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Editorial Unter dem Motto „Digitale Medien für Lehre und Forschung“ fand vom 13.–15. September 2010 an der Universität Zürich die 15. Jahrestagung der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW) statt. Wir freuen uns, Ihnen hier den Tagungsband vorlegen zu dürfen. In diesem Tagungsband finden Sie im Hauptteil die wissenschaftlichen Artikel, die den Präsentationen der Tagung, dem Learning Café und der interaktiven Postersession zugrunde liegen, sowie die Zusammenfassungen der Keynotes. Im Anhang finden Sie die Namen der Referierenden, der Gutachterinnen und Gutachter, der Mitglieder des Steering Committee und die Liste der Sponsoren.



Das Motto Digitale Medien werden heute praktisch in allen Prozessen von Forschung und Lehre intensiv genutzt. Die GMW ’10 regt die Reflexion über den Transfer zwischen Lehre und Forschung mittels digitaler Medien an und eröffnet so einerseits Lehrenden, Forschenden und Studierenden erweiterte Nutzungsmöglichkeiten. Andererseits wird aufgezeigt, wo allenfalls praktische Stolpersteine liegen. Inwiefern fördern oder behindern inhaltliche, methodische, technische oder organisatorische Faktoren den Transfer, was kann wie optimiert werden?



Die Themenschwerpunkte An der GMW ’10 wird das Thema digitale Medien für Lehre und Forschung unter den Perspektiven der Methodik und Didaktik, der Technologie und des Curriculums bearbeitet. Der Call for Proposals richtete sich an Personen aus Hochschulen und Universitäten, aus Wirtschaft, Bildungspolitik und Praxis. Methodisch-didaktische Perspektive: Auf der methodisch-didaktischen Ebene stellt sich die Frage nach einer besseren Verknüpfung von Forschung und Lehre unter Nutzung digitaler Medien. Dabei kann man zwei verschiedene Standpunkte einnehmen: Zum einen kann man von der Lehre aus denken und fragen, wie sich nicht nur Forschungsergebnisse, sondern auch typische Forschungsprozesse besser als bisher in Lehr-Lernprozessen nutzen lassen. Zum anderen kann man von der Forschung aus denken und nach Lernpotenzialen in Forschungsprozessen suchen. Ein Beispiel wären Open-Peer-Review-Prozesse, die sich auch zu Lehr-Lernzwecken verwenden lassen. Bei all dem sind die E-Kompetenzen der 11
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Lernenden und Lehrenden zu bedenken, angefangen bei der Recherche über das kollaborative Schreiben bis zur digitalen Datenerhebung und -auswertung. Fachwissenschaftliche Unterschiede sind dabei von besonderer Bedeutung. Technologische Perspektive: Auf der technologischen Ebene interessieren sowohl Infrastrukturen als auch Werkzeuge, die eine verbesserte Verknüpfung von Forschung und Lehre ermöglichen. Wichtig, aber eben nicht selbstverständlich, sind universitätsweite IT-Infrastrukturen, die digitale Medien für Forschung und Lehre vernetzen. Eine besondere Rolle spielen hier digitale Bibliotheken sowie Kompetenzen, die eine effektive Nutzung derselben sicherstellen. Technische Werkzeuge finden sich häufig getrennt entweder für die Lehre oder für die Forschung, sodass man die Lernpotenziale von Forschungstools ebenso genauer ansehen kann wie die Chancen, die genuine Lehr-Lernwerkzeuge für die Forschung bieten könnten. Digitale Arbeitsumgebungen, so eine weitere Tendenz, könnten eine Verknüpfung dieser Werkzeuge fördern. Curriculare Perspektive: Auf der curricularen Ebene stellen sich vor allem zwei zentrale Herausforderungen, wenn die Rolle der digitalen Medien für Forschung und Lehre diskutiert wird: zum einen die Einbindung des forschenden Lernens in Curricula und zum anderen die Einbettung überfachlicher Kompetenzentwicklung. Digitale Medien können in beiden Bereichen neue Möglichkeiten bieten: Die Zusammenarbeit von Lehrenden im Rahmen der Modulstruktur von Studiengängen etwa kann innerhalb einer Organisation ebenso wie zwischen Organisationen digital unterstützt werden (Stichwort virtuelle Mobilität). Die zum Forschen erforderlichen überfachlichen Kompetenzen sind in vielen Fällen Kompetenzen, die die Nutzung digitaler Werkzeuge einschließen; damit ergeben sich neue Wege der Einbindung in Curricula. Bei all dem spielen Prüfungen eine zentrale Rolle. Deren Integration in die Neuerungen mit einer verbesserten Verknüpfung von Forschung und Lehre ist die Voraussetzung für den nachhaltigen Erfolg.



Die Tagung Die drei Themenschwerpunkte wurden in der Preconference und in der Hauptkonferenz im Rahmen der drei Keynotes, der jeweils drei parallel geführten Sessions mit diskussionsbegleiteten Vorträgen, Learning Café, interaktiver Postersession und Doktorierendenforum sowie in der Ausstellung in verschiedenen Facetten dargestellt und bearbeitet. Das Programm der Preconference „Educamp meets GMW“ wurde, wie bei einer Unconference üblich, online durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer vorbereitet und erst an der Tagung selber festgelegt und durchgeführt, um größtmögliche Aktualität und Teilnehmerorientierung zu garantieren. An der Hauptkonferenz konnten von 74 eingegangenen Beiträgen 27 als Vorträge, vier als Thementische im Learning Café 12



Editorial



und drei als Poster in der interaktiven Postersession vorgestellt werden. Die Ausstellung umfasste zehn Stände.



Der Dank Als Leiterinnen und Organisatorinnen der GMW’10 sind wir allen, welche die Tagung mit ihren wertvollen Beiträgen prägen, zu großem Dank verpflichtet. Unser Dank richtet sich an alle Fachexpertinnen und -experten, die eine Präsentation im Rahmen einer Keynote oder Parallelsession halten, ihr Thema im Rahmen des Learning Cafés, der interaktiven Postersession, des Doktorierendenforums, des Educamps oder der Ausstellung präsentieren und zur Diskussion stellen. Mit ihren kompetent eingebrachten Beiträgen ermöglichen sie das Gelingen dieser Tagung, und dafür sprechen wir allen unsere große Anerkennung und ein herzliches Dankeschön aus. Des Weiteren sprechen wir unseren Dank allen Personen aus, die mit ihren Gutachten oder als Mitglied des Steering Committee und des GMW-Vorstandes die Qualität der Tagung sichergestellt haben, allen, die Sessions moderiert, an der Podiumsdiskussion teilgenommen, das Publikum betreut oder die Tagung technisch begleitet haben. Nicht zuletzt bedanken wir uns herzlich bei den Mitarbeitenden des Tagungssekretariats für ihren unermüdlichen Einsatz und den Multimedia- & E-Learning-Services. Ganz besonders schließlich bedanken wir uns bei den Repräsentantinnen des Kantons und der Stadt Zürich: Bei der Regierungspräsidentin und Erziehungsdirektorin Frau Regine Aeppli und bei der Delegierten des Stadtrates, Frau Daniela Sgier, welche die Tagungsgäste persönlich begrüßten. Großer Dank gebührt unseren geschätzten Sponsoren. Und wir bedanken wir uns sehr bei der Universitätsleitung der Universität Zürich, namentlich bei Herrn Rektor Andreas Fischer und bei Herrn Prorektor Egon Franck. Sie haben dafür gesorgt, dass die Universität Zürich nach 2006 bereits zum zweiten Mal als Gastgeberin für die GMW-Jahrestagung fungieren durfte, und sie haben die Tagung in sehr dankenswerterweise ideell und finanziell unterstützt.
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Keynotes



Catherine Mongenet



Strategy to develop e-learning at the University of Strasbourg Abstract Founded on January 2009, the University of Strasbourg was created by the merger of the three former universities: Louis Pasteur, Marc Bloch and Robert Schuman. With 42 000 students, 2 700 academics and 2 000 staff, it is currently the largest french university. During the merging process, a complete reorganization of internal services was conducted and a strategic plan for the new university was defined. In the domain of education, this plan stressed the necessity to better cope with the new generation of “digital native” students by offering better digital environments and tools to facilitate their daily life on campus and their learning process.



An organization to develop e-learning and e-teaching As new support departments had to emerge with the creation of the university, we took the opportunity to completely reorganize the IT and ICT field by creating two departments. On one side, an IT department in charge of providing users with the tools they need (network, servers, software, work-aid applications, etc.) and building an efficient information system. On the other side, a department called “digital uses department” whose main mission to promote digital technologies and act as a go between to facilitate their appropriation. Its main purpose is to focus on the pedagogic needs of students and those teaching them. Academics are encouraged and assisted to produce innovative pedagogical contents, both for blended and distance learning.



An ICT policy to improve the appropriation and development of digital uses The ICT policy aims to assist students in dealing with the current knowledge economy, to offer them efficient services to succeed in their studies, to give access to pedagogical resources to all the students on and off campus. It therefore ensures an equal opportunity for each student, taking into account special needs linked to disabled student, part-time working student or life-long learners. 17
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ICT is also central to research based higher education curricula and our policy in this matter has to contribute to the international attractiveness and visibility of the University of Strasbourg. This policy, published and shared by the whole university community, is the result of a one-year long process where more than 50 projects have been defined and structured into 7 programs covering the whole range of topics from infrastructures to information systems, from virtual learning environments to web 2.0 internet platforms, e-contents production to editorial policy. It includes assistance and training offers, communication and information, and takes into account process management.



Projects to give access and develop to e-contents The University of Strasbourg has developed over the years an efficient network including wifi connections all over the campus (600 hotspots). Moreover podcasting has been developed with more than 100 lecture rooms equipped and used to record courses and to broadcast them through the university information system. The IT team has developed efficient open-source software to easily allow a teacher to record its lecture and broadcast it. Starting in September 2010, a new intranet portal will be launched. This portal will offer access for students, academics and staff to all the applications they need: personal file, student record, timetables, specific applications, intranet information, etc. As a heritage of the former universities, several VLE (Virtual Management Environment) were in use, some of them being inefficient and lacking robustness. Starting in September 2010, Moodle as the new and unique VLE will be deployed, both for distance and for blended learning. In order to assist academics in developing uses and producing digital contents, a specific program has been developed, including online tutorials, training sessions, assistance to use specific tools such as VLE, editorial chains, etc. This program is operated by the digital uses department.



Projects to promote e-contents Producing, indexing, storing, distributing and promoting e-contents have been a concern of our university community for several years. Access to these digital resources is given to its students on purposely designed platforms or on Web TV. To give more visibility to its resources and give the opportunity to its academics to show their excellence in research, the University of Strasbourg has recently decided to launch on iTunes U. 18
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Disney Research Zurich – Forschung für die Medien- und Unterhaltungsindustrie Zusammenfassung Seit nunmehr zwei Jahren forschen mehr als 30 Wissenschaftler und Doktoranden in den Labors von Disney Research Zurich an informationstechnischen Fragestellungen aus der Medien- und Unterhaltungsindustrie. Disney Research wurde in enger Zusammenarbeit zwischen dem Walt-Disney-Konzern und der ETH Zürich etabliert und zeigt, wie Grundlagenforschung und Industrieanwendung synergetisch zusammenwirken können. Der Vortrag gibt einen Einblick in Disney Research und demonstriert anhand ausgewählter Forschungsprojekte, wie erfahrene Forscherinnen und Forscher mit Doktoranden der ETH Zürich kooperieren und gemeinsam an interessanten Projekten arbeiten.
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Rolf Schulmeister



Ein Bildungswesen im Umbruch Zusammenfassung Hinter der lärmenden Kulisse des Bologna-Prozesses vollzieht sich fast unbemerkt von der Öffentlichkeit seit etwa zehn Jahren ein fundamentaler Wandel des europäischen Bildungswesens. Die wohl größte Transformation des tertiären Bildungssystems seit Humboldt manifestiert sich zum einen in einer Restrukturierung der Institutionen des sekundären und tertiären Bildungssektors und zum anderen in der ständigen Erfindung neuer Curricula für die Bachelor- und Master-Studiengänge. Der Aufstieg der Berufsausbildung in den tertiären Bildungsbereich geht noch einen Schritt weiter: Die KMK hatte 1995 empfohlen, Berufsakademieabsolventen hinsichtlich der berufsrechtlichen Regelungen (Laufbahnrecht, Besoldungsrecht, Ingenieursgesetze, Regelungen für Steuerberater und Wirtschaftsprüfer etc.) mit Absolventen von Diplomstudiengängen der Fachhochschulen gleichzustellen. Der Zugang zur Hochschulausbildung nach einer Lehrlingsausbildung und einer dreijährigen Berufspraxis ist schon länger möglich. In den angelsächsischen Ländern, die bekanntlich keine Lehrlingsausbildung und Meisterlehre kannten, ist zu Beginn der 90er Jahre das Modell der kompetenzbasierten Ausbildung entstanden. Wird sich dieses Modell der Berufsausbildung auch in Deutschland durchsetzen? Wird es in die Hochschulausbildung eindringen und sich dort verbreiten oder gar dominant werden? Privathochschulen und Privatuniversitäten schießen seit 1990 wie Pilze aus dem Boden, Fernhochschulen überbieten sich seit zehn Jahren mit ihren Studienangeboten. Neue Bildungssegmente wie das berufsbegleitende Studium, das Fernstudium oder das duale Studium und das triale Studium dringen in den tertiären Sektor ein und akademisieren die Berufsausbildung. Zwischen Lehrlingsausbildung, Abitur und klassischem Studium entstehen neue Curricula und ganz neue Typen von Hochschulen. Sowohl die Berufsorientierung der Curricula als auch die Firmenabhängigkeit der Institutionen nimmt zu. Große Firmen leisten sich eigene Hochschulen und eigene Studiengänge. Bologna hat eine Explosion an Curricula und Studienangeboten zur Folge, an Fachhochschulen und Universitäten. Ein statistischer Überblick über die Entwicklung seit den 1960er Jahren zeigt einen Zuwachs um den Faktor 5,5 bei den Studiengängen und seit 2000 allein bei den Studienangeboten um das 2,5fache. Eine deutliche Zunahme an berufsorientierten Abschlüssen ist darunter. 20



Ein Bildungswesen im Umbruch



Und es gibt fast so viele Master-Studiengänge wie Bachelor-Studiengänge. Ist das sinnvoll oder wird der Markt hier eine Bereinigung bringen? Nimmt mit der Diversifizierung der Curricula und der Berufsorientierung der Studiengänge auch die Integration bildungsferner Schichten zu, die wir seit Georg Pichts „Die deutsche Bildungskatastrophe“ von 1964 fordern? Ist die Konsequenz dieser Entwicklung auch in einer anderen Orientierung der Studierenden zu sehen? In der Tat verfügen immer mehr Abiturienten über eine abgeschlossene Lehrlingsausbildung, kaufmännische Ausbildung, Verwaltungslaufbahn etc., es gibt auch Anzeichen dafür, dass die Berufsorientierung im Bewusstsein einer wachsenden Zahl von Studierenden bestimmend wird und die Studienmotive seit den 1990er Jahren des letzten Jahrhunderts anfangen sich zu ändern. Das durch Bologna eingeführte Leistungspunkte-System ist daran nachweislich beteiligt, es ist zu einer Tauschwährung für Leistung mutiert. Welche Rolle kann E-Learning in diesem Prozess übernehmen? Ist die Expansion der Online-Kurse in den USA vielleicht ein Hinweis auf notwendige Funktionen von E-Learning in einer konsekutiven Studienstruktur? Ist das amerikanische Modell der kompetenzbasierten Hochschulausbildung brauchbar? Wie sichern wir ein betreutes Selbststudium, eine verantwortliche Rückmeldekultur? Bewegen wir uns in Richtung einer digitalen Textbook-Kultur des Lernens? Ich möchte einmal über das ganze Ausmaß dieses Wandels informieren und zum Nachdenken über diese Entwicklung anregen.
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Sessions



Martin Kriszat, Iavor Sturm, Jan Torge Claussen



Lecture2Go – von der Vorlesungsaufzeichnung ins World Wide Web Zusammenfassung Der Weg einer universitären Vorlesung vom Hörsaal ins World Wide Web bedeutet für Verantwortliche und Infrastruktur eine große Herausforderung. Gleichwohl ist das Interesse der Studierenden daran berechtigt. Die Universität Hamburg bietet daher einen stetig wachsenden Anteil ihrer Vorlesungen auch online und zum Mitnehmen an. Die Möglichkeit, Vorlesungsaufnahmen in Ton und Bild im Internet zu publizieren, stellt eine sinnvolle Ergänzung der Präsenzlehre dar. Sie hilft Studierenden bei der individuellen Nachbearbeitung, stärkt ihre Medienkompetenz und unterstützt Mobilität und Flexibilität der Lernenden. Darüber hinaus ist die multimediale Publikation einer Vorlesung eine ausgezeichnete wissenschaftliche Quelle für Forschung und Lehre. Ausgewählte Inhalte können im Sinne von „Open Access“ hochschulübergreifend veröffentlicht werden und damit den Zugang zum umfangreichen Wissen der Hochschulen für die Allgemeinheit nachhaltig verbessern. An der Universität Hamburg wird im Rahmen des Projektes „Lecture2Go“ ein umfassender Service zur audiovisuellen Veranstaltungsaufzeichnung und Distribution dieser Aufnahmen aufgebaut. So wurde am Medienkompetenzzentrum des Regionalen Rechenzentrums ein Recording-System entwickelt, das die synchrone Aufnahme des Vortragenden und seiner Präsentation ermöglicht. Die Distribution dieser Aufnahmen wird über die zentrale Medienplattform der Universität Hamburg gewährleistet.



1



Einleitung



1.1 Entstehung Das Medienkompetenzzentrum des RRZ suchte seit einiger Zeit nach einem mobilen Aufnahmesystem, das universitäre Veranstaltungen möglichst einfach und effizient aufzeichnen und die erzeugten Videos weitestgehend automatisiert in aktuelle Zielformate (z.B. Podcast- und Rich-Media-Dokumente) umwandeln kann.
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Dabei sollen möglichst sowohl der/die Vortragende als auch die Präsentation aufgezeichnet werden können. Die Ursprünge des Lecture2Go-Projektes hängen eng mit der GMW-07-Tagung in Hamburg (12.–14. September 2007) zusammen: Im April desselben Jahres fragte der Veranstalter Prof. Dr. Rolf Schulmeister an, ob eine Aufzeichnung der auf drei parallele Tracks avisierten Veranstaltung möglich wäre. Audio-Podcasts waren der Minimalkonsens, angestrebt wurde eine möglichst ganzheitliche Aufzeichnung mit der simultanen Aufnahme von Dozent/in und der zugehörigen Präsentation. Eine kurze Evaluation bestehender Systeme bot Anlass zu eigener Recherche hinsichtlich möglicher Lösungen.



1.2 Rahmenbedingungen und Ziele Die Universität Hamburg ist mit ca. 38.000 Studierenden eine der größten Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland.1 Sie ist keine Campus-Universität – neben dem zentralen Campus erstrecken sich ihre Gebäude über das gesamte Gebiet der Hansestadt. Benötigt wurde demzufolge ein mobiles, intuitiv zu bedienendes Aufzeichnungssystem. Technisch lassen sich Lecture-Recording-Systeme grundsätzlich in softwareoder hardwarebasierte einteilen. Erstere bedingen in der Regel eine Softwareinstallation auf dem Präsentationsrechner. Bei hardwarebasierten Systemen sind keinerlei Softwareinstallationen auf dem Präsentationsrechner notwendig. Sie verarbeiten das Monitorsignal, das auch an den Beamer gesendet wird. Unter der Prämisse, dass bei Konferenzen Laptops mit unterschiedlichen Betriebssystemen und Anwendungen eingesetzt werden, kam nur die hardwarebasierte – plattformübergreifend einsetzbare – Lösung in Frage. Entsprechend leistungsfähige Laptops und die notwendige Zusatzhardware waren 2007 vorhanden. Die Basis für eine Aufnahme-Software stand nach kurzer intensiver Recherche mit dem frei verfügbaren WhackedTV (Fa. Apple)2 zur Verfügung und konnte für den Bedarf der Vorlesungsaufzeichnung angepasst werden. Mit der im Hause entwickelten Software- und Hardwarelösung „Lecture2Go“ besteht die Möglichkeit, effizient Vorlesungsmitschnitte aufzuzeichnen und in diverse Distributionsformate zu überführen (s.u.). Den ersten Großeinsatz erlebte die eingesetzte Technik dann tatsächlich bereits während der GMW07-Tagung (vgl. www.gmw07.de). Bis Anfang 2008 waren bereits ca. 100 Mitschnitte erfolgt, es stellte sich die dringende Frage nach den Distributionsformen. Einstellen auf öffentliche Plattformen wie z.B. YouTube schied aus grundsätzlichen Erwägungen aus, die Hoheit über die an der Universität Hamburg erzeugten audiovisuellen Daten soll unter allen Umständen bei ihr bleiben (vgl. Fußnote 2). 1 2
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Vgl. http://www.uni-hamburg.de [1.12.2009] S. http://developer.apple.com/mac/library/samplecode/WhackedTV/ [5.3.2010]
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Anfang 2008 wurden vom Präsidium aus Studiengebühren finanzierte Projekte ausgelobt. Diese Chance wurde genutzt, dem Antrag zur Schaffung einer zentralen Medienplattform wurde stattgegeben. Bewilligt wurden – zunächst auf zwei Jahre befristet – eine Techniker- sowie eine Wissenschaftlerstelle.



Exkurs 1: Methoden der Lehrveranstaltungsaufzeichnung Bild und Ton der Vortragenden werden häufig mit einem per FireWire an einen PC anschließbaren DV-Camcorder aufgezeichnet, für den parallelen Mitschnitt der Präsentation werden meist die folgenden Optionen eingesetzt: Auf dem Präsentations-PC wird Screen-Capture-Software installiert, welche ggf. einen Folienwechsel erkennt, den Ton (und evtl. das Videobild) des Speakers mitschneidet und die dabei gewonnenen Daten synchron zu einem internetfähigen Video zusammenführt (z.B. Camtasia/Fa. TechSmith). Dieser Ansatz weist nicht nur im Konferenzbetrieb gravierende Nachteile auf, da auf jedem Präsentationsrechner Software installiert werden muss, welche in der Regel nicht plattformunabhängig ist. Sie läuft zudem meist ausschließlich unter Microsoft Windows und/oder ist oftmals nur an MS PowerPoint angepasst. Eine gänzlich andere Art des Präsentations-Mitschnitts erfolgt mit VGA-RGBKonvertern, welche das Monitorsignal des Präsentationsrechners in ein digitales Videosignal wandeln. Dieses kann dann mit einem Aufnahmecomputer mitgeschnitten werden. Eine derartige Aufnahmeeinheit wird mit einem sog. VGASplitter an den Präsentationsrechner angeschlossen (ein Signalweg gelangt zum Beamer, der andere wird für die Aufzeichnung verwendet). Dieser Ansatz weist u.a. folgende Vorteile auf: Beliebige Bildschirminhalte werden plattformunabhängig aufgezeichnet, auf den Präsentationsrechnern wird keinerlei Software installiert. Andere Geräte mit VGA-Ausgang wie z.B. Visualizer können ebenso mitgeschnitten werden – Apreso Classroom/Fa. Anystream oder TeleTask/HassoPlattner-Institut Potsdam sind Beispiele für diese Aufnahmevariante.3



2



Vom Hörsaal ins Web



2.1 Aufnahmesystem Der Lecture2Go-Aufnahmekoffer ermöglicht die simultane Aufzeichnung von Dozent/in und jeweiliger Präsentation. Die Präsentation und der Film der Vortragenden werden mit einem Laptop (Apple MacBook) aufgenommen. Im 3



Eine erste ausführliche technische Beschreibung sowie eine erste Auswertung durch Benutzer finden Sie bei Kriszat (2007) und Münte-Goussar (2007).
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Koffer befindet sich ein so genannter VGA2USB-Konverter (Fa. Epiphan) zur direkten Aufzeichnung des Monitorsignals des Präsentations-Laptops, sodass auf dem Computer des Vortragenden jegliche Softwareinstallation entfällt. Der Präsentationsrechner ist mit dem Lecture2Go-System per Netzwerkkabel verbunden. Diese Technologie ermöglicht eine weite Distanz (bis zu 100 Meter) zwischen Aufnahmesystem und Dozent/in. Letztendlich hängt die maximale Entfernung vom eingesetzten Camcorder und dessen Zoom-Qualitäten ab. Die Kamera ist per FireWire-Kabel mit dem Aufnahmesystem verbunden. Normalerweise sind die eingesetzten Camcorder (u.a. Canon HV40, Sony PD 170) ungefähr 10 Meter vom Vortragenden entfernt positioniert. Eine hohe Tonqualität und lippensynchrone Übertragung werden dabei durch drahtlose Funkstrecken (Fa. Sennheiser) gewährleistet. Ein zusätzliches Backup der Videoaufnahmen ist mit dem Einsatz von MiniDV-Kassetten möglich.



Abb. 1: Lecture2Go-Aufnahmesystem



2.2 Workflow Die folgenden vier Arbeitsschritte sind notwendig, um eine Präsenzveranstaltung zusätzlich im Internet verfügbar zu machen. (1) Aufnahme Die Aufnahme mit dem Lecture2Go-Aufnahme-Koffer gestaltet sich unkompliziert. Nachdem das Aufnahmeprogramm gestartet wurde, können die relevanten Videoquellen ausgewählt werden. Eine Pegelanzeige informiert über das 28
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Audiosignal der Vortragenden. Zeigt das Programm die gewünschte Vorschau an, betätigt der Nutzer die Aufnahmetaste, daraufhin wird auf der externen Festplatte im Koffer eine Filmdatei gespeichert. Etwas komplexer gestaltet sich die Installation des Systems im Hörsaal. Kamera, Präsentationsrechner und Koffer müssen positioniert und die Kommunikation der einzelnen Komponenten untereinander sichergestellt werden. Die Bedingungen vor Ort variieren dabei mit jedem Einsatz (insbesondere hinsichtlich unterschiedlicher Räumlichkeiten und der jeweiligen Art des Vortrags) und stellen somit besondere Anforderungen an die Nutzer des Systems. (2) Export Die beiden standardmäßig aufgezeichneten Videosignale (Dozent/in und Präsentation) werden als QuickTime-Film abgespeichert. Die dabei entstehende große Datenmenge (etwa 30 Gigabyte pro Vorlesung) wird anschließend in kompakte MPEG-4-Filme exportiert. Dabei kommt der mittlerweile im Online-Sektor weit verbreitete H.264-Codec zum Einsatz. Eine Legende mit den wesentlichen Veranstaltungsinformationen wird während des Exports hinzugefügt. Die einzelnen Bildgrößen dieser drei Elemente sind fest definiert. Es kann jedoch frei entschieden werden, ob der/die Vortragende oder die Präsentation den größeren Bildausschnitt einnehmen soll. Zumeist wird die Variante „Großes Bild der Präsentation, kleiner Sprecher“ gewählt, um die Lesbarkeit der aufgezeichneten Folien auch auf kleinen Bildschirmen zu gewährleisten (vgl. Abb. 3). Zusätzlich werden Audio- bzw. Videodateien für mobile Geräte wie MP3-Player oder Smartphones sowie eine Archivversion bereitgestellt. (3) Upload Die exportierten Daten können anschließend als ein Paket über die Lecture2GoWebsite auf den projekteigenen Server hochgeladen werden. Dazu loggen sich die jeweiligen Video-Produzenten auf dem Portal ein, um ihre Videoaufnahmen selbst zu verwalten, mit Informationen zu versehen, der Öffentlichkeit oder nur bestimmten Personenkreisen zugänglich zu machen sowie die Videos mit Kapiteln (Abb. 2) und Kommentaren zu versehen.4 Auch dieser Schritt kann nach Bedarf mit Hilfe des Lecture2Go-Koffers offline erledigt werden, lässt sich aber auch von jedem anderen Standort, der über einen Netzwerkanschluss verfügt, online via Web-Browser erledigen.



4



Mobiles System und Medienplattform arbeiten eng verzahnt miteinander, so werden beispielsweise mit dem Lecture2Go-Chapter-Tool Kapitelmarken zur Integration in die Podcast-Dateien für portable Abspielgeräte generiert. Die zu einer Präsentation zugehörigen Kapitel werden parallel dazu als XML-Datei abgespeichert, die nach dem Hochladen auf die Medienplattform automatisch ausgelesen und in navigier- und recherchierbare Kapitel im HTML-Format umgewandelt wird.



29



Martin Kriszat, Iavor Sturm, Jan Torge Claussen



Abb. 2: Kapiteldarstellung auf dem iPod



(4) Verbreitung über die zentrale Medienplattform der Universität Hamburg Die jeweils zuletzt hochgeladenen Videos stehen anschließend auf der Startseite der Medienplattform unter lecture2go.uni-hamburg.de zur Verfügung. Die Website ermöglicht es einerseits, direkt nach bestimmten Kriterien und Stichworten zu suchen; andererseits kann auch über die universitätsspezifischen Kategorien wie Fakultät, Einrichtung, Vorlesungstitel und Semester navigiert werden. Über RSS-Feeds (RSS = Really Simple Syndication) können einzelne Veranstaltungen online abonniert werden, sodass an einer bestimmten Veranstaltungsreihe interessierte Nutzer automatisch die aktuellen VideoEpisoden erhalten. Ausgewählte Inhalte sind zusätzlich über iTunes U erreichbar.5 Der oben beschriebene Weg der Vorlesung vom Hörsaal ins Web soll die Universität in die Lage versetzen, ihre Inhalte einer erweiterten Öffentlichkeit 5
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iTunes U ist über Apples kostenlosen Media-Player iTunes (nur für Windows und Mac OS X erhältlich) erreichbar. Von Vorteil für die Universität Hamburg ist unter anderem die erweiterte internationale Erreichbarkeit über die Suche in iTunes. Inhalte auf iTunes U werden nur verlinkt und nicht, wie bei anderen Video-Portalen wie z.B. YouTube, auf Servern außer Landes ohne jegliche Kontrolle der Autoren abgespeichert.
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zur Verfügung zu stellen und gleichzeitig die E-Learning-Szenarien und die Medienkompetenz der Studierenden verbessern. Lecture2Go wird fortwährend optimiert, um den speziellen Anforderungen der Universität Hamburg entgegenzukommen und die Benutzung des Systems weiter zu vereinfachen.



Exkurs 2: Servertechnologie Die Hauptfunktionalität des Lecture2Go-Portals wird durch das Zusammenspiel verschiedener Hard- und Softwarekomponenten gewährleistet. Aufgrund der ausgewählten Technologie sowie der im Regionalen Rechenzentrum der Universität Hamburg vorhandenen Infrastruktur kann eine hohe Skalierbarkeit, Modularität und Daten-Persistenz erreicht werden. Die Skalierbarkeit ist für die Wahl der Streaming-Server-Software ein wichtiges Entscheidungskriterium, da der Dienst mehrere simultane Streams unterstützen soll. Während des regulären Semesters kann eine ständige, gleichmäßig anwachsende Zugriffszahl festgestellt werden. Aufgrund der Klausurzeit zum Semesterende ist diese regelmäßige Entwicklung nicht mehr gegeben. Unter solchen und ähnlichen Bedingungen kann für einen bestimmten Zeitraum eine exponentiell ansteigende Serverlast beobachtet werden. Aus diesem Grund muss die entsprechende Systemkomponente flexibel anpassbar und erweiterbar sein. Modularität soll sowohl in Bezug auf einzelne Softwarekomponenten als auch hinsichtlich des Gesamtsystems gegeben sein. Mit stetig ansteigender Besucherzahl steigen die Anforderungen an den Dienst. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, ist unter anderem eine erweiterbare, auf gängigen Standards und einer optimalen Architektur basierende Software notwendig. Für den dauerhaften Betrieb muss die Persistenz der Daten durch ein abgekoppeltes, physikalisch unabhängiges und erweiterbares Video-Repository sichergestellt werden. Diese Datenpersistenz wird durch den Zugriff auf die im RRZ vorhandene Infrastruktur erreicht. Ein Streaming-, Download- und UploadServer sind direkt mit einem großen SAN-Array (SAN= Storage Area Network) verbunden. Diese Hardwarekomponenten ermöglichen sowohl den Up- und Download großer Datenmengen als auch die Archivierung des geschnittenen Rohmaterials. Hinsichtlich der Auswahl einzelner System-Komponenten wurden möglichst einheitliche Technologien und Standards berücksichtigt. Neben der PortalSoftware („Liferay Portal“, Open Source), die eine ausgewogene Architektur für die Administration verschiedenster Webanwendungen und Nutzerrollen anbietet, kommt bei Lecture2Go eine Streaming-Server-Software, der WowzaMedia-Server, zum Einsatz. Der Wowza-Media-Server ist eine auf Java basierende, betriebssystemunabhängige Server-Applikation. Diese Software bietet 31
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eine skalierbare und höchsteffiziente Plattform zur Bereitstellung von Live- und On-Demand-Streams im Flash-FLV- und H.264-Format. Interaktive Dienste wie Live Chat oder Videoaufnahmen sind ebenfalls möglich. Vor allem wird der Wowza-Media-Server dafür genutzt, die verschiedenen Medien in den entsprechenden Video- und Audioformaten auszuliefern, die über einen Flash Player auf der Website zum direkten Ansehen und Hören angeboten werden sollen. Die im Rahmen von Lecture2Go eingesetzten Technologien begrenzen Kosten und Wartungsaufwand und bieten die technologische Infrastruktur, die den umfassenden Zugriff auf die audiovisuellen Inhalte erst ermöglicht.



3



Access



3.1 Die Produzentenrolle Die einzelnen Arbeitsschritte bis zur erfolgreichen Veröffentlichung einer Vorlesung auf der zentralen Website übernehmen die so genannten Produzenten. Im Lecture2Go-System wird damit die spezielle Rolle bezeichnet, die Videos produziert und sich auf der Website einloggen darf. In der Regel handelt es sich bei den Produzenten um studentische Hilfskräfte der jeweiligen Fakultät bzw. der aufzuzeichnenden Dozenten. Im Idealfall gehören die Produzenten dem E-Learning-Büro der Fakultät an.6 Hier gibt es eine enge Zusammenarbeit und optimierte Schulungen der Hilfskräfte. Die E-Learning-Büros bekommen die Aufnahme-Sets semesterweise zur Verfügung gestellt. Die Produzenten haben demzufolge grundsätzlich Zugang zum technischen Equipment und können die Videos der betreuten Veranstaltung online verwalten (vgl. Kapitel 2.3 – Upload).



3.2 Open Access Ein wesentliches Anliegen des Lecture2Go-Projektes ist es, den Großteil der Vorlesungsaufnahmen der allgemeinen hochschulübergreifenden Öffentlichkeit zur Verfügung zu stellen. In seinem Buch „Access – Das Verschwinden des Eigentums“ beschreibt der amerikanische Autor Jeremy Rifkin umfassend den Wandel von einer besitzorientierten hin zu einer zugangsorientierten Gesellschaft. Der Zugang zu Wissen, zu Kultur und Bildung werde jedoch zunehmend aus wirtschaftlichen Interessen beschränkt (Rifkin, 2002). Demgegenüber können und müssen Universitäten als hierzulande in der Regel staatlich finanzierte Bildungsinstitutionen dafür sorgen, dass mehr offene Zugänge zu ihren Wissensressourcen entstehen. 6
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Neben dem zentralen E-Learning-Büro sind mittlerweile an fast jeder Fakultät E-Learning -Büros vorhanden (vgl. http://www.uni-hamburg.de/eLearning/ [5.3.2010]).
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Open Access – juristische Aspekte Selbstverständlich stößt dieses Idealbild von freier Verfügbarkeit der produzierten Inhalte auf viele Widerstände und Stolpersteine, insbesondere hinsichtlich des deutschen Urheberrechts. Im Kontext der Vorlesungsaufzeichnung müssen ferner das jeweilige Recht am eigenen Bild der Vortragenden sowie der Veranstaltungsteilnehmer/innen berücksichtigt werden. In Präsentationen treten oftmals Urheberrechtsverletzungen auf, weil die verwendeten medialen Quellen nicht angegeben sind oder als Illustration und nicht als Zitat eingesetzt werden.7 In Kooperation mit dem Rechtsreferat der Universität Hamburg wurde eine Rechtsvereinbarung ausgearbeitet, durch die der Vortragende versichert, keine Urheberrechte Dritter beim Gebrauch verschiedener Quellen zu verletzen: „Die/ der Vortragende informiert die Anwesenden, dass die Veranstaltung aufgezeichnet wird. Sie/er ist für den Inhalt der Veranstaltung verantwortlich, d. h. sie/er stellt sicher, dass der Vortrag keine Rechte Dritter verletzt. Dazu gehört unter anderem, dass sie/er ggf. zur Verwendung von Beiträgen Dritter (Texte, Bilder, Grafiken, etc.) berechtigt ist und diese durch Quellenangabe korrekt zitiert.“ (Rechtsvereinbarung 2009) In der Rechtsvereinbarung wird dem Vortragenden außerdem sein Copyright zusätzlich schriftlich versichert und der Universität Hamburg das Recht zur Veröffentlichung im Internet eingeräumt. Das Publikationsrecht steht jedoch nicht exklusiv der Universität zur Verfügung: „Die/der Vortragende räumt dem MCC das Recht ein, ihre/seine Person und den Vortrag einschließlich der von ihr/ihm gezeigten Folien oder Präsentationen in audiovisueller Form aufzuzeichnen, Datenträger herzustellen und die Aufnahme in unterschiedlichen Distributionsformaten (Streaming, Download, Audioversion, etc.) im Internet u.a. unter http://www.lecture2go.uni-hamburg.de/ sowie über iTunes U zu verbreiten und der Öffentlichkeit zugänglich zu machen. Die Aufzeichnung wird durch die Veröffentlichung auf den Internetseiten der Universität Hamburg für Dritte recherchierbar und kann gegebenenfalls durch externe Datenbanken oder Suchmaschinen indexiert werden.“ (Rechtsvereinbarung 2009) In der Praxis treten häufig Probleme auf, da die Grenzen des Zitierens rechtlich alles andere als klar erscheinen und der Medien-Einsatz von Fall zu Fall sehr unterschiedlich sein kann. Damit ergeben sich für offene, barrierefreie Zugänge erhebliche Probleme. Creative-Commons-Lizenzen8 könnten hier einen Ausweg darstellen. Nichtsdestotrotz werden die meisten momentan auf Lecture2Go abrufbaren Videos nicht unter diesem Lizenz-Modell publiziert, da viele Vortragende das Gefühl haben, sie verlören damit die Kontrolle über ihre Veröffentlichungen. Bezüglich der Vorlesungsaufzeichnung gibt es in die7 8



Ausführliche Informationen zum Umgang mit Zitaten finden Sie im Praxis-Leitfaden zum Thema Urheberrecht und E Learning von Till Kreutzer (2009). Auf Lecture2Go finden Sie auch einen Videomitschnitt zu diesem Thema (Kreutzer 2008). http://creativecommons.org/.
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Abb. 3: Bildformate



sem Bereich erheblichen Diskussionsbedarf. Es bleibt die Hoffnung, dass das Urheberrecht in Zukunft tiefgreifender an die Anforderungen des digitalen Zeitalters abgepasst wird. Open Access – technologische Aspekte Auch in technischer Hinsicht wird ein barrierefreier Zugang zu den Vorlesungsinhalten angestrebt. Die Entscheidung für den Einsatz bestimmter VideoCodecs wurde bei Lecture2Go von größtmöglicher Plattformunabhängigkeit und Effizienz (d. h. möglichst geringe Bandbreite bei hoher visueller Qualität) geprägt. Das eingesetzte standardisierte MPEG-4-Format mit H.264/AVC-Codec ist mittlerweile sehr weit verbreitet9 und kann auf den meisten Plattformen mittels der gängigen Flash-Technologie (Fa. Adobe) ohne die Installation zusätzlicher Software abgespielt werden. Um darüber hinaus gute Qualität bei einer akzeptablen Bandbreite zu gewähren, werden die Videos auf Lecture2Go mit der Standard-Auflösung von 960 mal 480 Pixel bei einer Datenrate von circa 300-500 Kilobyte/Sekunde bereitgestellt, dies entspricht einer durchschnittlichen Dateigröße von etwa 120-150 Megabyte pro Stunde. Neben einer Variante für die Anzeige auf Smartphones und der genannten Webversion werden auch Audio-Dateien (MP3- und AAC-Format) mit einer Größe von etwa 20 MB pro Stunde angeboten. Daneben sind je nach Bedarf Zusatzinformationen wie bei9



34



Beispielsweise nutzen die Online-Mediatheken verschiedener Fernsehanstalten wie ARD, ZDF und Arte den Codec: http://www.arte.tv, http://mediathek.daserste.de, http://www. zdf.de/ZDFmediathek [28.2.2010].
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spielsweise Texte oder Folien im PDF-Format zu finden. Auch wenn ein Nutzer der Lecture2Go-Website nur über eine geringe Bandbreite verfügt, keinen FlashPlayer besitzt oder sein Zugang zum Internet in ähnlicher Weise beschränkt ist, werden diese Informationen und Materialien zu den jeweiligen Veranstaltungen angezeigt. So kann ein Nutzer mit minimalen Zugangsvoraussetzungen zumindest alle Textinformationen aufrufen und beispielsweise eine bandbreitenschonende MP3-Datei herunterladen.



3.3 Nutzerszenarien und Evaluation Generell ist Lecture2Go als Service für Blended Learning zu verstehen. Die Präsenzlehre soll unter keinen Umständen abgelöst, sondern vielmehr um diese zusätzlichen medialen Lernangebote ergänzt werden. Neben der Tatsache, dass die Vorlesungsaufzeichnung den Rezipienten tendenziell die Möglichkeit bietet, unabhängig von Zeit und Ort zu lernen, sind folgende Nutzerszenarien während der Weiterentwicklung von Lecture2Go in Erscheinung getreten: • • • • • • • • •



Studierende bereiten sich mit Hilfe der Vorlesungsaufnahmen gezielt auf Klausuren vor. Mitglieder anderer Fakultäten und Institutionen können trotz voller Belegung bestimmter Kurse online teilnehmen. Ausländische Studierende können die Vorlesung zum besseren Verständnis wiederholen. Behinderten Menschen wird eine zusätzlicher Zugang angeboten. Konferenzen und andere universitäre Ereignisse können im Web auch nach Ende der Veranstaltung noch virtuell besucht werden. Dozentinnen und Dozenten nutzen die Möglichkeit, ihre Lehre im Nachhinein zu analysieren. Die multimediale Publikation einer Vorlesung ist eine exzellente Quelle für verschiedenste Ansprüche in Forschung und Lehre.10 Vorlesungsaufzeichnung stellt für die Universität Hamburg einen Imagegewinn mit hoher Außenwirkung dar. Im Zusammenhang mit der Schulkooperation haben sich Möglichkeiten ergeben, am Studium an der Universität Hamburg interessierte Schülerinnen und Schüler auf die Vorlesungen aufmerksam zu machen.11



Eine erste Evaluation vom E-Learning-Büro der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wurde unter 200 Vorlesungsteilnehmerinnen und -teilnehmern durch10 So werden z.B. im Rahmen eines linguistischen Forschungsprojektes die Mitschriften der Studierenden mit den Aufnahmen der jeweiligen Vorlesung verglichen. 11 Die Videos dieser Veranstaltung finden Sie unter: http://www.lecture2go.uni-hamburg.de/ wwwstudieren [28.2.2010].
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geführt. 85% der Studierenden gaben an, Lecture2Go während des Semesters genutzt zu haben. Nur ein kleiner Teil blieb den Veranstaltungen fern, gerade weil es die Veranstaltungsaufzeichnungen gab. Viele blieben aus anderen persönlichen Gründen fern (vgl. Witt, Nilsson & Will, 2008). Die Frage, ob die Möglichkeit, Veranstaltungsvideos im Nachhinein online zu rezipieren, Studenten aus den Hörsälen drängt, ist sicherlich in höchstem Maße relevant, kann mit einer ersten Evaluation jedoch nicht beantwortet werden. Gleichzeitig bekäme mit einem Ausbleiben der Studenten bei Massenveranstaltungen mit mehr als 100 Teilnehmern die Frage nach alternativen Lehrmethoden ein anderes Gewicht.12 In jedem Fall geben die Studierenden an, dass es in ihrem Interesse sei, wenn jede universitäre Veranstaltung aufgezeichnet würde, außerdem würde Lecture2Go ihr Lernen positiv beeinflussen (vgl. Witt et al., 2008). In Zukunft werden sicherlich noch einige Veränderungen an der Universität auch aufgrund von Veranstaltungsaufzeichnungen, wie sie mit Lecture2Go ermöglicht werden, stattfinden. Nach Marshall McLuhan (1994) verursachen Medien auch unabhängig von ihrem Inhalt einen Wandel in der Gesellschaft, die sie verwendet. Es ist daher davon auszugehen, dass auch das Medium der Online-Vorlesung einen wesentlichen Einfluss auf die Infrastruktur, auf Forschung und Lehre sowie die einzelnen Personen an der Universität hat. Zukünftige Nutzerszenarien und ihre Evaluation werden diesen Einfluss konkretisieren.



Fazit und Ausblick Mit dem im Hause entwickelten mobilen Aufnahmesystem können Vorlesungsmitschnitte effizient erstellt und in diverse Distributionsformate exportiert werden. Die Bereitstellung der erstellten Medien erfolgt mittels des Lecture2GoPortals. Wesentliche Merkmale einer zentralen Medienplattform wie komfortable Metadateneingabe- und Recherchemöglichkeiten, plattformübergreifender schneller Zugriff auf die Daten, die Archivierung der Rohdaten sowie die Bereitstellung von mit Metadaten angereicherten Podcast-Formaten für mobile Abspielgeräte konnten bereits implementiert werden und werden in Zukunft noch weiterentwickelt. Neue Herausforderungen bestehen hinsichtlich sich stetig ändernder Videoformate und ihrer Implementierung im Web, wie insbesondere die Diskussion



12 Krüger (2005) beschreibt beispielsweise, wie der Lehrende durch seine eigene Videoaufzeichnung ausgetauscht werden könne und damit seine Kapazitäten frei würden, um den Studierenden Hilfestellungen zu geben, während sie die Filme rezipieren.
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um HTML5 bzw. den freien Video-Codec Ogg Theora13 verdeutlicht. Inhaltlich erfordert der Wandel im Bereich von Didaktik und E-Learning sowie in ganz unterschiedlichen Nutzerszenarien fortlaufend die Anpassung des Lecture2GoSystems. Ziel ist letztendlich eine akademische Plattform, die unter Berücksichtigung der aktuellen technischen Möglichkeiten einen komfortablen barrierefreien Zugang zu möglichst vielen frei verfügbaren multimedialen Publikationen bietet. Gleichzeitig soll der technische Aufwand zur Erstellung solcher Medien immer kleiner werden und damit inhaltlichen wie didaktischen Ansätzen wesentlich mehr Raum bieten.



Literatur Kreutzer, T. (2008). Reform des Urheberrechts in der Informationsgesellschaft. Verfügbar unter: http://lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/-/k/48 [28.02. 2010]. Kreutzer, T. (2009). Rechtsfragen bei E-Learning. Verfügbar unter: http://www.mmkh. de/upload/dokumente/Leitfaden_E-Learning_und_Recht_creativecommons_ MMKH.pdf [28.02.2010]. Kriszat, M. (2007). Mobiles Lecture Recording mit Lecture2Go. In: Mayrberger, K. et al. (2007) KoOp-News08. Verfügbar unter: http://www.uni-hamburg.de/eLearning/KoOP-News8.pdf (S. 12–15) [28.02.2010]. Krüger, Marc. (2005). Vortragsaufzeichnungen – Ein Querschnitt über die pädagogischen Forschungsergebnisse. In: Horz, H., Hürst, W., Ottmann, T., Rensing, C. & Trahasch, S., (Hrsg.). eLectures – Einsatzmöglichkeiten, Herausforderungen und Forschungsperspektiven. Workshop im Rahmen der GMW- und DeLFIJahrestagung (S. 25–30). Rostock. McLuhan, M. (1994). Understanding Media: The Extensions of men. Cambridge, Ma: MIT Press. Münte-Goussar, S. (2007). Lecture2Go im Eignungstest. In: Mayrberger, K. et al. (2007) KoOp-News08. Verfügbar unter: http://www.uni-hamburg.de/eLearning/ KoOP-News8.pdf (S. 15–16) [28.02.2010]. Richter, T. (2010). Wer zahlt’s? HTML5 und die Zukunft von Video im Netz. Verfügbar unter: http://www.heise.de/tp/r4/artikel/32/32022/1.html [06.02.2010]. Rifkin, J. (2002). Access. Das Verschwinden des Eigentums. Frankfurt am Main: S. Fischer Verlag. Witt, H., Nilsson, K. & Will, H. (2008). Nutzung und Akzeptanz von „eLectures“ in hoch frequentierten Vorlesungen der Universität Hamburg. Verfügbar unter: http://www.wiso.uni-hamburg.de/fileadmin/einrichtungen/elearning/lecture2go_ Evaluation_2008sose.pdf [28.02.2010].



13 Der verbreitete Video-Codec H.264 unterliegt zahlreichen Patenten, sodass hier eventuell ab 2015 Lizenzgebühren für Videostreaming entstehen könnten. Daher wird im HTML5-Standard momentan auch der lizenzfreie Ogg-Theora-Codec (vgl. http://theora. org/ [28.2.2010]) verwendet, der qualitativ jedoch nicht so ausgereift ist wie H.264 (vgl. Zota, 2009 bzw. Richter, 2010).
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Zota, V. (2009). Freier Videocodec Ogg Theora ist H.264 auf den Fersen. Verfügbar unter: http://www.heise.de/newsticker/meldung/Freier-Videocodec-Ogg-Theoraist-H-264-auf-den-Fersen-Update-217975.html [28.02.2010]. Vereinbarung über die Aufzeichnung einer Lehrveranstaltung. Universität Hamburg Lecture2Go.
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Literaturverwaltung 2.0 als Bindeglied zwischen Forschung und Lehre? Zusammenfassung Literaturverwaltung ist ein traditionelles wissenschaftliches Werkzeug. Mit dem Aufkommen von Computern verlagerte sich diese vom Karteikasten auf die lokale Festplatte. Mit Web 2.0 steht nun ein weiterer Wechsel an: „Literaturverwaltungen 2.0“ ermöglichen die Verwaltung im Internet, (teil-) öffentlich und auf Wunsch gemeinsam. Kann öffentliche und gemeinsame Literaturverwaltung im Internet Forschung und Lehre verbinden? Der Artikel stellt mit Beats Biblionetz eine öffentliche Literaturverwaltung vor, die dies seit längerem versucht. Doch lassen sich diese Erfahrungen auf die nun aufkommenden Literaturverwaltungen 2.0 übertragen?



1



Literaturverwaltung als Werkzeug der Wissenschaft



Das Sammeln und Ordnen von bibliographischen Metadaten und Zitaten hat eine lange Tradition in der Wissenschaft (Krajewski, 2007). Legendär sind beispielsweise die Zettelkästen des Soziologen Niklas Luhmann, aus denen er seine zahlreichen Publikationen ableitete (Luhmann, 1993). Bereits bevor Computer verfügbar waren, entstanden Ideen einer maschinellen Literaturverwaltung. Die diesbezüglich meistzitierte Vision stellt mit Sicherheit Vannevar Bushs Memex (von Memory Expander) dar (Bush, 1945). Computer sind heute alltäglich, entsprechend gehört auch die Literaturverwaltung mit Computern zum Alltag im heutigen Wissenschaftsbetrieb. In zahlreichen Studiengängen wird den Studierenden beigebracht, wie mit computergestützten Literaturverwaltungsprogrammen (z.B. EndNote, BibTex, Citavi, LitRat) eine persönliche Literatursammlung aufgebaut werden kann. Obwohl solche Literaturverwaltungen als Teil eines Personal Learning Environments bezeichnet werden können, wurden sie bisher in der Hochschuldidaktik und im E-Learning wenig beachtet. Der als Web 2.0 bezeichnete Trend zu vereinfachter Publikation und Zusammenarbeit im Internet eröffnet auch für Literaturverwaltungen neue Potenziale. Im Folgenden sollen Möglichkeiten, aber auch Grenzen anhand einer Literaturverwaltung diskutiert werden, die bereits seit 13 Jahren öffentlich einsehbar ist. Danach soll überlegt werden, ob Erfahrungen aus diesem Einzelbeispiel auf zukünftige Literaturverwaltungen 2.0 übertragbar sind.
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Beats Biblionetz als Prototyp einer öffentlichen Literaturverwaltung



2.1 Entstehungsgeschichte und inhaltliche Ausrichtung Der Autor dieses Beitrags entwickelt und betreibt seit 1996 seine öffentlich im Web einsehbare1 persönliche Literaturverwaltung unter dem Namen Beats Biblionetz. Ursprünglich war Beats Biblionetz als private Literaturverwaltung für philosophische Werke gedacht. Einerseits um die Potenziale von HTML zu verstehen und andererseits um der netzwerkartigen Struktur der sich entwickelnden Literaturverwaltung gerecht zu werden, wurde die ursprünglich private Datenbank um eine öffentliche Website ergänzt. Während der Doktorarbeit des Betreibers erweiterte sich die inhaltliche Ausrichtung von Beats Biblionetz auf das Gebiet des mediengestützten Lernens und Arbeitens sowie die Didaktik der Informatik. Diese Themen machen auch heute den Großteil des Inhalts von Beats Biblionetz aus.



2.2 Frontend Der öffentlich sichtbare Teil von Beats Biblionetz besteht aus einer 10.000 HTML-Seiten umfassenden Hypertextstruktur. Im März 2010 verzeichnete Beats Biblionetz etwa 9.000 Personen, 3.500 Bücher, 10.000 Buchkapitel sowie Einzelartikel, 2.100 Begriffe, 140 Fragen, 1.000 Aussagen oder Thesen und 7.500 Hyperlinks auf externe Webseiten. Zwischen diesen Objekten sind über 350.000 Verweise erfasst. Zu diesen bibliographischen Metadaten kommen etwa 14.000 Originaltextausschnitte in Form von ca. 2.200 Definitionen, 5.000 Bemerkungen, 7.000 Zusammenfassungen. Auf der Website von Beats Biblionetz selbst sind keine Volltexte downloadbar, es werden nur Links zu kostenpflichtigen oder kostenlosen externen Downloadmöglichkeiten aufgelistet.



Abb. 1: Hauptnavigation in Beats Biblionetz



Beats Biblionetz bietet eine Grundnavigation entlang der wichtigsten Objekttypen des Biblionetzes sowie eine interne Suchmöglichkeit (siehe Abb. 1). Die meisten Besucher finden jedoch mithilfe einer externen Suchmaschine ins Biblionetz und navigieren anschließend innerhalb des Hypertextes. 1
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Abb. 2: Abschnitte einer Personenseite in Beats Biblionetz
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Abbildung 2 zeigt den Aufbau einer typischen Webseite aus Beats Biblionetz. Es handelt sich um eine Personenseite, fasst also die im Biblionetz verfügbaren Daten zu einer Person zusammen. Auf die Sitenavigation folgen der Name des Autors mit Bild sowie die von ihm erfassten Publikationen (Bücher sowie Buchkapitel / Einzelartikel). Als nächstes werden Definitionen und Bemerkungen des Autors aufgelistet, die als Zitate im Biblionetz erfasst sind, sowie erfasste Biographien. In einer bewegbaren Zeitleiste werden sowohl Publikationen als auch erfasste organisationale Zugehörigkeiten positioniert. Zugehörigkeiten werden mitsamt den erfassten Hierarchien danach nochmals in Form eines Organigramms visualisiert. In einer weiteren Visualisierung werden wichtige Co-Autorinnen und -Autoren sowie häufige Zitationspartner dargestellt. Eine Begriffswolke visualisiert anhand der erfassten Schlagworte in Publikationen des Autors seine Themenschwerpunkte. Eine letzte Visualisierung verortet die Publikationen des Autors innerhalb eines Zitationsnetzwerks aufgrund der im Biblionetz erfassten Verweise von Publikationen auf andere Publikationen. Schließlich folgt eine chronologisch geordnete Liste aller Publikationen innerhalb des Biblionetzes, in welcher die betreffende Person oder eines ihrer Werke erwähnt wird. Nach einer Auswahl als relevant erachteter Zitate der Person folgt eine Liste von Links auf externe Webseiten. Die Seite schließt mit zahlreichen statistischen und technischen Angaben.



Abb. 3: Wesentliche Komponenten von Beats Biblionetz 42
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2.3 Backend Abbildung 3 zeigt die einzelnen Komponenten von Beats Biblionetz. Es besteht im Kern aus einer relationalen Dankbank mit zugehörigen, selbst entwickelten Programmteilen, welche die manuelle und semiautomatische Datenerfassung auf der einen Seite und die Generierung von statischen Webseiten auf der anderen Seite unterstützen. Elektronisch verfügbare Volltexte sind als Dokumente im Dateisystem abgelegt und können vom Biblionetzsystem mithilfe von zusätzlichen Programmbibliotheken zum Teil automatisch zur Datenerfassung genutzt werden (z.B. zur Erstellung von Vorschaubildern oder zur Extraktion von Abstracts). Das System besteht aus einer offline betriebenen Datenbank, aus welcher ein selbst entwickeltes Programm HTML-Seiten generiert, die dann auf einem Webserver publiziert werden.



2.4 Datenerfassung Die Datenerfassung für Beats Biblionetz geschieht zum größten Teil manuell. Erst in den letzten Jahren konnten für gewisse Datenquellen (Verlage, Metadaten-Datenbanken) semiautomatische Erfassungen der bibliometrischen Metadaten entwickelt werden. Die Inhaltsanalyse (Verschlagwortung, Zitationserfassung) geschieht weiterhin fast ausschließlich manuell. Ausschlaggebend dafür sind einerseits fehlende Ressourcen zur Entwicklung automatischer Erfassungsprogramme, andererseits aber auch Qualitätsansprüche. So sind auch in wissenschaftlichen Publikationen Literaturlisten aufgrund ihrer schlechten Datenqualität nur begrenzt automatisch erfassbar.



2.5 Motivationen zu Entwicklung und Betrieb des Biblionetzes Standen zu Beginn von Beats Biblionetz Informatik-Herausforderungen und Freizeitbeschäftigung im Vordergrund, so haben sich die Motivationen in den vergangenen Jahren verschoben. Beats Biblionetz wurde als Arbeitswerkzeug zu einem Mittel zum Zweck. Die zunehmende Datenmenge und der Bekanntheitsgrad von Beats Biblionetz führten dazu, dass es daneben auch die Funktion eines Reputationswerkzeuges übernahm. Da sich einerseits die Grundstruktur von Beats Biblionetz im Großen und Ganzen bewährt hat, waren in den letzten Jahren keine großen Informatikprobleme mehr zu lösen. Die Datenmenge erlaubte es aber, Aspekte der Bibliometrie und insbesondere der Visualisierung bibliometrischer Daten (siehe z.B. Chen, 2003) praktisch auszuprobieren und so Potenziale zukünftiger Systeme aufzuzeigen.
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2.6 Besonderheiten des Biblionetzes Beats Biblionetz weist im Vergleich zu verbreiteten persönlichen Literaturverwaltungsprogrammen (z.B. Endnote, Citavi, LiteRat, BibTex) einige Besonderheiten auf: • Der wesentlichste Unterschied besteht darin, dass es sich bei Beats Biblionetz um eine Individuallösung und nicht um Standardsoftware handelt, die den Ansprüchen verschiedener Personen und/oder Organisationen genügen muss, sondern um eine vollkommen individuelle Lösung. Die Datenstrukturen des Biblionetzes korrespondieren bestmöglich mit den Denkstrukturen des primären Nutzers. Dies steigert die Motivation des primären Nutzers, das System weiterhin zu füttern und zu pflegen, verhindert aber auch eine Verbreitung des Systems. In Beats Biblionetz manifestiert sich Literaturverwaltung als etwas sehr Persönliches und Individuelles. • Das Datenmodell von Beats Biblionetz ist im Vergleich zu anderen Literaturverwaltungen relativ ausdifferenziert. So erlaubt es beispielsweise, bestimmte Zitate als Definition, Bemerkung, Zusammenfassung oder Biographie eines anderen Biblionetz-Objektes zu kennzeichnen. • Mit Beats Biblionetz lassen sich im Unterschied zu vielen verbreiteten Literaturverwaltungsprogrammen Verweise zwischen verschiedenen Werken erfassen. Diese zusätzliche Komponente ermöglicht zwei weitere Besonderheiten von Beats Biblionetz: Bibliometrische Auswertungen und Visualisierungen. • Seit einigen Jahren ist die erfasste Datenmenge in Beats Biblionetz groß genug, um automatisiert bibliometrische Auswertungen wie Zitationsanalyse und Cozitationsanalyse durchführen zu lassen. Dies wiederum generiert einen Zusatznutzen, da z.B. fehlende, aber statistisch zu erwartende Objekte (Begriffe, Aussagen, Fragen etc.) in einem Werk aufgelistet werden können. Entweder erweisen sich diese fehlenden Einträge als Erfassungsfehler oder aber als relevante Besonderheit eines bestimmten Artikels oder Buches. • Ein weiterer wesentlicher Unterschied zu anderen Literaturverwaltungen besteht in den zahlreichen, automatisch generierten Visualisierungen in Beats Biblionetz, welche rasche Übersichten bieten sowie zeitliche und inhaltliche Verwandtschaften sichtbar machen können. • Beats Biblionetz gehört zu den frühen persönlichen Literaturverwaltungen, die öffentlich einsehbar waren. • Insbesondere die öffentliche Sichtbarkeit, aber auch andere Eigenschaften und Funktionen von Beats Biblionetz werden mit dem Aufkommen von Literaturverwaltungen eines neuen Typs allgemeiner verfügbar: Web 2.0 erweitert auch die Potenziale von Literaturverwaltungen.
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Wissenschaftliche Literaturverwaltung 2.0



Bisher sind Literaturverwaltungen primär für den Eigenbedarf konzipiert. Forschende erarbeiten sich im Laufe ihrer Karriere einen Korpus an verschlagworteten Quellen, der dann als wertvolle Ressource für Publikationen verwendet werden kann. Ausgewählte Teile davon werden zwar in Form von Literaturlisten im Rahmen von Lehrveranstaltungen abgegeben. Ein gemeinsamer Aufbau oder ein Austausch von Literaturverwaltungsdaten hat jedoch auch in Zeiten von computerbasierten Literaturverwaltungen wenig Tradition. Die mit dem Schlagwort Web 2.0 (O’Reilly, 2005) beschriebene Veränderung von Technik („lokal versus entfernt“, „Monolith versus Bausteinpuzzle“) und ihrer Nutzung („User versus Autor“, „privat versus öffentlich“) (Kerres, 2006; Döbeli Honegger, 2007) hat auch im Bereich der wissenschaftlichen Literaturverwaltung zu neuen Entwicklungen geführt. Zu traditionellen, rein auf dem persönlichen Computer laufenden gesellen sich in letzter Zeit zahlreiche ganz oder teilweise webbasierte Lösungen, welche auch eine gemeinsame oder gar öffentliche Nutzung erlauben. Dies wird als social cataloging bezeichnet, eine Form von user generated content. Bekannte Vertreter von Socialcataloging-Diensten sind: • Librarything (www.librarything.com) erlaubt die Erstellung einer öffentlichen Bücherliste und deren Verschlagwortung sowie Annotation und liefert verwandte Bücher und Bücherlisten. Dass nur Publikationen mit ISBNummer sinnvoll verwaltet werden können, ist einer der Gründe, warum sich Librarything nur beschränkt als wissenschaftliche Literaturverwaltung eignet. • BibSonomy (www.bibsonomy.org), citeulike (www.citeulike,.org) und Connotea (www.connotea.org) sind webbasierte, wissenschaftlich ausgerichtete Literaturverwaltungen, die auch die Veröffentlichung und das gemeinsame Erstellen von Literaturlisten erlauben. • Zotero (www.zotero.org) ist ein kostenloses Add-On für den Webbrowser Firefox, das eine Webseiten- und Literaturverwaltung im Browser anbietet. Seit der Version 2.0 bietet es auch Austausch- und Community-Werkzeuge an, die das gemeinsame Nutzen von Literaturdaten ermöglichen. • Mendeley (www.mendeley.com) besteht aus einer Online- und einer Offlinekomponente, die automatisch synchronisiert werden. Der Fokus liegt auf wissenschaftlicher Literaturverwaltung. Neben Importfunktionen aus anderen Literaturverwaltungsprogrammen versucht Mendeley, automatisch Literaturlisten von lokal verfügbaren Volltexten zu extrahieren. Das Ergebnis lässt sich manuell korrigieren und mit bestehenden Literaturdatenbanken im Internet vergleichen. Mendeley erlaubt das gemeinsame Nutzen von Literaturlisten von bis zu zehn Personen sowie das Open-AccessVeröffentlichen von eigenen Werken.
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Potenziale von wissenschaftlicher Literaturverwaltung 2.0



4.1 Nutzungssphären Mit den oben genannten Literaturverwaltungssystemen eröffnen oder vereinfachen sich potenziell neue Nutzungsgruppen für Literaturverwaltungen, sowohl in der Forschung als auch in der Lehre (siehe Abb. 4). Neben der persönlichen Nutzung lassen sich folgende Nutzungskreise identifizieren, wobei diese immer entweder nur lesend, oder aber lesend und mitschreibend denkbar sind: • kleiner, persönlich bekannter Personenkreis: In der Forschung ist dies die eigene Forschungsgruppe sowie externe Projektpartner, in der Lehre sind dies Studierende, deren Semester- oder Abschlussarbeiten zu betreuen sind. • mittlerer, inhaltlich interessierter und beschränkbarer Personenkreis: Im Forschungsbereich können dies Personen aus der Wissenschaftsgemeinschaft sein, die gegebenenfalls eingeladen oder akzeptiert werden müssen, bevor sie lesenden oder auch schreibenden Zugriff erhalten. • großer, unlimitierter Personenkreis: Schließlich besteht die Möglichkeit, die eigene Literaturverwaltung für die gesamte Weltöffentlichkeit zu öffnen, wiederum entweder nur lesend oder aber auch schreibend.



Abb. 4: Nutzungssphären von wissenschaftlicher Literaturverwaltung 2.0 46
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4.2 Anwendungszenarien Allgemein erleichtern digital verfügbare Daten deren Überarbeitung und Verbreitung. Strukturierte digitale Daten – wie sie in einer Literaturverwaltung vorliegen – ermöglichen zudem das vielfältige Filtern, Sortieren und Anordnen. Aus einem Grunddatenbestand können relativ einfach verschiedene Auszüge für unterschiedliche Zwecke hergestellt werden. Eine persönliche Literaturverwaltung 2.0 kann somit sowohl den Austausch innerhalb der Forschung vereinfachen als auch den Austausch zwischen Forschung und Lehre fördern. Im Falle von Beats Biblionetz haben sich für den Lehrbereich folgende Anwendungsszenarien bewährt: • PL: Die Literaturverwaltung wird zur Vorbereitung von Lehrveranstaltungen und Ausschreibungen von studentischen Arbeiten verwendet. • L1: Die Literaturverwaltung dient als Werkzeug, um Erstellerinnen und Ersteller einer Arbeit mit Ausgangsliteratur auszustatten. Dieser Service für Studierende erfordert keinen großen Aufwand, da Studierende schlicht aufgefordert werden, die Literaturlisten der relevanten Schlagworte nach brauchbarem Material zu durchforsten. Umgekehrt kann aber damit der Auftrag verbunden werden, der Betreuungsperson andere relevante, aber in der Literaturliste fehlende Literatur zu melden. Studierende helfen dabei bei der Erweiterung der Literaturliste oder bestätigen bei ausbleibenden Rückmeldungen implizit, dass keine offensichtlichen Löcher in der eigenen Literaturliste klaffen. • L2: Auch in Lehrveranstaltungen können Auszüge aus der eigenen Literaturverwaltung verwendet werden. Entweder im Hintergrund als begleitende Literaturliste oder im Vordergrund als aktives Arbeitswerkzeug. Beats Biblionetz wurde bereits mehrfach in Lehrveranstaltungen eingesetzt, unter anderem als Rechercheinstrument für Begriffsdefinitionen. Mehrere, sich zum Teil widersprechende Definitionen des gleichen Begriffs als Ausgangspunkt für eine Recherche zu den Werken und Positionen mehrerer relevanter Exponenten eines Fachgebietes. Bei Vorträgen und Weiterbildungsveranstaltungen liefern öffentliche Literaturlisten Hintergrundinformationen und Anknüpfungspunkte für am Thema Interessierte. • L3: Beats Biblionetz wird auch von Dozierenden in Lehrveranstaltungen eingesetzt, die keinerlei Verbindung mit dem Entwickler von Beats Biblionetz aufweisen. Dies deutet darauf hin, dass die in Beats Biblionetz gesammelten und aufbereiteten Daten den Bedürfnissen gewisser Dozierender entsprechen. • In allen aufgeführten Lehrszenarien ergeben sich durch die Verwendung von Beats Biblionetz mindestens zwei Potenziale: Beats Biblionetz kann den Bekanntheitsgrad und gegebenenfalls die Reputation des Entwicklers erhöhen. Andererseits besteht auch eine gewisse Möglichkeit, eigene Aussagen, Wertungen und Meinungen zu platzieren. 47
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Für den Bereich Forschung ergeben sich mit Beats Biblionetz folgende Anwendungsszenarien: PF: Beats Biblionetz wird bei der eigenen Forschungstätigkeit verwendet. F1: Beats Biblionetz wurde schon mehrfach beim gemeinsamen Verfassen von wissenschaftlichen Artikeln genutzt. Es macht sichtbar, welche Quellen dem Biblionetz-Betreiber zu einem Thema bereits bekannt sind und auf welche Begriffsdefinitionen er sich mit großer Wahrscheinlichkeit stützt. Solche Informationen können die Diskussion um den zu schreibenden Artikel unterstützen. Da in Beats Biblionetz nachschlagbar ist, ob der Entwickler einen bestimmten Artikel physisch oder elektronisch besitzt, kann dies innerhalb der Arbeitsgruppe auch die Ausleihe von Büchern und Artikeln erleichtern. F2: Innerhalb der Forschungs-Community ist Dokumentenausleihe aufgrund des Biblionetzes nicht mehr so relevant wie innerhalb der eigenen Forschungsgruppe. Es kann aber interessant sein nachzuschlagen, ob und wie ein Artikel, Werk oder Thema in Beats Biblionetz aufgeführt wird, wenn man den Entwickler des Biblionetzes kennt. Solche Informationen können auch Ausgangspunkte für persönliche Anfragen unter bereits Bekannten sein. F3: Beats Biblionetz hat aber auch zu neuen wissenschaftlichen Bekanntschaften geführt, indem Interessierte aufgrund des Biblionetzes eine entsprechende Anfrage gestellt haben.



Beats Biblionetz ist für Dritte praktisch nur lesend nutzbar. Verschiedene Versuche, Beats Biblionetz auch zum Schreiben zu öffnen, sind misslungen. In der Fachgemeinschaft war die Motivation zur Mitarbeit zu gering, anonyme Beteiligungsmöglichkeiten mussten wegen Spam-Attacken wieder aufgegeben werden.
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Öffentliche Literaturverwaltung 2.0 als Verbindung von Forschung und Lehre?



Beats Biblionetz zeigt einige technische Möglichkeiten von öffentlichen Literaturverwaltungen und gibt Beispiele, wie sich damit Forschung und Lehre verbinden lassen. Wie auch in anderen Bereichen führt Web 2.0 nun auch bei Literaturverwaltungen dazu, dass entsprechende Literaturverwaltungen bald ohne große technische Kenntnisse oder gar eigener Programmierung nutzbar werden. Trotz der sinkenden technischen Hemmschwelle ist aber noch unsicher, ob sich öffentliche oder gar gemeinsam erarbeitete Literaturlisten werden durchsetzen können. Neben den gezeigten Potenzialen öffentlicher Literaturlisten existieren auch Traditionen und Einstellungen, die einer Öffnung entgegenstehen. So werden persönliche Literaturlisten in der Wissenschaft oft auch als selbst erarbeiteter Konkurrenzvorteil für Forschung und wissenschaftliche Publikationen erachtet, der ungern aus der Hand gegeben wird. Es wäre wünschenswert, wenn der 48



Literaturverwaltung 2.0 als Bindeglied zwischen Forschung und Lehre?



Weiterentwicklung von Literaturverwaltung als Teil einer persönlichen Lern- und Forschungsumgebung zukünftig größere Beachtung geschenkt würde. Derzeit sind selbst Literaturverwaltungen 2.0 meist primär auf statische, typographische Medien in Digital- oder Papierform mit einem definierten Publikationsdatum fokussiert. Damit sind auch Literaturverwaltungen 2.0 noch in der Buchkultur verwurzelt (Giesecke, 2002) und werden sich weiterentwickeln müssen, um auch neuartigen Publikationsformen (z.B. Weblogpostings inkl. Kommentaren, Wikiseiten mit mehreren Versionen, Podcast-Episoden) gerecht werden zu können.
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Die onlinebasierten Schreibplattformen „Wissenschaftliches Schreiben, WiSch“ (Bachelorlevel) und „Scientific Writing Practice, SkriPS“ (Masterlevel) Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz in der Fachdisziplin Zusammenfassung Wissenschaftliches Schreiben gehört zu den überfachlichen Kernkompetenzen, die ein Hochschulstudium vermittelt. In den Pflanzenwissenschaften ist der Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenz verknüpft mit forschendem Lernen, denn in Semesterarbeiten und der Bachelor- oder Masterarbeit werden eigene Forschungsprozesse beschrieben. Die onlinebasierten Schreibplattformen „Wissenschaftliches Schreiben, WiSsch“ (Bachelorlevel) und „Scientific Writing Practice, SkriPS“ (Masterlevel) unterstützen Studierende beim Aufbau von Schreibkompetenz von der Bachelor- zur Masterstufe, indem für jede Stufe entsprechende Lehr-/Lernziele und korrespondierende Lerninhalte entwickelt wurden. Verschiedene Lehr-/Lernszenarien erlauben, die Schreibplattformen in fachspezifischen Lehrveranstaltungen der Pflanzenwissenschaften an der ETH Zürich einzubetten. Das Vorgehen einer nachhaltigen Verankerung wird geschildert.



1



Einleitung



Die Vermittlung überfachlicher Kompetenzen ist ein wichtiger Teil der Hochschulausbildung. Darunter werden Methodenkompetenzen (z.B. Lern- und Arbeitsstrategien, Analyse- und Synthesefähigkeit), Selbstkompetenzen (z.B. Selbstmanagement) und Sozialkompetenzen (z.B. Kooperationsfähigkeit) verstanden (Arbeitsstelle für Hochschuldidaktik, Universität Zürich, 2008). Die Notwendigkeit des Erwerbs überfachlicher Kompetenzen während des Studiums wird aus dem Employability-Konzept abgeleitet und mit der BolognaReform in die Fachcurricula integriert (Schick, 2005). Studierende benötigen, um arbeitsmarktfähig zu sein, eine fachspezifische Ausbildung und müssen sich überfachliche Kompetenzen aneignen (Graf, 2009). Das Hochschulstudium soll diese Kernkompetenzen vermitteln, um Studierende auf verschiedene berufliche Tätigkeitsfelder vorzubereiten. Das Hauptgewicht der Hochschule wird weiter in der wissenschaftlichen Ausbildung liegen, d.h. 50
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Studierende sollen die Fähigkeit entwickeln, wissenschaftlich zu arbeiten, um eine wissenschaftliche Karriere einzuschlagen oder die erworbenen Fähigkeiten in den Kontext eines nicht-akademischen Umfelds zu übertragen. Es handelt sich nicht um einen Gegensatz, denn wissenschaftliche Kompetenzen sind für den nicht-akademischen Arbeitsmarkt wichtig (Schaeper & Wolter, 2008): z.B. müssen Studierende als wichtige überfachliche Kompetenz das wissenschaftliche Schreiben lernen und einüben. Professionelle Schreibkompetenz im studierten Fach ist eine Schlüsselqualifikation für die Forschung (Day & Gastel, 2006) und für die berufliche Praxis. Wissenschaftliche Kompetenzen werden an der Hochschule im Forschungskontext vermittelt, weil nur der Fachkontext eine erfolgreiche Vermittlung gewährleistet (Reusser, 2001). Es liegt der Gedanke nahe, dass Kompetenzerwerb nicht nur forschungsnah erfolgen soll, sondern durch direkte Einbindung der Studierenden in die Forschung besonders unterstützt wird (Arbeitsstelle für Hochschuldidaktik, Universität Zürich, 2008). Wissenschaftliches Schreiben in den Pflanzenwissenschaften ist dafür ein gutes Beispiel: Wissenschaftliche Schreibkompetenz entsteht, weil Studierende über Forschung schreiben. Im Bachelorstudium steht noch das Schreiben über die Forschung anderer, z.B. in Literaturberichten oder Positionspapieren im Vordergrund. Im Praktikumsbericht und der Bachelor- bzw. Masterarbeit wird dann die eigene Forschung beschrieben. Während auf dem Bachelorlevel das Qualitätskriterium für eine gelungene Schreibarbeit gute studentische Arbeiten sind, orientiert sich die Masterstufe an der Qualität der begutachteten wissenschaftlichen Publikation in einem internationalen Journal. Die Integration von Forschungsprozessen in den wissenschaftlichen Schreibprozess werden zum Bestandteil des Lehrens und Lernens, indem • Studierende über eigene Forschungsergebnisse schreiben lernen. • sie im Rahmen des Schreibprozesses Techniken anwenden wie z.B. eine Forschungshypothese aufstellen und eingrenzen, Ideen als wissenschaftliche Argumente formulieren und mit Daten hinterlegen, eine eigene wissenschaftliche Perspektive einnehmen oder eigene Ergebnisse in adäquater Form darstellen, die integraler Bestandteil des Forschungsprozesses sind. • Studierende Standardstrukturen naturwissenschaftlicher Publikationen anwenden, um eigene Forschung zu beschreiben; diese Standardstrukturen bilden z.B. den Ablauf von Experimenten und den Forschungsprozess in nachvollziehbarer Weise ab. • Studierende die Prozesse kennen lernen und auf die eigenen Schreibarbeiten anwenden, die die Qualität der wissenschaftlichen Publikation in den Naturwissenschaften sichern, nämlich das Peer-Review, also die Begutachtung einer Publikation durch etablierte Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die im gleichen wissenschaftlichen Feld forschen.
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Am Zurich-Basel Plant Science Center1 (PSC) wurden die onlinebasierten Schreibplattformen „Wissenschaftliches Schreiben, WiSch2“ (Bachelorlevel) und „Scientific Writing Practice, SkriPS3“ (Masterlevel) entwickelt, die Studierende vom Bachelor- zum Masterstudium begleiten und die Kernkompetenz des wissenschaftlichen Schreibens stufengerecht vermitteln. Onlinebasierte Schreibplattformen sind im nordamerikanischen Raum als Online Writing Labs (OWL) entstanden und ergänzen den Präsenzunterricht mit Selbstlernmaterial, z.B. zum Format und Stil wissenschaftlicher Texte (z.B. Purdue Owl4), oder sind an Schreibcenter angegliedert (Ballweg, 2008). SkriPS und WiSch unterstützen die Studierenden, sich Techniken und Standards anzueignen, um über die eigene Forschung zu schreiben. Die Plattformen funktionieren, wenn Dozierende diese über geeignete Lehr-/Lernszenarien in ihre Fachveranstaltungen integrieren und die Online-Materialien mit individuellen Schreibaufgaben zur eigenen Forschung der Studierenden verknüpfen können. Wissenschaftliches Schreiben ist auch ein autonomer Lernprozess, d.h. Studierende müssen Zeit bekommen, um Schreiben selbständig zu lernen und zu üben (Kruse, 2007). Die Schreibplattformen können deshalb flexibel im selbstgesteuerten, onlinebasierten Distance-Learning- oder im BlendedLearning-Modus in verschiedenen fachspezifischen Veranstaltungen in den Pflanzenwissenschaften an der ETH Zürich eingebettet werden. In diesem Artikel wollen wir die beiden Schreibplattformen vorstellen und insbesondere diskutieren: • Wie vermitteln die onlinebasierten Plattformen wissenschaftliche Schreibkompetenz als Schreiben über die eigenen Forschungsprozesse? • Durch welche Lehr-/Lernszenarien können die Plattformen in fachspezifischen Lehrveranstaltungen der Pflanzenwissenschaften an der ETH Zürich eingesetzt werden? • Wie lassen sich die Plattformen nachhaltig in den Fachveranstaltungen verankern?



2



Wie wird die Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz in den Schreibplattformen unterstützt?



Die Vermittlung von wissenschaftlicher Schreibkompetenz sollte stufengerecht vom Beginn des Studiums bis zum Master bzw. bis zur Promotion erfolgen. Kruse (2007) hat den stufenweisen Aufbau von Schreibkompetenz in folgende 1 2 3 4
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Entwicklungsphasen aufgeteilt: (1) Übergang von der Schule zur Hochschule: die Studierenden müssen lernen, was wissenschaftliches Schreiben ist. (2) Schreiben wird als handwerkliche Tätigkeit gemeistert: Studierende kennen Normen des wissenschaftlichen Schreibens und haben Techniken gemeistert wie Zitieren, Paraphrasieren oder Exzerpieren. (3) Schreiben wird als Prozess verstanden, um Erkenntnisse zu gewinnen. (4) Mit dem Schreiben wird die Wissenskultur einer Disziplin verstanden. Studierende kennen die Diskurse, Strömungen und Autoritäten in ihrem Fachgebiet. (5) Während der Promotion wird wissenschaftliches Schreiben zum Lebensinhalt. Wir begleiten mit der onlinebasierten Schreibplattform WiSch (Bachelorlevel) die Phasen 1–2: WiSch steht den Studierenden ab dem Übergang von der Schule zur Hochschule zur Verfügung und vermittelt das Handwerk des wissenschaftlichen Schreibens in Deutsch. SkriPS (Masterlevel) begleitet Studierende in den Phasen 2–4: Techniken und Methoden des wissenschaftlichen Schreibens in Englisch werden vorgestellt und wissenschaftliches Schreiben wird als Prozess der Erkenntnisgewinnung und als Abbild der Wissenskultur der Disziplin gelehrt. Wissenschaftliches Schreiben folgt einem strukturierten Prozess mit verschiedenen Phasen (Coffin, Curry, Goodman, Hewings, Lillis, Swann, 2003; Kruse, 2005). In den Schreibplattformen haben wir einen Schreibprozess umgesetzt, der aus 4 Phasen besteht: Planen (ein Thema erforschen und eingrenzen) – Strukturieren (eine Struktur für den Text festlegen) – Textarbeit (einen Entwurf für den Text erstellen) – Editieren und Abschließen (den Text überarbeiten und korrigieren). Für jede Phase können Lehr-/Lernziele definiert werden, sind Zwischenprodukte (z.B. eine Textoutline) zu erstellen (und z.B. den Dozierenden abzugeben) und gibt es unterstützende Methoden und Techniken. Auf jeder Stufe (Bachelor und Master) wird der Schreibprozess in den Schreibplattformen als Ganzes gelehrt: Methoden und Techniken für jede Phase des Schreibprozesses (z.B. Literatur recherchieren; wissenschaftliche Texte verstehen, lesen und zusammenfassen; Zitieren und Paraphrasieren) werden mit den Schreibplattformen ab Eintritt in das Studium gelehrt. Es ist wichtig, dass die Methoden mit immer komplexeren Lehr-/Lernzielen und Aufgaben verbunden werden, damit Studierende sich stufenweise in Richtung einer differenzierteren Schreibkompetenz entwickeln: So werden z.B. im Bachelorstudium die Recherchetechniken eingeführt und mit der Aufgabe einer einfachen Literaturrecherche zu einem Fachthema verknüpft. Es ist ausreichend, wenn die Studierenden einige Quellenangaben zu einem Thema finden, zusammenfassen und zitieren können und die Relevanz einer Quelle in Bezug auf die eigene Arbeit beurteilen können. Im Masterstudium wird eine umfassende Recherche verlangt, die den „state of the art“ in einem bestimmten Gebiet darstellt, wobei auf die Qualität der verwendeten Literatur geachtet wird: z.B. Aktualität der Literatur? Sind alle, auch ältere grundlegende Werke genannt? Wie umfassend 53
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behandeln die Quellen ein bestimmtes Thema? Wie wichtig ist eine Quelle für das gesamte Forschungsgebiet? Studierende sollen die Sicherheit gewinnen, diese Literatur zu bewerten, einzuordnen und vorhandene Lücken oder Widersprüche aufzudecken, die zu neuen Fragestellungen führen. Dazu müssen sie die Wissenskultur dieses Forschungsgebiets verstanden haben: Wer sind die Autoritäten eines Fachgebietes? Worüber wird diskutiert? Was sind Trends und Strömungen im Fachgebiet? Wo besteht noch Forschungsbedarf?



Abb. 1: Lehr-/Lernziele am Beispiel der Literaturrecherche. Am Übergang vom Bachelor- zum Masterstudium stellt die Bachelorarbeit in den Pflanzenwissenschaften die erste selbständige Forschungsarbeit dar. Sie strebt Lernziele an, die mit dem übergeordneten Lehr-/Lernziel „Die Wissenskultur eines Gebiets meistern“ verknüpft sind. Dieser Übergang wird durch eine Überlappung der beiden Boxen (durchgezogene und gestrichelte Linien) dargestellt.



2.1 Die Elemente der Schreibplattformen Im Übergang von der Schule zum Studium müssen die Studierenden verstehen, was wissenschaftliches Schreiben ist und welchen Normen es folgt. Für die Novizen des wissenschaftlichen Schreibens wurden die Lernmaterialien in der Schreibplattform WiSch nach einem instruktiven Ansatz erstellt: Es werden zuerst Normen bezüglich z.B. des Zitierens vorgestellt und diese anhand von Beispielen und Übungen eingeübt. Im Übergang vom Bachelor- zum Masterstudium müssen die Studierenden ihre wissenschaftlichen Texte auf Englisch verfassen, während vorher noch viel in Deutsch geschrieben wurde. Studierende müssen sich die verschiede54
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nen Techniken noch einmal in der Fremdsprache aneignen, was geübt werden muss. Wie verschiedene Studien zum wissenschaftlichen Schreiben in einer Fremdsprache gezeigt haben, trägt die in der Muttersprache erworbene wissenschaftliche Schreibkompetenz wesentlich dazu bei, dass auch in der Fremdsprache eine hohe Qualität bei den wissenschaftlichen Texten erreicht wird. Schreibkompetenz ist wichtiger als Sprachkompetenz (Grieshammer, 2008). Wir haben uns deshalb in SkriPS darauf konzentriert, den Studierenden Methoden und Techniken für mehr Schreibkompetenz beizubringen, wobei wir Lerninhalte zu Vokabular oder grammatikalischen Fragen im Englischen vernachlässigen. Wir bieten in SkriPS teilweise die gleichen Tutorials und Techniken wie in WiSch an. Alle Lernmaterialien in SkriPS sind konsequent in Englisch, beziehen Ressourcen aus dem angloamerikanischen Raum ein und sind nach konstruktivistischen Lehrmethoden gestaltet, d.h. Studierende konstruieren sich das notwendige Wissen, indem sie anhand eines Arbeitsauftrages verschiedene Ressourcen miteinander vergleichen. SkriPS richtet sich mit dieser Methode an erfahrene Lernende, die über das geführte Lernen hinaus gewachsen sind (Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Die Schreibplattformen wurden im Learning Management System Moodle5 verwirklicht und bestehen aus verschiedenen Teilen: • Leitfäden helfen Studierenden beim Erstellen wichtiger Textgenres, nämlich auf dem Bachelorlevel: Forschungsbericht/Forschungsartikel, Laborjournal, Literaturbericht und Positionspapier. Die Leitfäden vermitteln die Konventionen der Textgenres in standardisierter Form, die in den Pflanzenwissenschaften üblich ist: z.B. folgt ein Forschungsartikel der IMRADStruktur6. Als Qualitätsmaßstab werden gute studentische Arbeiten herangezogen. Auf dem Masterlevel werden als Textgenres behandelt: Research Article, Review Article und Expert Opinion Report, Executive Summary. Die Leitfäden orientieren sich an dem Anspruch, dass die Qualität und die Struktur dieser Texttypen durch die Vorgaben der veröffentlichten und begutachteten Literatur definiert werden. • Tutorials vermitteln grundlegende Schreibkompetenzen, z.B. Lesen, Verstehen und Exzerpieren wissenschaftlicher Texte, Paraphrasieren üben oder Plagiate vermeiden. Die Tutorials können im Selbststudium bearbeitet werden. Sie beinhalten verschiedene Übungen. • In der Schreibwerkstatt wird der vierphasige Schreibprozess (ein Thema erforschen und eingrenzen, eine Struktur für den Text festlegen, einen Entwurf für den Text erstellen und den Text überarbeiten) mit zugehörigen Techniken und Aufgaben unterlegt. Während die Techniken von den 5 6



http://moodle.org/ IMRAD-Struktur bezeichnet die Textteile eines wissenschaftlichen Artikels, der in der Regel aus Introduction (Einleitung), Material and Methods (Material und Methoden), Results (Ergebnisse) and Discussion (Diskussion) besteht.
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Elements



●



Provides background information about the context of the study. • Gives a clear statement of the author’s objectives. • Sets the research question(s)



1) Establishing a territory: • claiming key relevance • making generalisations • referring to items of previous research. 2) Establishing a niche: • representing divergent opinions • indicating a gap • raising a question • continuing a tradition. 3) Occupying the niche: • outlining objectives or announcing research activities • announcing key results • indicating the structure of the research article (adapted from Swales 1990)



Tense



present (sometimes past tense is used to describe your methods and results)



Abb. 2: Screenshot aus dem Leitfaden für die Erstellung eines „Research Article“ (SkriPS).



•
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Studierenden selbständig erarbeitet werden können, sollten die zugehörigen Aufgaben von den Dozierenden, die schreibintensive Lehrveranstaltungen unterrichten, angepasst oder ergänzt werden. Mit den Aufgaben lassen sich spezifische Lehr-/Lernziele des Kurses umsetzen und einüben. Die individualisierten Aufgaben können in einem eigenen Ressourcenordner abgelegt werden. In den Schreibplattformen unterstützen wir mit Online-Werkzeugen eine Begleitung des Schreibprozesses durch die Studierenden: Das Etablieren einer Feedbackkultur ist ein wichtiger, wenn nicht der wichtigste Bestandteil einer erfolgreichen Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz an Studierende: „Schreibende müssen erfahren, was ihre Texte tatsächlich aussagen, wie sie aufgenommen werden und in welchem Ausmaß sie Textnormen erfüllen“ (Kruse, 2007). Zu jeder Phase des Schreibprozesses wird deshalb ein Forum für gegenseitiges Peer-Feedback oder ein Abgabeordner mit Möglichkeit für das individuelle Dozierenden-Feedback angeboten. Der Dozierende entscheidet, wie die jeweilige Phase begleitet werden soll. Wahlweise wird die eine oder die andere Möglichkeit ausgeblendet.
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Abb. 3: Screenshot aus dem Tutorial „Paraphrasing Scientific Texts in English“ (SkriPS). Wissenskonstruktion erfolgt aus dem Vergleich verschiedener Ressourcen.
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Durch welche Lehr-/Lernszenarien können die Schreibplattformen in fachspezifischen Lehrveranstaltungen der Pflanzenwissenschaften an der ETH Zürich eingesetzt werden?



Die Schreibplattformen können durch verschiedene Lehr-/Lernszenarien in den spezifischen Lehrkontext einer Fachveranstaltung integriert werden. Die Einsatzmöglichkeiten reichen von einer Empfehlung der Dozierenden an die Studierenden, sich bestimmte Inhalte der Schreibplattform im Selbststudium während bestimmter Phasen der Veranstaltung anzueignen, zu komplexen Blended-Learning-Arrangements, bei denen Dozierende den Schreibprozess mit der Plattform begleiten, Schreibaufgaben mit den Phasen des Schreibprozesses verknüpfen und Dozentenfeedback geben können oder Studierende dazu auffordern, ein Peer-Feedback zu erstellen. Dozierende können ihre Studierenden 57
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Abb. 4: Beispiel einer offenen Aufgabe: „Write an Abstract in the Appropriate Order“ (SkriPS), die durch die Dozierenden in den Kursen individuell angepasst werden soll.



entweder auf die offene Version der Schreibplattformen verweisen, die allen Personen mit SWITCH AAI Login7 zugänglich ist, oder mit einer eigenen Kopie arbeiten. In der Kopie können dann Lerninhalte und Online-Werkzeuge ein- oder ausgeblendet werden und Schreibaufgaben oder Lernmaterialien an den eigenen Kurs angepasst werden.
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Wie lassen sich die Plattformen nachhaltig in den Fachveranstaltungen verankern?



Welchen Weg ist das Zurich-Basel PSC gegangen, um sicherzustellen, dass eine Einbettung der Schreibplattformen in die Fachlehrveranstaltungen stattfindet? • Im Projektteam befanden sich von Anfang an einige Pioniere, d.h. Dozierende, die sich im Vorfeld bereit erklärt hatten, die Schreibplattformen in ihre Fachveranstaltungen zu integrieren. Zusammen wurden in mehreren Workshops die Lehr-/Lernziele der Schreibplattformen entwickelt, um eng an den Dozierendenbedürfnissen zu bleiben. Die Studienkoordinatoren der beteiligten Studiengänge waren ebenfalls im Projektteam. Sie stellten den Kontakt zu den übrigen Dozierenden her. 7
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Abb. 5: Drei verschiedene Lehr-/Lernszenarien, mit denen die Schreibplattformen in Fachveranstaltungen eingebettet werden können. Lernszenarien A und B: Dozierende arbeiten mit einer individuellen, an die eigenen Bedürfnisse angepassten Kopie. Lernszenario C: offene Version der Schreibplattformen.



• •



•



•



Im Januar 2010 fand eine Präsentation statt, an welcher die Schreibplattformen allen interessierten Dozierenden vorgestellt wurden (siehe Punkt 3). Anschließend wurden Einzelgespräche mit Dozierenden geführt, um abzuklären, welches Lehr-/Lernszenario für die jeweilige Fachveranstaltung in Frage kommt. Der E-Learning-Koordinator des Fachbereichs übernimmt die technische Anpassung (z.B. eigene Kopie des Kurses oder offene Version). Die beteiligten Dozierenden arbeiten gemeinsam daran, ein kontinuierliches, stufenübergreifendes Schreibcurriculum zu entwickeln, indem sie die Lehr-/Lernziele zur Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz für jeden einzelnen Kurs sichtbar machen. Idealerweise können so Fachveranstaltungen entlang des stufenweisen Modells für zunehmende Kompetenz im wissenschaftlichen Schreiben angeordnet werden. Die Schreibplattformen stehen seit dem Frühjahrssemester 2010 zur Verfügung. Bereits mehr als 10 Dozierende nutzen die Schreibplattformen in ihren Lehrveranstaltungen oder haben ein Interesse angemeldet, dies zu tun. Wir sind gespannt auf die ersten Rückmeldungen.



59



Melanie Paschke, Pauline McNamara, Peter Frischknecht, Nina Buchmann



Literatur Arbeitsstelle für Hochschuldidaktik der Universität Zürich (Hrsg.) (2008). Überfachliche Kompetenzen. Verfügbar unter: http://www.afh.uzh.ch [19.06.2010]. Ballweg, S. (2008). „Wann ist die nächste Sprechstunde?“ – Betreuung und Beratung im Online Writing Lab. Verfügbar unter: http://www.ualberta.ca/~german/ ejournal/35/Ballweg2.htm [19.06.2010]. Coffin, C., Curry, M.J., Goodman, S., Hewings, A., Lillis, T.M. & Swann, J. (2003). Teaching Academic Writing. A toolkit for higher education. Routledge: London. Day, R.A. & Gastel, B. (2006). How to write and publish a scientific paper. 6. Edition. Greenwood Press: Westport. Graf, A. (2009). Möglichkeiten und Grenzen des Employability-Ansatzes als Antwort auf die Probleme des demografischen Wandels. GRIN Verlag GmbH: München. Grieshammer, E. (2008). Der Schreibprozess beim wissenschaftlichen Schreiben in der Fremdsprache Deutsch und Möglichkeiten seiner Unterstützung. Magisterarbeit an der Technischen Universität Berlin. Verfügbar unter: http://www.uni-ffo.de/ de/campus/hilfen/schreibzentrum/links/Materialien/SL_WS2009/Magisterarbeit_ Grieshammer.pdf [19.06.2010]. Kirschner, P.A., Sweller, J. & Clark, R.E. (2006). Why minimal guidance during instruction does not work: an analysis of the failure of constructivist, discovery, problem-based, and inquiry-based teaching. Educational Psychologist 41, 75–86. Kruse, O. (2005). Keine Angst vor dem leeren Blatt. Ohne Schreibblockaden durchs Studium. 11. Auflage, Campus Verlag: Frankfurt. Kruse O. (2007). Wissenschaftliches Schreiben und studentisches Lernen. In Arbeitsstelle für Hochschuldidaktik der Universität Zürich (Hrsg.). Verfügbar unter: http://www.afh.uzh.ch [19.06.2010]. Reusser, K. (2001). Unterricht zwischen Wissensvermittlung und Lernen lernen: Alte Sackgassen und neue Wege in der Bearbeitung eines pädagogischen Jahrhundertproblems. In C. Finkbeiner & G.W. Schnaitmann (Hrsg.), Lehren und Lernen im Kontext empirischer Forschung und Fachdidaktik (S. 106–140). Auer: Donauwörth. Schaeper, H. & Wolter, A. (2008). Hochschule und Arbeitsmarkt im Bologna-Prozess: Der Stellenwert von „Employability“ und Schlüsselkompetenzen. Zeitschrift für Erziehungswissenschaften 11, 607–625. Schick, M. (2005): Erfahrungen mit Bachelor und Master sowie Perspektiven des Bologna-Prozesses aus Sicht der Fachhochschule München. Beiträge zur Hochschulforschung 27, 52–72.



60



Julia Sonnberger, Regina Bruder, Julia Reibold, Kristina Richter



Fachübergreifend zu erwerbende Kompetenzen in universitären E-Learning-Veranstaltungen Zusammenfassung Die Zunahme der E-Learning-Angebote an Hochschulen verlangt von den Studierenden auch spezifische Kompetenzen, die nach Ansicht der Dozierenden jedoch oft noch nicht ausreichend ausgeprägt sind. Gleichzeitig werden in solchen Lehrveranstaltungen auch spezifische Beiträge zur Förderung von Medienkompetenzen geleistet, die wir hier als „E-Learning-Kompetenzen“ bezeichnen wollen. Im folgenden Beitrag werden an der TU Darmstadt entwickelte und eingesetzte Instrumente zur Evaluation von E-Learning-Kompetenzen diskutiert. Es werden bisherige Ergebnisse und Kritikpunkte berichtet und das verwendete Modell zur Beschreibung der in E-Learning-Veranstaltungen benötigten bzw. zu erwerbenden fachübergreifenden Kompetenzen zur Diskussion gestellt.



1



Hintergrund und Motivation des Projektes



Seit dem Jahr 2005 werden die E-Learning-Aktivitäten in der Lehre an der TU Darmstadt u.a. über das E-Learning-Label sichtbar und kontinuierlich auf ihre (medien-)didaktische Qualität hin begutachtet (vgl. Sonnberger, 2008). Die Nutzung eines Qualitätsmodells offenbart nicht nur den E-Learning-Anbietern Optimierungspotenzial für ihre Lehrveranstaltungen, sondern zeigt auch den Verantwortlichen der Qualitätsentwicklung verschiedene Möglichkeiten, ihr Qualitätsmodell weiterzuentwickeln. Letzteres ist wiederum notwendig für die Legitimierung der Qualitätsbegutachtungen und der dadurch ausgelösten Rückkopplungen. Im Rahmen des über Studienbeitragsmittel universitätsweit geförderten Projektes ELKOPOS (E-Learning-Kompetenzportfolio für Studierende) wird seit dem Wintersemester 2008/09 an der inhaltlichen Weiterentwicklung des E-Learning-Labels gearbeitet.



1.1 Die Grundlage von ELKOPOS: das E-Learning-Label Das E-Learning-Label betrachtet die Produktqualität universitärer Lehre und fokussiert dabei die Throughput-Qualität von Lehrveranstaltungen (vgl. Donabedian in Ehlers, Pawlowski & Goertz, 2003). Dies erfolgt auf der Basis von (medien-)didaktischen Kriterien, welche die Dozierenden für ihre jeweiligen 61
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Abb. 1: Die Qualitätsebenen und -perspektiven des E-Learning-Labels (Sonnberger 2008, S. 158)



Lehrveranstaltungen als bedeutsam einschätzen. Entsprechend dieser Auswahl, und damit des selbstgewählten didaktischen Potenzials wird die Lehrveranstaltung am Ende ihrer Durchführung durch eine Studierendenbefragung evaluiert. Wird das vom Dozierenden vermutete Potenzial der Lehrveranstaltung mit der Studierendensicht, die sich auf die Veranstaltungsrealisierung bezieht, verglichen, zeigt sich, wo die Lehrveranstaltung didaktisch weiterentwickelt werden könnte (vgl. Abb. 1). Das E-Learning-Label hatte die Output-Qualität bisher nicht im Blick: Kenntnisse und Kompetenzen, die sich die Studierenden tatsächlich angeeignet haben, wurden nicht durch das E-Learning-Label erfasst. Die Initiatorinnen und Initiatoren des E-Learning-Labels entschlossen sich bewusst für diesen Ansatz (vgl. Sonnberger & Bruder, 2009), um das Label universitätsweit etablieren zu können. Theoretische und wissenschaftliche Interessen mussten zugunsten einer maßgeblichen Anwendungsorientierung reduziert werden, um dem Qualitätsmodell fundierte Akzeptanz verschaffen zu können. Nachdem das Label in den Regelbetrieb überführt und als Qualitätsmodell akzeptiert war, konnte die Weiterentwickelung des Modells angegangen werden.
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1.2 Die Weiterentwicklung des E-Learning-Labels Durch eine Kooperation mit der Universität Graz (vgl. Görsdorf, Bruder & Sonnberger, 2009) wurden Möglichkeiten gefunden, die Qualitätsperspektive auszuweiten. Auch beeinflussten die Forderungen der Bologna-Reform, u.a. die Learning-Outcomes in Qualitätsbemühungen zu integrieren, die Idee, die Output-Qualität durch das E-Learning-Label betrachten zu können. Eine weitere Motivation lag darin, dass die Annahmen über die Studierenden, kompetent mit E-Learning studieren zu können, weniger als erwartet zutreffen. Vielmehr scheint die Informationskompetenz der jungen Studierenden förderungswürdig, da „Studierende keine ausreichenden Fähigkeiten besitzen, um erworbene Kompetenzen im Umgang mit Medien und Web-2.0-Technologien in den Schuloder Universitätsbereich zu transferieren“ (Heinze, 2008, S. 5). Dabei werden gerade im universitären Bereich mit wachsendem E-Learning-Angebot von den Studierenden zusätzliche informationstechnische Kompetenzen erwartet. Solche Medien- und Lernkompetenzen in Verbindung mit E-Learning werden für ein Studium und für die aktuellen und künftigen Anforderungen an lebenslanges Lernen unverzichtbar und sind andererseits in E-Learning-Veranstaltungen auch erwerbbar (vgl. Heinze, 2008, S. 6). Daher entschlossen sich die Initiatorinnen und Initiatoren des E-Learning-Labels zum Projekt ELKOPOS, um das Qualitätsmodell des E-Learning-Labels um die OutcomE-Perspektive auf die Qualität von E-Learning-Veranstaltungen zu ergänzen. ELKOPOS kann zudem für weitere hochschuldidaktische Interventionen ein passender Innovationsträger sein: Das Konzept eröffnet u.a. die Möglichkeit, die Transparenz von Lernzielen zu erhöhen, da es die Dozierenden durch seine formulierten Kompetenzkriterien zum Nachdenken über Learning-Outcomes anregt und diese auch für die Studierenden transparent werden lässt. Darüber hinaus kann ELKOPOS die Studierenden bei ihrer Selbsteinschätzung unterstützen, indem die bestätigten Learning-Outcomes den selbstwahrgenommenen Kompetenzen gegenübergestellt werden können. Offen bleibt hier noch die Frage nach der Kompetenzmessung und -beurteilung. Zum Wintersemester 2009/10 konnte ELKOPOS in einer ersten Ausbaustufe als neuer Service für E-Learning-Veranstaltungen erstmals an der TU Darmstadt angeboten werden.



1.3 Die Projektziele und Projektschritte Mit dem Projekt ELKOPOS wird schrittweise ermöglicht, dass den Studierenden erworbene E-Learning-Kompetenzen von Seiten der Universität ausgewiesen werden. Vorausgesetzt wird dabei, dass die Lehrveranstaltung das E-Learning-Label erhalten hat. Die Idee dahinter ist, nicht nur diese spezifischen 63
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Kompetenzen zum lebenslangen Lernen zu bestätigen, sondern in einer späteren Projektstufe ein digitales, individuell zu führendes und auch selbst zu verantwortendes Portfolio für Studierende anzubieten, damit diese dann weiteres Wissen und Können dokumentieren, präsentieren und beurteilen können. Eine weitere Motivation dieses Projektes liegt darin, dass über digitale Portfolios kompetenzorientiert gelernt (vgl. Schaffert, Hornung-Prähauser, Hilzensauer & WiedenBischof, 2007, S. 75) und die individuelle Kompetenzentwicklung während des Studiums durch vielfältige Reflexionsanlässe unterstützt werden kann. Der aktuelle Projektstand ist die Bereitstellung einer Beschreibung sogenannter E-Learning-Kompetenzen in Form eines Kompetenzangebotes einer Lehrveranstaltung als Grundlage für ein späteres Kompetenzzertifikat. Dieses bietet für verschiedene Akteurinnen und Akteure unterschiedliche Vorteile: Den Studierenden bietet es … • eine explizite und bewusste Förderung von Kompetenzen zum lebenslangen Lernen (hier: E-Learning-Kompetenzen), • eine Bescheinigung erworbener überfachlicher Qualifikationen, • Unterstützung der individuellen Studienzielplanung durch die Transparenz bereits erworbener und noch anzustrebender überfachlicher E-LearningKompetenzen. Den Lehrenden bzw. der Hochschule bietet es ... • OutcomE-Orientierung und gesteigerte Transparenz über Lehr-/Lernziele, • Lernendenorientierung (Einnahme der Perspektive der Lernenden) • ein Bewusstwerden über Kompetenzpotenziale einer Lehrveranstaltung – auch als Indikatoren für qualitätsvolle Lehre • erweiterte Motivation für E-Learning und mittelbar kann das Projekt zur Qualitätsentwicklung der Lehre beitragen. Die langfristige Vision von ELKOPOS besteht in einem Ausbau des aktuellen Angebotes in Form einer Kompetenzliste über ein Zertifikat hin zu einem umfangreichen, flexiblen und individuellen digitalen Kompetenzportfolio. Mit einem digitalen Kompetenzportfolio gewinnt ein Studium besondere Vorteile, denn die Studierenden erhalten mit Studienbeginn die Option für ein persönliches Kompetenzportfolio (mit Anbindung an das jeweilige Prüfungsamt, an das Vorlesungsverzeichnis und die Modulbeschreibungen, etc.). Sie können ihr Portfolio selbst gestalten und bestimmen, welche Inhalte angezeigt werden. Sie erhalten so eine Orientierung für ihre eigene Kompetenzentwicklung, insbesondere auch für überfachliche Kompetenzen und können das Portfolio später für ihre Bewerbungen nutzen. Schließlich können die Lehrkräfte das Kompetenzportfolio in die erwarteten Studienleistungen integrieren und es für Portfolioprüfungen heranziehen (vgl. Schaffert u.a. 2007, S. 81ff.).
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2



ELKOPOS – ein Modell für E-Learning-Kompetenz



2.1 Begriffswahl und theoretischer Hintergrund Der Kompetenzbegriff wird alltagssprachlich und in der Wissenschaft vielfach verwendet, daher wird kurz die Begriffswahl „E-Learning-Kompetenz“ begründet und beschrieben: Mit ELKOPOS können die Lehrkräfte das Wissen sowie Fertigkeiten und Fähigkeiten beschreiben, die sich die Studierenden in E-Learning-Veranstaltungen beim Lernen und Arbeiten mit Informationsund Kommunikationstechniken aneignen konnten. Es geht also um bestimmte Aspekte von Medienkompetenz, die wir als E-Learning-Kompetenzen bezeichnen wollen. Die Begriffswahl wurde beeinflusst von den Erfahrungen, dass sich die Studierenden einerseits selbst als informationstechnisch kompetent sehen, die Lehrkräfte andererseits Förderbedarf im Bereich der Nutzung von Informationsund Kommunikationstechniken für das wissenschaftliche Arbeiten feststellen. Entsprechend sollten hier gerade die „E-Learning“-spezifischen, Kompetenzen hervorgehoben werden. Zwar mag es sehr aufwändig erscheinen verschiedene Lern- und Bildungsinhalte in Form von Kompetenzzielen bzw. -kriterien separat zu formulieren – „[a]nders kann man jedoch den vielfältigen Zielen von Bildungsmaßnahmen und der Vielfalt von spezifischen Bildungsprozessen kaum gerecht werden“ (Hartig 2008, S. 21). Vor dem Dilemma, möglichst wissenschaftlich und gleichzeitig pragmatisch zu handeln, stehen viele Qualitätsprojekte – nicht nur im E-Learning. Die ELKOPOS-Kompetenzkriterien wurden auf Grundlage der Weinert’schen Kompetenzdefinition und den drei Lernzielkategorien „Intelligentes Wissen – Handlungskompetenz und Metakompetenz“ gebildet (Weinert, 2001). Diese drei Ebenen der Lernzielkategorien wurden pragmatisch reduziert und auf E-Learning-Kompetenzkategorien übertragen: „Kennen“ – „Anwenden-Können“ – „Reflektieren“ von E-Learning-Elementen. Diese Kategorien wurden ausdifferenziert bzgl. des Einsatzes allgemeiner und fachspezifischer Software, des Einsatzes elektronischer Kommunikations- und Kooperationswerkzeuge und bzgl. der Nutzung des Internet-Informationsraumes. Die Entwicklung der einzelnen Kompetenzkriterien erfolgte in einem dreischrittigen Prozess, wobei verschiedene Perspektiven eingenommen wurden. Zunächst wurde die Einschätzung der Dozierenden zur Bestimmung des Potenzials der Lehrveranstaltung herangezogen. Hierfür wurden E-Learning-Kompetenzen entsprechend den Label-Kriterien operationalisiert. Als zweites folgte die Sicht der Studierenden zur Evaluation der Lehrveranstaltung, woraus entsprechende Kompetenzen formuliert wurden. Der letzte Schritt lag in der Beschreibung des Kompetenzpotenzials der Lehrveranstaltung, wie es im Kompetenzzertifikat aufgeführt werden sollte. Dieser Entwicklungsprozess aus zwei Perspektiven sowie
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die dazugehörigen Operationalisierungen erforderten mehrere Durchgänge und zeigte sich als sehr zeitaufwändig. Eingeschlossen war bei diesem Prozess auch die Prüfung der formulierten Kriterien durch die Beteiligten, d.h. durch Studierende und Lehrkräfte. Diese Beteiligungen erwiesen sich als notwendig und wertvoll, doch sehr personal- und zeitintensiv. Als Ergebnis stehen jetzt zu fünf der elf Label-Kernkriterien (vgl. Sonnberger, 2008, S. 123) neu entwickelte Kompetenzkriterien in dreistufigen Kompetenzbeschreibungen zur Verfügung, nämlich zu den Labelkriterien: „Aufnahme neuer Lehrinhalte“, „Bereitstellung von Lernvoraussetzungen“, „Gestaltung des Lernwegs“, „Interaktion und Kommunikation“ und „Selbstständiges Lernen“.



2.2 Die Kompetenzkriterien Die folgende Übersicht zeigt einen Ausschnitt der Gesamtliste möglicher E-Learning-Kompetenzen nach aktuellem Erkenntnisstand, aus der ein Kompetenzangebot zu einer konkreten Lehrveranstaltung aufgebaut wird. Die vollständige Liste aller aktuell in unserem Modell von E-Learning-Kompetenz betrachteten Merkmale ist online verfügbar unter: http://wwwdid.mathematik.tudarmstadt.de/elkopos/ergebnisse.html.



1. Kompetenzziele der LV im Bereich Kommunikation/Kooperation Die Studierenden lernen • verschiedene Software- bzw. Webanwendungen für intensive virtuelle Zusammenarbeit, • Software- bzw. Webanwendungen zum Informationsaustausch, • Software- bzw. Webanwendungen zum gemeinsamen Erstellen digitaler Arbeitsprodukte kennen Es ist Ziel der LV, dass die Studierenden Folgendes können: • mit Kritik an ihren Statements oder Arbeitsprodukten konstruktiv umgehen. • Software- bzw. Webanwendungen für virtuelle Zusammenarbeit einsetzen. • Vor- und Nachteile verschiedener Software- bzw. Webanwendungen zur Kommunikation beschreiben. • Software- bzw. Webanwendungen zum gemeinsamen Erstellen von digitalen Arbeitsprodukten erfolgreich einsetzen, insbesondere:______________________. • die Qualität der gemeinsam erstellten digitalen Arbeitsprodukte beschreiben.
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2. Kompetenzziele im Bereich sicherer Umgang mit Software und Webanwendungen Die Studierenden lernen • fachgebietsbedeutsame Software- bzw. Hardwareanwendungen, insbesondere ______________________, • verschiedene Software- bzw. Webanwendungen (insbesondere: ____________) zur Präsentation bzw. Vermittlung von Studieninhalten, • Software- bzw. Webanwendungen zur Gestaltung von digitalem Arbeitsmaterial, insbesondere: _____________________, • Vor- und Nachteile folgender Software- bzw. Webanwendungen: ___________, • informationstechnisches Hintergrundwissen bezüglich der eingesetzten Software- und Webanwendungen kennen. Es ist Ziel der LV, dass die Studierenden Folgendes können: • fachlich bedeutsame Software- bzw. Webanwendungen einsetzen, insbesondere: ______________________. • den Einsatz der verwendeten Software- bzw. Webanwendungen für konkrete Problemstellungen zweckorientiert planen. • die Vor- und Nachteile fachlich bedeutsamer Software- bzw. Hardwareanwendungen beschreiben, insbesondere: _______________. • die mediale Qualität der bereitgestellten digitalen Umsetzung von Fachinhalten beurteilen. • die Vor- und Nachteile der eingeführten Software- bzw. Webanwendungen (insbesondere: ___________) zur Lösung fachspezifischer Probleme beurteilen. • die Qualität der selbst erstellten Arbeitsprodukte beurteilen. 3. Kompetenzziele der LV für Lebenslanges Lernen Die Studierenden lernen • Möglichkeiten durch Software bzw. Webanwendungen ihren Lern- bzw. Wissensstand selbst einzuschätzen, • mögliche Auswirkungen der Nutzung von Software- bzw. Webanwendungen auf Individuen oder Gesellschaft kennen. Es ist Ziel der LV, dass die Studierenden Folgendes können: • mithilfe von Software- bzw. Webanwendungen erwartete Vorkenntnisse mit den eigenen vorhandenen Kenntnissen vergleichen. • sachgerecht mit digitalen Quellen, Datenschutz und Urheberrecht umgehen. • Qualität und Herkunft von im Internet gewonnenen Informationen beurteilen.



Tab. 1: Ausschnitt aus dem Gesamtkatalog potenzieller Ziele zur Entwicklung von E-Learning-Kompetenz in einer universitären Lehrveranstaltung (LV)
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2.3 Die Vergabepraxis Meldet eine Lehrkraft ihre Veranstaltung für das E-Learning-Label an, wird nach Auswahl der relevanten Labelfragen eine automatisch erzeugte Liste mit E-Learning-Kompetenzen gemäß den ausgewählten E-Learning-Kriterien präsentiert. Aus dieser Liste wählt die Lehrkraft diejenigen E-Learning-Kompetenzen aus, die in der Lehrveranstaltung den Studierenden tatsächlich indirekt oder direkt zur Aneignung angeboten werden. Der Dozierende nimmt damit die Perspektive auf die Outputqualität seiner Veranstaltung ein und beschreibt, welche Lernziele die Studierenden erreichen sollen. Nach der Veranstaltungsdurchführung kann diese veranstaltungsspezifische Liste noch einmal nachjustiert werden. Zur Vergabe einer E-Learning-Kompetenzbestätigung an die Studierenden kann es nützlich sein, die Evaluationsergebnisse des E-LearningLabels mit zu beachten, da den Lernenden nur diejenigen Kompetenzen bescheinigt werden können, die in den didaktischen Settings überhaupt, indirekt oder direkt, angeboten wurden. Darüber hinaus können die Lehrkräfte die studentische Beteiligung am Veranstaltungsgeschehen, die Qualität von Arbeitsprodukten usw. bei der Vergabe der E-Learning-Kompetenzbestätigung berücksichtigen, was allerdings einen hohen Aufwand bedeuten kann.



2.4 Selbsteinschätzung versus Fremdeinschätzung ELKOPOS bezeichnet sich selbst als lernerorientierten Ansatz und kritisch kann dazu angemerkt werden, dass die Zertifizierung von E-LearningKompetenzen von außen, also fremdbestimmt erfolgt. Eine Selbsteinschätzung seitens der Studierenden könnte zur Reflexion eigener Kompetenzen deutlich stärker anregen, da diese bei der Selbsteinschätzung gedanklich nachvollzogen werden müssten. Im Rahmen eines digitalen Kompetenzportfolios bieten sich dafür auch noch weitergehende Möglichkeiten. Die Fremdeinschätzung scheint jedoch auch notwendig zu sein, da Untersuchungen zu studentischen Kompetenzen im Bereich neuer Medien zeigen, dass die eigene Zuschreibung von informationstechnischen Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Studium zu den Ergebnissen von Kompetenzuntersuchungen divergiert (vgl. Heinze, 2008, S. 25). Des Weiteren sind Genderaspekte beobachtet worden, die eine Fremdeinschätzung von informationstechnischen Kompetenzen befürworten. Weibliche Studierende ordnen sich tendenziell schlechter und damit inkompetenter ein, als ihre männlichen Kommilitonen (vgl. Kamphas & Metz-Göckel, 2003, S. 6ff.). Die genannten Tendenzen der Selbsteinschätzung sollen durch die Dozierendensicht und deren Einschätzung der studentischen Kompetenzen abgemildert werden.
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Da außerdem einer bereits vielfach zu beobachtenden Evaluationsmüdigkeit bei Studierenden konstruktiv begegnet werden muss, welche die Akzeptanz des Kompetenzzertifikats grundlegend gefährden könnte, wurde auf eine Selbsteinschätzung der Kompetenzen wie sie z.B. bei BevaKomp organisiert ist (vgl. Braun, 2006) verzichtet. In das E-Learning-Label, dessen Vergabe an die Lehrveranstaltung eine Voraussetzung für das Kompetenzzertifikat zu dieser Lehrveranstaltung ist, wurde bereits eine Studierendenevaluation integriert, so dass eine wiederholte Befragung seitens der Studierenden vermieden werden musste.



3



Ausblick: vom Kompetenzangebot zum Kompetenzzertifikat



Eine theoretische und praktische Herausforderung stellt die Messung und Zertifizierung von immer nur individuell erwerbbaren Kompetenzen dar. Hier zeigen sich auch die derzeitigen Grenzen von ELKOPOS. In der bisherigen Pilotierungsphase von ELKOPOS erhielten die Studierenden, die eine gelabelte E-Learning-Veranstaltung erfolgreich besucht haben, pauschal eine E-LearningKompetenzliste im Sinne einer Information über das entsprechende Lernangebot der Veranstaltung. Das besagt jedoch noch gar nichts über die individuelle Ausprägung der benannten Kompetenzen bei den einzelnen Studierenden. Solange die Studierenden noch nicht ein individuelles Kompetenzportfolio führen, in dem sie die jeweils erbrachten Leistungen auch belegen können, wie das langfristig intendiert ist, bleibt die Kompetenzliste ein Angebot zur individuellen Reflexion und ist von einem Zertifikat im eigentlichen Sinne noch relativ weit entfernt. Offen ist dann noch die Frage, wie aufwändig die individuellen Bestätigungen erworbener E-Learning-Kompetenz durch die Lehrkräfte werden können, was die Akzeptanz des gesamten Modells auch wieder in Frage stellen kann. Bisher wurde es den Studierenden überlassen, ob sie neben der pauschalen Kompetenzliste zu Ihrer Orientierung eine gesonderte individuelle Kompetenzbestätigung von der Lehrkraft haben wollten anhand der tatsächlich erbrachten Aktivitäten bzw. Arbeitsergebnisse. Hierfür wird sich in Zukunft erst noch ein Bewusstsein für die Vorteile solcher Zertifikate unter den Studierenden entwickeln. Ein anderer intendierter Effekt des E-Learning-Kompetenzmodells ließ sich bereits beobachten: Die Lehrkräfte bescheinigen ja nur solche Kompetenzen, zu denen sie implizit oder explizit Beiträge leisten wollen in ihrer Lehrveranstaltung. Aber allein die Wahrnehmung der Gesamtliste als mögliches fachübergreifendes Kompetenzpotenzial sorgt für ein größeres Bewusstsein darüber, was ggf. alles implizit in der eigenen Lehrveranstaltung schon vorausgesetzt wird; damit wird Anlass zum Nachdenken über stärkere Explizierung oder Hilfestellungen geboten. 69
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Ein mit dem Projekt einhergehendes Nachdenken der beteiligten Lehrkräfte über die Kompetenzziele ihrer Lehrveranstaltungen bringt einen sichtbaren Mehrwert im Sinne einer Zieltransparenz. Im didaktischen Ansatz eines E-Portfolios (vgl. auch Brahm & Seufert, 2007) liegt noch ein großes Potenzial zur Unterstützung eigenverantwortlichen Studierens, das mit Hilfe von Methoden des Web 2.0, z.B. auch mit einem PeerReview, innovativ genutzt werden kann. Mithilfe solcher Methoden kann auch der hohe Aufwand der Lehrkräfte für Bewertungsprozesse bei einer individuellen Kompetenzbestätigung deutlich reduziert und eher in ein Moderieren der Lernprozesse der Studierenden gelenkt werden.
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Das ILO-Wiki: Wiederverwendung und Weiterentwicklung von Lernergebnissen mittels Social Software Zusammenfassung Lernergebnisse nehmen eine Schlüsselposition sowohl in der Planung und Durchführung von Studienangeboten als auch in der gegenseitigen Anerkennung von Studienleistungen im Kontext physischer und virtueller Mobilität ein. Lernergebnisse auf hohem professionellem Niveau zu entwickeln ist jedoch ein aufwändiger Prozess, der zudem Kompetenzen verlangt, die derzeit im Europäischen Hochschulraum noch nicht flächendeckend zur Verfügung stehen. Der hier vorgeschlagene Weg der Wiederverwendung und Weiterentwicklung von Lernergebnissen mittels Social Software könnte einen Ausweg aus dem gegenwärtigen Engpass darstellen und ermöglicht weitere fruchtbare Entwicklungen in der näheren Zukunft.



1



Was ist das Problem?



Lernergebnisse (learning outcomes) bzw. intendierte Lernergebnisse (intended learning outcomes) spielen im Bildungssystem in vielen Zusammenhängen eine signifikante Rolle. Sie werden u.a. bei der Curriculumentwicklung und -revision benötigt, bei der Qualitätssicherung, im Bildungsmarketing, bei Studienwahlprozessen und Studienberatung und zur Validierung informell erworbener Kompetenzen – um nur einige Einsatzgebiete zu nennen. Der Ausgangspunkt der hier referierten Überlegungen ist jedoch die Frage der gegenseitigen Anerkennung von Studienleistungen im Rahmen virtueller Mobilität. Dies ist eine der zentralen Fragestellungen des VIRQUAL-Projekts1, das einerseits zum Ziel hat, europäische Studierende und Institutionen zur virtuellen Mobilität zu ermutigen. Andererseits geht es jedoch auch darum, diese zu erleichtern bzw. die Rahmenbedingungen dafür zu verbessern, indem die Anforderungen des Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR) angewendet werden. Eines der Hindernisse für studentische Mobilität im Allgemeinen (Bologna) – und daher auch für virtuelle Mobilität (E-Bologna) – besteht in der Schwierigkeit, die Ergebnisse von Lernprozessen an fremden Bildungseinrichtungen richtig zu bewerten und entsprechend in die eigene Prüfungsordnung 1
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zu integrieren. In vielen Fällen wird dies durch bilaterale Abkommen zumindest gestützt – aber bei weitem nicht automatisiert. Auf der Basis gegenseitigen Vertrauens, das durch ein Abkommen z.B. zwischen zwei Universitäten geschaffen wird, können bzw. müssen Lehrveranstaltungstitel bzw. Inhalts- und/oder Lernziel-Auflistungen und Zeitangaben verglichen werden, um einschätzen zu können, welchen Kompetenzen auf welchem Qualitätsniveau die andernorts erworbenen Kompetenzen gemäß den eigenen Zielvorgaben und Maßstäben entsprechen.



1.1 EQR und ECTS Als Referenzsystem, um u.a. diesen Vorgang des Vergleichens und Bewertens transparenter zu machen, zu erleichtern und zu verbessern, wurde der EQR entwickelt. Er definiert acht Qualifikationsniveaus von der Grundschule bis zur tertiären Bildung, wobei die Ebenen fünf bis acht akademische Niveaus beschreiben:2 • Niveau 5: Kurzstudiengänge innerhalb des Bachelor Studiums (short cycle) • Niveau 6: Bachelor (erster Studienzyklus / first cycle) • Niveau 7: Master (zweiter Studienzyklus / second cycle) • Niveau 8: Doktorat (dritter Studienzyklus / third cycle) Erforderliche Lernergebnisse / learning outcomes zur Erreichung von … Niveau 5 (Kurzstudium): Beispiel aus dem Bereich Kenntnisse / knowledge*: umfassendes, spezialisiertes Theorie- und Faktenwissen in einem Arbeits- oder Lernbereich sowie Bewusstsein für die Grenzen dieser Kenntnisse Niveau 6 (Bachelor): Beispiel aus dem Bereich Fertigkeiten / skills**: fortgeschrittene Fertigkeiten, die die Beherrschung des Faches sowie Innovationsfähigkeit erkennen lassen, und zur Lösung komplexer und nicht vorhersehbarer Probleme in einem spezialisierten Arbeits- oder Lernbereich nötig sind. Niveau 8 (Doktorat): Beispiel aus dem Bereich Kompetenz / competence***: namhafte Autorität, Innovationsfähigkeit, Selbstständigkeit, wissenschaftliche und berufliche Integrität und nachhaltiges Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder Verfahren in führenden Arbeits- oder Lernkontexten, einschließlich der Forschung * **



Im EQR werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Faktenwissen beschrieben. Im EQR werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (Einsatz logischen, intuitiven und kreativen Denkens) und praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben. *** Im EQR wird Kompetenz im Sinne der Übernahme von Verantwortung und Selbstständigkeit beschrieben.



Abb. 1: Auszug aus dem EQR. 2



Details dazu siehe: Kommission der Europäischen Gemeinschaften, 2006.
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Beschrieben werden diese Qualifikationsniveaus anhand von Lernergebnissen in den Bereichen: Kenntnisse, Fertigkeiten (jeweils im Plural) und Kompetenz (im Singular). Daraus lässt sich erschließen, dass der Begriff „Kompetenz“ die beiden anderen Begriffe, nämlich Kenntnisse und Fertigkeiten, integriert und diesen somit übergeordnet ist. Drei Beispiele (siehe Abb. 1) aus dem Gesamtpool von 24 Deskriptoren veranschaulichen, wie hier versucht wird, Lernergebnisse von akademischen Abschlüssen zu standardisieren. Daraus wird auch ersichtlich, dass es sich um formale Beschreibungen handelt, die nicht automatisch in Lernergebnisse übersetzt werden können, die konkrete Studienabschlüsse definieren – auf welchem Level auch immer. Die Joint Quality Initiative (2004) geht daher mit den Dublin Deskriptors ein Stück weiter, indem sie formuliert (hier exemplarisch ausgewählt für den Bachelor / ersten Studienzyklus): Qualifikationen, die den Abschluss des ersten Zyklus bezeichnen, werden verliehen an Studierende, die: • in einem Studienfach Wissen und Verstehen demonstriert haben, das auf ihre generelle Sekundarstufen-Bildung aufbaut und darüber hinausgeht, und das sich üblicherweise auf einem Niveau befindet, das, unterstützt durch wissenschaftliche Lehrbücher, zumindest in einigen Aspekten an neueste Erkenntnisse in ihrem Studienfach anknüpft; • ihr Wissen und Verstehen in einer Weise anwenden können, die von einem professionellen Zugang zu ihrer Arbeit oder ihrem Beruf zeugt, und die über Kompetenzen verfügen, die üblicherweise durch das Formulieren und Untermauern von Argumenten und das Lösen von Problemen in ihrem Studienfach demonstriert werden; • die Fähigkeit besitzen, relevante Daten (üblicherweise innerhalb ihres Studienfachs) zu sammeln und zu interpretieren, um Einschätzungen zu stützen, die relevante soziale, wissenschaftliche oder ethische Belange mit berücksichtigen; • Informationen, Ideen, Probleme und Lösungen sowohl an Experten als auch an Laien vermitteln können; • die Lernstrategien entwickelt haben, die sie benötigen, um ihre Studien mit einem Höchstmaß an Autonomie fortzusetzen. (Joint Quality Initiative, 2004, S. 2ff.) Diese Deskriptoren bleiben zwar über weite Strecken ebenfalls formal, greifen aber an einigen Punkten massiv in die inhaltliche Ausrichtung von Studienangeboten ein. Sie fordern nämlich soziale und ethische Perspektiven (und zwar für jede akademische Disziplin), aber auch kommunikative Kompetenzen sowie Strategien für lebenslanges Lernen ein – alles Lernziele, die sich nicht in allen traditionellen Curricula wiederfinden. 74
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Aus der hieraus erkennbaren – und aus dem Blickwinkel einer State-of-theArt-Didaktik auch unumgänglichen – engen Verknüpfung von fachspezifischen und fachübergreifenden Lernergebnissen bzw. Kompetenzen folgen klare Konsequenzen für die Vergleichbarkeit bzw. den Prozess und das Ergebnis der gegenseitigen Anerkennung von Lernergebnissen, die außerhalb der Stammuniversität generiert wurden. Die Beschreibung der fachspezifischen Inhalte und der darauf bezogenen Lernziele reicht nicht mehr aus, um ein bestimmtes Lernangebot (speziell auf Modullevel) eindeutig gemäß den Maßstäben eines anderen Curriculums bewerten zu können. Denn – unterschiedliche – fachunabhängige bzw. fachübergreifende Kompetenzen werden zwar (bewusst oder unbewusst, systematisch oder unsystematisch) gefördert und als Lernergebnis gefordert, in den offiziellen Lernzielen jedoch nicht explizit ausgewiesen. Doch davon abgesehen stehen wir noch vor einem zweiten Problem. Die Definition von Lernergebnissen auf den unteren Ebenen der didaktischen Planung (Module, Kurse) ist keine logische Deduktionsarbeit auf der Basis der globaleren Studienziele (Kompetenzprofile), sondern prinzipiell eine mühsame analytische und kreative Arbeit an der Fragestellung: Was muss ich im Detail wissen und können, um bestimmte Kompetenzen zu erreichen? Das Europäische Credit Transfer (and Accumulation) System ECTS stellt eine weitere Unterstützungsstruktur für das Grundproblem der Vergleichbarkeit und gegenseitigen Anerkennung von Studienleistungen auf der operativen Ebene dar. Es standardisiert – zumindest tendenziell – den zeitlich geschätzten Aufwand der Lernenden, der zu den faktisch erreichten Kompetenzen führt. Die Kalkulationslogik ist dabei die folgende: Wenn die Studierenden im Durchschnitt z.B. 6 Credits (laut ECTS) erhalten, sind die erworbenen Kompetenzen auf einem deutlich höheren Qualitäts- bzw. Komplexitätsniveau als bei 3 Credits – genaugenommen auf einem doppelt so hohen. Dies ist jedoch eine rein formale Information. Denn über die faktisch vorhandenen Kompetenzen (Outcomes) sagt ECTS nichts aus, sondern nur über deren Entstehungsbedingungen (Input).



1.2 Was nun? Ein real-utopischer Alternativvorschlag Für eine nachhaltige Lösung der Problematik der interuniversitären Anerkennung von Studienleistungen – aber auch für die Planung und Umsetzung didaktisch effektiver Studienangebote – braucht es daher eine valide Kontrollmöglichkeit der faktischen Kompetenzen jenseits der Beschreibung von Input und Rahmenbedingungen. Die einzige valide Kontrollmöglichkeit der faktisch vorhandenen Kompetenzen ist Assessment von höchster Qualität.3 Nur wenn es gelingt, alle 3



Wobei klar sein muss, dass hundertprozentige Validität auch bei höchster Qualität nicht flächendeckend erreicht werden kann.
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Lernergebnisse zuverlässig und im Detail festzustellen, sind Umwege wie ECTS (ein Input-Erfassungs-System) nicht mehr notwendig, weil der Output kontrolliert wird, auf den allein es für Studien- bzw. Qualifizierungszwecke ankommt.4 Valides Assessment von Lernergebnissen setzt voraus, dass als dessen Grundlage in eindeutiger, transparenter und ausreichend detaillierter Form festgelegt worden ist, welche Lernergebnisse angestrebt bzw. erwartet werden. Dafür bietet der EQR ein durchaus hilfreiches, wenn auch sehr abstraktes Referenzsystem mit sehr grober Granulierung (vier Levels). Auf den einzelnen Curriculum-, Modulund Kursplanern lastet die schwierige und aufwändige Detailarbeit, bei jedem Anlassfall erneut von Null beginnend Lernergebnisse, Assessment-Strategien und -modalitäten und nicht zuletzt auch Eingangsvoraussetzungen für das von ihnen zu planende und zu verantwortende Lernangebot zu definieren. Obgleich ich meine, dass sich jede/r Lehrende zumindest einmal in ihrem/seinem Berufsleben mit dieser anspruchsvollen Aufgabe auseinandergesetzt haben sollte, gehe ich davon aus, dass das Rad nicht immer wieder – in hunderten parallelen Fällen – neu erfunden werden muss. Das Studium der Mathematik z.B. wird in der EU an einigen hundert Universitäten angeboten. Wir können davon ausgehen, dass die für das Bachelor-Niveau angestrebte Kompetenz der Absolvent/inn/en in all diesen Studiengängen weitgehend – nehmen wir an, zu 90% – identisch ist. Da die Gesetze der Lernpsychologie ja standortunabhängig wirksam sind, dürfen wir konsequenterweise auch davon ausgehen, dass die jeweils ca. 20-30 Studienmodule, die zu dieser Kompetenz führen, weitgehend identisch sein können5. Wenn wir zuletzt – bescheiden geschätzt – nur ca. ein Drittel aller Module (also etwa 8 pro Bachelor-Studiengang Mathematik) an ca. 400 Universitäten als weitgehend identisch betrachten, ließe sich ein Bruchteil des Arbeitsaufwands für 3.200 konkrete Modulplanungen auf 8 Best-Practice-Entwicklungen konzentrieren. Wenn etwa das 20-fache der Expertise und Zeit einer durchschnittlichen Lernergebnis-Beschreibung in diese 8 Module investiert würde, könnten – europaweit betrachtet – immer noch ca. 95% des Aufwands eingespart werden. Gleichzeitig wäre die Qualität der Lernergebnis-Beschreibung als Grundlage der didaktischen Planung deutlich besser als im Durchschnitt. Soweit die Utopie.
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Interessant bliebe das ECTS allerdings für Evaluierungszwecke von Studienangeboten: Aus dem Verhältnis zwischen Input (z.B. via ECTS) und Output (Lernergebnisse) ließe sich u.a. schön die Qualität eines Studienangebots ermitteln. Sie müssen jedoch nicht identisch sein, denn lokale Besonderheiten können es sinnvoll erscheinen lassen, einzelne Teilkompetenzen in unterschiedlichen Sequenzen und Arrangements zu entwickeln.
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2



Erster Schritt: das ILO-Wiki



Die gemeinsame Entwicklung von intendierten Lernergebnissen (intended learning outcomes – ILO) für konkrete Studienmodule durch Konsortien von mehreren Universitäten für den gesamten Europäischen Hochschulraum (wie oben skizziert) wird realistischerweise noch einige Zeit auf sich warten lassen. Bereits jetzt realisierbar ist dagegen die Nutzung bzw. Wiederverwendung von elaborierten ILOs, die von verschiedene Universitäten bzw. deren Untereinheiten erarbeitet – und oftmals auch im Internet publiziert – wurden. Eines der Ziele des VIRQUAL-Projekts ist es daher, Best-Practice-Beispiele intendierter Lernergebnisse von Studienmodulen zu sammeln und via Internet interessierten Institutionen zur Wiederverwendung und Weiterentwicklung zur Verfügung zu stellen.6 Dieses Unterfangen hat eine Reihe von rechtlichen, technischen, organisatorischen und psychologischen Implikationen, die nicht Gegenstand dieses Beitrags sind. Hier soll dagegen das Problem der (Wieder-) Auffindbarkeit von konkreten Modul-ILOs diskutiert werden. Denn richtig produktiv wird das ILO-Wiki erst, wenn das Sample einmal zu groß ist, um es rasch durchsuchen zu können.



2.1 Klassifizierung der intendierten Lernergebnisse Die Aufgabe besteht somit darin, ein System zu schaffen, dass es Anbietern und Abnehmern von Studienangeboten ermöglicht, ein bestimmtes Lernergebnis durch eine kurze Suche im ILO-Wiki aufzufinden. Aus Sicht der Studierenden wäre es zudem hilfreich, gesuchte Studienangebote anhand einer eindeutigen Kennzahl im Gesamtangebot des Europäischen Hochschulraums (EHEA) rasch identifizieren zu können. (Diese Funktionalität ist erst in einer späteren Entwicklungsstufe und auf anderer technischer Grundlage erreichbar.) Die ideale Lösung wäre, ein prägnantes inhaltliches Schlagwort aus der Beschreibung der Kompetenz (gemäß dem Begriffsverständnis im EQR), die im entsprechenden Modul erreicht werden kann, herauszugreifen und als Tag zu verwenden. Diese Option ist jedoch nicht realisierbar, da die intendierten Lernergebnisse eines Moduls aufgrund ihrer Heterogenität praktisch nie in einem Satz zusammengefasst werden können. Das folgende Beispiel (siehe Abb. 2) dient dafür als Veranschaulichung. Wegen dieser Heterogenität und der Unmöglichkeit untergeordnete Lernergebnisse aus der definierten Endkompetenz eines Moduls eindeutig zu deduzieren, ist es erforderlich, die Lernergebnisse im Einzelnen zu erfassen und zusätzlich zu ihrer inhaltlichen Beschreibung als Freitext bestimmten Qualitätsklassen 6



Details dazu siehe: Csanyi, 2009.
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zuzuordnen, die es ermöglichen, die einzelnen ILOs nach Art und Niveau zu systematisieren und somit leichter auffindbar zu machen. University College Cork / UCC, Book of Modules 2008/2009 „Higher Diploma in Learning, Development and Work-Based Training“: AD5813 Communications and Interpersonal Skills Credit Weighting: 5 Teaching Period(s): Teaching Period 2 Teaching Methods: 8 x 3hr(s) Lectures Learning Outcomes: On successful completion of this module, students should be able to: • identify and employ a range of effective communication and interpersonal skills from both group and individual perspectives • express themselves effectively, both verbally and written, for different professional audiences • critique and assess communications within organisations and express the different communication processes • appraise the key issues with regard to Leadership and Motivation within an organisational context • define and interpret the stages to the successful implementation of change within organisations • reflectively evaluate their own learning processes



Abb. 2: Eckdaten und Learning Outcomes des Moduls “Communications and Interpersonal Skills” im “Higher Diploma in Learning, Development and Work-Based Training” des University College Cork, verfügbar unter: http:// www.ucc.ie/admin/registrar/modules/descriptions/ACE.html#AD5807. (26.02.2010)



2.2 Zuordnungsklassen (ILO-Metadaten) Der Zweck der Zuordnung bzw. Systematisierung ist ein praktischer und kein wissenschaftlicher. Dieser Zielsetzung müssen sich die verwendeten Klassifizierungsmodelle unterordnen lassen und wurden dementsprechend ausgewählt. Zusätzlich müssen sie in das Konzept des EQR passen, das einen bereits politisch etablierten Referenzrahmen für die Klassifizierung von Lernergebnissen darstellt, auch wenn es aus lernpsychologischer bzw. kompetenztheoretischer Sicht nicht unangreifbar ist. Angesichts dieses Anforderungsprofils schlage ich vier Zuordnungsklassen vor, die in Abbildung 3 übersichtsartig dargestellt und in der Folge kurz erläutert werden.
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Kompetenz-



Zyklus



Levels



1



2



3



4



1–4



short cycle



bachelor



master



doctor / phd



Bereich



1–3



Kenntnisse



Fertigkeiten



Kompetenz



Klasse



1–4



Personal



Sozial



Methoden



Stufe



1–3



Neuling, Novize



Fortgeschrittener Anfänger



Kompetenter Problemlöser



Fach



Abb. 3: Metadaten für intendierte Lernergebnisse.



EQR-Zyklus: Die Integration des gesamten ILO-Systems in den EQR erfordert, dass das Qualifikationsniveau, in welchem die einzelnen Lernergebnisse angesiedelt sind, entsprechend klassifiziert wird. Die Stufen, die hier unterschieden werden, sind ca. Zweijahresintervalle. Für eine didaktisch praktikable Bewertung von Lernergebnissen mit geringer Reichweite ist das jedoch zu grob, daher schlage ich zusätzlich die Anwendung der Klasse Kompetenzstufe vor (siehe unten). EQR-Bereich: Der EQR unterscheidet zwischen Wissen/Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenz. Das ist nicht unproblematisch, weil die aus lern- und entwicklungspsychologischer Sicht nicht unwichtigen Bereiche der Einstellungen und nicht zuletzt der Werte vorerst ausgeblendet werden. Im Begriff der Kompetenz sind sie dann jedoch wieder implizit enthalten. Wie oben bereits angedeutet, ist es das Argument des (politischen) Pragmatismus, das die unveränderte Übernahme dieser Einteilung motiviert. Da rasche und breite Akzeptanz für den Erfolg der gesamten Initiative entscheidend ist, erscheint es mir sinnvoller, ein etabliertes, wenn auch unvollständigeres Konzept zu verwenden, das von den Zielgruppen vermutlich auch in Zukunft akzeptiert wird, als ein perfektes, das erst noch durchgesetzt werden müsste. Kompetenzklasse (oder -gruppe): Kompetenz ist derzeit (noch) kein eindeutiger Begriff bzw. kein einheitlich verwendetes Konzept. Wieder aus pragmatischen Gründen tendiere ich daher zur weiteren Differenzierung der Lernergebnisse, der meiner Wahrnehmung nach am weitesten verbreiteten und darüber hinaus auch leicht nachvollziehbaren Einteilung in personale, soziale bzw. kommunikative, methodische und fachliche bzw. fachspezifische Kompetenzen. Kompetenzstufe: Zur weiteren Differenzierung der Kompetenzniveaus gemäß EQR schlagen wir die Anwendung der ersten drei Stufen der Kompetenzentwicklung nach Dreyfus (1981) vor, die von Neuling über Anfänger/ in bis zum/zur kompetenten Problemlöser/in reichen. Die beiden restlichen Stufen nach Dreyfus (erfahrener Meister und Experte) sind für akademische Bildungsangebote nicht oder nur bedingt relevant, da sie längerfristige Praxis- bzw. Berufserfahrung voraussetzen. Die Anwendung dieser Zusatz-
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differenzierung ist zudem aus meiner Sicht nur auf den ILO-Bereich Kompetenz laut EQR sinnvoll.



2.3 Zwei konkrete Beispiele Anhand zweier Beispiele von relativ gut elaborierten Modulen (vgl. Abb. 2) werde ich nun darstellen, wie die Anwendung der vier Zuordnungsklassen auf die einzelnen Lernergebnisse in einem Wiki realisiert werden kann (Abb. 4 und 5). Neben der sprachlichen Beschreibung des Lernergebnisses (Freitext) lassen sich aus einem Auswahlmenü die entsprechenden Werte zur Klassifizierung auswählen. Der Text wird somit durch eine Kennzahl ergänzt, z.B.: MODUL: Communications and Interpersonal Skills (UCC; AD5813) within the Higher Diploma in Learning, Development and Work-Based Training # Intended Learning Outcomes On successful completion of this module, students should be able to: 1 Identify and employ a range of effective communication and interpersonal skills from both group and individual perspectives 2 Express themselves effectively, both verbally and written, for different professional audiences 3 Critique and assess communications within organisations and express the different communication processes 4 Appraise the key issues with regard to Leadership and Motivation within an organisational context 5 Define and interpret the stages to the successful implementation of change within organisations 6 Reflectively evaluate their own learning processes
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Abb. 4: Beispiel eines Moduls aus einem Kurzstudium an der UCC.
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KompetenzKlasse Stufe 1–4 1–3



Das ILO-Wiki: Wiederverwendung und Weiterentwicklung von Lernergebnissen MODUL: Strategic Food Marketing (UCC; FE 6005) Strategic Food Marketing is a core postgraduate module within the one-year MBS in Food Marketing Programme at UCC. # Intended Learning Outcomes At the end of the module students should be able to: 1 Apply new research techniques to new situations 2 Differentiate between successful/unsuccessful marketing strategies 3 Design a marketing strategy for a novel food product 4 Construct a marketing strategy for a new firm 5 Critically analyse the different marketing strategies that firms utilise in competitive food markets 6 Evaluate the market entry and positioning strategies of firms in the functional foods market 7 Appreciate the role of strategic marketing in new food product success 8 Question the role of market orientation in new product success 9 Perform a sensory experiment to identify what drives consumer acceptance of specific foods



Zuordnung:



EQFZyklus Bereich 1–4 1–3
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Abb. 5: Beispiel eines Moduls aus einem Masterstudium an der UCC.



Express themselves effectively, both verbally and written, for different professional audiences wwxxyyzz1323.7 Die Kennzahl transportiert somit die Zusatzinformation, dass es sich um ein ILO im Kurzstudium handelt, das im sozial-kommunikativen Bereich liegt und die dritte Kompetenzstufe (kompetenter Problemlöser) erreicht.



3



Ausblick



Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Beitrags ist das ILO-Wiki noch in Planung, wird jedoch voraussichtlich im September 2010 online gehen. Aufgrund der gewählten Technologie und des erwartbaren langsamen Beginns der Füllung und Nutzung des Wiki sind Änderungen und Weiterentwicklungen des Klassifizierungsmodells noch einige Zeit möglich und sinnvoll. 7



Teil dieser Kennzahl muss auch noch eine Identifikationsnummer für das Modul sein (angedeutet durch wwxxyyzz), die es erlaubt, das Modul sehr genau einem bestimmten Ausschnitt eines bestimmten Fachstudiums zuzuordnen. Dies sei hier nur angedeutet, ist jedoch nicht Gegenstand des Beitrags.
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Insofern ist die Diskussion der hier vorgeschlagenen Lösungen – auch auf der Basis erster praktischer Erfahrungen – im Rahmen einer einschlägigen Konferenz sicher hilfreich, um Schwachstellen aufzudecken und Hinweise auf Verbesserungsmöglichkeiten zu erhalten.



Literatur Csanyi, G.S. (2009). How to Achieve Transparency by Applying Learning Outcomes with Educational Design? In: N. Brouwer, B. Giesbers, B. Renties & L. Van Gastel (Eds.), Proceedings of Student Mobility and ICT: Dimensions of Transition, Universiteit van Amsterdam, 16-17 December 2009 (S. 247–254). Maastricht: Maastricht. University. Dreyfus, S.E. & Dreyfus, H.L. (1980), A Five-Stage Model of the Mental Activities Involved in Directed Skill Acquisition, Storming Media. Europäische Union (2008). Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung des Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen. Brüssel. Joint Quality Initiative (2004). Gemeinsame „Dublin Descriptors“ für Bachelor-, Master- und Promotionsabschlüsse. Bericht einer informellen Gruppe der Joint Quality Initiative. (Übersetzung: Henning Schäfer, ZEvA, 2005). Kommission der Europäischen Gemeinschaften (2006). Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen. Brüssel.
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E-Learning-Support-Einrichtungen: Auslaufmodelle oder integrative Antriebskräfte?



Zusammenfassung E-Learning-Support-Einrichtungen sind an vielen Hochschulen bereits etabliert. Die Nutzung digitaler Medien in der Hochschule unterliegt derzeit jedoch einem inhaltlichen und strukturellen Wandel, mit Konsequenzen auch für die Organisationsform der Support-Einrichtungen, die Einbettung in Hochschulstrukturen, das Leistungsspektrum und das Finanzierungsmodell. In diesem Beitrag werden, ausgehend von einer Bestandsaufnahme der E-LearningEinrichtungen im deutschsprachigen Raum, kritische Faktoren für deren Fortbestand analysiert und unterschiedliche Wege zu zukunftsfähigen Modellen aufgezeigt. Am Beispiel des Centers für Digitale Systeme der Freien Universität Berlin wird ein möglicher Transformationsprozess vom E-Learning-Kompetenzzentrum zu einem integrativen Dienstleister für Lehre und Forschung veranschaulicht.



1



Einleitung



An vielen Hochschulen im deutschsprachigen Raum sind Service- und Support-Einrichtungen für E-Learning in der Lehre längst etabliert. Sie beraten und unterstützen in der Regel Lehrende, Studierende, Fachbereiche und die Hochschulleitung bei der Einführung und nachhaltigen Integration von E-Learning in die Lehre und begleiten die damit einhergehenden (infra-)strukturellen Anpassungen (vgl. z.B. Kleimann & Wannemacher, 2004)1. Ungeachtet dessen, ob diese Einrichtungen als eigenständige Einheiten innerhalb der Hochschule bestehen oder aber an andere Einrichtungen angebunden sind, haben sie folgende Aufgabengebiete gemeinsam (vgl. u.a. Wannemacher, 2004; Kerres, 2001; Seufert & Euler, 2005): Betrieb und Support der (zentralen) E-Learning-Technologien, Beratung und Qualifizierung zur Mediendidaktik, Qualitätssicherung der Lehre, Medienproduktion sowie Organisations- und Personalentwicklung im Kontext der Lehre.



1



Vgl. auch „E-Learning Organisation“ unter http://www.e-teaching.org/specials/organisation [17.05.2010] sowie die Webseiten verschiedener E-Learning-Service-Einrichtungen.
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Doch ist „E-Learning“ bzw. sind „Digitale Medien in der Lehre“2 wirklich noch so bedeutend für die Hochschulen und so innovativ für die Lehre, dass dafür nach wie vor eigene Support-Einrichtungen gefordert und gerechtfertigt sind? Oder hat sich nicht vielmehr in den vergangenen Jahren E-Learning an den Hochschulen bereits nachhaltig etabliert, und ist nicht der Einsatz digitaler Medien schon ein selbstverständlicher Teil der Lehre geworden? Zwei parallele Entwicklungen sind hier zu beobachten: Im Zuge der Globalisierung des Wissenschaftsbetriebs, der Vernetzung von Forschungsaktivitäten sowie der Verfügbarkeit großer Datenmengen und Serverkapazitäten gewinnt die Computerisierung der Wissenschaft und die Nutzung digitaler Medien im Forschungskontext („E-Science“) eine zunehmend größere Bedeutung.3 Diese Themen werden oft von dezentralen Einheiten innerhalb der Hochschulen, wie etwa Fachbereiche mit Affinität zu Informatik und Medien, vorangetrieben. Sie können als Impulsgeber und teils gleichzeitig als Konkurrenz für die E-Learning-Einrichtungen angesehen werden. Parallel dazu wird die „digitale Lehre“ immer mehr Bestandteil des Regelbetriebs und verliert somit ihren bisherigen Sonderstatus als eine treibende Kraft der Hochschulentwicklung. Aufgrund dieser veränderten Rahmenbedingungen müssen folglich Finanzierungsmodelle und strukturelle Verankerungen reorganisiert werden. Bedeutet das nun, dass E-Learning-Zentren zukünftig nur noch als Teil übergeordneter Einrichtungen bestehen, oder aber – getreu dem Tagungsthema der GMW 2010 – dass „digitale Medien in Lehre und Forschung“ sich als Thema an den Hochschulen und somit auch als erweitertes Handlungsfeld der E-Learning-Einrichtungen etabliert? Unter diesem Blickwinkel sind die etablierten und auf die Lehre ausgerichteten E-Learning-Support-Einheiten neu zu bewerten. Sollen sie sich weiter auf E-Learning konzentrieren oder ihre Angebote ausweiten? Wie kompatibel sind die neuen Anforderungen an den Einsatz digitaler Medien mit den „tradierten“ Strukturen der E-Learning-Service-Einrichtungen? Und welche Konsequenzen ergeben sich daraus für die Zukunft dieser Einrichtungen im Hinblick auf ihre Eigenständigkeit, hochschulinterne Kooperationen, Support-Angebote und Finanzierungsmodelle? In diesem Beitrag setzen wir uns mit diesen Fragen auseinander und betrachten mit Blick auf die Entstehung der Service-Einrichtungen und ihren vielfältigen Ausprägungen die aktuelle Situation sowie die Zukunftsfähigkeit der E-Learning-Support-Einrichtungen kritisch. Nach einem Überblick über die Entstehungsgeschichte (Abschnitt 2) beschreiben wir die verschiedenen Formen 2 3
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Zur Diskussion der Begrifflichkeiten vgl. Bachmann, Bertschinger & Miluska (2009). E-Science hat sich als Thema etabliert und wird ähnlich den Anfängen des E-Learning durch Förderprogramme unterstützt, wenn auch in weit geringerem Umfang. Vgl. hierzu u.a.: BMBF-Förderlinie „e-Science und vernetztes Wissensmanagement“ (2005– 2009), E-Science-Initiative des BMBF. (http://www.bmbf.de/de/298.php) [17.05.2010], E-Science Portal des BM.W_F (http://www.e-science.at) [17.05.2010].
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der Einrichtungen und benennen die aktuellen Herausforderungen im Kontext der Nutzung digitaler Medien an der Hochschule (Abschnitt 3). Anschließend werden Konsequenzen für die E-Learning-Einrichtungen und mögliche Zukunftsmodelle diskutiert (Abschnitt 4).



2



Eine kurze Geschichte der E-Learning-Support-Einheiten



Drei Faktoren beeinflussten maßgeblich die Entstehung der E-LearningSupport-Einrichtungen an Hochschulen. Zuerst ist die Verfügbarkeit der neuen Technologien rund um die digitalen Medien zu benennen, welche neue Methoden des E-Learning ermöglichten. Des Weiteren waren dies die gegebenen Rahmenbedingungen, z.B. strategische Ausrichtung der Hochschule sowie das Engagement von Lehrenden oder Instituten, die die E-Learning-Integration im Lehralltag vorantrieben. Schließlich wurde durch die massive Bereitstellung von Fördermitteln durch Bund und Länder die Entwicklung von E-Learning-Zentren vorangetrieben.4 In der Entstehungsgeschichte lassen sich grob zwei Phasen unterscheiden: Seit Ende der 1990er Jahre wurden in E-Learning-Förderinitiativen von Bund (z.B. BMBF-Programm „Neue Medien in der Bildung“5, „Swiss Virtual Campus“6) und Ländern (z.B. „Virtuelle Hochschule Bayern“) große Verbundprojekte mit dem vorrangigen Ziel der Content-Produktion unterstützt. Dabei entstanden große fachspezifische und interdisziplinäre Projekte, in denen eine Vielzahl von multimedialen Lernmaterialien, Multimedia-Werkzeugen und digitalen Wissensressourcen für Lehrveranstaltungen entwickelt wurden. Lehrende bzw. Arbeitsbereiche, vor allem aus eher medienaffinen Disziplinen, entwickelten so umfassende E-Kompetenzen und wurden als kompetente Ansprechpartner für die Themen „Neue Medien“ und „E-Learning“ wahrgenommen. Die neuen Veranstaltungsformen forderten darüber hinaus eine Zusammenarbeit mit Einrichtungen aus dem IT- und Medienbereich und bewirkten eine erste Vernetzung der E-Learning-Akteure. So entstanden nach dem Bottom-up-Prinzip mit den „early adopters“ als agierende Instanzen erste E-Learning-Kompetenzzentren. Häufig waren diese zunächst nur lose in den Hochschulstrukturen verankert, bildeten dennoch oft die Keimzellen für spätere Support-Einrichtungen. Je nach Engagement der Leitung sowie Größe und Struktur der Hochschule führte dies zu unterschiedlichen Verortungen des Themas an der Institution und vielfältigen Organisationsmodellen, z.B. zu neuen 4 5 6



Die Förderpolitik des Bundes in Bezug auf E-Learning und die Entwicklung des E-Learning wird u.a. in Kleimann & Wannemacher, 2004; Wannemacher, 2004; Seufert & Euler, 2005; Kubicek et al., 2005; Apostolopoulos, 2007 beschrieben. http://www.dlr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-5882/9540_read-18559/ [17.05.2010]; das Portal www.medien-bildung.net ist seit Ende der Förderung nicht mehr zu erreichen. Vgl. http://www.virtualcampus.ch [17.05.2010]
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zentralen Einrichtungen, Koordinationsstellen, Zusammenlegung bestehender Einheiten, oder dem Aufbau hochschulinterner Netzwerke (vgl. Kerres, 2001; Apostolopoulos, 2007). Mit dem zweiten Förderprogramm des BMBF in den Jahren 2005 bis 2008 wurde ein Paradigmenwechsel vom „Content zum Context“7 eingeleitet. Die Förderung zielte auf die nachhaltige Verankerung des Themas E-Learning in Strategien und Strukturen der Hochschulen und in der Lehre. Die Institutionalisierung des E-Learning-Supports war hier ein strategisches Ziel, mit dem Prozesse der Organisations- und Personalentwicklung gesteuert wurden und mit dem zu einer Modernisierung der Lehre beigetragen wurde. Der damit verfolgte Top-Down-Ansatz sollte sich direkt „auf den Kern und die Strukturen der Hochschullehre richten: von Projekten zu Strukturen“8. In der Folge wurden an vielen Hochschulen – zum Teil auf Basis schon bestehender Bottomup-Bestrebungen der ersten Phase – zentrale Support-Strukturen und ServiceAngebote aufgebaut und als Teil der Nachhaltigkeitsstrategie etabliert, die oft bis heute existieren (vgl. Abschnitt 3). Aber auch Hochschulen, die nicht von der Förderung profitierten, begriffen E-Learning als strategisches Ziel und richteten E-Learning-Service-Einheiten ein, die zumeist bei themenverwandten zentralen Einrichtungen verortet wurden.



3



Status quo und Herausforderungen



Heute sind E-Learning-Support-Einrichtungen an vielen Hochschulen etabliert und leisten wertvolle Dienste für die Nutzung digitaler Medien in der Lehre. Doch wie stellt sich die aktuelle Situation dieser Bereiche dar und mit welchen Herausforderungen werden sie konfrontiert?



3.1 Bestandsaufnahme bestehender Einrichtungen Einrichtungen, die E-Learning-Services bieten, erscheinen in der heutigen Hochschullandschaft in vielfältigen Ausprägungen hinsichtlich ihrer Organisationsstrukturen, thematischen Schwerpunkte, Support-Ansätze, Finanzierungsformen, personellen Ressourcen und Lenkungsmodellen.9 Dies hat, wie beschrieben, seinen Ursprung in den unterschiedlichen Entwicklungsgeschichten. Vor allem hinsichtlich der strukturellen Verortung der Service-Einheiten zeigt 7 8 9
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http://www.dlr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-5882/9540_read-18559/ [17.05.2010] http://www.dlr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-5882/9540_read-18559/ [17.05.2010] Ähnliche Dimensionen der Beschreibung nennen Kerres (2001), Wannemacher (2004), Kubicek (2005). Die folgenden Ausführungen stützen sich vor allem auf die Selbstdarstellungen der E-Learning-Support-Einrichtungen auf ihren Webpräsenzen.
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sich eine große Vielfalt, die sich in unterschiedlichen Organisationsmodellen niederschlägt: • Autonome Support-Einrichtungen mit Anbindung an Stellen der Hochschulleitung, die mit strategischer Lehrplanung befasst sind, z.B. StudiumDigitale10 an der Universität Frankfurt, das Center für Digitale Systeme (CeDiS)11 an der Freien Universität Berlin, das ZMML12 der Universität Bremen. • Anbindung an bestehende zentrale Service-Einrichtungen der Hochschulen, z.B. an das Rechenzentrum wie das Multimedia-Lehr- und Lernzentrum (MLZ)13 an der Humboldt-Universität zu Berlin, das Teil des Computer- und Medienservices ist, oder das e-learning Center14 an der TU Darmstadt – eine Arbeitsgruppe am Rechenzentrum; an das Weiterbildungszentrum wie das ZHW15 der Universität Hamburg; oder an die Universitätsbibliothek. • Anbindung an Fachbereiche bzw. Lehrstühle, z.B. das Zentrum für Multimedia in Lehre und Forschung (MuLF)16 der TU Berlin, das an der Fakultät II (Mathematik und Naturwissenschaften) angesiedelt ist, oder die AG E-Learning17 der Universität Potsdam, die zum Lehrstuhl für Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Medienpädagogik gehört. • Projektgruppen, virtuelle Netzwerke, z.B. Universität Hohenheim, wo der E-Learning-Support von einer Projektgruppe bestehend aus Mitarbeiter/ inne/n des Rechenzentrums und der Arbeitsstelle Hochschuldidaktik bereitgestellt wird, oder das E-Learning-Center18 der Universität Heidelberg, das als rein virtuelles Netzwerk aus Fachexperten der Universitätsbibliothek, des Rechenzentrums und der Medizinischen Fakultät Mannheim besteht. An einigen Hochschulen mit zentralen Support-Einrichtungen sind die E-Learning-Services auf unterschiedliche Institutionen verteilt. Naheliegend ist hier die Aufteilung zwischen technologischen und mediendidaktischen Services, wie z.B. an den Universitäten Potsdam und Hamburg. Darüber hinaus wird teilweise eine vertikale Aufteilung der Services realisiert: Einige Services, meist E-Learning-Technologien, werden zentral betrieben, andere hingegen, vor allem mediendidaktischer Support, sind dezentral angesiedelt, werden aber zentral gesteuert. Diesen Ansatz verfolgen verschiedene große, häufig im Rahmen der Förderlinie NMB II geförderte Hochschulen, die in der Mehrzahl einen fachbezogenen und somit dezentralen Ansatz beim mediendidaktischen Support 10 11 12 13 14 15 16 17 18



http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/ [17.05.2010] http://www.cedis.fu-berlin.de [17.05.2010] http://www.zmml.uni-bremen.de/ [17.05.2010] http://www.cms.hu-berlin.de/dl/multimedia/bereiche/mlz [17.05.2010] http://www.e-learning.tu-darmstadt.de/elearning/index.de.jsp [17.05.2010] http://www.zhw.uni-hamburg.de/zhw/ [17.05.2010] http://www.mulf.tu-berlin.de/ [17.05.2010] http://www.uni-potsdam.de/agelearning/ [17.05.2010] http://www.elearning-center.uni-hd.de/ [17.05.2010]
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haben. Derzeit werden im Zuge der Reorganisation von Strukturen an einigen Hochschulen bis dato autonom existierende E-Learning-Zentren mit anderen themenverwandten Einrichtungen zu übergeordneten Einrichtungen zusammengeschlossen, so z.B. an der Universität Wien19 und der ETH Zürich20. Je nach Organisationstyp greifen unterschiedliche Lenkungsmodelle; zentrale Einrichtungen werden meist, wie etwa an der Freien Universität Berlin, durch ein „Lenkungsgremium E-Learning“ gesteuert. Geringere Unterschiede zeigen sich beim Leistungsspektrum der E-Learning-Einrichtungen. Getrieben durch die Anforderungen der Institutionen und der Nutzer/ innen sowie der Entwicklungen in Technologie und Mediendidaktik sind vier Aufgabenbereiche fest institutionalisiert (vgl. u.a. Kerres, 2005): Mediendidaktik (Beratung, Qualifizierung, Projektbegleitung), Medienproduktion (Unterstützung bei Erstellung multimedialen Lernmaterials, rechtliche Aspekte), technologische Infrastruktur (nutzerfreundlicher Betrieb und kompetenter Support der zentralen E-Learning-Technologien) und die Hochschulentwicklung (u.a. Personalund Organisationsentwicklung; Anreiz- und Fördersysteme; Umsetzung der E-Learning-Strategie, Qualitätssicherung). In Bezug auf den Support-Ansatz beobachten wir derzeit die gesamte Bandbreite vom „Full-Service“ (vor allem bei autonomen Support-Einrichtungen) bis hin zu einem breit gefächerten Multiplikatoren-Ansatz. Die Wahl des Ansatzes wird von personellen und finanziellen Ressourcen beeinflusst. Die Finanzierung der E-Learning-Support-Einheiten erfolgt in der Regel durch Strukturmittel der Hochschulhaushalte, ergänzt durch eingeworbene Drittmittel.



3.2 Aktuelle Herausforderungen Wie in Abschnitt 2 dargelegt, erfolgte die Entwicklung der E-Learning-ServiceEinrichtungen stets im Wechselspiel mit der Hochschulentwicklung. Dies ist auch heute zu beobachten: An zahlreichen Hochschulen geht die Nachfrage nach Support, Beratung und Schulungen zum Thema E-Learning zurück, da ein Grundstock an E-Kompetenzen bei den Lehrenden nun vorhanden ist. Gleiches gilt für die Nachfrage nach strategischer Beratung, da die wesentlichen Hürden der Organisationsentwicklung bereits genommen wurden. Aufgrund der fortgeschrittenen Etablierung im Regelbetrieb der Lehre bindet E-Learning oft nicht sämtliche Ressourcen der Service-Einrichtung. Hinzu kommt, dass mit dem Auslaufen der großen Förderprogramme die Hochschulen den Fortbestand bzw. den erstmaligen Aufbau der E-Learning-Support-Einrichtungen durch Eigenmittel finanzieren müssen. Gleichzeitig etablieren sich aber neue Themen, die Hochschulstrategien prägen und personelle und finanzi19 Center for Teaching and Learning: http://ctl.univie.ac.at/ [17.05.2010] 20 Bereich Lehrentwicklung und -technologie (LET): http://www.net.ethz.ch/ [17.05.2010]
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elle Ressourcen binden, z.B. im Zuge der Internationalisierung der Hochschulen, der Anforderungen des außeruniversitären Arbeitsmarkts und der Globalisierung des Wissenschaftsbetriebs. Zentrale Herausforderungen zur Sicherung des Fortbestands der Einrichtungen sind daher: • Neue Handlungsfelder erschließen. Eine zentrale Aufgabe ist, zukunftsträchtige Handlungsfelder im Kontext digitaler Medien zu identifizieren und sich darin als kompetenter Partner zu positionieren. Oft erscheint die Trennung zwischen Wissenschaftsbetrieb und Lehrbetrieb im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien eher artifiziell. • Strukturellen Wandel bewältigen. Aufgrund veränderter Handlungsfelder und Hochschulstrategien muss die Verortung der Support-Einrichtungen in der Hochschule neu definiert werden, um ein zukunftsfähiges Organisationsmodell zu etablieren und den Transformationsprozess zu gestalten. • Finanzierung sichern. Der Fortbestand hängt von neuen Formen der Finanzierung ab; hier sind zeitgemäße Modelle zu entwickeln. • Technologische Herausforderungen meistern. Diese sind u.a. erhöhte Anforderungen an Nutzerfreundlichkeit und Personalisierung der Technologien, deren Integration in die IT-Landschaft der Hochschule und der Umgang mit zunehmend größeren Datenmengen und Archiven. Hier sind neue Services und Arbeitsabläufe zu etablieren. • Kompetenzen des Personals weiterentwickeln, um neue Themenfelder kompetent bearbeiten und neue Technologien professionell betreuen zu können.



4



Zur Zukunft der E-Learning-Support-Einrichtungen



Angesichts der Herausforderungen, denen sich E-Learning-Support-Einrichtungen stellen müssen, stellt sich die Frage, welche zukunftsfähigen Wege beschritten werden können. Dies betrifft insbesondere die eigenständigen E-Learning-Center.



4.1 Neue organisatorische und inhaltliche Wege gehen Nur wenige Hochschulen gehen bereits neue Wege und reagieren auf die Herausforderungen mit einer strukturellen Reorganisation und einer thematischen Neuorientierung. So wurde z.B. an der Universität Wien 2008 das E-Learning-Center aufgelöst und in das Center for Teaching and Learning integriert, und an der Universität Zürich21 das E-Learning-Center im Februar 2010 in die Multimedia & E-Learning Services (MELS) als Abteilung der zentralen Informatikdienste überführt. Einen anderen Weg gehen die ETH Zürich mit der Schaffung der Einheit Lehrentwicklung und -technologie (LET) und die 21 Multimedia & E-Learning-Services: http://www.id.uzh.ch/org/mels.html [17.05.2010]
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Universität Basel mit dem LernTechNet (LTN): Hier wurde der vormals autonome Bereich E-Learning mit anderen Bereichen gleichberechtigt zu einer übergeordneten Organisation zusammengefügt. Dieses geht mit einer Erweiterung der inhaltlichen Handlungsfelder einher, die sich aber an beiden Hochschulen weiterhin im Themenfeld „Lehre“ bewegen. Ein Blick in den angloamerikanischen Raum zeigt, das die thematische Ausweitung auch in Richtung Integration der Dienste für Lehre und Forschung gehen kann: Z.B. hat die Universität Stanford mit dem Academic Technology Specialist Program (ATS program) und dem Academic Technology Lab22 zwei integrierte Lösungen geschaffen, die eine Brücke zwischen Diensten für Lehre und Forschung schlagen.23 Welches Organisationsmodell, Leistungsspektrum, Finanzierungsmodell und welche technologischen Dienste können den Fortbestand der E-Learning-Einheiten garantieren? Im Hinblick auf das Organisationsmodell sind zwei Gegensatzpaare von Bedeutung: Zentralisierung vs. Dezentralisierung und Eigenständigkeit vs. Verschmelzung. Unsere These ist hier, dass es sowohl zentrale wie auch dezentrale Services geben sollte (vgl. Apostolopoulos, 2007) mit den folgenden drei Indikatoren für eine Zentralisierung der Dienste: Wirtschaftlichkeit, Skalierbarkeit (skalierbare Dienste wie LMS, CMS, A/V-Services sollten zentral organisiert sein) und die Funktion als Alleinstellungsmerkmal einer Institution.24 Ein nachhaltiges Organisationsmodell kann eine zentrale E-LearningSupport-Einrichtung sein, die von der Leitung unterstützt wird. Nur so können die zentralen Dienste verlässlich bereitgestellt werden und kontrollierte Dezentralisierungen etablierter Services in die Wege geleitet werden. Ebenso kann eine eigenständige Einrichtung besser als etwa virtuelle Netzwerke das Thema E-Learning strategisch gut positionieren (vgl. Apostolopoulos, 2007). In übergeordneten Einheiten würde das Thema E-Learning hingegen in Konkurrenz zu den anderen Themen der gesamten Einrichtung stehen. Anders verhält es sich wiederum bei einer hochschulinternen Kooperation im Sinne einer strategischen Allianz mit themenverwandten Einrichtungen: Diese hilft, die „Isolation“ der E-Learning-Support-Einrichtungen zu überwinden, Synergieeffekte zu nutzen und an hochschulstrategischer Bedeutung zu gewinnen. Hierzu müssen Schnittstellen zu anderen Einrichtungen benannt und ggf. Leistungen und Prozessabläufe neu abgestimmt werden. Nichtsdestotrotz ist es gerade auch für eigenständige E-Learning-SupportEinrichtungen sinnvoll, über eine zukünftige Erweiterung ihrer Handlungsfelder nachzudenken. Bedingt durch die zunehmende Digitalisierung und Vernetzung 22 Vgl. http://acomp.stanford.edu [17.05.2010] 23 Zellweger und Moser (2007) diskutieren die strategische Einbettung von E-LearningSupport an amerikanischen Hochschulen. Offen ist, inwiefern diese Modelle aufgrund der unterschiedlichen Hochschulstrukturen auf den deutschen Raum übertragbar sind. 24 Vgl. Vortrag von N. Apostolopoulos: Zentralisierung versus Dezentralisierung von E-Learning-Services: http://lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/-/k/10359 [17.05.10]
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im Wissenschaftsbereich, die Internationalisierung und die Anforderungen bei der Personalentwicklung liegt es z.B. nahe, auch Services für digitale Systeme und Medien in der Forschung bereitzustellen (E-Science). Diese decken sich in Teilen mit den etablierten Diensten für die Lehre, sodass vorhandene Kernkompetenzen weiter genutzt werden können. Die Entwicklung digitaler Arbeitsumgebungen und die Förderung der Vernetzung trägt der Internationalisierung und neuen Arbeitsformen/-prozessen sowohl in der Lehre als auch in der Forschung Rechnung und bereitet auf den (außer-)universitären Berufsalltag vor. Ergänzende Services wie Design und Content-Erstellung sollten das Angebot komplettieren. Nur Einrichtungen, die das gesamte in 3.1 beschriebene Leistungsspektrum anbieten und somit technologische Dienste und Beratungsangebote integrieren können, haben aus unserer Sicht gute Chancen auf Fortbestand als eigenständige Einrichtungen. Anstelle der vertrauten E-Learning-Support-Zentren zukünftig also Einrichtungen, die die Nutzung neuer Medien in Lehre und Forschung unterstützen? Dies verlangt nicht nur nach einer thematischen Ausweitung, sondern auch nach Kompetenzentwicklung des Personals und einer ausreichenden personellen und finanziellen Ausstattung. Das bedeutet: Eher die großen eigenständigen Einrichtungen werden überleben, da kleinere Einrichtungen mit geringem Etat diese Ausweitung nicht werden leisten können. Generell sollten Einrichtungen, die diesen Weg gehen, in der Lage sein, eine (Teil-)Finanzierung durch Drittmittel zu erwirtschaften (Apostolopoulos, 2007). Ein gänzlich anderer Weg wird mit dem Aufbau hochschulübergreifender Zentren beschritten, z.B. Kompetenznetzwerk Hessen (Rensing & Bremer, 2009) oder E-LAN25.



4.2 Vom E-Learning-Zentrum zum integrativen E-Dienstleister Am Beispiel der Freien Universität Berlin möchten wir eine der möglichen Entwicklungen der E-Learning-Zentren veranschaulichen. Das Center für Digitale Systeme (CeDiS) ist das zentrale Kompetenzzentrum für E-Learning und Multimedia der Freien Universität. Es bietet nahezu alle unter 3.1 genannten Dienstleistungen zum Einsatz von E-Learning an – zentrale Services (E-Learning-Technologien, Medienproduktion) wie auch dezentrale Dienste (mediendidaktischer Support) – und ist für die operative Umsetzung der E-Learning-Strategie der Universität verantwortlich. In den vergangenen Jahren hat CeDiS für sich das inhaltliche Handlungsfeld systematisch um Themen erweitert, die als zukunftsfähig angesehen wurden. Neben E-Learning und E-Examinations ist CeDiS aufgrund erfolgreicher DrittmittelEinwerbung auf diese Weise zu einem kompetenten Ansprechpartner in den 25 http://www.elan-niedersachsen.de/ [17.05.2010]
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Bereichen Open Access, E-Publishing und multimediale Archive26 an der Freien Universität geworden und hat so die Themen „digitale Medien in der Forschung“ und „E-Science“ aufgegriffen. Durch die Entwicklung und Bereitstellung zentraler Blog- und Wiki-Dienste gilt gleiches für den Bereich der Web-2.0-Dienste. CeDiS positioniert sich damit an der Schnittstelle zwischen Lernen, Lehren und Forschen als integrativer Dienstleister für Neue Medien in Lehre und Forschung. Vorhandene Kernkompetenzen der Einrichtung werden für neue Themenfelder genutzt und durch die Öffnung zum Forschungsbereich Brücken zwischen Lehre und Forschung etabliert, die die Nutzerakzeptanz erhöhen. CeDiS besteht als eigenständige zentrale Einrichtung, die über das Lenkungsgremium E-Learning direkt dem Präsidium unterstellt ist, geht aber jüngst verstärkt Kooperationen mit anderen Hochschuleinrichtungen ein. So hat sich CeDiS im dem Verbund FIT (Informationstechnologie für die FU) mit der Universitätsbibliothek, der zentralen Abteilung für elektronische Administrations-Services (eAS) und dem Hochschulrechenzentrum ZEDAT zusammengeschlossen. Ziel von FIT ist, Synergieeffekte zu nutzen und gemeinsam abgestimmte IT-Strategien und -Maßnahmen dem CIO-Gremium der Universität zur Entscheidung vorzulegen. In Bezug auf die Zentralisierung verfolgt CeDiS die Strategie, dass Services wie LMS, CMS, Blog und Wiki zentral verbleiben, im Bereich E-Learning etablierte Dienste aber im Zuge einer kontrollierten Dezentralisierung schrittweise den Fachbereichen übergeben werden. Perspektivisch wird CeDiS diesen Ansatz der Integration der verschiedenen Dienste, Kompetenzen und Angebote in Lehre, Forschung, Wissenschaft und teils auch Verwaltung der Universität weiter vorantreiben.



4.3 Konzentration auf E-Learning oder Ausweitung auf andere Handlungsfelder? Wie sieht nun die Zukunft der E-Learning-Support-Einrichtungen aus? Die Antworten darauf werden je nach Organisationsmodell, struktureller Einbindung und hochschulpolitischen Rahmenbedingungen unterschiedlich ausfallen. Unsere Ausführungen weisen für noch eigenständige Zentren auf zwei Wege hin: 1. Das Handlungsfeld wird in Richtung E-Science erweitert, d.h. die Support-Einrichtungen entwickeln sich zu Zentren für digitale Medien in Lehre und Forschung. Damit einher gehen Kooperationen mit themenverwandten Einrichtungen der Hochschule, um die oft beobachtete Isolation aufzugeben und an strategischer Bedeutung zu gewinnen. Dies mündet nicht in die Auflösung oder Schwächung der E-Learning-Zentren, sondern vielmehr in eine inhaltli26 Vgl. vor allem http://www.cedis.fu-berlin.de/open-access/, http://www.vha.fu-berlin.de, http://www.zeugendershoah.de, http://www.zwangsarbeit-archiv.de [alle 17.05.2010]
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che und strukturelle Stärkung durch die thematische Ausweitung und Vernetzung innerhalb der Hochschule. 2. Die Einrichtungen halten am E-LearningKerngeschäft für die Lehre fest. Um die durch die beschriebenen Veränderungen geschwächte Position der klassischen E-Learning-Zentren zu stärken, müssten u.U. weitere Schwerpunkte wie z.B. Qualitätsmanagement gesetzt und neue Netzwerke geschaffen werden. Bei Letzterem liegen hochschulübergreifende Kooperationen mit anderen E-Learning-Einrichtungen nahe. Entscheidend für die Entwicklung der E-Learning-Zentren ist die Frage, wie die IT-Strategie der Hochschule, in deren Kontext die einzelnen Zentren stets zu sehen sind, entwickelt und gestaltet wird. Daneben spielen individuelle Ausrichtung, Geschichte der Support-Einrichtungen sowie finanzielle und hochschulpolitische Rahmenbedingungen eine Rolle. CeDiS hat sich als eigenständige Einrichtung für den Weg der Ausweitung des Handlungsfelds in Richtung Services für die Forschung entschieden, ohne dabei aber die Sicherung des erreichten E-Learning-Standards in der Lehre aus den Augen zu verlieren. Die neue Herausforderung besteht nun darin, die bisherigen Errungenschaften zu halten und die Nutzung digitaler Technologien auf Forschung auszuweiten.
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Forschendes Lernen und Medien Ein Beispiel aus den Geschichtswissenschaften Zusammenfassung Die Verknüpfung von Lehre und Forschung zeigt sich auf unterschiedlichen Ebenen, von der Planung der Lehre bis hin zur Auswahl von Leistungsnachweisen. Aber auch der Einsatz von Medien ist im Rahmen forschungsorientierter Lehre auf mehreren Ebenen relevant. Der folgende Artikel fokussiert auf den Umgang mit Medien in einem Beispiel einer forschungsorientierten Veranstaltung aus der Geschichtswissenschaft. Dabei stellt sich die Medienfrage über den gesamten Forschungs- und somit Lernprozess in drei Dimensionen: der gegenständlichen, der wissenschaftlichen und der didaktischen Dimension. Diese Dimensionen werden im Artikel anhand des Forschenden Lernens beschrieben und herausgearbeitet.



1



Verknüpfung von Lehre und Forschung



Die Verknüpfung von Lehre und Forschung in Universitäten ist ein Prinzip, das sich in den letzten zweihundert Jahren weltweit erfolgreich als Modell etabliert hat. Universitäten sind demnach Bildungs- und Forschungseinrichtungen, vor allem aber beides gemeinsam: In Auseinandersetzung mit Wissenschaft und Forschung entwickeln sich akademische Persönlichkeiten. Somit ist Forschendes Lernen für die Universität orientierende Leitidee und umfassende Strategie (vgl. auch Bundesassistentenkonferenz, 1970/2009; Brew, 2006). Diese realisiert sich durch verschiedene Maßnahmen auf unterschiedlichen Stufen: in einzelnen Lehrveranstaltungen, bei der Konzeption von Studienprogrammen oder bei der Lehrstrategie und Lehrentwicklung der Universität insgesamt. Forschungsorientierung der Lehre meint im engeren Sinne damit den Anspruch, dass Elemente der Lehrplanung nur durch diese Orientierung an Forschungsprozessen und der Forschungspraxis ihre Legitimation finden. Allerdings funktionieren Lehre und Forschung nach unterschiedlichen Mechanismen, sie sind unterschiedlich motiviert und kennen unterschiedliche Gütekriterien sowie Referenzpunkte. Diese beiden Prozesse miteinander zu verknüpfen setzt voraus, gerade die Unterschiede der Mechanismen zu berücksichtigen. Die Verknüpfung von Lehre und Forschung ist konstitutives Element der Universität und unterscheidet diese Einrichtung grundlegend von vorangehenden Bildungsstufen und – in bestimmtem Masse – von anderen Hochschultypen. 95
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Der Hauptunterschied der Stellung der Universität gegenüber anderen Stufen des Bildungssystems, vor allem Elementar- und Schulunterricht, ist für Humboldt, dass hier eben keine „Lehrer“ tätig sind. „Wenn also der Elementarunterricht den Lehrer erst möglich macht, so wird er durch den Schulunterricht entbehrlich. Darum ist auch der Universitätslehrer nicht mehr Lehrer, der Studierende nicht mehr Lernender, sondern dieser forscht selbst, und der Professor leitet seine Forschung und unterstützt ihn darin.“ (Humboldt, 1964, S. 170) Damit zeigen sich zwei Aspekte als besondere Charakteristika: Hochschullehrerinnen und -lehrer stehen in einem besonderen Verhältnis zum Stoff der Lehre, denn sie sind an der Generierung dieses Stoffes beteiligt, wobei dieser Stoff prinzipiell wenig kanonisiert ist und diskussionswürdig bleibt. Und: Das Verhältnis von Lehrpersonen und Lernenden ist auf der Hochschulstufe realisiert als „Scientific community“: Professoren bzw. Professorinnen und Studierende unterscheiden sich also nicht prinzipiell, sondern graduell, Studierende werden bereits als Forscherinnen und Forscher wahrgenommen. Insofern ist die Universität auch eine der seltenen Bildungseinrichtungen, welche den eigenen Nachwuchs vollständig selber qualifiziert. Dass damit ein spezifisches Verständnis von Universität vorausgesetzt wird, zeigt sich beispielsweise im Vergleich zu Postulaten aus der Zeit vor der Etablierung der modernen Forschungsuniversität. Und selbstverständlich ist dieses Verständnis nicht unumstritten geblieben. Bei dieser Verknüpfung spielen Medien eine zentrale Rolle: Sie besitzen in diesem Kontext mindestens eine doppelte Dimension, denn sie bilden den Gegenstand der Reflexion, sie sind die Kommunikationsform der Forschung und des Kompetenzerwerbs. Der gegenwärtige Wechsel von analogen zu digitalen Medien betrifft alle Ebenen und ordnet das Setting prinzipiell neu.



2



Forschungsorientierung in Lehrveranstaltungen und Studienprogrammen



Wie wird diese Verknüpfung von Lehre und Forschung nun in einem Studium erfahrbar, wie zeigt sie sich in Lehrveranstaltungen? Und wie lässt sich die Aufgabe der Dozierenden umschreiben? Forschungsorientierte Lehrtätigkeit lässt sich an drei Ansprüchen überprüfen: • Wie gut gelingt es Dozierenden, Forschendes Lernen zu ermöglichen? • Wie gut gelingt es Dozierenden, Forschungsexpertise aufzuzeigen? • Wie gut gelingt es Dozierenden, Wissenschaft und Forschung zu thematisieren? Hinter diesen Ansprüchen steckt die Vorstellung, dass die Etappen des Forschungsprozesses, die dafür notwendigen Arbeiten und die dabei entstehen96
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den Produkte zentrale Orientierungspunkte von Lehre und Studium seien. Der Forschungsprozess kann grob verallgemeinernd in folgende Etappen gegliedert werden1: • Fragestellung entwickeln • Forschungsstand sichten • Problem definieren • Forschungsplan entwerfen, Methoden klären • Untersuchung durchführen und auswerten • Ergebnisse einordnen, bewerten, reflektieren • Ergebnisse darstellen, erklären, publizieren Diese Orientierung kann nun vielfältige Folie für hochschuldidaktische Überlegungen sein, beispielsweise für die Konkretisierung der universitären Bildungs- und Studienziele oder für die Begründung von Formen von Leistungsnachweisen. Diesen nämlich orientieren sich an Produkten, die in den einzelnen Etappen des Forschungsprozesses entstehen. Dazu gehören beispielsweise ein Thesenpapier, eine Übersicht über den gegenwärtigen Forschungsstand, eine Methodendiskussion oder die Präsentation der Untersuchungsergebnisse.



Abb. 1: Forschungsorientierte Lehrformate, Lernaktivitäten und Leistungsnachweise2



1 2



Die Etappen des Forschungsprozesses unterscheiden sich in den verschiedenen Disziplinen. Diese Unterschiede sind bei der Realisierung Forschenden Lernens zu berücksichtigen. Mehr Informationen zu diesem „Zürcher Modell“: http://www.afh.uzh.ch/schwerpunkte/ universitaereDidaktik/ForschungLehre/orientierenderGesamtrahmen.html. Vgl. auch Tremp (in Vorbereitung).
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Die einzelnen Formate von Lehrveranstaltungen haben ihren spezifischen Beitrag zu den einzelnen Etappen des Forschungsprozesses zu leisten. So wird beispielsweise in einer Vorlesung ein Überblick über den gegenwärtigen Forschungsstand dargestellt, während in einem Kolloquium Methodenfragen oder die Reichweite der Untersuchungsergebnisse diskutiert werden. Die Referenzierung der einzelnen Veranstaltungen auf den Forschungsprozess macht diese Forschungsorientierung von Lehre und Studium explizit.3 Im „Forschenden Lernen“ wird diese prinzipielle Forschungsorientierung universitären Lehrens verdeutlicht und akzentuiert. Studierende operieren hier als verantwortliche Akteure einer Forschergruppe. Sie entwickeln eigene Fragestellungen, entwerfen das Forschungsdesign und organisieren die gemeinsame Forschungsarbeit. Sie durchlaufen also den gesamten Zyklus eines Forschungsprozesses in den fachspezifischen Varianten unterschiedlicher Forschungsparadigmen und präsentieren ihre Forschungsergebnisse in den – in der entsprechenden Disziplin üblichen – Formen und Medien.



3



Forschendes Lernen und Medien



Wie zeigt sich nun die Verknüpfung von Forschung und kreten Beispiel? Im Folgenden möchten wir ein Beispiel Lehre aus der Geschichtswissenschaft vorstellen, das sich Etappen des Forschungsprozesses orientiert und Medien Ebenen im Forschungs- und Lernprozess integriert.



Lehre an einem konforschungsorientierter an den verschiedenen auf unterschiedlichen



Das Lesen und Edieren handschriftlicher Texte sowie deren wissenschaftliche Auswertung gehören zu den wichtigsten Fähigkeiten, die Studierende nicht nur des Fachs Geschichte, sondern in allen Fächern mit Vergangenheitsbezug in Laufe ihres Studiums erwerben sollten. Handschriftliche Dokumente blieben selbst nach der Erfindung des Buchdrucks die wichtigsten Überlieferungsträger, auch für die Zeit nach dem Siegeszug der elektronischen Medien müssen für viele Fragestellungen handgeschriebene Zeugnisse herangezogen werden. Vor der Auswertung dieser Dokumente steht die Edition, also das Verfügbarmachen handschriftlicher Texte in einer modernen Drucktype in gedruckter oder elektronischer Form. Mit der Edition werden die Dokumente in zweifachem Sinn modernen Benutzerinnen und Benutzern zugänglich gemacht: Man kann sie ortsunabhängig von Bibliotheken und Archiven verwenden, und sie sind dank



3



98



Entsprechende Überlegungen gelten nicht nur für die Ebene einer Lehrveranstaltung, sondern auch für die Gestaltung von Studienprogrammen. Die einzelnen Studienstufen kennen je unterschiedliche Zielsetzungen, was den Erwerb eigener Forschungskompetenzen betrifft. Mit dieser Orientierung an Forschung erhalten somit die Postulate der aktuellen Studienreform ihre besondere Akzentuierung.
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der modernen Umschrift für einen möglichst großen Benutzerkreis effektiv nutzbar. Die für die Erarbeitung einer Edition notwendigen Kompetenzen sind somit für eine spätere wissenschaftliche Arbeit an Universitäten, Bibliotheken, Archiven und Museen oder als freie Historikerin bzw. freier Historiker zentral. Mit dem Beispiel wird also gleichzeitig wissenschaftliche Forschungskompetenz angestrebt und das Postulat der „wissenschaftlichen Employability“ berücksichtigt, wie es einer Forschungsuniversität entspricht. Die Arbeit an Quellen findet bisher meist in drei unterschiedlichen Formen statt: Die Paläographie-Übung vermittelt den Studierenden einen Eindruck von verschiedenen relevanten Schrifttypen, und sie erlernen das Transkribieren wie ein Handwerk. Durch die Editionsübung erwerben die Studierenden ein Überblickswissen über verschiedene Editionsverfahren. Dieses Wissen bleibt jedoch notwendigerweise oberflächlich, denn es wird nicht oder kaum angewandt, und es wird auch nicht auf die jeweiligen wissenschaftlichen Zusammenhänge bezogen, für die es relevant ist. Das wichtige Deuten von Texten findet wiederum gesondert in einer Interpretationsübung statt. Studierende erleben in der Lehrsituation so ein Nebeneinander von Prozessen, die in der Forschungspraxis miteinander stark verwoben sind. Es handelt sich bei unserem Beispiel der forschenden Editionsübung um eine Veranstaltung4, welche die Gegenstände der drei bisher üblichen Veranstaltungstypen kompetenzbezogen integriert. Sie verzichtet jedoch auf die Vermittlung von Überblickswissen zu diesen Kompetenzen, also auf die „Breite“, auf die herkömmlicherweise großer Wert gelegt wird. Studierende editieren hier gemeinsam Texte, entwickeln Forschungsfragen, tauschen sich online über deren Bedeutungen aus und veröffentlichen am Schluss des Seminars ihre Forschungsergebnisse in relevanten Publikationsmedien. Insgesamt, so können hier die Evaluationsresultate5 vorweggenommen werden, haben die Studierenden diese didaktische Umsetzung und also diese Form des Lernens als äußerst wertvoll erlebt. Der eingeschätzte Lerneffekt ist sehr groß, und gleichzeitig sind die Studierenden höchst motiviert, sich mit den Inhalten zu beschäftigen. Zudem: Kein Student, keine Studentin hat in dieser Veranstaltung je eine Sitzung versäumt. Im Folgenden ist nun zu fragen, wie Medien auch einzelne Phasen des Forschenden Lernens unterstützen können. Diese Frage beantworten wir zum einen aus unserem Beispiel heraus, zum zweiten beschreiben wir weiterführende Möglichkeiten der Integration von Medien in forschungsbasierte Lehre. 4 5



Detaillierter ist die Veranstaltung beschrieben in Bihrer (2009). Die Evaluation erfolgte mittels des Fragebogens der Philosophischen Fakultät der Universität Freiburg.
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3.1 Arbeiten am Forschungsgegenstand 3.1.1 Entziffern und Edieren Ein erster Schritt im Forschungsprozess für die Studierenden ist nach der Einführung durch die Experten die Durchführung und Auswertung, die in quellenbasierten Fächern mit der Entzifferung der Quellen beginnt und über das Edieren zum Deuten führt. Eine längere Phase des gemeinsamen Entzifferns einer Handschrift ist meist unnötig, ein kurzer gemeinsamer Einstieg genügt. Danach werden die Textabschnitte an Zweier- oder Dreiergruppen verteilt, die gemeinsam ihre Passagen zu entziffern beginnen. Wichtig ist hierbei, dass bei Bedarf immer wieder Plenumssitzungen eingebaut werden, in denen die Erfahrungen ausgetauscht und Probleme besprochen werden können. Hier werden die Peer-basiert gewonnenen Erkenntnisse zusammen an Expertenwissen gespiegelt. Diese Diskussionen werden durch den Dozierenden moderiert, aber er sollte dabei nicht in den Prozess des Entzifferns eingreifen. In einem nächsten Schritt überprüft eine andere Studierendengruppe den Ausschnitt ihrer Partnergruppe; die Ergebnisse dieses Korrekturvorgangs besprechen die Gruppen untereinander. Nur diejenigen Zweifelsfälle, über welche die beiden Gruppen sich nicht einigen können, werden im Plenum diskutiert und nach Konsultation der Vorlage entschieden. Neben der handwerklichen Fähigkeit, Texte in unbekannten Schriften lesen zu können, werden in dieser ersten Arbeitsphase das Arbeiten in Kleingruppen sowie die Formulierung von und der Umgang mit Kritik geübt. Schon beim Entziffern, also beim Niederschreiben der eigenen Leseergebnisse, berühren die Studierenden Fragestellungen des Edierens. Von diesen eigenen Erfahrungen und der Diskussion über aktuell angewandte Editionsrichtlinien ausgehend werden in der Gruppe eigene Richtlinien erstellt.6 Bei der Diskussion um diese Regularien erfahren die Studierenden, dass es keine einheitlichen oder festen Editionsrichtlinien für alle Texte gibt, sondern dass diese von den Fragestellungen abhängen und in einem Spannungsfeld zwischen Nähe zum Original und Benutzerfreundlichkeit zu situieren sind. Für einige der Regeln wird die Gruppe keine einheitliche Meinung entwickeln, sodass nach Austausch der Argumente über die zukünftig geltende Richtlinie abgestimmt werden muss. In der zweiten Arbeitsphase wird den Studierenden klar, dass es oftmals nicht die eine „richtige“ Lösung gibt, sondern dass Forschungsergebnisse auf dem Konsens der Forschenden beruhen. Weiterhin lernen die Studentinnen und
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So sind zum Beispiel die Wiedergabe oder Vereinheitlichung der Groß- und Kleinschreibung, der Auseinander- und Getrenntschreibung oder der Interpunktion zu regeln. Einigkeit ist weiterhin darüber zu erzielen, wie man mit Korrekturen in der Handschrift oder späteren Ergänzungen umgeht.
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Studenten, wie man mit Argumenten die eigenen Vorstellungen artikuliert und mit Gruppenentscheidungen umgeht.



3.1.2 Funktion von Medien: Reflexion über den Forschungsgegenstand Chroniken sind wichtige Medien bei der Erforschung des Mittelalters. Handschriftliche Dokumente bleiben selbst nach der Erfindung des Buchdrucks die wichtigsten Überlieferungsträger. Das dargestellte Studienbeispiel setzt sich also zentral mit Medien sowohl der damaligen Zeit wie auch der Geschichte als wissenschaftliche Disziplin auseinander. Medien sind in diesem Beispiel also nicht nur Medien im Dienste der Wissensgewinnung und -verbreitung, sondern sind selbst auch Lerninhalt. Gerade aufgrund der Verbindung von alten Medien wie Handschriften bis hin zu digitalen Medien, die zur Zusammenarbeit und Publikation genutzt werden, wird in diesem Beispiel die Breite der Medien abgedeckt und für die Studierenden erfahrbar. Weiterführende Möglichkeiten der Integration von Medien: Auch andere Formen des Medieneinsatzes, z.B. Lernprogramme zum Umgang mit Quellenund Archivarbeit wie „Ad fontes“7, sind hier integrier- und einsetzbar. Medien – und damit auch die Spezifika einzelner Medien – sind (zumindest innerhalb der historischen Wissenschaften, die vor allem mit Quellen und Texten arbeiten) nicht nur Hilfsmittel zur Durchführung des Forschungsprozesses, sondern gleichzeitig auch Lerngegenstand selbst. Somit werden Medien aus beiden Perspektiven sicht-, erfahr- und reflektierbar.



3.2 Austausch und Zusammenarbeit innerhalb der Scientific Community 3.2.1 Deuten Die Edition des Texts ist durch Erläuterungen und Deutungsangebote einem möglichst breiten Adressatenkreis zugänglich zu machen. Zu Beginn steht dabei die Diskussion, welche Benutzerinnen und Benutzer man mit den eigenen Ergebnissen ansprechen will. Davon ausgehend muss wieder in der Gruppe eine Übereinstimmung gefunden werden, welche Richtlinien bei den Erläuterungen des Texts gelten sollen. So kann zum Beispiel festgelegt werden, dass im Text genannte Personen und Orte identifiziert, dort benutzte Fachbegriffe geklärt oder sogar größere Sachverhalte erläutert werden. Weiterhin ist zu entscheiden, welche Forschungsfragen verfolgt und welche Einleitungstexte von den Studierenden verfasst werden. Dies können Forschungen zum histori7



http://www.adfontes.uzh.ch
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schen Kontext, zur Vita des Autors oder zur handschriftlichen Überlieferung sein. Die Studierenden sollten aber auch eigene Deutungen des Texts entwickeln, indem sie ihre Fragestellungen, die sich bei der Arbeit des Entzifferns und Edierens ergeben haben, zu beantworten versuchen und zur Diskussion stellen. Diese Arbeitsphase bietet somit den Studierenden die Möglichkeit, eigene Problemstellungen zu entwickeln, diese methodisch angemessen in Forschergruppen zu bearbeiten und daraus selbstständige Ergebnisse zu formulieren.



3.2.2 Funktion von Medien: Kooperation und Vernetzung Forschung geschieht meist nicht im stillen Kämmerlein, sondern innerhalb einer Scientific Community. Meist sind es Forscherteams, die zusammenarbeiten bzw. sich zumindest mehr oder weniger häufig austauschen. Somit ist die Zusammenarbeit zwischen Forschenden und die Vernetzung auch ein wichtiges Lernmoment im Forschenden Lernen. Gerade digitale Medien können die verteilte Zusammenarbeit und Vernetzung von Forschenden unterstützen und Studierenden den Eingang in die Scientific Community erleichtern. In unserem Beispiel erleben die Studierenden diese Form der Zusammenarbeit im Forschungsprozess durch die Nutzung einer Lernumgebung, über die sie den eigenen Forschungsprozess begleiten können und sich über Arbeitsergebnisse informieren und austauschen können. Studierende lernen hier, digitale Medien zur Vernetzung und Kommunikation zu nutzen. Weiterführende Möglichkeiten der Integration von Medien: Ebenso wären an dieser Stelle Web-2.0-Technologien wie Social Communities unterstützend. Studierende können so zum einen digitale Werkzeuge zur Zusammenarbeit kennen lernen, mithilfe dieser Wekzeuge zusammenarbeiten als auch durch die Nutzung von digitalen Medien mit weiteren Forschenden Kontakt aufnehmen und erste Kontakte zur Scientific Community außerhalb des Seminarraums knüpfen (Schiefner, in Druck).



3.3 Präsentation von Forschungsergebnissen 3.3.1 Präsentieren Der letzte Schritt im Forschungsprozess ist die Präsentation der Ergebnisse. Aus diesem Grund werden hier in die Lehrveranstaltung wissenschaftliche Formen der Präsentation integriert. Bereits beim Erarbeiten der Deutungen macht sich die Gruppe Gedanken über mögliche Benutzerinnen und Benutzer der Edition. Wenn Einigkeit über die Zielgruppe erreicht und ein Nutzerprofil erstellt ist, 102
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kann entschieden werden, in welcher Form die Ergebnisse der Öffentlichkeit präsentiert werden. Zuerst sollten noch vor Abschluss der Arbeitsphase erste Resultate in öffentlichen Vorträgen zur Diskussion gestellt werden. Mit den dort zu erfahrenen Reaktionen und Anregungen können die eigenen Thesen überprüft und ggf. modifiziert werden. Danach hat die Gruppe darüber zu urteilen, wie die endgültigen Ergebnisse fixiert und publiziert werden sollen. Von dieser Entscheidung, die von einer elektronischen Publikation in einem anerkannten Internetportal über eine Veröffentlichung in einer wissenschaftlichen Zeitschrift bis hin zur Herausgabe eines Buchs reichen kann, sind die weiteren Arbeitsschritte abhängig. Diese betreffen nicht nur die graphische und redaktionelle Ausrichtung der Forschungsergebnisse an der Publikationsform, sondern können auch zur Folge haben, dass mit einem Herausgebergremium, mit wissenschaftlichen Institutionen und potenziellen Geldgebern Kontakt aufgenommen werden muss. Somit sind die Produkte, die in dieser Phase entstehen, eng an die wissenschaftliche Praxis gekoppelt. Wichtig ist es für die Studierenden, dass die Ergebnisse ihrer Arbeit in den bekannten und traditionellen Publikationsforen ihres Fachs platziert werden, dass sie in Vorträgen ihre Resultate präsentieren können und dass die individuell erarbeiteten Interpretationsteile im Druck mit ihrem Namen versehen werden. In dieser vierten Arbeitsphase lernen die Studierenden den Wissenschaftsmarkt kennen, und sie erfahren, auf welchen Wegen und mit welchen Strategien man seine Produkte der wissenschaftlichen Öffentlichkeit verkaufen kann.



3.3.2 Funktion von Medien: Sichtbarmachung der eigenen Forschungstätigkeit Im Rahmen des Forschenden Lernens können Medien schließlich in einer dritten Funktion auch dazu dienen, die Produkte des Lernens (und somit der Forschung) sichtbar zu machen. Im Rahmen universitärer Forschungsorientierung muss das Medium allerdings passend zum Gegenstand bzw. der Scientific Community gewählt werden: Die Herstellung einer Wandzeitung oder Homepage genügt nicht, sondern das Medium des Produkts muss innerhalb der Scientific Community anerkannt sein – und dies ist bei digitalen Medien nicht immer der Fall. In unserem Beispiel wird bewusst auf digitale Medien in der Darstellung der Forschungs- (Lern)Ergebnisse verzichtet und auf traditionelle Printmedien wie Journals zurückgegriffen. Hierbei ist außerdem von entscheidender Bedeutung, dass die Veröffentlichungen mit dem eigenen Namen signiert werden, sodass sich die Studentinnen und Studenten mit ihrem Namen in den wissenschaftlichen Diskurs einschreiben können. Studierende lernen hier zum einen die Wirkungsmechanismen bei Publikationen, zum anderen unterschiedliche Medienformen für ihre eigenen Publikationszwecke zu nutzen. Medien überneh103
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men hier also den Part, in die Wissenschaft hinein zu wirken und Wissenschaftskommunikation anzustoßen.



4



Dimensionen von Medien im Forschenden Lernen



Medien können im Referenzmodell der Forschung dazu dienen, Wissen zu generieren, es verfügbar zu machen und somit im Rahmen forschungsorientierten Lernens sowohl den Forschungs- als auch den Lernprozess zu unterstützen. In unserem Beispiel stellt sich die Medienfrage in mindestens dreifacher Art: • Als Frage nach der Bedeutung von Handschriften und Chroniken als Quellen der Geschichtsforschung: Der Forschungsgegenstand ist der Medienwechsel und Medienwandel von der Handschrift zu einem digitalen Medium, der von den Studierenden nicht nur reflektiert, sondern selbst vollzogen wird. Unterschiedliche Medienformate können so im Laufe des Forschungsprozesses kennen gelernt und genutzt werden: von den Handschriften bis hin zu digitalen Formen wie Learning-Management-Systeme oder Web2.0-Anwendungen. • Als Frage nach den Medien des Forschenden Tuns und des wissenschaftlichen Austauschs, insbesondere nach den Kommunikations- und Publikationsmedien innerhalb der Scientific Community: Durch die Herstellung der Edition kommt somit eine mediale Dimension der Wissenschaft ins Spiel, Studierende müssen mit anderen über ihre Forschungsfragen medial in Diskurs miteinander treten. • Als Frage nach dem den Medien des Lernens im Geschichtsstudium: Durch den medialen Kompetenzerwerb auf Seiten der Studierenden und den Austausch innerhalb der Forschergruppe wird die didaktische Funktion von Medien im Forschungsprozess sichtbar. Wie wir allerdings in unserem Beispiel gesehen haben, gibt es Unterschiede bezüglich der Art der Medien, die in verschiedenen Phasen von Forschung und somit auch von forschungsbasiertem Lehren und Lernen eingesetzt werden. Unsere These lautet: Digitale Medien wie Learning-Management-Systeme oder Web-2.0-Technologien eignen sich vor allem zur Unterstützung des Prozesses und zur Zusammenarbeit von Wissenschaftlern bzw. forschenden Lernenden (in unserem Beispiel die Zusammenarbeit über ein Learning Management System), während bei der Darstellung der Ergebnisse von Forschung meist (aus Reputationsgründen) eher auf traditionelle Medien wie wissenschaftliche Artikel im Peer-Review, Monographien oder Rezensionen zurückgegriffen wird. Bei der Publikation von Forschungsergebnissen zählen „traditionelle Produkte“, digitale Medienartefakte wie Blogbeiträge oder Websiten haben sich (bisher) weniger durchgesetzt (vgl. auch Harley, Krzys Acord, Earl-Novell, Lawrence & King, 2010). Dies entspricht nicht nur dem gegenwärtigen Usus bei der Publikation 104



Forschendes Lernen und Medien



von (geisteswissenschaftlichen) Forschungsergebnissen, sondern auch der Wahrnehmung der Studierenden: Bei der Abstimmung über die Publikationsform votierten alle Studierenden gegen den Vorschlag der Dozenten, eine digitale Edition auf einer Internetplattform zu erarbeiten, vielmehr sprachen sie sich einmütig dafür aus, ein Buch oder einen Zeitschriftenbeitrag erstellen zu wollen. Wird Forschendes Lernen mit Medien unterstützt, haben die Studierenden die Gelegenheit, zum einen in eine Scientific Community zu wachsen, zum anderen das Feld der Medien und Wissenschaftskommunikation zu reflektieren: Sie lernen nicht nur das Forschen am eigenen Forschungsgegenstand, sondern auch den Habitus der wissenschaftlichen Kommunikation.
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Gemeinsam forschen lernen mit digitalen Medien: das Projekt „gi – Gesprächsanalyse interaktiv“ Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag stellt ein E-Learning-Angebot vor, das das Prinzip des forschenden Lernens1 im Curriculum der germanistischen Bachelor- und Masterstudiengänge an der Universität Zürich verankert: „gi – Gesprächsanalyse interaktiv“. Ziel des Projekts ist es, eine Vermittlungsform zu etablieren, die den Anforderungen gerecht wird, die sich aus den methodologischen Grundannahmen der Gesprächsanalyse – und allgemein den Besonderheiten qualitativer Forschungsmethoden – ergeben. In diesem Beitrag werden wir zeigen, wie „gi“ durch seinen Aufbau, die bereitgestellten Interaktionsformen und die Nutzung technischer Möglichkeiten im Rahmen eines Learning Management System diese Anforderungen in der universitären Lehre umsetzt.



1



Das Projekt „gi“: Szenario



Am Deutschen Seminar der Universität Zürich, Lehrstuhl Hausendorf, wird seit September 2008 ein lehrstuhlübergreifendes E-Learning-Angebot entwickelt, dessen Ziel es ist, Studierende durch kollaboratives forschendes Lernen mit dem Forschungsprozess der linguistischen Gesprächsanalyse vertraut zu machen.2 Eine solche grundlegende Einführung in die gesprächsanalytische Forschung ist innerhalb der jeweils auf konkrete Themen fokussierenden Veranstaltungen der Präsenzlehre nicht zu leisten. Diese Tatsache, die von Studierenden und Lehrenden gleichermaßen bemängelt wurde, gab in der linguistischen Abteilung des Deutschen Seminars Zürich den Anstoß zur Entwicklung eines innovativen3 Lernangebotes: „gi – Gesprächsanalyse interaktiv“. Der erwartete Mehrwert von „gi“ liegt in der größeren Nachhaltigkeit des Gelernten, die sich zum einen aus 1 2



3



106



In unserer Verwendung des Begriffs folgen wir Reiber (2007, bes. S. 8f.). S.a. Huber (2004) zu Rahmenbedingungen und zur Gestaltung forschenden Lernens an der Universität. Das Projekt „gi“ wird gefördert durch Mittel der „Initiative Interaktives Lernen“ der Universität Zürich. Am Projekt beteiligt sind als Autoren und Dozierende Prof. Heiko Hausendorf, Wolfgang Kesselheim, Katrin Lindemann und (bis September 2009) Claudio Scarvaglieri. Zusätzlich wurden drei Stellen für Tutorierende bewilligt. Berkenbusch (2009) beschreibt ein Unterrichtsprojekt, in dem das Prinzip des forschenden Lernens für die Vermittlung der Gesprächsanalyse eingesetzt worden ist. Im Bereich der internetgestützten Lehre ist uns jedoch kein entsprechendes Projekt bekannt.
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einer konstanteren, von der Bindung an wöchentliche Präsenztermine befreiten Beschäftigung mit dem Thema ergibt (vgl. Volk & Keller, 2009, S. 11f.), zum anderen aus den vielfältigen Interaktionsmöglichkeiten, die „gi“ auszeichnen (E-Mail, Foren, kollaborative Textproduktion, Treffen im virtual classroom). Darüber hinaus ermöglicht „gi“ eine in der Präsenzlehre nicht zu erreichende Übersicht über den gesamten Forschungsprozess: Alle erhobenen Daten und alle Dokumente der einzelnen Forschungsschritte sind an einer zentralen, von überall her erreichbaren Stelle zugänglich. „gi“ ist in das BA- und MA-Curriculum der Germanistik integriert und wird im Frühjahrssemester 2010 mit 12 Studierenden als Pilotveranstaltung in Seminarform durchgeführt. Bis zur Fertigstellung der abschließenden Module „Analyse“ und „Präsentation“ zum Herbstsemester 2011 findet „gi“ als Blended-Learning-Veranstaltung mit Präsenzelementen statt. Das derzeitige Szenario von „gi“ geht über das „integrative Konzept“ des Blended Learning, bei dem „der Einsatz von Medien gleichwertig dem Präsenzunterricht ist“ (Dittler & Bachmann, 2003, S. 180), deutlich hinaus, da es mit nur drei Präsenzveranstaltungen einen klaren Schwerpunkt auf E-Learning legt. Ab Herbstsemester 2011 wird „gi“ dann dauerhaft als virtuelles Seminar angeboten, betreut durch einen Dozierenden und mehrere E-Tutorinnen und -Tutoren. In „gi“ lernen die Studierenden die grundlegenden Bestandteile des gesprächsanalytischen Forschungsprozesses kennen, indem sie in begleiteten Arbeitsgruppen ein eigenes Forschungsprojekt von der Entwicklung einer dem aktuellen Stand der Theoriebildung entsprechenden Fragestellung über die Erhebung und Analyse von Daten bis hin zur abschließenden Datenpräsentation durchführen. Das Szenario legt somit einen deutlichen Fokus auf interaktive Arbeitsprozesse sowohl zwischen den Studierenden(-gruppen) als auch zwischen Studierenden und Dozierenden/ Tutorinnen und Tutoren. Diese kooperativen und interaktiven Formen der Vermittlung sind, wie Volk und Keller betonen, „für eine konstruktivistisch orientierte Wissensvermittlung, wie sie für Geistes- und Sozialwissenschaftler typisch ist, besonders geeignet“ (Volk & Keller, 2009, S. 15). Die Absolventinnen und Absolventen von „gi“ sollen insbesondere in die Lage versetzt werden • zentrale Inhalte der gesprächsanalytische Sekundärliteratur zu verstehen und darzustellen, • ein allgemeines Untersuchungsinteresse in ein gesprächsanalytisches Forschungsthema zu überführen, • für diese Fragestellung geeignetes Datenmaterial zu erheben, • die selbst erhobenen Daten nach den methodischen Standards des gesprächsanalytischen Transkriptionssystems zu transkribieren, • einen transkribierten Datenausschnitt gesprächsanalytisch zu untersuchen und • die Analyseergebnisse adäquat zu präsentieren. 107
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„gi“ stellt den Studierenden multimediales Lernmaterial zur Verfügung, mit dessen Hilfe sie die notwendigen theoretischen und methodologischen Grundlagen im Selbststudium erwerben und überprüfen können. Der Erwerb von Faktenwissen mithilfe dieser Selbstlerninstrumente steht jedoch für „gi“ nicht im Vordergrund; zentral ist etwas anderes: „gi“ nutzt die Möglichkeiten, die das Learning Management System OLAT4 bietet, um das forschende Lernen als kollaboratives Forschen zu organisieren. Für jede Forschungsphase stellt „gi“ daher Werkzeuge und Interaktionsformate zur Verfügung, die das gemeinsame Arbeiten (bei relativer Zeit- und Ortsunabhängigkeit der Teilnehmenden) ermöglichen und strukturieren: Mithilfe von Wikis, Dateidiskussionen, Foren, Chat und Videokonferenzen werden die gemeinsame Entwicklung und Überarbeitung des Erhebungsdesigns, die Diskussion des selbst erhobenen Audio- und Videomaterials usw. durchgeführt.5 In dem vorliegenden Beitrag wollen wir die besonderen Anforderungen darstellen, die die linguistische Gesprächsanalyse aufgrund ihrer qualitativen Ausrichtung und ihrer speziellen ‚Analysementalität‘ (Schenkein, 1978) an die universitäre Lehre stellt (s.u. 2). Am Beispiel von „gi“ wollen wir zeigen, wie sich eine digitale Lernumgebung so gestalten und einsetzen lässt, dass sie diesen Anforderungen entsprechen kann (s.u. 3).



2



Die ‚analytische Mentalität‘ der Gesprächsanalyse



Die linguistische Gesprächsanalyse ist eng verknüpft mit der in der qualitativen Soziologie verankerten Conversation Analysis, die in den 1960er Jahren aus der Ethnomethodologie Harold Garfinkels hervorgegangen ist (vgl. Atkinson & Heritage, 1984, S. 1). Forschungsgegenstand der Gesprächsanalyse ist die Untersuchung sogenannter natürlicher, das heißt nicht zu Forschungszwecken arrangierter, Gespräche mithilfe „minuziöse[r] Analysen von sprachlichen Handlungsabläufen“ (Bergmann, 1988, S. 2). Das Ziel dieser Untersuchungen ist das Entdecken und Erklären der Methoden und Mechanismen, die von den Interagierenden eingesetzt werden, um sich mit anderen im Gespräch zu verständigen (vgl. Atkinson & Heritage, 1984, S. 1). Dabei ist die Gesprächsanalyse prinzipiell nicht an einzelnen Menschen und deren Verhaltensweisen im Gespräch interessiert, sondern vielmehr an allgemein gültigen Mechanismen und Strukturen menschlicher Interaktion (vgl. Psathas, 1990, S. 17). Der Ablauf des Forschungsprozesses gestaltet sich in klassisch qualitativer Weise. So besteht im Anschluss an die Bestimmung des Forschungsthemas der nächste Schritt der konsequent empirisch fundierten gesprächsanalytischen 4 5
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Siehe http://www.olat.org/ [28.2.2010] Den genaueren Ablauf und die von den Studierenden zu bearbeitenden Aufgaben beschreiben wir in Abschnitt 3.
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Arbeit in der Erhebung von Gesprächsdaten in Form von Audio- oder nach Möglichkeit Videoaufnahmen, die die Basis aller weiteren Arbeitsschritte bilden. Mit der audiovisuellen Aufnahme der Gespräche wird es möglich, „die in der Zeit ablaufenden, unvermeidbar transitorischen sozialen Handlungen zum Zweck ihrer Dokumentation gleichsam einzufrieren, d.h. so zu fixieren, daß sie für die Analyse beliebig oft reproduziert werden“ können (Bergmann, 1981, S. 15). Im nächsten Schritt werden die erhobenen Daten so genau wie möglich transkribiert, wodurch nun neben der durch ihre Zeitlichkeit immer noch ‚flüchtigen‘ Form der Audio- oder Videoaufnahmen darüber hinaus eine schriftliche Dokumentation der Gespräche vorliegt. Ist das Transkript erstellt, beginnt die eigentliche analytische Arbeit, die datengeleitet erfolgt, das heißt ohne vorab festgelegte und lediglich am Material zu überprüfende Hypothesen (vgl. z.B. Sacks, 1984, S. 27), sondern in einem spiralförmigen Prozess von Analyse und Ausdifferenzierung der Fragestellung (vgl. Deppermann, 2001, S. 94). Im Zentrum des gesprächsanalytischen Forschungsablaufes steht die Arbeit mit Audio- und Videoaufnahmen sowie den dazugehörigen Transkripten. Aus der empirischen Vorgehensweise folgt die besondere Bedeutung, die den sogenannten „Datensitzungen“ zukommt: Das gemeinsame Anhören und Ansehen von Audio- und Videomaterial (sowie, sofern vorhanden, der dazugehörigen Transkripte) mit anschließender Diskussion einzelner Sequenzen spielt eine zentrale Rolle sowohl im Forschungsprozess als auch in der Ausbildung von Gesprächsanalytikerinnen und -analytikern. Grundlage für diese Betonung des gemeinsamen Forschens ist u.a. die Annahme, dass es sich bei der speziellen gesprächsanalytischen Analysementalität um eine „Kunstfertigkeit“ handele, die nicht alleine durch die Rezeption von Fachliteratur erworben werden kann, sondern darüber hinaus in besonderem Maße der praktischen Einübung und ständigen Verfeinerung der analytischen Fertigkeiten bedarf.6 Das gemeinsame methodologisch reflektierte Diskutieren von Analysemöglichkeiten hat somit innerhalb der Gesprächsanalyse sowohl für die Forschung als auch für die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses einen zentralen Stellenwert. Auf diese Weise wird das ‚Handwerkszeug‘ des Gesprächsanalytikers – die Fähigkeit zur Beobachtung und Analyse auch mikroskopischer interaktiver Strukturen innerhalb des methodologischen Rahmens der Gesprächsanalyse – erworben und beständig geschärft. Mit ihrer induktiven, empirischen Ausrichtung und der aus der ethnomethodologischen Tradition übernommenen Forderung nach am jeweiligen konkreten Forschungsgegenstand ausgerichteten Analysemethoden erfordert die Gesprächsanalyse ein hohes Maß an theoretischer und methodologischer Reflexion 6



Diese Sichtweise ist nicht auf die Gesprächsanalyse beschränkt, sondern auch im weiteren Kontext der qualitativen Sozialforschung gängig (vgl. dazu etwa Knoblauch, 2007, Abschnitt 3).
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in allen Phasen des Forschungsprozesses. Diese Reflexionsfähigkeit entwickeln zu helfen stellt besondere Anforderungen an die Lehre. So ist es erforderlich, die Vermittlung von theoretischen und methodologischen Kenntnissen eng miteinander zu verzahnen, anstatt sie in voneinander getrennten Lerneinheiten oder sogar Lehrveranstaltungen zu vermitteln, da nur auf diese Weise ein Verständnis gesprächsanalytischen Forschungshandelns und ggf. auch die Befähigung zum eigenen wissenschaftlichen Arbeiten entwickelt werden kann.7 Im herkömmlichen, auf Präsenzveranstaltung ausgerichteten Seminarablauf ist ein solch intensiver Austausch über den Forschungsgegenstand der Gesprächsanalyse – Aufnahmen und Verschriftlichungen von Interaktionen – sowie das praktische Einüben und theoretische Reflektieren des methodischen Vorgehens kaum möglich. Es fehlt sowohl in Bezug auf zeitliche als auch räumliche Ressourcen an Möglichkeiten für Diskussionen, Veranschaulichungen und eigenes Forschen, das sowohl durch Dozenten betreut als auch durch Open Peer Review kritisch reflektiert wird.



3



„gi“ und die Anforderungen der Gesprächsanalyse



Wie reagiert nun „gi“ auf die komplexen Anforderungen, die die gesprächsanalytische Methodologie an die universitäre Ausbildung stellt? „gi“ integriert die Methodenlehre in die Vermittlung theoretischer Kenntnisse und fachlichen Faktenwissens, indem gesprächsanalytische Forschungsmethoden eng verknüpft mit konkreten Forschungsfragen vermittelt werden. Die Forschungsfragen werden aus der einführenden Beschäftigung mit der gesprächsanalytischen Theoriebildung und dem aktuellen gesprächsanalytischen Erkenntnisstand heraus entwickelt. Auch wenn es sich bei den Forschungsprojekten in „gi“ – v.a. aufgrund der zeitlichen Beschränkung – um kleine Lehrforschungen handelt, findet die Forschung in „gi“ deshalb nicht einfach ‚neben‘ der wissenschaftlichen Diskussion statt, sondern ist eng auf sie bezogen. Dieser Umstand gewährleistet auch, dass die durch eigenes forschendes Lernen erworbenen Ergebnisse auf die gesprächsanalytische Forschungsliteratur bezogen werden können, wenn „gi“ zum Ausgangspunkt für eine vertiefende Beschäftigung mit der Gesprächsanalyse wird, etwa in einer Master- oder Doktorarbeit.
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Die Notwendigkeit der Verzahnung von Methodenlehre und Theorie in der Lehre wird auch in einem kürzlich erschienenen Manifest Schweizer Hochschullehrerinnen und -lehrer zur Qualitätssicherung und Lehre qualitativer Methoden betont (vgl. Bergmann et al., 2010, S. 20).



Gemeinsam forschen lernen mit digitalen Medien



Innerhalb des Szenarios von „gi“ wird der Ablauf der gesprächsanalytischen Forschung in der modularen Kursstruktur und den mit den einzelnen Modulen zu bearbeitenden konkreten Aufgaben und Übungen abgebildet.8 Jedes einzelne der zentralen Module (Forschungsfrage, Erhebung, Aufbereitung der Daten, Analyse, Präsentation) ist in drei Phasen gegliedert. In der ersten Phase erarbeiten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Grundlagen, die sie zur Durchführung des anstehenden Forschungsschritts befähigen.9 Das neu erworbene Wissen setzen sie in der unmittelbar folgenden zweiten Phase für ihr eigenes Forschungsprojekt um. Die hier entstandenen Produkte (Texte, Transkripte, kommentierte Videoausschnitte usw.) werden nun einem Interactive Peer Review unterzogen (s. z.B. Pöschl & Koop, 2008). Jede Arbeitsgruppe kommentiert die Produkte der anderen in einem speziellen Forum („Dateidiskussion“), wobei sie von geschulten E-Tutorinnen und -tutoren sowie forschungserfahrenen Dozierenden unterstützt werden. Der Vorteil dieses in „gi“ integrierten ReviewProzesses liegt darin, dass die Studierenden lernen, die Forschungsleistungen anderer kritisch zu beurteilen und sich in adäquater Form am wissenschaftlichen Diskurs über Forschungsmethoden und -ergebnisse zu beteiligen. Forschung wird als „sozial kontextuiert“ erfahrbar (Reiber, 2007, S. 10). Zudem ist der Review-Prozess in „gi“ so gestaltet, dass die Anmerkungen der Mitforschenden und der Dozierenden sowie die Reaktionen der ursprünglichen Verfasser dauerhaft mit dem eingereichten Produkt verknüpft bleiben. So kann auf die verhandelten Positionen jederzeit erneut Bezug genommen werden. Gesprächsanalytische Forschung wird so als Prozess erfahrbar, der immer neue Revisionen von vorausgegangenen Entscheidungen und Analysen erfordern kann. In der dritten Phase jedes Moduls werden die eingereichten Produkte auf der Grundlage der Diskussionsphase überarbeitet, innerhalb fester Fristen in das Gruppenportfolio eingefügt, von den Dozierenden zeitnah überprüft und kommentiert und das Modul so (vorläufig) abgeschlossen. Anschließend beginnt der beschriebene Zyklus erneut mit der Bearbeitung des nachfolgenden Moduls etc. Die Semester abschließende Beurteilung der Studierenden erfolgt auf der Grundlage aller in das Portfolio eingefügten Modulaufgaben.10 8



„gi“ gibt so Einblick in den „vollständigen Erkenntniszyklus“ qualitativen Forschens (Breuer & Schreier, 2007, Abs. 5), nicht nur in die häufiger gelehrte Erhebungs- oder Auswertungsphase. 9 Aufgrund ihrer großen Flexibilität beim Einsatz multimedialer Elemente (Videos mit Beispielanalysen usw.) und ihrer problemlosen Portierbarkeit kommt hierfür die XMLStruktur eLML zum Einsatz. Vgl. http://www.elml.ch [28.2.2010]. 10 Mit Einverständnis der Studierenden können die Lösungen zu den einzelnen Modulaufgaben nach Abschluss des Seminars für die Absolventen nachfolgender Lehrveranstaltung als Lernmaterialien zur Verfügung gestellt werden. Sie werden auf diese Weise, um eine von Haber vorgenommene Klassifikation von Lernobjekten fortzusetzen, zu von den Lernenden selbst gestalteten „quartären“ Lernobjekten (vgl. Haber 2009, S. 221). – Im derzeit durchgeführten Seminar „gi“ (FS 2010) kommt das Portfoliomodell bereits zum Einsatz. Dabei bestätigt sich die Annahme, dass diese Form



111



Wolfgang Kesselheim, Katrin Lindemann



Die Tatsache, dass die Teilnehmenden in jeder Forschungsphase Teilleistungen erbringen, die dann in den „Strukturbaum“ des Online-Angebots eingefügt werden, macht Forschung als Prozess für alle Beteiligten sichtbar. Stärker, als es in der ‚klassischen‘ Lehre möglich wäre, ist den Teilnehmenden jederzeit ihr Projekt in seinen verschiedenen Entstehungsphasen zugänglich. So sehen sie nicht nur zu jedem Zeitpunkt, an welcher Stelle ihres persönlichen Forschungsprozesses sie sich befinden. Auch nehmen sie die einzelnen Teile des Forschungsprozesses nicht mehr als isolierte Einzelaufgaben mit je eigenen zu erwerbenden Fähigkeiten und Fertigkeiten wahr, sondern als interdependente Teile eines übergeordneten Prozesses. Um diese Sicht des Forschungsprozesses zu fördern, können die Teilnehmenden die Gesamtheit ihrer bisherigen Forschungsleistungen nicht nur jederzeit problemlos einsehen, sondern auch schon eingereichte Teilleistungen im Angesicht der weiteren Forschungsentwicklung neu überarbeiten.11 Deshalb gibt es auch trotz des implementierten Portfoliomodells Noten nur für die Gesamtleistung, nicht für die Teilleistungen. Dieser Aspekt ist in Bezug auf die technische Umsetzung sicherlich wenig spektakulär. Für das Methodenverständnis, das „gi“ den Teilnehmerinnen und Teilnehmern im Laufe des Kurses vermitteln soll, ist er jedoch von großer Wichtigkeit. Werden nämlich die einzelnen Schritte des Forschungsprozess solcherart aufeinander bezogen und miteinander verschränkt, kommt Methode als etwas in den Blick, das nicht nur punktuell im Forschungsprozess eine Rolle spielt. In diesem Sinn ist das folgende Zitat aus dem kürzlich erschienenen Manifest zur Bedeutung, Qualitätsbeurteilung und Lehre der Methoden qualitativer Sozialforschung (Bergmann et al., 2010) zu lesen. Die Autorinnen und Autoren heben hervor: „Die Methodologie umfasst den ganzen Forschungsprozess, nicht nur die Anwendung von ‚spezifischen Techniken‘. Das Forschungsdesign in der qualitativen Tradition beinhaltet – und ist interdependent mit – Datenerhebung, Datenanalyse sowie Interpretation und Präsentation der Ergebnisse“ (Bergmann et al., 2010, S. 20). Technisch anspruchsvoller ist die Nutzung der Videokonferenztechnologie, die in „gi“ methodologisch reflektiert zum Einsatz kommt, um einen zentrader Leistungsüberprüfung besonders geeignet ist, um ein kontinuierliches, eigenständiges forschendes Lernen zu unterstützen. Darüber hinaus ermöglicht das Portfoliomodell eine konstante und intensive Betreuung der Studierenden durch die Mitarbeitenden und Tutor/ inn/en des Lehrstuhls, die fortwährend über die Lernfortschritte der Studierenden informiert sind. 11 So können sie beispielsweise die Fragestellung an überraschende Entdeckungen in den Daten anpassen, weiterführende Forschungsfragen zum Anlass nehmen, die Erhebung zu erweitern oder Phänomene neu zu transkribieren, die ihnen im ersten Moment als unwichtig erschienen sind usw.
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len ‚Ort‘ gesprächsanalytischen Erkenntnisfortschritts in die medial vermittelte Kommunikation integrieren zu können.12 Die Rede ist von den oben bereits angesprochenen Datensitzungen, die in „gi“ eine ähnlich wichtige Rolle spielen wie in der ‚professionellen‘ gesprächsanalytischen Forschung auch (s.o., 2). Innerhalb des Moduls „Analyse“ werden von den Dozierenden mithilfe von Adobe Connect virtuelle Lernräume eingerichtet, in denen die Teilnehmenden online und synchron eine Audio- oder Videoaufnahme anhören und -sehen und sich über den Inhalt der Daten fachlich austauschen können.13 Auf diese Weise können gemeinsam Analysekategorien für die jeweiligen empirischen Daten diskutiert und entwickelt werden, die dann in den Kleingruppen von „gi“ zu einer schriftlich fixierten Analyse ausdifferenziert und als ein Bestandteil des Leistungsnachweises dem Gruppenportfolio hinzugefügt werden. Der synchrone Austausch über das für die Gesprächsanalyse zentrale empirische Material fördert in besonderer Weise die analytische Kompetenz der Studierenden, da sie theoretisches Wissen, das für Entwicklung und Ausarbeitung von Analysekategorien anhand empirischer Gesprächsdaten notwendig ist, innerhalb kurzer Zeit abrufen müssen. Darüber hinaus müssen die Studierenden sich mit den Analysevorschlägen ihrer Kurskolleginnen und -kollegen auseinandersetzen, wodurch die Reflexionsfähigkeit und der Umgang mit theoretischem Hintergrundwissen in der praktischen Analysearbeit gefordert und weiter gefestigt werden. In der bislang gängigen Praxis der Präsenzlehre sind diese Möglichkeiten gemeinsamer Datensitzungen aufgrund personeller und räumlicher Begrenzungen lediglich einem kleinen Kreis fortgeschrittener und besonders engagierter Studierender zugänglich, die dafür nicht selten auch lange Anfahrtswege in Kauf nehmen müssen. Durch die Verwendung virtueller Lernräume werden diese Möglichkeiten potenziell allen Lernenden der Gesprächsanalyse zugänglich gemacht, wodurch grundsätzlich eine wichtige Voraussetzung für ein differenziertes Forschungsverständnis und kompetentes eigenes wissenschaftliches Arbeiten geschaffen wird. Darüber hinaus können in Online-Datensitzungen weltweit tätige Expertinnen und Experten für das jeweilige gesprächsanalytische Themengebiet als Gäste 12 Tatsächlich werden derzeit die möglichen Nutzungen von ‚virtuellen Klassenzimmern‘ für die universitäre Lehre breit diskutiert, etwa im Rahmen des Programms SWITCHpoint (http://www.switch.ch/de/point/) oder der neu über SWITCH gegründeten Special Interest Group E-Collaboration, der einer der Autoren, Katrin Lindemann, angehört. 13 Gerade der Einsatz von Videokonferenzen in E-Learning-Szenarien wird einer aktuellen Studie zufolge von Studierenden als besonders nützlich empfunden (vgl. Czerwionka, Klebl & Schrader 2009, S. 103). Falke (2009, S. 230) verweist auf Forschungsergebnisse, die belegen, dass durch die interaktive Nutzung audiovisueller Medien Lernprozesse in besonderer Weise gefördert werden.
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zugeschaltet werden. So können auf Ressourcen sparende Art und Weise hochkarätige Wissenschaftler in den Kursablauf eingebunden werden. Die Studierenden bekommen somit Zugang zu Wissen und Expertise sowie Unterstützung bei der eigenen Arbeit von einer Vielzahl von Forscherinnen und Forschern. So wird der fachliche Horizont der Lernenden enorm erweitert.14 Die ‚virtuelle Mobilität‘ macht es möglich, den Studierenden ein auf ihre jeweiligen eigenen Forschungsvorhaben zugeschnittenes, nahezu ideales Lernumfeld zu bieten, das im Fall der Gesprächsanalyse mit reiner Präsenzlehre nicht zu leisten wäre.15



4



Fazit und Ausblick



In dem vorliegenden Beitrag haben wir gezeigt, wie das Projekt „gi – Gesprächsanalyse interaktiv“ auf die besonderen Anforderungen reagiert, die die Gesprächsanalyse und ihre methodologischen Grundannahmen für die Lehre mit sich bringen. So kann in „gi“ die Fähigkeit für die in der Gesprächsanalyse erforderliche permanente methodologische Reflexion des Forschungsprozesses und -handelns entwickelt werden, indem in jedem der einzelnen Module theoretisch-methodologische Lerneinheiten unmittelbar mit der jeweiligen Phase der eigenen Forschungsarbeit der Studierenden verknüpft werden. Die für die Gesprächsanalyse charakteristische wechselseitige Durchdringung von Theorie und Praxis wird auf diese Weise für die Studierenden in besonderer Weise transparent und kann bereits auf der Stufe des Bachelorstudiums zu einer Routine des eigenen wissenschaftlichen Handelns werden. Gewährleistet wird die Entwicklung der methodologischen Reflexionsfähigkeit zum einen durch die im E-Learning mögliche enge Betreuung16 und das Hinzuziehen externer Spezialistinnen und Spezialisten sowie den in „gi“ als Bestandteil des Leistungsnachweises besonders geförderten Austausch mit den übrigen Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern. Dieser Austausch fordert von den Studierenden in jeder Phase des Kurses die kritische Stellungnahme zu 14 Siehe dazu auch Bergmann et al. (2010, S. 22), die für die Lehre auf der PostBachelor-Stufe „die Erleichterung der Mobilität von Dozentinnen und Dozenten sowie Studentinnen und Studenten“ als einen wichtigen Aspekt der Ausbildung herausstellen. 15 Nicht nur für die Lehre stellt die Implementierung virtueller Lernräume zur Durchführung von Datensitzungen eine Methode von unschätzbarem Wert dar, sondern ebenso für die Weiterentwicklung der gesprächsanalytischen Forschung. Durch das ortsübergreifende Arbeiten an empirischem Material können Forscherinnen und Forscher ihr Wissen erweitern, wodurch regionalen ‚Monokulturen‘ entgegengewirkt werden kann. 16 Wir teilen Knoblauchs Befürchtung nicht, E-Learning befördere eine für die Lehre qualitativer Methoden bedenkliche „Autodidaktik“ (Knoblauch 2007, Abs. 18). Allerdings muss die internetgestützte Methodenlehre, wie von Breuer und Schreier beschrieben, im Rahmen eines „begleitenden supervisorischen und sozialisatorischen Lehrer/in-Schüler/ in-Verhältnisses“ stattfinden (Breuer & Schreier, 2007, Abs. 8).
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den Arbeiten anderer Arbeitsgruppen sowie gleichzeitig das Umsetzen konstruktiver Kritik vonseiten ihrer Kurskolleginnen und -kollegen, sodass ein hohes Maß an flexiblem Wissen um die Bedeutung der Methodologie für den Forschungsprozess erworben werden kann. Gleichzeitig stellt der wissenschaftliche Austausch mit Dozierenden, Tutorinnen und Tutoren, externen Spezialistinnen und Spezialisten sowie den übrigen Teilnehmenden des Kurses die notwendigen Voraussetzungen her, die für das Entwickeln der speziellen gesprächsanalytischen Analysementalität notwendig sind: Diese Analysementalität kann im Sinne einer nicht allein theoretisch zu verstehenden, sondern darüber hinaus nur durch eigenes supervidiertes Forschungshandeln zu erlernende „Kunstfertigkeit“ in der herkömmlichen Präsenzlehre aufgrund von Ressourcenmangel bislang nur wenigen besonders motivierten Studierenden vermittelt werden. Durch „gi“ wird die Möglichkeit geschaffen, potenziell allen interessierten Studierenden nahezu ideale Lernbedingungen zum Erwerb gesprächsanalytischer Forschungsfähigkeit zu bieten. Schließlich ermöglichen die in „gi“ zur Verfügung gestellten Strukturen und Interaktionsformate ein kollaboratives Forschen, das in seinen Grundzügen ‚realistisch‘ ist, also den Prozessen der universitären gesprächsanalytischen Forschung nahe kommt. Gerade die Möglichkeit, zu den Datensitzungen innerhalb von „gi“ kostengünstig und ohne großen Aufwand Expertinnen und Experten von anderen Universitäten hinzuzuschalten wird, so sind wir uns sicher, zur Verstärkung des weltweiten Netzwerks von Gesprächsanalytikerinnen und -analytikern beitragen. „Gi“ ist einerseits nahtlos in die Module des Germanistikstudiums an der Universität Zürich integriert, andererseits wegen seines modularen Charakters flexibel exportierbar. Hieraus ergeben sich auch die besonderen Zukunftsmöglichkeiten von „gi“, auf die wir hier nur kurz eingehen wollen. Die ganze Stärke des raum- und zeitentbundenen Arbeitens im Bereich der Gesprächsanalyse werden sich erst dann vollständig zeigen, wenn „gi“ nicht mehr nur für die Studierenden des Deutschen Seminars zur Verfügung steht, sondern auch für Studierende aus benachbarten Fächern (andere Linguistiken, Psychologie, Soziologie) geöffnet wird. Erleichtert wird diese ‚Expansion‘ durch die Tatsache, dass das zentrale Kursgeschehen, also die Durchführung der studentischen Forschungsprojekte, in jedem Seminardurchlauf neu von den Dozierenden angeleitet und begleitet wird. So kann flexibel auf die Bedürfnisse von Studierenden anderer Fachrichtungen oder Studienorte eingegangen werden. Gerade für solche Universitäten, an denen die Gesprächsanalyse bisher im Fachangebot noch nicht verankert ist, kann „gi“ dazu beitragen, die Methodenvielfalt zu erhöhen.17 Ganz besonders gilt das für die Germanistik im 17 Dass Bedarf besteht, zeigen die zahlreichen Anfragen aus der Community, die schon jetzt an das „gi“-Entwicklungsteam herangetragen worden sind.
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nicht deutschsprachigen Ausland. Wo es wegen der oft geringen Anzahl fortgeschrittener Studierender nicht möglich ist, eine eigene gesprächsanalytische Präsenzlehre zu implementieren, oder wo den Dozierenden schlichtweg die gesprächsanalytische Forschungserfahrung fehlt (die Gesprächsanalyse ist eine noch relativ junge Teildisziplin der Germanistik), können die Vorteile von „gi“ besonders gut genutzt werden.18 Das Szenario von „gi“ kann – bei Anpassung der Inhalte – ohne Weiteres im Rahmen der Vermittlung anderer qualitativer Forschungsansätze zum Einsatz kommen. So kann „gi“ einen Beitrag zur Knüpfung eines fächerübergreifenden Netzwerks leisten, „ein[em] zentrale[n] Instrument zur Förderung qualitativer Methoden und der Methodenlehre allgemein“ (Bergmann et al., 2010, S. 23).
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E-Portfolio als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung Zusammenfassung Das E-Portfolio dient im Rahmen des Lehramt-Studiums Sekundarstufe II an der Pädagogischen Hochschule Thurgau (CH) und der Universität Konstanz (D) im Rahmen des zweisemestrigen Moduls Angewandte Erziehungswissenschaften als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung und als Instrument für ein kollektives Wissensmanagement.1 Die Lernziele konstituieren sich aus fachlichen sowie überfachlichen Kompetenzen. Das didaktische Design des Lehr-/ Lernarrangements berücksichtigt die Merkmale der Zielgruppe und integriert die Lernressourcen: Führung eines E-Portfolios als Instrument des kollektiven Wissensmanagements und als Leistungsnachweis, Vorträge, Diskussionen und Peer-Assessment. Die Modulinhalte orientieren sich an den konkreten Anforderungen von Lehrpersonen im Feld und schaffen Bezüge zur aktuellen Fachliteratur, Forschungsarbeiten und -projekten.



1



E-Portfolio als Wissensträger eines kollektiven Wissensmanagements



Das E-Portfolio dient im Modul Angewandte Erziehungswissenschaften einerseits der Vernetzung von Lehre und Forschung und andererseits als Wissensträger für ein kollektives Wissensmanagement. In der Regel wird das Portfolio oder E-Portfolio im Rahmen des Lehramtsstudiums als Instrument zur Lernprozessdokumentation, -reflexion, und -begleitung gemäß professionsspezifischen Standardfeldern geführt (Christen & Hofmann, 2007, 2008). Das E-Portfolio, wie es im vorliegenden Modul verwendet wird, verfolgt nicht dieses Ziel, sondern beabsichtigt neben der Vernetzung von Lehre und Forschung ebenso die Lücke zwischen Wissen und Kompetenz zu schließen (Baumgartner, 2005). Wissen soll in konkreten Situationen jederzeit und ortsunabhängig ver1
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Seit dem Studienjahr 2007/08 bieten die Pädagogische Hochschule Thurgau (PHTG) und die Universität Konstanz gemeinsam einen binationalen konsekutiven Studiengang für Sekundarstufe-II-Lehrpersonen an. Das fachwissenschaftliche Studium absolvieren sie an der der Universität Konstanz, dasjenige zur Lehramtsbefähigung an der PHTG. Die Kooperation beider Hochschulen wird einerseits durch einen Brückenlehrstuhl für Erziehungswissenschaft und durch spezifische Verträge zu einzelnen Masterstudiengängen wie Sekundarstufe II, Sekundarstufe I und frühe Kindheit konkretisiert.



E-Portfolio als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung



füg-, anpass- und anwendbar werden. Aus formeller Sicht bildet das E-Portfolio einen wesentlichen Bestandteil des Leitungsnachweises. Für die technische Umsetzung verwenden wir das Open-Source-E-PortfolioSystem Mahara. Mahara unterscheidet zwischen „Blogs“, „Blogpostings“ und „Ansichten“. Im Unterschied zu den „Ansichten“, die den Gruppenmitgliedern zugänglich sind, dienen die „Blogs“ und „Blogpostings“ als persönliche Arbeitsumgebungen. Erst, wenn die Studierenden der Auffassung sind, die Qualität des Blogs sei überzeugend und die Kolleginnen, Kollegen und der Dozent bzw. die Dozentin sollen die Beiträge sichten, veröffentlichen sie den „Blog“ oder das „Blogposting“ in „Meine Ansichten“. Anhand einer Feedbackfunktion können die Gruppenmitglieder Rückmeldungen zu einzelnen Themen posten, Fragen stellen oder weiterführende Ideen kommunizieren. Anhand von thematischen Tags werden die Beiträge verschlagwortet, um eine systematische Suche von interessierenden Themen zu ermöglichen. Zu Beginn erstellen die Studierenden im E-Portfolio ein individuelles digitales Kompetenzprofil. Neben persönlichen Informationen geben sie ihr Studienprofil, besondere Erfahrungen wie längere Auslandaufenthalte, Studienreisen sowie professionsspezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten bekannt. In einem separaten Blog benennen sie die Qualitätskriterien, nach denen sie das gesamte E-Portfolio führen werden. Diese Qualitätskriterien dienen dem Peer-Assessment, das semestrig zur Beurteilung der Portfolioinhalte stattfindet. In der einleitenden Veranstaltung werden die Studierenden gebeten, sich an aktueller Forschungsund Fachliteratur zu orientieren – was für Sekundarstufe-II-Studierende als selbstverständlich gewertet wird. In einem weiteren Blog portraitieren sie anonymisiert die Schule, an der sie arbeiten oder ein Praktikum absolvierten. Diese Portraitierung erfolgt nach den Eckwerten wie z.B. Größe der Schule, Anzahl der Klassen, Lehrpersonen, soziokultureller Kontext der Schule, ggf. disziplinäre Ausrichtung usw. Aufgrund dieses Portraits und den persönlichen Interessen führen die Studierenden im ersten Semester zwischen drei bis fünf thematische Blogs und veröffentlichen sie gegen Semesterende in den „Ansichten“. Die Studierenden entscheiden, wie viele Themen sie bearbeiten werden, wobei drei als Minimalanforderung gelten. Drei thematische Blogs, welche die Qualitätskriterien erfüllen, generieren nach Bologna-Beurteilung eine C, vier eine B und fünf eine A. Dieser Beurteilungsprozess wurde angesichts der Zielgruppenmerkmale gewählt. Ein erster Blick in die E-Portfolios präsentiert eine Vielzahl an Themen. Im ersten Semester wurden beispielsweise folgende Themen bearbeitet: Lernprobleme an Mittelschulen, Bildungspolitik, Disziplin, kompetenzorientiertes Lernen, Unterrichtsentwicklung, Burn-Out, Schulabsentismus, Absenzenregelungen, Neurodidaktik usw. Die Sichtung der Beiträge zeigt, dass die Studierenden je nach technischer Affinität das 119
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E-Portfolio unterschiedlich nutzen. Technophile binden neben klassischen Texten ebenso multimediale Wissensressourcen ein. Anhand von externen Blogs und Webseiten sowie Fachtexten im pdf-Format und weitere Quellenangaben dokumentieren sie ihre Arbeit. Es wird ersichtlich, dass sich die Studierenden auf aktuelle Forschungsliteratur beziehen und sie hinsichtlich ihrer Praxisrelevanz und Transferfähigkeit analysieren. Diese Beobachtungen bestätigen sich in den Präsenzveranstaltungen. Der erste Teil des E-Portfolios wird Ende des ersten Semesters mit einem Peer-Assessment abgeschlossen. Dieses orientiert sich an den durch die Autorin bzw. den Autor definierten Qualitätskriterien. Es umfasst eine gestraffte Darstellung der behandelten Themen, die Qualitätskriterien, eine Würdigung des E-Portfolios sowie abschließende Entwicklungsempfehlungen. Die Rückmeldung geht als Worddokument an deren Adresse und zu Händen des Lehrverantwortlichen. Die Rückmeldung des Dozenten berücksichtigt das E-Portfolio und das Peer-Assessment. Die Entwicklungshinweise beziehen sich vor allem auf weitere Literaturempfehlungen und thematische Erweiterungen. Im zweiten Semester wird der Forschungsbezug zielführend verstärkt. Die Studierenden entwickeln drei bis fünf themenzentrierte Konzepte zu einer schulinternen Weiterbildung. Die Themen wählen sie entweder nach Handlungsbedarf, z.B. in Orientierung am Schulprofil, des beruflichen Alltags oder aufgrund persönlicher Interessen und Bedürfnissen. Neben der fachlichen bzw. thematischen Darstellung der Inhalte, transformieren sie die Inhalte in ein didaktisches Rahmenkonzept. Sie bestimmen die inhaltlichen Ziele und die methodischdidaktischen Maßnahmen zur Zielerreichung. Einer der wichtigsten Entscheide liegt beim Vorschlag einer Referentin bzw. eines Referenten. Dabei begründen sie die Wahl anhand ihrer Publikations- und Forschungstätigkeiten. Damit wird ein „zwingender“ Zusammenhang zwischen Lehre und Forschung gesichert. Das gesamte E-Portfolio erlaubt als Wissensträger auf ca. 170 neue, sich überschneidende und/oder sich ergänzende schulspezifische Themen und Weiterbildungskonzepte zurückzugreifen, den Autorinnen und Autoren weiterführende Fragen zu stellen, Feedbacks zu leisten und themenzentriert zielführenden Zugriff auf aktuelle Forschungsliteratur zu erhalten. Den Abschluss des zweiten Semesters bildet wiederum ein Peer-Assessment nach den von den Autorinnen und Autoren definierten Qualitätskriterien. Das Peer-Assessment verfolgt zwei hauptsächliche Ziele. Zum einen machen sich die Studierenden mit einem im Schulfeld wenig genutzten Mittel zur Beurteilung von Leistungsnachweisen bekannt und zweitens lernen die Assessorinnen und Assessoren eine Vielzahl von Themen und themenzentrierten, didaktisch aufgearbeiteten Konzepten inklusive aktuellem Forschungsbezug kennen. Geht man von Studierenden aus, die eine Basisvariante – Qualifikation C – in beiden Semestern und einen maximalen Bologna-kompatiblen Absenzstundenanteil von 20 Prozent wählen, so führt dieses Lehr-/Lernarrangement mit 20 120
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Studierendenvorträgen innerhalb von zwei Semestern zur Beschäftigung mit mindestens 32 Themen und Konzepten. Der Zugang zum E-Portfolio bleibt einige Jahre über den Studienabschluss hinaus bestehen, so dass jederzeit auf die Inhalte zurückgegriffen werden kann.



2



Begründungen zur (medien-)didaktischen Konzeption



Das Modul Angewandte Erziehungswissenschaften umfasst neben den beiden Lernressourcen, E-Portfolio und Peer-Assessment, zwanzig Präsenzseminare mit Vorträgen und Diskussion. Bei den nachfolgenden Darlegungen gilt die hauptsächliche Aufmerksamkeit dem E-Portfolio. Werden Informationen zu den weiteren didaktischen Formaten angeführt, dann erfolgt dies, damit das gesamte Lehr-/Lernarrangement als Einheit wahrgenommen werden kann. Ausgangspunkt zur Konzeption des Moduls bilden gleichgewichtig die Gesichtspunkte Zielsetzung des Moduls, Merkmale der Zielgruppe, professionsspezifische Anforderungen – insbesondere was es bedeutet, als Lehrperson in einer Wissensgesellschaft zu lehren – und bildungspolitische Reflexionen zu kompetenzorientiertem Lernen. Die integrierende Perspektive bildet das Kriterium, die erziehungswissenschaftlichen Themen hinsichtlich ihrer Relevanz in der schulischen Praxis zu prüfen und Schlussfolgerungen für das erzieherische Entscheiden und Handeln zu ziehen. Insofern muss es sich um ein kompetenzorientiertes Lehr-/Lernarrangement handeln. Das didaktische Design orientiert sich an einer gemässigt konstruktivistischen Auffassung von Lehren und Lernen, welche besagt, dass das Lernen als ein aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter, situierter und interaktiver Prozess verstanden wird (vgl. Mandl & Krause, 2001). In den nächsten Unterkapiteln wird der Einsatz des E-Portfolios als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung sowie eines kompetenzorientierten Unterrichts vorgestellt.



2.1 Thematische Ziele des Moduls Angewandte Erziehungswissenschaften Das Modul Angewandte Erziehungswissenschaften hat zum Ziel, erziehungswissenschaftliche Themen wie Qualitätssicherung, Heterogenität, Schulentwicklung, Selektion, Unterrichtsentwicklung usw. hinsichtlich ihrer Praxisrelevanz und Anwendbarkeit zu prüfen und zu diskutieren. Als thematische Eckwerte gelten die folgenden Lernziele: • Einflussfaktoren auf erzieherisches Entscheiden und Handeln erkennen und reflektieren,
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• • • • •



die Entwicklung in Pubertät und früher Adoleszenz als Chance für alle Beteiligten verstehen und mitgestalten, Themen zu Heterogenität und Partizipation an Schulen als Gegenstände der Schulentwicklung nutzen, das System Schule als lernende Organisation mitgestalten, Qualitätssicherung und -entwicklung als zentrale Aufgaben in Unterricht und Schule wahrnehmen, die Sekundarstufe II als Bildungsorganisation zwischen der abgebenden Sekundarstufe I und der Tertiärstufe verstehen.



Bei der Benennung der Lernziele wurde angesichts der thematischen Zielsetzung und der Zielgruppe auf eine feingranulare Operationalisierung verzichtet, da das Arrangement die Interessen und Bedürfnisse der Studierenden aufgreift und auch auf Aktualitäten reagieren kann.



2.2 Merkmale der Zielgruppe Sekundarstufe-II-Lehrpersonen Die Zielgruppe ist heterogen hinsichtlich Alter, Unterrichtserfahrung, Studienrichtung und geographischer Herkunft. Das Studium kann voll- oder teilzeitlich absolviert werden. Die Teilzeitstudierenden unterrichten an gymnasialen Maturitätsschulen, Berufs- und Fachmittelschulen in der Schweiz, in Deutschland, Österreich oder im Fürstentum Liechtenstein. Alle absolvierten zuvor ein fachwissenschaftliches Universitätsstudium. Einige sind promoviert oder befinden sich im Promotionsverfahren an Universitäten in Europa oder Übersee. Aufgrund dieses Hintergrundes wird vorausgesetzt, dass die Studierenden eine Affinität für wissenschaftliches Arbeiten und Interesse an Forschungsarbeiten haben. Sie verfügen über zielführende kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien und müssen nicht methodisch an selbstreguliertes Lernen geführt werden, wie das bei jüngeren Studierenden oftmals der Fall ist (vgl. Miller, 2003, S. 34).



2.3 Professionsspezifische Anforderungen an Lehrpersonen in einer Wissensgesellschaft Angesichts der unüberschaubaren Menge an Informationen, ihrer Verfügbarkeit und Halbwertszeit sowie dem Zuwachs an neuen Erkenntnissen werden die Lehrpersonen auf allen Schulstufen herausgefordert, einen verantwortungsvollen Umgang mit Wissen, dessen Selektion, Rezeption, Bewirtschaftung, Kommunikation und Korrektur zu finden. In Beachtung der Zielgruppenmerkmale wird vorausgesetzt, dass die Studierenden über Kompetenzen hinsichtlich Arbeitsmethodik, Selbstdisziplin und Fähigkeiten zum selbstregulierten Lernen verfü122
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gen. Das selbstregulierte Lernen in Bildungsorganisationen verlangt methodische Fähigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Cress & Friedrich, 2000, S. 195). Im Unterschied zur Mehrzahl von Lernangeboten, die selbstreguliertes Lernen unterstützen, wird vorliegend die Selbstregulation nicht nur auf der Ebene von Lernund Arbeitsorganisation vorgesehen, sondern prioritär die inhaltliche Dimension berücksichtigt (vgl. Köller & Schiefele, 2003, S. 155). Das Didaktische Design unterstützt mit der inhaltlichen Wahlfreiheit das selbstregulierte Lernen als zentrales Moment eines dynamischen Modells des kontinuierlichen Weiter-, Umund Neulernens. Selbstreguliertes Lernen bedeutet, dass die Lernenden fähig sind, Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukünftiges Lernen fördern und erleichtern und die – vom ursprünglichen Lernkontext abstrahiert – die Inhalte auf neue Lernsituationen übertragen zu können. Eingebettet in ein Rahmenmodell des dynamischen Wissenserwerbs lässt sich das selbstregulierte Lernen als ein zielorientierter und kontinuierlicher Prozess des aktiven und konstruktiven Wissenserwerbs beschreiben (vgl. Baumert, Klieme, Neubrand, Schiefele & Schneider et al., 2000, S. 2). Aus der individuellen Perspektive werden im ersten Semester die von der konkreten Schule abgeleiteten erziehungswissenschaftlich relevanten Themen dekontextualisierend aufgearbeitet und im E-Portfolio dokumentiert. Das Material wird mit Dokumenten und einschlägigen Links zu den betreffenden Internetseiten insbesondere zu Forschungsarbeiten substantiiert. Im zweiten Semester wird durch das Weiterbildungskonzept eine Rekontextualisierung der Inhalte angestrebt.



2.4 Professionsspezifische Anforderungen an Akteure in Schulen Das E-Portfolio leistet im ersten Semester prioritär einen Beitrag zur individuellen Auseinandersetzung mit unterrichts- und schulrelevanten Themen. Sobald die Ansichten im E-Portfolio frei geschaltet werden, haben alle Studierenden Zugang zu diesen Wissensressourcen, und es kann kollektiv als Wissensträger mit explizitem Forschungsbezug genutzt werden. Im zweiten Semester wird anhand der schulinternen Weiterbildungskonzepte der Fokus auf die Schule als Organisation erweitert, und der Forschungsbezug wird durch die Wahl von potenziellen Referierenden gefestigt. Die didaktische Transformation der Inhalte (vgl. Kerres, 2001, 145ff.) wird durch die Studierenden vorgenommen, da sie das schulinterne Weiterbildungsangebot ausarbeiten und sowohl den Inhalt als auch das Lehr-/Lernarrangement definieren. Die Intention zur Hinterlegung von Weiterbildungskonzepten verfolgt neben den eher individuo-zentrierten Zielsetzungen den Zweck, die Studierenden dafür zu sensibilisieren, sich als Akteurinnen bzw. Akteure, d.h. Entscheidungs-, Verantwortungs- und Handlungsträger, in einer Gesamtorganisation auf der Mikro- und Mesoebene der Bildungsorganisation zu verstehen (Fend, 123
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2008). Als Akteure der Mikroebene entspricht die persönliche kontinuierliche selbstregulierte Fortbildung in der Wissensgesellschaft dem professionellen Selbstverständnis von Lehrpersonen (vgl. Messner & Reusser, 2000, S. 290ff.). In diesem Sinne wird Fort- und Weiterbildung als Beitrag zur Unterrichtsentwicklung verstanden. Aus der Perspektive der Mesoebene sind die Lehrpersonen Akteure in der Schulorganisation und tragen zur Lehr-, Lern- und Arbeitskultur der gesamten Schule sowie der Teamentwicklung bei. Die Fortbildung, insbesondere die schulinterne Weiterbildung – unter Berücksichtigung der Teilautonomie der Mittelschulen – erweist sich als wichtiges Element des Unterstützungssystems zugunsten der Organisation zur kompetenten Erfüllung des Bildungsauftrages (Fussnagel, Rürup & Gräsel, 2010, S. 327ff.). Wird der Gesichtswinkel auf das staatlich Bildungssystem erweitert und bezieht Überlegungen der Educational Governance und organisationalen Selbstregulierung der Schulen mit ein, so kann die themenzentrierte Fortbildung als Beitrag zur Interdependenzbewältigung zwischen den verschiedenen Ebenen der Bildungsorganisation genutzt werden (vgl. Schimank, 2007, S. 231ff.). Durch die Konzeption einer schulinternen Weiterbildung wird der Fokus von „ich und meine Klassen“ erweitert auf „ich und unsere Schule“. Inhaltlich erfordert die Entwicklung eines Weiterbildungsangebotes, dass die allgemein aufgearbeiteten Themen hinsichtlich einer konkreten Schule so aufbereitet werden, dass sie durch die verschiedenen Akteure professionell rekontextualisiert werden können (vgl. Fend 2008, S. 26f.; Schott & Azizi Ghanbari, 2008, S. 114). Das bedeutet, dass neu erarbeitetes allgemeines Wissen unter Würdigung der konkreten Rahmenbedingungen und schulischen Aufträge zur Qualitätssicherung und -entwicklung auf der Mikro- und Mesoebene der Organisation umgesetzt wird.



2.5 Kompetenzorientierter Unterricht Die Modulbezeichnung Angewandte Erziehungswissenschaften verlangt selbstredend einen kompetenzorientierten Unterricht. Nachfolgend werden zentrale Merkmale eines solchen Lehr-/Lernarrangements bildungspolitisch begründet und auf ihre unterrichtliche Bedeutung hin besprochen. Kompetenzen, insbesondere den Schlüsselkompetenzen, räumt die OECD eine Zentralposition bei der Gestaltung des individuellen und gesellschaftlichen Lebens ein (vgl. Rychen & Salganik, 2001 und 2003). Die bildungstheoretische Grundlegung des Kompetenzbegriffs wird vorliegend in Rekurs auf Weinert (2001) und Klieme et al. (2003) vorgenommen. Kompetenzen zeichnen sich im Minimum durch drei konstitutive Merkmale aus. Erstens manifestieren sie sich im kompetenten Handeln. Sie integrieren dabei sowohl deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen als auch Fertigkeiten und Einstellungen sowie Regulationskomponenten. Letztere werden in der Literatur 124



E-Portfolio als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung



als Metakompetenzen bezeichnet. Sie umfassen einerseits Denk-, Lern-, Planungs- und Steuerungsstrategien und andererseits betreffen sie das Wissen um anstehende Aufgaben und Lösungsstrategien sowie Kenntnisse um die eigenen Stärken und Schwächen (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 17). Als zweites Merkmal der Kompetenzen ist ihre Erlernbarkeit zu nennen. Weil sie kontextabhängig erworben und ausgestaltet werden, kann ihre Entwicklung nur als Ergebnis von Lernprozessen gedacht werden, wobei sich die Individuen in den je situativ einzigartigen Ausgangslagen arrangieren und Lösungen für konkrete Situationen und Probleme suchen und finden (vgl. ebd.). Kompetenzen bezeichnen Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Aufgaben zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können (vgl. Weinert, 2001, S. 27f.). Als drittes Merkmal steht die Frage: „Kompetent wofür?“ Dazu können verschiedene Bereiche aufgezählt werden: Kompetent sein, für die Steuerung des persönlichen Lernens über die Lebenszeit, für die gemeinsame Nutzung von Wissensressourcen, für Unterrichts- und Schulentwicklung usw. Aus diesem Grund will das Lehr-/Lernarrangement unter Nutzung des E-Portfolios den Bezug zu den Erfahrungen, der aktuellen und zukünftigen Berufspraxis und zu erziehungswissenschaftlichen Themen unter Einbezug aktueller Forschungsliteratur herstellen.



2.6 Wozu kollektives Wissensmanagement und wozu E-Portfolio? Stellt sich nun noch die Frage, inwiefern sich das E-Portfolio als geeignetes Medium für ein kollektives Wissensmanagement unter besonderer Berücksichtigung der Vernetzung von Lehre und Forschung erweisen soll. Die Seminargruppe wird als Team bzw. als eine Art Organisationseinheit mit sehr weit auseinanderliegenden Grenzen verstanden. Dieses Team erarbeitet sich während zwei Semestern eine Sammlung von unterrichts- und schulrelevanten Themen. Dabei motivieren die Erfahrungen und Interessen die Auswahl der Inhalte. Sie werden auf einem webbasierten E-Portfolio dokumentiert. Auf diese Wissensressourcen können sämtliche Personen des Teams zurückgreifen. Die Konzeption dieses kollektiven Wissensmanagements orientiert sich am Münchner Modell (Reinmann-Rotmeier, 2001). Das Kernstück des Modells bilden die vier Phänomenbereiche Wissensrepräsentation, Wissensnutzung, Wissenskommunikation und Wissensgenerierung. Sie sind so konzipiert, dass sie sowohl individuelle als auch organisationale Prozesse berücksichtigen. Die Wissensrepräsentation visualisiert Wissen und macht es verfügbar. Die Wissensnutzung beschreibt den Versuch, das Wissen konkret in Form von Entscheidungen und Handlungen anwendbar zu machen. Mit der Wissenskommunikation wird Wissen zugänglich und Inhalte können ver125
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netzt werden. Im Prozess der Wissensgenerierung werden Informationen zu handlungsrelevantem Wissen transformiert. Dabei wird die Generierung von Kompetenzen angeregt. Den Zugriff auf die textlich und multimedial aufgearbeiteten Themen erfolgt über das E-Portfolio. Da die Ausgangslage zur thematischen Auseinandersetzung auf dem Hintergrund des anonymisierten Schulprofils entsteht, handelt es sich um eine Form des Problem Based Learnings (vgl. Pfäffli, 2005, S. 212f.), wobei die Probleme aus einer bekannten Lebenswelt – dem Schulalltag – stammen. Unterricht und Schule bilden ebenso den Zielkontext, in dem sowohl das individuell, als auch das kollaborativ erarbeitete Wissen rekontextualisiert wird. Die kommunikative Aufarbeitung der Inhalte während den Präsenzveranstaltungen dient der Ko-Konstruktion transferfähigen Wissens (vgl. Reusser, 2005). Im Unterschied zu kooperativem Lernen wird bei der Kollaboration nicht arbeitsteilig gelernt, sondern gemeinsam Wissen konstruiert, wobei Arbeitsteilungen spontan und in geringem Ausmaß vorgenommen werden können (vgl. Reinmann & Eppler, 2008, S. 67). Solche Arbeitsteilungen werden vorgenommen, wenn beispielsweise die einzelnen Fachrichtungen die Konsequenzen eines kompetenzorientierten Unterrichts in Anlehnung an die internationalen Schulleistungsstudien der OECD wie PISA diskutieren. Was bedeutet das für den fachwissenschaftlichen Unterricht? Diese Formen der kollaborativen und kooperativen Wissenskonstruktionen lehnen sich passgenau an das oben beschriebene dynamische Modell des kontinuierlichen Weiter-, Umund Neulernens. „Kollektives Wissen lebt von der lebendigen Interaktion und vom Dialog zwischen Personen, was zur Folge hat, dass auch kollektives Wissen nicht statisch, sondern dynamisch ist“ (ebd. S. 22). Der Managementaspekt wird im Modul eingelöst, indem Wissensbewegungen zwischen Informationen und Handlungen gemeinsam gestaltet werden, und indem konkrete Probleme und Situationen zukünftig zielbezogen bewältigt werden können (vgl. ReinmannRotmeier, 2001). Allerdings handeln die Lehrpersonen nicht an demselben Ort, wohl im Rahmen des Bildungssystems, aber sie können auf gemeinsam generiertes Wissens in Präsenzseminaren und auf individuell konstruiertes Wissen auf einen webbasierten Wissensträger jederzeit und allerorts zurückgreifen. Unter Berücksichtigung des 4x9-Analysemodells für Wissensmanagement (Maisch, 2006) werden neben den vier Phänomenbereichen des Münchner Modells die Dimensionen Wissensarten wie Fach-, Handlungs- und Bewertungswissen generiert, wobei der Schwerpunkt bei den ersten zwei liegen. Als Wissensträger liegt der Fokus bei Personen und dem Medium E-Portfolio. Organisationale Aspekte werden – wenn überhaupt – nur marginal berücksichtigt.



126



E-Portfolio als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung



3



Erfahrungen der Studierenden



Es gehört zum professionellen Selbstverständnis einer Lehrperson an einer Hochschule, sich mit den Feedbacks der Studierenden auseinanderzusetzen, um die Lehre zu optimieren. Dies stimmt mit Ehlers Einschätzung überein, die Studierenden als Grundkategorie der Qualitätssicherung in der Lehre zu verstehen (vgl. Ehlers, 2004, 2002). Ihre Rückmeldungen generieren den Input für die Optimierung des Lehr-/Lernarrangements (Miller & Gisler, 2006). Eine systematische Evaluation generiert Hinweise auf Optimierungsmöglichkeiten. Die Studierenden wurden per E-Mail – in Hinsicht auf den vorliegenden Artikel – mit der Frage „Inwiefern eignet sich die Lehrveranstaltung und insbesondere ein E-Portfolio dazu, Lehre und Forschung miteinander zu verknüpfen?“ zu einem Statement eingeladen. Die gesamte Anlage des Moduls scheint entsprechend drei ausgewählter Rückmeldungen zu gelingen. Das Potenzial eines elektronisch geführten Portfolios konnte noch nicht ausgeschöpft werden. Das mag auch damit zu tun haben, dass das Peer-Assessment bis zur Abgabe dieses Artikels noch nicht stattfand und, dass die Studierenden bis jetzt noch keinen Anlass hatten, die anderen Beiträge zu lesen und zu nutzen: „Meiner Ansicht nach eignet sich die Lehrveranstaltung insbesondere durch die aktive Mitarbeit der Studierenden äusserst gut für die Verknüpfung von Lehre und Forschung. Das selbständige Bearbeiten und Vorstellen einzelner Themen bietet viel Gelegenheit, sich mit dem aktuellen Forschungsstand auseinanderzusetzen, sofern erkannt wird, dass dieser die Bildungslandschaft unserer eigenen beruflichen Zukunft prägen wird – und auch umgekehrt. Das E-Portfolio – als neue Gestaltungsmöglichkeit des sehr viel älteren Portfolio-Konzepts –ist m.E. eines von vielen denkbaren Medien, hat aber auf die Inhalte und die von Dir angesprochene Verknüpfung keinen direkten Einfluss.“ Entsprechend den Merkmalen der Zielgruppe wird deutlich, dass die Auseinandersetzung mit Forschung zur Selbstverständlichkeit gehört. Für wen die erziehungswissenschaftliche Forschung im Fachstudium noch nicht bedeutsam war, erhält durch die Sichtung anderer Portfoliobeiträge einen dienlichen Überblick: „Papers o.ä. zu lesen ist für mich eigentlich inhärenter Bestandteil der Lehre – auch wenn es natürlich auch Forschung und Lehre verknüpft. In Kombination mit einem E-Portfolio wird dann ein Überblick über die laufende [erziehungswissenschaftliche] Forschung gegeben, und das ist sicher als Überblick recht nützlich.“ Wer den Studien- und Arbeitsalltag sowie die Workload von Studierenden insbesondere Werkstudierenden kennt, weiß, dass jedes Lehr-/Lernarrangement wohl
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nur so viel Engagement aufkommen lässt, wie es die verfügbaren zeitlichen Ressourcen und die persönliche Schwerpunktsetzung erlauben: „Das Problem, das ich hingegen am E-Portfolio sehe, ist, dass wahrscheinlich jeder für sich alleine schreibt (was kein Nachteil ist, da durch die Präsentation ja doch publiziert und diskutiert wird). Wahrscheinlich wird nicht jeder der Blogbeiträge von jemandem ausser Dir und dem Assessor gelesen, mal realistisch betrachtet. Besser wahrgenommen sind wohl die Blogs, für die das Referat so viel Werbung gemacht hat, dass man sie sehen will.“ Der eigentliche Nutzen der Anlage wird sich dann zeigen, wenn die Studierenden durch den Alltag motiviert werden, sich mit einem Thema eingehend zu beschäftigen oder durch die Schulleitung angehalten werden, in einer thematischen Fachgruppe mitzuarbeiten. Möglicherweise wird man es schätzen, auf ein schon weit ausgereiftes Weiterbildungskonzept mit einschlägigen Quellen und geeigneten Referentinnen und Referenten zurückgreifen zu können.
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Wie viel Qualifikationen brauchen E-Tutorinnenen und E-Tutoren an einer Technischen Universität und welchen Einfluss hat Videoconferencing auf die Motivation? Zusammenfassung Der Einsatz von E-Learning-Tools verändert das Anforderungsprofil von Tutoren und Tutorinnen stark, wenn Lehrende diese als „E“-Tutoren bzw. „E“-Tutorinnen einsetzen. Die zahlreich publizierten Aus- sowie Weiterbildungskonzepte für den Themenbereich des E-Tutoring gehen oft an den tatsächlichen Anforderungen vorbei oder sind sehr umfangreich. In diesem Paper wird ein Vorgehensmodell präsentiert, das es ermöglicht, konkrete universitätsspezifische Anforderungen an E-Tutoren und E-Tutorinnen zu identifizieren und in weiterer Folge ihre Ausbildung dementsprechend zu gestalten. Dazu gehört eine Anforderungsanalyse, in der auf Basis von Lehrendenbefragungen die Aufgabenschwerpunkte erhoben wurden. Das didaktische Design und die Lehrinhalte ermöglichen eine deutliche Priorisierung der Ausbildungsinhalte mit Schwerpunkt Online-Moderation und Online-Betreuung. Der Einsatz von Videoconferencing als Moderationstool sollte zu einer neuen Technologieerfahrung führen und wurde als motivationsförderndes Instrument eingesetzt.
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Problemstellung



E-Learning-Tools verändern das Anforderungsprofil von Tutoren und Tutorinnen stark und somit sind auch unterschiedliche Qualifikation von „E“-Tutoren bzw. „E“-Tutorinnen gefordert. Lehrsequenzen oder organisatorische Aufgaben werden in virtuelle Räume verlagert, neue didaktische Zugänge verändern das Lehr- bzw. Lernsetting. Der dadurch entstehende Mehraufwand für Lehrende im Handling der Tools, der erhöhten Kommunikation oder der aufwendigeren Aufbereitung von Lehrinhalten kann durch den Einsatz von E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen – sofern sie über die entsprechenden Kompetenzen verfügen – deutlich abgefedert werden. In der Literatur findet sich eine Vielzahl unterschiedlicher Curricula für die Ausbildung zum E-Tutor bzw. zur E-Tutorin (vgl. z.B. Schröder & Wankelmann, 2002). Allerdings ziehen diese Curricula einen nicht unerheblichen zeitlichen Aufwand für die Auszubildenden nach sich, was bei Studierenden zu einer geringen Akzeptanz führen kann. 131
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Zielsetzung war deshalb, eine Verkürzung der üblichen Ausbildungsinhalte durch Priorisierung auf die Anforderungen der Lehrenden unserer Universität zu erreichen. Durch Integration in das Lehrveranstaltungsangebot sollte überdies potenziellen E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen ein Anreiz zur Teilnahme an der Ausbildung geschaffen werden. Auf Basis bestehender E-Tutoring-Ausbildungskonzepte wurden deshalb inhaltliche Schwerpunkte gesetzt, die die E-Tutoring-Anforderungen unserer Technischen Universität abdecken. Es galt, eine Auswahl an E-Learning-Methoden zu treffen, die eine tragfähige Basis für die Tätigkeit der E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen darstellen. Bestehende E-Tutoring-Ausbildungskonzepte wurden weiterentwickelt, indem auf die Software-Schulung bezüglich E-Learning-Tools weitgehend verzichtet wurde, da bestimmte technische Kompetenzen vorausgesetzt wurden. Das Ausbildungskonzept legt den Schwerpunkt auf explorative Elemente, um E-Tutor/inn/en mit dem Lernen und Forschen mit neuen Technologien vertraut zu machen und E-Kompetenzen (im Sinne von Soft Skills und nicht technologischen Skills) zu vermitteln, die auch in der zukünftigen Forschungs- und Lehrtätigkeit der angehenden Jungwissenschaftler/innen nützlich sein können. Die Überprüfung der Wirksamkeit des E-Tutoring-Ausbildungskonzepts bzw. des gewählten Methoden-Repertoires wurde anhand folgender Indikatoren überprüft. 1. Kommunikation: die Fähigkeit, sowohl eine Gruppe von Studierenden anzuleiten und Lernprozesse zu moderieren als auch eigene Recherche- bzw. Forschungsergebnisse zu präsentieren. 2. Soziale Fertigkeiten: Fähigkeit, in virtuellen Gruppen produkt-orientiert und kollaborativ zu lernen (Anlehnung an Kerres & Jechle, 2000). 3. Organisatorische Fertigkeiten: Fähigkeit zum Zeitmanagement; Fähigkeit, Lernprozesse mit Unterstützung von Software effizient zu organisieren. 4. Lernergebnisse: inhaltliche Qualität von (erforschten, selbst recherchierten bzw. aufbereiteten) Seminararbeiten und Übungsaufgaben berücksichtigen. 5. Technologie: Nachweis der Fähigkeit, gängige Kommunikationstools sowie E-Learning-Tools (LMS etc.) technisch anzuwenden sowie E-LearningSettings (kreativ) nach didaktischen Prinzipien zu gestalten. Unser Vorgehensmodell zur Entwicklung des E-Tutoring-Curriculums (Abb. 1) orientiert sich am Ansatz von Kiedrowski (2004), der eine Qualifizierungsplanung in drei Schritten vorsieht. Sein Konzept schlägt nach einer anfänglichen „Analyse der geplanten Aufgaben und Tätigkeiten des Teletutors“ eine „Bestimmung der erforderlichen Qualifikationen“ vor, die mit der „Auswahl und Konzeption einer Weiterbildungsmaßnahme“ abgeschlossen werden. Die Analyse der Aufgaben von E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen erfolgte durch die Befragung der Studiendekane und ausgewählter Lehrender mit E-LearningErfahrung. Es wurde darauf geachtet, dass die Lehrenden das Spektrum der Lehrveranstaltungstypen wie etwa Großlehrveranstaltungen, Übungen, Seminare, 132
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abdeckten. Auf Basis der erhobenen Anforderungen an E-Tutoring und der Evaluation der Konzepte aus der Literatur wurde ein Anforderungskatalog entwickelt, der Ausgangspunkt für das E-Tutoring-Curriculum wurde.



Abb. 1: Schematische Vorgehensweise bei der Entwicklung des E-Tutoring-Konzepts an der Technischen Universität Wien.
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Anforderungsanalyse und Anforderungskatalog



2.1 Fragestellungen der Lehrendenbefragung Die E-Tutoring-Lehrveranstaltung in ihrer bestehenden Form wurde das erste Mal im Wintersemester 2009/10 durchgeführt. Ausgangspunkt für die Curriculum-Entwicklung waren Einzelinterviews mit den Studiendekanen aller Fakultäten sowie die Befragung ausgewählter Lehrender. Jede Fakultät wurde als eigenständige Organisationseinheit mit unterschiedlichen strukturellen Gegebenheiten für die Lehre (z.B. Studienrichtungen mit hohen Hörerbzw. Hörerinnenzahlen wie Informatik oder mit hohem Anteil von Pflichtpräsenzzeit in Labors wie Chemie) betrachtet und analysiert. Dies erfolgte stets in Anlehnung an Euler (2004) und Schulmeister (2005), die die tatsächliche Rolle von Teletutoren sowie Teletutorinnen in Abhängigkeit von der Organisationsstruktur, in der sie tätig sind, sieht. Der qualitative Leitfaden behandelte u.a. folgende inhaltliche Fragestellungen (Auszug):
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1. Wie sieht die Bereitschaft der Lehrenden, E-Learning in der Lehre einzusetzen, aus? Welche organisatorischen oder fachlichen Faktoren beeinflussen auf negative Art und Weise die Bereitschaft, E-Learning in der Lehre einzusetzen? 2. Wie sieht die Altersstruktur der Lehrkörperschaft an der jeweiligen Fakultät aus? 3. Welche Aufgabenbereiche werden Lehrende unserer Technischen Universität zukünftigen E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen zuweisen? In welchen Lehrveranstaltungstypen werden sie eingesetzt und welche Merkmale weisen diese Lehrveranstaltungen auf? In welcher Form können E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen die Qualität der Lehre sowie der Forschung beeinflussen? 4. Gibt es innerhalb einer Fakultät institutsspezifische Anforderungen für potenzielle E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen, die das E-Tutoring-Konzept berücksichtigen sollte? 5. Zusätzliche Fragen an die Lehrenden mit E-Learning-Erfahrung umfassen: a) Beschreibung des jeweiligen didaktischen Konzepts. b) Werden bereits E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen eingesetzt und, wenn ja, mit welchen Aufgaben? c) Welche E-Learning-Tätigkeiten sowie Aufgabenbereiche sollen Lehrende an E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen abgeben?



2.2 Anforderungen an E-Tutor/inn/en: Ergebnisse der Befragungen Folgende inhaltliche Schwerpunkte konnten in den Interviews mit den Lehrenden und Studiendekanen für die E-Tutoring-Ausbildung identifiziert werden: Lehrinhalte/Contentaufbereitung: Es steht kein zusätzliches Budget für die Aufbereitung von Skripten, Vorlesungsfolien und Ähnlichen zu hochwertigen multimedialen Learning Objects zur Verfügung. Deshalb wird von E-Tutorinnen erwartet, dass sie lediglich Content zwischen Medien konvertieren und einfache graphische Ausgestaltungen der Oberfläche vornehmen. In Lehrveranstaltungen mit hohen Hörer- bzw. Hörerinnenzahlen wird die Beherrschung von Datenmanagement (Einhaltung von Dateikonventionen, Archivierung u.ä.) als zusätzliche Anforderung für das Handling von Inhalten genannt. Kommunikation, Verbesserung der Betreuung von Studierenden: Zwischen den Präsenzphasen sollen Studierende mit ihren Fragen an die Lehrenden herantreten können. Dieses Angebot kann einen deutlichen zeitlichen Mehraufwand für Lehrende bedeuten. E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen sollen deshalb die OnlineKommunikation moderieren, betreuende Funktionen einnehmen und somit zu einer Entlastung der Lehrenden beitragen.



134



Wie viel Qualifikationen brauchen E-Tutorinnenen und E-Tutoren?



Förderung des kollaborativen Lernens: In Lehrveranstaltungen, die verstärkt Gruppenarbeiten im virtuellen Raum einsetzen, sollen in weiterer Folge E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen durch Moderationstätigkeit zur Communitybildung und zum konstruktiven Gruppenklima beitragen. Eine hohe Heterogenität in der Formulierung der Anforderungen an das E-Tutoring ergab sich insbesondere in folgenden Themenfeldern: Technologie: Es existiert eine Reihe von Insellösungen. An manchen Fakultäten gibt es eine Vielzahl von „selbstgestrickten“ E-Learning-Tools, die anstelle des zentral verfügbaren Learning Management Systems Moodle eingesetzt werden. Lehrveranstaltungsorganisation: Zwei Fakultäten haben sehr hohe Hörer- bzw. Hörerinnenzahlen (Architektur, Informatik), während andere Fakultäten „beziehungsfreundliche“ Strukturen in der Lehre aufweisen (z.B. Physik, Chemie, Maschinenbau), was unterschiedliche Anforderungen an die jeweiligen didaktischen Konzepte, E-Kompetenzen sowie Aufgaben von E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen nach sich zieht.
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Entwicklung des E-Tutoring-Ausbildungskonzepts



3.1 Online-Phasen als Ausbildungsschwerpunkt Erstes wichtiges Kriterium des Ausbildungskonzepts für E-Tutoren sowie E-Tutorinnen war die strukturelle Anpassung an die Vermittlungsform „Lehrveranstaltung“. Durch die Einbindung dieser Lehrveranstaltung in das Curriculum des Masterstudiums „Informatikdidaktik“ sowie durch die Anrechenbarkeit der Lehrveranstaltung im Wahlfachkatalog (Soft Skills) erhielten Studierende (für welche die Teilnahme an der kostenlosen E-TutoringAusbildung wenig attraktiv schien) einen weiteren Anreiz zur Partizipation. Als Lehrveranstaltungstyp wurde eine zweistündige „VU“ (Vorlesung mit Übung) gewählt. Das didaktische Design war als Blended-Learning-Ansatz angelegt. Wie bereits von Bremer (2004), Schröder & Wankelmann (2002) und Schulmeister (2005) festgestellt und empfohlen wird, wurde auch das Ausbildungskonzept für E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen an der Technischen Universität Wien als eine enge Verknüpfung von Präsenzeinheiten, die eine theoriebasierte Qualifizierung umfassten, und unterschiedlichen Online-Phasen, realisiert als praxisorientierte Übungseinheiten (aufgelistet in Tab. 1), konzipiert. Ziel dieser Online-Phasen war es, den Kursteilnehmern bzw. Kursteilnehmerinnen eine direkte persönliche sowie lebendige Erfahrung mit der (zukünftigen) Rolle eines E-Tutors bzw. einer E-Tutorin zu ermöglichen. Wesentlich war dabei, dass Studierende die im Anforderungskatalog geforderten Kompetenzen (siehe Kapitel 2.2) sowohl durch fundiertes Theoriewissen als auch durch aktive 135
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Selbsterfahrung erleben. Im Vordergrund stand dabei der Experiential learning-Ansatz nach Kolb (1984), bei dem aus aktiver Erfahrung Wissen bzw. Kompetenzen entwickelt werden. Gemäß diesem Ansatz wurden wechselnde Moderationsrollen definiert. Essenziell dabei war, dass alle Studierenden die aktive Moderations- sowie Kommunikationsrolle übernehmen, um die nötige Erfahrung sammeln zu können. Zwei Aspekte waren hierbei von Bedeutung. Als erstes das Prinzip des Perspektivenwechsels, welches schon Merkt (2004) als effiziente Lernerfahrung eingestuft hatte. Dieser ermöglicht Kursteilnehmenden in abgesicherten Lernarrangements, die Sichtweise des E-Moderators bzw. der E-Moderatorin vor Kollegen und Kolleginnen einzunehmen. In Tabelle 1 werden die jeweiligen Moderationsaufgaben beschrieben, die Studierende im Rahmen des Perspektivenwechsels alternierend einzunehmen hatten. Der zweite Aspekt war die Gewährleistung der Selbststeuerung, die Reinmann-Rothmeier & Mandl (1997) als eine wichtige Komponente des Lernprozesses ansehen. Bei diesem E-Tutoring-Konzept gestalteten und moderierten Studierende ihre Sessions ohne Vorgaben seitens der Lehrenden und entschieden selbst, wie sie ihre eigenen Moderationsziele mit den zur Verfügung gestellten Rahmenbedingungen verknüpften. Ähnlich dem Prinzip von Euler bestand das Heranführen an die aktive Rolle aus aufeinander aufbauenden Ausbildungsschritten. Euler (2004) schlägt die Dreiheit von Erproben, Erleben und Reflektieren vor, wobei anhand von Workshops mit arrangierter Praxis, bestehend aus Aufgaben- und Feedbackrunden, die Vermittlung der geforderten Kompetenzen erfüllt werden. Die Online-Phasen unseres Konzepts (siehe Tab. 1) führen Studierende schrittweise von einer einleitenden Evaluationsphase (Kennenlernen einer bestehenden E-Tutoring-Situation) über die Synthese einer eigenen Idee, wobei Erlerntes reflektiert wird, zu einer Anwendung sowie Vertiefung. Um Studierenden einen betreuten Übergang zur Moderationsrolle zu gewährleisten, wurde die erste Anwendungsphase in (getrennten) universitären Räumlichkeiten durchgeführt, wo im Falle (technischer) Schwierigkeiten vor Ort geholfen werden konnte. In der zweiten Anwendungsphase konnte die Partizipation an der Übungseinheit von einem beliebigem Ort, wie etwa von zu Hause oder vom Büro aus, erfolgen. Alle Online-Phasen wurden mit einer Feedbackrunde abgeschlossen, um die jeweiligen Betreuungs- sowie Moderationserfahrungen mit allen Kursteilnehmern bzw. Kursteilnehmerinnen reflektierend zu besprechen.
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Tab. 1: Schematische Darstellung der Online-Phasen des E-Tutoring-Konzepts. Ausbildungsschritt (Gewichtung) 1. Evaluation (40/120)



2. Synthese (25/120)



Didaktische Arbeitsergebnis Methode Beobachtung, Evaluation einer realen Interviews, schriftliche E-Tutoring-Situation Online-GrupAbhandlung penarbeit Moderatorenrolle: Gruppenbetreuung von Diskussionsforen (+ Feedbackrunde) Online-ProProjektbericht Ausarbeitung eines jektarbeit in Tutoring-Konzepts Kleingruppen für ein ausgewähltes Lehrszenario Ziel der Übung



Moderatorenrolle: Gruppenbetreuung von Diskussionsforen (+ Feedbackrunde) 3. Anwendung und Vertiefung – im universitären Umfeld (40/120)



Online-Tutoring durch Erprobung der in Schritt 2 erstellten Konzepte



experimentelles Lernen, OnlinePräsentation und Diskussion



Sammlung praktischer Tutoring- sowie Moderationserfahrung



Moderatorenrolle: Chat, Audiokonferenz sowie Whiteboard (+ Feedbackrunde) 4. Anwendung und Vertiefung – im individuellen Umfeld, bsp. Büro, Heim etc. (15/120)



Online-Präsentation von aufbereiteten Inhalten einer individuellen Recherche



experimentelles Lernen, OnlinePräsentation und Diskussion



Sammlung praktischer Tutoring- sowie Moderationserfahrung



Moderatorenrolle: Videokonferenz, Umfragen (+ Feedbackrunde)



3.2 Videoconferencing Die letzten beiden Online-Phasen des Konzepts (siehe Tab. 1) werden mit Videoconferencing durchgeführt. Als Begründung für den Einsatz können der Echtzeit- sowie Multimodal-Charakter genannt werden, die auch gemäß Kerres & Jechle (2000), Hampel & Baber (2003) sowie Smyth (2005) dazu beitragen, dass Videoconferencing zu den intensivsten Kommunikationsformen der neuen Medien gezählt wird. Diese Systeme kommen daher aus didaktischen Gründen dem zugrunde liegenden Experimental learning-Ansatz sehr entgegen, da unterschiedlichste Kollaborations- sowie Kooperationsszenarien vermittelt werden können, die natürlichen Kommunikationssituationen stark ähneln. Hierdurch wird eine Steigerung der Motivation erhofft, die wiederum einen positiven Einfluss auf die Lernbereitschaft bewirken könnte. Des Weiteren kann Videoconferencing (aufgrund des neuartigen Charakters als Verwendungsform in Lehrveranstaltungen) als Anreiz dienen, weitere Studierende zur Teilnahme zu motivieren. 137
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Die Studie von Knipe & Lee (2002) führt jedoch vor Augen, dass Studierende, die über Videokonferenzen lernen (im Gegensatz zu „lokalen“ Lernenden), nicht die gleiche Qualität der Lehre erfahren bzw. erleben. Deshalb dient die Videokonferenz-Sitzung im hier vorgestellten Modell auch nicht dem Lernen, sondern dem Präsentieren von im Vorfeld erarbeiteten Seminararbeiten sowie der Moderation bzw. Betreuung. Die Selbstdarstellung per Videoconferencing lässt jedoch wegen der neuartigen Präsentationsform eine intensivere Auseinandersetzung mit den Inhalten sowie eine gute Vorbereitung auf die Präsentation und Moderation erwarten. Das Ausbildungskonzept sieht zur Überprüfung der Intentionen und der Erfahrungen der Studierenden eine Feedbackrunde nach jeder Videokonferenz-Phase vor, um garantieren zu können, dass Lerninhalte bzw. die Kompetenzen kongruent zum Intendierten sind. Das ausgewählte Produkt, welches in Form einer Multipoint-Schaltung nach Klassifikation durch Kerres & Jechle (2000) aufgesetzt wurde, war Adobe Connect Pro. Neben der Fülle an integrierten Kommunikationstools (die zusätzlich unterschiedliche didaktische Entfaltungsmöglichkeiten garantierten) waren vor allem die Kosteneffizienz (50 US-Dollar pro Monat) sowie die akzeptable Ton-, Bild- sowie Datenübertragungsqualität entscheidend. Das Rollenmanagement ermöglichte überdies den gewünschten Wechsel zur Moderationsrolle. Außerdem ist dieses Produkt intuitiv bedienbar, sodass kaum Schulungsaufwand für die Bedienung der Videokonferenz-Software vorgesehen werden musste. Aufgrund der einfachen Bedienbarkeit von Adobe Connect Pro konnte auch sofort in die Schulung von Moderations- und Kommunikationskompetenz eingestiegen werden.



3.3 E-Tutoring-Kursprogramm an der Technischen Universität Wien Ausgehend vom Anforderungskatalog wurde ein Curriculum entworfen, welches eine spezialisierte Ausbildung der E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen ermöglicht, die genau aus dem spezifischen Bedarf der Technischen Universität Wien entstand. Zentrales Augenmerk lag dabei auf der Vermittlung der Kompetenzen, die in unterschiedlich gewichtete Module gegliedert wurden (Tab. 2).
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Tab. 2: Tabellarische Darstellung des Kursprogramms. Modul (Gewichtung) 1. Grundlagen von E-Learning (15%) 2. Kompetenzen und Rollenbilder (15%) 3. Online-Kommunikation im E-Learning (30%)



Beispielhafte Themeninhalte … –didaktische Lehrmodelle, Lernstile –E-Learning-Lernarrangements –Zielgruppen-Analyse, Kurskonzepte –Wirkungsfelder (Wirtschaft etc.) –Kompetenzkategorien (aus der Literatur) –Abgrenzung des Tätigkeitfeldes –Aufgabenbereiche und Rollen –diverse Kommunikationstechnologien … didaktische Einsatzszenarien, Kommunikationsablauf, Praxisbeispiele, Stolpersteine der Kommunikation etc.



–Zielgruppen-Motivation 4. Moderation von –Diversity Management E-Learning –Gender-Sensibilisierung (30%) –Barrierefreiheit im E-Learning 5. Qualitätskriterien des E-Learning (10%)



–Standardisierung, rechtliche Aspekte –Marktanalyse, strategische Planung –Evaluation von E-Kursen



Vermittelte Kompetenzen –E-Learning-Modelle und Implikationen für E-Tutoring-Rollen analysieren –Didaktische Design-Entscheidungen treffen –Technologieentscheidungen –Rollenverständnis schaffen –Methoden zur Verbesserung der Team-fähigkeit kennenlernen bzw. praktizieren –Medienkompetenz und -Konversion –Interaktionserfahrung –Feedbackgestaltung –Online-Sprachkompetenz –(a)synchrone Moderation –Online-Betreuung von Arbeitsgruppen –didaktische Planung und Ausgestaltung –tutorielles Einfühlungsvermögen –Bewertungskriterien –marktstrategisches Grundverständnis –rechtliche Absicherung kennenlernen



Aufgrund der Diversität unter den geforderten Kompetenzen (siehe Anforderungskatalog aus Kapitel 2.2) darf eine gesamtheitliche Qualifizierung nach dem Design for all-Ansatz nicht vernachlässigt werden. Daher vermitteln die Module eins, zwei sowie fünf (siehe Tab. 2) allgemeingültiges E-Tutoring-Wissen sowie weiterführendes Material, das auch für das Selbststudium geeignet ist.
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Ergebnisse und Erfahrungsbericht



Die nachfolgend angeführten Ergebnisse stützen sich sowohl auf eine qualitative sowie quantitative Auswertung der Kommunikationsbeiträge der jeweiligen Tools (Audio- bzw. Videokonferenz, Foren, Chat, Umfrage, Whiteboard) sowie auf die Qualität der Übungsaufgaben. Die Analyse berücksichtigte bei allen Online-Phasen neben Anzahl, Intensität sowie Güte der Mitwirkung auch den Aktivitätsverlauf sowie Fundierung der Recherchetätigkeit.
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4.1 Auswertungsergebnisse Als erstes Auswertungsergebnis kann angeführt werden, dass alle zur Verfügung gestellten Kommunikationstools stark verwendet wurden. Der Perspektivenwechsel in die Moderationsrolle ist ebenfalls gut gelungen, wobei die moderierende Person in der Regel 30 bis 40% der Kommunikation übernahm. Diese Kennzahl lässt samt den Ergebnissen der qualitativen Analyse schlussfolgern, dass die Moderatoren und Moderatorinnen ihre Aufgabe der Betreuung ihrer Kollegen und Kolleginnen sowie das organisatorische Management ihrer Sessions erfüllten. Die Moderatoren und Moderatorinnen der VideokonferenzEinheiten agierten souverän, leiteten mit spannenden Anfangssequenzen ein, verfolgten kontinuierlich den Diskussionsverlauf, überlegten sich im Vorfeld kreative Motivationselemente (z.B.: Hangman-Spiel beim Whiteboard, siehe Abb. 2) und schlossen stets mit Zusammenfassungen ab.



Abb. 2: Der Moderator verwendete das Whiteboard-Tool dazu, die sinkende Beteiligungsbereitschaft seiner Kollegen bzw. Kolleginnen zu erhöhen.



Als weitere Beispiele für gut funktionierende Moderationen können lange Diskussionsstränge in Foren (gekennzeichnet durch intensive Querverweise) sowie lebendige Videokonferenzen (viele Wortmeldungen aller Gruppenmitglieder) angeführt werden. Die Analyse der Aufzeichnungen zeigt des Weiteren ein gutes Gruppenklima auf, welches nach Bedingungen für gelungene Kollaboration gemäß Kerres & Jechle (2000) beurteilt wurde. Es sei jedoch vermerkt, dass die Communitybildung hauptsächlich durch gelungene Online-Sozialisation entstand. Zu Beginn der Lehrveranstaltung (bei den ersten beiden Online-Phasen) wurden einzelne weniger aktive Kursteilnehmende sowie Aktivitätsschwankungen in den Gruppen festgestellt. Dieser Zustand glich sich jedoch beim abschließenden Videoconferencing aus (siehe Abb. 140
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3). Die synchrone Interaktionsform sowie die Multimodalität bzw. die von den Studierenden als „attraktiv“ empfundenen Charaktereigenschaften dieses Kommunikationstools förderten zusätzlich den Gruppenaustausch, welcher überdies eine Steigerung der Beteiligung der zuvor inaktiven Kursteilnehmer bzw. Kursteilnehmerinnen bewirkte. In weiterer Folge konnten soziale Postings zu Mitgliedern anderer Gruppen durch persönliche Interaktionen im Chat sowie bei den Videokonferenzen festgestellt werden. Zusammenfassend kann angeführt werden, dass die aktiv angelegten Videokonferenzen einen deutlich Schub für die Teilnahmebereitschaft bedeuteten.



Abb. 3: Die Abbildung zeigt ein Moderationsszenario der vierten Online-Phase, bei welchem Kursteilnehmer bzw. Kursteilnehmerinnen (im Rahmen einer Diskussionsrunde) die Rechercheergebnisse des Kollegen besprechen.



4.2 Evaluationsergebnisse der Lehrveranstaltung An der Lehrveranstaltung teilnehmende Studierende berichteten durchweg positiv über das E-Tutoring-Konzept, wobei sie besonders die „unterschiedlich angelegten Übungseinheiten spannend“ fanden bzw. von der „Unmittelbarkeit der Moderationserfahrung“ beeindruckt waren. Diese durch die LVA-Leitung erhobenen Meinungen wurden von der offiziellen (nicht verpflichtenden) Evaluation der Technischen Universität bestätigt. 80 Prozent der Kursteilnehmer bzw. Kursteilnehmerinnen gaben der Lehrveranstaltung im Rahmen der so genannten „TUWIS++ LVA-Bewertung“ eine Gesamtnote von 1,57. Dabei wurde besonders 141
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dem Gruppenklima, den Lehrinhalten sowie dem Aspekt Erlangen von neuen Einsichten explizites Lob erteilt. Bemängelt wurden der straffe Zeitplan sowie die Vorgabe, dass von Anfang an online zusammenzuarbeiten war.
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Ausblick



Nachdem die E-Tutoring-Ausbildung erst im Januar 2010 abgeschlossen wurde, liegen aktuell noch keine Evaluationsergebnisse über die Bewährung der ausgebildeten E-Tutoren und E-Tutorinnen in der Praxis vor. Am Ende des Sommersemesters 2010 werden die Lehrenden der Technischen Universität Wien befragt, wie ihre ausgebildeten E-Tutoren und E-Tutorinnen eingesetzt wurden und ob die erforderlichen Kompetenzen ausreichend ausgebildet waren. Der erste Durchgang war auf 20 Studierende beschränkt, tatsächlich nahmen 10 Studierende an der LVA teil. Im Weiteren sollte überprüft werden, ob das Lehrveranstaltungskonzept auf ca. 80 Teilnehmer- bzw. Teilnehmerinnen skalierbar ist. Um diese Studierendenzahl zu erreichen, muss die Lehrveranstaltung näher an die Tutoring- und Studienassistenzstrukturen herangeführt werden sowie in das Schulungsangebot für diese Zielgruppe integriert werden. Gespräche mit den Verantwortlichen der Personalentwicklung sowie den Dekanen wurden aufgenommen. Optimalerweise wissen E-Tutoren und E-Tutorinnen bereits vor Beginn der Lehrveranstaltung, für welche Lehrenden sie tätig sein werden. So könnte eine bessere Verknüpfung zwischen der E-Tutoring-Lehrveranstaltung und den Anforderungen durch die Lehrenden erreicht werden. Sehr zufriedenstellend entwickelte sich der nach Kolb (1984) gewählte Ansatz des experiential learning. Die Theorievermittlung im Präsenzunterricht und die anschließenden Übungsaufgaben, in denen Online-Moderation selbst erlebt und angewendet wurde, haben sich bewährt und sollen noch weiter ausgebaut werden.



Literatur Bremer, C. (2004). Medienkompetenz von Hochschullehrenden im Kontext von Mediengestaltung und dem Erstellungsprozess netzgestützter Lehre. In K. Bett, J. Wedekind & P. Zentel (Hrsg.), Medienkompetenz für die Hochschullehre (S. 197– 214). Münster u.a.: Waxmann. Euler, D. (2004). Einfach, aber nicht leicht – Kompetenzentwicklung im Rahmen der Implementierung von E-Learning an Hochschulen. In K. Bett, J. Wedekind & P. Zentel (Hrsg.), Medienkompetenz für die Hochschullehre (S. 55–71). Münster u.a.: Waxmann. 142
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Bologna als Chance: (E-)Portfolio im Studium der Sozialen Arbeit Zusammenfassung In diesem Beitrag geben wir eine pragmatische Definition von (E-)Portfolio, wobei wir auf die Prozesse und das Produkt der Portfolioarbeit fokussieren. Wir zeigen, wie die durch die Bologna-Reform geforderte Kompetenzorientierung des Studiums durch den Einsatz von (E-)Portfolio-Szenarien unterstützt werden kann. Portfolios erlauben es, die oft beklagte Tendenz zur Fragmentierung von Ausbildungswegen aufzufangen, und verschaffen den Studierenden die Möglichkeit, im Studium einen roten Faden zu erkennen, indem die vermittelten und erarbeiteten Kenntnisse und Fähigkeiten zueinander in Beziehung gesetzt werden. Wir zeigen die konkrete Umsetzung dieses Konzepts am Beispiel des Studiums der Sozialen Arbeit an der Hochschule für Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz und berichten über erste Erfahrungen. Die Besonderheit des Konzeptes liegt darin, dass das Portfolio-Modul während der gesamten Studienzeit belegt wird und so den gesamten Lernprozess begleitet.



1



Einleitung: Herkunft, Definition und Funktion von (E-)Portfolios



Im Zuge der Erkenntnis, dass „die Art und Weise, wie Schülerleistungen überprüft werden, sich unausweichlich darauf auswirkt, wie die Schüler unterrichtet werden (testing drives teaching)“ (Häcker, 2006, S. 29), wurden seit den 1980er Jahren alternative Methoden der Lernzuwachsüberprüfung untersucht – das Portfolio ist eine davon. Das Konzept verbreitete sich rasch quer durch das Fächerangebot und in allen Bildungseinrichtungen. Ein eigentlicher Boom setzte zwischen 2000 und 2003 ein. Immer mehr begannen sich neue Lehr- und Lernformen durchzusetzen und damit die Erkenntnis, dass die herkömmliche Beurteilungspraxis zur neuen Lehr- und Lernkultur oft nicht (mehr) passte. Wir verstehen unter Portfolio im Bildungsbereich die zielgerichtete, reflektierte und kommentierte Sammlung von Artefakten (z.B. schriftliche Arbeiten, Referate, Protokolle, Essays, Leistungsnachweise)1. Diese Artefakte werden von den Studierenden selbst ausgewählt und entsprechend bestimmter Kriterien zusammengestellt. Die in einem Portfolio enthaltenen Dokumente belegen, dass 1
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Studierende die im Curriculum definierten Kompetenzen auf dem geforderten Niveau erworben haben. Mit dem Einsatz von Portfolios werden verschiedene Ziele verfolgt (siehe auch Hornung-Prähauser, Geser, Hilzensauer & Schaffert, 2007): • Integration von Wissensinhalten: Teilfähigkeiten und Wissensbestände aus verschiedenen Lernsituationen werden miteinander verknüpft. Die Integrationsfunktion ist insbesondere im Hinblick auf eine durch Modularisierung entstehende Tendenz zur Fragmentierung von Ausbildungswegen wichtig. • Reflexion: Durch die Verpflichtung, Kommentare und Reflexionen zu den Dokumenten zu verfassen, werden Reflexion und Selbstreflexion gefordert und gefördert. • Studienplanung und Aktivierung der Selbstverantwortung und Selbstbestimmung der Studierenden: Die Arbeit am individuellen Kompetenzprofil, wie sie in der Portfolioarbeit verlangt wird, geht einher mit persönlicher Studienplanung. So erhält das Studium einen „roten Faden“. • Dokumentation: Aus Kompetenzentwicklungsportfolios können nach Bedarf auch Bewerbungsdossiers zusammengestellt werden. • Datengrundlage für formative Beurteilungen: Portfolios bieten die Chance, die in formellen Bildungskontexten verbreitete Fixierung auf kurzfristige Prüfungsergebnisse und Bildungslücken abzulösen. • Feedbackkultur: In regelmäßigen Gesprächen zwischen Studentin und Mentor wie auch zwischen Peers werden Selbst- und Fremdeinschätzungen diskutiert und Standortbestimmungen vorgenommen. Diese Feedbackkultur setzt wichtige Entwicklungs- und Lernimpulse. • Instrument für die Qualitätssicherung und -entwicklung: Es wird Transparenz über die vielfältigen studentischen Bildungswege geschaffen, die Interessen und Bedürfnisse der Studierenden werden dabei klar, institutionelle Bedingungen von Lernprozessen können nach Bedarf auf Grund dieser Daten kritisch betrachtet werden. Wir unterscheiden Portfolioprozess und Portfolioprodukt: Der Portfolioprozess beinhaltet das Sammeln, Auswählen, Reflektieren und Kommentieren von Artefakten, wobei der Schwerpunkt auf der Integration und Reflexion von Ausbildungselementen liegt. Das Portfolioprodukt (in der Regel als „Portfolio“ bezeichnet) ist eine Sammlung von Dokumenten (entweder in einer klassischen „Mappe“ oder als Zusammenstellung elektronischer Dokumente), welche für Außenstehende nachvollziehbar die vergangenen Prozesse der Arbeit an der individuellen Kompetenzentwicklung aufzeigt (siehe Jabornegg, 2004; Brunner, Häcker & Winter, 2006). Die Definition und die beschriebenen Funktionen des Portfolios gelten für herkömmliche Papier-Portfolios ebenso wie für elektronische Portfolios (E-Portfolio). E-Portfolios können als Sonderform betrachtet werden; sie sind 145
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„essentially an electronic version of a paper-based portfolio, created in a computer environment, and incorporating not just text, but graphic, audio and video material as well“ (Butler, 2006, S. 10). In der Ausgestaltung der Zusammenarbeit der Beteiligten am Portfolioprozess können durch den Einbezug elektronischer Medien jedoch beträchtliche Unterschiede zu Papier-Portfolios resultieren. E-Portfolios bieten einerseits Vorteile: (1) Die Entwicklung von Medienkompetenz wird ermöglicht. (2) Feedbackprozesse können erleichtert werden. (3) Es ist möglich, unterschiedlichste Artefakte ins E-Portfolio zu integrieren, die teilweise nicht in eine akzeptable Papierversion umgewandelt werden können (z.B. Videos, Gesprächsaufzeichnungen). (4) Es ist sehr einfach, das E-Portfolio auf den neuesten Stand zu bringen und es zu transportieren. E-Portfolios, die in webbasierten Systemen abgelegt sind, können ortsunabhängig konsultiert und kommentiert werden. (5) Die Definition von Zugriffsrechten für verschiedene Personengruppen ist mit einfachen Mitteln möglich. Ebenso können leicht verschiedene Versionen eines E-Portfolios erstellt werden, da elektronische Dokumente einfach zu duplizieren sind (siehe auch Lorenzo & Ittelson, 2005, Butler, 2006 und Hornung-Prähauser et al., 2007). Es gibt jedoch auch Nachteile: (1) Die Inhalte von E-Portfolios können sehr einfach verändert und damit auch manipuliert werden. (2) Unter Umständen sind E-Portfolios sehr schnell überfrachtet mit Material und Informationen – der Überblick wird erschwert. E-Portfolios haben tendenziell eine nicht-lineare Struktur, das Verfolgen einzelner Stränge wird so ebenfalls erschwert. (3) E-Portfolios erlauben und erfordern schnelles Feedback und bieten vielen verschiedenen Akteuren Zugang – dies mag manche Benutzer unter Druck setzen. (4) Zudem zeigen E-Portfolios deutlich, wie medienkompetent ihre Urheber und Urheberinnen sind – ein Fakt, der unter Umständen nicht intendierter Zweck des Portfolios ist. Damit ein E-Portfolio seine Stärken entfalten kann, sind neben der sorgfältigen Planung, wie sie der Portfolioprozess allgemein erfordert, weitere Maßnahmen notwendig: (1) Das verwendete elektronische System muss reibungslos funktionieren und einfach zu bedienen sein. (2) Es müssen alle am Ausbildungsprozess direkt Beteiligten (Dozierende, Tutoren, Studierende) und in den Studienbetrieb involvierten Personen (Administration, ICT-Support) aktiv einbezogen werden. Der Einsatz von E-Portfolios ist nicht synonym mit der Verwendung einer bestimmten speziellen Software,2 sondern bedeutet die Unterstützung des Portfolioprozesses durch geeignete elektronische Medien und die Möglichkeit, digitale Dokumente in das Portfolioprodukt aufzunehmen. Idealerweise werden für das E-Portfolio Werkzeuge benutzt, die generell in der Lehre im E-Learning eingesetzt werden. Damit ist einerseits sichergestellt, dass diese Werkzeuge insti2
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tutionell unterstützt und gepflegt werden, andererseits stellen sich keine zusätzlichen Anforderungen an Studierende und Dozierende, da sie im Umgang mit den Werkzeugen bereits vertraut sind. Zudem wird so erleichtert, dass Dokumente, die in verschiedenen E-Learning-Situationen entstehen (z.B. Leistungsnachweise, Diskussionsbeiträge), in das Portfolio integriert werden können. Wir bringen im Folgenden das Konzept des Portfolios und des Portfolioprozesses in Bezug zur Kompetenzorientierung von Studiengängen, wie sie durch den Bologna-Prozess gefordert wird. Am Beispiel des Portfolio-Moduls im Studiengang Soziale Arbeit zeigen wir anschließend die konkrete Umsetzung und stellen erste Ergebnisse aus dem Einsatz vor.
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Kompetenzorientierung: zentraler Paradigmenwechsel der Bologna-Reform



Im Zuge der Bologna-Reform wird der Blick nicht mehr auf die von den Dozierenden zu lehrenden Inhalte gerichtet (Inputorientierung), sondern konsequent auf die von den Studierenden zu entwickelnden Kompetenzen (Outcomeorientierung). Demnach orientieren sich nicht nur komplette Studiengänge und deren Konzipierung an den zu erwerbenden Kompetenzen der Studierenden (siehe Hornung-Prähauser et al., 2007), sondern sämtliche Module eines Studienganges (siehe Forrer Kasteel, Markwalder, Parpan-Blaser & Wilhelm, 2007). Wenngleich durch die Bologna-Reform die Kompetenzorientierung vorgegeben ist, gibt es keine verbindliche Definition des Kompetenzbegriffes. Wir stützen uns auf eine Definition, die Kompetenz als relationalen Begriff versteht, welcher eine Beziehung herstellt zwischen der Person – bzw. den individuell vorhandenen Kenntnissen (deklaratives Wissen), den Fähigkeiten und Fertigkeiten (Können), den Motiven und Interessen (Wollen) – und den Möglichkeiten, Anforderungen und Restriktionen der Umwelt. Die unter den gegebenen Bedingungen entstandene Kompetenzrelation wird als Performanz sichtbar, siehe Abbildung 1 (siehe auch Hof, 2002; Forrer Kasteel et al., 2007). Dieser Kompetenzbezug ist nicht an bestimmte Inhalte spezifischer Studiengänge gebunden. Wichtig ist jeweils die sorgfältige Definition der relevanten Kompetenzen, um sie als Bildungsziele einzelner Module operationalisieren zu können.
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Abb. 1: Kompetenz als situationsbezogene Relation zwischen Person und Umwelt (nach Hof, 2002, S. 86).



3



Einsatz von (E-)Portfolio im Studium der Sozialen Arbeit



In diesem Kapitel zeigen wir die exemplarische Umsetzung der oben dargestellten Grundsätze im Studiengang Soziale Arbeit an der Hochschule für Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz. 300 Studierende in der Studienstufe Bachelor und 30 Studierende in der Studienstufe Master3 nehmen jedes Jahr das Studium auf. Der Portfolioprozess umfasst jeweils die gesamte Studienzeit.



3.1 Kompetenzprofil des Studienganges Soziale Arbeit Entsprechend der in Kapitel 2 dargestellten Definition orientiert sich das Kompetenzverständnis im Studiengang Soziale Arbeit an der Annahme, dass Professionskompetenz aus dem engen Zusammenspiel von Fachwissen und ausgewählten Kompetenzen aus den Kompetenzbereichen Fach- und Methodenkompetenz, Selbst- und Sozialkompetenz besteht, siehe Abbildung 2. Die Studierenden erwerben während des Studiums Kenntnisse und Fähigkeiten aus allen Bereichen, mit steigender Studienstufe nimmt das Niveau der Kenntnisse und Fähigkeiten zu.
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Die Doktoratsstufe ist in Zusammenarbeit mit verschiedenen Universitäten geplant, jedoch im Moment noch nicht implementiert.
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Professionskompetenz



Fach- und Methodenkompetenz



Sozialkompetenz



Selbstkompetenz



Fähigkeit zur Kooperation



Fähigkeit zur (Selbst-)Reflexion Fähigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung



Fähigkeit zur Prozessgestaltung Fähigkeit zur Dokumentation Fähigkeit zur Innovation Fähigkeit zu forschen Fähigkeit zu leiten und zu führen



Fachwissen Abb. 2: Überblick über das Kompetenzprofil der Hochschule für Soziale Arbeit Fachhochschule Nordwestschweiz.



3.2 Die Rolle des (E-)Portfolios im Studiengang Soziale Arbeit Die wichtigsten Funktionen, die das Portfolio im Studium der Sozialen Arbeit im Bachelor- und Masterstudium übernimmt, sind Integration und Reflexion: Integration von Teilkompetenzen und Wissensbeständen aus verschiedenen Modulen und Lernsituationen durch Reflexion, die durch Analyse, Synthese und Evaluation individueller Wissens- und Kompetenzaspekte geschieht. Reflexion und Selbstreflexion sind für (sozial-)pädagogische und sozialarbeiterische Professionalität Schlüsselkompetenzen. Dies gilt vor allem, da professionelles (sozial-)pädagogisches Handeln unsicher, d.h. in hohem Maße unsteuerbar, undurchschaubar, ungewiss und komplex ist, und permanent hinterfragt, analysiert, der Situation angepasst und weiterentwickelt werden muss (siehe Nieke, 2002, Combe & Kolbe, 2004). Dieses Reflektieren wird in der Portfolioarbeit bewusst gemacht und geübt. Im Portfolioprozess betrachten wir Reflexionsfähigkeit sowohl als Voraussetzung als auch als Mittel und letztlich als angestrebtes Ziel von Reflexionen. Wir gehen davon aus, dass sich die Reflexionsfähigkeit nur entwickelt, wenn entsprechende Übungssequenzen didaktisch inszeniert und in den gesamten Ausbildungskontext eingebettet werden, sodass die Studierenden deren Sinn und Wert für ihre Ausbildung erkennen können (siehe dazu auch Brouer, 2007). Die Reflexionsfähigkeit entwickelt sich so nicht nur als „Nebenprodukt“ anderer Studienleistungen, sondern wird gezielt gefördert. Im Rahmen der Portfolioarbeit setzen sich die Studierenden mit der eigenen Kompetenzentwicklung auseinander. Das Portfolio dient einerseits als roter Faden durch den Studiengang auf der jeweiligen Studienstufe. Andererseits kommt dem Portfolio und vor allem dem Portfolioprozess über den Aspekt 149
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der Integration die Rolle einer Klammer zu, die die einzelnen Module miteinander verbindet. Durch den Einbezug von Artefakten, die aus Lernsituationen außerhalb der Hochschule stammen (z.B. während Praktika, studienbegleitender Arbeit, Ehrenämtern), wird den Studierenden zudem die Praxisrelevanz der erworbenen Kenntnisse und Fähigkeiten deutlich, wie auch andererseits betont wird, dass außercurriculares Lehren und Lernen ein wertvoller Bestandteil des Lernprozesses ist. Die Portfolioarbeit ist somit ein essentielles Element des Studiums. Die Studierenden werden zu Beginn des Studiums in die Portfolioarbeit eingeführt und arbeiten während des gesamten Studiums an ihrem Portfolio, wobei sie jederzeit auf Beratung und Unterstützung von Peers und Mentoren zurückgreifen können. Darin unterscheidet sich unser Ansatz von anderen Szenarien wie von HornungPrähauser et al. (2007) oder Payrhuber und Schmölz (2009) beschrieben: Dort werden Portfolios in einem relativ kurzen Zeitraum (z.B. für eine Veranstaltung oder ein Projekt) oder mit einem sehr spezifischen Ziel (Studieneignung, Bewerbungsportfolio, Unterstützung von Projektarbeit) erstellt. In diesen Fällen wird vor allem der Aspekt der Reflexion betont und weniger der Aspekt der Integration.



3.3 Grundsätze der (E-)Portfolioarbeit Zu bestimmten Zeitpunkten stehen jeweils verschiedene Prozesse der Portfolioarbeit im Vordergrund, siehe Abbildung 3: • Dokumentengestützte Reflexion: Artefakte bzw. Dokumente (diverse Lernund Arbeitsprodukte, s. unten) symbolisieren Handlungen und Situationen, welche zu einem Lerngewinn geführt haben. Der Lerngewinn oder Kompetenzzuwachs wird anhand des Dokumentes benannt und im Hinblick auf die persönlichen und situationalen Bedingungen bzw. Voraussetzungen, auf die Ziele und die Konsequenzen analysiert, die sich aus dem Grad der Zielerreichung für weitere Lernhandlungen ergeben. Das dokumentengestützte Reflektieren findet in schriftlicher Einzelarbeit und/oder in Feedbackgesprächen unter Einbezug von Fremdeinschätzungen statt. • Sammeln: Die Studierenden sammeln Artefakte, die aus verschiedenen Lernsituationen innerhalb und außerhalb des Hochschulkontextes stammen: Referatsnotizen, Präsentationen, (Schlüssel-)Situationsbeschreibungen, Fallbeschreibungen, verschriftlichte Feedbacks zu Referaten, Evaluationen, Projektpläne, Leistungsnachweise, Gesprächsprotokolle, Gesprächsnotizen, Arbeitspläne, Poster etc. Die vorerst noch wenig gerichtete Sammeltätigkeit soll allmählich den Blick für Dokumente mit Beweischarakter öffnen, auch wenn letztlich nicht alle der gesammelten Dokumente Eingang ins Präsentationsportfolio finden. 150
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•



•



Selektieren: Die Studierenden sortieren die Dokumente, indem sie diese (gegebenenfalls mehrfach) den Kompetenzbereichen zuordnen und diejenigen Dokumente auswählen, welche den Weg zu den anvisierten Kompetenzen am besten aufzuzeigen vermögen. Feedback/Dialog: Auf der Basis eines ko-konstruktivistischen Lernverständnisses gehen wir davon aus, dass die Ziele, die mit dem Portfolio ins Zentrum der Bildungsarbeit gerückt werden, nur mit Hilfe ständigen Austausches und häufiger Dialoge erreicht werden können. Die Kommunikation über Lernen und Leistungen, über Kompetenzen und deren Entwicklung ist von großem Belang für die Förderung von (Selbst-)Reflexionen (siehe Ruf, 2006), welche sich am Grundmuster des Gesprächs und verschiedener Gesprächsrollen orientiert. Da es zur Kompetenzentwicklung nicht nur der Selbstaufmerksamkeit, der Selbstbeobachtung und der Selbstreflexion bedarf, sondern immer auch der Fremdbeobachtung, spielt Feedback in der Portfolioarbeit auf verschiedenen Ebenen (Tandem, MentorinStudentin, Portfoliogruppe) eine zentrale Rolle. Damit Feedback den Kompetenzentwicklungsprozess wirkungsvoll unterstützen kann, muss es verschiedenen Qualitätsmerkmalen genügen, wie etwa von Flammer (1997), Landwehr (2003) oder Pinnow (2008) beschrieben.



Feedback/Dialog



dokumentengestützte Reflexion Sammeln



Selektieren



Abb. 3: Grundsätze der Portfolioarbeit
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3.4 Konkrete Umsetzung der Portfolioarbeit im Modul „Individuelle Wissensintegration und Kompetenzentwicklung“ Alle Studierenden belegen während der gesamten Dauer ihres Studiums4 das Pflicht-Modul „Portfolio oder Individuelle Wissensintegration und Kompetenzentwicklung“. Dieses Modul wird parallel zu sämtlichen anderen Modulen besucht. Alle Studierenden dokumentieren und reflektieren die vorgegebenen Kompetenzen: „Fähigkeit zur Prozessgestaltung“, „Fähigkeit zur Innovation“, „Fähigkeit zu forschen“, „Fähigkeit zu leiten und zu führen“ und „Fähigkeit zur Kooperation“. Die Kompetenzen „Fähigkeit zur Dokumentation“, „Fähigkeit zur (Selbst-)Reflexion“ und „Fähigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung“ sind implizit permanent zentraler Gegenstand der Portfolioarbeit. Die Portfolioarbeit findet auf den folgenden drei Ebenen statt: • Individuelle Portfolioarbeit: Jede Studentin und jeder Student erstellt ein individuelles Portfolio. • Portfolioarbeit im Tandem: Jeweils zwei Studierende bilden ein Tandem. Ein Tandem arbeitet über das gesamte Studium innerhalb einer Studienstufe zusammen. Im Rahmen der Tandemarbeit tauschen sich die Studierenden regelmäßig aus, unterstützen sich und geben sich gegenseitig Feedback. • Portfoliogruppe: Eine Portfoliogruppe besteht aus vier bis sechs Tandems (je Bachelorkohorte entstehen so etwa 30 Portfoliogruppen, je Masterkohorte gibt es zwei bis drei Portfoliogruppen) und wird jeweils von einem Mentor oder einer Mentorin begleitet. Mentoren und Mentorinnen sind entweder Dozierende der Hochschule oder externe Experten und Expertinnen. Das Modul wird vor allem im Selbststudium (individuell und im Tandem) durchgeführt. Pro Semester finden zwei bis drei Präsenzveranstaltungen à zwei Lektionen innerhalb der Portfoliogruppe statt. In diesen Präsenzveranstaltungen werden Grundsätze der Portfolioarbeit vermittelt. Es ist Raum für den Austausch und Übungen innerhalb der Gruppe. Die der jeweiligen Portfoliogruppe zugeordnete Mentorin ist Ansprechperson und berät die Studierenden auf allen drei Ebenen, sie beurteilt auch den Leistungsnachweis. In den Leistungsnachweis fließen die Erstversion und Endversion des Portfolios sowie die Leistungen in einem Gruppenprüfungsgespräch ein. Die Erstversion des individuellen Portfolios wird im ersten Viertel des Studiums erstellt. Je Kompetenz wird eine Standortbestimmung bzw. Selbsteinschätzung und ein Dokument mit dazu gehörender Reflexion erwartet. Aufgrund des Feedbacks für diese erste Version überarbeiten die Studierenden ihr Portfolio und ergänzen es um weitere Artefakte und Reflexionen während der folgen4
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Regelstudienzeit 6 bis 8 Semester im Bachelor- und 3 bis 6 Semester im Masterstudiengang.
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den Semester. Die Endversion wird zum Ende des Studiums abgegeben. Je Kompetenz werden zwei bis drei Dokumente mit je einer Reflexion und eine abschließende Standortbestimmung erwartet. Das Prüfungsgespräch findet drei Wochen nach der Abgabe der Endversion des Portfolios statt, in Gruppen à zwei Tandems. Im ersten Teil präsentiert jedes Tandem ausgewählte Erkenntnisse zur Kompetenzentwicklung und Portfolioarbeit. Im zweiten Teil diskutieren die Gruppen Thesen zu den Themen Kompetenz(-entwicklung), (Selbst-)Reflexion, selbstregulierte Wissenserweiterung und Portfolioarbeit.



3.5 Einsatz von elektronischen Mitteln in der Portfolioarbeit Im Herbstsemester 2006 wurde ein erster Pilot des Portfoliokonzepts umgesetzt, als Wahlmodul über drei Semester. Das Portfolio wurde als Ordner mit ausgedruckten Dokumenten eingereicht. Im folgenden Jahr wurde das Wahlmodul als E-Portfolio angeboten. Die so gewonnenen Erkenntnisse flossen in das hier beschriebene Konzept ein, und mit der Neugestaltung des Studienganges im Herbstsemester 2008 begannen wir mit der Durchführung des Portfoliomoduls als Pflichtmodul für alle Studierenden. Die Portfolioarbeit ist für Studierende wie für die Mentorinnen und Mentoren eine völlig neuartige Herausforderung. Im Bachelorstudium arbeiten wir mit klassischen Portfolios, um Erfahrungen mit der generellen Umsetzung unseres Konzeptes für eine große Kohorte zu sammeln und die Anforderungen an alle Beteiligten zu reduzieren: In den von uns eingesetzten elektronischen Systemen standen keine expliziten Werkzeuge zur Verfügung, sodass wir mit „Workarounds“ hätten arbeiten müssen – eine zu diesem Zeitpunkt unnötige zusätzliche Herausforderung. Die Arbeit des Sammelns, Selektierens, Feedback-Gebens und Reflektierens (auf Studierendenseite) sowie die des Begutachtens, Beratens und Feedback-Gebens (auf Mentorenseite) werden für die ersten Bachelorkohorten daher hauptsächlich auf Papier abgewickelt. Asynchrone Kommunikation zwischen Studierenden und zwischen Studierenden und Mentorinnen und Mentoren erfolgt über E-Mail. Es hat sich schnell herausgestellt, dass diese Arbeitsweise grundsätzlich möglich ist, jedoch stellt das Behalten des Überblicks eine zusätzliche Anforderung an alle Beteiligten dar. Der administrative und personelle Aufwand ist durch die didaktisch ausgefeilte, jedoch organisatorisch komplexe Struktur relativ hoch: Jede(r) der Bachelorstudierenden erstellt im Laufe des Studiums ein umfangreiches (siehe voriges Kapitel) Portfolio, in das jeweils der Tandempartner und die Mentorin Einblick haben. Zudem ist jede Studentin und jeder Student Mitglied 153
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einer Portfoliogruppe. Jede Mentorin und jeder Mentor betreut mindestens eine Portfoliogruppe mit jeweils ca. fünf Tandems. Das Portfolio-Modul für das Masterstudium wird mit elektronischer Unterstützung durchgeführt. Es handelt sich für die aktuellen Masterstudierenden also um ein E-Portfolio. Erforderlich ist dafür eine geeignete elektronische Ablage, die Kommunikation und Kollaboration unterstützt und die entsprechende Zugriffsrechte ermöglicht. Ein großer Teil der Lehrveranstaltungen der Hochschule für Soziale Arbeit wird mit E-Learning unterstützt, d.h., Studierende und Dozierende sind den Umgang mit elektronischen Systemen gewohnt – wir verwenden das ProjektmanagementWerkzeug Webcorp25 und das Learning-Management-System OLAT6. Für das E-Portfolio-Modul im Masterstudiengang verwenden wir aktuell Webcorp2. Da Webcorp2 kein explizites Feature für die Portfolioarbeit anbietet, verwenden wir Ablageordner und Diskussionsforen, die miteinander kombiniert werden und für die entsprechende Lese- und Schreibrechte gesetzt werden können. Die gewählte Umsetzung gewährleistet eine gute Übersicht und eine klare Struktur der Portfolios hinsichtlich Kompetenzen, Dokumenten, Reflexionen und Kommunikation. Die Ebenen Studentin, Tandem und Portfoliogruppe sind deutlich voneinander abgegrenzt. Dabei bildet die Portfoliogruppe die größte Einheit innerhalb einer Kohorte. Innerhalb jeder Portfoliogruppe existieren verschiedene Tandemprojekte. Auf jeder Ebene stehen die Werkzeuge Dokumentenablage und Diskussionsforum zur Verfügung. Nur die zwei Mitglieder eines Tandems und die Mentorinnen und Mentoren haben Zugriff auf ein einzelnes Tandemprojekt und damit auf die Einzelportfolios der Studierenden. Jedes Portfolio ist als Ordner konzipiert. Dieser Ordner umfasst je Kompetenz einen Unterordner. Jeder Kompetenzordner beinhaltet einen Ordner „Dokumente“ und einen Ordner „Reflexionen“. Jedes Tandemprojekt arbeitet zudem mit einem Diskussionsforum. Innerhalb jedes Tandemforums ist jeweils ein Diskussionsstrang für jedes Tandemmitglied vordefiniert – so werden Fragen und Überlegungen nach Adressat strukturiert. Wir werden längerfristig ebenfalls für die Bachelorstudierenden E-Portfolios einsetzen. Aktuell sind wir an der Entwicklung eines E-Portfolio-Bausteins für OLAT beteiligt. Damit wird der Aufbau und Unterhalt einer Struktur wie für Webcorp2 beschrieben vereinfacht. Zudem wird es möglich sein, bereits in OLAT vorhandene Artefakte (Dokumente, Diskussionsbeiträge) per Klick in das persönliche Portfolio aufzunehmen.
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3.6 Erste Erkenntnisse aus der praktischen Umsetzung Seit Beginn des Portfolios im Herbst 2008 läuft ein Längsschnittforschungsprojekt, das sich mit den Wirkungen des Portfolios in Bezug auf (Selbst-) Reflexion und selbstregulierte Wissenserweiterung befasst. Die Ergebnisse werden im nächsten Jahr vorliegen. Die im Folgenden beschriebenen ersten Erfahrungen basieren auf Erhebungen und Gesprächen mit Studierenden und Mentorinnen und Mentoren. Die ersten Masterstudierenden haben ihre Portfolios fertig gestellt. Auf Bachelorstufe ist für die erste Kohorte die Erstversion des Portfolios begutachtet, der Abschluss der Portfolioarbeit erfolgt im nächsten Jahr. Unsere Erfahrungen zeigen, dass es sich lohnt, Portfolioarbeit mit Hilfe klarer Rahmenbedingungen und trotz hohen organisatorischen Aufwands umzusetzen: Viele Studierende stellen in ihren Portfolios hohe Reflexionsfähigkeiten unter Beweis. Portfolioarbeit ist eine Herausforderung für alle Beteiligten; den „Shift from Teaching to Learning“ (Schneider, Szczyrba, Welbers & Wildt, 2009) zu vollziehen – und einen solchen impliziert Portfolioarbeit – ist ein langwieriger Prozess, der Umdenken und Hartnäckigkeit erfordert. Die Studierenden müssen sich auf eine Metaebene begeben, um über ihre Kompetenzen und ihre individuelle Kompetenzentwicklung nachzudenken. Dies ist zeitintensiv, im Studienalltag oft anstrengend und generell anspruchsvoll. Es erfordert ein Umdenken, da vom eigenen Lernprozess aus – mit Blick auf das Kompetenzprofil – gedacht und darauf aufbauend selbstreguliert und selbstgesteuert gelernt werden soll. Die Mentoren und Mentorinnen, die den Prozess begleiten, sind ihrerseits dabei herausgefordert. Sie müssen sich zunächst das Portfolioentwicklungsprinzip aneignen: das Kompetenzprofil genau kennenlernen, Vorstellungen über Qualität von Reflexionen entwickeln und sich ausgeprägte Feedbackkompetenzen aneignen. Die Wahrnehmung der Mentorenrolle ist entscheidend für das Gelingen der Portfolioarbeit. Damit Portfolioprozess wie auch -produkt gelingen, ist eine sorgfältige Einführung in die Portfolioarbeit notwendig, die deutlich macht, wozu das Portfolio dient, was von den Akteuren erwartet wird und welche Möglichkeiten sie haben. Portfolios werden idealerweise zu einem integralen Ausbildungsbestandteil. Studierende wie Mentorinnen und Mentoren brauchen die entsprechenden Zeitressourcen und Kompetenzen, um erfolgreich mit und an einem Portfolio arbeiten zu können. Zu Beginn des Prozesses sind Ungewissheit und Unsicherheiten auf beiden Seiten (Studierende und Mentorinnen und Mentoren) relativ hoch. Dies deckt sich mit Befunden, die in der Literatur beschrieben werden, etwa von van Tartwijk, van Rijswijk, Tuithof & Driessen (2008). Die Sicherheit wächst mit dem Verfassen der ersten Reflexionen. Spezifische Fragen der Studierenden 155
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zur genauen Ausgestaltung des persönlichen Portfolios ergeben sich erst bei der konkreten Arbeit an den eigenen Portfolioprodukten, spätestens aber bei der Rückmeldung zur bewerteten Erstversion des Portfolios. Die Studierenden müssen zuerst erfahren, dass es viele individuelle Wege gibt, die eigenen Kompetenzen zu entwickeln und zu reflektieren – so können denn auch die Dokumente und die dazu gehörenden Reflexionen sehr verschieden gestaltet sein: Qualität in der Portfolioarbeit lässt sich letztlich auf verschiedene Arten herstellen. Die anfänglichen Unsicherheiten und die hohen Anforderungen, die der Prozess stellt, wirken sich zum Teil auch auf die Motivation der Studierenden aus. Wie erste Evaluationen zeigen, wird der Sinn der Portfolioarbeit von den meisten auf einer theoretischen Ebene erkannt. Dies bedeutet jedoch nicht automatisch, dass alle Studierenden sehr motiviert wären, die nötige Zeit und Energie für die Portfolioarbeit aufzuwenden. Für andere Personen nachvollziehbar (Peers und Mentoren) zu reflektieren, ist kein leichtes Unterfangen und ungewohnt. Für viele Studierende stellt die Verschriftlichung ihrer Überlegungen eine zusätzliche Herausforderung dar. Dies gelingt nicht allen auf Anhieb, birgt aber auch das Potential, Schreibkompetenzen zu entwickeln. Insgesamt lässt sich sagen, dass in diesem semesterübergreifenden Pflichtmodul ein hoher personeller und organisatorischer Aufwand steckt (Einteilung der Gruppen über verschiedene Semester hinweg, Einführung und Begleitung der Mentorinnen und Mentoren, Umgang mit einer großen Anzahl von Dokumenten bzw. Reflexionen etc.). Das gewählte Szenario bietet jedoch eine gute Möglichkeit, der durch die Modularisierung ausgelöste Fragmentierung des Studiums entgegenzuwirken. Die Module des Studiums werden in den größeren Zusammenhang eines umfassenden Kompetenzerwerbs gestellt, die Studierenden werden im Transfer der curricularen Kenntnisse und Fähigkeiten in ihren beruflichen Alltag unterstützt.



4



Fazit



Ausgehend von den Rahmenbedingungen, die durch die Bologna-Reform gegeben sind, und den Spezifika des Portfolioprozesses und Portfolioproduktes haben wir gezeigt, wie Portfolios in den Studienalltag integriert werden können. Die Arbeit an und mit Portfolios während des gesamten Studiums bietet zwei Chancen: Die Forderung nach der Kompetenzorientierung eines Studiums kann erfüllt werden und Studierende finden in einem entsprechenden Portfoliomodul die Orientierung (den roten Faden) und die Klammer, die alle Module des Studienganges zusammenhält.
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Die Zusammenhänge der in einzelnen Modulen vermittelten und erarbeiteten Kenntnisse und Fähigkeiten werden den Studierenden durch die Arbeit am Portfolio bewusst. Der Portfolioprozess fokussiert einerseits auf die Reflexion, andererseits auf die Integration von Kenntnissen und Fähigkeiten aus verschiedenen Lernsituationen. Dieser Aspekt der Integration, der auch den Einbezug von Dokumenten aus außercurricularen Lernsituationen umfasst, unterscheidet unser Konzept von anderen Portfolioszenarien. Am Beispiel des konkreten Einsatzes im Studiengang Soziale Arbeit wird deutlich, wie ein solches Szenario umgesetzt werden kann und welche organisatorischen und inhaltlichen Anforderungen damit verbunden sind. Wir haben gezeigt, welche Möglichkeiten der Einsatz elektronischer Mittel bietet. Erste Ergebnisse aus bisherigen Durchführungen des Portfolio-Moduls belegen, dass sich der Aufwand lohnt und die Studierenden von der Arbeit am Portfolio tatsächlich profitieren. Das dargestellte Szenario des Portfolioprozesses als ein die gesamte Studienzeit umfassendes Modul hat sich bewährt. Damit Portfolioprozess wie auch -produkt gelingen, ist ein klares Konzept nötig, das aufbauend auf den Bildungszielen Eckpfeiler und Leitlinien für die Portfolioarbeit setzt. Es muss allen Involvierten klar sein, wozu das Portfolio dient und was von den Akteur/inn/en zu welchem Zeitpunkt erwartet wird. Sowohl die Studierenden wie auch die begleitenden Dozierenden brauchen entsprechende Zeitgefäße, Ressourcen und Unterstützung, um sich erfolgreich auf Portfolioarbeit einlassen zu können. Nur so können anfängliche Unsicherheiten und Widerstände als Bildungschancen erkannt und überwunden werden.
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Einsatz von Wikis als Kollaborationstool für die forschungsbasierte Lehre Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag befasst sich mit einer forschungsbasierten Veranstaltungskonzeption, in der die Studierenden durch theoretisches und empirisches Arbeiten die inhaltlichen Schwerpunkte selbstgesteuert gestalten. In diesem Kontext wurde ein Wiki eingesetzt. Die Frage nach dessen Potenzial, um die forschungsbasierte Lehre in der Zusatzausbildung Wirtschaftspädagogik zu unterstützen, soll nachfolgend beantwortet werden. Die vorliegenden Ergebnisse aus der Evaluation der Veranstaltung zeigen, dass die Potenziale noch nicht vollständig ausgeschöpft werden konnten und dass sich die Studierenden eine engere Begleitung im wissenschaftlichen Arbeitsprozess gewünscht hätten. Die Erkenntnisse aus der Erstdurchführung sollen genutzt werden, um im Sinne eines spiralförmig reflexiven Arbeitsprozesses die Veranstaltung weiter zu entwickeln.



1



Forschendes Lernen als methodisches Prinzip für die Gestaltung der Hochschullehre



Forschendes Lernen in der Hochschullehre folgt einem Humboldt’schen Ideal der Persönlichkeitsentwicklung im Studium. Euler (2005, S. 253) hebt dabei insbesondere drei Kernaspekte hervor: 1) Einheit von Forschung und Lehre, d.h. die Lehre speist sich aus der Forschung, das Erlernen von wissenschaftlichem Denken geschieht am wirkungsvollsten durch die aktive Partizipation an der Forschung, 2) Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, die sich im Diskurs und Dialog verständigen, 3) Einheit der Wissenschaft: Wissenschaftliches Denken sollte übergreifend und interdisziplinär erfolgen, um eine umfassende Bildung anzustreben. Welche Schlussfolgerungen lassen sich daraus für die Hochschullehre ziehen? Zentrale Grundannahme ist zunächst, dass forschendes Lernen eine enge Verbindung von Praxiserfahrung und wissenschaftlichen Theorien erfordert (Euler, 2005, S. 270). Handlungsleitendes, didaktisches Prinzip für die Hochschulbildung stellt die Problemorientierung dar: Praktische Problemstellungen dienen als Ausgangspunkt für eine explorative Erarbeitung von theoriebasierten Problemlösungen. Studentisches Lernen richtet sich an subjektiv bedeutsamen Frage-, Aufgaben- und Problemstellungen aus. Lernorganisatorisch wird häu159
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Abb. 1: Forschungsbasierter Lehr-Lern-Zyklus (in Anlehnung an De Déa Roglio & Light, 2009).



fig mit der Vergabe und Betreuung von Projekten oder von Hausarbeiten gearbeitet, um Problemstellungen aus der Praxis mit wissenschaftlich relevanten Fragestellungen didaktisch zu verknüpfen. Einen derartigen didaktischen Ansatz der forschungsbasierten Lehre liefern De Déa Roglio und Light (2009), die einen Lehr-Lern-Zyklus zugrunde legen, welcher dem Leitprinzip der Problemorientierung folgt sowie die Reflexion als metakognitiven Lernprozess ergänzt, um theoretisches Wissen und praktisches Erfahrungswissen miteinander zu verbinden (Abb. 1). Die Lehrenden und Lernenden bilden dabei eine Gemeinschaft, die sich unterschiedlicher Methoden (wie z.B. Mentoring, Tutoring) sowie Technologien für einen Diskurs und eine Kollaboration bedienen können. In neueren Entwicklungen wird häufig Web-2.0-basierten Lernumgebungen das Potenzial zugeschrieben, die Kollaboration in einer Gemeinschaft sowie informelles Lernen zu unterstützen. Der Begriff Web 2.0 wurde erstmals von O’Reilly (2005) erwähnt und bezeichnet eine Vielzahl verschiedener Technologien, die den Fokus auf das Aktivwerden des Nutzers in einer kollaborativen Netzwerkumgebung richten. Die Definition des Web 2.0 ist aber keinesfalls eindeutig und somit von anderen mit dem Web 2.0 verbundenen Schlagworten, wie beispielsweise dem Begriff der Social Software, abgrenzbar. Dieser Aspekt 160
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wird auch von O’Reilly (2005) mit folgender Aussage betont: „There’s still a huge amount of disagreement about just what Web 2.0 means, with some people decrying a meaningless marketing buzzword, and others accepting it as the new conventional wisdom“ (p. 1). Der überwiegende Teil der Definitionsversuche zielt vorwiegend darauf ab, die Unterschiede zwischen Web 1.0 und Web 2.0 anzuführen. Die unterscheidenden Merkmale zusammen mit den Veränderungen der Internetnutzung, insbesondere auch im Lernkontext, werden demnach vorwiegend zur Definition von Web 2.0 verwendet (vgl. dazu auch: Kerres, 2006; Back, Gronau & Tochtermann, 2008; Brahm & Seufert, 2009). Wikis stellen eine Web-2.0-Anwendung dar. Mit Wikis wird eine Sammlung von Webseiten bezeichnet, die von jedermann, zu jeder Zeit und von jedem Ort aus bearbeitet werden kann (Fountain, 2006). Das heißt, es handelt sich dabei um ein offenes System, in dem jeder gleichzeitig Leser und Autor sein kann. Sie wurden von Alexander (2006) auch „social writing platform“ (p. 34) genannt. Das prominenteste Beispiel für ein Wiki stellt die Online-Enzyklopädie Wikipedia dar. In diesem Beitrag sollen im Speziellen die Potenziale eines Wikis für die forschungsbasierte Hochschullehre untersucht werden und insbesondere folgender Leitfrage nachgegangen werden: Welche Potenziale bietet ein Wiki als Kollaborationsinstrument, um die forschungsbasierte Lehre im Zusatzstudium Wirtschaftspädagogik an der Universität St. Gallen zu unterstützen?



2



Konzeption der Lehrveranstaltung



2.1 Ziele der Lehrveranstaltung Der Einsatz des Wikis wurde in dem Kurs „Aktuelle Probleme der Wirtschaftsdidaktik“ im Zusatzstudium Wirtschaftspädagogik (Abschluss mit Diplom) der Universität St. Gallen untersucht. Die Lernziele des Kurses richten sich nach vier Kreditpunkten aus und sind nachfolgend erläutert: Die Studierenden sind in der Lage, • „aktuelle Probleme“ differenziert zu benennen und in einen größeren gesellschaftlichen und bildungspolitischen Kontext einzuordnen. Sie sollen Reformbemühungen offen aufnehmen und konstruktiv-kritisch auf deren Gehalt und Implikationen prüfen können, • „aktuelle Probleme“ der Wirtschaftsdidaktik theorie- wie praxisgeleitet zu erfassen und kritisch über Lösungsstrategien von Lehrpersonen nachzudenken. Dabei sollen die Studierenden „ein aktuelles Problem“ konkret in Verbindung mit dem eigenen Lehrerberuf bringen und eine gewisse Betroffenheit entwickeln, 161
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•



einen Schwerpunkt eigenständig im Team zu vertiefen, Erkenntnisse problemorientiert aufzubereiten und weiterzuvermitteln. Die Studierenden sollen zudem den Transfer kooperativer Routinen vom Studium in den Lehrberuf reflektieren können.



2.2 Didaktisches Design der Lehrveranstaltung Die Lehrveranstaltung gliedert sich organisatorisch in drei größere Blöcke, in denen jeweils verschiedene Arbeitsformen angewandt werden. Eine Einführungswoche, in welcher eine inhaltliche, eine organisatorische und eine technische Einführung gegeben werden, sowie eine abschließende Woche, in der die Prüfung vorbereitet und durchgeführt wird, bilden den Rahmen. Nach der Einführung in der ersten Woche sind die nachfolgenden vier Wochen der theoretischen Einführung in die acht Themenblöcke gewidmet. Dabei werden die Dozentin sowie Gastreferenten theoretische Wissensstrukturen aufzeigen und Übungsphasen initiieren und anleiten. Die anschließenden vier Wochen sind dem Selbststudium der Studierenden vorbehalten. In diesem Kontext sind in dem Kurswiki „IWPedia“ themenbezogen relevante Begriffe zu definieren und per Peer-Feedback zu evaluieren. Gleichzeitig bereiten die Studierenden Präsentationen zu einem ausgewählten und in der Seminararbeit zu vertiefenden Thema vor. Für die studentischen Präsentationen sind wiederum Präsenzveranstaltungen in den letzten vier Wochen vorgesehen. Im Rahmen der schriftlichen Vertiefungsarbeit beleuchten die Studierenden eine selbst zu entwickelnde Fragestellung aus den acht Themengebieten. Dabei gilt es einerseits, theoretische Hintergründe zu erarbeiten. Andererseits soll ein Brückenschlag in die Praxis erfolgen, indem schulische Akteure (Lehrer/innen, Schüler/innen, Schulleiter/innen etc.) im Rahmen dieser Vertiefungsarbeit, z.B. durch Befragungen, involviert werden. Die Inhalte und Ergebnisse der schriftlichen Vertiefungsarbeit werden innerhalb der Lehrveranstaltung präsentiert. Jeder Gruppe stehen 30–35 Minuten für die Präsentation zur Verfügung, welche kreativ gestaltet werden kann (klassische Präsentationen, Debatten, Rollenspiele, Unterrichtssimulationen etc.). Die Studierenden erhalten anschließend Feedback sowohl von den Kommilitoninnen und Kommilitonen als auch von der Dozentin. Der Einsatz des Wikis – IWPedia – dient dabei zur Erarbeitung grundlegender Begriffe und Definitionen, die für alle Studierenden auch im Hinblick auf die Klausur relevant sind. Jeder Themenblock wird daher im Sinne des von De Déa Roglio und Light (2009) beschriebenen Lehr-Lern-Zyklus mehrmals bearbeitet und vertieft (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Konzeption der Lehrveranstaltung „Aktuelle Probleme der Wirtschaftsdidaktik“.
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Forschungsdesign



3.1 Ziele der Untersuchung Um der Leitfrage „Welche Potenziale bietet ein Wiki als Kollaborationsinstrument, um die forschungsbasierte Lehre im Zusatzstudium Wirtschaftspädagogik an der Universität St. Gallen zu unterstützen?“ nachzugehen, wurden folgende Forschungsfragen abgeleitet: 1. Welche Lernprozesse haben die Studierenden mit dem Wiki verfolgt? 2. Lernkultur: Welche Anreizmechanismen liegen vor, damit sich Studierende am Wiki beteiligen? Wie haben sich die Anreizmechanismen auf die Nutzung des Wikis ausgewirkt? 3. Wie schätzen die Studierenden die Zufriedenheit mit dem Wiki hinsichtlich der kommunizierten didaktischen Potenziale ein? Warum wurden die Potenziale (noch) nicht genutzt? 4. Lernerfolg: Wie schätzen die Studierenden ihren Lernerfolg ein? Wie sehen sie das Verhältnis zwischen Aufwand und Nutzen? 5. Lerntransfer: Einschätzung von Wikis für den Einsatz in der Schule?
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Das Ziel dieser Untersuchung ist es somit, den Einsatz des Wikis als Kollaborationsinstrument für die forschungsbasierte Hochschullehre zu evaluieren und aus den Ergebnissen Empfehlungen für die Weiterentwicklung des Kurses abzuleiten.



3.2 Forschungsmethodologie Forschungsmethodologisch handelt es sich bei der Untersuchung um eine Evaluationsforschung. Evaluationsforschung bezeichnet im Gegensatz zum Begriff Evaluation, der allgemein die Bewertung einer Bildungsmaßnahme beleuchtet, nur solche Bewertungsprozesse, in denen systematisch wissenschaftliche Forschungsmethoden eingesetzt werden. Rossi, Freeman und Hofmann (1988, S. 3) definieren als Evaluationsforschung „eine systematische Anwendung sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden zur Bewertung der Konzeption, Ausgestaltung, Umsetzung und des Nutzens“ sozialer Interventionsprogramme. Das Forschungsdesign folgt einem qualitativen Forschungsansatz, um insbesondere den Einsatz von Wikis für das didaktische Potenzial im Rahmen der forschungsbasierten Lehre zu evaluieren.



3.2.1 Stichprobe Die Studierendenkohorte bilden die 40 für die Pflichtveranstaltung „Aktuelle Probleme der Wirtschaftsdidaktik“ eingeschriebenen Studierenden. Somit sind alle Studierenden einbezogen, welche das Wiki als Kollaborationsinstrument verwendet haben. Der zur Evaluation bestimmte Fragebogen wurde in beiden Veranstaltungen der Woche 50 an die anwesenden Studierenden ausgeteilt, um möglichst viele Studierende in die Evaluation einzuschließen. Die 27 eingegangenen und ausgewerteten Fragebogen entsprechen einer Rücklaufquote von 67,5%.



3.2.2 Datenerhebung Die Datenerhebung erfolgte mittels Einsatz dreier Erhebungsmethoden und -instrumente, die nachfolgend kurz erläutert werden: 1. Systematische Kursevaluation der Veranstaltung: Die systematische Kursevaluation erfolgt durch die Qualitätssicherung, einer zentralen Stelle der Universität St. Gallen. Der Fragebogen enthält 13 Items und lässt für die vorliegende Untersuchung hauptsächlich Rückschlüsse auf die Lernkultur an der Universität St. Gallen zu, um das Potenzial eines WikiEinsatzes zu ermitteln. 164
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2. Spezifische Evaluation des Wiki-Einsatzes: Um den konkreten Einsatz des „IWPedia“ evaluieren zu können, wurde ein spezifischer Fragebogen erstellt, der auf die Erhebung von Daten für die vorliegende Forschungsfrage ausgerichtet war. Der dem Anhang zu entnehmende Fragebogen enthält 16 Items, aufgeteilt in zwei Befragungsgebiete. Das eine Thema zielte auf den konkreten Wiki-Einsatz in der Veranstaltung ab (9 Items) und das andere auf den Transfer (7 Items), worunter das Erfragen der Potenziale, Chancen und Gefahren eines Wiki-Einsatzes in der Sekundarstufe II des Schweizer Bildungssystems zu verstehen ist. 3. Problemzentrierte Gruppeninterviews: Aus der Studierendenkohorte haben sich drei Studierende bereit erklärt, an einem problemzentrierten Gruppeninterview teilzunehmen. Das aufgrund der Gruppengröße teilstrukturierte Interview diente dazu, offene Fragen aus der Evaluation zu klären sowie Aspekte zum Potenzial und der Form des Wiki-Einsatzes nochmals vertieft zu diskutieren. Diese vertiefte Analyse soll genutzt werden, um die Lehrkonzeption zukünftig weiterentwickeln zu können.



3.2.3 Datenauswertung Nachfolgend werden die wichtigsten Erkenntnisse aus der Evaluation des WikiEinsatzes in der Veranstaltung besprochen. Exemplarisch zeigen die Abbildungen 3 und 4 die arithmetischen Mittel der jeweiligen Items aus drei Fragekomplexen, die in direktem Zusammenhang mit der besprochenen Thematik stehen. Die Studierendenkohorte schätzte den Nutzen (π 2.89) des Kollaborationstools zur Vertiefung wesentlicher Aspekte der Seminararbeit als durchschnittlich ein. Wobei dem Wiki in den offenen Antworten durchaus ein Synergiepotenzial beim Schreiben der Seminararbeit zugesprochen wird. Gleiches gilt bei einem leicht höheren Wert (π 3.28) für das Aufwand-Lernerfolg-Verhältnis. 67% der Studierendenkohorte gab an, weniger als fünf Beiträge gelesen zu haben, wobei sich 4% mehr als 20 der total 34 Beiträge ansahen. Die in Abbildung 3 dargestellten Ergebnisse des ersten Fragekomplexes zeigen ein ernüchterndes Bild. Dieser zielte auf die Erhebung der Gründe ab, weshalb die Studierenden die Wiki-Beiträge gelesen haben. Die Studierenden gaben an, die Wiki-Beiträge vorwiegend (π 2.61) zur Prüfungsvorbereitung gelesen zu haben. Aus intrinsischen Motiven oder zur Vertiefung ausgewählter Aspekte wurden die erstellten Wiki-Beiträge nur nachrangig benutzt. In Abbildung 4 wird ersichtlich, dass ein über das Studium hinaus fortdauernder Zugriff auf die Wiki-Inhalte mit ständiger Weiterentwicklung als sinnvolles Einsatzszenario für ein Kollaborationstool gesehen wird. Das Potenzial 165
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a)  Aus eigenem Interesse (N=26)



stimme ich vollkommen zu



b)  Zur Vertiefung weiterer Aspekte



stimme ich vollkommen zu



(N=26)



c)  Habe im Wiki an der Diskussion der einzelnen Beiträge teilgenommen (N=26)



stimme ich vollkommen zu



d)  Zur Prüfungsvorbereitung



stimme ich vollkommen zu



(N=23)



e)  Habe mich durch die EditFunktion geklickt, um von den anderen Gruppen lernen zu können. (N=26)



2,0



3,0



4,0



5,0



stimme ich gar nicht zu



3,73



stimme ich gar nicht zu



3,38



stimme ich gar nicht zu



4,58



stimme ich gar nicht zu



2,61



stimme ich vollkommen zu



stimme ich gar nicht zu



3,00



Abb. 3: Lesegründe für Wiki-Beiträge.



eines Wikis wird von der Studierendenkohorte für den Einsatz in einer Schule in der Sekundarstufe II (π 2.31) leicht besser eingestuft als das Potenzial für die thematisierte Veranstaltung (π 2.67). Die Studierenden gaben in den offenen Fragestellungen der Evaluation an, dass das Potenzial aus Gründen des mit der Veranstaltung verbundenen hohen Arbeitsaufwandes, der bisweilen fragwürdigen Qualität der Definitionen und der geringen Nutzenerkenntnis nicht vollständig ausgeschöpft werden konnte. Wie sinnvoll schätzen Sie folgende Einsatzszenarien für das Wikis ein: 1,0



a)  In der nächsten Veranstaltung (HS 10) wird ein neues Wiki erstellt. (N=24)



sehr sinnvoll



b)  Es wird in den Nachfolgeveranstaltungen (HS 10) am bestehenden Wiki weitergearbeitet. (N=25)



sehr sinnvoll



2,0



sehr sinnvoll



e)  Der langfristige Zugriff auf das Wiki macht nur Sinn, wenn das Wiki in Nachfolgeveranstaltungen oder weiteren Wipäd-Veranstaltungen ständig weiterentwickelt wird. (N=26)



stimme ich vollkommen zu



Wie beurteilen Sie das Potential des Wikis in der Veranstaltung insgesamt? (N=27)



sehr gut



5,0



gar nicht sinnvoll gar nicht sinnvoll



2,08



gar nicht sinnvoll 2,68



gar nicht sinnvoll 1,89



Abb. 4: Einsatzszenarien und Potenzial eines Wikis 166



4,0 4,04



c)  Das bestehende Wiki wird auch in anderen Wipädsehr sinnvoll Veranstaltungen weiterentwickelt. (N=25) d)  Das erstellte Wiki steht Ihnen langfristig zur Verfügung, damit Sie später als Lehrer nochmals nachschauen können. (N=27)



3,0



stimme ich gar nicht zu 1,92



2,67



sehr schlecht
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Bezüglich eines möglichen Wiki-Einsatzes in der Sekundarstufe II wird das Kollaborationstool von der Studierendenkohorte als sinnvolle Wissensplattform (π 2.23) beurteilt. Einen konkreten Einsatz kann sich jedoch nur rund jeder Zweite der Befragten vorstellen. Die Stellungnahmen zu den zum Transfer gestellten offenen Fragen zeigen vorwiegend Bedenken bezüglich des technischen Vorwissens der Schüler und der Kontrolle über die erstellten Wiki-Inhalte. Positiv hervorgehoben wurde jedoch, mit dem Einsatz eines Kollaborationstools eine aktive und selbstgesteuerte Wissenserarbeitung seitens der Schüler zu ermöglichen.



4



Diskussion der Ergebnisse



Die Interpretation und Diskussion der oben genannten Ergebnisse erfolgt nachfolgend unter Bezugnahme auf die Erkenntnisse aus dem problemzentrierten Gruppeninterview. Abbildung 5 verdeutlicht graphisch die Zusammenhänge der einzelnen von den Studierenden genannten Aspekte und deren gegenseitige Beeinflussung. Größtenteils war der Studierendenkohorte das Wiki als Medium bei Veranstaltungsbeginn nur als Leser (Wikipedia) bekannt. Daher war die Vorgehensmethodik bei der Arbeit mit einem Kollaborationstool bislang weitestgehend fremd, was vereinzelt den Wunsch nach mehr Klarheit in der Herangehensweise und bei den Bewertungskriterien sowie nach verstärkter Vorgabe von BestPractice-Beispielen aufkommen ließ. Vor diesem Hintergrund scheint die Angabe in der Evaluation, dass vorwiegend die „Edit“-Funktion des Wikis angeschaut wurde, um von den anderen Gruppen lernen zu können, wenig erstaunlich. Der didaktische Entscheid, den Gruppen in der Erstellung der Wikis weitestgehend kreative Freiheit zu gewähren, wurde vor dem Hintergrund der Schaffung einer erfahrungsorientierten und selbstgesteuerten Lernumgebung bewusst gefällt. Aufgrund der Offenheit des zugrundegelegten Themenspektrums streuten sich die einzelnen Fokusse und damit Definitionen im Wiki stark. Eine stärkere Begleitung der Studierenden würde es einerseits ermöglichen, im Erstellungsprozess dem streuenden Effekt entgegen zuwirken und andererseits der Bitte der Studierenden nach klaren Vorgaben, die sowohl in der schriftlichen Evaluation als auch im teilstrukturierten Interview genannt wurde, nachzukommen. Eine engere Begleitung zieht – aus den Angaben der Studierenden schließend – mitentscheidende Implikationen auf der qualitativen Ebene der Beiträge nach sich. Aus Sicht der Studierendenkohorte wird dem Studierendenfeedback bislang noch kein gleichwertiger Stellenwert wie dem Expertenfeedback attestiert. Auf ein qualifiziertes Feedback würde eine Überarbeitung des bestehenden Beitrags folgen, so die Meinung der Studierenden, was mutmaßlich wiederum die Qualität der Beiträge und das Vertrauen in die Beiträge stärkt. Dies würde 167
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Engere Begleitung der Studierenden



Erhöhung der Feedbackakzeptanz



Motivation zur Überarbeitung der Beiträge Lernkultur Qualitätssteigerung der Beiträge



Stärkung des kollaborativen Elements



Verstärkte Nutzung der Beiträge anderer Gruppen



Auseinandersetzung mit anderen Themenschwerpunkten



Abb. 5: Ursache-Wirkungs-Zyklus aus Sicht der Studierenden.



– aus der Evaluation interpretierend – zu einer zusätzlichen Nutzung des Kollaborationstools führen. Dieser Argumentation steht die Lernkultur als mögliches Hindernis gegenüber. So wurde verschiedentlich der Wiki-Einsatz als Bestandteil der Prüfungsleistung, der erledigt werden „muss“, abgetan. Diese utilitaristische Haltung zeigt sich auch in der Nennung, dass die Wiki-Beiträge vorwiegend zur Prüfungsvorbereitung gelesen werden. Unter diesem Gesichtspunkt ist die vorhergehende Argumentation jedenfalls anzuzweifeln, da diese auf intrinsischen Beweggründen beruht. Da durch eine engere Begleitung der Lernprozess direktiver wird und die Auswirkungen von einer Studierendenkohorte eingeschätzt werden und damit nicht ohne Einschränkungen auf die Grundgesamtheit übertragbar sind, stehen wir diesem Vorschlag mit geteilter Meinung gegenüber. Die Förderung einer explorativen Lernumgebung nimmt in der Veranstaltungskonzeption eine zentrale Stellung ein. Ziel der Veranstaltung war es, in einem selbstgesteuerten Prozess die Wissensbestandteile der empirischen und theoretischen Arbeiten mit den Veranstal168
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tungsteilen in einem wechselseitigen Verfahren zu vernetzen. Dieser spiralförmige Lern- und Arbeitsprozess wurde der Veranstaltung zu Grunde gelegt, konnte aber mit und von den Studierenden nicht in gewünschtem Maße umgesetzt werden. Dies wird unter anderem in der Evaluation deutlich, wenn nur in geringem Maße der Teilnahme an der Diskussion der einzelnen Beiträge, die auch nicht explizit gefordert war, zugestimmt wurde. Im problemzentrierten Gruppeninterview wurde zudem angemerkt, dass viele Wiki-Inhalte „plötzlich“ entstanden sind. Die Definitionen wurden in einem doc-File angefertigt und anschließend in das Wiki gestellt, ohne der klassisch sequenziellen Erstellungsweise eines Wiki-Beitrags gerecht zu werden. Die Erkenntnis, dass teilweise wenig Bezug zwischen den erstellten Definitionen und der empirischen Arbeit hergestellt wurde, lässt darauf schließen, dass die einzelnen Leistungen nicht spiralförmig und integrierend, sondern als einzelne Bestandteile einer Aufgabenliste angegangen wurden. Die Studierenden attestieren dem Wiki tendenziell ein mittel bis hohes Potenzial in der gegebenen Veranstaltungsstruktur, bemerken aber in den offenen Stellungnahmen, dass das Potenzial nicht vollständig ausgenutzt werden konnte. Die Gründe hierfür sind vielfältiger Art. So wurden die mangelnden kollaborativen Elemente in der Erstellung, die Ungewissheit bezüglich der Qualität und die hohe Arbeitsbelastung als Begründung angeführt. Möglichkeiten zur Stärkung der Qualität führen, wie argumentiert, über ein qualifiziertes Feedback oder über eine Anreizstruktur, die durch Notenvergabe oder durch Öffnung des Wikis für die Öffentlichkeit geschaffen werden kann. Dies zeigen zumindest die Erkenntnisse aus dem teilstrukturierten Interview. Ein möglicher Weg scheint unter Berücksichtigung der gegebenen Lernkultur die Umgestaltung der Prüfungsleistung zu sein. Vorstellbar wäre die wechselseitige Bezugnahme im Wiki-Beitrag und in der empirischen Seminararbeit als Kriterium zu formulieren. Denkbar wäre zudem, den Wiki-Beitrag am Ende des Semesters zu benoten, einfließen würden dadurch das Feedback und die Überarbeitung. Mit einem wesentlich höheren Aufwand verbunden ist die Möglichkeit, Themen im Wiki aufzuschalten und die Teilbeiträge der Studierenden, die sie während des Semesters zu einem aufgeschalteten Thema erstellen können, mit Bonuspunkten für die Klausur zu belohnen. Wenig überraschend sehen die Studierenden, wie aus Abbildung 4 ersichtlich, den langfristigen Zugriff auf die Wiki-Inhalte und die ständige Weiterentwicklung als die sinnvollsten Einsatzszenarien an. Dies scheint ein weiterer Aspekt zu sein, um einerseits das Potenzial des Wikis besser auszuschöpfen und andererseits die Studierenden den Nutzen des Kollaborationstool-Einsatzes erkennen zu lassen. Das Wiki als Wissensdatenbank, die den Studierenden langfristig zur Verfügung steht, scheint hierbei eine wichtige Rolle zu spielen.
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Vom spiralförmigen Arbeitsprozess ausgehend soll nicht nur der Transfer des Fachwissens, sondern auch derjenige des Methodenwissens gefördert werden. Aus diesem Grund interessiert insbesondere die folgende Frage: Werden die Studierenden ihre Erfahrungen nun zukünftig in der Schule umsetzen? Es werden dem Wiki durchaus Potenziale zugesprochen, doch besteht eine Skepsis hinsichtlich der Umsetzung in der Schule. Hauptsächlich Fragen, die den Umgang der Schüler mit der Technik und die Kontrolle über die Inhalte betreffen, stehen im Vordergrund. Sinnvoll wäre es, diese Fragestellungen in einer zukünftigen Durchführung der Veranstaltung zu thematisieren oder den Studierenden einen langfristigen Wiki-Zugriff zu ermöglichen. Mit dem langfristigen Zugriff soll erreicht werden, dass den Studierenden als Lehrende beim Transfer des Veranstaltungskonzepts auf die Sekundarstufe II eine Wissensdatenbank zur Verfügung steht. Diese Wissensdatenbank soll den Lehrenden langfristig als Hilfestellung bei der Umsetzung der Methode und anderen aktuellen, didaktischen Fragestellungen dienen.
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Zusammenfassung und Ausblick



Das vorgestellte Veranstaltungsformat mit seinen verschiedenen Komponenten soll durch die Gestaltung einer aktivierenden, kollaborativen und selbstgesteuerten Lernumgebung eine Verbindung zwischen Forschung und Lehre ermöglichen. Durch den Einbezug der Resultate aus den empirischen Arbeiten der Studierenden in die Veranstaltung ist es zu einem hohen Grad gelungen, dass die Studierenden selbst die vertiefenden Schwerpunkte inhaltlicher Art setzten. Diese Freiheit wirkte sich einerseits positiv auf die Motivation und den Aktualitätsbezug aus, führte aber andererseits bisweilen zu einer Überforderung der Studierenden, die sich, wie der Evaluation zu entnehmen ist, eine stärkere Begleitung gewünscht hätten. Die Förderung einer Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden wurde noch nicht in gewünschtem Maße erreicht und könnte beispielsweise durch eine engere Begleitung der Studierenden realisiert werden. Die verschiedenen Meilensteine der studentischen Leistungen sollen zukünftig für Expertengespräche in Kleingruppen zwischen Lernenden und Lehrenden genutzt werden. Dies mit dem Ziel, mittels einer weiteren Feedbackschlaufe das Vertrauen in die Wiki-Beiträge zu stärken. Eine Masterveranstaltung sollte unserer Ansicht nach den Anspruch haben, dass die Studierenden gemeinsam interdisziplinär an einer Thematik arbeiten, um die Vertrautheit mit der wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweise zu fördern. Die Veranstaltungen der Zusatzausbildung Wirtschaftspädagogik, die von Studierenden verschiedener fachlicher Ausrichtungen besucht werden, bilden eine gute Gelegenheit, dieses Ziel zu erreichen. 170
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Welche Implikationen lassen sich nun aus den dargelegten Erkenntnissen zur Optimierung der Veranstaltung ableiten? Auf der konzeptionellen Ebene führt eine Weiterentwicklung der Veranstaltung wohl kaum an einer Neuformulierung der Zielsetzungen vorbei. Die Themenkomplexe könnten eingeschränkt werden, um die Studierenden stärker lenken zu können und Überschneidungen zu verhindern. Die freigewordenen Ressourcen können für ein zusätzliches Expertenfeedback genutzt werden, das gemäß den Studierenden weiter motivierend und anregend wirken sollte. Auf der Methodenebene ist zu überlegen, wie der spiralförmige Arbeitsprozess unter Berücksichtigung der vorherrschenden Kultur weiter gefördert werden kann. Ansätze dazu wurden bereits in der Diskussion der Ergebnisse erwähnt. Zwingend notwendig ist bei einer späteren Durchführung ein weiterer Bearbeitungszyklus des Wikis, welcher die Qualität steigern soll. Denkbar ist hier eine gruppenübergreifende Kommentierung einzelner Beiträge, um einerseits das Kollaborationstool auch kollaborativ zu nutzen und andererseits die Studierenden zur vertieften Behandlung anderer Themenblöcke zu bewegen. Die ersten Erfahrungen mit einer Veranstaltungskonzeption als „eAction Learning Projekt“ unter Einbindung eines Wikis, um nicht nur Inhalte zu vermitteln, sondern durch eine forschungsbasierte Lehre die Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden zu fördern, liegen nun vor. Diese müssen nun aber produktiv genutzt werden, um im Sinne eines spiralförmig reflexiven Arbeitsprozesses die Veranstaltung weiter zu entwickeln.
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Anhang A Evaluation Wiki-Einsatz Zu Ihrer Person 1.



Ihr Geschlecht



□ weiblich



2.



Ihre Nationalität



□ CH / FL



3.



Ihr Master



□ IMT □ MIA □ MSC



□ männlich □D/A



□ Andere



□ MAccFin □ MiQE/F □ SIM



□ MBF □ MLE □ nur Wipäd



□ MEcon □ MLS



Zum Wiki-Einsatz in der Veranstaltung „Aktuelle Probleme der Wirtschaftsdidaktik“ 1. War der Wiki-Einsatz aus Ihrer Sicht sinnvoll gewählt? 2. Inwiefern eignete sich das Wiki um Aspekte der Seminararbeit vertiefter zu beleuchten? 3. Wie beurteilen Sie das Aufwand/LernerfolgVerhältnis? 4. Wie viele Beiträge ausser dem eigenen und demjenigen der Feedback-Gruppe haben Sie gelesen?



Sehr sinnvoll



□□□□□



gar nicht sinnvoll



□ ich weiss nicht



sehr gut



□□□□□



sehr schlecht



□ ich weiss nicht



sehr gut



□□□□□



sehr schlecht



□ ich weiss nicht



□ 
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