtige Geflhl fir Handbewegung, Geschwindigkeit der
Brennergrifffihrung und Drahtvorschub zu bekommen. Weiters wird ein Gefthl fur das
Schmelzen und Formen des Metalls sowie das Ausbreiten der Energie speziell fir den
MIG/MAG SchweiBprozess entwickelt.

Diese Tatigkeit kann ohne zusatzlich entstehende Kosten und Gefahren mehrmals wie-
derholt werden. Dabei werden die Auszubildenden permanent durch das Feedback des
Simulators in ihrem Fortschritt unterstitzt.
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Die Simulation nutzt auch Erkenntnisse Uber das Benutzerverhalten wahrend der Lern-
prozesse, die wir aus der Spieleindustrie und dem Bereich des spielebasierten Lernens
gewonnen haben. Die Motivation der Lernenden, wiederholt am SchweiB3simulator zu
trainieren, ist nicht ausschlieBlich ein Resultat des Willens, SchweiBen zu lernen, sondern
wird auch durch spielerische Elemente wie Highscores, Aufbau in Levels mit aufsteigen-
den Schwierigkeitsgraden und das Verleihen einer virtuellen Identitat verstarkt.

Abbildung 8: Virtual Welding Simulator, Firma Fronius

Um den Simulator in einem hohen Grad zugénglich zu machen, war eine der wichtigsten
Spezifikationen das Entwickeln einer tragbaren und finanziell glinstigen VR-L6sung, da-
mit sie in verschiedenen Umgebungen, bei internem und externem Training oder sogar
im Heimtraining verwendet werden kann.

Schlussfolgerungen und Ausblick

Aufgrund der glnstigen Erstellungskosten bei entsprechender Mobilitdat kdénnen «Mo-
bile VR-Simulatoren» die Verbreitung und vermehrte Verwendung von VR-Simulationen
in der Ausbildung férdern. Mit geringen Einschrankungen kénnen derartige Systeme
sogar fur Heim-Trainings ohne Anleitung verwendet werden. VR-Simulatoren erhéhen
die Effizienz des Lernprozesses, indem die meist eingeschrankte Zeit am echten Gerat
besser ausgenutzt werden kann. Die Ausbildungsdauer an realen Systemen ist dadurch
geringer, es werden Kosten gespart. Nebenbei wird auch das Risiko, sich an realen Sys-
temen zu verletzen, minimiert.

Basierend auf diesen Erfahrungen entwickelt(e) das ZML u.a. folgende Systeme:

e F-Sim: ein Simulator flr Ausbildungs- und Perfektionstrainings im Bereich der Forst-
wirtschaft (Falltechnik)

e Virtual Crane: Einsatz von haptischen Interfaces und Simulationen zur Entwicklung
neuer Steuerungsmechanismen
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e SIMATIC: ein medizinisches Navigationssystem fiir endoskopische Untersuchungen
e DB-Virtuelle Draisinenfahrt: Simulation einer Draisinenfahrt

Es ist davon auszugehen, dass vor allem in technischen Gebieten sowie in medizinischen
Anwendungsbereichen ein groBes Wachstumspotenzial fir den Einsatz mobiler VR-Si-
mulatoren besteht. Uber weitere Projektentwicklungen wird in zuktnftigen Publikatio-
nen gesondert berichtet werden.
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Der Kontext

AuBensicht

«ZML - Innovative Lernszenarien» - Stationen von Innovationen

Peter C. Hexel
Psychologe, Psychotherapeut und Sozialforscher.

Der Zufall trifft nur
einen vorbereiteten Geist!
Louis Pasteur

In den vergangenen funf Jahren wurde es mir seitens der Leitung der FH JOANNEUM,
sowie der Leitung des ZML und seiner engagierten Mitarbeiterinnen (derzeit elf Profes-
sionals) ermoglicht, diese mittels Organisationsberatung, Coaching und Supervision zu
begleiten und an der kiinftigen Entwicklung des ZML mit zu wirken.

Das ZML befindet sich auf Grund seiner Position an einer Universitat fir angewandte
Forschung und Lehre / Fachhochschule (University of Applied Sciences) «auf der Hohe
der Zeit», mit allen damit verbundenen Anforderungen, Projekten, Prozessen und ge-
forderten qualitatsvollen Produkten. Damit steht es «in Zeiten, wie diesen» im Krafte-
verhaltnis: Markt (Firmen / internationale Konkurrenz, Universitaten, Lehr- und Lernein-
richtungen) — der Umsetzung von angewandtem Wissen und professionellem Kénnen
(ihren Kompetenzen) — sowie dem gleichzeitigen Umgang mit neuen Technologien und
Medien.

Die Herausforderungen

Das bedeutet: einerseits unterliegt diese kleine, vielfaltige und umtriebige Organisati-
onseinheit den Marktgesetzen; der Globalisierung, dem zunehmenden 6konomischen
Druck, steigender 6kologischer Herausforderungen, dem Auffinden und Umsetzen neu-
er Lehr- und Lernmethoden und Technologien und somit der Beschleunigung in allen
Tatigkeiten, Projekten und der damit verbundenen Produktentwicklung; - andererseits
erfordert das Generieren neuer Ideen, den optimalen Einsatz von Wissen und Kénnen,
unter Einbezug von implizitem Wissen (Tacit Knowledege - siehe Grafik 1.) aller Betei-
ligten (Mitarbeiter, Kunden, Kollegen, relevanten Umwelten, etc.) und damit die Suche
nach Handlungsspielrdumen, Erproben von Neuem, sowie die Vermittlung neuer Fahig-
keiten und Fertigkeiten und unterliegt somit der Notwendigkeit zur Entschleunigung.

Dazu kommen die far das multidisziplindare ZML- Team zu l6senden Probleme durch den
immanenten Widerspruch zwischen naturwissenschaftlichen Zugangen (Sichtweisen
und Weltbildern) gegenlber den sozial- und geisteswissenschaftlichen Umgangen mit
der Wirklichkeit. Beide Sichtweisen und Zugange sind nicht nur auf Grund unterschied-
licher professioneller Sozialisationen nicht sofort und unmittelbar integrierbar (wenn
Uberhaupt) und bedirfen daher einer (alltaglichen) organisatorischen Abstimmung um
zu produktiven Ergebnissen und Erfolgen zu gelangen. Dies ist nétig, um die vielfalti-
gen Lernszenarien (in padagogischer, didaktischer, technologischer Hinsicht) wirksam
umzusetzen.
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Grafik 1: Implizites und explizites Wissen: nach Nonaka, | and Takeuchi, H.

Die Ziele

Konsequenterweise ist daher so eine kleine innovative organisatorische Einheit auf vie-
len Ebenen und gegenulber den vielfaltigen Anforderungen genétigt sich kontinuierlich
zu verandern (Change Management), um den an sie gestellten Erfordernissen (Innova-
tionsmanagement) zu geniigen und die Qualitat ihrer Leistungen bestdndig zu verbes-
sern!

Was waren und sind diesbeziiglich die strategischen Ziele des ZML?

«Das multidisziplindre Team des ZML entwickelt Lernszenarien, die in ihrem didaktischen An-
satz und der technischen Umsetzung den aktuellen Anforderungen in einer globalisierten
Welt gerecht werden. In nationalen und internationalen Kooperationen, im Rahmen von Pro-
jekten und Auftragen von Firmen, untersucht das ZML anwendungsorientierte Fragestellun-
gen im Bereich Communities of Practice, Kommunikation und Kooperation im virtuellen Raum,
Gender (Mainstreaming) im E-Learning und Simulationen in der Aus- und Weiterbildung.»

Operativ bedeutet dies:

«Das ZML - Innovative Lernszenarien ist eines der bekanntesten Kompetenzzentren zum The-
ma «E-Learning und Einsatz von IT Systemen in der Aus- und Weiterbildung»... und daraus ha-
ben sich im ...Arbeitsbereich «multimediales Lernen» mehrere Kompetenzbereiche entwickelt.
Dazu gehort u.a. auch die Errichtung und Betreuung der «Virtuellen FH JOANNEUM)» (Virtuel-
ler Campus), der Bereich eLearning im nationalen und internationalen Umfeld, der Aufbau von
Netzwerken fiir eLearning, Trainings- und Schulungstatigkeiten flir eModeratorinnen und der
stark expandierende Bereich der Simulation in virtuellen Welten.» (ZML—Folder)

D.h. die Innovations- und Dienstleistungspalette geht weit Gber die Anforderungen ei-
ner Fachhochschule (seiner Lehrenden und Studierenden) hinaus und fordert qualitativ
hochwertige Kompetenzen im Umgang mit virtuellen Welten und neuen Technologien
(oftmals bei Halbwertszeiten von unter drei Jahren). Im sozial-kommunikativen und in-
teraktiven Bereich sind daher folgende Kompetenzen gefordert:
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- Selbstmanagement und autonomes Handeln

- Vertrauen in Kooperationen / Teamwork

- Kreatives Denken und Handeln

- Soziale und kommunikative Kompetenz

- Entscheidungsfindung (meist in kleinen Gruppen)
- Produktiver Umgang mit Veranderung

ZML - ein Kompetenzzentrum

' Wird Uberwiegend als
individuelle Koénner-
schaft Ubersetzt.

Diese Kompetenzen mussen vielfach im Arbeitsalltag - zusatzlich -(basierend auf den
Kernkompetenzen des Herkunftsberufes / siehe FH JOANNEUM, ZML-Team) entwickelt
werden. Diese Kompetenzen werden jedoch kaum im bestehenden Bildungssystem er-
worben (gelehrt und trainiert). Lebenslanges Lernen meint im Kontext des ZML daher:
doppelte Lernanforderungen im beruflichen Alltag. Zusatzlicher Leistungsdruck ent-
steht durch die Ressourcen bedingten Rahmenbedingungen (z.B. unterschiedliche Zeit-
modelle, die koordiniert werden mussen) bei gleichzeitigem Engagement in mehreren
Projekten bzw. Produktentwicklungen.

Ein wesentliches Ziel eines Entwicklungs- und Coachingprozesses ist somit, die Mitarbei-
ter — ihre Fihrung - sowie die (Teil-)Organisation zu begleiten, zu unterstitzen und (in
ihrem Selbst- Verstandnis) zu bestarken, um einen Empowerment-Prozess zu bewirken,
d. h.:

- systematische Reflexion von Flihrung (neue Fihrungsmodelle)

- Analyse und Bearbeitung der Arbeitsprozesse (meist Projekte) und Innovationsszena-
rien

- Implizite mentale Modelle und die Einbettung in eine spez. Organisationskultur expli-
zit zu machen und transparent zu gestalten

- Sich aktiv mit den bestehenden Strukturen und ablaufenden (Veranderungs- )Prozes-
sen auseinender zu setzen

- Zukunftsszenarien zu bearbeiten, etc.

Aus dem hier dargestellten Anforderungen, Dynamiken und Leistungsbereichen des
ZML wird deutlich, dass der optimale Organisationsansatz daher demjenigen einer ler-
nenden Organisation entspricht. D.h. methodisch betrachtet (aus Sicht der Organisati-
onsberatung) bedeutet dies mit Peter Senge (1990) jene funf Disziplinen zu entwickeln,
welche die methodischen Grundlagen fir eine lernende Organisation (Einheit) bilden:

Gemeinsame Visionen:
Entwickeln und im Rahmen der Méglichkeiten und Ressourcen zu verwirklichen (jede/r
Einzelne tragt quasi holografisch das Ganze mit)

Explizierung und Erprobung der mentalen Modelle
Das Erstellen gemeinsamer Realitatsbeziige und kooperativer Handlungsmuster.

Teamarbeit und Teamlernern:
Aufbau einer Dialogkultur und Einbringung der besonderen (individuellen) Fahigkeiten
und Fertigkeiten (Implizites / Tacit-Wissen explizit machen), Kompetenzen erweitern.

Personal Mastery':

Die Grundlagen dafir bieten die je eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten und deren er-
folgreiche Umsetzung (individuelle Zielsetzungen). Das erfordert die aktive Verschran-
kung von Person und Organisation — von Mensch (mit den eigenen LernbedUrfnissen)
und der jeweiligen Funktion in der Organisation bzw. im professionellen Alltagshan-
deln.

Systemische Sichtweise:
Aufruhend auf dem systemischen Denken kann somit Ganzheitlichkeit erfahren und um-



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

gesetzt werden (das Ganze, als verschieden von den Summe der Teile erlebt und mit
gestaltet werden).

Schrittweise umgesetzt wurden dies «finf Disziplinen», in dem von Anfang an, an den
gemeinsamen Visionen gearbeitet wurde und die Mitarbeiterlnnen in Kooperation die
strategischen Ziele (s.0.) formuliert haben. Hitzige Diskussionen blieben demgemanB
nicht aus, wobei vor allem bei der operativen Umsetzung die «Techno-logik» und die
«Sozial-logik» in aller professionellen Scharfe aufeinander trafen. Aber immer wurde
die Fachkompetenz (die spezifischen Fahigkeiten & Fertigkeiten) des / der anderen ge-
achtet und geschatzt, was wiederum den «Teamgeist» unterstitzte und das Bemuhen
das ZML als gemeinsames Ganzes wahrzunehmen starkte.

ZML - eine lernende Organisation

Methodisch bedeutet dies auch, die gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse konti-
nuierlich und systematisch zu verarbeiten und weiter zu entwickeln (Lernzyklen). U. E.
war daher fur die kiinftige Entwicklung des ZML eine weitere Methode der Wahl:

Action Learning:

Unter Action Learning (Grafik 2) verstehen wir die Lésung komplexer Probleme, wobei
unterschiedliche Lernpartner (vom ZML und ihren relevanten Umwelten) von und mit-
einander lernen - d.h. aus der Anwendung in der Praxis zu lernen. Jedes Action Learning
Team (bzw. Projekt- Produktgruppe) wird in diesem Prozess von einem (Lern-) Berater
(Coach oder Supervisor / Intervisor) begleitet und unterstitzt.

Grafik 2

Grafik 3

Wie kommen diese professionellen Action Learning Teams zustande:

e Mandat durch das ZML (Ausbildungsstrategie)
* gemeinsame Lernprozesse

* Auswahl der Teilnehmerinnen

® Formierung von Lernteams

e Coaching

¢ Reflexion (debriefing)

¢ Verbindliche Lehr- und Lernvereinbarungen
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Diese Methode wurde an speziellen Projekten im kleinen Kreis exemplarisch erprobt —
wobei die anderen Mitarbeiterinnen einen AuBenkreis von konstruktiven Beobachtern
bildeten — und nachfolgend erfolgreich in die Praxis umgesetzt und weiter gefthrt.

Die kontinuierliche und systematische Fortfiihrung dieser Lernschleifen (Grafik 3.) flhrt
zum so genannten:

Double - Loop Learning:

Beim Double-Loop Learning werden die aktuellen Handlungstheorien auf Grund der
praktischen Erkenntnisse korrigiert. Neue Handlungsweisen und Interpretationsschema-
ta werden entwickelt, um den praktischen Anforderungen des ZML und ihrer innovati-
ven Lernszenarien zu entsprechen. Bereits vorhandene Erfahrungen der Organisation
und ihrer Mitglieder werden genutzt; Erfahrungen, Wissen und Fertigkeiten werden in
dem organisationalen Wissens- und Kompetenzfundus integriert und umgesetzt (Inno-
vationsschiibe). Gleichzeitig werden die institutionalisierten Ziele, Regeln und Normen,
sowie Handlungsweisen der Organisation Uberpriaft und angepasst. Der kontinuierliche
Wandel erfolgt sowohl auf der individuellen als auch auf der kollektiven Ebene.

Das Zusammenfihren der so gemeinsam erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen der
beteiligten Projektgruppen und Teams fihrt schlussendlich in einem integrativen und
holistischen Lernschritt zum:

Deutero Learning:

Diese Art des Lernens bedeutet zu lernen, wie eine (Teil) Organisation wie das ZML
besser lernt. Dieses Lernen erfolgt somit auf einer Metaebene (fir alle Organisations-
mitglieder gemeinsam) und ermaoglicht eine Verbesserung aller Lernprozesse sowohl auf
der Single-Loop- als auch auf der Double-Loop-Ebene. D.h. Deutero Learning ist ein
Lernprozess auf mehreren organisatorischen Ebenen, in verschiedenen Bereichen und
zwischen multidisziplindren Mitarbeitern (Professionen).

Erfolgreiche Lernprozesse werden in Bezug auf Lernverhalten, Lernerfolge oder Miss-
erfolge untersucht, «Férdern und Fordern» gilt auch hier als Maxime. Die Organisation
erwirbt dadurch die Fahigkeiten, Kompetenzen zur schnelleren effizienteren, treffsiche-
ren Korrektur von Fehlern in den Handlungsweisen auszubilden, sowie die Fahigkeit zur
erfolgreichen Handhabung von Reflexionsprozessen. Dies bedingt wiederum die Ent-
wicklung einer organisationalen «Diskussions- und Streitkultur» um dialogfahig zu blei-
ben und mit der Unsicherheit innovativen Handelns - und den daraus evtl. entstehenden
Konflikten — produktiv umgehen zu kénnen (Konfliktmanagement).

Kontinuierliche Qualitatsentwicklung

Vergleicht man nun diese Lernzyklen, die ablaufenden Prozesse und die zum Einsatz
gelangten Methoden, so werden auch die Parallelen zu Qualitatsentwicklung mit ent-
sprechender Evaluierung (von Projekten und Produkten) sichtbar:

Qualitatsprozess & Evaluierung am ZML

Basierend auf einem ganzheitlichen, qualitativen Ansatz werden das didaktische Kon-
zept und die Lernszenarien, die technische Implementierung sowie die Umsetzung kri-
tisch beleuchtet. Ein wesentlicher Fokus liegt dabei auf der benutzerorientierten Ge-
staltung der Lernszenarien. Die Ergebnisse der Evaluierung in der Entwicklungsphase
dienen der Fehlererkennung und liefern Riickmeldung an die Entwicklerlnnen. Die Eva-
luierung wahrend des Einsatzes analysiert die didaktische Qualitdat der Lernumgebung
und untersucht den Lernerfolg. (ZML-Folder)

Um all diesen vielfaltigen Anspriichen und Anforderungen annahernd zu entsprechen,
bedarf es des Engagements und guten Willens aller Beteiligten.
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Einleitung

' «Education» kann im
engeren Sinn als Erzie-
hung  missverstanden
werden, beinhaltet im
Englischen jedoch auch
die Bedeutungsfacetten
wie Bildung, Fortbil-
dung, Ausbildung, Er-
wachsenenbildung.

Flexibles Lernen an australischen Universitaten - Case Study
mit besonderer Beriicksichtigung der Griffith University

Jutta Pauschenwein
ZML-Innovative Lernszenarien, FH JOANNEUM, Graz

In diesem Artikel werden die Erfahrungen eines dreimonatigen Aufenthalts der Autorin
an der Griffith University in Brisbane, Queensland, Australien beschrieben. Die Autorin
untersuchte den australischen Axxx zu flexiblem Lernen ausgeehend von ihren Erfah-
rungen als Leiterin des ZML-Innovatie Lernszenarien und als Netzwerkerin im &sterrei-
chischen E-Learning- Netzwerk fnm-austria.

Ein Forschungs- und Support-Institut wie das «ZML-Innovative Lernszenarien» an der klei-
nen 6sterreichischen Hochschule FH JOANNEUM befindet sich im Spannungsfeld von

e gefdrderter internationaler und nationaler Forschung,
* engen Rahmenbedingungen bei angewandter Auftragsforschung und
¢ den Binnenanforderungen der jeweils eigenen Organisation.

In der geférderten Forschung bringen E-Learning-Themen schon lange nicht mehr das
groBe Geld. Die angewandte Auftragsforschung gibt sehr enge, ergebnisorientierte
Rahmenbedingungen vor. In der eigenen Organisation ist E-Learning in den berufsbe-
gleitenden Studiengadngen und in manchen Trainingsangeboten Realitat. Das Potential
von E-Learning im Bereich der Qualitatssteigerung von Lernmaterialien und der Flexi-
bilisierung der Lehre, besonders jedoch im Bereich der (postgradualen) Weiterbildung
und in Angeboten zum lebenslangen Lernen ist jedoch nur in seltenen Féllen gut aus-
geschopft.

Die Ziele des Aufenthalts an einer australischen Universitat waren,

1. die Strategien der Griffith University im Bereich E-Learning mit denen der FH JOANNE-
UM zu vergleichen

2. die Prozesse und Leistungen der Supporteinheit «Flexible Learning and Access Ser-
vices» (FLAS) der Griffith University in Bezug zu den Tatigkeiten des ZML zu setzen
und

3. neue Ansatzpunkte fir die Weiterentwicklung von E-Learning an der FH JOANNEUM
Zu generieren.

Hintergrund und Annahmen

In angloamerikanischen Landern ist der Zugang zu Fragen der Bildung («Education»)’
ein deutlich anderer als im deutschsprachigen Raum.

So ist etwa Fernlehre / Distance learning in der Kultur verankert, weshalb E-Learning auf
dieser Tradition aufbauen konnte.

Die Studierendenkultur in angloamerikanischen Landern ist ebenfalls eine andere. Das
Kommunikationsverhalten vor allem im virtuellen Raum ist offener und aufgeschlosse-
ner und die Arbeit in Teams ist weiter verbreitet. Die Betreuung der Studierenden ist
intensiver, aber auch verschulter als an 6sterreichischen Hochschulen.

Im Bereich Gender / Gender Mainstreaming / Diversity spielen die angloamerikanische
Lander eine Vorreiterrolle. Viele Trends, die in der EU diskutiert werden, kommen aus
diesen Landern. In der 6sterreichischen E-Learning-Community werden die Auswirkun-
gen von Gender (Mainstreaming) im Bereich E-Learning erst im Ansatz diskutiert. Diver-
sity spielt in Europa, auch aufgrund der eher homogenen Gesellschaft, derzeit noch eine
geringe Rolle.
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2 Einige Diskussionen mit
Kevin Ashford-Rowe,
Associate Director von
FLAS, waren diesbezlg-
lich sehr hilfreich.

Folgende Fragestellungen und Interessenschwerpunkten standen am Beginn des Aus-
landaufenthalts:

e Uberprufung der geschilderten Annahmen

* Vergleich des Status Quo zwischen Osterreich und Australien

¢ Inwiefern unterscheiden sich E-Learning-Angebote in Australien von den Angeboten
an der FH JOANNEUM? Welche Weiterbildungspotentiale werden ausgeschopft?

e Welche Dienstleistungen bieten mit dem ZML vergleichbare Institute an australischen
Universitaten an?

e Welche Schritte zur Integration von Gender / Gender Mainstreaming / Diversity im
Bereich E-Learning werden gesetzt?

¢ Welche Best-Practice Beispiele flr die oben genannten Bereiche lassen sich finden?

Erste Konkretisierungen

Mit den ersten Kontakten und Gesprachen an der Griffith University verschob sich der
Fokus der Interessensschwerpunkte. Um Einblick in diese groBe Hochschule (33.000 Stu-
dierenden, 5 Campi und eine Vielzahl von Angeboten) zu erhalten, war als erster Schritt
die Vertiefung in die unterschiedlichsten strategischen Dokumente der Hochschule - vom
«Strategic Plan» und «Griffith 2015 « bis zu Detailstrategien zu Lehre und Forschung,
Qualitatssicherung und Anerkennung guter Lehrleistung sowie Gleichheit («Equity») -
angebracht. Viele der Dokumente sind nicht 6ffentlich zuganglich, wurden jedoch fur
dieses Vorhaben von der Griffith University zur Verfiigung gestellt?. Die Diskussion der
strategischen Ansatze mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Griffith University war
ein wichtiger Schritt zum besseren Verstandnis der Prozesse und Ablaufe.

Im Folgenden wird zunichst ein kurzer Uberblick Gber die australische Universitats-
landschaft gegeben. Detaillierter beschrieben werden im Weiteren die strategischen
Ansatze der Griffith University und ihre Implementierung bezlglich der Lehre, wobei
E-Learning-Aspekte und verwandte Themen besonders beleuchtet werden. Der Begriff
«E-Learning» wird hier in einem sehr breiten Sinn verwendet, in Australien wird oft «Fle-
xible Learning» und neuerdings auch «Blended Learning» verwendet.

Australische Universitaten

In Australien gibt es 39 Universitaten (vgl. Australien Universities, 2008). Die meisten
von ihnen sind in Gruppen zusammengefasst, um gemeinsame Marketingstrategien zu
entwickeln, Kooperationen zu pflegen und gemeinsame Lobby-Arbeit zu leisten.

Die Top-Universitaten haben sich zu der illustren «Group of Eight (go8)» zusammenge-
schlossen. Dazu zahlen folgende Universitaten:

e University of Adelaide

e Australian National University

e University of Melbourne

e Monash University

e University of New South Wales

e University of Queensland

e University of Sydney (sie ist die alteste Universitat, 1851 gegrindet), (vgl. Australian
Universities, 2008a)

e University of Western Australia

Die Universitaten, die der Gruppe «Australian Technology Network (ATN)» angehéren,
sind aus ehemaligen «Technical Colleges» hervorgegangen. Ihr Fokus liegt auf der prak-
tischen Anwendbarkeit des vermittelten Wissens und auf der Behandlung anwendungs-
orientierter Forschungsfragen.
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Australian National
University 16, Univ. of
Melbourne 27, Univ.
of Sydney 31, Univ. of
Queensland 33, Mo-
nash University 43,
Univ. of New South
Wales 44

Newspaper «The Aus-
tralian» - «Where they
stand», table compiled
by Gavin Moodie

Interview mit Gavin
Moodie, Policy Advisor
der Griffith University,
am 21.2.08

E-Mail-Diskussion  mit
Gavin Moodie, Policy
Advisor der Griffith Uni-
versity, Marz 2008

JOANNEUM

Der Gruppe der «Innovative Research Universities Australia (IRU)» gehdéren sechs Uni-
versitaten an, die zwischen 1960 und 1970 gegrindet wurden, unter ihnen die Griffith
University. Die Mitglieder kooperieren in gemeinsamen Forschungsaktivitaten und In-
vestitionen. Als ein wichtiger Faktor ist explizit E-Learning genannt. Die Intention dieser
Gruppe und ihre gemeinsamen Interessen sind schwer zu fassen.

Die Gruppe der «New Generation Universities (NGU)» besteht aus Universitaten, die
nach 1970 gegriindet wurden.

Im Ubrigen scheint die OUA (Open Universities Australia), die weiter unter genauer be-
schrieben wird, hier erwahnenswert, wenn gleich sie keine der akkreditierten Universi-
tat ist.

Rankings

In Australien ist der Vergleich von Universitaten (Benchmarking) ein wichtiges Thema.
Im internationalen Vergleich sind australische Universitaten gut gereiht. So finden sich
sechs australische Universitaten unter den Top 50 nach den «2007 THES-QS Top World
200 Ranking Times Higher Education Supplement University Rankings» (vgl. QS Quac-
quarelli Symonds, 2008)3. Nach groBen Anstrengungen in den letzten beiden Jahren ist
die Griffith University nun auf Platz 309 gereiht.

Im inneraustralischen Vergleich befindet sich die Griffith University bezuglich «Lear-
ning and Teaching Performance Fund Ranks, 2008» (vgl. Moodie, 2008)%, (vgl. Australian
Government, 2008) im unteren Drittel. Die Geldmittel aus diesem Fund sind Teil der
Regierungsinitiative «Our Universities: Backing Australia’s Future Initiative». Seit 2003
wurde jahrlich Geld zur Verfugung gestellt als Anerkennung fur Universitaten, die Excel-
lenz im Bereich «Learning and Teaching» zeigen. Das bedeutet, dass Universitaten, die
bereits sehr gut gereiht sind, finanzielle Mittel bekommen, Universitaten wie die Griffith
University jedoch leer ausgehen oder mit sehr kleinen Summen bedacht werden. Der
«Fund» und sein Ranking sind jedoch umstritten. Vermutlich wird diese Initiative unter
der im November 07 gewahlten australischen Regierung der Labor Party nicht mehr fort-
gesetzt®.

Zugangsbedingungen und Beitrdage der Studierenden

In Australien gibt es genau geregelte, sehr komplexe Zugangsbedingungen fir Univer-
sitatsstudien®. Als erstes wurden Zugangsbedingungen fir das Medizinstudium im Jahr
1962 an der University of Melbourne eingeflihrt. 1966 gab es flr alle Programme an
dieser Universitat Zugangsbedingungen und seit Mitte der 1970 gibt es in allen Bundes-
staaten ein «Tertiary Admission Centre» zur Abwicklung der Antrage.

Schulerinnen kénnen sich fur sechs bis acht Studienprogramme anmelden und werden
dann auf einer vierstelligen Skala gereiht. Schulerinnen, die das zwolfte Schuljahr er-
folgreich abgeschlossen haben, werden gemaB ihrem Abschneiden bei der « Year 12 Ex-
amination» platziert. Ein Kandidat oder eine Kandidatin, die sich unter den Top 10 ihres
Jahrganges befindet, erhalt einen so genannten «Tertiary Entrance Rank» von 90.00. Um
eine objektive Beurteilung unabhangig von der jeweiligen Schule und den gewahlten
Gegenstanden zu gewahrleisten, verwenden die Bundesstaaten unterschiedliche statis-
tische Ansatze (vgl. Victorian Tertiary Admissions Centre, 2008), die zu vielen Mythen
(vgl. Queensland Studies Authority, 2008) und unfundierten Strategien unter den Schu-
lerinnen und ihren Eltern fuhren.

Im Jahr 2008 verlangen die «Group of Eight» einen «Tertiary Entrance Rank» um die 85.
Die Anforderungen der Universitaten des «Australian Technology Network» sowie der «
Innovative Research Universities Australia» liegen bei 73,5; die Anforderungen der Uni-
versitaten der «New Generation» bei 67 (vgl. The Australian, 2008b).

Derzeit belaufen sich die Studienbeitrdge, die so genannten HECS (Higher Education
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7 je nach Disziplin andern
sich die Beitrage. «Nur-
sing, Teacher Educa-
tion» sind am billigsten
mit $ 4077, «Business,
Law, Medicine» sind am
teuersten mit $ 8499.

JOANNEUM

Contribution Scheme), ca. 4000 - 8500.- AUD (vgl. Australian Government, 2008b)’ (ca.
2500 - 5300 ) pro Jahr. Nach Studienabschluss und bei Erreichung eines festgelegten
Gehalts werden die Riickzahlungen automatisch vom Staat einbehalten.

Die Studienbeitrage wurden und werden kontinuierlich erhéht. Am 23. Januar 2008 wird
in einem Artikel der Tageszeitung «The Australian» die Erhdhung der Beitrage auf ca.
11.500 $ im Jahr 2017, ca. 17.500 $ im Jahr 2027 und 26.400 $ im Jahr 2037 prognostiziert
(vgl. The Australian, 2008c).

Die hohen Beitrage fir ein Studium und der gute Arbeitsmarkt bewirken, dass die An-
zahl der Schulabgangerinnen, die ein Studium beginnen, abnimmt - eine bedenkliche
Situation fur die Universitaten.

Ein beachtlicher Teil der Studierenden - um 25% Prozent - kommt aus dem Ausland. Die
auslandischen Studierenden zahlen wesentlich héhere Studiengebithren, bis zu 25.000
AUD pro Jahr. Aufgrund der zunehmenden Konkurrenz zwischen den Universitaten und
anderen Bildungsanbietern, der steigenden finanziellen Anforderungen sowie immer
besserer Ausbildungsangebote im asiatischen Raum wird befiirchtet, dass auch die Zahl
der zahlungskraftigen «Incomings» zurtickgehen wird (vgl. The Australian, 2008d).

E-Learning an australischen Universitaten

8 Interview mit Gavin
Moodie am 21.2.08, Po-
licy Advisor der Griffith
University

° Im Gegensatz zu den
groBen Schwierigkeiten
bei der Implementie-
rung der «Finnish Virtu-
al University» im Bereich
der Universitatsorgani-
sationen und beim Pro-
jektmanagement (Kess,
2007) konnten die aus-
tralischen Universitaten
auf den jahrzehntelan-
gen Erfahrungen mit
Distance Learning auf-
bauen.

Das Thema «E-Learning» hat auf australische Universitaten mit ihrer langen Geschichte
von «Distance Learning» viel weniger Auswirkungen als fir dsterreichische Universita-
ten. Immer schon gab es in Australien «on Campus» und «off Campus»-Studierende und
die Universitaten waren seit ihrer Griindung auch fir die Bereitstellung von «Distance
Learning»- Angeboten zustandig. Die Universitaten etablierten eigene Abteilungen fur
«External Studies», mit eigenen Lernmaterialien und eigenen Lehrenden. Erst in den
Sechziger Jahren des vorigen Jahrhunderts wurden diese Abteilungen in die Universita-
ten integriert und dieselben Lehrenden waren fir die «on Campus» und «off Campus»-
Studierenden zustdndig. Die Studierenden kénnen ein Vollzeit-Studium oder ein Fern-
studium absolvieren, oder wahrend des Studiums zwischen den beiden Mdglichkeiten
hin- und her pendeln. Im Unterschied zu Osterreich brachten die neuen Medien hier
«nur» eine Innovation im Bereich die Herstellung und Lieferung der Lernmaterialien mit
sich®, aber sie hatten keine gréBeren Auswirkungen auf die Lehr- und Lernkultur.

Open Universities Australia (OUA) (vgl. Open Universities Australia, 2008)

«Open Universities Australia» ist eine Organisation, an der sieben Universitaten und acht
Colleges beteiligt sind - unter ihnen auch die Griffith University. OUA bietet ein rasch
wachsendes Bildungsangebot im Bereich der Higher Education an. Seit ihrer Griindung
im Jahr 1993 studierten um die 110.000 Personen an dieser Universitat. Es werden Uber
100 unterschiedliche Fachbereiche angeboten. 60 Qualifikationen (Undergraduate und
Postgraduate Degrees und andere Abschlisse) kdnnen an den 15 Partnerorganisationen
online erworben werden. Im Gegensatz zu den klassischen Universitaten gibt es keine
Zulassungsbeschrankungen.

Die OUA bietet eine Universitatsausbildung ohne Campus an. Das Jahr wird in vier Stu-
diumsperioden unterteilt. Dies erméglicht eine individuelle Gestaltung des Studium:s,
angepasst an die eigenen Bedurfnisse und Rahmenbedingungen. Interessierte kénnen
mit einem Studium beginnen oder ein oder zwei Module in einem Interessensbereich
auswahlen und erst spater entscheiden, welche Qualifikation angestrebt wird.

Die OUA ist keine Universitat und vergibt keine Abschlisse, sondern die Studierenden
erhalten den Abschluss von der fir das gewahlte Programm verantwortlichen Universi-
tat.®

Interview mit einer Studentin der OUA
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" Interview mit Anne
Strasburg, Mitarbeiterin
bei Learning@Griffith,
am 21.2.2008

Ein Interview mit einer Studentin der OUA' gibt genaueren Einblick in das System der
OUA. Die OUA selbst ist die Dachorganisation. Die Studierenden nehmen Kontakt mit
OUA auf, melden sich hier fiir Studien und Kurse an und erhalten eine Ubersicht iber
ihre abgeschlossenen und laufenden Aktivitaten. Um ein Degree oder ein Graduate Cer-
tificate zu erwerben, muUssen verschiedene Kurse absolviert werden. Pro Kurs nehmen
flnf bis einige Hundert Studierende teil. Bei groBen Gruppen werden Untergruppen von
ca. 50 Studierenden gebildet.

Die Kurse werden von den Partner-Universitaten eigenstandig abgewickelt. Das Lehr-
personal der jeweiligen Universitat ist fur den Kurs zustandig, die Studierenden werden
von Tutoren und Tutorinnen betreut. Die Kurse werden auf den Blackboard Installatio-
nen der Universitdaten abgewickelt. Die OUA-Studentin bekommt jeweils einen «Student
Account» und eine Mailadresse pro Universitat. Aus der Perspektive der OUA-Studentin
werden die meisten Lehrenden als unterstitzend und von den Méglichkeiten der Online
Lehre begeistert erlebt. Weiters als wichtig angesehen wird die Studierendengruppe,
mit deren Hilfe gemeinsam Probleme gel6ést werden kénnen. Neben asynchronen Akti-
vitaten gibt es auch synchrone Meetings. Dazu wird der «Classroom» von Blackboard be-
nutzt. Die Lehrenden halten ausgewahlte Lehrveranstaltungen im virtuellen Classroom
ab, die auch aufgezeichnet werden. Studierende und Lehrende sehen sich und kénnen
auch miteinander in Interaktion treten.

Um die Kurse positiv abzuschlieBen, mussen Projekte, Aufgaben und schriftliche Prifun-
gen abgelegt werden. Bei «Undergraduate Degrees» gibt es viele schriftliche Prifungen,
bei fortgeschritteneren Studien mehr Projektarbeiten. Die schriftlichen Prifungen fin-
den unter Supervision unter Umstédnden auch am Arbeitsplatz der berufstatig Studie-
renden statt.

Die groBe Flexibilitat eines Studiums an der OUA und die gute Zusammenarbeit der
virtuellen Gruppen sind positive Aspekte. Als Kritikpunkt werden die verwirrenden Lo-
gins und eMail-Adressen der verschiedenen Universitdten gesehen. Die Studentin ist der
Meinung, dass schwierige Aufgabenstellungen face-to-face besser bearbeitet werden
kénnen als im online Studium.

E-Learning-Strategien an australischen Universitaten

Von 2002 bis 2004 gab es einen E-Learning-Boom, obwohl das Thema «E-Learning» be-
reits am Ende der neunziger Jahre ein Thema war. Eine kurze Internet-Suche nach Aktivi-
taten an den Universitaten fiihrt etwa zu einer «ICT in Teaching and Learning Strategy»
der University of Sydney aus dem Jahr 2004, in der Kurs-Websites, Video-Conferencing,
Qualitatssicherung der digitalen Lernmaterialien sowie eine interessante Risikoanalyse
von E-Learning angesprochen werden (vgl. The University of Sydney, 2008a; The Univer-
sity of Sydney, 2008b).

Ahnliche Strategien finden sich auch bei anderen Universitaten. Interessant ist in die-
sem Zusammenhang auch ein White Paper des Verlags Perdisco (vgl. Perdisco, 2008) aus
dem Jahr 2002, eines australischen «E-Learning Publisher», der E-Learning als Herausfor-
derung fur die australischen Universitaten sieht und dabei die Qualitat der erzeugten
Materialen als kritischen Faktor wahrnimmt. Die Verwendung von Lernplattformen an
Universitaten wird als nicht ausreichend fur E-Learning gesehen, wenn nicht auch qua-
litatsvolles Lernmaterial hergestellt wird. Diesen Anspruch erfillt die Griffith University
in hohem MaBe, die bereits seit zehnlJahren hochwertige Ressourcen fir die Lehre pro-
duziert und wo derzeit bereits ein Drittel aller Kurse mit selbst erzeugtem Lernmaterial
angereichert sind.

Erwadhnenswert ist das «Australian Flexible Learning Network», das als nationales Stra-
tegieprojekt Training und Ressourcen im Bereich E-Learning fur die Erwachsenenwei-
terbildung zur Verfligung stellt und bereits seit 2000 Uber eine betrachtliche jahrliche
Dotierung verflgt.
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Die Griffith University

" Gesprach mit Heather
Cameron, Principal Ad-
viser, Equity Diversity &
Policy Implementation,
am 21.2.2008

Eckdaten der Universitat

Die Griffith University befindet sich im Korridor zwischen Brisbane und der Gold Coast
im Osten von Australien, und damit in einem Bereich mit starkem Bevélkerungswachs-
tum (vgl. Australian Bureau of Statistics, 2008). Drei Universitaten, namlich die Queens-
land University of Technology, die University of Queensland und die Griffith Universitat,
bieten hier ihre Services fur Studierende an.

Ca. 33.000 Studierende nehmen das umfassende Angebot der Griffith University in den
vier Bereichen «Arts, Education and Law», «Business», «Science and Technology» sowie
«Health» auf finf Campus-Anlagen unterschiedlicher GréBe wahr. Diese sind:

Southbank in Brisbane,
Mount Cravatt,
Nathan,

Logan und

Gold Coast.

Im Selbstverstandnis (vgl. Griffith University, 2008a) der Griffith University spielen der
internationale Fokus, die Multidisziplinaritat und die innovative Forschung und Lehre
eine wichtige Rolle. Das Engagement der Lehrenden und Studierenden und das Prinzip
der «Equity» sind Schltsselbegriffe.

Das Bekenntnis zu Innovation in der Lehre und Forschung wird teilweise durch die Ar-
beit der weiter unten ndher beschriebenen Abteilung FLAS gewahrleistet. Hier arbeiten
Bibliothekare gemeinsam mit Educational Designerinnen und Multimedia Programmie-
rerinnen zusammen, um reichhaltige Ressourcen fur Lehre, Lernen und Forschung zur
Verflgung zu stellen.

Im Bereich der «Equity» wurde ein «Equity and Diversity Plan» (vgl. Griffith University,
2008b) fur 2007-2010 erarbeitet mit den zwei Zielen, die «Diversity» unter den Studie-
renden und unter den Lehrenden zu erhéhen. Im Bereich Gender Mainstreaming wurde
das Verhaltnis von Frauen und Méannern in unterschiedlichen Position genau analysiert
und 14 Empfehlungen zur Erhéhung der Anteile von Frauen auf «Senior Level» wurden
erarbeitet". Diese Empfehlungen werden seit 2005 umgesetzt und der Frauenanteil er-
hoht sich kontinuierlich. Die Strategien im Bereich «Equity» beschranken sich allerdings
auf die Organisation, im Bereich «Didaktik», Curriculum oder E-Learning ist «Equity»
kein Thema.

Die strategische Ausrichtung im Bereich der Lehre

2002 wurde an der Griffith University die Vision formuliert, bis 2010 unter den Top 10
der Australischen Universitaten im Bereich Foschung und Lehre zu sein (vgl. Griffith Uni-
versity, 2008c; Forde, 2002, S 1-33). Besonders im Bereich der Lehre ist das ein hoher
Anspruch, wenn man an die zuvor erwahnten Rankings denkt.

Das Mission Statement enthalt die folgenden Punkte:

* Innovation

e Kooperationen zwischen den unterschiedlichen Disziplinen
¢ Internationalisierung

* Gleichheit und soziale Gerechtigkeit

* Lebenslanges Lernen

Es ist bemerkenswert, dass das Bekenntnis zum lebenslangen Lernen an derart promi-
nenter Stelle zu finden ist.
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AUD = Australischer
Dollar, entspricht 0,6
Euro nach http://fxtop.
com/de/, abgerufen am
13.3.2008

«Deans»  entsprechen
ungefahr den Dekanen
an Osterreichischen Uni-
versitaten.

Die Universitat wird von
dem «Vice Chancellor
and President» gelei-
tet, auf der néchsten
Managementebene be-
finden sich der «Deputy
Vice Chancellor (Acade-
mic)» und der «Deputy
Vice Chancellor (Re-
search)».

JOANNEUM

Um Excellenz im Bereich der Lehre zu erreichen, wurde die Stelle «Deputy Vice Chancel-
lor - Teaching and Learning» geschaffen und ein «Learning and Teaching Performance
Fund» eingerichtet. 2006 wurde das Griffith Project einer Revision unterzogen und die
Strategie an die aktuellen Herausforderungen angepasst (vgl. O’Connor lan, 2006, S. 1).

Um dem Anspruch einer innovativen Lehre zu genligen, investiert die Griffith University
in die Bereitstellung umfangreicher Ressourcen fur die Studierenden, die in flexibler Art
und Weise genltzt werden kénnen (vgl. Griffith University, 2008d). Kritik an diesem
Verstandnis von «flexibler Lehre» meint, dass das Potential von E-Learning im Bereich
der Lehrkonzepte noch nicht gut ausgentzt ist, sondern oft die Bereitstellung der Res-
sourcen die «face-to-face»-Lehre ersetzt.

Um die strategischen Ziele im Bereich Lehren und Lernen zu unterstitzen, wurden
«Awards & Grants» eingerichtet. 2007 erhielten vier Mitarbeiterlnnen der Griffith Uni-
versity als «E-Learning Fellows» zwischen 20.000 und 40.000 AUD"?, um Investitionen im
Bereich E-Learning tatigen zu kénnen sowie fir Konferenzen und Projekte. Weiters gibt
es «Teaching Grants» flr universitatsweite, fakultatsweite oder kursweite Projekte im
Gesamtumfang von $680.000. Auch hier kénnen E-Learning Projekte eingereicht wer-
den.

Aufgrund der demographischen Rahmenbedingungen plant die Griffith University wei-
ter zu wachsen. Dies bedeutet, dass neue undergraduate und postgraduate Programme
entwickelt und die Anreize fir Studierende, an dieser Universitat zu studieren, vergro-
Bert werden.

«E-Learning @ Griffith University» ?

Die Griffith University bietet viele Dienstleistungen und Projekte unter dem Namen «...
@ Griffith» an, - «E-Learning @ Griffith» ist nicht darunter. Um die Ablaufe, Prozesse,
Services und Ergebnisse rund um E-Learning zu verstehen, ist es nétig, in groben Zigen
die Universitatsstruktur und die beteiligten Institutionen zu skizzieren.

Die Griffith University (vgl. Griffith University, 2008e) hat 46 «Schools» und «Faculties» ,
die in die vier Bereiche «Arts, Education and Law», «Business» , «Health» und «SEET - Sci-
ence, Environment, Engineering and Technology» zusammengefasst sind. Die Strategie
der Universitat wird von den «Deans»’ entwickelt: Es gibt Deans mit unterschiedlichen
Zustandigkeiten,

e Dean einer Fakultat (z.B. «Dean of the Faculty of Arts»),

* «Academic Deans» und «Research Deans» in den vier Bereichen
e sowie Deans (Learning and Teaching) in den vier Bereichen.

Strategische Entscheidungen, etwa die Entwicklung eines neuen Curriculums, oder die
Erweiterung eines bestehenden Studienangebots bzw. die Steigerung der Attraktivitat
eines Angebots flihren zu einem Bedarf an elektronischen Ressourcen in einem Bereich.
Aufgabe der im Zentralbereich arbeitenden Teams ist die Herstellung dieser Ressourcen.
Die Vorgaben kommen von den Deans (Learning and Teaching) in Abstimmung mit dem
«Deputy Vice Chancellor (Academic)» (vgl. Griffith University, 2008f)".

Die Dienstleistungen im Bereich E-Learning, die mit der strategischen Ausrichtung der
Universitat abgestimmt sind und zentral zur Verfiigung gestellt werden, sind im Folgen-
den genauer beschrieben. Zusatzlich gibt es Lehrende und Fachbereiche, die eigenstan-
dig im Bereich E-Learning aktiv sind. So entwickelt etwa die «School of Information and
Communication Technology» eigenstdandig E-Learning-Ressourcen, da hier das techni-
sche Know-How gegeben ist. Einige Lehrende aus anderen Fachbereichen bieten reine
Online Lehrveranstaltungen an, etwa wenn der Anteil der auslandischen Studierenden
groB ist. Dabei liegt hier der Fokus auf einer adédquaten Online-Didaktik, um gute Unter-
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stltzung fur Einzelarbeiten und virtuelle Gruppen zu geben®.
Abteilungen im Umfeld von E-Learning

Die Abteilungen «Griffith Institute for Higher Education» (GIHE) und die «Information
Services» mit der Unterabteilung «Flexible Learning and Access Services» (FLAS) sind im
Bereich Padagogik und Didaktik sowie Ressourcenbeschaffung tatig.

5 Interview mit Paul Bates

(Head Griffith Aviation) Das Griffith Institute for Higher Education» (GIHE)
am 17.3.2008

Die Aufgabe dieses Instituts mit ca. zehn Mitarbeiterinnen ist es, die Akademikerinnen
der Griffith University bei der Lehre zu unterstitzen und ein attraktives Weiterbildungs-
angebot zu entwickeln, um die Lehre zu verbessern und die Zufriedenheit im Beruf zu
starken. Das Angebot von GIHE (vgl. Griffith University, 2008g) umfasst formale aka-
demische Angebote, universitatsweite und campus-spezifische Workshops, individuelle
Trainingsangebote flur Fakultaten und Schulen, Symposien, Diskussionsgruppen, 6ffent-
16 |nterview mit Carol Bo- liche Vortrage und Seminare, Unterstltzung bei der Evaluierung sowie Moderationsta-
wie, GIHE, am 6.3.2008  tigkeiten bei Klausurtagungen'®.

Ein Blick in das Schulungsprogramm des GIHE (Semester 2, 2007 Juli - November) zeigt
Schulungen und Trainings in den Bereichen

e Training fur neu an der Griffith University Lehrende,

e Verbessertes Lehren und Curriculum Design (mit Themen wie Lehren in groBen Klas-
sen, Internationalisierung des Curriculum, Forschungsbezogenes Unterrichten)

e Entwicklung von Lehrkompetenzen («Work-integrated Learning» und «Supervision
bei Abschlussarbeiten» inklusive «Good Practice in Cross-Cultural Supervision»)

* Ansuchen fur «Teaching Awards»

e Spezielle Workshops adaptiert fr ausgewahlte Benutzerinnen-Gruppen (Lehrenden-
Gruppen, pro Fakultat,..)

Es gibt in diesem Programm jedoch nur ein einziges Angebot im Bereich E-Learning,
namlich «Teaching the Digital Native Generation: Implications for Curriculum Design and
Teaching Practice» im AusmalB von zwei Stunden, wobei Personen von GIHE und FLAS als
Trainerlnnen aktiv sind.

GIHE ist bei der Entwicklung der Strategien zu E-Learning aktiv und forscht auch in die-
sem Bereich, wie das neue Buch der Direktorin von GIHE zeigt (Krause, 2007). Derzeit
wird gerade an einer «Blended Learning Strategy» gearbeitet” mit dem Ziel, eine op-
. . timale Mischung von «face-to-face» Interaktionen und Online Lernen zu erreichen. Das
f.rause Kerri-Lee: Grif-  ,n7ept befindet sich gerade in der Feedback-Schleife bei FLAS-Mitarbeiterinnen. Um-
ith Blended Learning . K . .. . .. . .
Strategy: 2008 - 2010, Setzungsschritte dieser Strategie wirden einen erhéhten Schulungsbedarf im Bereich
internes Dokument E-Learning bedeuten.

Aus AuBensicht fallt auf, dass die Support-Personen von FLAS, die taglich mit den Leh-
renden (individuelle Betreuung, Trainings und Entwicklung von Ressourcen) und fallwei-
se auch mit Studierenden arbeiten, nicht in die Formulierung der Strategie eingebunden
sind.



(((ZML) Innovative Lernszenarien )

Information Services an der Griffith University

Die Arbeitsbereiche der «Information Services» umfassen einerseits die Bereitsstellung
der nétigen Technologien fir die Prozesse an einer Universitat, andererseits jedoch auch
alle Arten an Informationen fir Lehre und Lernen sowie fir die Forschung, inklusive der
Bibliotheken.

Die «Information Services» bestehen aus den folgenden Abteilungen (vgl. Griffith Uni-
versity, 2008h):

e Flexible Learning and Access Services (FLAS)
® |nnerhalb der Organi- ® Information and Communication Technology Services

sation selbst wird FLAS e Ljbrary and Learning Environment Services
als «Service Group» be-

zeichnet. Im Weiteren wird die fur E-Learning relevante Abteilung'® FLAS naher behandelt.
Flexible Learning and Access Services (FLAS)

FLAS unterstitzt die mediengestitzte Lehre an der Griffith University. Zwischen 60-70
Personen sind fix bei FLAS angestellt, bei Bedarf werden weitere Mitarbeiterinnen pro-
jektbezogen angestellt. Dadurch kann die Mitarbeiterinnen-Anzahl bis auf 120 anwach-
sen.

Die Aufgaben von FLAS bestehen darin, Ressourcen fur Lehren, Lernen und fur die For-
schung auszuwahlen, bereitzustellen, herzustellen und zu beschreiben. Das inkludiert
die Anschaffung und Dokumentation von Ressourcen, sowie die Planung und Entwick-
lung von Webservices, die Digitalisierung von Materialien und den Vertrieb von Print-
medien.

Abbildung 1: Organigramm von FLAS™.

Educational Products and Services (EP&S) beschaftigt sich mit der Auswahl, dem Design,
der Entwicklung und Sammlung von Ressourcen fur Lehre und Lernen.

9 Organigramm von FLAS, Access Services gibt Studierenden und Mitarbeiterinnen Zugang zu Informations- und

http://iwww.griffith. Unterrichtsmaterialien, um Lehren, Lernen und Forschen zu unterstttzen.

edu.au/ins/org/charts/ . . . T . s T
pdf/flas.pdf gbgemfen Learning & Teaching Systems ist fur die Bereitstellung der nétigen Systeme fur die oben

am 19.2.2008 genannten Services zustandig.

Es sind derzeit gerade strukturelle Verdanderungen bei den zentralen Diensten an der
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20 Gesprach mit Tracey

Engwirda
Strasburg,
Griffith

und Anne
Learning@

Griffith University im Gange. Das Learning & Teaching Team wurde aus der FLAS-Struk-
tur herausgenommen und direkt unter den «Information Services» angesiedelt. Weitere
Anderungen sind in Diskussion.

Im Weiteren werden die zwei flur E-Learning relevanten Unterabteilungen naher be-
schrieben.

Learning & Teaching Systems

Urspranglich entstand die Griffith University aus einigen Weiterbildungsinstituten (etwa
dem Queensland College of Art, ... ). Der 1997 gegriindete Logan Campus war der erste
wirkliche «Griffith Campus» ohne Vorgeschichte?’. Um diesen Campus auszuzeichnen
wurde eine «Flexible Learning Strategie» entwickelt (siehe weiter oben, auch FuBnote
28). Diese Strategie wurde auf die ganze Griffith University ausgeweitet. Sie enthalt un-
ter anderem die Vorgabe, dass eine Lernplattform fir alle Kurse verwendet wird.

Die Griffith University verwendet die Plattform Blackboard (Version 7.1, Umstieg auf
Version 8 ist geplant), wie auch alle anderen Universitaten im Raum Brisbane. Mittler-
weile wurden die meisten Informationsdienste innerhalb von Blackboard integriert. Die
Lernplattform fungiert als eine Art Schirm fir die «Repositories» und das «Content Ma-
nagement System». Dadurch wird gewahrleistet, dass alle Mitarbeiterlnnen Blackboard
benatzen.

Es gibt drei Arten von Kursen innerhalb von Blackboard:

e Kurse in Minimalversion: Eine standardisierte Vorlage, die von den Lehrenden vor Se-
mesterbeginn ausgefullt wird, wird in die Plattform gestellt. Die Studierenden besu-
chen hochstens einmal zu Semesterbeginn den virtuellen Kurs. Vor allem Lehrende in
praktischen Fachern gestalten ihren Kurs so minimalistisch.

e «Do it yourself»-Kurse: Die Lehrenden verwenden Blackboard, um ihre Kursunterla-
gen fur die Studierenden bereitzustellen. Weitere Werkzeuge von Blackboard wie
Tests zur Selbstkontrolle oder Arbeitsauftrage und unterschiedliche Kommunikations-
moglichkeiten kbnnen genltzt werden.

e Kurse mit «FLAS-Elementen»: Hier ist das Unterrichtsmaterial der Kurse angereichert
durch Materialien, die eigens in Zusammenarbeit mit den Lehrenden produziert wur-
den.

Bei den Kursen in Minimalversion und bei den «Do it yourself»-Kursen beschrankt sich
die Unterstltzung durch das FLAS-Team auf die Einflhrung in die Plattform. Die Produk-
tion von multimedialen Lernmaterialien durch das FLAS-Team wird weiter unten geschil-
dert.

Es gibt keine Einschatzung der unterschiedlichen Kursqualitaten nach Fachbereich. Doch
da die Produktion von Lernmaterialien durch FLAS immer in Bereichen der aktuellen
strategischen Ausrichtung erfolgt, ist davon auszugehen, dass alle Fachbereiche tber
viele Kurse mit FLAS-Elementen verfiigen.

Alle 3000 Kurse der Griffith University sind in Blackboard enthalten. Ein Drittel der Kurse
sind nur in Minimalversion ausgefihrt, ein weiteres Drittel sind «Do it yourself»-Kurse
und um die 1000 Kurse sind bereits mit von FLAS produzierten Elementen angereichert.

Dartber hinaus gibt es noch weitere so genannte «Organisations» in Blackboard. Dar-
unter werden etwa ein virtueller Raum fir eine Gruppe von Forscherlnnen verstanden,
oder Ressourcen fiir eine Gruppe von PhD Studentinnen.
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Educational Products and Services

In dieser Sektion «<EP&S» arbeiten drei Teams, die jeweils Ressourcen fur inhaltlich unter-
schiedliche Bereiche bereitstellen oder entwickeln, namlich:

e Arts, Eduation and Laws

e Business und SEET (=Science, Environment, Engineering and Technology)

e Health and Nursing

Diese Teams bestehen aus 11-14 Personen und setzen sich aus folgenden Personen zu-
sammen:

e Team Leader (meistens ist diese Person auch ein Educational Designer und in jedem
Fall eine Projektmanagerin)

2 Educational Designer

5 Faculty Librarians

1 Senior Multimedia Designer (verantwortlich fir Databasen und Systeme)

1 Multimedia Designer

e 1 Graphic Designer

Insbesondere der recht groBe Anteil an Bibliothekarlnnen in diesem Team ist interes-
sant. In Osterreich sind Bibliothekarlnnen Ublicherweise nicht Mitglieder eines Produkti-
onsteams fur multimediale Lernmaterialien.

5.5.1 Aufgaben eines «Educational Designer»

Dieser Person fallt die Rolle der didaktischen Beraterin zu. Zu ihren Aufgaben gehort es,
padagogische und didaktische Unterstitzung in den folgenden Bereichen zu geben:

* Analyse der Bedurfnisse der Lernenden

e Design von «Assessment» Strategien

e Unterstitzung bei der Formulierung der «Learning Outcomes»

e Design der Kommunikations- und Interaktionsprozesse

e Strukturierung und Reprasentation des Inhalts in einem passenden Format und im
geeigneten Medium

e Koordination des Entwicklungsteams

¢ Koordination der Testlaufe der Produkte

* Projektmanagement

Sowohl in der Stellenbeschreibung (vgl. Griffith University, 2008i) als auch in den Diskus-
sionen fallt auf, dass sich die Educational Designerlnnen nicht als didaktische Beraterin-
nen fahlen und auch keinen breiteren padagogischen Hintergrund haben mussen. Die

Entwicklungsteams sind auch daher immer wieder Gberfordert von den Erwartungen
der Lehrenden; Unterstltzung druch das GIHE-Team gibt es hier nicht.

Training im Bereich E-Learning

Trainingsveranstaltungen im Kontext von E-Learning werden von drei Einrichtungen mit
unterschiedlichen Schwerpunkten angeboten.
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Abbildung 2: Organigramm von FLAS

21 Teilnahme am zweistin-
digen Workshop «On-
line Assessment Tools»,
am 17.3.2008

Das «Griffith Institute fur Higher Education» unterstitzt die Lehrenden im Bereich der
allgemeinen Hochschulpadagogik, nur ein zweistindiger Workshop nimmt Bezug zu E-
Learning.

Der GroBteile des Trainings im Bereich E-Learning wird von Mitarbeiterinnen der EP&S-
Teams abgewickelt. Sie entwickeln Workshops, die die Verwendung von Werkzeuge der
Lernumgebung «Learning@Griffith» zum Inhalt haben, etwa die Gestaltung eines Kur-
ses und die Erzeugung von einfachen Lernmaterialien, Kommunikations- und Koope-
rations-Werkzeuge oder die Erzeugung von Tests. Diese Schulungen finden in einem
EDV-Raum statt und die Teilnehmerinnen kénnen die Werkzeuge aktiv ausprobieren.
Die Workshop-Unterlagen enthalten Anleitungen zur Benutzung der Werkzeuge und
didaktische Tipps. Dartber hinaus gibt auch die Trainerin didaktische Ratschlage?'.

Das Team «Learning@Griffith» leistet Basisunterstlitzung, fuhrt die Lehrenden in die
Verwendung der Lernumgebung ein und bietet eine Hotline an.

Der Ausgangspunkt der Angebote an der Griffith University sind im Gegensatz zu vielen
Trainingskursen an der FH JOANNEUM die Lernumgebung und ihre Werkzeuge. Der Fo-
kus liegt hier auf dem Einsatz von technischen Werkzeugen und nicht auf der Gestaltung
von didaktischen Szenarien.

Produktion von E-Learning-Materialien

2 Mein Dank gilt Sheila
McCarthy, Teamlea-
der des EP&S Team fur
«Business and SEET».

Ca. 50 Personen sind bei FLAS damit beschaftigt, Lernmaterialen und Ressourcen zu er-
stellen. Wie laufen diese Produktionsprozesse nun ab, und welche Lernmaterialen wer-
den erstellt?

Arbeitsprozesse der Produktionsteams

In einigen Meetings wurde der Arbeitsprozess dargelegt und diskutiert??. In Abbildung
3 wird ein Uberblick gegeben.
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JOANNEUM

Abbildung 3: Zeitliche Darstellung der Prozesse der EP&S Teams innerhalb eines Jahres

Oktober

In Abstimmung mit den durch den «Deputy Vice
Chancellor (Academic)» und die jeweiligen Deans
(Learning and Teaching) entwickelten Strategien fur
die einzelnen Fachbereiche werden die Lehrenden
aufgefordert, Ideen bezlglich

¢ eines neuen Kurses

e der Weiterentwicklung und Verbesserung eines
bestehenden Kurses und

e spezieller Ressourcen, Tools oder Services

zu entwickeln.

November

Ein Kurzantrag wird von Lehrenden (oder der Ma-
nagementebene einer «School» oder «Faculty» ge-
meinsam mit Lehrenden) und unterstitzt durch Mit-
arbeiterlnnen eines EP&S Teams verfasst.

Dieser Kurzantrag umfasst:

e die strategischen Ziele des Projekts

e seine Vorteile, Nachteile und die Gewinne fur die
Lehre

¢ sowie die benotigten Ressourcen

(etwa eine Kurs-Website, interaktive Multimedia
Elemente, Animationen, «Self Assessment»-Werk-
zeuge, die Aufnahme von Vortragen sowie die Ent-
wicklung einer eigenen Marke)

Dezember

Der «Deputy Vice Chancellor (Academic)» Uberpruft
die Antrége hinsichtlich der gesamten Universitats-
strategie und priorisiert sie.

Dezember

Die EP&S Teams von FLAS bereiten einen detaillier-
ten Arbeitsplan vor und schatzen die bendtigten
Ressourcen — Arbeitszeit und Materialien - ab.

Januar

Die detaillierten Arbeitspléne inklusive der Ressour-
cenabschatzung gehen an die Einreicherlnnen und
das Buro des «Deputy Vice Chancellor (Academic)».
Der «Deputy Vice Chancellor (Academic)» entschei-
det schlieBlich, welche Projekte in welchem AusmaR
umgesetzt werden sollen.
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2 Aus dem «Annual Re-
port 2006: Flexible Lear-
ning and Access Servi-
ces»

Januar - Februar Die EP&S Teams verfeinern die Arbeitsplane gemein-
sam mit den einreichenden Akademikerinnen. Der
erweiterte Arbeitsplan fungiert als Abkommen zwi-
schen FLAS und den Akademikerlnnen. Dieser Ar-
beitsplan enthéalt auch ein sogenanntes «buy-out».
Darunter wird eine festgelegte Summe an Geld ver-
standen, die den Akademikerinnen zur Verfligung
steht, um die eigene Arbeit (z.B. eine Lehrveran-
staltung, oder die Abhaltung von Ubungen) an eine
andere Person weitergeben zu kénnen und dadurch
freie Ressourcen fur das Projekt zu erhalten.

Feburar Der erweiterte Arbeitsplan wird angenommen und
das «buy-out» geht an die Akademikerinnen.

Mérz Der Produktionsprozess startet.

April-Februar Die drei Produktionszyklen bilden den Zeitrahmen

fur die Programmiererinnen und werden flexibel
gehandhabt. In dieser Zeit gibt es Abstimmungstref-
fen mit den Lehrenden und erste Produktversionen
werden von Studierenden getestet.

Die kontinuierliche Abstimmung mit den Fachleuten
ist Voraussetzung fur die erfolgreiche Abwicklung
dieser Projekte. Von Seiten der Produktionsteams
wird der Einsatz der Lehrenden meistens zu gering
eingeschatzt. Oft trifft das Produktionsteam dann
Entscheidungen im Implementierungsprozess, die
eigentlich in der Verantwortung der Lehrenden lie-
gen. Doch auch die Lehrenden finden oft keine gute
Unterstlitzung bei der Entwicklung didaktischer
Szenarien. Hier fallt das GIHE als Unterstutzungsin-
stitut aus.

Manche Projekte scheitern, da die Lehrenden nicht
die nétige Zeit in das Projekt investieren kénnen.

Dieser innerhalb von zehn Jahren verfeinerte Ablauf beeindruckt durch die genau de-
finierten Kommunikationsregeln zwischen den unterschiedlichen Hierarchien. Die Aus-
wahl der geférderten Projekte ist mit den strategischen Entscheidungen der Universitat
abgestimmt.

Einige Beispiele von Arbeiten der FLAS Teams??

FLAS-Mitarbeiterinnen erheben den Bedarf fur moderne Technologien in der Lehre und
testen geeignete Produkte. Als neuestes Projekt wurden Anfang 2008Technologien fir
«Classroom Capture» evaluiert. Die Entscheidung fiel fur das Produkt Lectopia (vgl. Lec-
topia, 2008) der University of Western Australia, die Investitionen fur die notige Hard-
ware und Instanzen fur zehn Horsadle werden demnachst getatigt. Lektopia wird ver-
wendet, um Folien und Audiofiles ca. zwei Stunden nach der Lehrveranstaltung am Netz
zur Verfligung zu stellen.

Unterschiedliche Ressourcen und Produkte werden im Lauf eines Jahres erstellt. Ein kur-
zer Ausschnitt wird im Folgenden skizziert:
e FLAS Portfolio als CD-Rom

* Integration des «Learning Object Repository» in das Blackboard Content Management
System

¢ Interaktive 3D-Modelle fir die «School of Dentistry»

e Ein Online Bibliotheksservice fur Studierende der Open Universities Australia.

e Eine CD-Rom mit Video-Clips zum Thema «Law Interview Skills»

* «Image Repository»-Zugang zu einem Katalog von Gber 55.000 Fotos von Kunstobjek-
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2 Interview mit Gary Ti-
scher, Educational Desi-
gner, 25.2.2008

ten
¢ Ein Evaluationswerkzeug fir technologiegestitzte Lehre

e «Digitised Readings» - umfangreiche Lehrmaterialien, deren Copyright gesichert
wurde, werden eingescannt und stehen den Lehrenden und Studierenden zur Verfi-
gung.

Ein Gesprach mit einem der Educational Designer? gab einen Einblick in die «Law»-CD

sowie Beispiele fur unterschiedliche Umsetzungen (vgl. Griffith University, 2008j) in

Flash. Die Produktionsteams sind bei der Erstellung von Ressourcen und Materialien auf

die Mitarbeit der Lehrenden angewiesen. Diese wiederum haben meistens ein sehr ge-

ringes Zeitbudget fir die Anreicherung ihres Lehrmaterials zur Verfiigung. Aus diesem

Grund arbeiten die Teams weitgehend selbstéandig und versuchen aus den kurzen An-

weisungen eine mdglichst gute multimediale Umsetzung zu schaffen. Manche Projekte

scheitern jedoch, wenn der oder die Lehrende im Lauf des Jahres einfach keine Zeit zur

Kooperation mit dem Entwicklungsteam findet.

Aus AuBensicht fallt auf:

Produziert werden wenn moglich Materialen im Bereich langlebiger Inhalte. Es ist z.B.
geplant, diese «Law»-CD bis zu 10 Jahre im Einsatz zu haben. Es gibt keinen Plan fir die
Aktualisierung von FLAS Produkten. Sind die Ressourcen einmal fertig gestellt, werden
sie den Lehrenden Ubergeben und sind dadurch dem Einzugsbereich der FLAS-Mitarbei-
terlnnen entzogen. Ob und wie sehr die Lehrenden die Materialien nGtzen oder ob die
mitgegebenen Fragebdégen zur Nltzlichkeit der Materialien zum Einsatz kommen, wird
nicht mehr an das FLAS-Team zurlickgemeldet. Die durch das FLAS-Team angereicherten
Kurse werden wie alle anderen Lehrveranstaltung evaluiert. Das bedeutet, dass Erfolg
oder Qualitat dieser Kurse nicht eigens betrachtet werden und keine Daten vorliegen,
inwiefern diese Investitionen an Arbeit und Zeit zu einem verbesserten Lernen fuhren.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Der Aufenthalt in Australien war lehrreich und interessant. Die Fragen aus der Einleitung
wurden unterschiedlichen Interviewpartnerinnen gestellt und die angefiihrten Inter-
essensschwerpunkte wurden verfolgt. Die Ergebnisse der Auseinandersetzung mit der
australischen Universitatskultur und insbesondere der Griffith University mit Fokus auf
E-Learning lassen sich in folgende Punkte gliedern:

1. Einblick in die australische Universitatslandschaft mit Schwerpunkt E-Learning

Das Thema «E-Learning» wird an Australischen Universitdten anders wahrgenommen als
an osterreichischen:

Fernlehre war immer schon eine der Aufgaben der Universitaten. Mit fortschreitender
technologischer Entwicklung veranderten sich die Lernmaterialien fur die Fernlehre.
Meistens waren die Personen, die ein Fernstudium absolvierten, allein und geografisch
isoliert. Lernmaterial und Unterlagen wurden zugestellt und die geldsten Aufgaben zu-
rickgeschickt. Zur Lernunterstitzung gab es zu vereinbarten Zeiten persénlichen Kon-
takt Gber Funk oder Telefon. Mittels der neuen Medien lauft ein Teil dieser Prozesse fur
die Fernstudierenden nun wesentlich einfacher ab.

Der Unterricht der «face-to-face» Studierenden wird durch die elektronischen Ressour-
cen ebenfalls bereichert.

Im Unterschied dazu hatte E-Learning an Osterreichischen Hochschulen groBe Auswir-
kungen auf die Lehre, weil online Szenarien Teile der face-to-face Lehre ersetzen kdn-
nen. Dieser Aspekt von E-Learning fuhrte bei vielen Lehrenden zur Verunsicherung und
oft zur Ablehnung von E-Learning.

In Australien hingegen sind die Lehrenden gewohnt, nicht alle Studierenden greifbar zu
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% Im Normalfall mussen
Vollangestellte 40%
ihrer Zeit fur Lehre ver-
wenden, 40% fur For-
schung und 20% fur
Dienst an der Communi-
ty und Verwaltung. Bei
z.B. 11 Wochenstunden
bleibt da wenig Zeit fur
E-Learning Ubrig. (Ge-
sprache mit Lehrenden
an der Griffith Universi-

ty)

JOANNEUM

haben. Neue didaktische und padagogische Herausforderungen durch E-Learning wer-
den daher nur am Rande diskutiert und haben im Fall der Griffith University bisher noch
keine Auswirkungen auf Weiterentwicklungsangebote fur Lehrende gehabt.

2. Vergleich der Griffith University und der FH JOANNEUM

Trotz der offensichtlichen Unterschiede der beiden Hochschulen (z.B. in der Studieren-
denzahl) haben beide Universitaten Ahnlichkeiten:

e Beide Hochschulen sind jung (40 Jahre und 12 Jahre) und mussen ihre Starken im Wett-
kampf mit alteren traditionellen Universitaten definieren.

e Beide Hochschulen sind sehr rasch gewachsen.

e Da Studierendenzahlen und das Budget fir die Hochschulen abnehmen, setzen sich
beide Hochschulen mit ihrer Identitdt auseinander und versuchen ihr Profil zu schar-
fen und die Eigenwahrnehmung zu starken.

e Far beide Hochschulen ist Innovation ein wichtiger Aspekt ihrer Strategie und wird im
Bereich der Lehre durch innovative Ansatze umgesetzt.

Die Griffith University arbeitet intensiv an ihren strategischen Prozessen und der Imple-
mentierung der Strategien. Der Erfolg dieses Ansatzes zeigt sich z.B. im Bereich «Equity»
oder in der Arbeit der Abteilung FLAS.

3. Untersuchung der Arbeit von «FLAS» in Hinblick auf das Weiterentwicklungspotenti-
al fiir das «ZML-Innovative Lernszenarien»

Die Anreicherung der Lehre durch umfangreiche Ressourcen und selbst produzierte
Lernmaterialien zeichnet die Lehre an der Griffith University aus. Die Strategie, Infor-
mationsservices und Bibliotheken in einer Abteilung kooperieren zu lassen, spiegelt sich
auch in den gemischten Produktionsteams wieder, in denen Educational Designerinnen
mit Multimedia-Expertinnen und Bibliothekarinnen kooperieren. FLAS hat eine langjdh-
rige Erfahrung in der Entwicklung von Produktionsprozessen, die als Best Practice fur
das ZML dienen kénnen.

Die Kooperation mit den Lehrenden wurde vom FLAS Team als eher schwierig beschrie-
ben. Die meisten Lehrenden sind nur schwer flr E-Learning zu motivieren, da der Druck
durch Lehre und Forschung groB ist?>. Austausch-Workshops von Lehrenden, die E-Lear-
ning einsetzen, wie sie vom ZML organisiert werden, sind an der Griffith University un-
bekannt.

Zwei Fragen kénnen nur unvollstandig beantwortet werden.
1. Welche Weiterbildungspotentiale von E-Learning werden ausgeschopft?

Da E-Learning in Australien nicht explizit «gedacht» wird wie in Osterreich, ist diese
Frage so nicht zu beantworten. Allerdings kdnnten die in diesem Artikel beschriebe-
nen «Open Universities Australien» als Beispiel fir die Nutzung von Online-Lernszena-
rien im Studium und in der Weiterbildung dienen.

2. Welche Schritte zur Integration von Gender Mainstreaming/Diversity im Bereich E-
Learning werden gesetzt?

Dieses Thema wird an der Griffith University nicht explizit behandelt. Die allgemeinen
universitaren Strategien zu «Equity» und ihre Umsetzung schaffen ein offenes und fur
Fragen der Equity sensibles Klima, das vermutlich auch Auswirkungen auf die Lehre
hat.
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