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Vorworte

Vorwort des Préasidiums zur 18. fnm-austria Tagung

Achtzehn ist fur Jugendliche eine Altersangabe, der sie mit Freuden entgegen se-
hen. Sie werden volljahrig und erhalten die Rechte und Pflichten der Erwachsenen.
Auch die fnm-austria Tagungen sind in diesem Sommer 18 geworden, wenngleich
nicht jahresmaBig so doch in der Zahlung. Das Tagungsprogramm hat diesem be-
sonderen Umstand alle Ehre erwiesen und der Veranstalterin, der Wirtschaftsuni-
versitat Wien, ist dafur besonders zu danken! Auch dem Design-Team, das mit dem
Tagungsmotto ,eBologna 2010 und dartber hinaus: Kompetenzorientierung — Stu-
dierendenzentrierung — Open Content und Standards® einen thematischen Zuschnitt
mit héchster Aktualitdt gewahlt hat, gebuhrt Dank!

Der Tagungsband der 18. fnm-austria Tagung reprasentiert die Beitrdge zu den ein-
zelnen thematischen Schwerpunkten und gibt Einblicke in die Praxis an vielen dster-
reichischen Universitaten und Fachhochschulen. Der Bologna-Prozess ist eine der
zentralsten Herausforderungen in der Hochschullehre und dieser Reformprozess
geht vielerorts bereits in die zweite Phase. ,eBologna 2010 lenkt unseren Blick auf
die Mikroebene in den Lehrveranstaltungen, in denen fachliche Kenntnisse, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Kompetenzen der Studierenden im Mittelpunkt stehen. Neue
Medien haben in dieser Konstellation an Bedeutung gewonnen, weil zunehmend
mehr alltagstaugliche Applikationen fur die Lehre entwickelt und eingesetzt werden,
mit denen - eingebettet in den fachlichen Kontext oder parallel - die Kompetenzen
der Studierenden gefordert und gefordert werden. Mit ,Kompetenzorientierung®
verbindet die eLearning-Community aber weit mehr als eine Mittel-zum-Zweck-Bezie-
hung zwischen den Neuen Medien und der Lehre. Die vorliegenden Beitrage in die-
sem Tagungsband entfalten dieses Thema sehr weitrdumig von der systematischen
Konzeption Uber die Lehrplanung bis hin zum Selbststudium und Veranderungen in
den Prufungsmodalitaten.

Durch den Bologna-Prozess wurde in den letzten Jahren ein Paradigmenwechsel
zur Studierendenzentrierung an die Hochschulen herangetragen, dessen Verande-
rungspotenzial Hochschulen sich erst langsam zu Eigen machen. Auch hier haben
Neue Medien oft die Funktion ein Enabler zu sein, wenn es etwa um individualisierte
Lernwege geht oder um pragmatische Studienwege in grof3en Fachern an Univer-
sitdten wie der Wirtschaftsuniversitat Wien (s. Vorwort der Veranstalterin). Dass
dabei didaktische Konzepte und Settings mafigeblich von den Medien mitbestimmt
werden kdnnen, illustrieren einige Beitrage aus der 18. fnm-austria Tagung. Inso-
fern sind die neuen Medien und Bildungstechnologien notwendig fir Veranderungen
und Modernisierungen, gleichwohl wird erst durch die professionelle Auseinander-
setzung in den Hochschulen und z.B. in der fnm-austria Community eine nachhaltige
Anderung im Hochschulsystem ermaglicht.

Oft schon aufgegriffen und immer wieder von groBBer Wichtigkeit ist die Frage,

wie Standards und Open Content sich im eLearning aufeinander beziehen. Der
Austausch von Lernobjekten verschiedener Granularitdt zwischen Lehrenden und
zwischen Hochschulen steht nach wie vor im Interesse der eLearning Gestalter und
bedarf der Standardisierung. Doch nicht mehr allein Lehrende sind die Akteure,
wenn es um den Austausch geht, sondern auch Studierende entwickeln eigene In-
itiativen, die auf der 18. fnm-austria Tagung vorgestellt wurden. Ebenso sind tech-
nische Konzepte fur Open Content ein Entwicklungsfeld, in dem sich vor allem die
Wirtschaftsuniversitat Wien in den letzten Jahren verstarkt positioniert hat.
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Das forum neue medien austria stellt sich bis zum Fruhjahr 2010 der Aufgabe,
seine Strategie und Position in der 6sterreichischen Hochschullandschaft zu tber-
denken und gemeinsam mit der Community Impulse und Richtungen fur die Zukunft
zu finden. Wenn wir Uberlegen, dass 18 fnm-austria Tagungen auch fur neun Jahre
fnm-austria stehen, wissen wir, dass diese Community viel schaffen kann und vor
allem die Beitrage aus der Praxis auf den Tagungen immer Interesse und Austausch
bewirkt haben.

Mit besten GriBen und viel Interesse und Freude beim Lesen
lhr Prasidium des fnm-austria

Vorwort des Veranstalters der 18. fnm-austria-Tagung in Wien

Als die WU vor einem Jahr eingeladen wurde, die fnm-austria-Tagung im Fruhjahr
20089 auszurichten, waren sich die Delegierten der WU rasch daruber einig, dass
die Zeit reif war, um diese Chance wahrzunehmen und die fnm-austria-Community
als Gastgeberin an der eigenen Universitat zu empfangen. Ausschlaggebend dafar
waren nicht nur die langjahrige aktive Mitgliedschaft in der fnm-austria und das gro-
e Engagement der WU als Teilnehmerin bei vergangenen Tagungen, sondern auch
der Wunsch, den Austausch innerhalb der Community und dber die Grenzen der
eigenen Hochschule hinaus zu forcieren. Dass die eLearning-Community an der WU
héchst ambitioniert und aktiv ist, spiegelte sich in den zahlreichen Vortragen wider,
die von WU-Angehorigen eingereicht und bei der Tagung schlieBlich auch prasentiert
wurden.

eLearning spielt an der WU insbesondere seit der Studienreform 2002 und der
seit 2006 sukzessiv erfolgten Einfuhrung der neuen Bachelor- und Masterstudien
eine grof3e Rolle. Mit 29.000 Nutzer/inne/n, mehr als 70.000 Lernmaterialien und
einem jahrlichen Wachstum von 30% in Nutzer/innenzahlen, Lernmaterialien und
Lernaktivitaten ist die Lehr-/Lernplattform Learn@WU eine der intensivst genutz-
ten eLearning-Plattformen an Universitaten weltweit. Der hohe Stellenwert von Initi-
ativen, Projekten und Weiterentwicklungen im Bereich eLearning und neue Medien
wird nicht zuletzt dadurch gewirdigt, dass elLearning als integraler Bestandteil der
Lehre in vielen Curricula verankert und das Team von Learn@\WU organisatorisch
dem Vizerektorat fur Lehre zugeordnet ist. Die enge Zusammenarbeit mit dem Qua-
litatsmanagement in der Lehre ist angesichts der Herausforderungen, mit denen
sich die WU im Zuge des Bologna-Prozesses konfrontiert sieht (Unterstitzung der
Bachelorstudien, Neuentwicklungen der Masterstudien), von entscheidender Rele-
vanz fur die Qualitatssteigerung der eLearning-Inhalte sowie des didaktischen und
infrastrukturellen Angebots. Zugleich macht diese enge Kooperation deutlich, dass
eLearning nicht losgeldst vom gegenwartigen Verstandnis von Lehren und Lernen
betrachtet werden kann. Vielmehr geht es darum, innovative Ideen und Anséatze
aufzugreifen und zu verankern, die sich an aktuellen Konzepten und Paradigmen

im Bereich Lehre orientieren. Es war uns daher ein besonderes Anliegen, mit dem
Motto ,eBologna 2010 und dartber hinaus: Kompetenzorientierung - Studieren-
denzentrierung — Open Content und Standards” jene Themen in den Mittelpunkt zu
ricken, mit denen sich Lehrende und Forschende an européaischen Hochschulen
zurzeit in besonderem Malle auseinandersetzen missen.
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Die rege Beteiligung und das grofB3e Interesse der fnm-austria-Community, Konzepte
und Erfahrungen zu diesen Schwerpunkten bei der 18. fnm-austria-Tagung auszutau-
schen und zu diskutieren, verdeutlichte auf eindrucksvolle Weise, wie prasent (und
mitunter auch brisant) Fragen nach der optimalen Unterstttzung von Lernprozes-
sen gegenwartig in der Hochschullandschaft sind.

Mit Freude Uber die gelungene Ausrichtung und Organisation der fnm-austria-Tagung
bedanken wir uns bei allen Teilnehmer/inne/n fir ihre Beitrage und ihr Engagement
sowie beim server:projekt fur die tatkraftige Unterstitzung. Eine spannende und
anregende Nachlese winscht

Katrin Wembacher
Leiterin eLearning-Services, WU

BMMW_F* | server:projekt



: % 9
eBologna 2010 und dariiber hinaus: o °
K t ienti - Studi d tri -0 Content und Standard
ompetenzorientierung udierendenzentrierung pen Content un andards P Py .
AUSTRIA Rl SsVe

Inhaltsverzeichnis

2 Impressum

3 Vorworte

7 Konzeptionierung eines multimethodischen Lehr-Lerndesigns unter
Beriicksichtigung fundierter medienpadagogischer Erkenntnisse der
wirtschaftspadagogischen Fachdidaktik in der Wirtschaftsinformatik
Franz-Karl Skala, Ingrid Dobrovits

20 Mediendidaktische Kompetenzen fiir die ,,Net Generation®
Benno Volk, Ricarda T.D. Reimer

30 Individualisierte Ubungshbeispiele
Gerhard Furtmdiller, Margit Kastner, Georg Zihr

39 Videaobasierte Evaluationsmethoden in einem lernergebnisorientierten
Studienprogramm. Praxisbericht aus dem Masterstudium Wirtschafts-
padagogik an der WU
Christoph Schwarzl

47 Zertifizierung von eLearning Kompetenz der Studierenden in gelabelten
E-Learning-Veranstaltungen an der TU-Darmstadt
Regina Bruder, Julia Sonnberger, Julia Reibold

52 Angeleitetes Selbstlernen in Grofvorlesungen
Andrea Payrhuber, Alexander Schmaolz

56 Selbsttest fiir Studierende zur Erfassung der Medienkompetenz
in der Studieneingangsphase
Kurt Hoffmann, Stephan O. Hornig, Michael Znidar

68 Lernzieliiberprifung mit der CELG-Taxonomietafel
Horst 0. Mayer, Heidi Weber

78 Forderung ,virtueller® Kommunikationskompetenzen mit neuen Medien
Kathrin Figl, Renate Motschnig, Christine Bauer

BMW_F® server:projekt



.'.‘)AUSTRIA

1
1 1
1 2

eBologna 2010 und dariiber hinaus: o
Kompetenzorientierung - Studierendenzentrierung - Open Content und Standards P\

Konzeptionierung eines multimethodischen Lehr-
Lerndesigns unter Berucksichtigung fundierter
medienpadagogischer Erkenntnisse der wirtschafts-
padagogischen Fachdidaktik in der Wirtschaftsinformatik

Franz-Karl Skala
Ingrid Dobrovits, \Wirtschaftsuniversitat Wien

Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird aus fachdidaktischer Sicht ein Lehr-/Lernkonzept far
die Vermittlung von Basiskenntnissen der Programmierung in einer objektorientier-
ten Programmiersprache sowie fur die Umsetzung von professionellen Unterricht
an berufsbildenden héheren Vollzeitschulen vorgestellt. Das Lehr-/Lerndesign fufdt
auf der Uberlegung, auf Basis der wirtschaftspadagogischen Erkenntnisse der
Fachdidaktik die Inhalte so zu vermitteln, als dass bei den Studierenden Neugierde,
Interesse und sogar Freude an einer Thematik geweckt wird, der im Vorfeld mit
Skepsis begegnet wurde.

Des weiteren stellt dieser Artikel einen fachdidaktischen Beitrag dar, da die Fachdi-
daktik und demnach auch didaktische Designs in der Diskussion von E-Learning-Mal3-
nahmen oftmals aufgrund technischer Uberlegungen vernachlassigt/zurickgestellt
werden, obwohl diese ein wichtiger Baustein in der Gestaltung eines (multimedialen)
Lehr-/Lernkonzepts sind.

Rahmenbedingungen

An der Wirtschaftsuniversitat Wien wird das mit 2013 auslaufende Diplomstudium
Wirtschaftspadagogik angeboten. Die Absolventinnen und Absolventen sollen unter
anderem dafur qualifiziert werden, professionellen Unterricht in der Sekundarstufe
[l (Berufsbildende mittlere und héhere Schulen), insbesondere an kaufméannischen
hoheren Schulen wie Handelsakademien (HAK]), Hoheren Lehranstalten fir wirt-
schaftliche Berufe (HLW) und Hoheren technischen Lehranstalten (HTL), zu planen,
durchzufihren und zu evaluieren. Tatsachlich wechselt nur die Halfte der Absolven-
tinnen und Absolventen auch tatsachlich in den Schuldienst, da Wirtschaftspadago-
glnnen eine zweijdhrige Berufspraxis vor dem Eintritt in den Schuldienst nachweisen
mussen und viele nach dieser Praxisphase in der Privatwirtschaft aus den unter-
schiedlichsten Grunden den Weg in den Schuldienst nicht weiter verfolgen. (vgl. AFF
et.al., 2008)

Im Rahmen des Studiums der Wirtschaftspadagogik, welches Lehrveranstaltungen
im Ausmall von 140 Semesterstunden vorsieht (vgl. Studienplan Wirtschaftspa-
dagogik 2002/03), werden neben den Kernbereichen Betriebswirtschaftslehre,
Volkswirtschaftslehre, Mathematik und Statistik, Rechtswissenschaften, Fremder
Wirtschaftssprache, Wirtschaftspddagogik und Erziehungswissenschaft auch funf
Lehrveranstaltungen zu je 2 Semesterstunden bzw. 3,5 ECTS-Anrechnungspunkte
aus dem Bereich Didaktik der Informationswirtschaft angeboten.

Der GroBteil jener Absolventinnen und Absolventen des Diplomstudiums Wirt-
schaftspadagogik, der tatsachlich in den Schuldienst wechselt, wird an Handelsaka-
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demien® tatig. Im dritten Jahrgang dieses Schultyps (11. Schulstufe, Alter: 15-20
Jahre) sieht der Lehrplan im Fach Wirtschaftsinformatik vor, eine objektorientierte
Programmiersprache zu vermitteln:

Programmierung:

Systematik der Problemlésung, Strukturen und Algorithmen. Umsetzung in
einer héheren Programmiersprache. Dokumentation. Grundsé&tze der Objektori-
entierung. (LP-HAK, 2004, S. 46)

Die inhaltliche Komponente des vorgegebenen Lehrstoffs muss bei der Unter-
richtsplanung jedoch noch um das folgende Leitparadigma des Lehrplans erweitert
werden:

Im Sinne einer ganzheitlichen Bildung sind der Handelsakademie auch Aufgaben
gestellt, die nicht einem Unterrichtsgegenstand oder wenigen Unterrichtsge-
gensténden zugeordnet werden kénnen, sondern facheriibergreifend zu bewaél-
tigen sind. (LP-HAK, 2004, S. &)

Aus diesem Grund wurde bei der Erstellung des Studienplans Wirtschaftspadagogik
der Wirtschaftsuniversitat Wien die Lehrveranstaltung Programmieren unter didak-
tischem Aspekt implementiert, um den Abnehmern der Absolventinnen im schuli-
schen Bereich qualifizierte Fachkrafte vermitteln zu kénnen.

Die Herausforderungen, die sich bei dieser Lehrveranstaltung ergeben sind jedoch
insbesondere darin zu sehen, dass:

e die Motivation der Studierenden, sich mit einer héheren Programmiersprache
auseinanderzusetzen, im Schnitt relativ niedrig ist, da diese Thematik nicht pri-
mar deren Interessensgebiet entspricht.

e das Erlernen einer Programmiersprache im Rahmen von 2 Semesterstunden
(entspricht einem Workload von 3,5 ECTS, das sind 87,5 bis 105 Arbeitsstun-
den) sehr anspruchsvoll, bzw. das Heranbilden von Expertinnen in dieser kurzen
Zeit nicht maglich ist.

¢ eine Lehrveranstaltung eines lehrerqualifizierenden Studiums dem Anspruch ge-
nigen muss, den methodisch/didaktischen Aspekt hinreichend abzudecken.

e strukturiertes oder schematisch-logisches Denken in Bezug auf EDV-Programme
und diesbezigliche Problemlésungskompetenz (Modellierung) von Seiten der Stu-
dierenden wenig bis gar nicht vorhanden ist.

e die Auswahl der Lehrinhalte durch die Lehrenden im Spannungsfeld zwischen
Vermittlung von fachspezifischen Basiskompetenzen und Uberforderung der
Studierenden wohluberlegt und mit entsprechender Vorlaufzeit geplant werden
muss.

e die Betreuungsintensitat durch die Lehrenden aufgrund der Vermittlung von
Grundlagenkenntnissen einerseits und Methodenkenntnissen andererseits als
sehr hoch angesehen werden kann.

¢ ein didaktisches Design gewahlt werden muss, welches einerseits den Anspruch
erfullen muss, die inhaltliche Komponente hinreichend abzudecken, jedoch ande-
rerseits auch zu raschen Ergebnissen fihren muss, um das Interesse und die
Motivation bei den Studierenden aufrecht zu erhalten.

" Handelsakademien kénnen von Schulerinnen und Schulern nach der Sekundarstufe | gewahlt wer-
den. In den Schulstufen IX bis XIV wird einerseits eine Berufsausbildung fur den kaufméannischen
Bereich und andererseits eine Qualifizierung fur weiterfuhrende Studien im postsekundaren Bereich
angeboten. Absolventinnen und Absolventen von Handelsakademien schlieBen mit der Matura, der
Reife- und Diplomprufung (Abitur) ab. Im Schuljahr 2007/08 befanden sich 43.863 Schiulerinnen und
Schiler in diesem Schultyp. Dies entspricht einen Anteil von ca. 32 % aller Schulerinnen und Schuler
im berufsbildenden hoheren Schultypen (Anteil ca. 11,29 %). Quelle: Statistik Austria 2008, www.
statistik.at
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Die Chancen, welche die vorliegenden Rahmenbedingungen jedoch bieten, sind un-
ter anderem die Folgenden:

¢ Es besteht die Chance, bei den Studierenden Interesse bzw. gegebenenfalls
sogar Freude an einer Thematik zu wecken, der im Vorfeld mit einer gewissen
Skepsis begegnet wurde.

¢ Dadurch, dass es sich bei den Studierenden bis auf wenige Ausnahmefalle aus-
nahmslos um Novizen im Bereich der Programmierung handelt, besteht im me-
thodischen Teil der Lehrveranstaltung die Chance, neue |deen und Herangehens-
weisen in der Vermittlung von Programmier-Basiskompetenzen zu generieren.

® Durch Vermittlung grundlegender Sprachelemente und Basiskenntnisse im Be-
reich der Modellierung kann es Studierenden ermaglicht werden, relativ schnell
Ergebnisse im Bereich der Programmierung zu erzielen, die direkt im beruflichen
(Steuerberatung, Wirtschaftsprufung, Controlling) oder schulischen (Handelsaka-
demien, Humanberuflichen Schulen, Hoheren technischen Lehranstalten) Wir-
kungsbereich einsetzbar sind.

e Es kann ein hoheres Mal3 an Sensibilitat hinsichtlich der Funktionsweise von
Computerprogrammen (va. Anwendungssoftware) vermittelt werden, welches
vor allem im Bereich der Problemlésung und/oder Fehlerumgehung hilfreich sein
kann.

¢ Die im Wirtschaftspadagogik-Studium bisher erlernte didaktische/methodische
Kompetenz kann von den Studierenden in einem véllig neuem Fachgebiet geprobt
und angewendet werden.

In der vorlesungsfreien Zeit des Sommers 2008 konnten die Lehrmaterialien der
Lehrveranstaltung grundlegend tGberarbeitet werden. Unter Bedachtnahme der
bereits bewussten Herausforderungen, wurden vor allem der Aspekt des logischen,
strukturierten Denkens sowie der motivationale Aspekt der Studierenden starker
bericksichtigt. Dies unter dem Gesichtspunkt, den Studierenden zwar ein an-
spruchsvolles Lehr-/Lernarrangement anzubieten, diese im Rahmen der zweistindi-
gen Lehrveranstaltung jedoch nicht zu tberfordern.

Die Grundfrage, die von Seiten der LV-Leiterlnnen gestellt wird, lautet:

Ist es maglich, in einer Lehrveranstaltung, die durch ein enges Zeitkorsett ein-
geschnirt ist, die Grundlagen der Programmierung in einer lebenden objekto-
rientierten Programmiersprache dergestalt anwendungsorientiert und greifbar
zu vermitteln, um ausreichend Neugierde und Interesse bei den Studierenden
zu wecken, damit diese die Motivation besitzen, sich weiter in der Materie zu
vertiefen und an Héheren berufsbildenden Schulen professionellen Unterricht in
diesem Themenbereich planen, durchfiihren und evaluieren zu kénnen?

1 3 Beschreibung der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung im Zeitablauf

Die Lehrveranstaltung Programmieren unter didaktischem Aspekt wird seit dem
Wintersemester 2002 als Pflichtlehrveranstaltung im Diplomstudium Wirt-
schaftspadagogik angeboten (vgl. Studienplan Wirtschaftspadagogik 2002,/03).
Diese Lehrveranstaltung wurde bisher von drei unterschiedlichen Lehrveranstal-
tungsleiterinnen angeboten, wobei der Ansatz der Wissensvermittlung und des
Lehr-/Lerndesigns mitunter stark divergierte und auch zu Spannungen zwischen
LV-Leiter und Studierenden fuhrte (vgl. OH WU, 2008).
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In einer Begleitevaluierung der Studierendenvertretung im Hause wurden im Som-
mersemester 2006 die beiden aus dem Studienplanpunkt angebotenen Lehrveran-
staltungen evaluiert. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigten, dass eine inhaltli-
che Uberforderung der Studierenden aufgrund einer zielgruppenfremden
Herangehensweise zu starker Unzufriedenheit und Demativation fuhrt (siehe Drop-
out-Quote, Evaluierungsergebnisse). Es bleibt zu vermuten, dass in Folge der Lern-
effekt der Studierenden in diesem Falle aufgrund der Zuhilfenahme externer Berate-
rlinnen und Helferlnnen gering ausfallt.2

Demzufolge wird seit dem Sommersemester 2006 ein Konzept verfolgt, welches
sich zum Ziel setzt, Basiskenntnisse im Bereich der objektorientierten Programmie-
rung im Rahmen der zeitlichen Maglichkeiten zielgruppenorientiert so zu vermitteln,
dass maglichst ein Gleichgewicht im Spannungsfeld der inhaltlichen Komplexitat
(welche jedoch Uberfordern kann) und der oberflachlichen Beliebigkeit (die den Ler-
nertrag gegen Null divergieren lasst) erreicht werden soll.

Vermittelte Inhalte

Anforderungen

Einhergehend mit den sich aus dem Lehrplan fur Handelsakademien ableitenden
Anforderungen wird im Rahmen der Lehrveranstaltung einerseits die inhaltliche
Komponente, namlich

e die Vermittlung der Grundlagen einer objektorientierten Programmiersprache
sowie
e die Vermittlung der Grundlagen der Modellierung verfolgt.

Andererseits stellt eine Lehrveranstaltung eines (auch) lehererbildenden Studiums
den Anspruch, die behandelten Inhalte auch so zu vermitteln, als dass:

¢ bei den Studierenden Neugierde und Interesse im neuen Themengebiet geweckt
und

¢ die gelernten Inhalte so aufbereitet werden kénnen, dass die Studierenden in der
Lage sind, professionellen Unterricht im Rahmen des Wirtschaftsinformatikun-
terrichts zu planen, durchzuftihren und zu evaluieren.

Weiters stellt der Rahmen des wirtschaftswissenschaftlichen Studiums an die Lehr-
veranstaltung den Anspruch, dass:

¢ |nhalte zu vermitteln sind, die es den Studierenden im beruflichen Kontext er-
maglichen, (betriebs)wirtschaftliche Fragestellungen mittels des Einsatzes einer
einfachen, in der Praxis haufig verwendeten Programmiersprache schnell und
effizient zu I6sen und

¢ die Bereitschaft der Studierenden, sich in diesem Bereich neben den Basiskom-
petenzen weitere Kenntnisse anzueignen, gesteigert werden soll.

2 Die Ergebnisse dieser Begleitevaluierung zeigten, dass Lehrveranstaltungen aus ein und dem selben
Themenbereich, bei gleichen inhaltlichen Anforderungen entweder so konzipiert werden kdnnen,
dass Hausubungen chne Zuhilfenahme externer Quellen (konkret Hilfe durch AuBenstehende) in
bis zu 85 % der Fallen nicht Isbar waren, oder dass S5 % der Studierenden die ihnen gestellten
Aufgabestellungen in einem adaquaten zeitlichen Ausmal ohne fremde Hilfe alleine I6sen kénnen.

Bei gleichem inhaltlichen und zeitlichen Anspruchsniveau konnte mithilfe eines Lehr-/Lerndesigns,
welches die Grundlage fur das hier vorgestellte Design bildet, ein weitaus hdherer Lerneffekt erzielt
werden, die Studierendenzufriedenheit stark gesteigert und die Dropout-Quote wesentlich verringert
werden.
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Programmierung

Aufgrund all dieser Anforderungen sowie aus didaktischen Uberlegungen wird im
Rahmen der Lehrveranstaltung die Programmiersprache Visual Basic for Appli-
cations in Excel vermittelt. Visual Basic for Applications (VBA) ist eine zu den Mi-
crosoft Office-Programmen zugehorige Skriptsprache, die zur Steuerung von Ab-
laufen innerhalb dieser Anwendungsprogramme (Excel, Word, PowerPoint, Outlook,
etc.) entwickelt wurde. VBA ist eine relativ leistungsfahige Skriptsprache, die es
ermaoglicht, fur diese Anwendungen Programme zu erstellen. Da es sich hierbei um
eine interpretierte Programmiersprache handelt, entfallt der fur Novizen auf die-
sem Gebiet oft schwierig nachvollziehbare Vorgang des Kompilierens. Als weiterer
Vorteil kann angesehen werden, dass die Einarbeitung in eine eigenstandige Ent-
wicklungsumgebung weitgehend entfallt, da ein ausgereifter VBA-Editor in Microsoft
Excel bereits integriert ist. Nicht zuletzt gilt es zu erw&hnen, dass nahezu allen
Studierenden Microsoft Excel auch zu Hause zur Verfiigung steht und somit die
Installation (bzw. auch Anschaffung) eines zuséatzlichen Programms entfallt.

Modellierung

Von entscheidender Bedeutung bei der Anwendung der Methoden der Informatik ist
der Vorgang des Problemltsens, dessen Basis wiederum Abstraktion und Modellbil-
dung sind (vgl. CYRANEK et. al. 1991, S. 289). Insbesondere im Rahmen des Wirt-
schaftsinformatikunterrichts ist das systematische Aufzeichnen von Algorithmen
von besonderer Bedeutung, da die Struktur des Problemlésens zugleich mehrere
Funktionen erfullt (CYRANEK et.al. 1991, S. 303):

* Einerseits ist sie der prinzipielle didaktische Weg, um mit dem Werkzeug Com-
puter im Unterricht zu realitdtsnahen Problemlésungen zu gelangen.

e Andererseits ist die Struktur Lerninhalt, der bei jedem Problem, das mit Hilfe
dieses Werkzeugs gelost werden soll, angewendet werden muss.

Das Erlernen der Strukturierung der Problemlésung ist eine notwendige Vorausset-
zung fur das Erlernen einer Programmiersprache. Die Vorgangsweise nach einem
Trial&Error-Verfahren im Bereich des Programmierens fuhrt namlich allzu oft bei
Novizen nur zu Frustration und Uberforderung.

Im Bereich der strukturierten Programmierung gilt es daher, die Aufmerksamkeit
zukunftig zu intensivieren, um der moglicherweise verbreiteten Unsitte des Pro-
grammierens direkt am Gerat entgegenzusteuern. Vielleicht muss auch an einer
Bewusstseinsbildung im Hinblick auf die sich hier darbietende Maglichkeit, die oft
geforderten fachubergreifenden Qualifikationen fur Schiler zu erreichen, gearbeitet
werden (WAGNER-PICHLER 1935, S. 96).

Modellbildungsansatz im Programmierunterricht

Ein Ansatz des systematischen Vorgehens im Informatikunterricht ist die Kernfrage
der Didaktik in diesem Fachbereich. Computerunterricht, der vorwiegend techni-
sche Details von Hard- und Software vermittelt, ist fur das berufliche Handlungsfeld
meist irrelevant. Ebenso ist auch eine unstrukturierte Vorgehensweise abzulehnen,
bei der die notwendigen Inhalte nur oberflachlich behandelt werden und dieser
Mangel durch den unsystematischen und inflationaren Einsatz von Neuen Medien
kaschiert wird. Die wesentliche Fragestellung bei der Konzeptionierung von Lehr-/
Lerndesigns im Fachbereich Wirtschaftsinformatik auf Anwenderinnenebene darf
daher nicht lauten, was der Computer kann und was dieser nicht kann. Zentral ist
vielmehr: ,Wie kann der Computer in einer bestimmten Situation dafur eingesetzt
werden, um bei der Problemlésung hilfreich zu sein?”.
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Abbildung 1: Uberblick tber den Aufbau der Lehrveranstaltung
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Der Problemltésevorgang steht dementsprechend im Vordergrund und stellt die
Basis fur den prinzipiellen didaktischen Ansatz dar. Durch Abstraktion und Modell-
bildung wird eine Basis fiur die Stoffvermittlung geschaffen. Durch den Einsatz von
Struktogrammen, die mit den Studierenden problemorientiert entwickelt werden,
wird ein Handlauf geschaffen, der als Hilfestellung fur den Problemlésevorgang
fungiert. Eine Hands-On- bzw. Trial&Error-Programmierung ist aufgrund der mannig-
faltigen Probleme, die sich im praktischen Unterricht durch diesen Ansatz ergeben,
dementsprechend abzulehnen und soll durch das vorliegende Konzept auch verhin-
dert werden.

Darstellung des Lehrveranstaltungskonzepts

Wie bereits an anderer Stelle erwahnt, stehen fur die ambitionierten Zielsetzungen
dieser Lehrveranstaltung (siehe Abschnitt 2) lediglich 2 Semesterstunden (bzw. 4
ECTS) zur Verfugung. Dies entspricht ca. 120 Arbeitsstunden der Studierenden3.
Der zur Verfugung stehende zeitliche Rahmen wird im Lehrveranstaltungskonzept
wie folgt bertcksichtigt:

Vorbesprechung und Inputeinheiten

Bisher wurden im Rahmen der Lehrveranstaltung drei vierstiindige Inputeinheiten
und eine gemeinsame Vorbesprechung der Parallelveranstaltungen durchgefihrt. In
dieser gemeinsamen Vorbesprechung werden
die Lehr-/Lernziele, die Rahmenbedingungen
und die Beurteilungskriterien sowie organisa-
torische Fragen im Plenum geklart. Nach der
gemeinsamen Vorbesprechung werden in den
Inputblécken zu je vier Stunden die Basisin-
halte im Bereich der Programmierung ver-
mittelt. Die Inhalte dieser Einheiten sind dem
Abschnitt 3 zu entnehmen und werden durch
die Studierenden selbststandig mit Hilfe von
HausUbungen vertieft und wiederholt. Samtli-

als auch in Lésungsform nach der Einheit zur
Verftigung. Nach den Inputblécken werden die
Studierenden auch in Form einer Nachberei-

tung Uber die erarbeiteten Inhalte informiert.

Hausiibungen

Die Haustbungen sind von den Studierenden alleine, ohne zu Hilfenahme externer
Expertinnen zu I6sen. Die Inhalte bauen jeweils auf den vorhergehenden Inputeinhei-
ten auf. Die Haustbungen sind tber das Aufgabenmodul im Learn@WU abzugeben
und werden auch dort beurteilt. Die Ruckmeldung erfolgt in der darauf folgenden
Prasenzeinheit, da der Abgabetermin jeweils so gewahlt wird, dass eine Korrektur
bis zur ndchsten Einheit gewahrleistet werden kann. Nachdem die unterschiedlichs-
ten Losungen programmiert werden, ist eine individuelle Rickmeldung je Studieren-
dem unerlasslich. Zunachst werden daher im Plenum die haufigsten allgemeinen

3 ECTS is based on the principle that 60 credits measure the workload of a full-time student during
one academic year. The student workload of a full-time study programme in Europe amounts in most
cases to around 1500-1800 hours per year and in those cases one credit stands for around 25
to 30 working hours. (ECTS Users’ Guide. Directorate-General for Education and Culture, Brissel
2005).
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Fehler besprochen; im Anschluss an die Lehrveranstaltung werden dann spezifische
Fragen zu den einzelnen Programmen geklart.

Klausur

Die Klausur und insbesondere die Vorbereitung darauf verfolgen das Ziel, einen

Wissensgrundstock zu schaffen, der eine hinreichende Voraussetzung dafir bildet,
sich neue fachspezifische Inhalte auch im
Selbststudium aneignen zu kénnen. Die Klau-
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Abbildung 2: Ablauf einer kriterienorientierten Lernerfolgsprifung

folgt der Ablauf des inhaltlichen Prufens dem
Modell der kriterienorientierten Lernerfolgs-
prufung nach EULER/HAHN.

nach EULER/HAHN 2007, S. 178.

Gruppenarbeiten

Im Rahmen der Gruppenarbeiten verfassen Studierende entweder eine Unterrichts-
einheit mit Lehrplanbezug auf die dritte Klasse der Handelsakademie oder eine The-
menpréasentation fur die Kommilitonlnnen. In diesen Themenprésentationen werden
ausgewahlte Teilgebiete der Programmierung im Selbststudium vertieft und diese
Inhalte den Studierenden im Plenum nahergebracht. Die Novizen schlipfen daher

in ihren Teilgebieten in die Rolle der Expertinnen und versuchen, die neuen Inhalte

in einem begrenzten zeitlichen Rahmen (etwa 60 Minuten) zielgruppengerecht zu
vermitteln. Eine zentrale Rolle spielt dabei die Auswahl der Inhalte (Lehrziele), die in
dieser Prasentation abgedeckt werden sollen. Die Studierenden lesen sich zunachst
selbstandig in die neuen Inhalte ein, diskutieren die Inhaltsauswahl und die Metho-
dik, um dann in einem Coachinggesprach gemeinsam mit dem/der LV-Leiterln Uber
die getroffenen Entscheidungen zu reflektieren, Unklarheiten zu beseitigen und wei-
terfuhrende Literatur zu diskutieren. Das Ergebnis einer Gruppenarbeit ist somit ein
didaktisches Design, das in seiner Wirkungsweise von den Studierenden im Plenum
in den beiden letzten Lehrveranstaltungseinheiten erprobt und reflektiert werden
kann. Wahrend der Erstellung der Arbeiten steht den Studierenden auf Learn@WU
auch das Tool Problembasiertes Lernen zur Verfugung, welches die Koordination und
Kommunikation wéahrend der Gruppenarbeit erheblich erleichtern kann.

Nach der Prasentation der Gruppenarbeiten steht ein dreistufiges Ruckmeldemo-
dell, das einerseits eine umfangreiche Diskussion und Reflexion im Plenum umfasst,
in der die Inhalte reflektiert und Anregungen generiert werden, die die Grundlage fur
die Uberarbeitung der Gruppenarbeiten bilden. Andererseits meldet jeder Studie-
rende anonym mittels Feedackbogen schriftlich an den Vortragenden zurtick und
gibt personliche Eindrucke weiter. Zu guter Letzt wird jeweils in einer Kleingruppe
nochmals das Gesamtdesign analysiert und magliche Verbesserungsvorschlage
eingearbeitet.
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Samtliche Uberarbeitete Gruppenarbeiten werden nach der Qualitatskontrolle
wiederum auf Learn@WU zur Verfugung gestellt. Dieser Akt stellt gleichzeitig den
Abschluss der Lehrveranstaltung dar. Jenen Studierenden, die die notwendigen
Mindestpunkte bei der Klausur nicht erreichen konnten, steht die Moglichkeit des
Antritts zu einem Nachtermin zur Klausur offen. Hier ist anzumerken, dass die
Nachklausur — obwohl sich diese im Schwierigkeitsgrad nicht vom ersten Termin
unterscheidet — ein interessantes Bild zeigt: der zweite Termin wird als wesentlich
einfacher empfunden, was sich auch in der Notengebung wiederspiegelt.

Wahrend all dieser Phasen werden umfangreiche MalBnahmen getroffen, den
Studierenden die Maglichkeit zu eréffnen, Anregungen, Beschwerden oder andere
Formen des Feedbacks mittels unterschiedlicher Kanale kund zu tun. Die Ruckmel-
dungen werden am Ende der Lehrveranstaltung gemeinsam diskutiert und flieBen
gegebenenfalls in die Konzeption der Lehrveranstaltung des Folgesemesters mit
ein.

Auswahl der Lehr-/Lernziele und -ergebnisse

Die Lernziele und die Lerninhalte sind die notwendige Voraussetzung fur das Zustan-
dekommen eines Lernerfolgs. Sie dienen einerseits dazu, Lernergebnisse operatio-
nalisierbar zu machen und andererseits, den Lernerfolg zu messen. Die formulier-
ten Lehr-/Lernziele kdnnen grob in vier Teilbereiche eingeteilt werden, wobei die
Lehr-/Lernziele aus Vorgabegrinden nur auf der Metaebene dargestellt werden
kénnen:

Inhaltliche Lehr-/Lernziele
Die Studierenden sollen in der Lage sein:

e Struktogramme (Schemata des Problemlésungsansatzes) im Vorfeld des Akts
des Programmierens als Hilfestellung fur sich selbst und fur andere sinnvall
einsetzen kénnen.

¢ einfache Problemstellungen mittels VBA unter Zuhilfenahme von Algorithmen
l6sen kdnnen.

e Sprachelemente wie Verzweigungen, Schleifen oder Plausiblitatskontrollen zielge-
richtet in eigenen Problemstellungen syntaktisch und semantisch korrekt einzu-
setzen.

¢ Fachdefinitionen und deren praktischen Einsatz im Bereich des Programmierens
verstehen und anwenden kdnnen.

¢ ihre gewonnene Expertise durch eigensténdiges und zielgenaues Recherchieren
weiter im Selbststudium vertiefen zu kénnen.

¢ einschlagige Fachbtcher lesen und verstehen zu kdnnen, um sich bei Bedarf
auch eine andere Programmiersprache im Selbststudium aneignen zu kénnen.

Methodische Lehr-/Lernziele
Die Studierenden sollen in der Lage sein:

e selbstandig Problemstellungen zu erfinden und daraus didaktisch hochwertige
Aufgabenstellungen auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus zu kreieren.

e Methoden einzusetzen, die fur den Programmierunterricht mit all seinen Eigen-
heiten und Rahmenbedingungen als adadquat erscheinen, die Lernziele in diesem
Fach erreichen zu kénnen.

® Inhalte so auszuwé&hlen, dass diese zu einem Verstandnis der Grundlagenpro-
grammierung beitragen kdnnen und diese strukturiert aufzubereiten.

¢ Basisinformationen in Form von Struktogrammen als Denkweg und Ubungspro-
zess des Problemlosens aufzubereiten und im Unterricht bzw. fur sich selbst
sinnvoll einzusetzen.
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Individuelle Lehr-/Lernziele
Die Studierenden sollen in der Lage sein:

¢ im beruflichen Kontext auftretende (betriebs)wirtschaftliche Problemstellungen
in Microsoft Excel als solche zu identifizieren und kleine Programme fur deren
Losung zu erstellen.

¢ Die im bisherigen Studium erworbenen methodischen und didaktischen Kompe-
tenzen in einem vollig neuen fachlichen Feld zu erproben, zu scharfen, die eige-
nen Grenzen zu erkennen und das Ergebnis zu reflektieren.

Reflexion der Lehr-/Lernziele
Die Studierenden sollen in der Lage sein:

e aus der Fulle an fachlichen Inhalten jene auszuwéahlen, die fur die Grundlagen-
ausbildung in diesem Fach, insbesondere auf die Zielgruppe von 15-17 jahrigen
Schulerlnnen an Berufsbildenden héheren Schulen, geeignet sind und diese bei
Bedarf durch Feedbackschleifen immer wieder anzupassen.

¢ die eigenen Aufgabenstellungen kritisch auf ihre Praxisrelevanz zu untersuchen
und gegebenenfalls abzuéndern.

e Von Dritten erstellte Schulungsunterlagen (Schulbicher, Lehrbiicher, Medien-
pakete) auf deren didaktische Eignung hin zu prifen, diese Inhalte zu adaptieren
und gegebenenfalls zu filtern.

Struktur der Lehr-/Lerninhalte und didaktisches Design

Samtliche weiter oben beschriebene Anforderungen und Chancen werden mittels
Einsatz von drei — von dem/der Autorin selbst verfassten - Skripten verfolgt. Diese
Skriptenreihe deckt die folgenden Uberlegungen ab:

e | eicht verstandliche theoretische Aufbereitung der Inhalte.

e Einfuhrung in neue Sprachelemente anhand eines durchgéangigen Fallbeispiels.

e Vertiefung und Umsetzung im (betriebs)wirtschaftlichen Kontext anhand komple-
xer Ubungsbeispiele.

Der Entschluss, die Skriptenreihe in drei eigenstandigen Banden zu verfassen, fulite
auf der Uberlegung, dass es fur die Studierenden bei der Erarbeitung der Lehr- bzw.
Ubungsbeispiele einfacher ist, die theoretische Ebene in einem eigenen, klar struk-
turierten Band abgebildet zu haben. Die Rickmeldungen der Studierenden gaben
dieser Ansicht recht.

Handbuch: Einfilhrung in die Programmierung

In diesem Skriptum werden die Inhalte der Lehrveranstaltung in einer leicht ver-
standlichen Form Schritt fur Schritt aufbereitet. Ein besonderer Schwerpunkt
wurde auf den Umstand gelegt, dass die Inhalte in einem Komplexitatsgrad darge-
stellt werden, der die notwendigsten fachtheoretischen Inhalte zwar abdeckt, die
Studierenden aber nicht mit komplexen Diskussionen - die in der Programmierung
zweifelsohne ihre Berechtigung haben — zu tberfordern. Hier hebt sich dieses Skrip-
tum von zahlreichen Standardwerken ab, die sich mit der Einfuhrung in die Program-
mierung beschaftigen. In den meisten dieser \Werke steigt der Komplexitatsgrad,
sowohl in der inhaltlichen Ebene, als auch in den dargebrachten Beispielen je Kapitel
sprunghaft an. Einzelne Teilbereiche sind kaum aufeinander — weder vom inhaltli-
chen Aspekt, noch vom Komplexitatsgrad - abgestimmt. Das Handbuch folgt in der
inhaltlichen Abfolge den Schwerpunkten des Lehrbeispiel-Skriptums (und vice versa),
kann aber jedenfalls auch unabhangig vom Fallbeispiel bearbeitet werden. Die Inhalte
werden in diesem Skriptum durch zahlreiche Grafiken, Screenshots und Ubersich-
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ten leicht verstandlich dargestellt. Hinweise und Tipps sowie Codeausschnitte run-
den die inhaltliche Komponente ab.

Lehrbeispiel: Einfiihrendes Fallbeispiel in die Programmierung

Dieses Skriptum besteht aus einem durchgangigen Fallbeispiel, das wahrend

der ersten drei Inputeinheiten durchgearbeitet wird und in die Programmierung
einfuhrt. Das Fallbeispiel ist leicht verstandlich und fuhrt anhand einer fiktiven
Kaffeemaschine durch die Anfange des Problemlésens und steigert sich in der
Komplexitat Schritt-fur-Schritt. Besonderer Wert wird auf die Erstellung von Struk-
togrammen gelegt, welche in den Seminareinheiten gemeinsam erarbeitet und im
Skriptum von den Studierenden festgehalten werden, um den Denkweg fir alle
sichtbar und nachvollziehbar zu gestalten. Die Studierenden arbeiten im Rahmen
der Lehrveranstaltung fieberhaft an der Verbesserung des Kaffeemaschinenpro-
gramms mit, sodass die im Skriptum gestellten Aufgaben nur als Leitfaden dienen
und erste Problembereiche aufwerfen kénnen. Der Problemltseprozess bleibt — wie
auch im wirklichen Leben - ein dynamischer. In diesem Skriptum wurde bewusst ein
didaktischer Fun-Approach gewahlt, da sich Novizen im Gebiet der Programmierung
in komplexeren wirtschaftswissenschaftlichen oder betriebswirtschaftlichen Fallbei-
spielen schnell verlieren. Die Strukturierung der Problemlésung fallt den Studieren-
den in diesem Fall um vieles leichter, da eine Situation aus dem Alltag gewahlt wur-
de, die von den Studierenden (bewusst oder unbewusst) fast tagtaglich strukturiert
wird. Somit fallt der aufwendige \Weg der Strukturierung der Problemlésung fur die
Studierenden weitaus einfacher aus. Die inhaltliche Thematik kann so starker in den
Vordergrund gerickt werden. Bezugnehmend auf die paddagogische Dimension und
die historische Diskussion wird jedoch stets eine sofortige Programmierung am
Gerat vermieden. Vielmehr wird die Lésung der Fallbeispiele anhand der Reihenfolge
Problemaufriss — Strukturierung (Modellierung] — Programmierung vollzogen.

Ubungsbuch: Ubungsbuch fiir das Programmieren

Das Ubungsbuch besteht aus einer Sammlung von einfachen, langjahrig erprobten
und daher auch elaborierten betriebswirtschaftlichen Problemstellungen (teilweise
.echte Falle' aus der betrieblichen Praxis), die zur Festigung und zum Uben der in
den Prasenzphasen gelernten Inhalte dienen. Bei jedem Beispiel sind einleitend die
notwendigen Eingangsvoraussetzungen, die zur Losung der Ubung notwendig sind,
angefuhrt. Somit ist jederzeit ersichtlich, welches Beispiel zum jeweiligen Zeitpunkt
bereits geldst werden kann. In den Nachbereitungen der Einheiten wird speziell auf
die jeweils zu tbenden Beispiele hingewiesen. In das Skriptum fanden teilweise auch
von Studierenden im Rahmen der Gruppenarbeiten entworfene Aufgabenstellungen
Eingang.

MaBnahmen zur Qualitatssicherung

Zur Weiterentwicklung des Lehrveranstaltungskonzepts in inhaltlicher, methodi-
scher und organisatorischer Sicht, aber auch zur Reflexion und der daraus folgen-
den Weiterentwicklung der persénlichen Expertise der Lehrenden und zur Erhéhung
der Studierendenzufriedenheit werden mehrere Ansatze der Qualitatssicherung und
Evaluierung gesetzt.

Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluierung im Zeitverlauf

Die Lehrveranstaltungsevaluierung zur Steigerung der Lehrqualitat von Seiten des
Vizerektorats fur Lehre an der Wirtschaftsuniversitat \Wien wird einerseits ver-
pflichtend und andererseits auch freiwillig durchgefthrt. Somit wurden séamtliche
Lehrveranstaltungen aus Programmieren unter didaktischem Aspekt diesem Evalu-
ierungsinstrument unterzogen.
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Die Ergebnisse zeigen bei anspruchsvollen Inhalten und angemessenen bis leicht
héheren Workload ein sehr zufriedenstellendes Bild insbesondere im Kerngebiet der
didaktischen Aufbereitung der Lehrveranstaltung. Die studentische Zufriedenheit,
das personliche Lernergebnis sowie das Engagement des/der LV-Leiter/in weisen
in dieser Evaluierung (1 = bester Wert, 6 = schlechtester Wert) sehr gute Werte
auf. Im Zeitverlauf liegen die Bewertungen der Lehrveranstaltung beim ltem ,Die LV
hilfe mir, die Inhalte selbststéndig zu vertiefen® bei 1,41. Hinsichtlich der Lerninhal-
te urteilen die Studierenden beim Item ,Die bearbeiteten Beispiele helfen mir beim
Verstédndnis der Inhalte” mit 1,28. Auch das persdnliche Lernergebnis wird von den
Studierenden als Uberdurchschnittlich hoch angesehen, liegt die Bewertung des
ltems ,Insgesamt lerne ich in dieser Lehrveranstaltung sehr viel* bei 1,25. Hinsicht-
lich der studentischen Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung liegt die Bewertung
bei 1,32.

Laufendes Fast-Feedback-Verfahren wahrend der Lehrveranstaltung

Neben den erwahnten Evaluierungsinstrumenten wird auch starker Wert auf laufen-
de Evaluierungsvorgange gelegt. So wird zum Beispiel ein anonymes Fast-Feedback-
Verfahren eingesetzt. Zu Beginn der Lehrveranstaltungseinheit wird ein kleines
Kistchen in der Mitte des Schulungsraums platziert. Alle Studierenden erhalten
mehrere Feedback-Kartchen auf denen Anregungen, Kritik und Verbesserungsvor-
schlage vermerkt werden kénnen. Bereits wahrend der Lehrveranstaltung kénnen
diese Kartchen von den Studierenden in dem Kistchen deponiert werden.

Das Feedback der Studierenden wird nach der Einheit gesichtet. Anregungen flie-
Ben, wenn maglich, direkt in die Folgeeinheiten ein. Im Rahmen der Schlussevaluie-
rung werden samtliche anonymen Anmerkungen im Plenum diskutiert. Die dadurch
gewonnenen Anregungen, welche auch den situativen Aspekt abdecken, flieBen in
die Konzeption der Lehrveranstaltungen und Einheiten ein.

Feedback durch Interviews

Ebenfalls im Wintersemester 2008,/09 wurden erstmals seit der Evaluierung durch
die Hochschulerinnenschaft im Hause im Sommersemester 2006 mit Studierenden
aus der Parallellehrveranstaltung qualitative Interviews gefiihrt. Das Interessens-
gebiet der LV-Leiter erstreckt sich hierbei von der EDV-Vorbildung, den Erfahrungen
mit der Programmierung und der starker etablierten Vermittlung der Strukturie-
rung von Algorithmen.

Die Interviews wurden mit einer Studentin (narratives Interview) und einem Stu-
denten (Leitfrageninterview) gefuhrt. Die ldee dahinter war, neben der Generierung
zusatzlicher ltems fur die Lehrveranstaltungsevaluierung (LVA)bzw. der Generierung
eines zusatzlichen quantitativen Evaluierungsinstruments, mehrere Aspekte und
Erfahrungen der Studierenden zu erfassen, welche sich mit der LVA in dieser Form
nicht messen lassen. Die Ergebnisse der Interviews flieBen einerseits in die \Weiter-
entwicklung der Lehrveranstaltung Programmieren unter didaktischem Aspekt ein
und kénnen andererseits als Ansatzpunkt fur Forschungsbemthungen im Rahmen
der schulischen bzw. universitdren EDV-Grundausbildung dienen.

Reflexion

Wie in Abschnitt 2 herausgearbeitet, ergeben sich aufgrund der Rahmenbedingun-
gen fur die Lehrveranstaltung Programmieren unter didaktischem Aspekt zahlreiche
Herausforderungen aber auch Chancen. Es gilt aufgrund all dieser (maotivationalen,
inhaltlichen, methodischen) Aspekte ein Lehr-/Lerndesign zu erstellen, welches sich
moglichst im Gleichgewicht im Spannungsfeld der inhaltlichen Komplexitét, welche
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eine Uberfordernde Wirkung haben kann, und der oberfldchlichen Beliebigkeit (die
den Lernertrag gegen Null divergieren lasst), befindet.

Nach mehrjahriger Lehrerfahrung in diesem Bereich wurde ein bereits seit drei
Jahren bestehendes Lehrveranstaltungskonzept im Sommer 2008 dahingehend
Uberarbeitet, als dass ein Paradigmenwechsel in der Vermittlung der Problemls-
sungskompetenz und der Strukturierung von Herausforderungen (va. im Bereich
der Modellierung) durchgefuhrt wurde.

Die von den Lehrveranstaltungsleiter/inn/en aufgeworfene Grundfrage:

Ist es maglich, in einer Lehrveranstaltung, die durch ein enges Zeitkorsett ein-
geschnirt ist, die Grundlagen der Programmierung in einer lebenden objekto-
rientierten Programmiersprache dergestalt anwendungsorientiert und greifbar
zu vermitteln, um ausreichend Neugierde und Interesse bei den Studierenden
zu wecken, damit diese die Motivation besitzen, sich weiter in der Materie zu
vertiefen und an Héheren berufsbildenden Schulen professionellen Unterricht in
diesem Themenbereich planen, durchfihren und evaluieren zu kénnen?

lasst sich insofern bejahend beantworten, als dass sowohl die durch mehrere Inst-
rumente erhobenen Evaluierungsergebnisse ein sehr gutes Bild von der Lehrveran-
staltung und der eingesetzten Methodik zeichnen. Durch laufende Reflexion wird das
Lehr-/Lernarrangement laufend erweitert und Uberarbeitet, wobei auch im Som-
mersemester 2009 Adaptierungen im organisatorischen und inhaltlichen Bereich
Eingang in das Lehrveranstaltungskonzept finden werden.

Ziel der Lehrveranstaltung Programmieren unter didaktischem Aspekt ist es nicht
Programmiererinnen heranzubilden, da dieser Anspruch aufgrund des strukturell
determinierten (zeitlichen) Rahmens nicht serits zu stellen ist. Vielmehr soll bei den
Studierenden Interesse, Motivation und Neugierde an einem Themengebiet geweckt
werden, dem im Vorfeld in vielen Fallen mit Skepsis und in Einzelfallen auch mit
Angst begegnet wird.

Die insbesondere fur Lehrerinnen und Lehrer zentrale und erfolgskritische Tugend
der Neugierde ist der fruchtbarste Boden fur die persodnliche, methodische und
auch inhaltliche Fort- und Weiterbildung sowie fir die Expertisenscharfung. Das
vorliegende Lehrveranstaltungskonzept steht im Kontext dieser Uberlegung.
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Mediendidaktische Kompetenzen fir die ,Net Generation®

Benno Volk
Ricarda T.D. Reimer, Universitat Zirich

Abstract

Der Erwerb von Medienkompetenz und mediendidaktischen Kompetenzen fur Studie-
rende und Doktorierende der Universitat Zarich (UZH) ist ein besonderes Anliegen
des E-Learning Center (ELC]). Insbesondere die jungere Generation, die so genannte
.Net Generation®, stellt daher eine wichtige Zielgruppe fur Schulungsangebote dar.
Und dies, obwohl es sich hierbei um die Bevoélkerungsgruppe handelt, die gemaéass
aktuellen Studien eine hohe Medienaffinitat besitzt und das Internet als selbstver-
standliches Werkzeug fur Information und Kommunikation nutzt. Auch eine eigene
Erhebung an der Universitat Zurich kommt zum gleichen Ergebnis. Die ,Digital Na-
tives®, also die Generationen, die mit digitalen Technologien aufgewachsen sind und
die daher neue Einsatzszenarien fur E-Learning an Hochschulen realisierbar machen
kénnten, sind an den Hochschulen angekommen. Dass aber diese und folgende Ge-
nerationen von Studierenden nicht ,automatisch” die erforderlichen Fahigkeiten fur
die Nutzung von digitalen Medien in Forschung und Lehre besitzen und in sich keine
homogene Gruppe darstellen, haben u.a. Schulmeister (2008) und Brahm & Seufert
(2007] analysiert. Die vielfaltige Mediennutzung der jungen Generation in der Frei-
zeit ist eben nicht gleichzusetzen mit einer ,gréosseren Medienkompetenz® fur das
Studium und den Beruf. Diese Argumentation ist auch ein Ankntpfungspunkt far die
Vermittlung von Medienkompetenz als ein Angebot im Rahmen von ,Uberfachlichen
Kompetenzen® fur Studierende und Doktorierende.

Im vorliegenden Praxisbericht werden zwei modular aufgebaute Angebote fur beide
Zielgruppen vorgestellt, welche sich priméar auf den Erwerb mediendidaktischer
Kompetenzen und einer kritisch-reflexiven Medienkompetenz beziehen: Einerseits
die ,E-Tutor/innen Ausbildung® als Angebot fur BA-/MA-Studierende, und anderer-
seits das Angebot ,E-Kompetenz fir Forschung und Lehre® im Rahmen der tber-
fachlichen Kompetenzen in der Doktoratsstufe an der Universitat Zurich.

Aktuelle Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Hochschullehre

Basierend auf den im Folgenden skizzierten zentralen Entwicklungstendenzen, die
in jungster Zeit grossen Einfluss auf Veranderungsprozesse an Hochschulen haben,
entwickelte das ELC der UZH modular und leicht aktualisierbare Schulungsangebo-
te, die Maglichkeiten fur den nachhaltigen Kompetenzerwerb fir Studierende und
Nachwuchswissenschaftler/innen bieten.

10 Jahre Studienstrukturreform Bologna

Hinter der Einfuhrung des ,European Credit Transfer System® (ECTS]) als Leis-
tungspunktesystem steht die Absicht, ein System vergleichbarer Abschlisse
herzustellen, das die physische und virtuelle Mobilitdt zwischen Hochschulen und
Studienfachern im europaischen Hochschulraum ermadéglichen und die internationale
Wettbewerbsfahigkeit des europaischen Hochschulraums sicherstellen soll. Zudem
verfolgt die bildungspolitische Initiative das Ziel, die Beschaftigungsfahigkeit durch
eine kompetenzorientierte Hochschulausbildung zu férdern, die Uber eine aus-
schliesslich fachorientierte Wissensvermittlung hinausgeht.
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Gewinnbringend und notwendig fur diese grundlegenden organisatorischen und
inhaltlichen Veranderungsprozesse ist die kritische Auseinandersetzung mit der
Reform. Die ,Verschulung® des Studiums und die Abkehr vom ,humboldtschen Ideal
universitarer Bildung® (vgl. u.a. Schultheis et al. 2008, Scholz & Stein 2009, Pon-
gratz 2009) werden als wesentliche negative Resultate des Bologna-Prozesses
angesehen. Als direkte Folge sind die Hochschulen zudem mit einer wachsenden
Anzahl an Studierenden in Lehrveranstaltungen sowie einem héheren Lehrpensum
konfrontiert. Es wird davon ausgegangen, dass die Studierendenzahlen bis zum Jahr
2020 weiter dramatisch ansteigen werden (vgl. KMK 2005). Durch die kritische
Diskussion von Lehrenden und Lernenden zum ,Studium Bolognese® (SPIEGEL-Online,
14.02.2009) wurde offensichtlich, dass weitere Angebote zum Kompetenzerwerb
in den Studiengéngen zu integrieren und anzuerkennen sind, damit eine Vielseitigkeit
des Hochschulstudiums wieder erreicht wird.

Um die Qualitat universitarer Lehre trotz der vorhandenen Kritik und der gestalteri-
schen Herausforderungen der Bologna-Reform zu optimieren, entwickelte das ELC
Schulungsangebote sowohl fir Studierende (,E-Tutor/innen Ausbildung®) als auch
fur Nachwuchswissenschaftler/innen (,E-Kompetenz fir Forschung und Lehre®).

Im Zuge der Reform wurde deutlich, dass diese Zielgruppen aktiv in den Bologna-
Prozess mit eingebunden werden kdnnen und mussen. Studentische Mitarbeitende,
die als Tutoren tatig sind und Nachwuchswissenschaftler/innen, die in der Hoch-
schullehre erste Erfahrungen sammeln, kénnen durch eine didaktisch sinnvolle
Integration von digitalen Medien die Qualitat von Lehr-/Lernprozessen an Hochschu-
len erhohen. Uberdies gilt es neben der Vermittlung von Schlusselkompetenzen die
~-Employability” zu unterstutzen. Mit beiden Schulungsangeboten wird auch diesem
hochschulpolitischen Ziel im Bologna-Prozess Rechnung getragen, denn ein kritisch-
reflexiver Umgang mit Medien erweist sich nicht nur im Kontext der Hochschulbil-
dung als wesentliches Kriterium eines professionellen Umgangs mit digitalen Tech-
nologien.

Digitale Medien in Forschung und Lehre

In den letzten Jahren haben sich digitale Technologien etabliert, die in Form von
einfachen und quasi selbsterklarenden Applikationen die Hurde fur die Integration
von E-Learning-Anteilen in der Lehre herabsenken. Sie basieren auf dem Modell des
so genannten ,User Generated Content” und verlangen daher eine andere Form der
Nutzung sowie der Einbindung in Lehr-Lernprozesse an den Hochschulen.

Web 2.0 und Social Software

Mit dem Begriff Web 2.0, der im Jahr 2005 von Tim O’Reilly gepragt und erlautert
wurde (vgl. O'Reilly 2005), wird vor allem die Entwicklung von Medien beschrieben,
welche eine kooperative und kollaborative Entwicklung von Inhalten beginstigen und
soziale Kontakte zwischen Menschen online abbilden und férdern. Mit dem Begriff
.o0cial Software” werden die sozialen Aspekte dieser neuen Generation netzbasier-
ter Softwareprogramme hervorgehoben. Die Verlagerung von sozialen Kontakten
und zwischenmenschlichen Prozessen ins Internet ist Bestandteil einer Online-Sozia-
lisation, die sich in der ,Facebook-Generation® manifestiert. Die medienbasierte und
soziale Gestaltung von Informationen, Wissensinhalten und Netzwerken hat vielfalti-
ge und nachhaltige Konsequenzen auf die zukinftige Form von Forschung und Lehre
(vgl. Erpenbeck & Sauter 2008).
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Open Bewegung

Die netzbasierte Offnung von Forschung und Lehre, die sich im Paradigmenwechsel
hin zu ,offenen Wissenschaftler/innen* oder beispielsweise in der ,Open Access"*
und ,Open Educational Resources‘-Bewegung widerspiegelt, verdeutlichen diese
Entwicklung. Dass eine solche Veranderung der Kommunikation und Kooperation,
die durch digitale Medien erméglicht wird, zunachst kennen gelernt und sowohl
personlich als auch gesellschaftlich eingeschatzt werden muss, zeigt sich in der
noch in den Anfangen befindlichen Virtualisierung der Wissenschaftskommunikation
und der sich daran anschliessenden webbasierten Wissenschaftskooperation in
Forschung und Lehre. Vor dem Hintergrund der Bereitstellung von Informationen im
Netz verschwimmen zunehmend die Grenzen von Privatsphére (Privacy) und Offent-
lichkeit (Publicity). Man lebt und fuhlt sich als Teil von Gemeinschaften und Interes-
sengruppen (Communities), die sich themenbezogen bilden, aber nicht unbedingt
einen Anspruch auf Dauerhaftigkeit haben. Das Internet ist der Ort, in dem private
wie auch berufliche Kontakte gepflegt, Materialien gespeichert und ggf. éffentlich
gemacht werden (vgl. Kerres 20086).

Medienkompetenz der Net Generation

Die Generation junger Menschen, die bereits mit digitalen Medientechnologien
aufgewachsen ist, ist nunmehr als Studierende an den Hochschulen prasent. Diese
Generation stellt fur viele die ,Net Generation” oder die ,Digital Natives” dar, die die
implizierten Veranderungspotentiale von E-Learning in die Praxis umsetzen kdnnen.
Die fast alltagliche Mediennutzung der Studierenden bietet fur die Universitaten

ein grosses Potential fur innovative Lehre; die Hochschulen selbst aber missen
diese Chance ergreifen, indem sie beispielsweise eine geeignete Infrastruktur mit
entsprechenden medienpadagogischen Schulungen fur Dozierende und Studierende
bereitstellen (vgl. u.a. Oblinger & Oblinger 2005, Nagler & Ebner 2009).

Den ,Studierenden 2.0 wird ein unbefangener(er) Umgang mit ,neuen Medien’
sowie eine selbstverstandliche Nutzung von netzbasierten Informations- und Kom-
munikationstechnologien unterstellt. Sicherlich, sie verfligen zu einem sehr grossen
Teil Uber vielfaltige Erfahrungen mit digitalen Medien. Eine Studie des Hochschul-
Informations-Systems (HIS) und des Multimedia Kontor Hamburg GmbH (MMKH])
verdeutlicht die Medienaffinitat dieser Generationen: Rund zwei Drittel der Stu-
dierenden nutzt taglich zwischen einer und drei Stunden aktiv das Internet, etwa
ein Viertel surft vier bis sechs Stunden pro Tag. Beliebt sind vor allem sog. ,Social
Communities®, die eine Kommunikation mit Freunden und Bekannten oder die Kon-
taktaufnahme mit anderen Usern ermoglichen. Es zeigt sich, dass fur Studierende
insbesondere die Kommunikations- und Kooperationsformen des Web 2.0 wesentli-
che Anwendungen sind - in der Hochschullehre werden diese Optionen aber bisher
kaum adaquat genutzt (vgl. Kleimann et al. 2008]).

Einen detaillierten Blick auf die Nutzung von Web 2.0-Applikationen wirft die Studie
von Schorb, Keilhauer u.a. (2008). Dort wird zwischen der rezeptiven und der akti-
ven Nutzung unterschieden. Die wiederholt angefuhrte Dimension der Content pro-
duzierenden User spiegelt nur einen kleinen Teil der Aktivitaten im \Web 2.0 wider.
Online-Aktivitdten beziehen sich vorrangig auf das Up- und Downloaden von Bildern,
Videos und Musik bzw. auf die Bearbeitung und das Tauschen derselben, aber kaum
auf das Schreiben von Texten (vgl. Schulmeister 2008). Das Wissen Uber Medien
im Sinne des medienpadagogischen Verstandnisses beschrankt sich immer auf
bestimmte Einsatzgebiete. Somit ist die ,Net Generation® nicht ,per se’ medienkom-
petent. Durch die mediale Sozialisation haben sie es in der Regel zwar leichter, den
Umgang mit digitalen Technologien zu erlernen, aber dennoch benétigen sie Kennt-
nisse und Wissen, wie diese Technologien sinnvall in Lehr-Lern-Prozesse eingebun-
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den werden kénnen und wie Medien funktionieren (vgl. Baacke 1997 - Dimensionen
der Medienkompetenz).

Auf diese Aspekte weist auch Schulmeister (2008]) hin, der in Version 2.0 seines
Textes ,Gibt es eine Net Generation?” tber 50 verschiedene internationale Studi-
en analysiert und bewertet. Er enttarnt das Konstrukt der ,Net Generation®: So
existiert nie eine homogene Generation mit gleichen Kompetenzen. Gerade in der
heutigen Zeit mit ihrer Vielzahl an Angeboten und Technologien besteht eine hohe
Diversitat in Bezug auf die vorhandenen Kompetenzen und in Bezug auf innovative
Lehr-/Lern-Konzepte fur den Einsatz von digitalen Medien. In Schulmeisters Zusam-
menfassung in neun Thesen lautet die abschliessende These:

,Ein Transfer der durch den Umgang mit dem Computer erworbenen Kompetenzen auf das
Lernen scheint noch nicht — oder zumindest nicht in dem erwarteten MaBe — stattzufinden.
Die Benutzung des Computers sowohl fir die Schulaufgaben als auch fir das Studium in der
Universitat wird nichtern als Mittel zum Zweck betrachtet® (Schulmeister 2008, p. 117).

Auch Brahm und Seufert (2007) werfen im Rahmen dieser Debatte folgende rich-
tungweisende Fragen auf:

,1. Net Generation Learning: Ist mit der verbreiteten Nutzung digitaler Medien auch mit
,neuen Lernenden® zu rechnen? Verandern sich Kompetenzen, Lerngewohnheiten und -préafe-
renzen in dieser ,Net Generation“? Welche Verdnderungen sind daher kiinftig fir das Learning
Design von Bildungsmassnahmen aufzunehmen?

2. Next Generation Learning: \Welche neuen Technologien entstehen, die auch fir das
Lernen eingesetzt werden kdnnen? Wie kdnnen didaktische Potenziale dieser neuen Technolo-
gien aus Anwendersicht fir die Gestaltung von Lernszenarien eingeschétzt werden?*

(Brahm & Seufert 2007, p. 4).

Die Mediennutzung ist somit weit verbreitet und das Internet ist in den 20 Jahren
seines Bestehens zu einem unverzichtbaren Werkzeug fur Information und Kommu-
nikation geworden. Diese Tatsache beeinflusst auch die Art und Weise des Studi-
ums: E-Learning-Angebote, die an den Hochschulen vorhanden sind und im Rahmen
der Lehre eingesetzt werden, kennen und nutzen nahezu alle Studierenden. Hierbei
handelt es sich zwar bisher noch zumeist um Lernplattformen, auf denen Mate-
rialien insbesondere in Form von PDF- oder PPT-Dateien abgelegt werden; doch
E-Learning-Szenarien, bei denen ein Mehr an Interaktivitdt und webbasierter Kom-
munikation sowohl auf studentischer als auf Lehrendenseite gefordert ist, zeigen im
Ergebnis einen noch héheren Mehrwert. Dennoch scheinen interaktive Lernange-
bote oder virtuelle Seminare und Tutorien noch immer die Ausnahme an den Hoch-
schulen zu sein (vgl. Kleimann et al. 2008).

Studierendenbefragung der UZH

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung des Jahres 2008, an der knapp 1000
Studierende der Universitat Zarich tber alle Fakultaten und Studienstufen hinweg
teilnahmen, zeigen ein vergleichbares Bild (vgl. Universitat Zurich, E-Learning Center
20089):

Die zahlreichen von der Universitat Zurich angebotenen E-Learning Angebote und
Anwendungen werden aus der Sicht der Studierenden als wichtig erachtet. Am
deutlichsten ist die enorme Relevanz der Learning Management Systeme, denn
Uber 83% erachten dieses Angebot fur wichtig oder sehr wichtig und zudem der
Ablage von digitalisierten Lehr-/Lernmaterial. Auch die Vorlesungsaufzeichnungen
sind fur fast 53% mindestens ,wichtig®. Augenfallig ist tUberdies, dass dem Aspekt
der Selbsttests und Ubungen von tber 75% der Befragten Wichtigkeit zugeordnet
wird und auch Online-Prufungen far dber 50% der Befragten ,wichtig” oder ,sehr
wichtig”® sind.
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26. Wie wichtig sind fur Sie die folgenden E-Learning Angebote/Anwendungen der Universitat Zarich?

sehr unwichtig weniger wichtig sehr Rating Response
unwichtig wichtig wichtig Average Count
Learning Management 2.9% 2.1% 11.9% 41.8% 41.4% 417 943
Systeme (z.B. OLAT, (27) (20) (112) (394) (390)
Blackboard, Moodle)
Elektronische Unterlagen 2.0% 1.0% 2.8% 21.2% 731% 4.62 939
zu Lehrveranstaltungen (19) (9) (26) (199) (686)
(z.B. Folien, Skripte,
E-Books)
Online-Kurse/-Lernmodule 7.3% 11.0% 31.0% 34.1% 16.6% 3.42 916
(67) (101 (284) (312) (152)
Wikis 11.9% 15.6% 34.8% 26.2% 11.4% 3.10 884
(105) (138) (308) (232) (101
Weblogs 28.0% 32.6% 31.2% 5.3% 2.9% 2.22 856
(240) (279) (267) (45) (25)
Vorlesungsaufzeichnungen 131% 12.6% 21.6% 24.5% 28.3% 3.42 899
(118) (113) (194) (220) (254)
Podcasts (nicht als 28.2% 28.2% 28.1% 9.8% 5.7% 2.37 858
Vorlesungsaufzeichnung) (242) (242) (241) (84) (49)
Selbsttests- und Ubungen 5.4% 5.1% 13.7% 41.9% 34.0% 3.94 915
(49) (47) (125) (383) (311)
Online Prufungen 14.5% 13.4% 211% 27.0% 241% 3.33 883
(128) (118) (186) (238) (213)
Diskussionsforen 10.9% 15.8% 26.5% 32.4% 14.4% 3.24 891
(97) (141 (236) (289) (128)
Instant Messaging 31.5% 28.1% 25.4% 10.4% 4.6% 2.29 866
(z.B. Skype) (273) (243) (220) (90) (40)
Groupware (z.B. BSCW, 40.5% 26.8% 21.1% 7.9% 3.7% 2.08 835
EVA, Sharepoint) (338) (224) (176) (66) (31
E-Collaboration Werk- 43.8% 28.2% 21.7% 5.1% 1.3% 1.92 831
zeuge (z.B. Adobe (364) (234) (180) (42) “mn
Connect, HorizonWimba,
Marratech)
Videoconferencing 44.7% 29.5% 20.7% 3.8% 1.3% 1.88 844
(auch mit Skype) (377) (249) (179) (32) 1M
ELBA-Applicationen 35.7% 24.8% 25.6% 11.7% 2.3% 2.20 832
(Umfrage, Foren, Wiki, (297) (206) (213) (97) (19)
Quiz, Concept Map, Blog)
Interaktive Visualisierun- 34.3% 24.6% 23.7% 13.0% 4.4% 2.29 839
gen (z. B. Java-Applets) (288) (206) (199) (109) (37)
answered question 947
skipped question 42

Den grossen Einfluss des universitaren Medieneinsatzes bestatigen auch die weite-
ren Ergebnisse der Studierendenbefragung. Insgesamt ist festzuhalten, dass 95,5
% der Befragten das Internet taglich nutzen. Hinsichtlich der privaten Nutzung wird
das Internet hierbei taglich von 79,7% zum Lesen, Horen und Sehen von Inhalten
verwendet. 39,8% der Studierenden erstellen aber auch mindestens ein Mal pro
Woche eigene Inhalte. Gerade die Erkenntnisse Gber das private Nutzungsverhalten
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sind fur die Weiterentwicklung von E-Learning-Szenarien in Hochschulen von beson-

derer Bedeutung. Die Kommunikation innerhalb von Social Networks nimmt neben
der Nutzung von Wikis, Videoportalen und Instant Messaging eine recht grosse

Bedeutung ein.

19. Wie oft nutzen Sie privat folgende Anwendungen?
Taglich Drei bis Ein Mal Ein Mal Seltener Nie Response
vier Mal | pro Woche | pro Monat Count
pro Waoche
Weblogs B6.7% 7.6% 9.3% 7.6% 24.3% 44.5% 931
(62) (71 (87) (71) (226) (414)
Wikis (inkl. Wikipedia) 15.1% 34.5% 28.9% 11.6% 7.0% 2.9% 955
(144) (329) (278) (111) (67) (28)
Podcasts 2.2% 6.8% 13.0% 13.5% 271% 37.3% 936
(21 (64) (122) (126) (254) (349)
Instant Messaging 19.0% 14.8% 12.8% 10.8% 16.6% 26.0% 953
(z.B. Skype) (181) (141) (122) (103) (158) (248)
Social Networking 32.9% 20.5% 9.3% 5.5% 7.5% 24.3% 961
(z.B. Facebook) (316) (197) (89) (53) (72) (234)
Chatrooms 3.2% 3.5% 3.3% 3.7% 18.7% 67.6% 956
(31) (33) (32) (35) (179) (6486)
Diskussionsforen 6.9% 7.9% 10.3% 12.8% 30.0% 32.1% 953
(66) (75) (98) (122) (286) (3086)
Video (z.B. YouTube) 10.4% 23.0% 27.8% 16.3% 14.9% 7.6% 958
(100) (220) (266) (156) (143) (73)
E-Mail 88.9% 9.2% 0.9% 0.4% 0.4% 0.1% 965
(858) (89] (9) 4) (4) (1)
answered question 965
skipped question 24
2 3 Medienkompetenz im Rahmen des Student Lifecycle

Die erwahnten technologischen und gesellschaftlichen Entwicklungen beeinflussen
die Hochschulen als gesellschaftliche Bildungsinstitutionen unmittelbar und stellen
neue Anforderungen an die Qualitat universitarer Lehre. Eine besondere Rolle zur
Qualitatssicherung in diesen Wandlungsprozessen kommt den Studierenden zu. Zur
Forderung von entsprechenden Kompetenzen ist es wichtig, die jeweilige Studien-
phase der Studierenden im Sinne des ,Student Lifecycle® (vgl. Schulmeister 2007)

zu beachten und daran angepasste Schulungsangebote zu konzipieren.

Kooperative Lernformen zur Steigerung der Interaktivitat in der Hochschullehre las-
sen sich realisieren, wenn die aktive Beteiligung von Studierenden fest im Curricu-
lum der Lehrveranstaltung vorgesehen ist. Durch die Nutzung von digitalen Medien
werden positive Effekte des Lernprozesses noch verstarkt. So férdern hochschul-
didaktische Konzepte, die den Einsatz von E-Tutorinnen und E-Tutoren in Lehrveran-
staltungen vorsehen, die webbasierte Kommunikation zwischen Dozierenden und
Studierenden sowie die kooperative und kollaborative Zusammenarbeit zwischen
den Studierenden. Aber auch Studierende, die nicht als Tutor/innen tatig sind,
bendtigen heutzutage andere Kompetenzen fur ein erfolgreiches und nachhaltiges
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Studium als noch vor wenigen Jahren. Ihre Position im gesamten Lernprozess wird
durch eine aktive Beteiligung bei der Wissensgenerierung in Form von kooperativen
und kollaborativen Arbeiten mit digitalen Technologien und Web 2.0-Applikationen
neu definiert. Dieses Potential gilt es sinnvoll in die Lernprozesse an der Universi-
tat einzubinden. Die Lehrenden als ,gate keeper® (vgl. Euler et al. 20086) haben die
Aufgabe, diese Veranderung der Rolle von Studierenden durch eine neue Gestaltung
des Hochschulunterrichts aktiv zu unterstutzen. Die Studierenden wiederum bendo-
tigen Schulungsangebote fur den Erwerb von Medienkompetenz, die ihre Vorkennt-
nisse und Potentiale integriert, aber den Unterschied einer privaten Verwendung
von digitalen Medien gegeniuber einem Einsatz im Rahmen von Hochschullehre
fokussiert. In diesem Kontext kann auch von einer neuen Form eines ,uberfachli-
chen Propadeutikums® gesprochen werden, da es eine Vorbereitung auf die Anfor-
derungen eines modernen Studiums darstellt und wichtige Grundkenntnisse fur den
Hochschulunterricht mit digitalen Medien vermittelt.

Far Doktorierende ist demgegentber eine Nutzung von digitalen Medien im Rah-
men ihrer Tatigkeit als wissenschaftliche Mitarbeitende an einem Lehrstuhl sowie

in Bezug auf ihr Forschungsvorhaben im Rahmen ihrer Promotionsarbeit von Be-
deutung. Wahrend bei den Schulungsangeboten fur Studierende aus Bachelor- und
Masterstudiengangen die Form des Einsatzes von digitalen Technologien den Aus-
gangspunkt far den Erwerb von Medienkompetenz darstellt, ist bei Doktorierenden
der fachwissenschaftliche Bezug und die inhaltliche Ausrichtung auf das Dissertati-
onsthema entscheidend. Doktorierende bendtigen eine intensive Betreuung, um z.B.
in Form von Projektarbeiten individuelle Konzepte der Wissenskommunikation sowie
zur Vernetzung mit den ,Scientific Communities® herzustellen.

E-Tutor/innen-Ausbildung an der UZH

Das ELC der UZH bietet zur Professionalisierung der Studierenden ein Schulungs-
programm an (www.elc.uzh.ch/kurseschulungen/etutoring), um die mediendidak-
tischen Kompetenzen dieser Zielgruppe zu erhdhen und sie dadurch bei tutoriellen
Tatigkeiten bzw. sozialen Lernprozessen zu unterstitzen. Die kompetenzorientierte
Zusatzausbildung basiert zum einen auf Online-Selbstlernmaterialien und zum ande-
ren auf komplexen Gruppenarbeiten. Folgende Themen werden in den Selbstlernmo-
dulen thematisiert, die als ,Open Educational Resources” (OER) bereitstehen:

1. E-Learning:
Begriffsklarungen zu diesem Themengebiet, Geschichte des E-Learning und aktu-
elle Entwicklungen.

2. OLAT:
Funktion und Funktionalitaten eines ,Learning Management System® (LMS) am
Beispiel der strategischen Lernplattform der Universitat Zarich.

3. E-Moderation:
Leitung und Moderation von virtuellen Gruppen und Teams, synchrone und asyn-
chrone Online-Kommunikationsformen.

4. E-Collaboration:
Verschiedene Formen von Online-Kooperation/-Kollaboration, Vorstellung von
unterschiedlichen E-Learning-Tools fir Gruppenarbeiten, Web-Konferenzen und
Online-Meetings.

Die Selbstlernmaterialien vermitteln medienpadagogische Grundkenntnisse und fth-
ren zu einer gemeinsamen Wissensbasis der teilnehmenden Studierenden. Dieses
Wissens gilt es aber auch in einer komplexen Handlungssituation umzusetzen. Hier-
zu werden mehrere Gruppen mit jeweils funf Teilnehmer/innen gebildet, die in den
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Online-Phasen autonom agieren. Die Aufgabenstellungen wurden so gewahlt, dass
die einzelnen Arbeitsschritte verzahnt sind, aufeinander aufbauen und somit eine
soziale Kontrolle innerhalb der Gruppen entstehen. Ziel der Gruppenaufgaben ist die
Erstellung von Wikis zur kritischen Betrachtung von aktuellen Themen zu E-Learning
und digitalen Technologien in der Hochschullehre. Die Rollen- und Funktionsvertei-
lung innerhalb der Gruppen spiegelt die einzelnen Arbeitsschritte wider:

1. Kurs-Administrator/in: Lern- und Arbeitsumgebung gestalten.

2. Forum-Moderator/in: Themen sammeln und Diskussionen leiten.

3. Chat-Moderator/in: Entscheidungen und Absprachen ermdéglichen.
4. Wiki-Moderator/in: Wissen strukturieren und Ergebnisse darstellen.
5. Test-Entwickler/in: Wissen durch Lernerfolgskontrolle verankern.

Alle Teilnehmenden einer Gruppe sind dabei an samtlichen Arbeitsschritten beteiligt.
Die o.g. Rollen entsprechen ,Verantwortungsbereichen” und erzeugen eine wech-
selnde Leitung innerhalb der Gruppen. Anhand eines Medienkompetenzrasters, das
mit den Teilnehmenden zu Beginn und am Ende der Ausbildung diskutiert und weiter-
entwickelt wird, steht zudem ein Instrument zur Verfigung, das den Studierenden
ihre Lernentwicklung und den personlichen Kenntnisstand verdeutlicht. Die Schu-
lung hat einen Workload von 60 Stunden (entspricht 2 ECTS) und findet als Blended
Learning-Veranstaltung mit einer Dauer von neun Wochen und drei Prasenztermi-
nen (zwei Vormittage und ein ganzer Tag) statt. Eine Teilnahmebescheinigung doku-
mentiert als Nachweis die erworbenen Kenntnisse und praktischen Erfahrungen.
Die Teilnahme an dieser Ausbildung als eine berufsqualifizierende Zusatzleistung
parallel zum Studium soll damit entsprechend gewurdigt werden, die beruflichen
Chancen erhdhen sowie die Motivation steigern.

E-Kompetenz fiir Forschung und Lehre

Im Rahmen des Bologna-Forderprogrammes unterstutzt die UZH die Einrichtung und
Durchfiihrung von spezialisierten Masterprogrammen sowie die Erneuerung der
Doktoratsstufe. Das Angebot ,E-Kompetenz fur Forschung und Lehre® ist Teil des
interdisziplindren Angebots zu ,Uberfachlichen Kompetenzen® (www.ueberfachliche-
kompetenzen.uzh.ch), die im Curriculum fur Doktoratsprogramme fest vorgesehen
sind.

Das Kursangebot des ELC fur die Doktoratsstufe entspricht in Bezug auf die Rah-
menbedingungen der E-Tutor/innen-Ausbildung: Es handelt sich ebenfalls um eine
Blended Learning-Veranstaltung mit drei Prasenzterminen und einer Dauer von
neun Wochen. Im Gegensatz zu dem Angebot fur Studierende gibt es jedoch keine
vorstrukturierten Gruppenarbeiten. Den Teilnehmenden stehen vielmehr eine Reihe
Selbstlernmaterialien zur Verfigung: Dies sind zum einen die Basismodule (E-Lear-
ning, Einfuhrung in OLAT, E-Moderation und E-Collaboration) sowie thematisch vertie-
fende Aufbaumodule (Web 2.0, Mediendidaktik, E-Assessment). Nach der Beschéaf-
tigung mit den inhaltlichen Themen und den an der UZH zur Verfugung stehenden
E-Learning-Tools findet die individuelle Auseinandersetzung mit Vertiefungsthemen
statt. Hierbei ist es moglich, das eigene Promotionsthema in Form einer individuel-
len Projektarbeit zu vertiefen. Durch die Erstellung eines Online-Portals, Audio- und
Video-Podcasts, Wikis und Blogs, das Anlegen von Knowledge Maps, die Umsetzung
von Ideen in virtuellen 3D-Welten, Aufbau eines ,Social Networks® etc. soll eine eige-
ne, am Promotionsthema ausgerichtete Community aufgebaut und gepflegt werden.
Die Doktorierenden kénnen somit individuelle Konzepte umsetzen, die ihnen Uber die
Phase der Promotion hinaus erhalten bleiben und zur wissenschaftlichen Profilbil-
dung beitragen.
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Fazit

Der ,Net Generation® werden mit diesen webbasierten Schulungsangeboten Ler-
nerfahrungen und Reflexionsangebote zur Verfigung gestellt, durch die sie eine am
»otudent Lifecyle” angepasste Medienkompetenz erwerben kénnen. Da kompetentes
Handeln auch mit Zustandigkeit und Befugnis zu tun hat, ist es fur den Kompeten-
zerwerb der Studierenden notwendig, in den Schulungsangeboten die E-Learning-
Technologien aus der Perspektive von Lehrenden und den dazugehérigen adminis-
trativen Rechten kennen zu lernen. Hierdurch werden sie zu aktiven Entwickler/
innen von Lerninhalten und virtuelle Gruppenleiter/innen, die eigene Ideen in Lern-
prozessen umsetzen kénnen.

Far Studierende ist der Erwerb von Kompetenzen fiar Online-Kommunikation, E-
Moderation und netzgestitzte Zusammenarbeit sowie fur die Leitung von virtuellen
Teams und die Nutzung von verschiedenen Applikationen mit einem Rollenwech-

sel durch die Ubernahme von Tatigkeit der Lehrenden im Konzept enthalten. Dies
entspricht den wesentlichen Anwendungsgebieten an Hochschulen in Form von
Tutorien und soziale Lernprozessen. Fur die Doktoratsstufe ist demgegentber die
Wissenschaftskommunikation durch Web 2.0-Applikationen, die Bildung von the-
menspezifischen Online-Communities sowie die Nutzung von Technologien fur For-
schungs- oder Lehrtéatigkeiten ausschlaggebend fir die Auswahl der Inhalte und die
Gestaltung des Kursangebots.

Zielgruppenorientierte Kursangebote, die in Form und Inhalt angepasste Moglichkei-
ten zum Erwerb von Medienkompetenz darstellen sind auch fir die ,Net Generation®
attraktiv und sollten an Hochschulen einen festen Platz im Rahmen von ,uberfach-
lichen Kompetenzen® einnehmen. Mit derartigen Schulungs- und Weiterbildungsan-
geboten kann sowohl den strukturellen Herausforderungen begegnet, als auch die
Ziele der ,Bologna-Reform® unterstitzt werden.
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Individualisierte Ubungsbeispiele

Gerhard Furtmiiller
Margit Kastner
Georg Zihr, Wirtschaftsuniversitat Wien

Zusammenfassung

Forschungsresultate belegen, dass die didaktisch sinnvolle Gestaltung und der
Einsatz von Ubungsbeispielen grundlegend fur den Wissensaufbau ist und so zur
dauerhaften Sicherung der Lernergebnisse beitragt.

Die Bereitstellung von Ubungsaufgaben fur beliebig viele Studierende wird durch die
virtuellen Lernplattformen ermdglicht. In der Regel haben Ubungsbeispiele allerdings
zwei zentrale Schwachpunkte:

1. Bei der Erstellung der Beispiele wird auf didaktische Erfordernisse wie z.B. den
Einfluss von Oberflachenmerkmalen auf das Problemlésungsverhalten nicht aus-
reichend Rucksicht genommen.

2. Alle Studierenden erhalten die gleiche Aufgabenstellung, wodurch die Lernenden
durch das Betatigen der ,Copy & Paste“-Funktion das didaktische Ziel der Festi-
gung des Lehrstoffs unterminieren kénnen.

Nachdem sich diese Schwachen negativ auf den nachhaltigen Aufbau der Wis-
sensbasis auswirken, haben die Inhaltsverantwortlichen des Faches Accounting &
Management Control in Zusammenarbeit mit dem Kernkompetenzteam des Pro-
jekts Learn@WU an der WU Wien individualisierte Ubungsbeispiele entwickelt und
programmiert, die das betriebliche Geschehen realitatsnah wiedergeben. Diese
Beispiele variieren im Detail und sind mit automatisierten Ruckmeldungen versehen.
Das Ergebnis ist, dass die Lernenden mit jedem Klick ein neues Beispiel generieren,
das den jeweiligen didaktischen Erfordernissen entspricht.

Einleitung

Fur den Wissensaufbau ist ein kontinuierlicher Lernprozess grundlegend, in dem die
Lehrinhalte wiederholt und vertieft werden. So ist eine Leistungssteigerung durch
die regelmaBige Bearbeitung von (Haus JUbungen bei Didaktikern und Lernenden
unbestritten (Xu, 2005; Cooper et al., 2006; Trautwein, 2007).

Nachdem die Mehrheit der tertiaren Ausbildungsinstitutionen mit steigenden Stu-
dierendenzahlen konfrontiert sind, die eine optimale personliche Betreuung der
Studierenden nicht mehr ermaglichen, bieten virtuelle Lernumgebungen einen geeig-
neten Rahmen, den Lernenden Beispiele unter Bedachtnahme auf lerntheoretische
Erkenntnisse zur Verfigung zu stellen.

Diese virtuellen Lehr-Lern-Arrangements bieten gegentber den klassischen Pra-
senzveranstaltungen den Vorteil des raumlich und zeitlich unabhangigen Lernens.
Das bedeutet, dass die Lernenden Materialien bearbeiten kdnnen, wann und wo sie
maochten. Uberdies erméglicht das selbstgesteuerte Lernen eine Bericksichtigung
der unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten und Lernstile der Studierenden (Got-
zelt und Schertler, 2005). Die Individualisierung des Lernens impliziert somit, dass
die Lernenden neben der rdumlichen und zeitlichen Flexibilitat auch ihren Lernpro-
zess selbst bestimmen.
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Die Lehrenden, die Inhalte in virtuellen Lernumgebungen bereitstellen, missen
deshalb die Reihenfolge und Anzahl der Aufgaben, sowie die Steigerung des Schwie-
rigkeitsgrads berucksichtigen (Jeschke et al., 2005), damit die Studierenden das
vorgegebene Lehrziel erreichen. Zur Umsetzung kann das Classical Tutorial (Hor-
ton, 2000) herangezogen werden, bei dem der Schwierigkeitsgrad der jeweiligen
Beispiele bericksichtigt wird. Zudem sollte die Variation der Beispiele beachtet
werden, da Lernende durch analoges Problemlésen abstrakte Schemata und Pro-
zeduren erlernen (Cummins, 1992), die fur den Transfer auf andere Aufgaben von
Noten sind. Daher werden im nachsten Kapitel die bei der Beispielgenerierung zu
berucksichtigenden Oberflachen- und Tiefenstrukturen diskutiert, die zu variieren
sind, damit sich die Lernenden das erforderliche Fachwissen aneignen und dieses
anschlieBend auf andere, ahnlich gelagerte Falle ibertragen kénnen. AnschlieBend
wird illustriert, wie didaktisch adaquate Beispiele individualisiert und mit automati-
sierter Rickmeldung ausgestattet werden kénnen, so dass per Mausklick unendlich
viele Ubungsbeispiele bereitgestellt werden kannen.

Lernen aus Beispielen

Ubung oder Uben ist ein Begriff, der mit dem Lernen so eng verbunden ist, dass
beide umgangssprachlich oftmals synonym verwendet werden. In der Tat ist das
Uben ein wesentlicher Teil im Prozess des Lernens und so lautet eine Definition fir
den Begriff Ubung ,Teil des Lernprozesses, durch den Lernergebnisse dauerhaft
gesichert werden sollen® (Schaub und Zenke, 1995). Auch fur Bollnow (1978) steht
Uben und Kénnen in einem engen Zusammenhang.

Dass das Uben mit Hilfe von ausgearbeiteten Beispielen einen positiven Effekt

auf den Wissenserwerb hat, belegen zahlreiche Forschungsarbeiten (Atkinson

et al., 2000; Atkinson und Renkl, 2007), insbesondere wird es fur Lerner mit
geringem Fachwissen als ausgezeichnet angesehen (Kalyuga et al., 2001). Da in
Losungsbeispielen Schritt far Schritt erklart wird, wie ein bestimmtes Problem zu
I6sen ist, kdnnen diese vom Lerner als Leitfaden verwendet und fur analoges Pro-
blemltsen einsetzt werden (Reimann, 1997; Kleinbeck et al., 2001; Atkinson und
Renkl, 2007). Diese Verbindung von beispiel- und problembasiertem Lernen wird
als besonders effektiv angesehen (Renkl et al., 2000; Stark et al., 2001) und die
Mehrheit der Studierenden orientiert sich an Losungsbeispielen bei der Bearbeitung
eigener Aufgaben, wenn sie zwischen schriftlichen Instruktionen und Lésungsbei-
spielen wahlen kénnen (LeFevre und Dixon, 1986). Nach Ross (1989) haben die
Studierenden beim Lernen abstrakter Informationen Probleme. Daher ist die Gestal-
tung von Problemstellungen oder Beispielen fur den Lernerfolg von grundlegender
Bedeutung.

Novizen orientieren sich beim Lernen zunachst an den Oberflachenmerkmalen der
Beispiele wie etwa dem Einleitungstext, Namen oder Zahlen und weniger an der
dem Beispiel zugrunde liegenden Tiefenstruktur (Ross und Kennedy, 1990]. Dem-
zufolge sollten den Lernenden mehrere Beispiele angeboten werden, deren Ober-
flachenmerkmale divergieren. So erkennen die Novizen sukzessive — durch Genera-
lisierung und Vergleich der Beispiele — welche Merkmale relevant, also strukturell
sind (Schworm und Renkl, 2002). Sie erlernen somit durch analoges Praoblemlésen
abstrakte Schemata und Prozeduren (Cummins, 1992), die fur den Transfer auf
andere Prableme erforderlich sind.

Zur Beherrschung eines Faches mussen die Studierenden im Rahmen von Lehr-
Lern-Arrangements in der Regel mehrere strukturelle Merkmale gleichzeitig er-
lernen. Als Hilfestellung und zur Betonung dieser Strukturen sollten in solchen
Beispielen sehr ahnliche Oberflachenmerkmale verwendet werden, da ansonsten die
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Gefahr besteht, dass sich die Lernenden auf die Unterschiede in den Oberflachen-
merkmalen konzentrieren und die zugrunde liegenden Strukturen nicht erkennen.
Bei Beispielen mit nur einem Problemtyp sollten hingegen verschiedene Oberflachen-
merkmale verwendet werden (Schworm und Renkl, 2002).

Problematisch ist, dass manche Lernende die Losungsprinzipien auswendig lernen
und mechanisch anwenden, ohne dass sie die Prinzipien verstanden haben. So flllen
die Studierenden beispielsweise im Fach Accounting & Management Control einen
Betriebsabrechnungsbogen aus, ohne die betriebswirtschaftlichen Zusammenhange
verstanden zu haben. Ein derartiges Lernverhalten ist allerdings ausschlieflich bei
gleichbleibender Aufgabenstellung Erfolg versprechend. Sobald es oberflachliche
Veranderungen der Aufgabenstellung gibt — die im Prinzip noch analog zu I6sen ist —
kommt es bei den Lernenden bereits zu Schwierigkeiten bei der Problemlésung. Bei
strukturellen Variationen der Aufgaben, die alternative Vorgehensweisen notwendig
machen, sind diese Aufgaben nicht mehr zu bewaltigen (Stark et al., 2001). Eine Ga-
rantie fur Erfolg ist das Lernen mit Hilfe von ausgearbeiteten Beispielen somit nicht.

Als essentiell fur den Erfolg beim Problemldsen zeigte sich u.a. in der Studie von
Chi et al. (1989), dass Personen intensiv nach eigenstandigen Erklarungen fur die
angegebene Ldsung bzw. Lésungsschritte suchen. Solche Selbsterklarungen fuh-
ren dazu, dass sich die Lerner tendenziell auf die zugrunde liegenden Prozesse und
nicht auf die Oberflacheneigenschaften der Aufgabe (Cheshire et al., 2005) konzen-
trieren. Als Nachteil bei Selbsterklarungen kann gesehen werden, dass die Studie-
renden nicht immer in der Lage sind, sich einen Lésungsschritt selbst zu erklaren
oder zu einer falschen Erklarung kommen (Schworm und Renkl, 2002). Deswegen
mussen die Lernenden unterstitzt werden, denn ein ungeleitetes Beispielstudium
fahrt bei vielen Lernenden zu einer passiven oder oberflachlichen Verarbeitung der
Lehrinhalte und folglich zu einem eingeschrankten Lernerfolg (Renkl et al., 2004).

Somit kann als weiterer Einflussfaktor auf den Erfolg die instruktionale Erklarung
bzw. das Feedback gesehen werden. Die angebotenen Erklarungen bergen jedoch
zugleich eine Gefahr, da Studierende typischer Weise ihre eigenen Anstrengungen
reduzieren, selbst eine geeignete Lésung zu finden, wenn diese angeboten werden
(Schworm und Renkl, 2002). Feedback kann die Lernenden allerdings auch dazu an-
regen, dartber zu reflektieren, warum die eigene Erklarung bzw. Lésung falsch war
und fuhrt zur Berichtigung der Lésungsstrategie (Cheshire et al., 2005).

Eine andere Maglichkeit, die unreflektierte Verarbeitung der Lehrinhalte zu eliminie-
ren, stellt die aktive Bearbeitung von unvollstandig ausgearbeiteten Beispielen oder
Beispielen mit Lucken dar, die in Oberflachen- und Tiefenstrukturen variieren (Renkl,
2002]. Als wesentlich wird bei der Erstellung von Beispielen angesehen, dass
diese reale Probleme abbilden (Schneider, 2002). Dadurch sollen die Studierenden
bereits wahrend der Ausbildung darauf vorbereitet werden, die in den Betrieben
auftretenden Probleme losen zu kénnen.

Individualisierte Ubungsbeispiele

Die Erkenntnisse, die durch das Studium der Literatur gewonnen werden konnten,
werden im Folgenden durch die Veranschaulichung von individualisierten Ubungsbei-
spielen umgesetzt.

Grundsétzlich verstehen die Autor/inn/en unter individualisierten Ubungsbeispielen
Kontrollfragen in einer virtuellen Lernumgebung, die mit Hilfe ,dynamischer” Elemen-
te variiert werden kénnen. Diese ,dynamischen® Elemente kénnen fixe Werte, Wer-
tebereiche, Formeln oder Textbausteine enthalten. Innerhalb des Ubungsbeispiels
kann an jeder beliebigen Stelle ein Platzhalter eingefugt werden, der bei der Dar-
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stellung im Browser durch einen dynamischen Feldinhalt ersetzt wird. Dadurch wird
far jede/n Studierende/n eine individuelle Angabe erzeugt, die in der Datenbank
zwischengespeichert wird. So kann eine Kontrollfrage auch nach einem eventuellen
Verbindungsabbruch noch richtig aufgelost werden.

In einem ersten Schritt werden durch den Einsatz der ,dynamischen® Elemente die
Oberflachenmerkmale von Aufgabenstellungen (nur gering) variiert, damit die Studie-
renden die Tiefenstruktur eines Problems erkennen und das entsprechende Prob-
lemlésungsprinzip identifizieren kénnen. Problemstellungen, bei denen ausschlieBlich
die Oberflachenmerkmale variiert werden, bezeichnet Renkl (2002) als near-transfer
problems. In Abbildung 1 wird die Umsetzung anhand eines einfachen Beispiels des
Pisa-Tests aus dem Jahre 2003 (OECD, 2003) veranschaulicht. Der Grund fur die
Verwendung eines trivialen Beispiels liegt darin, dass dafur kein Fachwissen erfor-
derlich ist, wie dies beispielsweise bei einem Betriebsabrechnungsbogen der Fall
ware.
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Abbildung 1: Anderung der Oberflachenmerkmale

Bei dem in Abbildung 1 dargestellten Pisa-Beispiel kann der/die Studierende mit
einem Klick die Zahlen veréndern. Der Wert 85 in der Formel n / P = 85, sowie
der Wert 49 bei der Anzahl der Schritte werden einerseits variiert. Andererseits
werden die angebotenen Losungen neu berechnet. So wird beispielsweise an Stelle
des Wertes 439 ein Wert zwischen 30 und 70 ausgegeben, da dieser Wertebereich
definiert wurde. Nach der erfolgten Problemlésung erhalten die Lernenden eine
Ruckmeldung mit Lésungshinweisen, wie in Abbildung 2 dargestellt, die bei einer
richtigen Problemlésung die Festigung des Wissens und bei einer falschen Problem-
I6sung die Fehlerkorrektur durch eine Wiederholung der Lehrinhalte bewirken sall.
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Abbildung 2: Feedback zum Beispiel in Abbildung 1

In einem nachsten Schritt kdnnen die Strukturmerkmale unter Konstanthaltung der
Oberflachenmerkmale veréndert werden. Es handelt sich hierbei um sogenannte
medium-transfer problems (Renkl, 2002). Bei far-transfer problems werden sowohl
die Oberflachen- als auch die Strukturmerkmale veréandert (Renkl, 2002). Diese
Beispielvariation, die in Abbildung 3 gezeigt wird, stellt fur die Lernenden die grofite
Herausforderung dar und sie bilden auf Grund des hohen Komplexitatsgrades in der
Regel den Abschluss des Einsatzes von individualisierten Ubungsbeispielen.
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Abbildung 3: Veranderung der Oberflachen- und Strukturmerkmale

Beim Beispiel in Abbildung 3 kammt es durch die Betatigung des Buttons ,Neue
Zahlen® zu einer Umformung der Formel P x 85 = n per Zufallgenerator. Dies stellt
eine Anderung der Strukturmerkmale dar. Gleichzeitig werden neue Zahlen gene-
riert und aus einem Pool von Namen wird nach Belieben einer ausgewahlt und ange-
zeigt. Somit kommt es gleichzeitig zu einer Veranderung der Oberflachenmerkmale.
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In einem dritten Schritt werden die gleichen Lésungsprinzipien in géanzlich neuen Bei-

spielen dargestellt (= totale Anderung der Oberflachenmerkmale), um den Transfer
auf neue Problemstellungen zu sichern.
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Abbildung 4: Vollige Veranderung der Oberflachenmerkmale

Das Beispiel (siehe Abbildung 4) ist analog zum Beispiel in Abbildung 1 zu l6sen,

allerdings ist es nun in einer vollstandig neuen ,Verpackung® dargestellt. Zudem
verandert sich die Anzahl der Mitarbeiter auf ,Knopfdruck®.

Das Beispiel in Abbildung 5 zeigt eine geanderte Fragenstellung, die von den Lernen-
den eine Umformung der bereits bekannten Formel erfordert.
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Abbildung 5: Veranderung der Oberflachen- und Strukturmerkmale
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Die dargestellten Beispiele, in denen die Méglichkeiten der Veranderung der Ober-
flachen- und Strukturmerkmale beschrieben und abgebildet wurden, werden an der
WU Wien unter anderem in Fach Accounting & Management Control eingesetzt.

Einsatzmoglichkeiten der individualisierten Beispiele

Den Lehrenden eroffnen sich durch die Implementierung von individualisierten Bei-
spielen neue Mdoglichkeiten, da diese auf dreifache Weise eingesetzt werden kén-
nen:

1. als selbstandige Ubungsaufgabe,
2. als Musterklausur, und
3. als Hausubung.

Durch den Einsatz als selbstandige Ubungsaufgabe steht dem/der Studierenden ein
Beispiel zur Verfugung, das per Mausklick immer wieder neu fur ihn/sie ist, da sich
die Oberflachen- und/oder Strukturmerkmale verandert haben. Somit steht den
Lernenden im Ubungsbeispiel-Modus eine unerschopfliche Quelle an Ubungsmaglich-
keiten zur Verfuigung, wodurch sie erkennen, welche Merkmale relevant, also struk-
turell sind (Schworm und Renkl, 2002). Nach der erfolgten Problemlésung erhalten
die Studierenden eine Ruckmeldung tber die Qualitat ihrer Losung. Dieses Feedback
sollte den/die Studierende/n bei falscher Lésung anregen, dariber zu reflektieren,
warum die eigene Lésung falsch war und zur Berichtigung der Lésungsstrategie
fuhren (Cheshire et al., 2005).

Als weitere Einsatzmaoglichkeit sind Musterklausuren zu nennen. In diesem Modus
werden mehrere Beispiele zusammengefasst und den Lernenden zur Prifungsvor-
bereitung zur Verfiigung gestellt. Der Vorteil von Musterklausuren besteht darin,
dass diese innerhalb eines gewissen Zeitfensters zu l6sen sind und somit der Zeit-
druck von realen Klausuren simuliert werden kann.

Einen besonderen Vortell bietet der Einsatz der individualisierten Beispiele bei
HausUbungen. Wie bei Klausuren werden auch hier mehrere individualisierte Bei-
spiele kombiniert und durch die dynamischen Elemente erhalt jeder Studierende
eine eigene Aufgabenstellung, die innerhalb einer vorgegebenen Zeitspanne zu l6sen
ist. Nach Abgabe wird diese automatisch beurteilt. Ferner wird eine Musterlésung
im PDF-Format generiert, in der die Losung des/der Studierenden der richtigen
Lésung gegentbergestellt wird, ergénzt um Angaben zum Lésungsweg. Da jede/r
Studierende ein Unikat erhalt, ist er einerseits gefordert, sich aktiv mit dem jewei-
ligen Problem zu beschaftigen. Anderseits ermdaglicht dies den Lehrenden, sich

ein Bild von der Leistung des Lernenden zu machen, da ein in der Lernkultur breit
verankertes ,Abschreiben der Haustbung® durch das virtuelle ,Copy & Paste” fur
die Losung der Beispiele nicht mehr ausreichend ist. Durch die automatisierte Aus-
wertung der Hausubungen verlagert sich die Arbeit der Lehrenden von der eint6-
nigen Korrekturarbeit zu einem Fachcoaching, bei dem die auftretenden Probleme
in Online-Sprechstunden oder in Diskussionsforen besprochen werden kénnen. Die
guantitative Arbeitsentlastung geht somit mit einer qualitativen Aufwertung der
didaktischen Arbeit einher, da das flieBbandtechnische Korrigieren und die individua-
lisierte Ruckmeldung auf die Rechner ausgelagert werden. Das bedeutet, dass sich
die Lehrenden zunehmend auf die Arbeit konzentrieren kénnen, die einem Fachdi-
daktiker wirdig ist: die Wissensarbeit.

Die Verwertungsmadglichkeiten der individualisierten Beispiele des Faches Accoun-
ting & Management Control umfassen den sekundéaren und tertiaren Bildungsmarkt
wie Handelsakademien, Fachhochschulen und Universitdten sowie den Weiterbil-
dungsmarkt, in dem die Lernenden die Grundkenntnisse des Faches vermittelt
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bekommen. Wie mit den in diesem Beitrag vorgestellten individualisierten Beispielen
verdeutlicht worden ist, kdnnen unterschiedliche Disziplinen vom Einsatz dieser Bei-
spiele profitieren. Selbst eher ,exotisch” erscheinende Einsatzbereiche jenseits der
Facher, in denen mathematische Leistungen gefragt sind, kénnen durch den Einsatz
der individualisierten Beispiele bereichert werden. Denkbar ist beispielsweise im
Fach Marketing die Veranderung der Oberflachenmerkmale durch die Variation der
Firmennamen oder der Branche auf Knopfdruck.

Als Schlussfolgerung kann festgehalten werden, dass der Einsatz der individualisier-
ten Beispiele variantenreich ist, und dass sie einen Mehrwert fur die Lehrenden und
Lernenden darstellen. An ihre Grenzen stolBen die Beispiele hingegen bei Lehrinhal-

ten, die eine verstarkte diskursive Auseinandersetzung mit der Thematik verlangen.

Literatur

Atkinson, R. K., S. J. Derry, A. Renkl und D. W. Wortham (2000). ,Learning from
examples: Instructional principles from the worked examples research.” Review of
Educational Research 70(2): 181-214.

Atkinson, R. K. und A. Renkl (2007). ,Interactive Example-Based Learning Environ-
ments: Using Interactive Elements to Encourage Effective Processing of Worked
Examples.” Educational Psychology Review 19(3): 375-386.

Bollnow, O. F. (1978). Vom Geist des Ubens. Freiburg im Breisgau.

Cheshire, A., L. J. Ball und C. Lewis (2005). Self-Explanation, Feedback and the De-
velopment of Analogical Reasoning Skills: Microgenetic Evidence for a Metacognitive
Processing Account. Proceedings of the 27th Annual Conference of the Cognitive
Science Society, Mahwah, NJ. 435-441.

Chi, M. T., M. Bassok, M. W. Lewis und R. Glaser (1989). ,Selfexplanations: How
students study and use examples in learning to solve problems.” Cognitive Science
13(2): 145-182.

Cooper, H., J. C. Robinson und E. A. Patall (2006). ,Does Homework Improve
Academic Achievement? A Synthesis of Research.” Review of Educational Research
76(1): 1-62.

Cummins, D. D. (1992). ,Role of analogical reasoning in the induction of problem
categories.” Journal of Experimental Psychology: Learning, Memaory, and Cognition
18(5): 1103-1124.

Gotzelt, K.-U. und M. Schertler (2005). Bedarfsorientierte Wissensvermittlung
durch Kontextualisierung von Lernobjekten. Auf zu neuen Ufern! E-Learning heute
und morgen. Medien in der Wissenschaft. D. Tavangarian und K. Nélting. Munster,
Waxmann. 34: 77/-86.

Horton, W. (2000). Designing Web-based training: how to teach anyone anything
anywhere anytime. New York, Wiley.

Jeschke, S., 0. Pfeiffer, R. Seiler und C. Thomsen (2005). ,e“Volution an deutschen
Universitaten: Chancen und Herausforderungen durch elLearning, eTeaching & eRe-
search. Auf zu neuen Ufern! E-Learning heute und morgen. Medien in der Wissen-
schaft. D. Tavangarian und K. Nélting. Munster, Waxmann. 34: 227-236.

BMW_F* server:projekt



.'.‘)AUSTRIA

eBologna 2010 und dariiber hinaus: o
Kompetenzorientierung - Studierendenzentrierung - Open Content und Standards * o *
e

Kalyuga, S., P. Chandler, J. Tuovinen und J. Sweller (2001). ,When problem solving
is superior to studying worked examples.” Journal of Educational Psychology 93(3):
579-588.

Kleinbeck, S., P. Gerjets, K. Scheiter und U. Schmid (2001). Einfluss derivationaler
und transformationaler Beispielformate auf Beispielnutzung und Problemléseleistung.
43. Tagung experimentell arbeitender Psychologen, Regensburg.

LeFevre, J.-A. und P. Dixon (1986). ,Do Written Instructions Need Examples?® Cog-
nition and Instruction 3(1): 1-30.

OECD. (2003). ,Pisa 2003: Beispielaufgaben aus dem Mathematiktest.”
Heruntergeladen am 15. Juni 2009, von http://www.spiegel.de/me-
dia/0,4906,8885,00.pdf.

Reimann, P. (1997). Lernprozesse beim Wissenserwerb aus Beispielen: Analyse,
Modellierung, Férderung. Bern u.a.

Renkl, A. (2002). ,Worked-out examples: instructional explanations support learning
by self-explanations.” Learning and Instruction 12(5): 529-556.

Renkl, A., R. K. Atkinson und U. H. Maier (2000). From Studying Examples to Sol-
ving Problems Fading Worked-Out Solution Steps Helps Learning. Proceedings of the
22nd Annual Conference of the Cognitive Science Society, Philadelphia, Pennsylva-
nia. 393-398.

Renkl, A., S. Schworm und T. S. Hilbert (2004). Lernen aus Ldsungsbeispielen: Eine
effektive, aber kaum genutzte Maglichkeit, Unterricht zu gestalten. Bildungsqualitét
von Schule: Lehrerprofessionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schilerférderung
als Strategien der Gualitdtsverbesserung. M. P. Jérg Doll, Waxmann Verlag 77-92.

Ross, B. H. (1989). ,Distinguishing Types of Superficial Similarities: Different Effects
on the Access and Use of Earlier Problems.” Journal of experimental psychology.
Learning, memory, and cognition 15(3): 456-468.

Ross, B. H. und P. Kennedy (1990). ,Generalizing From the Use of Earlier Examples
in Problem Solving.” Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cog-
nition and Instruction 16(1): 42-55.

Schaub, H. und K. G. Zenke (1998). Wérterbuch zur Pddagogik. Munchen.

Schneider, W. (2002). Bildung aus dem Netz — Chancen und Probleme. Komplexe
Methoden — Neue Medien. R. Fortmuller. Wien, Manz: 217-233.

Schworm, S. und A. Renkl (2002). Learning by Solved Example Problems: Instruc-
tional Explanations Reduce Self-Explanation Activity. Proceedings of the 24th Annual
Conference of the Cognitive Science Society, Fairfax, Virginia. 816-821.

Stark, R., L. Hinkofer und H. Mand| (2001). Beispielbasiertes Lernen im Bereich
Buchfuhrung: Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf
Lernverhalten und Lernerfolg. Manchen, Ludwig Maximilians Universitat.

Trautwein, U. (2007). ,The homework-achievement relation reconsidered: Differen-
tiating homework time, homework frequency, and homework effort.” Learning and
Instruction 17(3): 372-388.

Xu, J. (2005). ,Purposes for Doing Homework Reported by Middle and High School
Students.” The Journal of Educational Research 99(1): 46-55.

BMMW_F* server:projekt



: o )
eBologna 2010 und dariiber hinaus: o °
K t ienti - Studi d tri -0 Content und Standard
ompetenzorientierung udierendenzentrierung pen Content un andards et e - .
AUSTRIA Rl Sse g

q Videobasierte Evaluationsmethoden in einem
lernergebnisorientierten Studienprogramm.

Praxisbericht aus dem Masterstudium
Wirtschaftspadagogik an der WU

Christoph Schwarzl, \Wirtschaftsuniversitat Wien

q 1 Einleitung

In den letzten Jahren stellte die WU (Wirtschaftsuniversitat \Wien) ihr Studien-
programm auf die dreigliedrige Bologna-Architektur um und implementierte dabei
auch das funfsemestrige Masterstudium Wirtschaftspadagogik. Im Rahmen dieses
Masterstudiums wurden Lehrerbildungsstandards (Learning Outcomes) formuliert,
um zentrale Qualifikationsprofile der Absolvent/inn/en zu prazisieren. Zur Uberpri-
fung der Erreichung dieser Learning Outcomes durch die Studierenden wurde eine
Evaluation des Masterprogramms gestartet, wobei nicht nur einzelne Lehrveran-
staltungen, sondern das gesamte Programm evaluiert wird. In diesem Beitrag soll
einerseits der grundlegende Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputorientie-
rung und andererseits die Evaluation von Learning Outcomes thematisiert werden.
Eine Maglichkeit der Uberprufung der Erreichung von Learning Outcomes im Bereich
Soft Skills soll abschlieBend der Praxisbericht Uber die aktuellen Entwicklungen in
der videobasierten Evaluation im Masterstudium Wirtschaftspadagogik an der WU

darstellen.
q 2 Paradigmenwechsel in der Bildungssteuerung
Im deutschen Sprachraum ist im letzten Jahr-
zehnt ein deutlicher Paradigmenwechsel in der
_ C;zepllan Steuerung von Bildungsprozessen eingetreten:
Unterrichts " .
" Aussiaftung — So wurde zunachst angenommen, dass ein

der Schule
= Qualifikation
der Lehrkrafte

Prozess-
Steuerung

. Mmpmm gutes Angebot, das beispielsweise gut ausge-
+ Fahigkeiten bildete Lehrende sowie eine passende Ein-

2l richtungen von Bildungsstéatten umfasst, zum

Bildungserfolg fahrt (Input-Orientierung). In
weiterer Folge stand die Qualitat der Vermitt-
lung selbst im Fokus (Prozess-Orientierung),
wahrend aktuell das Ergebnis des Bildungspro-
zesses, also die durch die Lernenden erworbe-
nen Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten im Mittelpunkt der Betrachtungen stehen.
Evaluation «—— Schwippert (2005) fasst diese Steuerungsmo-
delle grafisch am Beispiel von Unterricht wie
folgt zusammen.

Input-

Steuerung Cutpul-

Steuerung

Unterricht

Abbildung 1: Exemplarische Darstellung von Steuerungsmodellen . .
am Beispiel von Unterricht (Schwippert, 2005) In der Folge soll nun auf diese Entwicklung
naher eingegangen werden.
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Von der Input-Orientierung...

Die Input-Orientierung als Steuerungsmodell im Bildungssystem hat vor allem im
deutschsprachigen Raum eine lange Tradition. Dabei wurde implizit davon ausge-
gangen, dass ein ausreichend gutes Angebot den Bildungserfolg garantiert. Diese
Form der Steuerung fokussiert also auf die Schaffung eines geeigneten Umfelds
durch die Gestaltung verschiedener Inputfaktoren wie beispielsweise der Festlegung
von Curricula, der guten Ausbildung von Lehrenden, der Gestaltung des fur diese
Bildungsumgebung relevanten Budgets oder der Ausstattung der Lernumgebungen
(z.B. technische Ausstattung der Schulungsraume) (Schwippert, 2005).

Diese Input-Orientierung konnte bzw. kann in Osterreich sowohl im Schulbereich
(z.B. Lehrplangestaltung, Reglementierung der Lehrkrafteausbildung an den Pada-
gogischen Hochschulen, Steuerung der Budgets, Steuerung der Klassenschulerzah-
len) wie auch im Hochschulbereich (z.B. Studienplangestaltung, Budgetvergabe und
Vergabe von Lehrstuhlen an die unterschiedlichen Fachbereiche/Fakultaten) gefun-
den werden. Ein aktuelles Beispiel fur eine Anwendung der Inputsteuerung stellt die
Senkung der maximalen Schulerzahl pro Klasse auf 25 (Pflichtschulbereich) bzw.
30 (Sekundarstufe Il) dar und ist beispielsweise fur die Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen im § 43 Schulorganisationsgesetz (Bundesgesetz vom 25. Juli 1962 tber
die Schulorganisation, BGBI. Nr. 242/1962 idgF) geregelt:

.8 43 Klassenschilerzahl:

(1) Die Klassenschulerzahl an der allgemein bildenden héheren Schule darf in der
Unterstufe 25 und in der Oberstufe 30 nicht Ubersteigen und soll jeweils 20 nicht
unterschreiten. [...]*

Schon lange liegt Kritik an einer reinen Inputsteuerung vor, da hier zahlreiche Fak-
toren vernachlassigt werden. Wurde beispielsweise eine Schule das Ziel verfolgen,
Absolvent/inn/en mit moglichst hohen fachlichen Leistungen hervorzubringen, so
wurde eine — auf empirische Ergebnisse der Bildungsforschung gestutzte — Selek-
tion des Schuler-Inputs bereits eine signifikante Auswirkung auf den Output haben:
Statistisch gesehen bringt ein ,[...] Madchengymnasium fir Hochbegabte aus der
oberen Mittelschicht [...] einen erstklassigen Output, obwohl oder weil sie sich ganz
auf den Input konzentriert [...]." (Bauer, 2007). Dieses Beispiel zeigt pointiert auf,
dass eine reine Steuerung durch den Input im Bildungsbereich Lésungen mit poli-
tisch und padagogisch nicht akzeptablen Ausgestaltungen herbeiftihren wirde.

...uber die Prozess-Orientierung...

Dass jedoch selbst ein exzellent gestaltetes Angebot mit gut ausgebildeten Leh-
renden und einer umfassenden Ausstattung der Bildungsinstitution nicht immer zu
optimalen Lernergebnissen bei den Bildungsempfangern fuhrt, tragt zur vermehr-
ten Betrachtung der Bildungsprozesse und somit zu einer Weiterentwicklung der
Bildungssystemsteuerung in Richtung Prozess-Orientierung bei. Dabei steht nicht
nur die Qualitat der Inputs, sondern auch die Qualitat der Gestaltung der Lehr-Lern-
situation im Mittelpunkt (Schwippert, 2005). Nach Einsiedler (1997) beeinflussen
somit Faktoren wie die ,Klarheit des Unterrichts®, die effektive Nutzung der Unter-
richtszeit, das ,Anspruchsniveau®, die ,Ubungsintensitat” und die Geschwindigkeit
der Instruktion die Qualitat des Unterrichts.

Eine hohe Qualitat der Gestaltung der Lehr-Lernsituation wird demnach erreicht,
wenn der Unterricht wissenschaftlich fundierten Qualitatsprinzipien entspricht. Eine
Vielzahl von Publikationen beschéaftigt sich mit einer derartigen Analyse der Pro-
zesse von Lehr-Lernsituationen. Als einer der bedeutendsten deutschsprachigen
Vertreter nennt Meyer (2007] folgende zehn Merkmale guten Unterrichts: klare
Strukturierung des Unterrichts, hoher Anteil echter Lernzeit, lernforderliches Kili-
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ma, inhaltliche Klarheit, sinnstiftendes Kommunizieren, Methodenvielfalt, individuel-
les Fordern, intelligentes Uben, klare Leistungserwartungen sowie eine vorbereitete
Umgebung.

Helmke (2009) nennt sehr ahnliche Kriterien, jedoch erganzt er z.B. um die Kom-
petenzorientierung als ein fachubergreifendes unterrichtsrelevantes Qualitatsmerk-
mal. Diese Einbeziehung der zu erreichenden Kompetenz, also der Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnissen, tber die die Lernenden nach Absolvierung dieser
Ausbildung verftgen sollen, zeigt deutlich den aktuellen Paradigmenwandel hin zur
Orientierung an den Ergebnissen des Bildungsprozesses.

...zur Output- und Outcome-Orientierung

Hier steht nun mit dem tatsachlichen Kénnen der Lernenden das Ergebnis des Bil-
dungsprozesses im Mittelpunkt der Bildungssteuerung. Dabei gibt es zahlreiche Mo-
delle und Klassifikationen zur Unterteilung dieses ,Kénnens® der Lernenden, in deren
Diskussion Schlagwoérter wie Kompetenzmaodelle, Bildungsstandards und Learning
Outcomes sowie die Systematisierungsversuche durch den Européischen bzw.
Nationalen Qualifikationsrahmen (EQR, NQR) eine zentrale Rolle spielen. Es wird zum
Beispiel in Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen oder in Sach- und Fachkompeten-
zen (Wissen) und Uberfachliche Kompetenzen (Transferable Skills) unterschieden.
Eine detaillierte Darstellung dieser umfangreichen Diskussion wirde den Rahmen
dieses Artikels Gberschreiten, weshalb auf die facheinschlagige Literatur (z.B. Helm-
ke, 2009) verwiesen wird, wobei auch in diesem Zusammenhang die Lernzieldiskus-
sion der 1970er Jahre nicht auBer Acht gelassen werden darf (z.B. Horn, 1972).

Die klare Offenlegung der gewiinschten Outcomes unterstitzt jedenfalls den Uber-
gang von einer lehr- zu einer lernorientieren Bildungsphilosophie und zu einer star-
keren Transparenz gegenuber den Bildungsinteressent/inn/en und Abnehmer/
inne/n. Dies fasst beispielsweise Otter (1992) wie folgt zusammen: ,[...] the princi-
pal benefit in an outcome led approach lies, therefore, in providing a focus for staff,
students and employers to examine more clearly what they are seeking to achieve,
[...]". Dabei stellt sich jedenfalls auch besonders die Frage nach einer Uberprifung
der Erreichung dieser Outcomes, wobei diese Evaluierung einerseits sowohl einiger-
mafen valide die definierten Konstrukte erfassen wie auch andererseits mit einem
okonomisch vertretbaren Einsatz an Ressourcen durchzuftuhren sein soll (Vettori

& Schwarzl, 2008; Aff & Schwarzl, 2009). Der Bearbeitung dieser diffizilen Frage-
stellung widmet sich der zweite Teil dieses Beitrags, in dem ein Praxisbeispiel zur
Outcome-Evaluation im Hochschulbereich vorgestellt wird.

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass eine Offenlegung der Outcomes
eines Bildungsprogrammes im Sinne einer Ergebnisverantwortung der Bildungsin-
stitution gegendber den Abnehmern durchaus winschenswert ist. Es sei jedoch
angemerkt, dass eine reine Orientierung an den Zielvorstellungen mit einer volli-
gen Ausblendung der Inputs und der Prozesse eine ungenugende Verkirzung der
Bildungswahrheit darstellt (Aff, 2007), da ansonsten der Versuch der Wandlung
der Bildungssteuerung weg von der Kontrolle der Inputs hin zur alleinigen Kontrolle
der Outputs oder Outcomes dem Versuch gleichen wirde, ,ein BRennpferd dadurch
schneller zu machen, dass man aufhort, es zu futtern, stattdessen aber laufend
seine Rundenzeiten stoppt.” (Neuweg, 2005)
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In diesem Abschnitt wird am konkreten Beispiel des Masterstudiums Wirt-
schaftspadagogik an der WU der Versuch einer sowohl an Inputs wir auch an
Outcomes orientierten Programmgestaltung sowie das Modell der Evaluation dieser
Outcomes vorgestellt. Insbesondere wird hierbei auf den Einsatz von videobasierten
Evaluationsmethoden eingegangen.

Input- vs. Outcome-Orientierung:
Berufliche Handlungskompetenz vs. universitidre Tugenden

Das Masterstudium Wirtschaftspadagogik an der WU umfasst eine Studiendauer
von funf Semestern, da gemal der Tradition der Wiener Wirtschaftspadagogik
neben einer breiten wirtschaftlichen, insbesondere betriebswirtschaftlichen Ausbil-
dung auch die Lehrbefahigung fur kaufméannische Facher an Berufshildenden Mitt-
leren und Hoheren Schulen vermittelt wird und somit eine schulpraktische Phase
im Umfang von etwa einem Semester einschlieBt (Aff, 2007). Da etwa die Halfte
der Absolvent/inn/en des bisherigen Diplomstudiums der Wirtschaftspadagogik an
der WU eine Tatigkeit als Lehrkraft fur kaufmannische Facher aufnimmt und auch
ein betrachtlicher Teil in der (Uber)betrieblichen Weiterbildung tatig ist (Hauer &
Kaiser, 2007), sowie aufgrund der Biographien der Studierenden anzunehmen ist,
dass sich im Masterstudium der Anteil dieser nach Studienabschluss im Lehr-Lern-
Kontext arbeitenden Personen erhoht, stellt die professionelle Gestaltung von Lehr-
Lern-Situationen mit wirtschaftlichem Inhalt im schulischen und betrieblichen Um-
feld die zentrale berufsrelevante Kompetenz fur die Mehrzahl der Absolvent/inn/
en dar. Fur dieses Studienprogramm wurden fur die genannten beruflich relevanten
Qualifikationen theorie- und empiriebasiert Lehrerbildungsstandards (Learning Out-
comes) definiert, die beispielsweise curriculare und methodische Fragestellungen
ebenso umfassen wie Konflikt- und Klassenmanagement (Aff, 2007).

Im Gegensatz zu dieser Output-orientierten Gestaltung im Bereich der beruflichen
Handlungskompetenz wurden andere wesentliche Bereiche bewusst Input-orientiert
gestaltet. Dies soll einerseits den Grundsatz der Freiheit wissenschaftlicher Lehre
und Forschung gewahrleisten und andererseits beispielsweise Platz fur eine nor-
mative Reflexionskultur und die Befahigung zur kritischen Auseinandersetzung mit
wissenschaftlichen Theorien sichern — fur Eigenschaften also, die fur ein universita-
res Studium unabdingbar sind (Aff & Schwarzl, 2009).

Outcome-Messung auf Programm- und Lehrveranstaltungsebene

Da die Formulierung von Outcomes ohne eine

Masterstudium Wirtschaftspidagagik: Evaluierung ,zahnlos" waren, wurde fur das

5 Semester

1 Masterstudium Wirtschaftspadagogik folgen-

1 N des Evaluierungssystem mit drei Schleifen

e T entwickelt (siehe Abb. 2).

Peer  schul- Dabei sollen die Studierenden in den etwa 20

Lehrveranstaltungen der ersten drei Semes-

Input: Gestaltung ven Leaching o bbikum

Lehr-Lemsituaticnen

inkl. Evaluierung der ter erlernen, wie Lehr-Lernsituationen mit
Cutcome-Erreichung auf
Lebrveranstaltungsebene  Zusammenfassende

Seminar

okonomischen Inhalten professionell gestaltet
Evaluierung der werden. Jede Lehrveranstaltung umfasst hier

Oifcime-Prekhing die Zielvorstellungen der Lehrveranstaltung

selbst (z.B. ,Die Studierenden sollen vertie-

Abbildung 2: Aufbau des Masterstudiums Wirtschaftspadagogik fende Kenntnisse im Bereich padagogischen

W

und erziehungswissenschaftlichen Wissens
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wiedergeben kénnen.”), ebenso tragen alle Lehrveranstaltungen zur Erreichung der
Learning Outcomes auf Programmebene bei, d.h. die Outcomes auf Programmebe-
ne werden auf die verschiedenen Lehrveranstaltungen tubertragen und alle Lehrver-
anstaltungen tragen einen a priori vereinbarten Teil zur Erreichung dieser Outcomes
bei (Vettori & Schwarzl, 2008). Im Rahmen der Lehrveranstaltungen werden beide
Arten von Learning Outcomes mit jeweils geeigneten Methoden tberpruft. Der
Bogen an Assessmentmethoden reicht hier von klassischen schriftlichen Priafungen
und Seminararbeiten bis hin zu Lehrauftritten vor den Studienkolleg/inn/en und
videogestutzten Reflexionsarbeiten.

Mit dem dritten Semester ist diese universitare Ausbildung grofteils abgeschlos-
sen, danach folgen die schulpraktischen Studien und die Masterarbeit. Im Mittel-
punkt der Lehrveranstaltung ,Verfestigung und Vertiefung padagogischer Stan-
dards” (4. Semester] stehen eine Zusammenfassung der bisherigen Inputs durch
Anwendung des Erlernten durch die Studierenden und eine umfassende Evaluierung
und Reflexion dieser Anwendung. Durch die Erstellung von praxistauglichen Unter-
richtssequenzen zu aktuellen Themengebieten durch die Studierenden und eine Um-
setzung im Sinne eines Peer-teachings (Studierende ,unterrichten“ einander) erfolgt
eine umfangreiche Zusammenfassung der Inputs der ersten drei Semester.

Dies stellt somit eine ,abschlielende Sicherungsschleife des universitaren Aushil-
dungsteils® fur den Bereich der beruflichen Handlungskompetenz dar und bietet den
Studierenden die Maglichkeit einer detaillierten ,Standortbestimmung®. Damit wird
den Studierenden die Maglichkeit geboten, ihre Starken weiter auszubauen, magli-
che erkannte Schwéachen bis zum Studienabschluss abzubauen und somit die Lear-
ning Outcomes des Studienprogramms bis zum Programmende zu erreichen.

Den Abschluss dieses Studiums stellt die Schulpraktische Phase im Umfang von 20
ECTS-Credits dar, in der die Studierenden etwa 15 Wochen lang in einer Berufsbil-
denden Mittleren oder Héheren Schule Lehrerfahrung sammeln. Zur Dokumentati-
on und Evaluierung der Leistungen in diesem Praktikum wird von den Studierenden
ein Portfolio erstellt, das sich an den Learning Outcomes des Studienprogramms
orientiert und Leistungsbereiche wie ,Unterrichtspraktische Planung® und ,Unter-
richtspraktische Umsetzung” oder ,Klassenmanagement” umfasst. Zur Bewertung
und Schaffung einer Vergleichbarkeit der Leistungen an den unterschiedlichen
beteiligten Schulen werden - ebenso wie in der Lehrveranstaltung ,Verfestigung und
Vertiefung padagogischer Standards® im vierten Semester verschiedene Instrumen-
te wie Beobachtungsbégen herangezogen (Grohmann, 2009).

Einsatz videobasierter Evaluationsmethoden

Dieses hier vorgestellte dreistufige Evaluierungssystem stellt eine elaborierte Konst-
ruktion zur Erfassung der beruflichen Handlungskompetenz eines zukunftigen Leh-
renden dar. Die ersten Erfahrungen haben aufgezeigt, dass eine Evaluierung kogni-
tiver Kenntnisse der Studierenden relativ einfach méglich ist, jedoch im Bereich der
Beurteilung von Interaktion (z.B. Konflikt- und Klassenmanagement) die Evaluierung
stark von subjektiven Eindriucken abhangig ist. Erfolgt die Beurteilung im Rahmen ei-
ner Beobachtung mit Unterstitzung von vorgefertigten Kriterienkatalogen, so kann
ein geschulter und getbter Beobachter zahlreiche Aspekte des Handelns erfassen.
Eine kurze Unachtsamkeit des Beobachters oder auch die oftmals sehr facetten-
reichen Eindrucke einer Lehr-Lernsituation kénnten zu Qualitdtsmangeln der aufge-
zeichneten Daten fuhren. Diese Nachteile der selektiven Wahrnehmung des Beob-
achters sowie der verganglichen Situation kann durch eine audio-visuelle Aufnahme
von Lehr-Lehnsituationen und Auswertung der Aufnahme beseitigt werden. Derarti-
ge Aufnahmen erlauben detailliertere Analysen (Miederhoff et al., 2007).
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Mangels Erfahrungen mit einer derartigen Verwendung von Videoanalysen zur
Evaluierung der Outcome-Erreichung in einem Studium wurden im Rahmen eines
Pre-Tests mehrere Lehrpersonen bei der Durchfihrung ihres Unterrichts aufge-
nommen und diese Aufnahmen zur Erarbeitung eines Kodierungsschemas genutzt.
Dabei wurden unterschiedliche Aspekte dieser Lehr-Lernsituationen betrachtet und
sowaehl qualitativ wie auch quantitativ analysiert. Zur Quantifizierung der Videoauf-
nahmen wurde das Programm ,Videograph® (Rimmele, 2004) verwendet, die Daten
wurden anschlieBend im Programm SPSS ausgewertet.

Eine detaillierte Darstellung der Studienergebnisse finden Sie bei Kruder (2009),
Schandl (2009) sowie zusammenfassend bei Schwarz| et al. (2009). In diesem Bei-
trag soll anhand ausgewahlter Ergebnisse der Stand der Forschung im Bereich des
Einsatzes von videobasierten Evaluationsmethoden thematisiert werden.

Die in der Literatur vielfach geforderte effiziente Zeitnutzung im Unterricht (z.B.
Meyer, 2007]) wurde als Learning Outcome fur dieses Programm festgeschrieben:
,Die Studierenden sollen in der Lage sein, die Unterrichtszeit effizient nutzen zu
kénnen.” Im Rahmen dieser explorativen Studie konnte festgestellt werden, dass
der Anteil an echter Lernzeit mit knapp 90 Prozent der Unterrichtszeit als durch-
aus hoch bezeichnet werden kann (Kruder, 2009). Weiters wurde der Einsatz

von Lehrerfragen untersucht, der im Learning Outcome ,Die Studierenden sollen
Lehrerfragen unter besonderer Bericksichtigung der fachdidaktischen Angemes-
senheit sowie empirischer und theoretischer Befunde zur Inszenierung des Unter-
richts einsetzen kénnen” festgeschrieben steht. Dabei konnte beispielsweise er-
mittelt werden, dass zur Anregung von Denkergebnissen offene und geschlossene
Fragen fast gleichmaBig verteilt eingesetzt werden, wahrend etwa zur Abprufung
von Vorkenntnissen oder zur Leistungskontrolle iberwiegend geschlossene Fragen
eingesetzt werden (Schandl, 2009].

Diese beiden Beispiele verdeutlichen, dass durch Nutzung von Videoaufnahmen Soft
Skills (hier in der Form von verschiedenen Aspekten des Klassenmanagements)
durch Quantifizierung messbar gemacht werden kénnen. Gerade der Bereich Soft
Skills stellt eine zentrale Bedeutung in vielen Ausbildungen dar und konnte bisher
durch den Einsatz von ,traditionellen® Assessment-Methoden wie schriftlichen Pri-
fungen, Abschlussarbeiten oder auch Portfolios nur sehr schwer messbar gemacht
werden. Bei einer Beurteilung von mindlichen Prifungen oder bei Beobachtungen
spielte die subjektive Wahrnehmung der Beurteiler eine mal3gebliche Rolle, wohinge-
gen Quantifizierung von Videoaufnahmen eine objektivere Analyse ermaglicht.

Will man nun die quantifizierten Daten fir die Uberprufung von Learning Outcomes
heranziehen, bedarf es einer Auflistung von Indikatoren, die dartber entscheiden, ob
bzw. in welchem Umfang die Learning Outcomes erfillt werden. Fir manche dieser
Indikatoren kénnen Ergebnisse aus bisherigen Studien herangezogen werden, etwa
stellt Dubs (1995) Forschungsergebnisse von Borich vor, wonach das Verhaltnis von
anspruchsvolleren zu anspruchsloseren Fragen je nach Komplexitdt des Themen-
gebietes und Klasse zwischen 30:70 und 40:60 liegen sollte. Selbst bei Vorliegen
von derartigen empirischen Ergebnissen besteht weiterer Handlungsbedarf zur
Entwicklung aussagekraftiger und allgemein verwendbarer Indikatoren zur Bewer-
tung der Outcome-Erreichung in der wirtschaftspadagogischen Ausbildung, da nicht
davon ausgegangen werden kann, dass diese allgemein gultigen Ergebnisse auf

die besondere Situation der Wirtschaftsdidaktik ohne entsprechende Adaptierung
und Uberprifung ubertragen werden kénnen. Betrachtet man allerdings die vielen
verschiedenen Mdoglichkeiten, Lehrerfragen noch detaillierter zu analysieren (z.B.
nach Intention der Frage, Frageart oder fachdidaktischer Angemessenheit), so ver-
deutlicht diese Komplexitat des Untersuchungsgegenstandes ,Klassenmanagement®
bzw. ,Interaktion” die Schwierigkeit der Evaluation desselben.
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Zusammenfassung und Ausblick

Wenngleich die Output-Orientierung eine wichtige ergénzende ,Stellschraube® zur
Steuerung von Bildungssystemen darstellt — gerade in Osterreich, wo externe
Leistungskontrollen nur marginal verankert sind — bedeutet dieses Pladoyer fir eine
starke Betonung der Outcome-Orientierung nicht, Input- und Prozessfaktoren im
Sinne einer neuen Einseitigkeit zu ignorieren.

Der Praxisbericht im zweiten Teil des Beitrags verdeutlicht, dass der Einsatz von
videobasierten Evaluationsmethoden in einem lernergebnisorientierten Studienpro-
gramm durchaus zur Evaluation von berufsrelevanten Kompetenzen geeignet ist.
Vor allem kénnen damit auch jene Kompetenzen tberprift werden, die tber Fak-
tenwissen hinausgehen und im Bereich der zwischenmenschlichen Interaktion oder
spezifischer in der Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen liegen. Auch wenn eine
Fixierung von geeigneten Indikatoren zur Erreichung der Learning Outcomes in die-
sem Bereich noch weiterer Studien bedarf, geben die empirischen Befunde dieser
explorativen Studie zum Optimismus Anlass, handlungsorientierte Kompetenzen mit
videobasierten Methoden evaluieren zu kénnen — ohne dabei auf die rein subjektiven
Eindricke von Beobachtern zurickgreifen zu mussen.
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Zertifizierung von eLearning Kompetenz der
Studierenden in gelabelten E-Learning-Veranstaltungen
an der TU-Darmstadt

Regina Bruder, TU-Darmstadt
Julia Sonnberger, FH-Munchen
Julia Reibold, TU-Darmstadt

Hochschulen und Universitaten sind durch die Bologna-Reform aufgerufen ihre Leh-
re weiterzuentwickeln, dabei werden u.a. Outcome-Orientierung, Schltusselkompe-
tenzen fur lebenslanges Lernen und fur Employability sowie die Qualitatsentwicklung
der Lehre selbst fokussiert. E-Learning ist dabei eine verbreitete didaktische (Er-)
Neuerung.

An der TU Darmstadt haben durch die Dual Mode Strategie (vgl. Gérsdorf, Bruder,
Sonnberger 2009) E-Learning-Aktivitaten kontinuierlich zugenommen und sind in-
zwischen fachubergreifend etabliert. In der Dual Mode-Universitdt Darmstadt sollen
E-Learning und klassische Prasenzlehre in einem ausgewogenen und didaktisch
sinnvollen Verhaltnis stehen. Aus der Qualitatsperspektive heraus wurde an der

TU Darmstadt 2004 das Qualitatsmodell ,E-Learning-Label“ projektiert (vgl. Sonn-
berger 2008), das nun in seinem vierten Jahr hochschulweit eingesetzt wird, um
E-Learning-Qualitat zu fordern und zu férdern.

Die Dual Mode Strategie umfasst als Ziel:

* 20 % der Lehrveranstaltungen sind E-Learning-Veranstaltungen nach dem hohen
didaktischen Qualitatsanspruch des E-Learning-Label

¢ 30 % der Prasenzlehrveranstaltungen verftigen dber digitalisierte Inhalte, Kom-
munikationsmaglichkeiten mit den Dozenten/innen und sind dber homogene
Zugriffswege erreichbar

¢ 100 % der Prasenzlehrveranstaltungen sind im Web dauerhaft dokumentiert,
nachvollziehbar und leicht erreichbar.

Alle Studierenden sollen mindestens eine gelabelte E-Learning-Veranstaltung besu-
chen.

Angeregt durch die Ziele der Bolgna-Reform, aber auch durch eine Weiterentwick-
lungspflicht der Qualitatsmodelle selbst (vgl. Bruder, Sonnberger 2009), wurde das
Projekt ,ELKOPOS" 2008 gestartet. Dieses Projekt unter Leitung von R.Bruder wird
durch die interne Férderlinie ,Qualitatssicherung in der Lehre® der TU Darmstadt
finanziert und hat eine Laufzeit bis Ende des WS 2009/10.

ELKOPQS bietet in seiner ersten Realisierungsphase eine E-Learning-Kompetenz-
bestatigung an far Medien- und Lernkompetenzen, die Studierende in E-Learning-
Veranstaltungen direkt oder indirekt erwerben konnten. Voraussetzung ist dabei,
dass die Dozierenden ihre E-Learning-Veranstaltung gelabelt haben, d.h., dass die
Lehrveranstaltungen bestimmte Qualitatsanspruche erfillen, die auch die Evaluation
der Studierenden mit mindestens 50% Zustimmung bestanden haben.

Mit der Bestéatigung von E-Learning-Kompetenzen, die in den einzelnen Lehrveran-
staltungen erworben bzw. geférdert und gefordert wurden, entsteht ein Mehrwert
fur die Studierenden. So erhalten Studierende....

¢ eine explizite und bewusste Forderung von Kompetenzen zum lebenslangen Ler-
nen (hier: E-Learning-Kompetenzen),
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e eine Bescheinigung erworbener tberfachlicher Qualifikationen,
e eine Unterstutzung der individuellen Studienzielplanung mit einem Zertifikat Uber-
fachlicher E-Learning-Kompetenzen.

Aber auch die Dozierenden bzw. die Universitat gewinnen durch die Neuerung.
Die Lehrkrafte bzw. die TU Darmstadt erhalten die Méglichkeit...

eine Outcome-Orientierung gemal der Bologna-Reform umzusetzen,

die Transparenz der Lehr-/Lernziele zu erhdhen,

einen weiteren Schritt in Richtung einer starkeren Lernenden-Orientierung zu
gehen,

die Lehrkrafte fur Engagement im E-Learning zu motivieren und

einen deutlichen Beitrag zur Qualitatsentwicklung von E-Learning zu leisten.

Umgesetzt wurde die E-Learning-Kompetenz-Bestatigung fur die Studierenden im
Rahmen des E-Learning-Labels. Das E-Learning Label beurteilt eine Lehrveranstal-
tung nach ihrem Potenzial, die Lernerorientierung zu unterstitzen durch geeignete
E-Learning Elemente. Das Label umfasst die folgenden funf Kategorien:

Erweitarun Erweiterung der Aktivierung der Untar;'::lzung Betreuung und
= Lerninh;lite Lernzugdnge und  Studierenden im R Beratung der
Lermnwege Lehrprozess phasen Studierenden

Zu diesen Kategorien wurden elf Kernkriterien formuliert:

Neustrukturierung von Lehrinhalten
Aufnahme neuer Inhalte
Lehr-/Lernzielspezifikation

Multimediale Darstellung
Ortlicher/zeitlicher Zugriff

Klarung & Sicherung der Lernvoraussetzungen
Forderung selbststandigen Lernens
Interaktion, Kommunikation & Kooperation
Individualisierung des Lernwegs
Betreuung der Studierenden
Lehrevaluation & Lernzielkontrolle

Zu funf der elf Kernkriterien wurden im Projekt ELKOPOS Kompetenzziele entwi-
ckelt. Hierbei mussten die unterschiedlichen Fachkulturen und Sprechweisen tber
Lehren und Lernen bertcksichtigt werden.

Auf der Grundlage des Weinertschen Ansatzes (vgl. Weinert 2001) und durch eine
pragmatische Reduktion auf die Ebenen ,Kennen — Anwendenkdnnen - Reflektieren”
ergaben sich drei Stufen der Kompetenzaorientierung. Dabei muss nicht jede Kom-
petenzstufe Lehr-/Lernziel einer E-Learning-Veranstaltung sein. Inhaltlich sind die
Kompetenzkriterien kategorisiert in die Bereiche ,Kommunikation und Kooperation®,
»oicherer Umgang mit Software und Webanwendungen® sowie ,Lebenslanges Ler-
nen®. Der Vergabeprozess der Kompetenzbestatigung ist in den Prozess des Quali-
tatsmodells ,E-Learning Label” integriert: Meldet eine Lehrkraft eine Veranstaltung
fur das Label an, wird entsprechend den gewahlten Labelkriterien eine Liste mit
E-Learning-Kompetenzen automatisch erzeugt. Aus dieser Liste kdnnen die Kom-
petenzen ausgewahlt werden, die sich die Studierenden indirekt/ direkt aneignen
kénnen und es werden die jeweiligen Kompetenzstufen ausgewahlt. Nach Abschluss
der E-Learning-Lehrveranstaltung und einer erfolgreichen Evaluation durch die Stu-
dierenden (die bereits Bestandteil des E-Learning-Labels ist), kann die E-Kompetenz-
Bestatigung an die Studierenden ausgegeben werden.
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Im Folgenden wird ein Beispiel aus dem Kompetenzkatalog in Bezug zu den Labelfra-
gen vorgestellt:

Kernkriterium: Aufnahme neuer Lehrinhalte

Kompetenzziel:

Werden in der Veranstaltung die Theorie bzw. die praktische Anwendung von In-
formations- und Kommunikationstechniken vermittelt, die im speziellen Fachgebiet
bedeutsam sind? (Z. B. Softwareanwendungen als Lehrinhalt der Veranstaltung])

Dozierendensicht:

a) In der E-Lehrveranstaltung lernen die Studierenden Software-/Hardwareanwen-
dungen kennen, die fir das Fachgebiet bedeutsam sind.

b) In der E-Lehrveranstaltung lernen die Studierenden fachlich bedeutsame Soft-
ware-/Hardwareanwendungen einzusetzen.

c) In der E-Lehrveranstaltung reflektieren die Studierenden die Vor- und Nachteile
fachlich bedeutsamer Soft-/Hardware.

Darstellung fiir die Studierenden in der ausgehandigten Kompetenzbeschreibung:

a) Die Studierenden haben folgende Software- bzw. Hardwareanwendungen, kennen
gelernt, insbesondere...

b) Die Studierenden haben folgende Software-/Hardware fur konkrete Problemstel-
lungen eingesetzt, insbesondere...

c] Die Studierenden kennen die Vor- und Nachteile fachlich bedeutsamer Software-
und Hardware, insbesondere...

Die erfolgreiche Evaluation der vom Dozenten ausgewahlten Labelkriterien erzeugt
eine darauf abgestimmte Kompetenzliste.

Eine vollstandige Kompetenzliste zu einer gelabelten und in allen relevanten Kriteri-
en erfolgreich evaluierten Lehrveranstaltung im Studiengang Bautechnik sieht z.B.
folgendermalien aus, wobei IuK als Abktrzung steht fur ,Informations- und Kommu-
nikationstechnik®:

Kernkriterium: Interaktion, Kommunikation & Kooperation:

Die Studierenden kennen

...luK far Ruckmeldungen zum eigenen Kenntnistand
...verschiedene soziale Lernformen im E-Learning

...luK zum Informationsaustausch

...luK zum gemeinsamen Erstellen digitaler Arbeitsprodukte

Die Studierenden kénnen

...luK nutzen, um Rickmeldungen an andere zu geben

...luK fur verschiedene soziale Lernformen einsetzen

...Anwendungsbedingungen fur luK in verschiedenen sozialen Lernformen beschrei-
ben

...luK zum Austausch von Informationen untereinander einsetzen

...Vor- und Nachteile verschiedener luK zur Kommunikation beschreiben

...luK zum gemeinsamen Erstellen von digitalen Arbeitsprodukten erfolgreich einset-
zen, insbesondere: ...
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...mit Kritik umgehen und qualitativ hochwertige Rickmeldungen mit Hilfe von luK
geben

Kernkriterium: Aufnahme neuer Inhalte

Hier: Sicherer Umgang mit Software und Webanwendungen:

Die Studierenden kennen

...verschiedene E-Learning-Anwendungen zur Prasentation und Darstellung von fach-
lichen Inhalten, insbesondere: .........ccccceviiiiennns

...luK bzw. Software zur Gestaltung und Veranderung von digitalem Arbeitsmaterial,
insbesondere: .......c.ccoceveieninne

Die Studierenden kénnen

...Fachinhalte digital aufbereiten und darstellen.

...die Qualitat der digitalen Umsetzung von Fachinhalten beurteilen.
...digitales Lern-/Arbeitsmaterial fir den eigenen Bedarf bearbeiten.
...die Qualitat erstellter digitaler Arbeitsprodukte beurteilen.

Ein Student erhalt sein Prufungsergebnis zusammen mit der Kompetenzliste, wenn
er die Lehrveranstaltung erfolgreich besucht hat. Die offenen Fragen werden ent-
sprechend von der Lehrkraft inhaltlich spezifiziert.

Naturlich sind diese Kompetenzlisten noch sehr allgemein und nicht auf das Indivi-
duum zugeschnitten. Dennoch ist es ein allererster Schritt in Richtung einer Doku-
mentation von fachertbergreifend erworbenen Kompetenzen im Studium.

Nach einer intensiven inhaltlichen Entwicklungsphase der Kompetenzkriterien und
einer Testphase im Sommersemester 20089 folgt im Wintersemester 2009,/10
die Phase des universitatsweiten Einsatzes fur alle gelabelten Lehrveranstaltungen.
Das erfordert ein umsichtiges Projektmanagement, um alle Akteure entsprechend
zu informieren und zu beteiligen.

Es wird kunftig daran gearbeitet, das Projekt zu einem individuell von den Studieren-
den zu verwaltenden und zu gestaltenden digitalen Kompetenz-Portfolio auszubau-
en, das universitatsweit allen Studierenden mit Eintritt in das Studium angeboten
wird. Entscheidend hierfur ist u.a. eine Schnittstelle der Portfoliosoftware mit dem
Prufungssekretariat, so dass die Studierenden ihre autorisierten Leistungsnachwei-
se erganzen kdnnen mit eigenen Arbeitsprodukten, Diskussionen und ggf. Begutach-
tungen aus dem Studienprozess. Das Portfolio kann dann auch selbst Gegenstand
bzw. Ziel einer konkreten Lehrveranstaltung sein. Gemal eines ganzheitlichen Qua-
litatsansatzes sollen zudem Beratungsangebote fur Lehrkrafte entwickelt werden,
damit das Kompetenzpotenzial von E-Learning-Veranstaltungen im Lehralltag erfolg-
reich verwirklicht werden kann.

Quellen

Gorsdorf, E., Bruder, R., Sonnberger, J. (Hrsg.)(2008): Qualitatsentwicklung in der
Lehre durch Neue Medien. Graz

Sonnberger, J. (2008): Das E-Learning-Label an der TU Darmstadt. Entwicklung,
Einfihrung und Auswertung eines Modells zur Qualitdtssicherung und -entwicklung
von E-Learning-Veranstaltungen. Berlin
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Sonnberger,d., Bruder, R. (2009): Evaluation und Qualitatssicherung durch ein E-
Learning-Label. In: Dittler, U., Krameritsch, J., u.a.: E-Learning: Eine Zwischenbilanz.
Kritischer Rickblick als Basis eines Aufbruchs. Minster, New York, Basel, Munchen

Weinert, F. E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine Umstrit-
tene Selbstverstandlichkeit In: Weinert, F. E. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schu-
len. (S. 17-31). Weinheim und Basel.
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Angeleitetes Selbstlernen in GrofBvorlesungen

Andrea Payrhuber
Alexander Schmolz, Universitat \Wien

Abstract

Seit dem Sommersemester 2008 wird am Institut fur Publizistik- und Kommunika-
tionswissenschaft der Universitat Wien mit einer Blended Learning Didaktik gear-
beitet, die es ermdglichen sall, bei immer mehr Studierenden deren bestmdgliche
fachliche Entwicklung in der Studieneingangsphase zu férdern. Eine homogene
Ausbildung und die Férderung von Selbstkonzepten in der Studieneingangsphase ist
die Voraussetzung fur ein effektives Arbeiten im Hauptstudium.

In diesem Beitrag werden Mdaglichkeiten des Einsatzes von komplexen Blended Lear-
ning Szenarien dargestellt, die trotz der grofRen Anzahl an Studierenden (1300 pro
Lehrveranstaltung) nicht an ihre Grenzen stofBen. Durch den didaktischen Fokus auf
fachliche Kompetenzen, Study Skills und Studierbarkeit werden Entwicklungsoptio-
nen fir Innovation und Qualitat in der Hochschullehre aufgezeigt.

Im Folgenden wird das Blended Learning Konzept, welches mit seiner curricularen
Verankerung die Basis fur die Umstrukturierung der Studieneingangsphase am Insti-
tut fur Publizistik- und Kommunikationswissenschaft bildet, vorgestellt.

Ziele der STEP (Studieneingangsphase)

Das Primarziel der Umstrukturierung ist die Homogenisierung der Lehr- und Lernin-
halte, um einheitliche Kompetenzvoraussetzungen auf Seiten der Studierenden nach
dem Abschluss der Studieneingangsphase zu schaffen. Die Kompetenzzentrierung
spiegelt sich in den darauf abgestimmten Studienzielen wider: Forderung von fach-
lichen Kompetenzen und Fokussierung auf tberfachliche Kompetenzen. Die Gber-
fachlichen Kompetenzen setzten sich aus wissenschaftlichem Lesen und Schreiben,
wissenschaftlicher Methodologie, kritischem Denken, dem Umgang mit komplexen
Inhalten, Bewerten von neuen Ansatzen (=Analysefahigkeit), Verknupfen von Wis-
sen, Medienkompetenz und Fahigkeit zur Selbstreflexion zusammen. Die Selbstre-
flektion soll zusatzlich eine individuelle Uberprufung der Studien(fach)wahl bedeuten.

Umsetzung

Auf Basis dieser Zielsetzungen wurde ein neues Blended Learning Szenario konzi-
piert, welches auf drei Saulen aufbaut: Prasenzvorlesung, Online-Ubungsaufgaben
und Reflexionsaufgaben. Diese sind inhaltlich miteinander verknipft und obligato-

risch fur ein positives Absolvieren der Lehrveranstaltungen, die als Vorlesung und
Ubung (VO+UE; 2WS/BECTS]) abgehalten werden (vgl. Abb. 1).

Die Prasenzveranstaltung (=Vorlesung) hat im traditionellen Sinne die Aufgabe durch
Vortrag und Diskussion theoretische und methodische Grundkenntnisse zu vermit-
teln. Die Vorlesungen werden teilweise mittels Audio-Video-Stream aufgezeichnet
und den Studierenden auf der Plattform zur Verfugung gestellt.
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Abbildung 1: Blended Learning Didaktik mit ePortfolio
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Die Ubungen und Reflexionsaufgaben wer-

den als Online-Seminar durchgefuhrt: Fur

die Ubungsaufgaben stellt das universitare
Learning Management System ,Fronter® den
technischen Rahmen dar. Die Aufgabenstel-
lung ist direkt aus den Vorlesungsinhalten
abgeleitet und wird sowchl in den Prasenzein-
heiten als auch auf der Plattform ausfuhrlich
prasentiert. Dartuber hinaus, werden Tutorials
und Lernmodule zu Verfugung gestellt. Die
Lernmodule bestehen jeweils aus einem theo-
retischen Teil, in dem zentrale Inhalte ausfuhr-
lich aufgearbeitet sind und einem praktischen
Teil, der die Anwendung des theoretischen
Wissens, in Form von eroérterten Beispielen
(warum in diesem Fall genau so und nicht
anders vs. alternative Lésungsmaglichkeiten),
nachvollziehbar macht. Das Ziel ist, dass nicht
nur Faktenwissen zum Reproduzieren gelernt
werden soll, sondern dass der theoretische

Input aus den Vorlesungen in den Online-Ubungen von den Studierenden angewendet
wird. Besonders die Anwendung des Gelernten gilt als Vorbereitung der Studie-
renden auf folgende Seminare und Ubungen. In den Begleitubungen konnen sie die
Umsetzung der Arbeitsschritte Step by Step durchftihren, chne auf das zusammen-
hangende Gesamtkonzept einer Forschungsarbeit Rucksicht nehmen zu mussen,
was fur einen ersten Ubungsschritt zu stark vom eigentlichen Ubungsziel ablenken
wurde. Die Online-Kommunikation mit Mitstudierenden und die Hilfestellung der
eFachtutorinnen sind eine wichtige Unterstutzung fur das Gelingen der Aufgaben
und der Bildung des fachlichen Selbstvertrauens, die Umsetzungsanforderungen
wirklich richtig verstanden und geleistet zu haben.

Nach dem Hand-In bekommen die Studierenden Feedback von den eFachtutorinnen
und haben die Maglichkeit die Abgaben zu Gberarbeiten. Auf diese Weise kommt es
zur angeleiteten praktischen Umsetzung der theoretischen Kenntnisse. Die Uberar-
beiteten Endergebnisse werden im ePortfolio abgelegt.

Erwartungen und eigene Ziele
VO: fertige Ubungen STEP 3
VO: fertige Ubungen STEP 4

Selbstreflektion

Abbildung 2: Reflexionsportfolio

W
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ePaortfolio

Die Selbstreflexionen werden direkt auf der
ePortfolio-Software ,Elgg” der Universitat
Wien verfasst. Sie sorgen fur eine Ausein-
andersetzung mit dem Lernprozess und der
eigenen Kompetenzentwicklung (vgl. Abb. 2).
Das Setting ist darauf ausgelegt, dass sich die
Studierenden sowohl mit dem Fach als auch
mit ihrem akademischen Selbstkonzept ausein-
ander setzen.

Das Selbstbild und die Entwicklungs(wunsch])
vorstellungen werden in drei Schritten reflek-
tiert. Zu Semesterbeginn wird die Erwartungs-
haltung an das Studium und an sich selbst
thematisiert. Zur Mitte des Semesters wird
die eigene Entwicklung und der personliche
Einsatz bzw. Veranderungsbedarf beleuchtet.
Zu Semesterende werden die Studierenden
aufgefordert Ihre eigene Rolle zu hinterfragen:

server:projekt



.'.‘)AUSTRIA

eBologna 2010 und dariiber hinaus: o
Kompetenzorientierung - Studierendenzentrierung - Open Content und Standards * o *
e

Haben Sie das richtige Studium gewahlt? Sind die Berufswinsche mit dem Studium
kompatibel? Passen die eigenen Fahigkeiten zum Studium? Ist Studieren das pas-
sende Entwicklungskonzept? Muss am eigenen Lern- und Organisationsstil etwas
verandert werden? Auf diese Weise werden den Studierenden Angebots-, Anforde-
rungs- und Selbstbewertungen nahegelegt, welche ohne die systematische Auffor-
derung sehr viel langer dauern wirde und dann spéate Studienabbriche zur Folge
hatten.

Die fachliche Reflexion hat ein Verstandnis fur die Verkntpfung der Lehrinhalte zum
Ziel. Die Inhalte der Prasenzveranstaltung bauen aufeinander auf, die Ubungen
bauen auf den Prasenzinhalten auf und beziehen sich aufeinander und die Reflexions-
aufgaben schlieBen an diese an, um damit eine Bricke zur akademischen Identitat
der Studierenden zu schlagen. Es soll damit vermieden werden, dass Wissensteile
unverbunden nebeneinander stehen und die ,wozu weil3 ich das jetzt“-Frage offen
bleibt. Gleichzeitig wird den Studierenden die eigene fachliche Rolle verdeutlicht,
wodurch inhaltliche und personliche Sicherheit erzielt werden, die in einem Massen-
studium haufig verloren gehen, weil der Einzelne leicht die Orientierung verliert.

Umgekehrt dienen die Reflexionen der Studierenden dazu, die Vermittlung, die
Inhalte, die Zielsetzungen, das Konzept und die Implementierung zu verbessern.
Der sich daraus ergebende zirkuldre Prozess verbindet sowohl Theorie, Praxis und
die Reflexion der eigenen Kompetenzen bzw. Starken und Schwachen, als auch die
Qualitatssicherung in der Hochschullehre untrennbar miteinander.

Evaluierung

Kontinuierliche Befragungen der Studierenden zeigen ein durchaus positives Er-
gebnis mit Blick auf die Studienziele. 88,6% der Studierenden geben an, nach der
Absolvierung der ,blended” Kurse ein besseres Verstandnis wissenschaftlicher
Methodologie zu haben. Mehr als S0% sagen, dass wissenschaftliches Lesen und
Schreiben vermittelt wurde. Knapp 50% geben an, dass der Umgang mit komple-
xen Inhalten geférdert und dass zum kritischen Denken angeregt wurde. 37% der
Teilnehmerlinnen sehen eine Weiterentwicklung der eigenen Medienkompetenz und
671% haben sich durch die Lehrveranstaltungen zur Selbstreflexion angeregt ge-
fuhlt.

Generell wird dem Blended-Learning-Konzept einen hohe Akzeptanz entgegenge-
bracht. Trotz Anfangsscheu gegentiber dem neuen Medium geben zu Semesterende
immerhin 67% an, durch die regelmaBige Verwendung des elLearning mit dem LMS
Fronter nun gut umgehen zu kénnen. 80% sind mit dem Online-Angebot sehr zufrie-
den und halten es auch fur sehr wichtig. Die Betreuung durch die eFachtutorelnnen
wird mit Zufriedenheits-Werten zwischen 74% und 86% (Werte schwanken bei den
einzelnen Lehrveranstaltungen) dul3erst positiv eingestuft. Beim ePortfolio ist die
Akzeptanz besonders auf Grund der raumlichen Trennung der beiden Lernumgebun-
gen nicht so groB. Fast 60% kénnen sich auch nicht vorstellen, das Portfolio nach
der Studieneingangsphase weiterzufihren.

In qualitativen Erhebungen (Gruppendiskussionen) zeigt sich aber dennoch, dass die
personlichen Kontakte sinken und diese von den Studierenden vermisst werden.

Weitere Evaluierungs- und Qualitatssicherungsmalinahmen werden zeigen, mit wel-
chen Erfolgen die Studierenden der neuen Studieneingangshase das Hauptstudium

meistern und ob alle Ziele im Hinblick auf eine verbesserte Vorbildung fur ebendie-

ses eingeldst werden konnten.
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Ausblick

Von Seiten der Studierenden wird die Reduktion von personlichen Kontakten zwi-
schen Mitstudierenden, die aus der Erhdhung des Vorlesungsanteils (kein Prosemi-
nar mehr im 1. Semester) resultiert, als grofites Defizit des Fachs und des Studi-
enplans angesehen. Im WS 2003/10 werden deshalb neue didaktische Settings
getestet, die von Studierendengruppen ein personliches Zusammenarbeiten erfor-
dern.
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" Fur eine Diskussion
dieser Anséatze vgl. z.B.
die Ausfuhrungen in
Sauter, Sauter, Bender
(2003), Reinmann-
Rothmeier (2003) oder
Da Rin (2005).

2 Fur einen grundlegen-
den Ansatz in diesem
Zusammenhang vgl. Er-
penbeck, Heyse (2007,
S. 157 ff.) oder North
(2003).

3 Zur Messung von Kom-
petenzen vgl. allgemein
Erpenbeck, v. Rosen-
stiel (2003).
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Selbsttest fiir Studierende zur Erfassung
der Medienkompetenz in der Studieneingangsphase

Kurt Hoffmann
Stephan 0. Hornig, FH Kufstein Tirol
Michael Znidar, FH \Wiener Neustadt

Einleitung

Neben einer fortschreitenden Wissensglobalisierung kann eine expandierende
Wissensvernetzung/-verkntpfung beobachtet werden, welche die globale Verfug-
barkeit und Zuganglichkeit zu ,Wissen® bzw. den Stellenwert von Wissen weiterhin
rasch steigen lasst. Die Ursachen daftr liegen in der einhergehenden Digitalisierung
und Erweiterung innovativer Informationsmedien.

Damit steigen die Anforderungen an die menschliche und technische Informations-
bzw. Datenverarbeitung. Neben Fachwissen gewinnen nun zunehmend Kompeten-
zen an Bedeutung, die Uber das ,klassische” (statische) Wissen hinausgehen: der
effektive Umgang mit Wissen in Verbindung mit dem gezielten Einsatz von neuen
Medien sowie soziale Kompetenzen.

Hinzu kommt, dass an vielen Hochschulen ein immer starkerer Druck vorherrscht,
die Reichweite des Lehrangebotes zu erhéhen sowie die Kosten der Lehre zu
senken bzw. nicht weiter steigen zu lassen. Dieser Druck fuhrt zu verstarkten
Bemuhungen, das Lehrangebot zunehmend (auch) virtuell zu gestalten (vgl. Gabriel,
Gersch, Weber 2008, S. 564). In diesem Zusammenhang verlegen sich die meisten
Hochschulen auf Blended Learning-Anséatze, die versuchen, die Vorteile von Prasenz-
lernen und E-Learning in integrativen Ans&tzen bestmdglich zu erhalten

Die studentische Vorbereitung auf das Lernen mit Neuen Medien widmet sich
einerseits dem selbstorganisierten Lernen, andererseits dem Erwerb spezifischer
Kompetenzen im Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien. Nicht
nur den Lehrenden sondern auch den Studierenden soll Unterstitzung bei der An-
wendung moderner Lernmethoden mit Neuen Medien gewahrt werden. Als zus&tzli-
cher positiver Effekt zeigt sich, dass die groBere Medienreichhaltigkeit von Blended
Learning-Anséatzen eine positive Korrelation mit einer didaktischen Verbesserung
der Hochschullehre zeigt (vgl. Steffens, Reiss 2009, S. 324).

Um diesen positiven Effekt realisieren zu kdnnen, geht es also vor allem darum,

die fur Blended Learning erforderlichen Kompetenzen weiter zu entwickeln und die
Entstehung neuer Kompetenzen entsprechend zu férdern. Ein solcher kompetenz-
basierter Lernansatz verfolgt dabei das Ziel, Kompetenzentwicklung mit Blended-
Learning zu erreichen und bedeutet fur die Studierenden Mitverantwortung an der
eigenen Ausbildung, sozial-kommunikative Kompetenzen, Ldsungs- und Anwendungs-
kompetenz sowie Handlungsorientierung bzw. die Fahigkeit zur kritischen Reflexion.

Im Sinne dieses kompetenzbasierten Lernansatzes wurde ermittelt, welche Kompe-
tenzen Studienanfangerinnen besitzen sollten und welche MalBnahmen erforderlich
sind, um den Erwerb von Kompetenzen und Schltsselqualifikationen zur Selbstorga-
nisation im Studium auf der Ebene der Studierenden zu férdern.? Diese Kompetenz-
profile wurden in den letzten drei Jahren erhoben, analysiert und einander gegen-
Ubergestellt.®

BMW_F® server:projekt



.'.‘)AUSTRIA

eBologna 2010 und dariiber hinaus: o
Kompetenzorientierung - Studierendenzentrierung - Open Content und Standards * o *
e

Was ist die Intention der vorliegenden Analyse? Im Rahmen des Projektes ,FH-
Cluster zur Umsetzung von e-Learning-Strategien und -Aktivitaten an Osterreichi-
schen Fachhochschulen® (siehe www.fhcluster.at) wurde ein anwendungsorientiertes
Werkzeug fur Studierende in der Studieneingangsphase osterreichischer Fachhoch-
schulen zur Selbsteinschatzung der allgemeinen Kompetenzen und Medienkompe-
tenzen entwickelt. Ziel dabei war es, eine Orientierungshilfe fur Studierende und
einen Anhaltspunkt fur Lehrende zu schaffen. Dabei stand weniger die theoretische
Fundierung der eingesetzten Kompetenzprofile denn eher die Anwendbarkeit des
Werkzeugs im Vordergrund. Die Ergebnisse des Einsatzes dieses \Werkzeugs finden
Sie untenstehend dokumentiert.

Zielsetzung und Vorgehensweise

Kompetenzanalyse

Ausgehend von den vielfaltigen fachlichen und fachtubergreifenden Kompetenzen,
die von Studierenden und Absolventen von Fachhochschulen erwartet werden (vgl.
z.B. Hofer, Walzl 2005, S. 5 ff.), wurden allgemeine und spezielle Kompetenzen als
Grundlage fur die erwahnten Kompetenzprofile fur Studienanfangerinnen definiert
und weiterentwickelt.

Diese beschreiben in Bezug auf Studierende tberfachliche Kompetenzen, die Studie-
rende unabhangig von Fachinhalten und didaktischen Szenarien benétigen, um ein
Studium erfolgreich absolvieren zu kénnen. Darauf aufbauend lassen sich allgemeine
Kompetenzen bilden wie z.B. Personale Kompetenz bzw. Humankompetenz, Soziale
Kompetenz, Methodenkompetenz, Fach- und Sachkompetenz. Der hier verwendete
Begriff ,Medienkompetenz” beschreibt die Kompetenzen (,eKompetenzen®), die not-
wendig sind, um als Studienanfangerinnen erfolgreich an einer virtuell unterstitzten
Lehrveranstaltung teilnehmen zu kénnen.

Kompetenzprofile fiir Studierende

Im Zusammenhang mit studentischer Vorbereitung auf das Studium stellt sich die
Frage, welche der in Summe als notwendig erachteten Kompetenzen in welchem
Grad, zu welchem Zeitpunkt bzw. in welcher Phase und in welcher Weise erworben
werden sollten. Fir ein Bachelor-Studium beispielsweise lassen sich vier Phasen
ausmachen:

Vorstudienphase
Studieneingangsphase
Studienphase
Berufseinstiegsphase

MalBnahmen zur studentischen Vorbereitung far den Erwerb von Kompetenzen
mussen demnach zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlichen Phasen
geplant und vermittelt werden. Die im Rahmen des Projekts ,FH-Cluster® erstellten
Kompetenzprofile bringen die einzelnen Kompetenzen mit der Phase ihrer Vermitt-
lung in Verbindung (vgl. Znidar et al. 2008). In der untenstehenden Ubersicht wur-
den nur mehr jene Phasen in die Konzeptiberlegungen mit aufgenommen, welche
far ein Studium an einer Hochschule interessant sind:
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4 Einen noch etwas
umfassenden Ansatz
insbesondere im Bezug
auf die Selbstlernkom-
petenzen vertreten
Arnold, Gémez Tutor,
Kammerer (2003).

5 Fur die Verwendung von
Likert-Skalen und die
Interpretierbarkeit der
erzielten Ergebnisse
vgl. z.B. Lehmann, Gup-
ta, Steckel (1998), Rost
(2004) oder Malhotra
(20089).
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Konzepte fiir Kompetenzfelder
Studierender

3 Enenen Modell:

* Kompetenaen Studienbeginn
Fompetentarwert bm Studium
FRompetenten ir Berufueinstieg

e
Selbsttest fiir Studierende

allg. Feedback zu
Kompetenzenan

Oekechluss N dieStudicrenden
auf Rickschiuit

Kompetene- muf Einsate
erwrb voneleaming
withrend des
Studiums

Abbildung 1: Konzepte fur Kompetenzfelder Studierender

Der im Rahmen des Projektes FH-Cluster als Werkzeug entwickelte Selbsttest fur
Studierende sollte das Potential fur eine Aussage Uber Kompetenzen von Studie-
renden in der Studieneingangsphase haben. Aus einer ausreichenden Anzahl von
Ruckantworten sollte ein allgemeines Feedback an die Studierenden, fur Lehrende
ein Ruckschluss auf den Einsatz von mediengestutzter Lehre und eine Verbindung
zwischen Lehrangebot und Kompetenzerwerb wahrend des Studiums maglich sein.

Bisher wurde der Selbsttest nur zur Sensibilisierung der Studierenden und zur
Auswertung in Richtung Ruckschliusse auf Eingangsvoraussetzungen und Schulungs-
bedarf genutzt.® Insgesamt wurden diesbeztglich bisher vier Erhebungen durchge-
fuhrt, zwei an der FH Wiener Neustadt (\Wintersemester 2007 und Wintersemes-
ter 2008]), eine an der FH Kufstein (Sommersemester 2008) und zuséatzlich
wahrend der 18. fnma-Tagung am 30. Juni 20089. Im Folgenden werden lediglich die
Ergebnisse der Erhebungen an der FH Kufstein und wahrend der fnma-Tagung
vergleichend analysiert. Die Ergebnisse der Erhebungen an der FH Wiener Neustadt
standen fur Vergleiche in diesem Artikel nicht zur Verftigung.

Daten

Zur Erhebung der Kompetenzprofile von Bachelor-Studierenden in der Studienein-
gangsphase wurde ein strukturierter Fragebogen entworfen, der aus jeweils 19
geschlossenen Fragen zu allgemeinen und zu Medienkompetenzen besteht (vgl.
Anhang). Da personliche Einschatzungen, im konkreten Fall Selbsteinschatzungen,
abgefragt werden sollen, wurde eine Likert-Skala mit den folgenden funf Auspragun-
gen verwendet:®

stimmt Uberhaupt nicht (Wert 1);
stimmt kaum (Wert 2);

stimmt teilweise (Wert 3);

stimmt im GrofBen und Ganzen (\Wert 4);
stimmt vollkkommen (Wert 5).

Die Fragen zu den allgemeinen Kompetenzen sind dabei in die folgenden themati-
schen Oberbereiche aufgeteilt:
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8 Fur die prinzipiell zur
Verfuigung stehenden
statistischen Male und
die Einschrankung der
Auswahl bei Vorliegen
lediglich ordinalska-
lierter Daten vgl. z.B.
Schira (2005, S. 43
ff.).
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Selbstorganisation (Fragen A1-AB);
Lernen (Frage A7);
Studiertechniken (Fragen AB-A16);
Selbstreflexion (Fragen A17-A19).

Weiters sind die Fragen zu den Medienkompetenzen den folgenden thematischen
Oberbereichen zugeordnet:

Arbeit in virtuellen Gruppen (Frage M1);
PC-Grundlagen (Fragen M2-M8J;

Internet (Fragen MS-M11);

virtuelle Kommunikation (Fragen M12-M18);
Learning Management Systeme (LMS) (Frage M19).

Im Rahmen dieses Beitrags werden die Ergebnisse zweier Befragungen verglei-
chend ausgewertet:

¢ An der FH Kufstein Tirol wurde die Befragung bisher einmalig im Marz 2008
unter den Studierenden des zweiten Semesters des Studienganges ,Internatio-
nale Wirtschaft und Management® durchgefiihrt. Dabei beantworteten n = 70
Studierende den Uber das LMS ,Moodle” zur Verfligung gestellten Fragebogen
beziglich der allgemeinen Kompetenzen und n = 78 Studierende beztglich der
Medienkompetenzen.

e Zusatzlich wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der 18. fnma-Tagung zu
Beginn der Tagung gebeten, den Fragebogen auszufillen vor dem Hintergrund,
wie sie jeweils die Kompetenzen der Studierenden zu Beginn des ersten Semes-
ters einschatzen. Hierbei betrug der Racklauf n = 17 beantwortete Fragebdgen.

Da es sich bei den erhobenen Informationen durchwegs um ordinalskalierte Daten
handelt, erfolgt die Auswertung bezuglich des jeweiligen Mittelwerts mit Hilfe des
Medians (ME) und beziglich der jeweiligen Streuung mit Hilfe des Quartilsabstands
(QA).8

Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Befragungen jeweils separat bezig-
lich der allgemeinen und der Medienkompetenzen analysiert. In den hierfur verwen-
deten Abbildungen 2 und 3 sind die Medianwerte jeweils zweifarbig visualisiert. \Wei-
terhin wurden im Rahmen der Befragungsauswertungen auch die Quartilsabstande
bezuglich aller Fragen berechnet, allerdings aus Ubersichtlichkeitsgrinden nicht in
die Abbildungen integriert.

Grundsatzlich weisen niedrige Medianwerte bei den Kompetenzen darauf hin, dass
Handlungsbedarf besteht, d.h. dass die Studierenden im Bezug auf die entsprechen-
de Kompetenz tendenziell nicht ausreichend qualifiziert sind. Weiterhin sprechen
niedrige Quartilsabstande fur homogene und hohe Quartilsabsténde fur heterogene
Studierendengruppen.

Vergleich allgemeine Kompetenzen

In der folgenden Abbildung 2 sind die Mediane der beiden Erhebungen an der FH
Kufstein im Marz 2008 und der 18. fnma-Tagung am 30. Juni 2008 dargestellt.
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Abbildung 2: Vergleich der Erhebungen bezuglich allgemeiner Kompetenzen an der FH Kufstein
und der 18. fnma-Tagung am 30. Juni 2003

Es fallt auf, dass fast durchgangig die Mediane der Kufsteiner Studierenden hoher
sind als die der fnma-Teilnehmerinnen. Ausnahmen stellen lediglich die Fragen A2
(,Ich kenne das Ziel, das ich durch die Wahl dieses Studienfachs erreichen mdch-
te.”), A10 (,/ch weil3, wo ich detaillierte Informationen zu einer Lehrveranstaltung
finde.”) und A14 (,lch weil3, wo und wie ich zusétzliche Informationen und Materialien
zum behandelten Thema finde.”) dar, bei denen die Mediane identisch sind. Das be-
deutet, dass sich die Kufsteiner Studierenden im Durchschnitt mehr Kompetenzen
zuschreiben als ihnen die an der fnma-Tagung befragten Lehrpersonen zutrauen.
Die Streuungen bezuglich der einzelnen Fragen variieren nicht oder gering zwischen
den beiden Befragtengruppen. Insgesamt antworteten die fnma-Teilnehmerinnen
jedoch ,homogener® als die Studierenden, was vor allem an ihrem &hnlichen berufli-
chen Hintergrund liegen durfte.

Wenn man die Schwelle fur MalBBnahmen zur organisierten Kompetenzverbesserung
durch die Studiengangsleitung/Lehrpersonen bei einem Medianwert von 3 (,stimmt
teilweise” in der Selbsteinschatzung) ansiedelt, ergibt sich im Fall der Kufsteiner
Studierenden nur bezuglich Frage A15 (,/lch kenne Techniken, um schwierige Texte zu
erschlieBen.”) Handlungsbedarf. Gerade diese Kompetenz sollte jedoch fur angehen-
de Studierende kein Problem darstellen, da TexterschlieBungstechniken eigentlich
schon im sekundaren Bildungssektor vermittelt werden sollten.

Vergleich Medienkompetenzen

Im zweiten Teil der Analyse werden die Medienkompetenzen analysiert. In der fol-
genden Abbildung 3 sind die Mediane der beiden Erhebungen an der FH Kufstein im
Marz 2008 und der 18. fnma-Tagung am 30. Juni 2009 eingezeichnet.
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7 Da die Zielrichtung
dieser Analyse die
Aufdeckung eventuellen
Handlungsbedarfs im
Bezug auf die Studie-
renden ist, werden die
Quartilsabstande der
fnma-Erhebung nicht
angefuhrt.
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Abbildung 3: Vergleich der Erhebungen bezuglich Medienkompetenzen an der FH Kufstein
und der 18. fnma-Tagung am 30. Juni 2003

Zunachst fallt auf, dass die Erhebungen beziiglich der Medienkompetenzen in beiden
Befragtengruppen heterogener sind als die beziglich der allgemeinen Kompetenzen.
Abgesehen von den Fragen MBS (,/ch kann Format Portable Document Files (pdf]
erstellen.”), M10 (,/lch nutze Suchmaschinen im Internet.), M18 (,lch kenne den
Nutzen von Blogs (Weblogs] und weil3, wie ich einen Blog anlege.”) und M19 (,,/lch
kenne die grundlegenden Funktionen der Lernplattform an meiner Hochschule aus
der Sicht von Studierenden.”) unterscheiden sich die Medianwerte der beiden
Erhebungen. Dardber hinaus sind stark unterschiedliche Streuungsausmalie bezig-
lich der einzelnen Fragen festzustellen: In den Antworten der Kufsteiner Studieren-
den zeigt sich (praktisch) keine Streuung (A = O) bei den Fragen M7, M8, M10 und
M11, eine geringe Streuung (QA = 1) bei den Fragen M3, M5, M6, M13, M14, M16,
M17 und M18, eine grofBe Streuung (QA = 2) bei den Fragen M1, M4, M3, M15 und
M19 sowie eine sehr groBe Streuung (QA = 3) bei den Fragen M2 und M12.7 Die
groBBe Anzahl an Fragen mit grofer und sehr groBBer Streuung lasst bezuglich der
Medienkompetenzen auf einen stark heterogenen Jahrgang schlieBen.

Die Selbsteinschatzung der Kufsteiner Studierenden ist bezuglich der folgenden
Fragen hoher als die Beurteilung/Erwartung der Teilnehmerinnen an der 18. fnma-
Tagung:

e M1 (,/lch kenne die besonderen Anforderungen an die virtuelle Gruppenarbeit
(Audio-Videokonferenzsysteme bzw. Bildchat, Mdglichkeiten kollaborativer Tools
wie Application-, File Sharing, Whiteboards ...].")

® MB6 (,lch weil um die Notwendigkeit von Datenschutz und Datensicherung (z.B.
Virenschutz, Phishing).”)

o M7 (,lch verstehe die Grundbegriffe der Informationstechnologie (z.B. Aufbau ei-
nes Computers, Begriffe Hard- und Software, Datenspeicherung, Arbeitsspeicher,
Einsatz von Computernetzwerken etc.).”)

e M8 (,/ch verwende eine Dateipack-(Komprimier-}software wie zum Beispiel Win-
Zip.“)

BMW_F* TCOPER server:projekt



.'.‘)AUSTRIA

eBologna 2010 und dariiber hinaus: o
Kompetenzorientierung - Studierendenzentrierung - Open Content und Standards PRIPDY
e

e M11 (,lch nutze Suchstrategien bei der Suche nach Guellen im Internet.“), M14
(.Ich kann E-Mails systematisch ablegen.”)

e M5 (,lch kenne Prozeduren zur Eliminierung unerwtnschter Mails (z.B. Spam).”)

e M17 (,lch kenne den Nutzen von Wikis und weil3, wie ich ein Wiki anlege.”)

Far den Fall, dass diese Selbsteinschatzung der Studierenden so zutrifft, wirden
die Lehrpersonen die Kompetenzen der Studierenden unterschatzen. Dies kann
eventuell daran liegen, dass die Kufsteiner Befragung zu Beginn des zweiten Studi-
ensemesters erfolgte und die Studierenden sich daher im ersten Semester bereits
zum Studieren wichtige Medienkompetenzen angeeignet haben.

Auf der anderen Seite ist die Selbsteinschatzung der Kufsteiner Studierenden
bezuglich der folgenden Fragen niedriger als die Beurteilung/Erwartung der Teilneh-
merinnen an der 18. fnma-Tagung:

M2 (,/lch kann Dateien in einem Datei-System ablegen und wieder finden.")

M3 (,/ch beherrsche die Grundlagen eines Textverarbeitungssystems.)

M4 (,lch beherrsche die Grundlagen einer Prisentationssoftware.)

M9 (,/ch surfe im Internet.”)

M12 (,lch kenne den Nutzen von Foren und weil3, wie ich mich in einem Forum

richtig verhalte.)

e M3 (,/ch beherrsche die Grundlagen eines Mailprogrammes (z.B. Adresslisten,
Mailinglisten, Aufbau einer guten E-Mail etc.).")

e M6 (,/ch kenne den Nutzen von Chatsystemen und weil3, wie ich mich in einem

Chatroom richtig verhalte.”)

Diese Uberschéatzung der genannten Medienkompetenzen stellt ein Problem dar, da
dies eventuell dazu fuhren kann, dass Lehrende die Studierenden durch medienba-
sierte Aufgaben tberfordern.

Wenn man wiederum davon ausgeht, dass Schulungs-/Handlungsbedarf durch die
Studiengangsleitungen/Lehrpersonen bei einem Medianwert von kleiner oder gleich
3 (,stimmt teilweise” als Selbsteinschatzung) besteht, so ist ein solcher im Bezug
auf die Fragen M1 (,/ch kenne die besonderen Anforderungen an die virtuelle Grup-
penarbeit (Audio-Videokonferenzsysteme bzw. Bildchat, Mdaglichkeiten kollaborativer
Tools wie Application-, File Sharing, Whiteboards ...)."), M12 (,Ilch kenne den Nutzen
von Foren und weil3, wie ich mich in einem Forum richtig verhalte.”) und M13 (,./lch
beherrsche die Grundlagen eines Mailprogramms (z.B. Adresslisten, Mailinglisten,
Aufbau einer guten E-Mail etc.).") festzustellen.

Dieser Schulungs-/Handlungsbedarf aus Sicht der Lehrenden ist zu erwarten, da
im sekundéaren Bildungsbereich Kompetenzen im Bezug auf medienunterstitzte
Lehre, insbesondere e-Learning (noch) nicht gut genug ausgebildet werden. Bei den
Uberlegungen bezuglich der Konzeption der Schulungsangebote ist jedoch von ent-
scheidender Bedeutung, wie homagen bzw. heterogen die jeweiligen Studierenden-
gruppen sind. Um dies zu erfahren, muss man die Streuung der Antwortkategorien
analysieren. Wie oben angegeben, zeigen sich bei Frage M1 eine grof3e, bei Frage
M2 eine geringe und bei Frage M13 eine sehr grof3e Streuung. Aufgrund der (sehr)
hohen Heterogenitat der Kompetenzen bezuglich der Fragen M1 und M13 erhoht
sich der Schulungsaufwand aus Sicht der Lehrenden, da nicht mit einem gleichen
Lehrkonzept fur den gesamten Jahrgang gearbeitet werden kann.

Fazit
Grundsatzlich zeigt sich, dass die Vergleichsgruppen beziglich der allgemeinen

Kompetenzen &hnlicher als beziglich der Medienkompetenzen sind. \Was erst auf
der 18. fnrma-Tagung versucht wurde, kdnnte ebenso von wichtiger Bedeutung sein:
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die Befragung von Lehrpersonen, um unterschiedliche Erwartungen im Vergleich zu
Selbsteinschatzungen identifizieren zu kdnnen.

Kurz zusammengefasst lasst sich festhalten, dass die Ergebnisse der zwei Befra-
gungen vergleichend ausgewertet wurden. Dabei wurden die Auswertungen bezlg-
lich der allgemeinen und der Medienkompetenzen jeweils voneinander gesondert
vorgenommen. Grundsatzlich weisen niedrige Medianwerte bei den Kompetenzen
darauf hin, dass Handlungsbedarf besteht, d.h. dass die Studierenden im Bezug auf
die entsprechende Kompetenz tendenziell nicht ausreichend qualifiziert sind. \Weiter-
hin sprechen niedrige Quartilsabstande fir homogene und hohe Quartilsabstande
fur heterogene Studierendengruppen.

Auffallend bei der Auswertung der Ergebnisse zu den allgemeinen Kompetenzen
war, dass alle Mediane bis auf eine Ausnahme identisch sind und auch bei fast allen
Fragen die Streuung konstant geblieben ist. Nur auf die Frage ,Ich kenne Techniken,
um schwierige Texte zu erschlielen.” waren Unterschiede zu erkennen. Dies ist
bemerkenswert, da TexterschlieBungstechniken eigentlich schon im sekundaren Bil-
dungssektor vermittelt werden sollten. Dieser Medianwert ist noch dazu mit einer
hohen Streuung verbunden, was bedeutet, dass eher individuelle Unterstutzungsan-
gebote angesagt sind, welche von Fachhochschulen nur schwer lésbar ist.

Im Vergleich dazu kann festgehalten werden, dass die Erhebungen beziglich der
Medienkompetenzen heterogener sind als die bezuglich der allgemeinen Kompeten-
zen. Dennoch ergeben sich fur den GroBteil der Fragen in beiden Erhebungen wiede-
rum identische Medianwerte. Ein gewisser ableitbarer Schulungs-/Handlungsbedarf
aus Sicht der Lehrenden ist zum grof3ten Teil zu erwarten, da im sekundaren Bil-
dungsbereich Kompetenzen im Bezug auf medienunterstitzte Lehre, insbesondere
e-Learning (noch) nicht gut genug ausgebildet werden. Bei den Uberlegungen bezig-
lich der Konzeption der Schulungsangebote ist jedoch von entscheidender Bedeu-
tung, wie homogen bzw. heterogen die jeweiligen Studierendengruppen sind. Dabei
zeigen sich unterschiedliche Streuungen von gering bis hoch bzw. sehr hoch. Somit
lasst sich auf tendenziell sehr heterogene Jahrgange schlieBen, was den Schulungs-
aufwand aus Sicht der Lehrenden erhoht.

Die Einschatzung durch Lehrende ergab bei den allgemeinen Kompetenzen eher
eine Unterschatzung, bei den Medienkompetenzen teilweise auch eine Uberschat-
zung der Fahigkeiten unserer Studienanfanger. Dies stellt ein Problem dar, da dies
leicht dazu fuhren kann, die Studierenden durch medienbasierte Aufgaben zu Gber-
fordern. Es wéare interessant, durch weitere Befragungen bei zuséatzlichen Studie-
rendenjahrgangen und an weiteren Fachhochschulen zu untersuchen, ob sich dieses
Ergebnis als robust erweist.

Um das Werkzeug zu verfeinern und von den Daten her aussagekraftiger zu gestal-
ten, sind folgende Vorgangsweisen denkbar:

Vergleiche zwischen mehreren Hochschulen
Vergleiche Uber den Studiumsverlauf
Vergleich im Zeitablauf

Reflexion der Befragung

Die in den bestehenden Kompetenzprofilen fir Studienanfangerinnen beschriebenen
Medien- und allgemeine Kompetenzen kdnnen sehr gut und durchaus auch tber-
wiegend online in der Vorstudien- oder Studieneingangsphase angestol3en werden,
wobei die Anforderungen und Inhalte der einzelnen Studiengange entsprechend
bericksichtigt und in den Kompetenzprofilen angepasst werden missen.

Im Einsatz fur Studentische Vorbereitung helfen diese Befragungen, eine profunde
Selbsteinschatzung fur Studierende zu erlauben und den Medienkompetenzerwerb
wahrend des Studiums auch selbstverantwortlich zu lenken.
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Fur die Organisationen ergeben sich aus der Selbsteinschatzung der Kompetenzen
der Studierenden Erkenntnisse fur Angebote innerhalb und auf3erhalb der Curricula
zum gezielten Kompetenzerwerb. Mit der Selbstevaluierung der Medienkompetenz
wird auch der veranderte Zugang des Lernens mit Neuen Medien im Sinne eines
selbstorganisierten Lernens sichtbar und als unbedingt notwendige Lernerinnenei-
genschaft kommuniziert.

Wahrend zu erwarten ist, dass Medienkompetenzen zunehmend mitgebracht wer-
den, gewinnen andere Kompetenzen, z.B. interkulturelle Kompetenzen, durch die
zunehmende Internationalisierung und den durch eine erhdhte Mobilitat steigenden
Studierendenaustausch an Bedeutung.

Der Erwerb und die Entwicklung von Kompetenzen vor/wahrend des Studiums sollte
daher einen gleichberechtigten Platz neben klassischem ,Prifungswissen” haben.

Der vorliegende Artikel ist gedacht als Anstol3 fur weitere Forschungsaktivitaten auf
diesem Gebiet. Fur eine weiterfihrende Diskussion der angeschnittenen Themen
stehen die Autoren gerne zur Verfiigung. Die Kontaktdaten finden Sie in den jeweili-
gen personlichen Profilen der Autoren auf www.fnm-austria.at.
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Anhang: Fragebogen

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt im Stimmt voll- Median Quartils-
uberhaupt kaum teilweise GroBen und kommen abstand
nicht 2 3 Ganzen
1 4

Allgemeine Kompetenzen

Selbstorganisation

A1 Ich weiB, aus welchem Grund ich dieses
Studienfach gewahlt habe.

A2 Ich kenne das Ziel, das ich durch die Wahl
dieses Studienfachs erreichen mdochte.

A3 Ich kenne Strategien, wie ich dieses Ziel
erreiche.
A4 Ich kenne die Anforderungen, die an mich

in den unterschiedlichen Rollen (Studen-
tln, Tochter/Sohn, Freundin, ...) gestellt
werden.

A5 Ich kann diese Anforderungen je nach
Anlass priorisieren.

AB Ich kann meine Zeit den Anforderungen
entsprechend planen und Prioritaten
setzen.

Lernen

A7 Ich kenne verschiedene Lerntechniken, um
mir den Lernstoff anzueignen.

Studiertechniken

A8 Ich weil3, mit welchen Lerntechniken ich
am ehesten Erfolg habe.

AS Ich weil3, wie ich mich auch in schwierigen
Lernsituationen motivieren kann.

A10 | Ich weiB, wo ich detaillierte Informationen
zu einer Lehrveranstaltung finde.

A11 | Ich kenne die Anforderungen, die jede
Lehrveranstaltung an mich stellt.

A12 | Ich weiB, wie ich ein Fach am besten fur
mich organisiere.

A13 | Ich weiB, wie ich eine Lehrveranstaltungs-
mitschrift erstelle.

A14 | Ich weiB, wo und wie ich zusatzliche Infor-
mationen und Materialien zum behandel-
ten Thema finde.

A15 | Ich kenne Techniken, um schwierige Texte
zu erschlieBen.

A16 [ Ich weiB, wie ich erfolgreich in einer Grup-
pe lerne.

Selbstreflexion

A17 | Ich kann meinen momentanen fachlichen
Stand in einer Lehrveranstaltung und mei-
ne Wissensliucken benennen.

A18 | Ich kann Fragen stellen, wenn ich etwas
nicht verstanden habe.

A19 | Ich kann um Hilfe bitten, wenn ich alleine
nicht weiter komme.

W
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Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt im Stimmt voll- Median Quartils-
uberhaupt kaum teilweise GroBen und kommen abstand
nicht 2 3 Ganzen
1 4

Medienkompetenzen

Arbeit in virtuellen Gruppen

M1 Ich kenne die besonderen Anforderungen
an die virtuelle Gruppenarbeit (Audio-/
Videokonferenzsysteme bzw. Bildchat,
Maglichkeiten kollaborativer Tools wie Ap-
plication-, File Sharing, Whiteboards, ...).

PC-Grundlagen

M2 Ich kann Dateien in einem Datei-System
ablegen und wieder finden.

M3 Ich beherrsche die Grundlagen eines Text-
verarbeitungssystems.

M4 | Ich beherrsche die Grundlagen einer Pra-
sentationssoftware.

M5 Ich kann Format Portable Document Files
(pdf) erstellen.

M6 Ich weil3 um die Notwendigkeit von Daten-
schutz und Datensicherung (z.B. Viren-
schutz, Phishing).

M7 Ich verstehe die Grundbegriffe der Infor-
mationstechnologie (z.B. Aufbau eines
Computers, Begriffe Hard- und Software,
Datenspeicherung, Arbeitsspeicher, Ein-
satz von Computernetzwerken etc.).

M8 Ich verwende eine Dateipack-(Komprimier-)
software wie zum Beispiel WinZip.

Internet

M9 Ich surfe im Internet.

M10 | Ich nutze Suchmaschinen im Internet.

M11 | Ich nutze Suchstrategien bei der Suche
nach Quellen im Internet.

Virtuelle Kommunikation

M12 | Ich kenne den Nutzen von Foren und
weil3, wie ich mich in einem Forum richtig
verhalte.

M13 | Ich beherrsche die Grundlagen eines Mail-
programms (z.B. Adresslisten, Mailinglis-
ten, Aufbau einer guten E-Mail etc.).

M14 | Ich kann E-Mails systematisch ablegen.

M15 | Ich kenne Prozeduren zur Eliminierung
unerwunschter Mails (z.B. Spam).

M16 | Ich kenne den Nutzen von Chatsystemen
und weil3, wie ich mich in einem Chatroom
richtig verhalte.

M17 | Ich kenne den Nutzen von Wikis und weiB,
wie ich ein Wiki anlege.

M18 | Ich kenne den Nutzen von Blogs (Weblogs)
und weil3, wie ich einen Blog anlege.

Learning Management Systeme (LMS)

M19 | Ich kenne die grundlegenden Funktionen
der Lernplattform an meiner Hochschule
aus der Sicht von Studierenden.

W
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Lernzieluberprifung mit der CELG-Taxonomietafel

Horst O. Mayer
Heidi Weber, FH Vorarlberg

.Nicht alles, das man zédhlen kann, z&hlt.
Und nicht alles, was zahlt, kann man z&hlen."
Albert Einstein

13

Lernziele

Lernziele helfen den Lehrenden bei der Planung eines Lernprozesses, indem sie
ihnen eine Unterstutzung sowohl bei der Stoffauswahl als auch bei der Planung der
Lehraktivitaten sowie der Evaluation der Lehre bieten. Den Lernenden wiederum
dienen Lernziele zur Planung der Lernaktivitaten sowie zur Lernkontrolle. Ohne
konkrete Ziele kdnnen Lehrende weder Lehrinhalte korrekt auswéahlen noch eine
effiziente Lehrplanung durchfuhren und den Lernenden ist es nicht mdéglich, den
Lernstoff zielfUhrend auszuwahlen sowie zu Uberprifen, ob ihre Lernaktivitaten
erfolgreich waren.

Besonders in Selbstlernprozessen bendtigen Lernende konkrete Lernzielvorgaben
sowie ein qualifiziertes Feedback. Vielfach werden in eLearning-Programmen jedoch
nur Multiple-Choice-Tests angeboten ohne zu Gberprifen, ob diese fur die einzelnen
Falle auch das geeignete Mittel darstellen. Auch wird haufig nicht auf das Niveau
des zu tUberprufenden Lernzieles geachtet und man begnugt sich mit der Kategorie
Reproduzieren.

Lernziele werden hinsichtlich ihres Abstraktionsgrades in Richtziele, Grobziele und
Feinziele unterteilt. Dabei besitzen Richtziele den héchsten Abstraktionsgrad und
dienen zur allgemeinen Beschreibung eines Lehrganges. Grobziele haben einen
mittleren Abstraktionsgrad und beziehen sich meist auf ein konkretes Fach. Feinzie-
le wiederum haben den geringsten Abstraktionsgrad, sie sollten eine préazise Lern-
zielformulierung beinhalten. Feinziele dienen den Lehrenden zur Unterrichtsplanung
bzw. der Evaluation des Unterrichtes und den Lernenden zur effizienten Stoffaus-
wahl sowie zur Kontrolle der eigenen Lernaktivitaten.

Richizial

—

oo ]

\ 7N\

Feinziel | | Fainziel | Feinziel

Abbildung 1: Richtziel, Grobziel, Feinziel

-

Abstraktionsgrad

Ein Lernziel im Sinne eines Feinzieles ist eine festgelegte, so genau wie maglich
beschriebene Kompetenz, die am Ende eines Lernprozesses von den Lernenden
erreicht werden soll. Es gilt also ein duBierlich erkennbares und somit messbares
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Endverhalten der Lernenden zu beschreiben, dies wird als Operationalisierung be-
zeichnet (vgl. Jank u. Meyer 1993, S. 303 u. Maller 1987, S. 67).

Die Operationaliserung von Lernzielen stellt den Versuch dar, Ziele so genau zu
formulieren, dass sie Uberprifbar sind. Die Lernenden bzw. die Lehrenden sollen
Uberprufen kénnen, was bereits gelernt und was noch nicht gelernt wurde. Ein
haufig genanntes Argument gegen eine Operationalisierung lautet, Lernziele seien
zu komplex und daher nicht operationalisierbar bzw. die Reduzierung auf rein beob-
achtbares Verhalten kénne das komplexe Lehrziel nicht erfassen. Solche Ansichten
fuhren dann oft dazu, Ziele unscharf und schwammig zu formulieren und sich dabei
darauf zu verlassen, dass ,irgendwie, irgendwas” schon hangen bleibt.

Es muss jedoch eingeschrankt werden, dass im Rahmen einer Operationalisierung

in der Regel nicht das gesamte Verhalten bertcksichtigt werden kann, welches ein
Lernziel insgesamt beinhaltet. Dies fuhrt zu einer notwendigen Einschrankung seiner
Bedeutung. (vgl. Mayer, Hertnagel u. Weber 2009, S. 26 ff.)

Taxonomie von Lernzielen

Ziel der Lernzieloperationalisierung ist es, messbare Lernziele zu gewinnen. Die
dabei gewonnenen Lernziele haben unterschiedliche Komplexitatsgrade bzw. Lernhi-
erarchien und sprechen unterschiedliche Verhaltensdispositionen wie z.B. Wissen,
Fertigkeiten, Einstellungen etc. an. Far die Planung von Lernzielen ist es nun hilf-
reich, diese nach gewissen Gesichtspunkten zu ordnen. Bei solchen Ordnungssys-
temen spricht man auch von Klassifikationsschemata, Hierarchien bzw. Taxonomien
(vgl. Moller 1987, S. B6). Mit Hilfe einer Lernzieltaxonomie wird also versucht, eine
nach dem Schwierigkeitsgrad geordnete hierarchische Stufung von Lernzielen bzw.
eine Einteilung der unterschiedlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten etc. zu gewinnen.

Eine haufig verwendete Taxonomie von Lernzielen ist die in den 50er und 60er
Jahren des vorigen Jahrhunderts in den USA von den behavioristisch orientierten
Lerntheoretikern Benjamin Bloom, David Krathwol u.a. entwickelte und meist als
Bloomsche Lernzieltaxonomie bezeichnete Einteilung (vgl. Bloom 1976, Krathwol,
Bloom u. Masia 1975, Jank u. Meyer 1993, S. 305 sowie Moller 1987, S. 68 f.).
Es hat immer wieder Versuche gegeben, die Lernzieltaxonomie von Bloom weiter zu
entwickeln. Einer dieser Versuche fuhrte zu ,Andersons Taxonomietafel®, die von ei-
ner Arbeitsgruppe um Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl entwickelt wurde
(vgl. 2001). Diese Taxonomie bezieht sich auf kognitive Prozesse, wobei Anderson
und Krathwohl die Wissensdimension von der Leistungsdimension trennten und
weiter ausdifferenzierten.

Wissens- Dimensionen der kognitiven Prozesse
dimensionen | ginnern Verstehen | Anwenden | Analysieren | Evaluieren | Erschaffen

Fakten-
wissen

Konzept-
wissen

Prozedurales
Wissen
Meta-kogniti-
ves Wissen

Abbildung 2: Andersons Taxonomietafel (nach Anderson u. Krathwohl 2001)

BMMW_F* server:projekt



.'.‘)AUSTRIA

eBologna 2010 und dariiber hinaus: o
Kompetenzorientierung - Studierendenzentrierung - Open Content und Standards * o *
e

Anderson und Krathwohl unterscheiden, entsprechend des Ansatzes von Bloom,
sechs kognitive Lernzielkategorien: Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren,
Evaluieren und Schaffen. Diese Kategorien beschreiben die relevanten kognitiven
Prozesse, welche dem zu erreichenden Lernergebnis zu Grunde liegen. Die sechs
Kategorien sind hierarchisch aufgebaut, wobei Evaluieren und Erschaffen im Ver-
gleich zu Blooms Taxonomie die Rangplatze vertauscht haben. Die dargestellten
Lernzielkategorien dienen dazu, die jeweils geforderte kognitive Leistung der Ler-
nenden auf verschiedenen Stufen einzuordnen und die Anforderungen an sie auf
diese Weise transparent zu machen. Die Wissensdimensionen entsprechen einem
Kontinuum vom Konkreten zum Abstrakten, wobei vier verschiedene \Wissenstypen
unterschieden werden. Es sind dies Faktenwissen, Konzeptwissen, prozedurales
Wissen sowie metakognitives Wissen.

Das CELG-Modell

Die CELG-Taxonomietafel (CELG - Computer Supported Evaluation of Learning Goals)
lehnt sich sehr stark an die Taxonomietafel von Lorin W. Anderson und David R.
Krathwohl (vgl. 2001) sowie an die Klassifikationsmatrix von Wiebke Hofmeister
(vgl. 2005) an, wobei jedoch verschiedene Modifikationen durchgefuhrt wurden. Die-
se waren notwendig, um einerseits das Modell maglicht breit einsetzbar zu machen
und andererseits, um den Komplexitatsgrad moglichst gering zu halten.

Wissens- Dimensionen der kognitiven Prozesse
dimensionen Reproduzieren | Verstehen/ Reflektieren/ | Erschaffen
Anwenden Evaluieren

Faktenwissen

Konzeptwissen

Prozedurales
Wissen

Abbildung 3: Die CELG-Taxonomietafel

Die drei Wissensdimensionen Faktenwissen, Konzeptwissen sowie prodezurales
Wissen werden von Anderson und Krathwohl dbernommen und entsprechen einem
Kontinuum vom Konkreten zum Abstrakten (vgl. 2001). Die Kategorie ,Metakogniti-
ves Wissen" hingegen wird nicht in die CELG-Taxonomietafel ibernommen. Sie stellt
sowohl das generelle \Wissen tber den Erkenntniszuwachs als auch das Bewusst-
sein und Wissen Uber den persénlichen Erkenntniszuwachs dar und kann priméar
Uber Selbsteinschatzung gemessen werden.

Als Dimensionen der kognitiven Prozesse werden in Anlehnung an Metzger u.a. (vgl.
1993]) die Kategorien ,Reproduzieren®, ,Verstehen/Anwenden® sowie ,Reflektieren/
Evaluieren® verwendet. Metzger reduziert dabei die sechs Hauptklassen des kog-
nitiven Bereichs in Blooms sowie in Andersons Taxonomie auf drei Kategorien. Es
sind dies Informationserinnerung (Erinnern), Informationsverarbeitung (Verstehen
und Anwenden) sowie Informationserzeugung (Analyse, Synthese und Beurteilen). Im
Gegensatz zu Metzger wird hier jedoch die Kategorie ,Erschaffen” wie bei Anderson
und Krathwohl (vgl. 2001) als eigenstandige Dimension beibehalten. Dies ist erfor-
derlich, da diese Kategorie Fahigkeiten abdeckt, die Gber eine reine ,Informationser-
zeugung” hinausgeht. Weiters sollen mit dem CELG-Modells maglichst viele Lernsze-
narien in der Aus- und Weiterbildung erfasst werden.
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Beispiel zur Lernzieliiberpriifung

Die CELG-Taxonomietafel eignet sich dazu, auf einfache Weise zu Uberprufen, welche
Lernzielniveaus von einer Lernzieliberprifung erfasst werden. Sie soll u.a. verhin-
dern, dass eine Lernzieluberprifung mehr als nur das Reproduzieren von Faktenwis-
sen erfasst, was haufig der Fall ist. Dennoch gehért auch diese Kategorie tber-
pruft. Die folgenden Beispiele sollen nun die Anwendung der CELG-Taxonomietafel
zeigen.

Mit Faktenwissen sind u.a. Aussagen uber spezifische verbale oder nonverbale
Bezeichnungen und Symbole (Namen, Ziffern, Zeichen, Bilder) eines Sachgebietes
gemeint, die von den entsprechenden Experten genutzt werden, um sich kurz,
pragnant und unmissverstandlich ausdricken zu kédnnen (vgl. Hofmeister 2005, S.
6). Reproduzieren wiederum meint, gelernte Informationen in einem unveranderten
Umfeld wiederzuerkennen bzw. unverandert zu reproduzieren.

Das folgende Beispiel zeigt die Uberpriifung von Faktenwissen im Kontext von Re-
produzieren:

Welchen Widerstandswert drilckt der Farbcode rot, rot, orange aus?

[ 22 Kilochm
] 33 Kiloohm
[ 220 Kileehm
(] 330 Kilaohm

Abbildung 4: Faktenwissen im Kontext von Reproduzieren

Im nachsten Beispiel geht es darum, das Gelernte an konkreten Beispielen anzu-
wenden (kognitive Prozesskategorie Verstehen/Anwenden). Es gilt, gelernte Inhalte
in einem neuartigen Zusammenhang zu Ubertragen. Es handelt sich hier um die
Wissensdimension Konzeptwissen, da die Ursachen-Wirkung-Beziehung zwischen
den einzelnen Komponenten zur Problemlésung bekannt sein muss. (vgl. Hofmeister
2005, S. 10 1)
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D Gegeben ist folgende Schalung

Der Resonanzkreis hat angenommen eineg
Bandbreite von 5 kHz. Sie mochten jedoch
nur jenes Signal herausfiltern dessen
Frequenz genau der Resonanzirequenz
—_l entspricht. Dazu massen Sie die
Ue R|:| L % o Ua Bandbreite verkleinern d.h die Selektivitat
bzwe. Die Kreisgute erhohen. VWelches
Element des Schwingkreises verandern
Sie, und wie verandern Sie es 7

™ R kleiner I R grofier
L grafer I C grafer Auswahl bestatigen
I C Keiner I L Keiner

Abbildung 5: Konzeptwissen im Kontext von Verstehen/Anwenden
(Elektronik I, WIFI Steiermark)

Im folgenden Aufgabenbeispiel missen die Lernenden eine Problemsituation analy-
sieren und die Ursache einer Stérung angeben. Es gilt hier einen Sachverhalt sys-
tematisch zu untersuchen und ein Urteil zu fallen (reflektieren/evaluieren). Dazu ist
Wissen tber die Interrelationen der einzelnen Elemente notwendig, die ein gemein-
sames Funktionieren sichern (Konzeptwissen).

"Heizleistung™ (1/3)

Biicker Weizenkorn ruft seinen Freund Holger Blitz (Elektromeister) an und schildert ihm ganz
aufgeregt, dass die Backofensteuerung stindig eine Stérung meldet. Holger Blitz ist schnell mit
seinen Messgeriten vor Ort.

Er misst zundchst die Spannungen an den einzelnen Stringen, der im Dreieck geschalteten
Heizwiderstinde des Ofens. An allen Stringen misst er die gleiche Spannung. AnschlieRBend misst
er die Stromaufnahme in den drei Auienleitern:

LA: Iy =22 54
L2: = 2244
L3: ls= 394

Peter Weizenkorn ist beruhigt, als ihm Helger Blitz die Diagnose stellt:

Diag stellt Mei: Blitz?

(5 Pkt)

=

Abbildung 6: Konzeptwissen im Kontext von Reflektieren/Evaluieren
(http://www.Iplus.de/flashtest/index.html)

Beim nachsten Beispiel geht es darum, dass die Lernenden in einem Simulations-
programm einen einstufigen Verstarker berechnen, dann zusammenbauen und
anschlieBend die berechneten Werte mit den Messwerten vergleichen sollen. Die
Lernenden mussen die zu bauende Schaltung kennen, tGber die Wechselbeziehungen
der einzelnen Bauteile Bescheid wissen sowie die Bauteile berechnen und daraus
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die Schaltung konstruieren kénnen. Es geht hier also um prozedurales Wissen, um
Wissen, wie man eine Verstarkerschaltung insgesamt berechnet bzw. konstruiert
(vgl. Universitat Hannover, 2004). Weiters geht es darum, eine Verstarkerschal-
tung aus berechneten Einzelteilen zusammen zu bauen und somit um die kognitive
Prozesskategorie ,Erschaffen”.

Berechnen Sie die einzelnen Bauteile fiir einen einstufigen Transistoreersticker in Emitter-
schaltung mit folgendan Datan:

Betrisbsspannurg Ug = 10

la =01 mA, Ic= 20 mAi

Wahlen Sie die Wene Hr den Bassspannungsteder sowie die Telspanmungen Use, Uee und Uss
salbst

Koppelkondensatoren Crin = Cum = 04T 0 F,

Lastwiderstard Ry, = 3300

Berechnen S weters die Spannungsvenstirkung Vy sowie die unters Grenzirequenz f,

Bauen Sie anschliclend die Schaltung mit den entsprechenden Bauteden im Simulationsprogramm
nusammen und verghechen Sie die Messwane mil den barechnaban Weanan

Abbildung 7: Prozedurales Wissen im Kontext von Erschaffen

Die Prufung insgesamt beinhaltet zwei Single Choice Aufgaben (Abbildung 4 und Ab-
bildung 5), eine Textaufgabe (Abbildung 6) sowie eine Simulationsaufgabe (Abbildung
7). Die vier Aufgabenbeispiele kdnnen nun folgendermalien in die CELG-Taxonomieta-
fel eingetragen werden:

Wissens- Dimensionen der kognitiven Prozesse
dimensionen Reproduzieren | Verstehen/ Reflektieren/ | Erschaffen
Anwenden Evaluieren
Faktenwissen Widerstands-
wert?
Konzeptwissen T 1 Storung bei
wl Backofen-
steuerung
Prozedurales Transistor-
Wissen verstarker

' Die Wissensdimension
Metakognitives Wissen
wurde ja nicht in die
CELG-Taxonomietafel
Ubernommen, kann . . . . . N . . .
aber jederzeit hinzuge- Die CELG-Taxonomietafel zeigt, dass im Rahmen dieser Prufung alle drei Wissensdi-

fugt werden. mensionen' und alle vier Dimensionen der kognitiven Prozesse abgedeckt werden.

Abbildung 8: Die Aufgabenbeispiele in der CELG-Taxonomietafel

8 5 Softwareauswahl und -einfithrung fiir die computerunterstiitzte
Lernzieluberpriifung

Leider ist es auch heute noch haufig die Regel, dass Software im eLearning-Bereich
unsystematisch und aus der aktuellen Situation heraus angeschafft und imple-
mentiert wird. Insbesondere Freeware und open source Losungen verfuhren viele
Verantwortliche dazu, nach kurzer Recherche im Internet, ein attraktiv erscheinen-
des Tool herunterzuladen und zu installieren, ohne die Folgen zu durchdenken. Aber
auch wenn Tools zur Lernzieluberprifung typischerweise nicht zu den unterneh-
menskritischen Systemen gehoren, ist es dennoch ratsam, bei der Selektion der
geeigneten Software die gleiche Herangehensweise zu wahlen, wie bei Unterneh-
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menssoftware, wenn die Einfuhrung von Erfolg gekrént sein soll. Unzureichendes
Requirements Engineering gilt als eine Hauptursache fur das Scheitern von Imple-
mentationsprojekten (vgl. Pohl, 2008).

Anforderungs- . Software- . Inbetrieb- N o .
\w{,_f selektion ~ nahme Betrieb J

> Koordination, Projektleitung o
> Unterstiitzung durch die Fuhrungsebene o

Abbildung 9: Einfuhrung von Software

Die vier Phasen der Softwareeinfihrung missen bestandig koordiniert und im Zeit-
plan gehalten werden. Da Anderungen interner Prozesse typischerweise auf Wider-
stand stofBen, kann nur mit einer offiziellen und akzentuierten Unterstitzung des
Einfuhrungsprozesses durch die Fuhrungsebene mit einer wirklichen Nutzung der
Software gerechnet werden (vgl. Stéger, 2004).

Anforderungsanalyse

Erster Schritt einer Anforderungsanalyse ist die Ermittlung der Einsatzbereiche des
geplanten Tools. Wo macht eine Lernzieluberpriafung mit elektronischer Unterstut-
zung in unserem Kontext dberhaupt Sinn? Wo wurde ein entsprechender Bedarf
gemeldet? Welche Probleme kénnen durch ein Tool gelést, welche Prozesse opti-
miert werden?

In einer weiteren Analysephase muss tberlegt werden, welche Erfordernisse der
Einsatz an die Organisation stellt. Hierfir muss ein Szenario entwickelt werden, wie
der konkrete Einsatz im Haus aussehen kann und in welchem Umfang die involvier-
ten Personen Unterstitzung benétigen. Wird einfach nur ein Tool installiert und
wird keine Einfihrung und Nutzungssupport geboten, fuhlen sich die Nutzer allein
gelassen und lehnen die neue Ldsung schnell ab.

Die nachterne Ermittlung der erforderlichen Softwareeigenschaften ist der nachste
Schritt der Anforderungsanalyse. ,Es muss jeweils am konkreten Fall tGberlegt wer-
den, welche Anforderungen wirklich erfillt werden mussen. Zuséatzlich missen die-
se zumindest nach ,Muss-Kriterien® (Erfullt das Tool, diese Anforderungen nicht, so
ist es nicht nutzbar), ,Soll-Kriterien“ (Ein entscheidender Vorteil fur die Nutzung) und
,Kann-Kriterien“ (nice-to-have, aber nicht entscheidungsrelevant) gewichtet werden.”
(Mayer, Hertnagel, Weber, 2009, S. 148). Es sei hier aber erwahnt, dass Kriterien-
kataloge wegen der Gewichtung, die naturgemal} subjektiv bleibt, wissenschaftlich
nicht unumstritten sind (vgl. Baumgartner, Hafele u. Maier Hafele, 2004).

Nachternheit ist hier deshalb geboten, weil bei der Ermittlung leicht eine Euphorie
entsteht, ob der vielen Méglichkeiten, die moderne Ldsungen bieten. Dann werden
Funktionen als notwendig klassifiziert, die nicht wirklich erforderlich sind und die Lo-
sung droht durch ,feature creep” unhandlich und fur die Zielgruppe schwer nutzbar
zu werden (vgl. Arnold, Killian u. Thillosen, 2004). Die Kriterien sollten nicht nur von
IT-Verantwortlichen erstellt werden, sondern alle Stakeholder (auch Lehrende und
Studierende, die das System nutzen sollen) mit einbeziehen (vgl Mayer, Hertnagel,
Weber, 2009).
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Das Lizenzmodell des geplanten Tools wird oft als wichtiger Faktor gesehen. Gerade
im akademischen Bereich ist die Versuchung sehr grol3 auf open source Software
zurick zu greifen, da hier die Softwarebeschaffung einfach, ohne Verwaltungsauf-
wand und kostenlos maéglich ist. Man darf allerdings hierbei nicht aus dem Auge
verlieren, dass auch open source Software Kosten verursacht. Implementation,
Anpassung an die Bedurfnisse der Organisation und Support kdnnen erheblichen
Aufwand erzeugen (vgl. Hang u. Hohensohn, 2003).

Bei der Wahl des richtigen Werkzeugs ist das Werkzeug zur Erstellung der Assess-
ments selbst (Plattform), als auch das erzeugte Evaluationsmodul zu bewerten. Es
liegen hier zum Beispiel bei Fragen der Nutzerfreundlichkeit zwei sehr unterschiedli-
che Anforderungen vor (vgl. Ardito, 2004).

Beim Autorensystem ist vor allem auf eine gute Unterstitzung der effizienten und
effektiven Erstellung, Verwaltung und Distribution von Evaluationsmodulen zu ach-
ten. Wichtige Eigenschafen, die hier je nach Einsatzsetting benotigt werden, sind

zum Beispiel Nutzerfreundlichkeit und Bedienhilfe, Formatier- und Korrekturhilfen,
Datenakquise und -distribution.

Die Testumgebung hingegen soll die nutzenden Personen bei der Evaluation beim Er-
kenntnisgewinn gut unterstitzen. Testmodule missen leicht erzeugbar sein und den
Anforderungen der Organisation an die Nutzungskriterien Rechnung tragen. Wich-
tig sind hier intuitive Nutzung, flexible Feedbackmaglichkeiten, Bewertungssysteme
und bei Bedarf prufungssichere Systemdefinition.

Softwareselektion

Da der Softwaremarkt einem standigen Umbruch unterworfen ist, kommt man an
einer eigenstandigen Recherche der aktuellen Softwares nicht vorbei. Bei der Erlan-
gung eines Marktuberblicks kann man auf Fachliteratur, Fachmessen und -kongres-
se und nicht zuletzt auf das Internet zurtck greifen.

Der nachste Schritt ist die Filterung der aktuellen Tools anhand ihrer schriftlichen
Unterlagen (White-Paper-Selektion]). Hier wird vor allem die Erfillung der Muss-
Kriterien tberpruft und nicht geeignete Software aus dem Katalog entfernt (K.O.-
System]

Mit einem Test der Software in Laborumgebung zur allgemeinen Uberprufung der
Funktionalitat, Kalkulation der Projektkosten unter TCO-Betrachtung und Einholen

von Erfahrungen aus Testbewertungen und Communities kann die Liste der magli-
chen Tools weiter eingeschrankt werden. Ein Pretest mit Stakeholdern unter mog-
lichst realitdtsnahen Bedingungen ist aber fur eine gute Selektion unerlasslich.

Aus den so gewonnenen Erkenntnissen kann nun zielsicher eine gute Softwarels-
sung far die Organisation gewahlt werden.

Inbetriebnahme und Betrieb

Der Prozess der Inbetriebnahme muss auch eine gute und motivierende Information
aller betroffenen Personen umfassen, damit die neue Lésung allen bekannt ist und
Attraktivitat fur den Einsatz hat. Ebenso muss die Einrichtung bzw. Erweiterung
eines Support-Systems geplant werden, da die Nutzer Unterstitzung beim Einsatz
des Systems bendtigen. Die Fihrungsebene kann den Einfihrungsprozess durch
verbale Unterstttzung, Vorbildrolle (Einsatz des Tools in der eigenen Lehre) und
durch gute Integration in die Kernprozesse der Organisation unterstitzen.
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Im laufenden Betrieb muss eine Systemunterstitzung vorhanden sein, die fur
professionelle Sicherung der Daten und schnelle Abhilfe bei technischen Problemen
sorgt. Wurde das neue Tool in den Alltag integriert und als Teil der Lehre akzep-
tiert, so muss regelmafig dberpruft werden, ob es noch den aktuellen Anforderun-
gen entspricht und ggf. Erweiterungen implementiert werden.

Stellt sich nach langerer Nutzung heraus, dass das Tool den Erfordernissen des
Unternehmens gerecht werden kann, so ist es Zeit den Prozess der Softwareevalu-
ation und -implementierung auf ein Neues zu beginnen.

Zusammenfassung

Ohne explizite Zielformulierung ist es sowohl fur Lehrende als auch fur Lernende
kaum maoglich, Lehr-/Lerninhalte systematisch auszuwahlen, Lehr-/Lernaktivitdten
konkret zu planen sowie die Erreichung von Lernzielen zu Gberprifen. In der vorlie-
genden Arbeit wird ein Modell zur computerunterstutzten Lernzieluberprufung far
kognitive Lernziele (CELG) vorgestellt, das den Anwendern helfen soll, einen Uber-
blick uber die uberpruften Lernziele seines eLearningprogrammes zu erhalten. Es
wurden einige Einschrankungen in Kauf genommen, damit die Ubersichtlichkeit und
Handhabbarkeit im praktischen Einsatz gewahrleistet ist. Komplexe Analyseinst-
rumente werden in der Praxis nur selten eingesetzt. Dabei wurde jedoch bewusst
darauf geachtet, dass das Modell, trotz der notwendigen Vereinfachung, die in der
jeweiligen Praxissituation auftretenden Lernzieldimensionen ausreichend abbildet.

Die Wahl des richtigen Werkzeugs ist ein wichtiger Faktor fur den Einsatz compu-
terunterstutzter Lernzieluberprufung. Viele Learning-Management-Systeme bieten
solche Tools als Teil ihrer Implementation an. Allerdings ist nicht immer sicher ge-
stellt, dass diese Werkzeuge auch wirklich den Anforderungen gerecht werden kon-
nen, die im individuellen Fall gestellt werden. AulBerdem ist der Einsatz von solchen
Tools auch ohne Lernumgebung moglich und sinnvoll.

Eine ausfuhrliche Behandlung dieses Themas unter Bertcksichtigung verschiedener
Lerntheorien sowie unterschiedlicher Aufgabentypen findet man in:

Mayer, H. O., Hertnagel, J. u. Weber, H. (2008). Lernzieliberprifung im elLearning.
Mianchen/Wien: Oldenbourg.
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Foérderung ,virtueller* Kommunikationskompetenzen
mit neuen Medien

Kathrin Figl, Wirtschaftsuniversitat Wien
Renate Motschnig
Christine Bauer, Universitat \Wien

Zusammenfassung

Effektiv mit neuen Medien wie E-Mail und Chat oder via Online-Plattform zu kommu-
nizieren ist eine generische Kompetenz, die fir den Alltag in einer vernetzten Ar-
beitswelt fir Absolventinnen aller Studienrichtungen relevant ist. Der Beitrag zeigt,
wie forderliche Aktivitaten fur ,virtuelle® Kommunikationskompetenz im Rahmen
universitdrer Lehre so integriert werden kénnen, dass sie primar Hauptlernziele der
Lehrveranstaltungen unterstitzen und zusatzlich Studierenden Méglichkeiten bie-
ten, Besonderheiten der computervermittelten Kommunikation wie auch der Face-
to-Face-Kommunikation zu reflektieren und daraus zu lernen. Der Beitrag berichtet
von Erfahrungen mit innovativen Lehr- und Lernszenarien sowie begleitenden Evalua-
tions- und Forschungsergebnissen an der Universitat Wien und bietet Anregungen,
wie sich fur die Starkung von Kommunikations- und Teamkompetenz férderlichen Ak-
tivitaten — die in vielschichtigen Lehrveranstaltungen und auf Basis verschiedenster
E-Learning Plattformen realisierbar sind - in Lehrveranstaltungen einsetzen lassen.
Im Rahmen des Beitrags werden drei Lehr- und Lernaktivitdten aus Lehrveranstal-
tungen des (Wirtschafts )Informatikstudiums dargestellt. Das Besondere dabei ist,
dass diese sowohl online (auf der Lernplattform CEWebS bzw. via E-Mail oder Chat)
als auch face-to-face durchgefuhrt wurden und den Studierenden die Maglichkeit
geboten wurde, die erlebten Kommunikationssequenzen auch aktiv zu reflektieren.
Die drei ausgewahlten Aktivitaten sind:

¢ Feedback zu Prasentationen
¢ Peer-Reviews zu Seminararbeiten und Projektdokumenten
e Aktives Zuhdren via Chat und E-Mail

Die Aktivitaten werden mit Hilfe visueller Design-Modelle dargestellt sowie deren
Einsatzgebiete und Grenzen diskutiert. Reflexionen der Studierenden zeigen, dass
sich Studierende der zahlreichen Mediencharakteristika (gemal aktueller Medien-
theorien wie z.B. der Mediensychronizitatstheorie) im Rahmen ihrer Medienwahl und
Kommunikationsgewohnheiten bewusst sind.

Far die Evaluierung der Aktivitdten wurden sowohl qualitative als auch quantitative
Erhebungs- und Auswertungsmethoden - insbesondere Online-Fragebdgen - einge-
setzt. Ergebnisse demonstrieren, dass Studierende die Aktivitaten aktivierend und
als willkommene Abwechslung im Vergleich zu gewohnten Standard-Lehrveranstal-
tungsdesigns empfunden haben.

Theoretischer Hintergrund

sVirtuelle* Kommunikationskompetenzen

Nach (Miranda & Sal_,_mders, 2003]) gibt es zwei fundamentale Ziele von Kommuni-
kationsprozessen: Ubertragung von Information sowie Annadherung von Bedeutung
(Entwicklung eines geteilten Verstandnisses). Kommunikationskompetenzen sind
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eine der wichtigsten generischen Kompetenzen (z.B. Brennan, Johnston, Little,
Shah, & Woaodley, 2001; Qualifications and Curriculum Authority (QCA), 2008). Sie
beinhalten klaren und genauen Informationsaustausch, effektives Zuhéren, Aus-
tausch von Ideen sowie das Einbeziehen von non-verbalem Verhalten (z.B. Baker,
Horvarth, Campion, Offermann, & Salas, 2005). ,Virtuelle” bzw. medienbasierte
Kommunikationskompetenzen (z.B. \Weems-Landingham, 2004) inkludieren zusatz-
lich die reflektierte Wahl und Verwendung von Medien sowie die Bertcksichtigung
spezifischer Mediencharakteristika.

Die Ubungen und Aktivitaten wurden face-to-face sowie online durchgefuhrt, um die
Lehrveranstaltungen effektiver zu gestalten und um die Studierenden fur die Unter-
schiede zwischen computervermittelter und Face-to-Face-Kommunikation zu sen-
sibilisieren. Gleichzeitig zielten die Ubungen auch darauf ab, Medienkompetenz der
Studierenden zu starken. ,Medienkompetenz wird im Allgemeinen definiert als die
Fahigkeit, die Medien zu nutzen, die verschiedenen Aspekte der Medien und Medien-
inhalte zu verstehen und kritisch zu bewerten sowie selbst in vielfaltigen Kontexten
zu kommunizieren” (Kommission der Europgischen Gemeinschaften, 2007).

Medienwahl

Medienwahltheorien untersuchen Einflussfaktoren auf die Auswahl von Kommunika-
tionsmedien sowie deren Eignung fir bestimmte Kommunikationsprozesse oder zu
bewaltigende Aufgaben.

In den analysierten Ubungen wurden das Gesprach (face-to-face), E-Mail, Chat sowie
schriftliches Feedback tber Online-Formulare eingesetzt.

Die Media Synchronicity-Theorie (Dennis, Fuller, & Valacich, 2008) betrachtet nicht
nur die zwei Extrempole ,synchron versus asynchron®, sondern bertcksichtigt weite-
re Faktoren, welche die Einsatzmaoglichkeit bzw. Eignung von Medien bei Kommunika-
tionsprozessen mitbestimmen (Schwabe, 2001):

¢ Antwortgeschwindigkeit: \\lie schnell kann der Kommunikationspartner ant-
worten? Wie unmittelbar kann Feedback sein?

e Symbolvielfalt: Die Symbolvarietat erinnert an die Media Richness-Theorie (Daft
& Lengel, 1986). Es geht darum, wie viele Hinweise gleichzeitig auf wie vielen
Kommunikationskanalen tbermittelt werden kdnnen, z.B. Bilder, Sprache, non-
verbale Symbole.

e Uberarbeitbarkeit/Wiederverwendbarkeit: Inwieweit kann der Sender einer
Nachricht, diese noch Uberarbeiten bevor sie den Empféanger erreicht? Kann
eine Nachricht spater wieder verwendet werden? Kann der Empfénger so oft wie
ndtig zu einer Nachricht zurickkehren, bis sie verstanden ist?

e Parallelitit: \\Vie viele Kommunikationsvorgéange kdnnen gleichzeitig in diesem
Medium ablaufen?

Tabelle 1 gibt einen Uberblick fur die Charakterisierung der in den Ubungen verwen-
deten Kommunikationsmedien anhand der Media Synchronicity-Theaorie.
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Gesprach E-Mail Chat Online Formular
(f2f)
Ubung / Aktivitat Aktives Aktives Aktives Instant Peer
Zuhoren Zuhoren Zuhoren | Feedback | Reviews
Peer
Reviews
Ausdrucksart alle textuell textuell textuell/ | textuell/
Rating- Rating-
Skalen Skalen
Zeitliche Synchronitat + - + + -
Abhangigkeit von + - - + -
physischer Prasenz
Soziale Prasenz/ + - = &5 - _
Kommunikative
Reichhaltigkeit
Antwort- + -~ ~ + _
geschwindigkeit
Symbolvielfalt + -+ -+ - -
Uberarbeitbarkeit/ - o - + +
Wiederverarbeit-
barkeit
Parallelitat - ~ ~ + +
Tabelle 1: Kommunikationstubungen und ihre mediale Charakterisierung

Instant Feedback zu Prasentationen

Ziel der Ubung

Die Instant Feedback-Ubung wurden mit dem Hintergrund folgender Ziele einge-
setzt:

Feedback als wertvoller Hinweis um eigene Prasentationen zu verbessern
Auflockerung der Unterrichtseinheiten

Erhthung der Aufmerksamkeit bei den Referaten

GroBere Offenheit durch anonymes Setting

Lehrveranstaltungskontext

Online-Feedback wurde im PC-Hoérsaal in der Ubung ,Human Computer Interaction*
eingesetzt. Die Ubung beinhaltete Team- sowie Einzelprasentationen. Insgesamt gab
es funf Parallelgruppen zu jeweils 15-20 Studierenden. 67 Studierende nahmen an
der Ubung teil und schrieben insgesamt 907 Feedbacks.

Aktivitatsbeschreibung

Abbildung 1 zeigt das Aktivitatsdiagramm zur Ubung. Die Screenshots (Abbildung
2 bis Abbildung 5) geben einen Einblick in die konkrete Implementierung des Online-
Szenarios.

server:projekt
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L— Studenten aufrufen =——— 0——

== Prasentation halten - —— == Fragen stellen

Fragen beantworten =

Mein )'k-lﬂ
: { Prasentation diskutieren?
Frasentation :
beendet? —1
Online Feedback > Online Feedback
lesen : geben
* Ja
Weitare

Nein |, Prasentationen?

Abbildung 1: Aktivitatsdiagramm zur Ubung ,Instant Feedback zu Prasentationen®

Human Computer Interaction und Peychologse

Teamabgabe Gruppe 1
Bt baactten S the Awrmincen Bres Uungalsters. dlganers nformstasen frden S unber lokgenden Link:

+ Wity e Beacheabong soll e Eestheabarng 46 INFuks Bsfar (1, vson Dokument] wnd RICHT “Weod Cokumant 5, 17
* Ukm earee Phase £ swaksrer kichen S de ol e provedgen Tras nd “) Prase deses Teams evabme '’

e Ry P r-aw-:-hl-rl--:--'\-nsu-ut-u-m- (Pl LA oo T Laer]. S MWW P B ABeJobia mesire
DaUesn SRRINDER, erilull S 0, A0 LIRS 28T

Fbpmini Begabon sollait awnpehargt mes foer

Abbildung 2: Online Feedback auf der Lernplattform
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=t Hitiman Compiler Interaction und Psychologie

bu Ol Peer Feadback wemiaesl dee Propektides, Prisetabon und Pericnss. Dabe mt 1 sahy schlecht hiw, sl
wireg und 5 selr gui brw, sehe nel

bebe o shiwcht mitel gut ‘:1'
1. Wi pefal dvwen dee Propekbdes des TeamaT -
2. Wi landen S da Ausarbetung dor Posonas?
3. 'Wie haben e de Pricentaben dei Teams gebuniden [Teiamandnai]
4. Wim habien e de Fobei Sl Tesing geharsdon®
5. Wm haben S den Vortragustd des Teams getursen?

sehv
waieg | PO [T PR
Wi visil darfw sl gl S Mt da Tasm B LR i des Projeke

gEatmcks?

Ptz bir mederes (kansenuktyed] Fesedback an das Team

L

[ subme | [ ruset |

Abbildung 3: Feedback Formular

Die Online Pear Feedback umiasst die Projektides, Prasentation und Fersonas. Dabe ist 1
sehr schlecht bzw. sehr wenig und 5 sehr gut bzw. sehr viel,

20 Emtrage wurden gespeschert.
(1 bis 5)
wie gefalt ihnen die Projektidee des Teams?
Schaitt: 3,722
Wia fanden Sie dee Ausarbetung der Personas?
Schnitt: 3889
‘wie haben sie die Prasentation des Teams gefunden [Gesamteindnuck]?
Schnitt: 3706
Wie haben sie die Folien des Teams gefunden?
Schnitt: 2.500
wie haben Sie den Vortragsstil des Teams gefundan?
Schnitt: 3.7m8
Wie viel Aulwand glauben See hat das Team bis jetzt n das Projelt gestecd?
Schnitt: 3778

Abbildung 4: Beispiel Feedback, Teil 1

Platz fur weiteres [konstruktives) Feedbadk an das Team
1a Content, Design, Umfang etc.
Bitte necht Obertresben de andren Teams werden 8 euch danken ;)
2u el bext i Foleen, besonders m Personastel. Design m Ordnung
Khngt guit ben auf wetere entwickdung gespannt
Praktische ldee.
lockerer Prasentabionsstl war flr mich wunschenswert
Schvwienig das erste Team 2u bewesten.
Alles in allem @ne gute Prasentation mt esnem durchdachten System.
Allerdangs: was passiert, wenn der Leiter eanes Projektes ausscheddet? Der Admin kann
rwat dhe Rechte vergeben, aber was passiert mit Frojekten, die kurzzedtsg keinen Leter
haben? Konnen dee Teammitgheder trotzdem weiterarbaiten?

Prnzphell guter Aufbau
Zu wiele Funkbionen .

Gefalit mir sehr gut - Thr wisst was ihr tut und habt euch vorallem bei den Personas viale
Gedanken gemacht!

Lesder stehlen euch sicher die anderen Y05,/ UEs die Zet, euer Projekt Projektgerscht’
umzusetzen -

Bin trotzdem schon sehr gespannt auf suer Projekt-Outcome! Wiansche euch viel Erfolgl

lauter sprechen

Abbildung 5: Beispiel Feedback, Teil 2
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Evaluierungsergebnisse

Die Evaluierung zeigte vorwiegend positive Ergebnisse (Figl, Bauer, & Kriglstein,
2009).

Die Analyse der Feedbacks ergab, dass keine enthemmten, unhdoflichen, demativie-
renden, respektlosen Feedbacks geschrieben wurden. Online Kommunikation kann
laut Literatur (Kiesler & Sproul, 1992; Potter & Balthazard, 2002) zum Ausdriicken
extremerer Meinungen und zu sozialer Enthemmung (z.B. Flaming) fuhren, aber
auch die Gleichheit zwischen Kommunikationspartnern erhdhen. Der Effekt, dass
computervermittelte Kommunikation zu extremeren Feedback und enthemmten
AuBerungen fuhren kann, zeigte sich in den Daten jedoch nicht.

Abbildung B zeigt die Ergebnisse aus Studierendensicht in der Gegenuberstellung
von mindlichem, synchronen Feedback und schriftlichem, synchronen Online-Feed-
back.

Fanden Sie ox besser, wenn die Ergebnizse erst A

nnchdem alle Te iiseiiser! hahen wur

voriugumg alchcn

Finden Sie es besser, das Feedback in verbaler

Form ru machen?
3,79

Wilrden Sie gerne wedere Unline-Feedbacks s

Releralen machen?

Wic geflill lhnen die ldee des Online-Feedbacks
#u Referaten™

Abbildung 6: Evaluierung des Online-Feedbacks

Reaktionen von Studierenden

Die Reaktionen der Studierenden zeigten, dass die Ubung positiv aufgenommen
wurde:

e _Hohere Motivation, dberhaupt Feedback abzugeben; man erhalt gerade zum
Prasentationsstil nur sehr selten Feedback, daher finde ich die Idee (und auch
die Umsetzung) eine Bereicherung.”
~Jeder gibt Feedback... Man kann es sich spater noch einmal in Ruhe ansehen.”
.Mir hat gefallen, dass es anonym ist! Man traut sich eher was zu sagen! Es ist
auch schon ein positives Feedback zu bekommen!®

Weiters wurden von Studierenden auch Verbesserungsmaglichkeiten eingebracht:

e _Man kann zurzeit nur die eigenen Ergebnisse ansehen - ein Vergleich mit den
anderen Teams wéare aber nétig, um eine Einordnung des Resultats zu erleich-
tern.”

e ... ist ein mundliches Feedback aussagekraftiger und kann auch Anreiz zu Dis-
kussionen sein.”

e Esist zu wenig aussagekraftig, wenn jemand nur eine Auswahl anklicken kann.
Die Freitexte sind bei weitem besser.”
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Ausblick: Weitere Fragen, Forschung

Fur weitere Forschung gilt es zu untersuchen, ob die Begeisterung der Studieren-
den nur auf Grund des ,Neuigkeitseffekts® eingetreten ist. Weiters ware es sinnvoll,
die Variablen ,Anonymitat” sowie ,schriftlich vs. mandlich” zu variieren und naher

zu untersuchen. Wichtig ist es dabei, beide Varianten (f2f sowie Online-Feedback)
direkt von den Studierenden erleben zu lassen und zu vergleichen.

9 4 Peer-Reviews

Ziel der Ubung
Die Ubung wurde mit folgenden Zielen eingesetzt:

Kennenlernen des Review-Prozesses

Reflexion tber die eigene Leistung

Verbessern der eigenen Arbeiten anhand des Feedbacks

Kennenlernen der Arbeiten von Studienkollegen; Interesse an deren Themen
Bewusstsein tber die Qualitat der eigenen Arbeit

Lehrveranstaltungskontext

Die Ubung wurde in zwei Lehrveranstaltungen eingesetzt: ,Projektmanagement”
sowie ,Wissenschaftliches Arbeiten®. In Projektmanagement stand Peer-Review im
Software Engineering im Zentrum; es wurden Peer-Reviews face-to-face in Pa-
pierversion sowie online eingesetzt. In ,Wissenschaftliches Arbeiten” wurde eine
wissenschaftliche Konferenz nachgeahmt; in Analogie zu Konferenzen wurden nur
Online-Reviews eingesetzt.

Aktivitatsbeschreibung

Abbildung 7 zeigt den Ablauf der Peer-Review Aktivitaten. Abbildung 8 zeigt das
Online-Formular.

Peer-Bevicw-Aktivitiden

| I'hs:-1>q-uh..|h'. —

|_Werfissen des Papers |
[ Upload Fager | g i
W'u — = Fuordien der Beviewer |
("Freischalten des Zugangs )
m Papers far den
Revigw des Papers \ Koyview J
~Austillen des Review- |
Formulac
—
| T - |
. 4
=" Bevigw-Meeting, Sy

| Submit der finalen |
Paper-Nerswm )

| Prasentation des Papers |
_m%bn_a

Abbildung 7: Peer-Review Aktivitaten
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Abbildung 8: Peer-Review Formular

Evaluierungsergebnisse

Abbildung 9 zeigt, dass Studierende die eigene Arbeit nach dem Peer-Review-Pro-
zess verandert wahrnehmen (Bauer, Figl, Derntl, Beran, & Kabicher, 2008). Exemp-
larische Antworten der Studierenden sind:

,Nochmaliges Uberdenken des Geschriebenen und neue Inputs fir den Text."
e _Es ist mir dann nicht mehr ganz so schlecht vorgekommen ;)*

Abbildung 9: \Wahrnehmung der eigenen Arbeit nach Peer-Review

Reaktionen von Studierenden
zu mundlichen Peer-Reviews:

e ... ist aber sicherlich weniger objektiv (automatische implizite Beeinflussung
durch das Gegenuber)..."

e _find ich unnétig die 2 Arten [mindlich und schriftlich] miteinander zu vermi-
schen, da meiner Meinung nach beim mundlichen Review viel aus dem Gesprach
entsteht, und wenn man einen Leitfaden hat, wirde man einfach diese Punkte
besprechen und nicht mehr.”
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zur Ruckfragemaglichkeit:

¢ _Nicht notig. Meistens sieht man die Reviewer mehrmals wéchentlich auf der
Uni, da bietet sich Méglichkeit nachzufragen.”

e _Ich wirde sagen, dass jeder, der was nachzufragen hat, dies entweder Gber
Handy oder ICQ erledigt... wir kennen uns ja alle.”

Ausblick: Weitere Fragen, Forschung

Da diese Aktivitat von Studierenden positiv erlebt wurde, soll sie im Unterricht
weiterverfolgt und erforscht werden. Aktuell ist eine Weiterentwicklung des Review-
Tools zur exakten Unterstitzung des Prozesses geplant. Weiters soll in verschiede-
nen Testreihen die Medienwahl in bestimmten Reihenfolgen ausgetestet werden.

9 5 Aktives Zuhoren

Was ist ,,Aktives Zuhdren“?

Aktives Zuhoren (Gordon, 1979, 1983) ist ein exaktes Zuhdren mit dem Ziel, zu
verstehen. Es zielt darauf ab, die gesamte Bedeutung (Rogers, 1983) zu erfassen
und Aufmerksamkeit auf alle Facetten der Mitteilung der Person zu richten. Insbe-
sondere soll die Bedeutung aus dem Kontext der sich mitteilenden Person erkannt
werden. Um Verstehen sicher zu stellen, werden Techniken wie Zusammenfassen
und Paraphrasieren eingesetzt. Dabei sind Haltungen wie ,verstehen wollen®, ,Be-

gleitung statt Lenkung® und ,nicht werten® Voraussetzung fur Dialog in Sinne von
David Bohm.

Ziel der Ubung

Zuhoren und angehért werden erleben lassen

Sensibilisierung auf exaktes Zuhéren

Reflexion der Erfahrung

Sensibilisierung auf die Rolle des Mediums (prasent, online): ,Aktives Zuhoren®
prasent und computervermittelt

,Community building” in der Lehrveranstaltung

Besserer Zuhorer und Dialogpartner werden

Verbesserung zwischenmenschlicher Beziehungen (Naheres siehe Motschnig-
Pitrik & Nykl, 2004, 2005])

Aktivitatsbeschreibung
Abbildung 10 zeigt den Ablauf der Aktivitdten zu Aktivem Zuhéren.
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Abbildung 10: Aktives Zuhoéren Aktivitaten

Ergebnisse, Reflexion der Medien

Die Evaluierungsergebnisse zeigten vorwiegend positives Feedback zur Ubung (Bau-
er & Figl, 2008). Trotz anfanglicher Skepsis bzgl. Online-Mediums wurden dennoch
recht gute Ergebnisse erzielt. Primare Hindernisse, um online ,aktiv* zuzuhoren,
waren Ablenkung und fehlende Aufmerksamkeit, Missverstandnisse und \Warten auf
Antworten.

Reaktionen von Studierenden

Folgende Reaktionen zeigen, wie Studierende die Ubung wahrgenommen haben:

.Fur mich aber der einschneidendste Teil war die Gruppenarbeit mit dem aktiven
Zuhoren. ... Sehr tberrascht war ich wie offen R. uns Gber den Unfall berichtet
hat da wir uns ja erst zum 2. Mal gesehen haben. Uberhaupt finde ich die Atmo-
sphére in der Gruppe super und ich fahle mich dort sehr wohl.”

,0as ,Rollenspiel’ am Schluss beeindruckte mich auch als Erzahler, denn obwohl
es mehr oder weniger inszeniert war, hatte ich durchaus das Gefihl beim Zuho-
rer auf echtes Interesse zu stof3en und wurde durch dieses Interesse und die
daraus resultierende Reaktion (Neugierde, Gegenfragen) selbst wieder etwas
wachgeweckt, nach einem anstrengen, langen und monotonen (aufgrund reinem
Zuhorens in anderen LVs) Tag konnte ich mich wieder vollends fur alles Kommen-
de begeistern.”

Trotz der vorwiegend positiven Reaktionen finden Studierende gelegentlich die
Ubungssituation kunstlich, ,gestellt”, und meinen, es sei schwer, ad hoc ein geeigne-
tes ,Thema“ zum Erzahlen zu finden. Dem kann so begegnet werden, dass die Ubung
schon in der vorangehenden Einheit angekiindigt wird. Dennoch kann die Ubung ein
echtes, naturlich gewachsenes Gesprach nicht ersetzen, weswegen Gesprachs-
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gruppen (,Encountergruppen” nach (Rogers, 1984]) erst das volle Potential von
aktivem Zuhoren und aktivem Zugehoért-Werden vermitteln kénnen (Motschnig-Pitrik
& Nykl, 2009). Dafur benadtigt man jedoch Prasenzzeit und Facilitatoren, die das
aktive Zuhoren verinnerlicht haben. Wie einfach und méachtig also gutes Zuhéren
erscheinen mag, so schwierig gestaltet sich dessen Perfektion.

Ausblick: Weitere Fragen, Forschung

e Kann gutes ,Aktives Zuhéren® fur f2f Situationen auch online ,getbt” werden?
Welchen Einfluss hat ,Online Active Listening” auf das unmittelbare Zuhéren und
vice versa?

* Wie kann ,Aktives Zuhoren® und Dialogfahigkeit am besten vermittelt bzw. er-
worben werden?

¢ \Wie hoch ist der Beitrag von Aktivem Zuhtren bzw. Dialogfahigkeit an der Ver-
mittlung fachlicher und generischer Kompetenzen?

Zusammenfassung

Der Beitrag stellte verschiedene kommunikative Elemente in der Lehre dar: Feed-
back - instant und online, Peer-Reviews und ,Aktives Zuhéren®. Evaluierungsergeb-
nisse zeigten, dass neue und traditionelle Medien einander ergdnzen und ein ad-
aquater Mix ein Optimum an Mdglichkeiten erreichen kann. Die Interaktion belebte
die Lehrveranstaltungen und trug zu gemeinsamer \Wissenskonstruktion bei.
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