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Vorwort

Die DeLFI12009 — 7. E-Learning Fachtagung Informatik der Gesellschaft flir Informatik e.V.,
die vom 14.-17.09.2009 an der Freien Universitit Berlin stattfand, setzte die erfolgreiche
Reihe von Tagungen zur Thematik ,,E-Learning® fort, die im Jahre 2003 mit der Tagung in
Miinchen begann.

Die Tagung widmete sich allen Aspekten rechnergestiitzten Lernens und Lehrens. Aus-
gewihlte Fragestellungen dieses Themenkomplexes wurden durch Vortrige ausgewiesener
Experten und durch eingereichte Beitrdge intensiv behandelt.

In fiinf begleitenden Workshops, die sich zum Teil bereits als fester Bestandteil der DeLLFI
etabliert haben, und einem Tutorial wurden weitere Themengebiete im Bereich ,,E-Learning*
vertieft behandelt. Die erzielten Ergebnisse sind in diesem Workshop-Band dokumentiert.

Der 3. Workshop E-Learning 2.0: "Web 2.0 and Social Software in Technology enhanced
Learning" stellte in diesem Jahr Beispiele einer Nutzung von Web2.0-Anwendungen au-
Berhalb der Hochschule oder unter Einbezug der Offentlichkeit in den Vordergrund.

Der 3. Workshop Game-based Learning spiegelte einige aktuelle Trends der Thematik wi-
der: Game-based Methoden im Kontext der Didaktik von eLearning-Systemen, Anwendung
von Software Engineering Methoden auf Computer Games, Wiederverwendbarkeit, Einbe-
zug ambienter Technologien.

Im Workshop ,,eLectures 2009 — Anwendungen, Erfahrungen und Forschungsperspek-
tiven** ging es um Fragestellungen, die sich direkt mit der Erstellung und Verarbeitung von
eLectures aus Sicht des Dozenten beschéftigen, darunter flexible Kopplung von Modulen
zur Aufzeichnung und Integration von eLectures, hochschuliibergreifender Austausch von
eLectures sowie Etablierung einer Community, die sich mit der systematischen und effi-
zienten Nutzung von Vorlesungsaufzeichnungen beschiftigt.

Gegenstand des Workshops E-Learning-Didaktik ,,Standards, Evaluation, Qualitdit* waren
Arbeiten im Umfeld des ,,Bergen-Protokolls®, das Standards und Leitlinien fiir die Quali-
titssicherung im Europdischen Hochschulraum festlegt. Folgende Themenbereiche wurden
u.a. angesprochen: Konzepte und Verfahren zur Qualititssicherung, Beurteilung der Studie-
renden, Qualititssicherung im Bereich des Lehrpersonals.

Im Rahmen des Workshops ,,3D-Seminar- und Tagungsorte als internationale und hoch-
schuliibergreifende E-Learning-Architekturen® setzten sich die Teilnehmer mit unter-
schiedlichen Konstruktionen und Gestaltungsvarianten von 3D-Umgebungen auseinander.
Das Anliegen, eine Verbindung zwischen realer und virtueller Welt herzustellen, wurde an-
hand von Ideen zur Umsetzung von 3D-Seminar- und Tagungsorten im Rahmen des
Workshops diskutiert.

Ein Tutorial ,, Using Web Mashups in Education * betalite sich mit der Erstellung von Web-
Anwendungen durch Kombination von Content aus der Vielzahl im Web verfiigbarer Quel-
len. Vorgestellt und diskutiert wurden bestehende Frameworks und Editoren, Beispielan-
wendungen und das Potential flir die Nutzung in der Lehre.



Weitere Informationen zur Tagung kdnnen im Internet unter der Adresse
http://www.delfi2009.de
abgerufen werden.

Unser besonderer Dank gilt dem Programmkomitee, dem Organisationskomitee und den
Workshop- und Tutorial-Initiatoren fiir den grofartigen Einsatz bei der Vorbereitung und

Durchfiihrung der Tagung.

Potsdam, im September 2009 Andreas Schwill, Nicolas Apostolopoulos
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3. Workshop E-Learning 2.0: ""Web 2.0 and Social Soft-
ware in Technology enhanced Learning"
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Vorwort

Ansidtze des Web2.0 und insbesondere verschiedene Formen von Social Software finden
schon seit einigen Jahren Einzug in die elektronisch unterstiitzte Lehre. Bestehende E-
Learning-Umgebungen und -Szenarien werden durch Social Software und Web2.0-Kon-
zepte erginzt, erweitert oder ersetzt. Dies fiihrt zu neuen virtuellen Interaktions- und Kom-
munikationsformen, die stirker als bisher die Lernenden, ihre Aktivitidten und die sozialen
Strukturen innerhalb der Lerngemeinschaft in den Mittelpunkt stellen und die weniger in
institutionelle Szenarien eingebunden sind.

Standen in den ersten beiden Workshops Erfahrungen an den Hochschulen im Fokus, so
stellt der dritte Workshop ,,E-Learning 2.0 Beispiele einer Nutzung von Web2.0-
Anwendungen auBerhalb der Hochschule oder unter Einbezug der Offentlichkeit in den
Vordergrund. So beschreiben Spannagel und Schimpf den Einbezug von Experten aul3er-
halb der Bildungsinstitution Hochschule in Seminare an der Hochschule unter Nutzung
von Web2.0-Anwendungen. Schestak sowie Buchem und Hagenhofer betrachten Lernende
in der Aus- und Weiterbildung als Zielgruppe.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Unterstiitzung informeller Lernformen. Dominguez
Garica et. al. sowie Scholl et. al. betrachten verschiedene Aspekte einer Unterstiitzung des
vom Lernenden selbstgesteuerten ressourcenbasierten Lernens.

Ein weiterfilhrendes innovatives Konzept betrachten Akbari et. al. mit einer Analyse des
Einbezugs von Microblogs in Prdsenzveranstaltungen. Aspekte, die die fortlaufende Eta-
blierung von E-Learning2.0 beeinflussen werden, beleuchten Hansen und Selmeczi mit
ihrem Beitrag zu den Begrenzungen durch das Urheberrecht sowie Bukvova et. al. mit ihrer
Analyse des Verhaltens der sogenannten Digital Natives.

Wir danken allen Autoren fiir ihre Beitrage zum Workshop und dem Programmkomitee fiir
die sorgfiltige Begutachtung, konstruktiven Anmerkungen und Unterstiitzung bei der
Auswahl von interessanten Beitrdgen.

Darmstadt, Aachen, Eichstitt, Duisburg, im September 2009

Andreas Harrer
Steffen Lohmann
Christoph Rensing
Ulrik Schroeder
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Offentliche Seminare im Web 2.0

Christian Spannagel und Florian Schimpf

Pédagogische Hochschule Ludwigsburg
71636 Ludwigsburg - Germany
Web: www.ph-ludwigsburg.de/imi
Email: {spannagel,schimpf}@ph-ludwigsburg.de

Zusammenfassung: Web-2.0-Umgebungen bieten die Mdoglichkeit, Hoch-
schulseminare 6ffentlich, das heiflit unter Beteiligung von Personen auferhalb
der Hochschule, abzuhalten. Im Sinne von kompetenz- und prozessorientierten
Lernansitzen konnen Studierende dabei Denk- und Arbeitsweisen in authenti-
schen Kontexten erwerben und in der Vernetzung mit Personen auBerhalb der
Bildungsinstitution gemeinsam Wissen konstruieren und Projekte durchfiihren.
Durch die soziale Einbindung und das Arbeiten in realen Problemsituationen
kann die eigene Lernanstrengung als sinnvoll und bedeutsam erlebt und die
Lernmotivation gefordert werden. In diesem Artikel werden methodische Emp-
fehlungen fiir die Offnung von Seminaren mit Web-2.0-Werkzeugen gegeben
und an Praxisbeispielen verdeutlicht.

1 Einleitung

Traditionelle Seminare an der Hochschule werden in der Regel in Form von Referaten
durchgefiihrt: Studierende bekommen von der Lehrperson einen Text ausgeteilt, dessen
Inhalt sie ihren Kommilitonen in einer Sitzung vermitteln miissen. Die Auseinanderset-
zung mit den Inhalten ist dabei oft theoretisch und die Lernmotivation ist eher gering: Stu-
dierende beschéftigen sich meist nur mit ihrem eigenen Vortrag auf intensive Weise und
sitzen die Referate der anderen Teilnehmer ab [GS04]. Es gibt zahlreiche methodische
Strategien, mit denen man die Aktivitidt der Studierenden erh6éhen kann, beispielsweise
durch den Einsatz der Methode ,,Lernen durch Lehren (LdL)%, bei der die Studierenden
nicht nur Vortridge, sondern auch Arbeitsphasen und Gruppendiskussionen einplanen sol-
len (vgl. [Ma02a]), oder durch die wochentliche Vorbereitung aller Studierenden auf das
nichste Thema in einer Online-Umgebung [GS04]. Aber auch in diesen Formen ist die
Behandlung eines Themas oft nur theoretisch und ohne konkreten, echten Anwendungsbe-
zug.

In diesem Artikel wird vorgestellt, wie man durch die Offnung von Seminaren Kontakte zu
Personen auBerhalb der Hochschule schafft und hierdurch Praxisbeziige herstellt. Studie-
rende arbeiten gemeinsam mit externen Projektpartnern in oOffentlichen Web-2.0-
Umgebungen. Die Offnung der Lehrveranstaltungen nach auBen und die Bildung eines
heterogenen sozialen Netzwerks konnen dabei motivierend auf die Studierenden wirken.
Lernen ist dabei weniger passiv und theoretisch, sondern aktiv und kompetenzorientiert.
Durch die Integration von Web-2.0-Werkzeugen und die Offnung von Seminaren findet
eine Synthese von institutionellem und nicht-institutionellem sowie von formalem und
non-formalem Lernen statt.

In Abschnitt 2 werden die theoretischen Grundlagen von 6ffentlichen Seminaren im Web
2.0 dargestellt. Abschnitt 3 enthilt Hinweise, die bedeutsam fiir die Offnung von Semina-
ren sind. Diese Aspekte werden in Abschnitt 4 anhand von Beispielen verdeutlicht.
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2 Theoretische Grundlagen

Offentliche Seminare im Web 2.0 fordern unter einer kompetenzorientierten Perspektive
insbesondere allgemeine Kompetenzen wie Methoden- und Sozialkompetenz. Dabei riickt
neben inhaltlichem Wissen vor allem auch das Erlernen von Denk- und Arbeitsweisen in
den Mittelpunkt des Interesses. Authentische Situationen ermdglichen die direkte Anwen-
dung von Prozessen in realen Kontexten. Die Studierenden bilden dabei mit den Projekt-
partnern aullerhalb der Hochschule ein lernendes Netz. Im Folgenden werden die auf diese
Aspekte bezogenen lerntheoretischen Grundlagen dargestellt: Kompetenz- und Prozessori-
entierung, situiertes Lernen und Lernen in Netzen.

2.1 Kompetenz- und prozessorientierte didaktische Ansitze

Kompetenzorientierte Ansédtzen heben hervor, dass es in Bildungszusammenhéngen lédngst
nicht mehr nur um die Aneignung von Wissen geht, sondern insbesondere auch darum,
Wissen in komplexen Zusammenhdngen anwenden zu konnen und die dazu notwendigen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen mitzubringen (vgl. [ZDS09]). ,,A competence
is defined as the ability to successfully meet complex demands in a particular context
through the mobilization of psychosocial prerequisites (including both cognitive and non-
cognitive aspects).” [RS03, S. 43] Web-2.0-Anwendungen weisen Lernenden eine aktive
Rolle zu und ermoglichen die Kommunikation und Kollaboration in Gruppen. Daher kon-
nen mit ihrer Hilfe allgemeine Kompetenzen wie Methoden-, Personal- und Sozialkompe-
tenz gefordert werden. ,,Wikis, Weblogs und weitere Instrumente des Web 2.0 erweisen
sich als hervorragend geeignet, systematische Kompetenzentwicklung zu ermoglichen und
so das Netz(-werk)lernen fruchtbar zu machen* [ES07, S. 290]. Die Lehrperson ist dabei
weniger Vermittler von Wissen, sondern sie bietet geeignete Lernumgebungen an und un-
terstiitzt die Lernenden beim Kompetenzerwerb (coaching).

In prozessorientierten didaktischen Ansétzen wird ebenso betont, dass sich Lernende nicht
nur inhaltliches Wissen aneignen sollen, sondern vor allem auch fachspezifische Methoden
und allgemeine Denk- und Arbeitsweisen (teaching thinking; vgl. [Bo06,MK07,ZSKO08]).
Hierzu zdhlen Prozesse wie Problemlosen, Klassifizieren, Erforschen und Kommunizieren
(vgl. [CL97]). Bei prozessorientierten Ansétzen tritt die reine Vermittlung von Wissen
zugunsten der selbststindigen Aneignung, des Umgangs und der Anwendung des Wissens
in den Hintergrund. Durch die hohere Aktivitit der Lernenden in Web-2.0-Anwendungen
kann die Durchfiihrung von Prozessen angeregt, gefordert und unterstiitzt werden. Social
Software fordert insbesondere Prozesse wie Kommunizieren und Kollaborieren und dient
als Plattform zum gemeinsamen Problemlosen. Wikis konnen eingesetzt werden, um ge-
meinsam Denk- und Arbeitsergebnisse festzuhalten und kollaborativ weiterzuentwickeln.
In Weblogs konnen eigene Denk- und Arbeitsprozesse reflektiert und mit anderen Perso-
nen diskutiert werden. Werden Prozesse in Web-2.0-Anwendungen externalisiert, so kon-
nen sie zudem spdter auch nachvollzogen und zum Objekt eigener Reflexionen gemacht
werden. Web-2.0-Anwendungen werden so zu Denkwerkzeugen (cognitive tools oder mind
tools; vgl [JR96]).

2.2 Situiertes Lernen

Situierte Ansitze des Lernens und Lehrens betonen, dass Lernen in situative Kontexte und
in soziale Gruppen (communities of practice) eingebettet ist und dass Wissen in diesen
Situationen aktiv von den Lernenden in Interaktion mit dem Kontext und anderen Personen
konstruiert wird (vgl. [RE87,GMO1]). Lehrende miissen daher der Bereitstellung und Ges-
taltung geeigneter Kontexte Beachtung schenken, in denen die Wahrscheinlichkeit hoch
ist, dass die Lernenden die gewiinschten Konstruktionen vornehmen. Insbesondere authen-
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tische Kontexte sollen dabei die Bildung trdgen Wissens vermeiden helfen [RGM99]: Wis-
sen wird in Kontexten konstruiert, in denen es auch angewendet wird. Dadurch wird es mit
den jeweiligen Kontexten assoziiert und kann spéter besser abgerufen werden. Neben der
Vermeidung tragen Wissens konnen authentische Kontexte auch einen positiven Effekt auf
die Lernmotivation haben, wenn dadurch die Relevanz des zu erlernenden Wissens deut-
lich wird. Im ARCS-Modell nach Keller [Ke87] bildet beispielsweise ,,Relevance eine
wichtige Motivationskomponente: Lernende sind motivierter, wenn ihnen die Lerninhalte
fiir den Alltag oder die Zukunft relevant erscheinen. Auch Prenzel und Drechsel [PD96]
nennen die wahrgenommene inhaltliche Relevanz als positiven Einflussfaktor auf die Bil-
dung selbstbestimmter Formen der Motivation. Renkl, Gruber und Mandl [RGM99] heben
hervor, dass situierte Lernszenarien nicht zwangsldufig motivierend wirken; auch die Prii-
fungsanforderungen miissen entsprechend angepasst werden. Auch motiviert nicht jeder
Inhalt jeden Lernenden gleichermallen. Durch Gewédhrung einer gewissen Wabhlfreiheit des
Kontexts konnen Lernende sich aber als autonom wahrnehmen, wodurch ebenfalls selbst-
bestimmte Formen der Motivation gefordert werden konnen [DR93;Sp07].

Durch die Offnung von Seminaren koénnen echte — das heiBt nicht konstruierte und damit
im eigentlichen Sinn authentische — Kontexte erzeugt werden. Dabei werden Personen
auBBerhalb der Bildungsinstitution gesucht, die zur Kooperation mit der Lehrveranstaltung
bereit sind und einen Kontext stellen kénnen. Werden Web-2.0-Anwendungen zur Off-
nung von Seminaren und zur Kollaboration mit Personen auflerhalb der Bildungsinstitution
eingesetzt, so miissen Lernende in den Realsituationen bestehen, d.h. sie erwerben und
nutzen ihre Kompetenzen gleich in echten Anwendungsféllen und erwerben diese nicht in
konstruierten Situationen ,,auf Vorrat®. Das Agieren in diesem Kontext kann als Weltver-
besserungsprojekt aufgefasst werden: Die Studierenden fithren innerhalb dieses Kontextes
eine gewisse Verbesserung herbei, die durchaus auch zeitlich und lokal begrenzt sein kann,
und beziehen hieraus ihre Motivation (vgl. [Ma02b]). Das Finden der Projektpartner und
die anschlieBende Kooperation kann dabei (zum Teil) in Web-2.0-Umgebungen erfolgen.

2.3 Lernen in Netzen

Insbesondere im Zusammenhang mit dem Autkommen des Internet bis hin zu partizipati-
ven Web-Anwendungen und dem Web 2.0 werden Wissen und Lernen immer mehr als
vernetzte Prozesse angesehen: ,,Knowing and learning are today defined by connections.
Connectivism is the assertion that learning is primarily a network-forming process.* [S106,
S. 15] Wissen wird in Interaktion mit anderen co-konstruiert. Wissen existiert dabei inner-
halb des Netzes, verteilt in ,,den Kopfen™ der beteiligten Personen und in den technischen
Hilfsmitteln (distributed cognitions; vgl. [Sa93]). Lernende Netzwerke konnen dabei offli-
ne oder online sein, aber auch Offline- und Online-Komponenten besitzen.! In Zukunft
wird es immer wichtiger werden, in Netzwerken zu agieren und dort gemeinsam mit ande-
ren Personen Wissen konstruieren zu kdnnen.

Nach Martin [Ma07] miissen Personen, die in Gruppen gemeinsam Probleme 16sen wollen,
partizipationskompetent und netzsensibel sein. Netzsensibilitdt bezeichnet dabei ,,ein so-
wohl kognitiv als auch emotional wahrgenommenes Gesplir fiir die Interdependenz und
Verwobenheit der Welt und aller ihrer Konstituenten (Menschen, Regionen, Lander, Kon-
tinente).“ [Ma09] Dabei miissen Lernende erkennen, dass sie selbst und andere Triager von
Ressourcen sind, die in gemeinsamen Problemldsekontexten nutzbar gemacht werden kon-
nen.? Insbesondere Web-2.0-Anwendungen koénnen Netzsensibilitdt dadurch fordern, dass
die Vernetzung von Personen und Gruppen dort explizit gemacht wird. Die Vernetzung ist
dabei aber nicht ausschlielich Selbstzweck, sondern Voraussetzung fiir die gemeinsame

lvgl. http://de.wikiversity.org/wiki/Benutzer:Cspannagel/forschungsprofil/iatelmotivation
2 vgl. auch die Projekte unter http://projektkompetenz.de/
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Losung von Problemen. Der Microblogging-Dienst Twitter bietet beispielsweise den Nut-
zern die Moglichkeit, durch das Senden und Empfangen von Kurznachrichten das von
Martin beschriebene Gespiir der Interdependenz und Verwobenheit der Welt zu erfahren.
Die Vernetzung wird ebenso in Social Networking Sites deutlich, welche die Bildung von
Communities anbieten [BE0O7].

3 Aspekte offentlicher Seminare im Web 2.0

Im Folgenden werden Aspekte beschrieben, die bedeutsam fiir die Offnung von Seminaren
unter Nutzung von Web-2.0-Anwendungen sind. Dabei wird davon ausgegangen, dass es
im inhaltlichen Kontext des Seminars auch mdglich und sinnvoll ist, Projekte in der Ver-
netzung mit Personen auB3erhalb des Seminars durchzufiihren.

Einsatz offentlicher Werkzeuge. Studierende erstellen ihre Produkte und fiihren ihre Dis-
kussionen nicht in abgeschlossenen Learning Management Systemen (LMS), sondern in
offentlich zuginglichen Umgebungen. So haben andere Personen auBlerhalb des Seminars
die Moglichkeit, gemeinsam mit den Studierenden ein Netzwerk zu bilden und sich am
Prozess der gemeinsamen Wissenskonstruktion zu beteiligen. Viele Web-2.0-
Anwendungen ermdglichen die 6ffentliche Kollaboration: Mit interaktiven Mindmaps
kann gemeinschaftlich und 6ffentlich iiber das Seminar hinaus Wissen generiert und visua-
lisiert werden. In Second Life konnen sich Lernende mit externen Projektpartnern treffen
und besprechen. Weiter kann beispielsweise Wikiversity als Wiki eingesetzt werden, um
gemeinsam mit Studierenden und externen Partnern an Fragestellungen und an Projekten
zu arbeiten.

Beteiligung an Community-Projekten. Initiatoren von Community-Projekten wie bei-
spielsweise Stadtwikis (etwa das Stadtwiki Pforzheim-Enz, http://www.pfenz.de) sind auf
die Beteiligung von Personen oder Gruppen angewiesen. Wenn Studierende sich im Rah-
men einer Veranstaltung an einem Community-Projekt beteiligen, kann der Wert der eige-
nen Anstrengungen sofort eingesehen werden: Inhalte werden nicht nur fiir den Dozenten
produziert, sondern gehen direkt in ein Community-Projekt ein und haben somit einen
»echten realweltlichen Nutzen. Die eigene Arbeit ist bedeutsam fiir die Gemeinschaft, das
eigene Projekt wird als Handlung im Sinne von Weltverbesserung wahrgenommen. Es
empfiehlt sich, den Administratoren des Community-Projekts vorab bekannt zu geben,
dass eine Gruppe von Studierenden mitarbeiten wird, damit sie bei Bedarf schneller Unter-
stiitzung und Hilfe anbieten konnen.

Arbeiten in hoch frequentierten Umgebungen. Aullenstechende Personen miissen auf
studentische Arbeiten aufmerksam gemacht werden, damit sie sich beteiligen konnen.
Wenn die Lehrperson beabsichtigt, dass sich interessierte Personen von aulen mit einbrin-
gen sollen, dann kdnnen beispielsweise Wikis verwendet werden, in denen zahlreiche Au-
toren mitarbeiten und Administratoren zeitnah reagieren wie  Wikipedia
(http://www.wikipedia.de/) und das Wiki der Zentrale fiir Unterrichtsmedien
(http://wiki.zum.de). Studierende sind in der Regel positiv liberrascht, wenn externe Auto-
ren Kontakt zu ihnen aufnehmen und sich an ihren Produkten beteiligen. Sie merken, dass
thre Arbeit Aufmerksamkeit erweckt und somit auch fiir andere interessant ist. Dies kann
zu einem Motivationsschub bei den Studierenden fiihren.

»Anlocken“ von potenziellen Projektpartnern. Sollen Personen auf studentische, 6ffent-
liche Projekte aufmerksam gemacht werden, dann kdnnen auch externe Personen iiber Mit-
teilungen in Weblogs oder in Twitter direkt auf studentische Arbeitsumgebungen hinge-
wiesen werden. Hierzu kann der Dozent beispielsweise in seinem personlichen Weblog
oder in seinem Twitter-Account beschreiben, dass eine Mitarbeit an dem studentischen
Projekt erwiinscht ist und dass jeder, der Interesse hat, sich beteiligen kann. Damit dies
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funktioniert, bendtigt der Dozent bereits eine gewisse Grundvernetzung, d.h. es miissen
ausreichend viele potenzielle Projektpartner in dessen Netzwerk vorhanden sein. Es geniigt
nicht, an nur einer Stelle auf ein studentisches Projekt hinzuweisen. Vielmehr muss mit
verschiedenen Diensten /Anwendungen und wiederholt auf die studentischen Aktivitdten
hingewiesen werden, um ein ausreichendes Mal} an Aufmerksamkeit zu erzielen.
Einrichten einer Seminar-Community. Als zentrale Plattform des Seminars kann statt
eines abgeschlossenen LMS-Bereichs auch eine Online-Community eingerichtet werden,
in der sich die Studierenden ein Profil anlegen und in der Diskussionen gefiihrt und Pro-
dukte erstellt werden. Wenn die Community 6ffentlich ist, konnen sich auch Projektpartner
von auflen anmelden und gemeinsam mit den Studierenden ein Netzwerk bilden. Hierfiir
bieten sich kostenlose =~ Community-Anbieter wie beispielsweise mixxt an
(http://www.mixxt.de).

Online-Prisenz des Dozenten. Wenn Studierende 6ffentlich arbeiten, ist es wichtig, dass
der Dozent regelméBig online présent ist. Studierende merken so, dass der Dozent eben-
falls engagiert ist und Interesse an ihrer Arbeit und an ihren Diskussionen hat. Nach Pren-
zel und Drechsel [PD96] kann wahrgenommenes inhaltliches Interesse der Lehrperson als
motivierend empfunden werden.

Reale Treffen. Neben dem vernetzten Arbeiten in virtuellen Umgebungen sollten auch
Realtreffen mit den externen Projektpartnern eingeplant werden. Zum einen konnen die
Konzepte, die gemeinsam in den Web-2.0-Umgebungen ausgearbeitet wurden, zusammen
einem Praxistext unterzogen werden. Zum anderen kann das erstmalige Treffen von Perso-
nen, mit denen man iiber Wochen hinweg ,,nur* virtuell kooperiert hat, motivierend fiir die
weitere Arbeit wirken.

4 Beispiele

Die oben beschriebenen methodischen Empfehlungen werden seit mehreren Semestern in
Lehrveranstaltungen im Fach Informatik an der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg
umgesetzt. Im Folgenden werden einige Beispiele genannt. Dabei handelt es sich um Se-
minare, in denen sich Lehramtsstudierende inhaltlich mit dem Einsatz des Computers in
der Schule und mit informatikdidaktischen Fragen auseinandersetzen. Ein Lernziel in die-
sen Veranstaltungen ist beispielweise, Werkzeuge wie Weblogs und Wikis kennenzulernen
und die Moglichkeiten und Grenzen fiir den Schuleinsatz zu diskutieren. Bisher wurde dies
»kontextlos® durchgefiihrt: Studierende haben in einem abgeschlossenen Moodle-Bereich
kooperiert, Konzepte wurden nur theoretisch ausgearbeitet. Dabei war es in der Regel
schwer, Studierende zur Kommunikation und Kollaboration in dieser Umgebung zu moti-
vieren. Um die Motivation der Studierenden zu steigern, wurden in anschlieenden Semes-
tern 6ffentliche Umgebungen genutzt, um authentische Anwendungskontexte zu erzeugen
und nutzbar zu machen.

4.1 Mitarbeit im ZUM-Wiki

Das ZUM-Wiki ist ein Wiki von Lehrern fiir Lehrer und dient dem Informationsaustausch
rund um das Thema Schule und zum Sammeln von Unterrichtsideen. Im Sommersemester
2006 arbeiteten Studierende der Lehrveranstaltung ,,Computereinsatz in der Schule® im
ZUM-Wiki und stellten dort Beitridge und Unterrichtsideen zu verschiedenen Themen ein.
Motivierend hierbei war, dass die Inhalte nicht nur innerhalb des Seminars behandelt wur-
den, sondern dass die eigenen Ideen fiir alle sichtbar im Netz stehen und somit auch von
Lehrerinnen und Lehrern in Zukunft genutzt werden konnen. Dabei kommunizierten die
Studierenden mit dort aktiven Autoren und Administratoren. Die hohe Priasenz und die
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Hilfsbereitschaft der Administratoren wurde von den Studierenden als positiv beurteilt .3

4.2 Dokumentation und Reflexion einer Lehrveranstaltung mit einem Wiki

Im Wintersemester 2008/2009 haben zwei Studierende der Padagogischen Hochschule
Ludwigsburg in einem Projekt innerhalb der Lehrveranstaltung ,,E-Learning und E-
Teaching in der Schule* eine Seite in Wikiversity angelegt mit dem Ziel, die Lehrveran-
staltung zu dokumentieren, durch weitere Materialien zu ergénzen und hierdurch Erfah-
rungen mit der Nutzung eines Wikis zu machen.* Die Beteiligung der Kommilitonen in-
nerhalb der Lehrveranstaltung war eher gering, eine Offnung nach auBen zu Freunden und
Bekannten blieb zuerst ohne Erfolg. Erst ein Hinweis auf das Projekt in einer sehr aktiven
Community (http://maschendraht.mixxt.de) brachte eine rege Beteiligung von aulen. So
wurde ein Beitrag auf der Benutzerseite des Projektes u.a. vom Lehrbeauftragten fiir E-
Learning der Fachhochschule fiir Wirtschaft Berlin verfasst. Die Studenten haben dabei die
Erfahrung gemacht, dass eine ,,Grundvernetzung* eine notwendige Voraussetzung fiir das
,»Anlocken* von externen Projektpartnern ist und dass die Offnung eine echte inhaltliche
Bereicherung darstellt.

4.3 Spontane Kooperationsprojekte mit verschiedenen Partnern

Werden Seminare gedffnet, so muss der Dozent fiir iiberraschende Entwicklungen, die er
kaum beeinflussen kann, offen sein. Dies kann am Fortgang des Seminars ,,Didaktik des
Informatikunterrichts® im Wintersemester 2008/09 veranschaulicht werden. Nach der ers-
ten Planung sollten die Studierenden sich im Seminar gegenseitig informatikdidaktische
Themen vermitteln und dabei die Methode ,Lernen durch Lehren (LdL)“ einsetzen
[Ma02a]. Hierzu informierten sich die Studierenden zunéchst tiber die Theorie und disku-
tierten sie in einem Offentlichen Wiki-Bereich auf Wikiversity. Der Dozent publizierte
dies in seinem Weblog und iiber Twitter, was in einen komplett anderen Seminarverlauf
miindete: Externe Personen stieBen zu der Wiki-Seite hinzu und diskutierten mit den Stu-
denten iiber die Methode, unter anderem auch deren Entwickler Jean-Pol Martin, was eine
grofle motivationale Wirkung auf die Studierenden hatte. Der direkte und an der wissen-
schaftlichen Praxis orientierte Austausch mit dem Forscher wurde von den Studenten als
Bereicherung erlebt und fiihrte unter anderem dazu, dass Studierende gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klasse von Jean-Pol Martin {iber Unterrichtsmethoden in
deren Klassenforum diskutierten. Aulerdem wurde der Referendar Nils van den Boom aus
Bonn auf die Methode LdL und auf das Seminar iiber einen Weblog-Beitrag aufmerksam
und entschloss sich, die Methode in seinem Informatikkurs auszuprobieren. Schlielich
arbeiteten die Studierenden LdL-Unterrichtseinheiten fiir Informatikunterricht aus und
standen dabei in direktem Kontakt mit Nils van den Boom, der seinerseits iiber den Einsatz
von LdL im Informatikunterricht berichtete. Letztendlich fiihrte die anfangliche 6ffentliche
Diskussion der Methode LdL dazu, dass die Studierenden sich nicht theoretisch mit infor-
matikdidaktischen Themen im Seminar auseinandersetzten. Stattdessen diskutierten sie
Offentlich mit Schiilern, einem Referendar und anderen Personen iiber die Methode und
entwickelten Unterrichtseinheiten, die 6ffentlich zugénglich sind und von Lehrerinnen und
Lehrern genutzt werden konnen.> Diese Aktivititen hatten einen authentischen Charakter,
weil die Studierenden in direktem Kontakt mit Personen auflerhalb des Seminars standen
und Riickmeldungen ,,aus der Praxis‘ erhielten. Das Engagement der Studierenden war in
diesem Semester ausgesprochen hoch, was dazu fiihrte, dass Studierende eine Online-

3 vgl. http://wiki.zum.de/Benutzer Diskussion:Cspannagel
4 vgl. http://de.wikiversity.org/wiki/Benutzer:GreenFavorit/E_Learning
3 siehe http://de.wikiversity.org/wiki/Kurs:Fachdidaktik_Informatik
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Community, die ,,Maschendraht-Community*, zur Vernetzung von Lehrern, Studierenden,
Referendaren, Schiilern und allen am Thema ,,Lernen* Interessierten aus eigenem Antrieb
griindeten, die heute noch sehr aktiv ist (http://maschendraht.mixxt.de).

5 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde argumentiert, dass durch die Offnung von Seminaren mit Hilfe
von Web-2.0-Werkzeugen Studierende sich mit Personen auflerhalb der Bildungsinstituti-
on vernetzen und mit diesen gemeinsam Projekte durchfiihren konnen. Dies entspricht ins-
besondere kompetenz- und prozessorientierten didaktischen Ansitzen. Dabei wird situiert,
d.h. in authentischen Kontexten und in sozialen Netzwerken, gelernt. Somit kdnnen die
wahrgenommene inhaltliche Relevanz, die soziale Einbettung und der erlebte Sinn des
eigenen Tuns (,,Weltverbesserung®) motivierend wirken. Dariiber hinaus kénnen die mit
externen Projektpartnern gebildeten Vernetzungen auch iiber das Seminar hinaus wirksam
bleiben und in zukiinftigen Problemldsesituationen genutzt werden.

In offentlichen Seminaren muss beriicksichtigt werden, dass es Studierende geben kann,
die nicht 6ffentlich arbeiten und die auch keine Daten iiber sich im Netz preisgeben moch-
ten. Dies muss respektiert werden. In einem solchen Fall miissen alternative Angebote un-
terbreitet werden, beispielsweise die Bereitstellung einer nicht-6ffentlichen Umgebung fiir
diese Studierenden. Zudem miissen alternative Formen der Bewertung herangezogen wer-
den, da es sich bei den Arbeitsergebnissen in der Regel um Gruppenprodukte handelt.

Ein empirischer Nachweis der motivierenden Wirkung des Arbeitens im offentlichen
Raum steht noch aus. Hierzu kénnen in zukiinftigen Lehrveranstaltungen Projekte, die in
offentlichen und die in nicht-6ffentlichen virtuellen Umgebungen arbeiten, hinsichtlich der
Lernmotivation der Studierenden miteinander verglichen werden.

In diesem Beitrag wurde insbesondere auf Hochschulseminare in der Lehramtsausbildung
eingegangen. In diesem Kontext kénnen durch die Offnung der Seminare Personen ver-
schiedener Phasen der Lehramtsausbildung (Studierende, Referendare, Lehrer) miteinan-
der vernetzt und zu gemeinsamen Projekten angeregt werden. Die Methodik 6ffentlicher
Lehre ist aber nicht auf die Lehramtsausbildung und auch nicht auf das Studium be-
schriankt. Diese Vorgehensweise sollte zukiinftig auch auf Schule, Berufsschule und andere
Lehr-/Lernkontexte {libertragen und gegebenenfalls adaptiert werden. Nach der Durchfiih-
rung und Variation von weiteren Offentlichen Lehrveranstaltungen kénnen dann zukiinftig
didaktische Design Patterns entwickelt werden, die eine Ubertragbarkeit auf andere Semi-
narkontexte im Sinne von Handlungsanleitungen ermdglichen (vgl. [Wi08]).
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Zusammenfassung: Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Mediencommunity
2.0 werden Moglichkeiten nutzerorientierter Einbindung von Web 2.0-Medien
zur Verbesserung der Qualitit der Anpassungs- und Aufstiegsqualifizierung in
der Druck- und Medienbranche iiberpriift. Die didaktische Konzeption von
Rahmenbedingungen fiir informelle, non-formelle und formelle Lernprozesse in
der Lernercommunity verfolgt einen inkrementell-iterativen Ansatz. Erste
Entwiirfe von einzelnen Lernszenarien, z.B. das Priifungsvorbereitungswiki,
werden stufenweise getestet und in mehreren Schritten verfeinert bis ein
endgiiltiges Konzept vorliegt. Diese Vorgehensweise stellt mehrere Heraus-
forderungen an das didaktische Design dar.

1 Ausgangssituation

Die Aus- und Weiterbildung in der Druck- und Medienbranche steht aufgrund zahlreicher
Produkt- und Prozessinnovationen (u.a. crossmediale Medienproduktion, Verzahnung
zwischen Drucktechnik und digitalen Medien) sowie der Aufhebung traditioneller
Berufsbilder (u.a. Schriftsetzer, Buchbinder) vor mehreren Herausforderungen dar. Diese
umfassen vor allem eine flexible und zeitnahe Anpassung von Aus- und Weiter-
bildungsinhalten, eine systematische und arbeitsplatznahe Qualifizierungen von Fach- und
Fiihrungskréften, einen Wissens- und Erfahrungsaustausch in der Branche sowie eine
Verbesserung der Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung.

Ziel des Forschungsprojektes ,,Mediencommunity 2.0“ ist es, am Beispiel einer
anwendungstechnisch orientierten Branche zu priifen, inwieweit im Rahmen beruflicher
Qualifizierung Web 2.0-Medien entsprechend den individuellen Voraussetzungen und
Bediirfnissen der Betroffenen sowie den Anforderungen des Arbeitsmarktes in einer
Lernercommunity integrierbar sind.
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2 Das didaktische Rahmenkonzept der Mediencommunity 2.0

Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Mediencommunity 2.0“ werden innovative
didaktische Konzepte mit Einsatz von Web 2.0 in einem inkrementell-iterativen Vorgehen
entwickelt, erprobt und evaluiert. Das Ziel ist branchenspezifische Angebote zu schaffen,
welche sich in die formelle Bildungslandschaft integrieren lassen und zur Steigerung der
Flexibilitdt, Nachhaltigkeit und Transparenz der Aus- und Weiterbildung in der Druck-
und Medienbranche beitragen konnen.

Die Internetplattform ,,Mediencommunity 2.0 als eine virtuelle Lehr- und Lernumgebung
dient der Initiierung und Etablierung von branchenspezifischen und praxisbezogenen
Gemeinschaften im Sinne von Communities of Practice [W98, S.2]. Die Kommunikation
und Kooperation der Community-Mitglieder untereinander verlduft dabei auf zwei Ebenen.
Zum einem findet ein informeller Austausch zwischen Akteuren aus unterschiedlichen
Lernorten, u.a. Berufsschulen, Hochschulen, Betrieben statt. Zum anderen werden in
formellen Partnerschaften zwischen Institutionen der Berufs- und Hochschulbildung
Moglichkeiten zur Erhohung der Durchlissigkeit in der Aus- und Weiterbildung erprobt.

Berufsschulen

Betriebe als

e Hochschulbildung

Lernenim

Weiterbildung Intierret

Abb. 1: Mediencommunity als Bindeglied zwischen unterschiedlichen Lernformen

Mediencommunity 2.0 unterscheidet sich von anderen Web 2.0-Communities dadurch,
dass sie branchenspezifische Angebote (vgl. www.imedo.de), informelles, non-formelles
und formelles Lernen (vgl. www.idea-lounge.net, www.mixopolis.de) sowie Lehrer-
community (vgl. www.4teachers.de) und Lernercommunity (vgl. www.busuu.de) in einer
Plattform integriert. In dieser Position strebt Mediencommunity 2.0 eine intensive soziale
Vernetzung unterschiedlicher Berufsgruppen auf horizontaler und vertikaler Ebene mit
dem Ziel lebenslanges Lernen in der Druck- und Medienbranche zu fordern.

Vor diesem Hintergrund sind der Auf- und Ausbau von sozialen Netzwerken und die
Forderung von kooperativen Lern- und Arbeitsformen in der Lernercommunity die
Richtziele der didaktischen Konzeption. Abgeleitet von der Leitidee der Medien-
community ,Informieren, kooperieren, qualifizieren wurde ein Drei-Séulen-Modell
entwickelt, welches unterschiedliche Lernformen und Lernziele einordnet. Nach diesem
Modell wird die Lernercommunity in drei Bereiche aufgeteilt, d.h. den Bereich
»Informieren® mit informellen Lernangeboten, den Bereich ,,Kooperieren mit non-
formellen Lernangeboten und den Bereich ,,Qualifizieren* mit formellen Lernangeboten.
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Abb. 2: Das Drei-Séulen-Modell der Mediencommunity 2.0

Im Bereich “Informieren” befinden sich Lernangebote, die nicht explizit in strukturierte
Lernarrangements eingebunden sind. Fiir die hier erworbenen Kompetenzen werden weder
Zeugnisse noch Zertifikate ausgestellt. Im Bereich ,,Kooperieren befinden sich
Lernangebote mit einem niedrigen bis mittleren Vorstrukturierungsgrad. Die erworbenen
Kompetenzen werden dokumentiert jedoch nicht formell bescheinigt. Im Bereich
»Qualifizieren* befinden sich stark vorstrukturierte Blended Learning Angebote mit
integrierten Web 2.0-Medien. Die erworbenen Kompetenzen werden dokumentiert,
bescheinigt und ggf. zertifiziert.

Das didaktische Rahmenkonzept der Mediencommunity verfolgt einen inkrementell-
iterativen Ansatz, welcher davon ausgeht, dass die Lernercommunity in ihrer Gesamtheit
geplant aber in Teilschritten effektiver realisiert werden kann. Damit dient das
inkrementell-iterative Vorgehen in erster Linie einer standigen, stufenweisen Abstimmung
didaktischer Planung und emergenter Entwicklungen in der Community.

Dabei werden in der ersten Iteration Informationen iiber potenzielle Nutzer gesammelt und
aufbereitet, sowie zielgruppenspezifische Anforderungen formuliert. Im zweiten Schritt
werden mit Hilfe der Personas-Methode prototypische und reprédsentative Community-
Mitglieder anhand von Steckbriefen beschrieben [P03]. Als Nutzer der Lernercommunity
gelten sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden (u.a. Tutoren, Moderatoren). Zur
Beschreibung der Nutzer wurden zwei Templates entwickelt, d.h. ein Template fiir
Lernenden-Steckbriefe und ein Template fiir Lehrenden-Steckbriefe. Der Einsatz von
Templates als Designvorlagen ermdglicht dabei eine einheitliche und effiziente Erstellung
von Profilen.

Durch die Anwendung der Personas-Methode ist es moglich, die Perspektive der Nutzer
wihrend des gesamten Designprozesses zu bewahren. Dank der immersiven Herangehens-
weise konnen nicht nur Kompetenzanforderungen und Lernziele an die Zielgruppen besser
abgestimmt werden, sondern auch adidquate Losungen und Mehrwerte ausgearbeitet
werden. Die in den Steckbriefen beschriebenen Nutzerbedarfe dienten als Grundlage zur
Ableitung von nutzerorientierten Lernszenarien fiir die Mediencommunity 2.0. Diese
umfassen informelle, non-formelle und formelle Szenarien. Dabei werden Lernszenarien
verstanden als

" Beispiele fiir Lehren und Lernen, um Unterrichtssituationen und -modelle, die in ihren
Komponenten, den Relationen der Komponenten untereinander und in den Prozessen, die
davon ihren Ausgangspunkt nehmen, moglichst konkret und mdglichst formal beschrieben
werden" [S06, S. 199].
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Um informelle, non-formelle und formelle Lernszenarien einheitlich und kohérent
beschrieben zu konnen wurde drei Templates entwickelt. Diese unterschieden sich vor
allem im Hinblick auf unterschiedliche Ausprigungen des Merkmals ,didaktische
Strukturierung®. Durch den Einsatz von Templates zur Beschreibung von Lernszenarien ist
eine systematische und zielgerichtete Sammlung, Klassifizierung und Auswertung von
Informationen im Designprozess moglich.

Informelle
Lernszenarien
Schriftliche .
. Steckbriefe der
Befragung mit
Lernenden
Fragebogen
Non-formelle
Lernszenarien
Strukturierte Steckbriefe der
Einzelinterviews Lehrenden
Formelle
Lernszenarien
Datenerhebung Steckbriefe prototypischer Lernszenarien-Templates

Nutzer als Templates

Abb. 3: Anwendung der Personas-Methode im didaktischen Konzept der Mediencommunity 2.0

Schwerpunkt der zweiten Iteration ist die Zuordnung von Inhalten zu Lernszenarien, die
Ausarbeitung von sich daraus ergebenden Lehr-/Lernkonzepten sowie ein Kkriterien-
basierter Auswahl von Konzepten fiir eine empirische Erprobung. Dabei erfolgt die
Erprobung mit kleineren Nutzergruppen und teilweise eingeschrinkten Funktionalititen im
Rahmen von Proof of Concept. Anhand der Erkenntnisse aus dieser Phase werden in der
ndchsten Iteration die einzelnen Konzepte modifiziert und neu getestet.

Anforderungen

Proof of

Concept
Didaktisches

Design

Lehr- .
Lernszenarien

/Lernkonzepte

Abb. 4: Didaktisches Design als inkrementell-iteratives Vorgehen
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3 Didaktische Entscheidungen bei der Konzeption von Web 2.0-
basierten Lehr-/Lernkonzepten in der Mediencommunity 2.0

Die Internetplattform ,,Mediencommunity 2.0“ basiert auf einer Open Source Software
Drupal, welche im Projektverlauf getestet und um neue Module fortlaufend ergéinzt wird.
Um die Flexibilitdt und Offenheit im Bezug auf die technischen Losungen sowie auf die
emergenten Entwicklungen in der Community zu bewahren, muss sich das didaktische
Design mehreren Herausforderungen stellen. Insbesondere bei der Ableitung von Web 2.0-
basierten Lehr-/Lernkonzepten miissen mehrere didaktische Entscheidungen getroffen
werden. Diese umfassen vor allem (zur Begriindung s. ,,Medien als Thema der Pidagogik*
bei Kerres 2005):

1. Allgemeindidaktische Entscheidungen. Vor dem Hintergrund der Allgemeinen
Didaktik stellt sich die Frage, inwiefern sich grundlegende didaktische Elemente aus
dem formellen Bildungsbereich, vor allem Lernzielbestimmung, Struktur- und
Prozessplanung sowie Lernerfolgsmessung auf die Gestaltung von Web 2.0-basierten
Lehr-/Lernkonzepten im informellen und non-formellen Bereich iibertragen lassen.

2. Berufspidagogische und fachdidaktische Entscheidungen. Aus der Perspektive der
didaktischen Parallelitit stellt sich die Frage, inwiefern Web 2.0-basierte Lehr-
/Lernkonzepte zur einer engeren Verzahnung zwischen Lernen am Arbeitsplatz und
Lernen in Bildungsinstitutionen beitragen konnen.

3. Bildungspolitische Entscheidungen. Aus der Perspektive lebenslangen Lernens stellt
sich die Frage, wie die Durchlissigkeit der beruflichen und akademischen Bildung
sowie die Erfassung und Anrechnung von erworbenen Kompetenzen bzw. erbrachten
Leistungen in Web 2.0-basierten Lehr-/Lernkonzepten geplant und umgesetzt werden
kann.

4. Lernpsychologische und mediendidaktische Entscheidungen. Im Hinblick auf die
Frage nach der lernforderlichen Gestaltung von Web 2.0-basierten Lehr-/Lernkonzepten
in der Lernercommunity, miissen mehrere Entscheidungen im Bezug auf
Identititsbildung, aktive Partizipation, Kooperation, Vernetzung, Gruppenbildung und
Betreuung getroffen werden. Eine besondere Herausforderung bei der Gestaltung von
formellen Lernangeboten besteht darin, das Zusammenspiel zwischen geschlossenem
Lehrkontext und offenem Austausch zu ermoglichen.

5. Bildungsmanagementorientierte Entscheidungen. Im Anbetracht der Tatsache, dass
Web 2.0-Medien in der Mediencommunity 2.0 eingesetzt werden um die Effektivitit
und Effizienz von Aus- und Weiterbildung zu steigern, stellt sich die Frage, wie die
Qualitdt des Lernens und Lehrens in der Lernercommunity gesichert und entwickelt
werden kann sowie inwieweit informelle und non-formelle Web 2.0-basierten Lehr-
/Lernkonzepte zur Qualitdtsverbesserung in der formellen Bildung beitragen konnen.

Die oben genannten Entscheidungen werden im Folgenden am Beispiel des Priifungsvor-
bereitungswikis ndher erldutert.

4 Entscheidungen bei der Konzeption des Priifungsvorbereitungswikis

Der Ausgangspunkt fiir die Einrichtung des Priifungsvorbereitungswikis war die
bundesweite schriftliche Abschlusspriifung zu den Berufen Drucker/in und
Mediengestalter/in Digital und Print im Mai 2009. Im letzten Ausbildungsjahr bereiten
sich Priiflinge auf die Abschlusspriifung vor, wobei ein Austausch insbesondere unter
angehenden Mediengestalter/innen immer héufiger in Internet-Foren stattfindet (vgl.
www.mediengestalter.info, www.zfamedien.de/forum/index.php). Dieser Austausch
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beschriankt sich in der Regel auf das Stellen und Beantworten von Einzelfragen. In beiden
Berufen finden kollaborative Vorbereitung und Ausarbeitung der Priifungsthemen tiber
Schul- und Betriebsgrenzen hinweg kaum statt. Basierend auf der Idee, dass durch die
gemeinsame Erarbeitung und Weitergabe von Wissen in Lerngemeinschaften alle
Beteiligten profitieren, wurde im Mérz 2009 das erste Priifungsvorbereitungswiki gestartet.
Um eine kollaborative Wissenskonstruktion, eine aktive Wiki-Nutzung und die Herausbil-
dung sozialer Netzwerke zu ermoglichen, waren mehrere didaktische Entscheidungen zu
treffen. Diese werden im Folgenden erldutert.

4.1 Aligemeindidaktische Entscheidungen

Allgemeindidaktische Entscheidungen betrafen den Grad an didaktischer Strukturierung,
vor allem Lernzielbestimmung, Auswahl von Inhalten, Medien und Methoden.

1. Lernzielbestimmung. Als Richtziele wurden drei Kompetenzbereiche bestimmt -
selbststindig handeln, Medien interaktiv verwenden und in sozial heterogenen Gruppen
titig sein [vgl. KO8]. Feinziele wurden anhand von Priifungsanforderungen definiert.
Dadurch wurden eine inhaltliche Orientierung, eine realititsnahe Erwartungshaltung
und eine zielgerichtete Auseinandersetzung mit Priifungsthemen unterstiitzt.

2. Auswahl von Inhalten. Aufgrund der engen Verzahnung der Priifungsvorbereitung mit
formellen Priifungsanforderungen, wurde die Entscheidung zugunsten der inhaltlichen
Vorstrukturierung in  Anlehnung an  offizielle  Priifungsthemen fiir die
Mediengestalterpriifung sowie an die Ausbildungsverordnung fiir Drucker getroffen.
Um aktive Wiki-Nutzung und bessere Orientierung zu ermoglichen wurden zum
Startpunkt 49 relevante Artikel aufbereitet und in das Wiki entsprechend der
vorgegebenen Themenstruktur eingebunden.

3. Auswahl von Medien und Methoden. Die Entscheidung fiir Wiki als geeignetes
Priifungsvorbereitungsmedium  wurde aufgrund von buchédhnlicher  Struktur,
kollaborativen Editierungsmoglichkeiten und automatischer Dokumentation von Wiki-
Seiten getroffen. Um die Uberforderung der Lernenden zu vermeiden, wurde die
Entscheidung getroffen, Regeln fiir das kollaborative Verfassen, Andern und
Kommentieren von Wiki-Seiten vorzugeben sowie Empfehlungen beziiglich der
Aktivitdaten, Materialien und Aufgabenverteilung zu formulieren. Um lernerzentriertes
und weitgehend selbstbestimmtes Lernen in der Gruppe zu ermdgliche, wurde hinsicht-
lich Fachexpertenmoderation als Betreuungsform ausgewéhlt.

4.2 Berufspadagogische und fachdidaktische Entscheidungen

Durch die Abbildung der Inhaltsstruktur mit den durch den Zentral-Fachausschuss
Berufsbildung Druck und Medien (ZFA) vorgegebenen Priifungsthemen sowie eine starke
Orientierung an Lernziele und Fachinhalte aus formellen Ausbildungsverordnungen konnte
das Angebot mit den Vorgaben aus dem formellen Bildungsbereich abgestimmt werden.
Um die Riickkopplung der Erfahrungen dieses Projekts mit der Aufgabenerstellung und
der Ausgestaltung von Priifungen zu ermoglichen, wurde eine exaktere Zuordnung der im
Vorfeld genannten Priifungsthemen zu den einzelnen Aufgaben der Abschlusspriifungen
angestrebt. Durch die Dokumentation der kollaborativen Priifungsvorbereitung im Wiki
erhalten die Aufgabensteller einen betriebs- und schuliibergreifenden Eindruck, wie
Priiflinge Themenstellungen reflektieren und Aufgabenstellungen antizipieren. Hierdurch
kann sich perspektivisch die Qualitit der Priifungen weiter erhohen.

26



4.3 Bildungspolitische Entscheidungen

Um die Transparenz der formellen Anforderungen zu erhdhen, wurden die Entscheidung
getroffen das Priifungsvorbereitungswiki mit Priifungsthemen und Fachinhalten als offenes
Angebot zu gestalten. Damit konnte das Bewusstsein fiir den Priifungsumfang und die
formellen Anforderungen deutlich erhdht werden.

4.4 Lernpsychologische und mediendidaktische Entscheidungen

Lernpsychologische und mediendidaktische Entscheidungen betrafen vor allem Identitats-
bildung und soziale Vernetzung, Partizipations- und Kooperationsmoglichkeiten sowie
Betreuung.

1. Identititsbildung und soziale Vernetzung. Eine der grundlegenden Entscheidungen
beim Aufbau einer Community ist die Frage nach Sichtbarkeit von Profildaten. Um eine
dynamische Entwicklung der Lerngemeinschaft durch intensive soziale Vernetzung zu
ermoglichen und gleichzeitig Anonymitit im Bezug auf den Zugang zu sensiblen
personenbezogenen und priifungsrelevanten Themen zu gewéhrleisten, entschied sich
das Projektteam zugunsten der Freiwilligkeit und Skalierbarkeit von Nutzerdaten. Somit
wurde eine aktive Nutzung des Priifungsvorbereitungswikis auch mit anonymisiertem
Benutzernamen und ohne Weitergabe von Profilinformationen erlaubt.

2. Partizipations- und Kooperationsméglichkeiten. Die Teilnahme am Priifungsvor-
bereitungswiki war freiwillig und zum groBen Teil selbstbestimmt. Durch die
Moglichkeit eigene Beitrdge direkt im Wiki zu verdffentlichen, d.h. ohne redaktionelle
Uberpriifung als Zwischenschritt, konnten sowohl individuell-partizipative als auch
kooperationsbezogenen Lernprozesse weitestgehend unterstiitzt werden. Ausgehend
von der Annahme, dass die Bereitstellung von Social Software alleine nicht automatisch
zu einer aktiven Teilnahme fiihrt, wurde die Entscheidung getroffen, nicht mit einem
inhaltsleeren Wiki anzufangen. Um aktive Partizipation zu erhéhen und Orientierung zu
verbessern, wurde eine hierarchische Struktur nach Beruf, Fachrichtung und Priifungs-
gebiet erstellt.

3. Betreuung. Aus dieser Entscheidung folgte, dass eine unterstiitzende Moderation im
Wiki erforderlich war. Der Schwerpunkt der Moderation lag auf dem Dialog und der
Moderation von Diskussionen unter den Priiflingen. Aus dieser Rolle des Moderators
resultierten folgenden Aufgaben: in kritischen Situationen einzugreifen, auf
Optimierungspunkte hinzuweisen und Hilfe zu Selbsthilfe zu leisten. Dabei war
aufgrund der formellen Anforderungen der Priifungsordnung notwendig, dass kein
Moderator an der Einstellung der betreffenden Priifungsaufgaben beteiligt war.

4.5 Bildungsmanagementorientierte Entscheidungen

Um die Qualitit der Ausarbeitungen im Priifungswiki zu sichern wurden mehrere
Entscheidungen getroffen. Erstens, wurden alle Beitrige im Sinne der Lernprozess-
dokumentation automatisch versioniert. Zweitens, wurden aus urheberrechtlichen Griinden
Nutzungsrechte auf Basis von Creative Commons Lizenzen erteilt. Drittens, wurden
Regeln, Aufgaben und Methoden der kollaborativen Zusammenarbeit im Wiki, sowie
Struktur, Verlauf, Moderation und Arbeitsmodus vorab bestimmt. Um die kritische Masse
zu gewinnen wurden Community-Mitglieder durch Verdffentlichungen, Verlinkung auf
branchenrelevanten Webseiten und den Versand von Newsletter iiber Priifungsvor-
bereitungswiki informiert.
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5 Erste Ergebnisse und Ausblick

Das didaktische Konzept der Mediencommunity 2.0 zielt darauf ab, die Briicke zwischen
formellem, non-formellem und informellem Lernen mit Hilfe von Web 2.0 zu schlagen.
Dabei zeigt sich die inkrementell-iterative Vorgehensweise als praktikabel und effizient.

Die ersten gewonnenen Erkenntnisse im Rahmen des Priifungsvorbereitungswikis zeigen,
dass dieses Vorgehen zur Nachhaltigkeit der Community-Beteiligung beitragen kann. Es
gibt mindestens drei Indizien, die fiir diese Annahme sprechen. Erstens, hat sich die
Anzahl der Community-Mitglieder mit dem Start des Priifungsvorbereitungswikis stark
erhoht. Zweitens, hat sich die Zahl der Besuche auch nach Priifungsende auf einem
hoheren Niveau gehalten als vorher. Drittens, entwickelt die Mediencommunity Angebote
entlang der Lernbiografie von Beschiftigten der Medienbranche. Hierdurch werden im
weiteren Lebenslauf neue Zuginge zur Mediencommunity geschaffen, die durch erste
Erfahrungen mit der Wiki-Nutzung befordert werden.

Die erste Erprobung des Konzeptes zeigt, dass sich Wikis zur Unterstiitzung von
Priifungsvorbereitung eignen, da sie kollaborative Lern- und Arbeitsprozesse von
virtuellen Lerngemeinschaften ermoglichen. In sechs Wochen vor der Priifung wurden
insgesamt 75 Kommentare und neun neue Beitrdge von den Nutzer/innen selbst erstellt.
Erste Ergebnisse der Teilnehmerbefragung weisen darauf hin, dass aktive Teilnahme am
Priifungsvorbereitungswiki und Priifungsleistung (Gesamtnote) korrelieren. Dank der
leicht zu handhabenden Technik, hochgradiger Transparenz durch automatische
Dokumentation der Vorbereitungsschritte sowie verschiedener Beteiligungsformen und -
grade konnen Wikis als Priifungsvorbereitungsmedium eine schnelle Verbreitung finden.
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Zusammenfassung: Ressourcen im Internet werden zunehmend von Lernenden
als Quelle fiir ihren individuellen Wissenserwerbsprozess genutzt. Zur
Unterstiitzung des Managements dieser Ressourcen im Lernprozess haben wir
ein System entwickelt, das mittels typisierten Taggens ein schnelles,
individuelles Auszeichnen der Ressourcen erlaubt. In dieser Arbeit zeigen wir,
wie das Verfahren des typisierten Taggens zur Modellierung semantischer
Netze verwendet werden kann und um die Moglichkeit der semantischen
Typisierung von Relationen zwischen Ressourcen und Tags erweitert werden
kann.

1 Motivation

Die Menge an User Generated Content und Open Content oder Open Learnware wird
aufgrund der wachsenden Anzahl und zunehmenden Verwendung von Online-
Communities und Web 2.0-Applikationen tiglich grofer. Oft enthidlt dieser Content
aktuelle und fiir den Wissenserwerb wertvolle Informationen (z. B. in Form von Wiki-
oder Forenbeitrdgen, Vortragsfolien oder Videos) und kann dementsprechend fiir das
Lernen benutzt werden. Das Lernen im Web unterscheidet sich vom institutionellen
Lernen in der Tatsache, dass die Inhalte nicht von Lernautorititen ausgewdhlt,
padagogisch aufbereitet und erkldrt werden. Das Lernen mit Web-Ressourcen erfolgt
individuell. Die Ressourcen und der einzelne Lernende stehen im Vordergrund. Das
Lernen findet primér durch die Interaktion des Lernenden mit den Ressourcen statt. Der
Lernende muss neben dem Verstehen der Ressourcen und Aneignen von Wissen und
Féhigkeiten zusitzliche sekunddre Aufgaben wahrnehmen: er muss beispielsweise
Ressourcen suchen, fiir den Lernprozess geeignete Ressourcen selektieren und aus den
Ressourcen relevante Informationen filtern [BS08a]. Er muss die Ressourcen insgesamt
verwalten.

Zur Durchfithrung der in der Recherche nach Web-Ressourcen und deren Management
anfallenden Aufgaben nutzen Lernende heute verschiedene Anwendungen - vom Browser
iiber Suchmaschinen bis hin zu Social-Tagging-Systemen wie delicious. Taggen als
Methode, Web 2.0-Ressourcen auszuzeichnen, hat sich weitestgehend durchgesetzt. Eine
umfangreiche Unterstiitzung des Managements von Web-Ressourcen erfolgt in diesen
Anwendungen aber nur unzureichend; eine lernspezifische Unterstiitzung fehlt vollsténdig.
Beim klassischen Lernen mit Selbstlerneinheiten wie beispielsweise WBTs, was eine
andere Form des Ressourcen-basierten Lernens ist, liegen die Lernressourcen in
(verteilten) Repositories und konnen von den Autoren mit Metadaten beschrieben werden.
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In unserem Anwendungsfall handelt es sich dagegen um allgemeine Web-Ressourcen oder
Snippets davon, die zumeist nicht mit Metadaten versehen sind. Ein weiterer Unterschied
zur Auszeichnung von Lernressourcen in sogenannten Lernobjekt-Repositories besteht
darin, dass wir eine dem individuellen Lernprozess des Lernenden entsprechende
Auszeichnung erlauben wollen, also z. B. die Zuordnung einer Ressource zu einem
individuellen Lernziel.

Zur Unterstiitzung des Managements von Web-Ressourcen im Ressourcen-basierten
Lernen haben wir in Vorarbeiten ein eigenes System, genannt ELWMS.KOM (E-Learning
WissensManagement System), entwickelt, das nicht nur die Strukturierung und Organisa-
tion der Recherche unterstiitzt, sondern auch die Erfassung von semantischen Informa-
tionen iiber Lernressourcen wie z. B. das Thema oder Genre der Ressource oder das
Lernziel, das der Lernende mit der Verwendung der Ressource verfolgt [BS08a][BS08b].
Dieses System basiert auf semantischen Netzen [Sow92] und reiht sich damit in weitere
Arbeiten zur Unterstiitzung von Ressourcen-basiertem Lernen [PhiO8] auf Basis seman-
tischer Netze ein. Erste Evaluationen ergaben, dass Lernende ein auf personlichen
semantischen Netzen basierendes Tool zur Recherche und zum Management der zur
Wissensaneignung genutzten Ressourcen sehr schéitzen [BS08a].

In diesem Beitrag stellen wir zum einen dar, wie wir in unserem System die Methode des
Taggens, deren Vorteile nachfolgend genauer dargestellt werden, zur Bildung von
semantischen Relationen nutzen. Zum anderen beschreiben wir eine Erweiterung unseres
bisherigen Ansatzes, der darin besteht, dass Relationen zwischen Ressourcen und Konzep-
ten sowie zwischen Konzepten typisiert werden kdnnen. Diese Typisierung von Relationen
stellt einen wesentlichen Vorteil semantischer Netze gegeniiber einer einfachen Zuordnung
von Tags dar und ermdglicht personalisierte und detaillierte Suchanfragen. Zundchst
geben wir im Weiteren einen Uberblick iiber verwandte Arbeiten und Ansitze. Danach
erfolgt im Kapitel 3 eine Beschreibung der von uns vorgenommenen Analyse relevanter
Relationstypen sowie der Modellierung und der Implementierung. Abschlieend erfolgen
eine Zusammenfassung und ein Ausblick.

2 Verwandte Arbeiten

In diesem Abschnitt sollen verwandte Arbeiten vorgestellt werden, die sich ebenfalls mit
der Erfassung und Darstellung von semantischen Informationen beschéftigen.
Insbesondere seit dem ,,Hype™ um das Semantic Web [BHO1] ist die Erfassung und
Erstellung von semantischen Informationen ein aktueller Forschungsgegenstand. Die
Anzahl der Arbeiten, die sich mit diesem Thema beschiftigen, ist betrdchtlich und es
wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen, alle Ansdtze an dieser Stelle zu erwéhnen. In
diesem Beitrag wollen wir deshalb nur einen allgemeinen Uberblick iiber die
verschiedenen Formen der Erstellung von semantischen Informationen geben und
anschlieBend auf Fuzzzy!, ein sozio-semantisches Netz zur Verwaltung von
Lernressourcen, eingehen.

2.1 Erstellung von semantischen Informationen

Die Erstellung von semantischen Informationen kann entweder automatisch, semi-automa-
tisch oder manuell geschehen. Bei automatischen Methoden werden bestehende Informa-
tionen z. B. aus der Autorenanwendung (z. B. der Autor) oder dem Dateisystem (z. B. das
Erstellungsdatum) als Information verwendet. Weiterhin werden Verfahren der
semantischen Analyse genutzt, um das Thema [WBO08] oder das Genre [San07] zu

Uhttp://www.fuzzzy.com
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bestimmen. Andere Ansédtze generieren Metadaten wiahrend der Erstellung und Nutzung
der Lernressourcen [HHOS, LH+07]. Bei semi-automatischen Methoden macht das System
Vorschlidge flir semantische Informationen iiber Ressourcen. Dies geschieht meist durch
Einsatz von Corpora, Beriicksichtigung des Kontextes der Dokumente oder frithere
Eingaben des Benutzers. Der Benutzer kann diese Vorschldge iibernehmen oder édndern.
Die bekanntesten Methoden zur manuellen Erfassung von semantischen Informationen
sind die Metadaten-Editoren, die insbesondere zur Beschreibung von Lernressourcen lange
Zeit verwendet wurden [Ho6r05], und das Taggen, also die Verschlagwortung von
Ressourcen mit Deskriptoren, wie wir es in Web-Anwendungen héufig finden. Ein
umfassender Uberblick iiber manuelle und semi-automatische Methoden zur Erfassung von
semantischen Informationen wird in [UC+06] gegeben.

Taggen weist verschiedene Vorteile auf. Taggen ist aus kognitiver Sicht einfacher als das
Kategorisieren von Ressourcen, das eine Entscheidung iiber die Zuordnung verlangt
[Ras05]. Man kann einer Ressource nicht nur mehrere Tags zuordnen, sondern auch
flexibel neue Begriffe als Tags anlegen und zuordnen. In Form von Tags werden auch
subjektive Informationen erfasst, wie z. B. die Relevanz oder der Zweck einer Ressource
bzw. individuelle Zuginge zu den Ressourcen, also z.B. ein Ereignis in dessen
Zusammenhang man eine Ressource entdeckt hat.

2.2 Fuzzzy and Sozio-semantische Netze

Fuzzzy ist ein Community-Bookmark-Manager, der urspriinglich von Roy LaChica
entwickelt wurde, um die kollaborative Entstehung von Semantiken im Netz zu unter-
suchen [LKDOS8]. Die Benutzerschnittstelle ist eine Webseite, auf der Benutzer nach
Verweisen auf Dokumente, die fiirs Lernen geeignet sind, suchen konnen. Da es sich um
eine Community handelt, kann jeder Benutzer eigene Links oder Tags erstellen und diese
werden anschliefend von der Community bewertet. Das Ziel von Fuzzzy ist es also, den
Lernenden qualitativ hochwertige Lernressourcen anzubieten.

Fuzzzy-Benutzer erzeugen Deskriptoren mittels Taggen und mittels Verlinken von
Ressourcen. Die Idee dabei ist es, zwei eigentlich eher entgegengesetzte Methoden zu
vereinen und davon zu profitieren: Auf der eine Seite steht die Ontologie, die ein formales
Modell erfordert, und auf der anderen steht die Folksonomie, die aus der flexiblen
Benutzung von Tags entsteht. Metadaten aus Folksonomien haben eher eine niedrige
Qualitdt [LKO7]. Fuzzzy benutzt diese vom Benutzer erstellten Folksonomien, um eine
sogenannte Folktologie zu erstellen. Die Folktologie ist in diesem Fall eine Ontologie fiir
Tags und Relationen zwischen den Tags, zusammen mit einer Topic Map fiir Begriffe,
Assoziationen und Ressourcen. Auf diese Weise entstehen sogenannte sozio-semantische
Netze.

3 Modellierung und Implementierung

Wir haben das Taggen als Methode zur Erfassung semantischer Informationen und dessen
Vorteile vorgestellt. In diesem Kapitel soll detailliert erkldrt werden, wie in unserem
System mittels Taggen semantische Informationen erfasst und damit semantische Netze
modelliert werden. Dazu betrachten wir das folgende Szenario:

Ein Lernender mdchte eine Seminararbeit schreiben und sucht Informationen {iber
Weblogs und die Blogosphdre. Er findet dazu zwei interessante Webseiten, die er im
Weiteren verwenden mochte. Beide Ressourcen wurden von ,,Max Mustermann®
geschrieben und so taggt er diese mit den Schlagworten ,,Max Mustermann® und
»Seminararbeit schreiben®. Das erste Schlagwort bezeichnet den Autor und das zweite das
Ziel des Lernenden. Die erste Ressource ist ein Beitrag, der von ,,Weblogs* handelt und in
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»Madrid“ bei der Konferenz ,, WWW 2009* vorgestellt wurde. Er taggt die Ressource mit
den entsprechenden Schlagwortern. Die zweite Ressource hat die ,,Blogosphire™ als
Thema und ist fiir das Ziel des Lernenden ,,wichtig“. Er benutzt diese Begriffe dann als
Tags (siche Abb. 1). Die zwei Ressourcen werden in Abb. 1 durch ein weiles Blatt und die
Tags als Ellipsen dargestellt.

)
Webloes

\

Seminararbeit schreiben

Abb. 1: Einfaches Taggen von Ressourcen

Die Verbindung eines Tags mit einer Ressource bedeutet, dass diese Ressource mit diesem
Schlagwort getaggt wurde. Eine Eigenschaft des Taggens ist die Tatsache, dass alle Tags
vom gleichen Typ sind: So kann z. B. nicht zwischen der Bedeutung der Tags ,,Madrid*
und ,,wichtig®“ unterschieden werden: alle Tags werden als einfache Schlagworter
angesehen. Fiir den Benutzer ist eine individuelle Bedeutung der Tags vorhanden; fiir eine
maschinelle Verarbeitung hingegen nicht.

5 9

Madrid Blogosphire

\ 'I‘ 8 N\
.~ Weblogs - -
A Max Mustermann w

T

WWW 2009 Seminararbeit schreiben

Abb. 2: Typisiertes Taggen von Ressourcen

Ein Ausweg aus dieser Situation bietet die Einfiihrung des sogenannten typisierten
Taggens [BS+08b]. Diese Variante des Taggens verwendet eine anwendungsspezifische
Basisontologie von Tagtypen, realisiert durch Tags und einer Spezialisierung der Tags.
Somit kénnen Benutzer nicht nur Ressourcen mit freien Schlagwortern taggen, sondern
Tags auch mit eindeutigen Typen wie Personen, Ereignissen, Themen, Orten und
Lernzielen versehen. Die Typisierung der Tags erlaubt es die mentale individuelle Bedeu-
tung der Zusammenhénge zwischen den Ressourcen und der typisierten Tags abzubilden.
Man reichert somit die Tags mit der semantischen Information des Typs an. In Abb. 2 wird
gezeigt, wie solch eine Information im semantischen Netz modelliert wird.

Beim einfachen Taggen ist nicht ersichtlich, ob es sich bei ,,Madrid“ um das Thema der
Ressource oder um bspw. um den Erscheinungsort handelt. Die Informationen {iber den
Typ des Tags erlauben es den Benutzern genauere Anfragen nach Ressourcen zu erstellen.
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Jetzt ist es z. B. moglich nach Dokumenten zu suchen, die ,,Madrid* als Thema haben und
nicht nur nach diejenigen, die mit dem Begriff ,,Madrid* verbunden sind.

Typisiertes Taggen bietet aber dennoch noch keine Mdoglichkeit die individuelle
Bedeutung der Tags fiir den Nutzer vollstindig abzubilden. Ist eine Ressource mit dem
Tag Madrid vom Typ Ort getaggt, so kann Madrid der Erscheinungsort sein oder auch der
Ort, den der Benutzer individuell mit der Ressource verbindet, weil sie thm in Madrid
prasentiert wurde. Man stelle sich vor, man mochte diejenigen Artikel finden, die von der
Person ,,Max Mustermann‘ geschrieben wurden und die in Madrid prisentiert wurden. Um
solche Anfragen zu unterstiitzen, hilft eine Typisierung der Relationen. Unser Beispiel
sieht bei einer Typisiemnﬁr Relationen wie folgt aus:

L

Autor von
prasentiert in Madrid Blogosphire Thema von

LY 8
~ Weblogs
'-9 ¢ > Max Mustermann %

wird gebraucht fiir

Thema von verwandt

akzeptiert fir . . .
WWW 2009 Seminararbeit schreiben

Abb. 3: Typisiertes Taggen von Relationen

Wir erweitern unser Systemkonzept und die Implementierung dementsprechend um die
Moglichkeit nicht nur Tags, also Knoten des semantischen Netzes, zu typisieren, sondern
auch die Relationen zwischen den Ressourcen und Tags zu typisieren. Zusitzlich ist es in
unserem System nicht nur moglich Ressourcen zu taggen, sondern auch bestehende Tags
wiederum zu taggen und so ein wirkliches semantisches Netz aufzubauen. Dadurch konnen
beispielsweise einem Tag des Typs ,,Person” Themen zugeordnet werden, mit denen sich
diese Person beschiftigt. Auch diese Relationen sind wiederum typisierbar. Durch die
Anreicherung von Relationen mit semantischen Informationen ist es nun mdglich,
gerichtete Relationen zu definieren.

In unserem Designprozess haben wir, ausgehend vom Anwendungsszenario des Lernens
mit Web-Ressourcen, iterativ durch Aushandlung 68 Relationstypen definiert. Dabei haben
wir uns, damit das System noch nutzbar bleibt, auf mdoglichst allgemeine Typen von
Relationen beschrankt Aus Platzgriinden ist es nicht mdglich, hier alle Relationen
tabellarisch anzugeben, einige aussagekréftige Beispiel-Relationen sind jedoch in Tabelle
1 angegeben. Die Tabelle wird von links nach rechts gelesen: Auf der linken Seite steht der
Anfangspunkt der Relation und der Endpunkt ist dann auf der oberen Zeile
gekennzeichnet. Die Relation ,,geschrieben in“ steht als Beispiel fiir eine Relation
zwischen ,,Ressource® und ,,Ort™“. Fiir einige Paare haben wir keine zusétzlichen sinnvollen
Relationen finden konnen (z. B. von ,,Thema® nach ,,Ort*), trotzdem existiert immer
implizit eine Relation ,,verwandt mit* zwischen zwei Paaren. Wir unterscheiden aulerdem
zwischen Personen und Benutzern. Benutzer sind die Lernenden, die in unserer Web-
Anwendung registriert sind. Personen stellen Menschen und Organisationen (juristische
Personen) dar, die von einem Benutzer im semantischen Netz modelliert werden. Diese
beiden konnen aber u. U. identisch sein. Dies wire der Fall, wenn in unserem Szenario
»Max Mustermann® auch ein Benutzer unserer Anwendung wire.
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Von/Nach | Ressource Thema Person Benutzer Ort Ereignis Ziel
Ressourc | Referenziert | Fasst um Geschrieben Gehort zum Netz | Geschrieben | Publiziert in Benotigt
e von von in fiir
Thema Thema von | Synonym | Expertise von | Ist von Interesse Thema fiir Benotigt
fiir Infos fiir
Person Ist Erstautor | Forscht Arbeitet Ist identisch fiir Arbeitet in Teilnehmer von
iber zZusammen mit
Benutzer | Verwaltet Interesse identisch zu Arbeitet in Présentator von | Hat
in
Ort Vortragsort Arbeitsplatz Arbeitsplatz von Ist in Austragungsort
von von von
Ereignis Akzeptierte | hat Hat Hat Vortragende Findet statt
Teilnehmer in
Ziel Resultiert braucht Ist Ziel von Oberziel
aus von

Tab. 1: Ausgewihlte semantische Relationstypen

Der Zugriff auf die Ressourcen im semantischen Netz erfolgt fiir den Lernenden iiber ein
Web-Portal. Dieses bietet auch eine grafische Oberfliche, die der Visualisierung des
Wissensnetzes dient (vgl. Abb. 4).

t Expas :/ i —
% _modeling Malasyan

== Public Opinion by
\-Mining the
Malaysian

Blogosphere \

Abb. 4: Graphische Visualisierung eines Wissensnetzes

In dieser Abbildung sieht man oben links drei Relationen, die mit semantischen
Informationen angereichert wurden. So erfahrt man auf den ersten Blick, dass Ulicny ein
Experte im Thema ,,Blogosphire® ist und dass er einen Beitrag iiber diesen Thema
geschrieben hat. Komplexe Suchanfragen konnen mit Hilfe dieser Informationen gestellt
werden. Ein Lernender konnte sich die Beitrdge von Autoren ausgeben lassen, die
Experten in bestimmten Themen sind.

Die Eingabe der semantischen Relationen geschieht mit Hilfe einer Auswahlbox (siehe
Abb. 5 links). Fiir die Ressource (oder den Tag) werden dem Benutzer alle moglichen
Knoten, d. h. Tags oder Ressourcen, die als Relationsziel in Frage kommen, angezeigt. Die
Menge der moglichen Knoten kann der Benutzer iliber die Eingabe eines Textes ein-
schrianken. Ist das Relationsziel nicht vorhanden, kann der Benutzer dies an dieser Stelle
durch Eingabe des Tags neu im semantischen Netz anlegen. Die Typisierung erfolgt durch
die Auswahl des dem Relationstyp entsprechenden Formularfeldes (s. Abb. 5 rechts).
Dabei werden nur diejenigen Relationstypen zur Auswahl angeboten, die den aktivierten
Typ als Ausgangspunkt haben koénnen. Diese Form der typisierten Zuordnung per
Eingabefeld und Auswahlbox wurde als erste prototypische Methode zur Erfassung von
semantischen Informationen implementiert.
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Abb. 5: Anlegen und Typisieren von Relationen in der Web-Anwendung

Eine grafische Erstellung von Relationen und deren Typisierung ist heute nur mittels einer
lokalen Editoranwendung moglich (s. Abb. 6). Eine Realisierung im Web-Frontend ist
geplant, wurde bisher aber noch nicht implementiert.

Graph Ansicht Auswahl
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Abb. 6: Grafisches Erstellen von Relationen

4 Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Arbeit haben wir eine Erweiterung unserer ELWMS.KOM-Anwendung, zur
Unterstiitzung des Ressourcen-basierten Lernens mit Web-Ressourcen, um typisierte

35



Relationen vorgestellt. Dies ist ein weiterer Schritt zur Entwicklung einer umfassenden
personlichen Lernumgebung, die das lernerspezifische Management von Web-Ressourcen
ermoglichen soll. Die Potenziale der Typisierung von Relationen wurden beispielhaft
vorgestellt. Wir stellen damit eine Umgebung zur Verfiigung, die es Lernenden erlaubt, die
fiir ihn individuelle Bedeutung von Tags maschinenlesbar zu erfassen. Auf Basis dieser
Informationen lassen sich detaillierte Anfragen stellen, und der Lerner kann einen
selektiven Zugang zu bereits getaggten Ressourcen erhalten. Die néchsten Schritte
bestehen aus einer Verbesserung der Benutzerschnittstellen, insbesondere die Realisierung
der grafischen Erstellung von typisierten Relationen im Web-Portal, die Durchfiihrung
einer Evaluation und die Erweiterung des Wissensnetzportals um komplexe Suchanfragen.
Drei unmittelbar bedeutsame Forschungsfragen sollen in Zukunft néher betrachtet werden:
Werden die von uns definierten Relationstypen im Anwendungsszenario genutzt? Ist es
sinnvoll, dass Benutzer eigene Relationstypen definieren und erstellen konnen? Welche
Relationstypen - iiber die von uns definierten hinaus - erstellen Benutzer und wie héufig
werden sie verwendet. Das im Rahmen dieser Arbeit vorgestellte System stellt die
Weichen fiir weitere Arbeiten. Das personliche semantische Netz des Lernenden soll im
Weiteren auf Netze von Lerncommunities erweitert werden.
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Zusammenfassung: Inhalte aus dem Web werden fiir das Ressourcen-basierte
Lernen immer wichtiger. ELWMS.KOM, ein Werkzeug zur Persistierung von
Webressourcen, erlaubt es Lernenden, ihre relevanten Webressourcen in einem
Wissensnetz zu organisieren. Mehrere personliche Wissensnetze kdnnen zu
einem groen Community-Wissensnetz aggregiert werden. Dabei ist wichtig,
dass Lernende ihre Webressourcen wieder auffinden konnen. Neben
thematischen Aspekten bietet die Art der Informationen in einer Webressource
den Lernenden dafiir gute Anhaltspunkte. Die Informationsart kann auf das
Web-Genre, also den Typ einer Webressource, abgebildet werden. Wir zeigen
in dieser Arbeit, dass eine automatische Web-Genre-Erkennung sinnvoll ist,
préasentieren eine Evaluation und stellen die Integration in ELWMS.KOM dar.

1 Motivation und Einfiihrung

Das Internet entwickelt sich immer mehr zu einem alltdglichen Medium, das zunehmend
unsere Arbeits- und Lebensweisen durchdringt. Es finden sich viele Ressourcen, die
relevante Informationen enthalten und zu Lernzwecken dienen koénnen. Ein Beispiel
hierfiir sind Webressourcen aus Wikis, Foren und Blogs, die oft zur Erstellung von
Inhalten eingesetzt werden und dementsprechend mdoglicherweise relevante Informationen
beinhalten. Oft sind diese Ressourcen nicht explizit fiir Lern- oder Lehrzwecke intendiert,
konnen jedoch von Lernenden dazu benutzt werden. Dieses Ressourcen-basierte Lernen
findet nicht zwangsweise in Bildungsinstitutionen statt, sondern geschieht oft aus eigenen
Interessen heraus und ist somit frei und selbstgesteuert. Mit dem damit verbundenen
Wegfall von Autorititen wie Lehrern oder Tutoren ist der Lernende jedoch selbst der
Organisator seines Lernprozesses und muss selbstindig viele verschiedene Prozesse
durchfiihren: der anfingliche Informationsbedarf muss identifiziert werden und relevante
Ressourcen miissen bewertet und ausgew#hlt werden. Weiterhin muss der Lernende diese
in seine vorhandene Wissensstruktur einordnen und — wenn die gefundenen Informationen
festgehalten werden sollen — wiederauffindbar speichern. Oft ist eine Wiederverwendung
der Informationen wiinschenswert, um sie anderen Interessierten weitergeben zu konnen.

ELWMS.KOM ist ein Wissensnetz fiir die Organisation von Webressourcen fiir das
Ressourcen-basierte Lernen, das diese Prozesse adressiert (siche [BS08a]). Dabei steht der
Aspekt des personlichen Wissensnetzes im Vordergrund, um Lernenden die Mdglichkeit
zu geben, gefundene, fiir sie relevante Webressourcen in ihre personliche Wissensstruktur
einzuordnen. Weiterhin konnen sie ihre Ressourcen typisiert taggen, d.h. den Ressourcen
Schliisselworte zuordnen, die gleichzeitig mit einem Typ belegt werden kénnen (z.B. als
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Thema, Ereignis, Ort oder Person, sieche Abb. 1) [BS08b]. Damit koénnen
Kontextinformationen einer Ressource abgebildet werden und ermdglichen spéter iliber
diese den Zugriff.
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Abb. 1 Ausschnitt aus einem personlichen Wissensnetz, das eine Webressource mit verschiedenen
Tag-Typen verkniipft

Wissensnetze konnen mit der Zeit sehr umfangreich werden, was das Wiederfinden bereits
gespeicherter Webressourcen beeintriachtigen kann. Deshalb ist es notwendig, geeignete
Suchfunktionalititen bereitzustellen, die es Lernenden ermdoglichen, nach ihren
Lernressourcen effizient zu suchen. Dieses Problem verschérft sich sogar noch, wenn viele
personliche Wissensnetze in ein Community-Wissensnetz aggregiert werden. Hier ist eine
geeignete Unterstiitzung des Retrievals unumgénglich, da das Wissensnetz als Quelle fiir
bereits von anderen Lernenden persistierte Informationsartefakte dienen kann.
ELWMS.KOM unterstiitzt textbasiertes Retrieval (also eine Suche nach Stichwdrtern),
aber es gibt auch andere Eigenschaften von Webressourcen, die fiir Suchende niitzlich
sind. Hat z.B. der Lernende seinen Informationsbedarf identifiziert und sich Ziele fiir seine
Recherche gesteckt, ist ihm zumeist auch klar, was fiir eine Art von Information (z.B.
Uberblickswissen, Diskussionen, Faktensammlungen zu einem bestimmten Thema) er
benoétigt, um diesen zu decken [Va00]. Somit kann fiir Lernende beim Retrieval das
Wissen iiber die Informationsart einer Ressource wichtig sein. Oft lassen sich diese
Informationsarten auf bestehende Software-Systeme im Web zurilickfithren. Systeme wie
Blogs, Wikis oder Foren entstanden aus dem Bediirfnis heraus, spezielle Informationsarten
abzubilden. Sie sind Beispiele fiir unterschiedliche Web-Genres, also typische
Auspriagungen von Webressourcen, die sich durch Struktur, Funktionalitit, Art der
Nutzung und Inhalte unterscheiden. So sind z.B. typische Inhalte fiir Foren Diskussionen,
die oft mit einer initialen Frage bzw. einem Problem angestoen wurden. In Wikis werden
hiufig Faktensammlungen oder Vorgehen wie Tutorials festgehalten (die oft in
kollaborativer Arbeit entstehen) und Blogs dienen oft dem personlichen Festhalten und
Darstellen von Meinungen, Gelerntem oder aktuellen personlichen ,,Projekten®.

Somit ist es fiir ein System wie ELWMS.KOM, das ein Persistieren und ein Retrieval von
Artefakten solcher Web-Genres unterstiitzt, niitzlich, das Wissen tber das Web Genre
einer Ressource als weitere Kontextinformation zu speichern und in die Suche
einzubeziehen, so ist z.B. oft bekannt, dass die gesuchte Information sich etwa in einem
Blogpost befand.

In dieser Arbeit werden wir wie folgt vorgehen: In Abschnitt 2 wird ndher auf verwandte
Arbeiten zur Bedeutung von Webressourcen fiir das Lernen und Genre-Informationen im
Retrieval eingegangen. Abschnitt 3 fokussiert Ansdtze der Web-Genre-Erkennung,
Abschnitt 4 fiihrt in die grundlegende Funktionsweise unseres Ansatzes ein und stellt
unseren Evaluationscorpus vor.
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In Abschnitt 5 prasentieren wir die Ergebnisse einer Evaluation gefolgt von der
Implementierung in Abschnitt 6 und schlieBen mit einer Zusammenfassung und einem
Ausblick in Abschnitt 7.

2 Bedeutung von Webressourcen fiirs Lernen und Nutzen von Genre
Informationen im Retrieval

Fiir Retrieval im eigenen Wissensnetz sind Kontextinformationen sehr relevant fiir das
Wiederauffinden von bestimmten Informationen. Dabei spielt das Wissen iiber im Kontext
getitigte Aktivititen eine grof3e Rolle [NPO5], als auch ndheres Wissen um Eigenschaften
der Ressource selbst. Insbesondere das Genre einer Ressource hilft, den Nutzen der in
dieser Ressource enthaltenen Informationen besser einzuordnen [YS97].

Eine Studie von Vakkari [Va00] bestitigt, dass das Bediirfnis von Lernenden nach
bestimmten Informationsarten von verschiedenen Voraussetzungen bestimmt wird. So
suchen Lernende zwar in erster Linie nach Dokumenten, die thematisch ihrem
Informationsbedarf geniigen, in zweiter Priferenz jedoch Ressourcen, die -einer
bestimmten Informationsart entsprechen, von der die Lernenden sich einen hohen Nutzen
fiir die Losung ihres Problems erwarten. Weiterhin dndern sich mit dem Voranschreiten
der Recherche auch die Anforderungen an die Informationsart einer Ressource; so
bendtigen z.B. Lernende in den Endphasen einer Recherche weniger
Hintergrundinformationen und ziehen fein granulare, klar fokussierte Informationen vor.

In [Va00] werden ausschlieBlich wissenschaftliche Ressourcen in Betracht gezogen, die in
einer existierenden Datenbank bereitgestellt werden. Beim informellen Lernen gewinnen
jedoch Webressourcen als Informationsquellen an Bedeutung, da sie von iiberall her zu
jeder Zeit zuginglich sind.

Speziell fiir das Retrieval von Webressourcen zeigt eine Studie von [MS04], dass die
Suche nach Informationen auch stark vom Bediirfnis nach bestimmten Informationsarten
bestimmt wird. Suchende haben gewisse Erwartungen an verschiedene Web-Genres, die
zum Teil von deren funktionalen Eigenschaften abhingen. Dabei zeigt die Studie, dass
Suchende bestimmte Web-Genres mit Erwartungen an die Niitzlichkeit und Relevanz einer
Webressource verbinden. So sagen 93% der 284 Teilnehmer aus, dass sie eine Filterung
ihrer Suchergebnisse nach Web-Genres fiir ,,sehr niitzlich* oder ,,oft niitzlich* halten.

Da Benutzer tiblicherweise Metadaten, fiir die sie keinen unmittelbaren Mechrwert sehen,
nicht explizit spezifizieren, ist eine automatische Erkennung des Web-Genres (Web Genre
Detection) in Systemen wie ELWMS.KOM fiir das Retrieval wiinschenswert.

3 Automatische Web-Genre-Erkennung

Seit den spiten 80ern Jahren war die automatische Klassifizierung von elektronischen
Texten ein grofles Forschungsgebiet. Da diese frithen Ansdtze sich meistens nur auf die
Klassifizierung von Texten und Textarten fokussierten, beschrinkten sie sich auf die
linguistische Analyse und ausgewéhlte strukturelle Metriken (Satzzeichenfrequenzen,
Satzldngen und Lesbarkeitsmalle). Mit dem Aufkommen des Webs wurde die Erkennung
von Web-Genres immer wichtiger, die vor allem die funktionalen Eigenschaften von
Ressourcen im Web und deren Struktur in den Mittelpunkt stellt.

Methoden zur automatischen Web-Genre-Erkennung werden vor allem in Retrieval-
Szenarien eingesetzt und sind kein géinzlich neues Forschungsfeld, wie einige bereits
existierende Suchmaschinen zeigen, die sich auf konkrete Web-Genres spezialisieren, wie
z.B. Google Blogs fiir Weblogs oder Google Scholar fiir wissenschaftliche Ressourcen.
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Es gibt daflir verschiedene Ansétze, die — je nachdem, welche Ziele sie verfolgen —
unterschiedliche Web-Genres als relevant definieren, auf unterschiedliche Art Features aus
den Webressourcen gewinnen und verschiedene Ansitze der Klassifikation verfolgen.
Meyer zu Eissen et al. [MS04] identifizieren — basierend auf einer Nutzerstudie — relevante
Web Genres wie Hilfeseiten (z.B. FAQs), Artikel (hauptsédchlich wissenschaftliche Artikel
sowie Seiten, die ldngere Texte enthalten), Diskussionen (Foren und Mailinglisten),
Online-Shops, Linkseiten, Downloadseiten flir Software sowie private und nicht-private
(z.B. von Firmen oder Organisationen) Homepages. Da fiir diesen Ansatz die in diesen
Genres verwendete Sprache ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal ist, werden neben rein
strukturellen Features (wie z.B. Héufigkeiten bestimmter funktionaler Elemente von
HTML-Seiten wie Formulare, Tabellen und Uberschriften), einfachen textstatistischen
Features (wie z.B. Anzahl der Sitze oder Satzzeichenhédufigkeiten) und
Worthaufigkeitsklassen vor allem linguistische Features wie Part-Of-Speech Analyse und
syntaktische Analyse eingesetzt. Weiterhin wird die Hé&ufigkeit von genre-typischen
Worten (closed-class word sets) erhoben. Auf ihrem Corpus erreichen sie mit Support
Vector Machines (SVM) eine Erkennungsgenauigkeit von durchschnittlich 70%.

Santini [Sa07] identifiziert die Genres Blogs, e-Shops, FAQs, Online-Frontpage
(Hauptseiten ~ von  Institutionen), Linklisten, personliche = Homepages und
Suchmaschinenseiten. Sie erweitert die Features von [MS04] um Héiufigkeiten von
HTML-Elementen und funktionale Klassen von HTML, die nach einer Evaluation
besonders ausgeprégt fiir ihre respektiven Web-Genres sind. Die Erkennungsgenauigkeit
dieses Ansatzes flir Single-Label-Klassifizierung liegt bei 88-90% bei einem genau auf
diese Genres abgestimmten Corpus.

Elgersma et al. [ER06] beschrinken sich auf die Erkennung von Weblogs und
unterscheiden damit ein spezielles Genre von Qutliern (also andere Webseiten, die keinem
der betrachteten Genres entsprechen). Dafiir werden Features entwickelt, die die Struktur
(z.B. basierend auf der Anzahl von Kommentaren, Vorhandensein von CSS-Dateien und
RSS-Feeds), den Inhalt (z.B. closed-class word-sets) oder die Herkunft (Liste von
bekannten Blog-Hosting-Services) repriasentieren. Mit einer Auswahl dieser Features
erreichen sie bis zu 93% Genauigkeit bei der Klassifizierung mit verschiedenen Machine
Learning Algorithmen.

4 Umsetzung der Web-Genre-Erkennung

Der Schwerpunkt dieser Arbeit ist es, zwischen den drei Web Genres Blog, Wiki und
Forum zu unterscheiden. Zusitzlich betrachten wir Outliers, was in anderen Ansétzen oft
vernachléssigt wird. Da sich die Startseiten in Blogs und Foren oft strukturell stark von
den Seiten, auf denen der spezifische Inhalt dargestellt wird, unterscheiden, sind diese
beiden Genres jeweils in zwei Sub-Genres aufgeteilt.

Eine Besonderheit unseres Ansatzes ist der Verzicht auf eine linguistische Analyse der
Texte auf den Seiten, da — zumindest bei den betrachteten Genres — allein die Struktur und
der Aufbau einer Webressource bereits Aufschluss auf das zugrundeliegende Genre geben
konnen. Dies bedeutet, dass die Erkennung der hier genannten Web Genres im Gegensatz
zu verwandten Ansitzen unabhéngig von der Sprache durchgefiihrt werden kann.
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Abb. 2 Schematischer Ablauf der Web-Genre-Erkennung

Die Genre-Erkennung durchlduft die typischen Schritte Feature-Extraktion und
Klassifizierung (siche Abb. 2 und [SD09]). Bei der Feature-Extraktion wird das HTML-
Markup analysiert und die Features werden aufgrund der erhobenen Eigenschaften
berechnet. Eine Support Vector Machine, die mit manuell klassifizierten Beispieldaten
trainiert wurde, bestimmt auf deren Basis das wahrscheinlichste Genre der Webressource.
Im Folgenden werden die verwendeten Features ndher erkldrt und der Corpus der
Trainingsdaten vorgestellt.

4.1 Features

Die in unserem Ansatz erhobenen Features (insgesamt 338) sind teils den verwandten
Arbeiten entlehnt, teils selbst hergeleitet. Eine genaue Beschreibung der Herleitung und
Funktionsweisen findet sich in [DSO08]. Die Features lassen sich grob in folgende
Kategorien einordnen:

Features, die aufgrund einfacher Markup-Statistiken ermittelt werden

Wie [Sa07] zeigt, sind Features, die die Hiufigkeiten des Vorkommens von bestimmten
HTML-Elementen reprasentieren ein gutes MaB fiir das Erkennen eines Genres. Dies ldsst
sich dadurch erkldren, dass verschiedene Genres unterschiedlichen Zwecken dienen und
dadurch auch unterschiedliche Darstellungen bzw. Interaktionsmoglichkeiten mit dem
Inhalt ermoglichen. So ist es z.B. fiir eine Blogseite typisch, dass Kommentare hinterlassen
werden konnen. Somit ist das Vorkommen von HTML-Elementen, die
Eingabemoglichkeiten reprédsentieren, hier verstirkt zu erwarten. Weiterhin werden
Features erhoben, die das Verhiltnis von HTML-Markup und Text beschreiben und die die
Grofle einer Webressource in Worten reprédsentieren.

Features, die auf Verlinkung und URL-Eigenschaften basieren

Wichtige Kriterien fiir die Unterscheidung zwischen Outliers und unseren fokussierten
Genres sind die Anzahl von verlinkten RSS-Feeds, die Struktur der URL fiir die
analysierte Seite und die Art der aus der Seite herausfiihrenden Links. So ist z.B. fiir viele
langere Wiki-Seiten typisch, dass anfangs ein Inhaltsverzeichnis generiert wird, das auf
alle folgenden Abschnitte mit seiten-internen Links verweist. Foren, bei denen sich die
Mitglieder registrieren miissen, weisen oft Links auf dieselbe Webprisenz auf, die auf die
Profile der jeweiligen Autoren verweisen, wohingegen bei Blogs die Autoren-Links bei
Kommentaren meistens extern auf die jeweiligen Blogs verweisen.

Features, die die Struktur der Webseite repriasentieren

Ein Grofiteil der Informationen im Web besteht aus von Web-Applikationen generierten
Inhalten. Dies bedeutet, die Informationen werden von einem System aufbereitet und in
HTML-Templates préasentiert. Bei Inhalten, die aus mehreren Artefakten bestehen und aus
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einer Datenbank ausgelesen werden (wie z.B. Kommentare zu einem Blogpost),
wiederholen sich bestimmte Strukturen auf den verschiedenen Seiten, Patterns genannt.
Diese lassen sich durch eine Analyse der hierarchischen Struktur des Document Object
Models (DOM, eine Baum-Reprisentation des HTML Markups) bestimmen, wobei
Patterns derselben Auspriagung leichte Unterschiede in ihrer Struktur haben diirfen (z.B. in
Kommentaren, da manche Autoren zusitzliches HTML-Markup wie Auszeichnung von
hervorgehobenem Text oder Hyperlinks einfiigen). Fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung
des Extraktions-Algorithmus verweisen wir auf [DS08]. Aus den Patterns lassen sich
Features extrahieren, die die logische Struktur einer Webressource repriasentieren, wie z.B.
die Anzahl von Patterns, ihre durchschnittliche Grof3e und das Verhiltnis von Inhalten in
Patterns zu ,,un-patterned* Inhalten.

4.2 Der Trainingscorpus

Machine Learning Algorithmen benétigen einen Trainingscorpus, um an Beispielen zu
lernen und die Features zu messen, die fiir verschiedene Genres charakteristisch und
ausgepragt sind. Fiir die automatische Web-Genre-Erkennung benotigten wir daher einen
Corpus, der korrekt klassifizierte Beispiele aller fiir uns relevanten Genres enthilt.

Fiir einen realistischen Corpus, der eine Untermenge des Webs repréisentieren soll, gelten
darum einige Anforderungen. So soll der Corpus Stichproben von unterschiedlichen,
aktuellen und realen Seiten enthalten. Diese diirfen in unterschiedlichen Sprachen verfasst
sein und sollten von verschiedenen Anwendungen (z.B. im Fall von Blogs durch
Wordpress, Blogger.com und anderen Blogging-Applikationen, die weniger verbreitet
sind) generiert worden sein, um eine heterogene Auswahl von Seiten zu bekommen.
Existierende Corpora (wie z.B. die von [MS04, Sa07]) erfiillen diese Bedingungen nur
teilweise oder gar nicht, aus diesem Grunde wurde ein eigener Corpus erstellt. Die Genres
Forum und Blog wurden nochmals aufgeteilt, da deren jeweilige Start- und Post- bzw.
Thread-Seiten sich strukturell stark unterscheiden. Fiir jedes (Sub-)Genre wurden 200
Seiten aus unterschiedlichen Quellen randomisiert gewonnen und manuell iiberpriift. Das
Genre Outlier wurde manuell aus einer Sammlung von Genres aus verwandten Ansdtzen
zusammengestellt und beinhaltet eine sehr heterogene Menge von Genres wie Download-
Seiten, Suchergebnisseiten, Nachrichtenseiten und Lyrik. Diese Genres sind strukturell
sehr unterschiedlich und reprasentieren alle Web Genres, die nicht in unserem Corpus
gemessen werden sollen. Somit ergibt sich ein Corpus aus 1347 Seiten mit sechs
verschiedenen Genres.

5 Evaluation und Ergebnisse

Fiir die Klassifizierung wurde eine Support Vector Machine eingesetzt, alle Ergebnisse
wurden mit /0-fold Cross-Validation validiert, was bedeutet, dass der Corpus in zehn Teile
partitioniert wird, von denen jeweils neun als Trainingsdaten benutzt werden und ein Teil
als Testdaten.

In Tabelle 1 ist die Konfusionsmatrix des Ergebnisses der Evaluation zu sehen, die die
richtig und falsch klassifizierten Instanzen sowie deren Verwechslung nach Genre
abbildet. Wir erzielen mit unserem Ansatz eine Erkennungsgenauigkeit von 86%, was in
Anbetracht der Tatsache, dass keine linguistischen Features erhoben werden und Outlier
betrachtet werden, ein sehr gutes Ergebnis ist. Auffillig ist die Verwechslungsgefahr
zwischen Blog-Start- und -Postseiten. Dies liegt daran, dass sie untereinander strukturell
sehr dhnlich sind. Weiterhin scheint die Unterscheidung zwischen Blog-Startseiten und
Outliers ebenfalls eine Fehlerquelle zu sein. Wir glauben, dass dies eine Folge der
Heterogenitit des ,,Genres* Outlier in sich ist, d.h. Individuen dieses Genres folgen keinem
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einheitlichen Schema, sopdern sind strukturell sehr unterschiedlich. So besteht bei
manchen Individuen eine Ahnlichkeit mit Blog-Startseiten, die selbst ein sehr heterogenes
Genre sind.

Tabelle 1: Die Konfusionsmatrix der Evaluationsergebnisse unseres Ansatzes

a b c d e f < Klassifiziert als
155 8 1 0 0 36 a = Blog-Startseite
18 173 0 1 0 9 b = Blog-Postseite
2 0 169 0 1 27 ¢ = Wikiseite
1 0 0 173 3 23 d = Forum-Startseite
0 1 1 5 179 14 e = Forum-Threadseite
11 5 4 4 2 321 f = Outlier
0.83 0.93 0.97 0.95 0.97 0.75 Precision
0.76 0.86 0.85 0.87 0.89 0.93 Recall
1170 von 1347 korrekt klassifizierte Seiten (entspricht 86.8%)

Unter den 25 aussagekriftigsten Features sind Héufigkeiten von HTML-Elementen (z.B.
div und ul), die Pfad-Tiefe von URLs, der Grad der internen und externen Verlinkung
sowie zwei unserer Pattern-Features (durchschnittliche GroBe der Patterns und das
Verhiltnis von Patterns zu Text, der nicht in Patterns enthalten ist).

Diese Ergebnisse zeigen, dass eine Web-Genre-Erkennung ohne Einbeziehung von
sprachlichen Features mdglich ist und fiir unsere fokussierten Web-Genres mit 86%
Erkennungsgenauigkeit fiir den Einsatz ausreichend zuverldssig ist.

6 Integration der Web-Genre-Erkennung in ELWMS.KOM

Die Erkennung des Web-Genres erfolgt bei der Persistierung der Webressourcen. Da der
Client des ELWMS.KOM-Frameworks in ein Add-On fiir den Internetbrowser Firefox
eingebettet ist, kann die Web-Genre-Erkennung sofort bei der Einordnung in das
Wissensnetz die HTML-Seite analysieren und das Genre klassifizieren.

Resource

Bearbeiten ==

Name: ‘Call for Papers - E-Assessment |

Beschreibung: | Fragen der Didaktik elektronischer Prifungen (negative Washback-Effekte vermeiden; tiefe Lernstrategien unterstitzen; Lernmotivation
fardern);

Empirische Untersuchungen zu Vorteilen und Nachteilen technisch unterstitzer Prifungen (z.B.

multimediale Itemfermate, Simulationen, authentische Problemstellungen, adaptives Testen); Vorstellung und Evaluation formativer
Prifungsdesigns, die mittels E-Assessment neu implementiert worden sind; Einsatz von E-Assessment- und E-Recruiting-Lasungen in
Unternehmen;

Verstellung und Evaluation der Kembination ven Présenz- und Online-Prifungen (Blended Assessments). —

Utl: | http:/ funanw.clearning2null.de/2008/03/16/cfp-themenheft-zu-c-assessement/ |

Webgenre: ‘Blng |
Bearbeitet: |23,02.2009 10:1)
Erstellt: |32,02.2009 10:19

[l

Abb. 3 Das Web-Genre eines Blogposts wurde automatisch erkannt und als Attribut fiir die
Webressource eingetragen (Ausschnitt eines Screenshots)

Dieses Vorgehen ist insofern wichtig, als haufig keine vollstindigen Webseiten, sondern
nur Fragmente mit den relevanten Informationen im Wissensnetz gespeichert werden. Dies
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bedeutet, dass somit oft der Kontext verloren geht, der bendtigt wird, um das Genre spéter
zu ermitteln. Das ermittelte Genre wird automatisch in einem Metadatenfeld eingetragen
und kann — sollte das ermittelte Genre nicht korrekt sein — vom Benutzer gedndert werden
(siche Abb. 3). Es ist dem Benutzer auch durchaus mdglich, ein eigenes Genre
einzutragen, wobei dies keine Relevanz fiir zukiinftige Klassifizierungen hat. Fiir das
Retrieval kann diese Information bei einer Suche genutzt werden, indem zu Suchbegriffen
zusitzlich eine Web-Genre-Angabe gemacht wird.

7 Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Arbeit wurde gezeigt, dass eine automatische Web-Genre-Erkennung fiir
Retrieval in (oft sehr umfangreichen) personlichen und Community-Wissensnetzen
sinnvoll ist und gute Ergebnisse zeigt. Der gewéhlte Ansatz hat gegeniiber verwandten
Arbeiten einige Vorteile wie Sprachunabhingigkeit und das Einbeziehen von Outliers.
Eine Evaluation wurde prisentiert und die Integration in ELWMS.KOM aufgezeigt.

Die Ergebnisse der Web-Genre-Erkennung sind eine Grundlage fiir weitere
Anwendungsszenarien: so kann das Genre als Grundlage zu einer semantischen Erkennung
einer Auswahl dienen (z.B. ist der Inhalt Teil des Blogposts oder eines Kommentars?) oder
die Identitit einer Seite kann festgestellt werden, z.B. dass verschiedene Foreneintrige
logisch zusammengehoren, obwohl sie aufgrund der Diskussionslinge auf mehrere
HTML-Seiten aufgeteilt wurden. Diese Szenarien werden wir fiir unser
Anwendungsszenario von personlichen und Community-Wissensnetzen analysieren und in
weiteren Arbeiten adressieren.
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Abstract: Verschiedene e-Tools und Web 2.0 Dienste wurden in den letzten
Jahren zur Unterstiitzung der Prédsenzlehre in Blended Learning Szenarien
eingesetzt. Dieser Artikel diskutiert verschiedene Ansétze und leitet daraus neue
Anforderungen ab, die mittels des Microblogging umgesetzt werden konnen.

1 Einfiithrung

Ein Kritikpunkt an Vorlesungen mit gro3en Teilnehmerzahlen — bis zu 1000 Teilnehmer
sind in Grundvorlesungen hiufig anzutreffen — ist der mangelnde Interaktionsgrad. Eine
Erhohung des Interaktionsgrades wiirde den Lernerfolg der Studierenden steigern, ist aber
schwierig zu realisieren [WJDO03]. Héufig beschrinkt sich die Kommunikation auf nur eine
Richtung: Vom Dozierenden zum Studierenden. Kurze Zwischenfragen, die dazu beitragen
konnten Unklarheiten zu beseitigen, sind zwar moglich, konnen aber hdufig nicht
ausfiihrlich behandelt werden, da es den Fluss des Vortrags storen wiirde. In diesen
Situationen bleibt hdufig nur die Nachfrage bei den unmittelbar benachbart sitzenden
Mitstudierenden. Fragen, die dieser oder diese nicht beantworten konnen, die wohl aber
von anderen, entfernt sitzenden Kommilitonen und Kommilitoninnen gekliart werden
konnten, bleiben offen. Durch den Einsatz digitaler Medien und entsprechend abge-
stimmter didaktischer Szenarien kann diese Situation verbessert werden. Wir untersuchen
diverse Szenarien groBer Veranstaltungen, ob diese die Studierenden erfolgreich
unterstiitzen. Untersucht wird hierbei sowohl der Mensch als auch die Technik. Sind
unsere Szenarien technisch umsetzbar? Sind die Teilnehmenden kognitiv in der Lage das
Szenario umzusetzen? In den ersten Zyklen unserer Entwicklung beschiftigen uns vor
allem folgende Fragen:
- Welche Folgen hat eine zusétzliche Projektionsfliche zur Darstellung der Kommunika-
tion neben der Priasentations-/Projektionsfliche des Dozierenden?
- Wie kann die, auf der Projektionsfliche dargestellte Kommunikation moderiert werden?
- Wie kann die Kommunikation unter den Studierenden gestaltet werden? (technisch und
sozial)
- Wie weit sollten synchrone und asynchrone Kommunikationsformen unterstiitzt
werden?
- Welche Inhalte konnen getaggt und gemeinsam genutzt (sharing) werden?
- Welche Vorteile hat das Taggen und gemeinsame Nutzen (Sharing) von Inhalten?
- Wie kann eine automatische Auswertung der Kommunikation durch Textmining unter-
stiitzend wirken?
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- Kann ein leicht zu bedienendes Werkzeug entwickelt werden, welches zur Kommunika-
tion, zur Live-Abstimmung und Live-Bewertung in der Veranstaltung genutzt werden?
Im vorliegenden Artikel werden verschiedene Systeme und Dienste zur Unterstiitzung der
Priasenzlehre in Blended Learning Szenarien fiir groBe Veranstaltungen vorgestellt. Aus
der Diskussion dieser Ansitze, dem Aufzeigen von Stirken und Schwéchen, werden An-

forderungen fiir neue Werkzeuge abgeleitet.

2 Digitale Horséle und virtuelle Klassenriume

Einer der seit lingerem etablierten Ansidtze eine Prdsenzveranstaltung digital zu unter-
stiitzen ist die Livetibertragung [HHOO], [Fa03]. Hierbei kann die Présentation zusammen
mit der Stimme und ggf. Video des Vortragenden live libertragen und zusétzlich aufge-
zeichnet werden [W0609]. Es gibt eine Reihe von Systemen, die Video-Conferencing oder
Web-Conferencing im Allgemeinen oder spezialisiert auf Lehr-/Lernszenarien (Virtual
Classroom) unterstiitzen. Viele dieser Systeme, ermdglichen neben der multimedialen
Darstellung auch die Kommunikation unter den Zuschauenden [W609], [US09]. In der
Regel werden die dargebotenen Kommunikationskanile (Chat) unter den Fernzuschauer
benutzt. Zuschauende, die der Veranstaltung vor Ort folgen, werden in diese Kommuni-
kation nicht eingebunden, obwohl dies technisch moglich wire.

2.1 Prisenzlehrunterstiizung im Second Life

Um Prasenzteilnehmende in die Kommunikation der Onlineteilnehmenden einzubeziehen,
kann eine virtuelle Lernwelt (z.B. in Second Life) in den Horsaal projiziert werden [Fo08],
[Ke07]. Der Vortragende des realen Veranstaltungsorts wird dann auf eine Leinwand in
Second Life iibertragen. Dieses Szenario ist von einer Veranstaltung, die alleinig in Second
Life stattfindet, in dem der Vortragende ausschlielich als Avatar in Second Life agiert, zu
trennen. In Second Life finden Unterhaltungen zwischen den Teilnehmenden in einem
direkten privaten Chat statt. So kann eine Kommunikation zwischen den Onlineteil-
nehmenden und den Prisenzteilnehmenden stattfinden. Auch eine Unterhaltung zwischen
den Prisenzteilnehmenden, die den Ablauf der Vortrags nicht stort, kann so realisiert
werden. Die Onlineteilnehmenden konnen iiber Voice-Chat Fragen an den Dozierenden
stellen. [Li08], [Vo08] Insgesamt bietet Second Life ein gutes Szenario fiir die Bereiche-
rung einer Priasenzveranstaltung mit kombinierter Liveiibertragung.

Leider kann dieses Szenario aber nicht in Vorlesungen mit groer Zuhdrerzahl umgesetzt
werden. Die zu installierende Software hat sehr hohe Anspriiche an die CPU und GPU
eines Computers. Die zu iibertragende Datenrate konnte beim Zugriff mehrerer Personen
auf einen WLAN-Eingangsknoten zu Problemen fiihren. Ein Treffen von mehr als 100
Avataren an einem virtuellen Platz in Second Life ist aus Performance-Griinden seitens
Second Life ebenfalls problematisch.

2.2 Technische Infrastruktur in der Prisenzlehre

Das Beispiel Second Life in der Présenzlehre verdeutlicht zudem, dass neben der
Skalierbarkeit der eingesetzten Software auch die technische Infrastruktur eines Horsaals
beachtet werden muss. Projekte zur Realisierung digitaler Horsdle versuchen durch
Nutzung mobiler Internetzuginge Vorlesungsteilnehmer an interaktiven Vorlesungen teil-
haben zu lassen [MSGO1], [SVO1], [CP03], [Li02], [R606]. Das Mobile Learning
Mainstreaming an deutschen Universititen war vor 3 Jahren allerdings noch nicht weit
verbreitet [Do07]. Inzwischen ist an vielen Universititen der Zugang zum Netz iiber
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WLAN-Eingangsknoten der Hochschule moglich. Die RWTH Aachen hat eine nahezu
100%-ige Netzabdeckung aller ihrer Raumlichkeiten mit 644 Accesspoints [Ed09],
[RZ09]. Neben der technischen Ausstattung der Raume muss die technische Ausriistung
der Studierenden betrachtet werden. Bis 2007 gab es kaum Alternativen zu Laptops, um in
Horsédlen das WLAN zu nutzen. Mit dem iPhone édnderte sich rasant der Markt der Small-
Screen-Devices, die WLAN und damit mobil internetfdhig sind. Fast zur selben Zeit kam
das erste Netbook auf den Markt. Netbooks bieten eine kostengiinstige Alternative zu
Laptops, um ins Netz zu gelangen. Ab dem Wintersemester 2010 soll jeder Studierende an
der Universitdt Paderborn ein Netbook von der Universitit erhalten [Sz09]. Diese Aktion
demonstriert das wachsende Potenzial von Systemen und Diensten, die auch in Prisenz-
veranstaltungen integriert werden konnen. Bei einer von uns durchgefiihrten Umfrage mit
122 Erstsemester verschiedener Fachbereiche im November 2008 gaben 86% der
Studierende an, einen Laptop zu besitzen und 83% der Befragten gaben an, regelmifig an
der Uni (Mensa, Horsaal, Lernraum, Bibliothek, usw.) und in Cafés ins Netz zu gehen.

3 Kommunikationsunterstiitzug in Vorlesungen

Die elektronische Kommunikation zwischen Dozierenden und Zuhdrenden wird durch
zahlreiche unterschiedliche Ansédtze und Systeme unterstiitzt. Die einfachsten Varianten
bieten die Moglichkeit der Teilnahme an einer Umfrage, die vom Lehrenden aus gestartet
wird, z.B: [SVO1], [BBMO03]. Hierbei nehmen die Lernenden per SMS, speziellen
Abstimmgeriten oder einfach zu bedienender Software auf Laptops oder Netbooks an der
Abstimmung teil. Die Kommunikation ist in diesen Szenarien auf die Riickmeldung zu
Fragen (Abstimmung) oder das Senden kurzer Messages beschriankt. Eines der Systeme,
die im Bereich Feedback groBer Vorlesungen eingesetzt werden kann ist das Audience
Response System [Ba06], mit dem Zuhorer dem Lehrenden anonyme Textnachrichten
schicken konnen. Dieses System unterstiitzt die Kommunikation in Richtung der
Lehrenden, eine Kommunikation unter den Studierenden ist nicht moglich. Des Weiteren
ist die Moglichkeit des Feedbackgebens auf die Zeit der Vorlesung begrenzt. Weitere
Systeme sind z.B. das Computer-Mediated Feedback [An03] oder TVremote [Ch04].
Hierbei konnen die Vorlesungsteilnehmerinnen und -teilnehmer Markierungen auf Folien
der Dozierenden hinterlassen, welche dann Aussagen wie ,,Verstanden®, ,Mehr
Erkldrungen* oder ,,Beispiel “ beinhalten. Diese Form von Feedback ist sehr schnell und,
falls der Lehrende es schafft auf die Anmerkungen einzugehen ohne seine Linie zu
verlieren, ist sie wahrscheinlich auch effektiv fiir die Zuhorenden. Neben den sehr
einfachen Kommunikationssystemen gibt es weitere, umfangreicher gestaltete Kommuni-
kations- und Kooperationssysteme als Forschungsprototypen. Drei dieser Systeme stellen
wir in diesem Abschnitt vor.

- Beim Active Class Projekt [Ra03] haben Studierende die Moglichkeit, liber PDAs
miteinander und mit Lehrenden zu kommunizieren. Fragen, Antworten und
Abstimmungen sind iiber dieses System moglich. Die Kommunikation lduft iiber das
Interface von bereitgestellten PDAs und dem Bildschirm des Lehrenden. Das Active
Class System ist ein geschlossenes System nur fiir den Einsatz im Klassenraum.

- backchan.nl, das am MIT entwickelt worden ist, projiziert eine online stattfindende
Kommunikation auf eine groBe Leinwand im Horsaal, so dass alle Prisenzteil-
nehmenden dieser Kommunikation folgen kdnnen [HGDO09]. Lernende haben weiter die
Moglichkeit von ihren Laptops aus Fragen zu stellen, die auf der Leinwand neben oder
hinter dem Lehrenden erscheinen. Durch einen Bewertungsmechanismus konnen
Studierende die fiir sie interessantesten Fragen fiir eine Schlussfragerunde kennzeichnen.
backchan.nl wurde in Lehrsituationen und auf Konferenzen erprobt. In beiden
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Situationen hat sich ergeben, dass die Teilnehmenden die aus anderen Diensten bekannte
Abkiirzung ,,@username® nutzten, um Antworten direkt zu adressieren. Beim der
Nutzung von backchann.nl wurde das System in der Pridsenzveranstaltung von den
Nutzenden selbst umfunktioniert und um die Moglichkeit der Adressierung erweitert.
Ahnliche Verhaltensweisen lassen sich auf Konferenzen feststellen, welche dieselbe
Struktur haben wie eine Prisenzlehrveranstaltung. Auf Konferenzen wird seit ein bis
zwei Jahren Microblogging als unterstiitzendes Kommunikationsmittel eingesetzt
[Eb09] & [Re09].

- Comment Card System (CCS) ist ein aus Japan bekanntes System [MiO8]. Der Einsatz
von CCS in der Prisenzveranstaltung entspricht dem Schema des backchan.nl. Jedoch
wurde es seit seinem Start 2002 immer weiter zu einem kompletten Mobile Learning
System ausgebaut. Das CCS wird parallel zu Veranstaltung und im Anschluss an diese
eingesetzt, um Diskussionen anzuregen oder Meinungen zu erfragen. In den
beschriebenen CCS Szenarien wurde den Studierenden zur Motivation eine Aufgabe
gestellt, bei der sie ihre Meinung duflern oder eine Diskussion iiber ein Thema fiihren
sollten [KMOS]; [MKO08]. Bei CCS haben die Analysen gezeigt, dass viele Studierende
aullerhalb der Universitdt, wenn sie z.B. auf den Bus oder die Metro warten, ihre
Kommentare abgaben.

Folgende Anforderungen an Kommunikationswerkzeuge fiir Prisenzveranstaltungen lassen

sich aus den oben genannten Beispielen ableiten:

- Sie miissen auch fiir Small-Screen-Devices ausgelegt sein.

- Fragen und Kommentare sollten auf einer Projektionsflache dargestellt werden.

- Die projizierten Beitrdge miissen mit Schlagworten versehen und bewertet werden
konnen.

- Kommunikation und Diskussion zwischen den Studierenden muss unterstiitzt werden.

- Fragen und Kommentare werden auch dem Lehrenden auf angemessene Weise
zuginglich gemacht.

- Das System muss auflerhalb des Horsaals zugénglich sein.

- Die Beitrdge miissen auch nach Ablauf einer Veranstaltung noch verfiigbar sein.

4 Microblogging

Microblogs bieten eine Plattform auf der die oben abgeleiteten Anforderungen zu

realisieren wéren. Microblogs sind , dhnlich einer SMS, in Bezug auf die Anzahl der

Zeichen pro Beitrag begrenzt (ca.140 Zeichen). Eine Besonderheit von Microblogs ist, dass

diese sowohl fiir synchrone als auch fiir asynchrone Kommunikation eingesetzt werden

konnen. Durch die Speicherung der einzelnen Microblogbeitrige, als fiir sich referenzier-
bare Inhalte, konnen diese auf verschiedene Weise dargestellt und aufbereitet werden. Die

Verschlagwortung der Beitrdge findet durch ,#Schlagwort im Beitrag selbst statt. Mit

»@username* kennzeichnet man einen Beitrag welcher sich an einen bestimmten

Nutzenden richtet. Dies ermdglicht die Durchfiihrung themenbezogene Diskussionen in

einem Microblog. Neben diesen Funktionen und Konventionen bieten die verschiedenen

Microblogging-Dienste noch weitere Interaktionsmoglichkeiten. Es gibt mehre kommer-

zielle Microblogging Dienste, mit denen Blended Learning Szenarien unterstiitzt werden

konnen. Drei dieser Dienste werden im Folgenden vorgestellt.

- Edmodo bezeichnet sich selbst als ein Microblogging-Dienst fiir Lernende und Lehrende
[OB09], allerdings ist die Anzahl an Zeichen, aus denen die Beitrdge bestehen, nicht
begrenzt. Damit ist ein Grundprinzip des Microbloggings verletzt. In Edmodo erfolgt die
Kommunikation in Gruppen. Nutzer konnen mehreren Gruppen angehdren und ihre
Beitrage gleichzeitig in beliebig vielen Gruppen veroffentlichen. Innerhalb einer Gruppe
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konnen Mitglieder iiber einzelne Beitrdge, dhnlich wie in einem Forum, diskutieren.
Edmodo gibt die Moglichkeit, Medien und Dateien in Beitridge einzubetten oder an diese
anzuhdngen, um den Austausch von Lehr- und Lernmaterialien zu vereinfachen.

- Twitter ist der weltweit meistgenutzte Microblogging-Dienst mit iiber 7 Millionen
Nutzenden in Februar 2009 [Ni09]. Twitter hat 21,9 Millionen Besucher aus den USA
pro Monat [Qu09a]. Demgegeniiber verzeichnet identi.ca, der zweitgrofite Microblog
Anbieter, 11,8 Tausend Besuche pro Monat [Qu09b]. Twitter ist nicht speziell fiir die
Lehre ausgelegt, aber durch seinen Verbreitungsgrad und seine vielen Mash-Ups
[Tw09a] wird es in der Lehre eingesetzt [KP09]. Twitter verfiigt iiber eine Schnittstelle
zur Anwendungsprogrammierung (API) mittels derer auf Daten zugegriffen werden
kann. Die Einbindung von Beitrdgen in andere Netzwerke (z.B. Facebook, Zootool) ist
daher moglich. Durch eine spezielle, auf mobile Gerite angepasste Webseite kann
Twitter auch mittels eines Small-Screen-Devices benutzt werden. Das Gruppieren und
Sortieren von Beitrdgen ist nicht moglich. Dieser Nachteil wird durch Applikationen wie
z.B. TweetDeck [Tw09b] aufgehoben. Je nach didaktischem Szenario einer Lehrver-
anstaltung konnte es problematisch sein, dass keine geschlossenen Nutzergruppen fiir
veranstaltungsbezogene Diskussionen gebildet werden konnen.

- Cirip.ro ist ein Microblogging-Dienst, dessen Erscheinungsbild Twitter &hnelt. Es
konnen private und 6ffentliche Gruppen gebildet werden [HG09]. Diskussionen werden
mit Hilfe der ,,@username*-Kennzeichnung gefiihrt. Allerdings werden langere Dis-
kussionen uniibersichtlich, da die Moglichkeit fehlt, Beitrdge in Threads zu struktu-
rieren. Die Besonderheit ist, dass Medien aus géngigen Web2.0-Diensten wie flickr,
youtube und slideshare einfach in Beitridge eingebettet werden konnen [Ti09]. Durch die
fehlende API konnen Nachrichten von Cirip.ro nicht direkt in andere Netzwerke
eingebunden werden.

Fiir den Einsatz an einer Hochschule sind alle drei vorgestellten Dienste nicht optimal, da

sie die Daten der Nutzenden und deren Beitridge auf ihren Servern speichern und sich sogar

das Recht vorbehalten die Beitrdge fiir eigene Zwecke zu nutzen.

Aus dem Vergleich der drei kommerziellen Microblogging-Dienste lassen sich fiir einen

eigenen Microblogging-Dienst fiir Lehrveranstaltungen folgende Anforderungen ableiten:

- Implementation #Schlagwort und @username Konvention im Austauschprotokoll

- Offene Schnittstelle zur Anwendungsprogrammierung API anbieten

- Einbindung oder Einbettung von Medien

- Export der Beitrdge in andere Social Networks

- Offene und geschlossene Gruppen fiir Diskussionen

- Intelligentes Zusammenfiihren von Beitrdgen zu einer Diskussion

5 Microblogging-Kommunikation in Vorlesungen

Laconi.ca ist ein Open-Source Microblogging-Framework [PrO8], mit dem sich eigene
Microblogging-Dienste, wie z.B. das Twitter-dhnliche Identi.ca, realisieren lassen. Es
unterstiitzt den OpenMicroBlogging Standard (OMB) und orientiert sich an der Twitter
API [Pr09]; [Id09]. Der OMB Standard ist vergleichbar mit SMTP, welcher dafiir sorgt,
dass zwei Server eMails untereinander austauschen konnen. Das OMB-Protokoll beruht
auf dem Extensible Messaging and Presence Protocol (XMPP), dem OAh und Yadis
Protokoll. Diese Prinzipien der offentlichen Schnittstellen fithren dazu, dass eine Vielzahl
von Mash-Ups und Applikationen, mit jedem neuen Lacroni.ca-basierten Microblogging-
System kompatibel sind und ein Beitragsaustausch problemlos moglich ist. Der Austausch
mit Twitter ist momentan allerdings nur in eine Richtung mdglich: Laconi.ca-Beitrige
konnen auf Twitter gepostet werden. Die Einbindung von laconi.ca-Beitrdge in Twitter
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wird nicht ermoglicht. Durch die offenen Schnittstellen und der Moglichkeit des
Eigenbetriebs der Server eignet sich das Framework fiir die Integration in die universitats-
eigene IT-Infrastruktur.

Jaiku Engine ist ein alternatives Microblogging Framework, welches auf der Google App
Engine beruht. Allerdings ist es derzeit unklar, ob und wie Jaiku weiterentwickelt und
welchen Standard der Dienst benutzen wird. Daher eignet sich Jaiku momentan nicht fiir
die Entwicklung eines Systems zum Einsatz an einer Hochschule.

6 Fazit & Ausblick

Microblogging kann eine Losung zur Behebung der Kommunikationsprobleme in gro3en
Blended Learning Veranstaltungen sein. Die technischen Anforderungen an die Studieren-
den und an die Infrastruktur der Hochschule sind relativ gering. Die bisherigen
Forschungsergebnisse zeigen, dass seitens der Studierenden ein Interesse besteht. Durch
die Integration eines hochschuleigenen Microblogging-Systems in Social Networks und
Communities kann die Akzeptanz bei Studierenden erhoht werden. Neben dem Lernen
konnen, soziale und organisatorische Aktivititen an der Hochschule unterstiitzt werden. An
der RWTH Aachen gibt es bereits mehrere offizielle RWTH Twitter Kanéle. Der Studien-
gang Technik-Kommunikation nutzt Twitter beispielsweise fiir die Kommunikation mit
thren Studierenden. Neben den Organisationen an der Hochschule nutzen Professoren,
wissenschaftliche Mitarbeiter und Studierende Microblogging-Dienste und bilden die
Twitter-Gemeinschaften an der Universitit.
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Aus Feinden werden Freunde: Die Begrenzungen durch
das Urheberrecht in neuem Licht
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Zusammenfassung: Der Einsatz von Web 2.0 Technologien ermoglicht eine
stirkere Einbindung von Studierenden in E-Learning Veranstaltungen. Dabei
Vermischen sich die Rollen der Gebenden und der Nehmenden. Diese
Vermischung fiihrt zu einer anderen Position gegeniiber dem Urheberrecht: Die
Kontrollmechanismen werden fiir Autorlnnen interessant. Das Urheberrecht
bietet einen durchgehenden Schutz von der Erstellung von Kursmaterial aus
eigenen und fremden Beitrdgen iiber die Nutzung bis zur Weitergabe von
Kursmaterial aus eigenen und fremden Beitrdgen.

1 Vermischung der Rollen

,Du bist der Autor!” — Vom Nutzer zum Wikiblog-Caster — dieser Untertitel einer
Publikation zum Einsatz von Social Software im E-Learning [BKO07] bringt es auf den
Punkt: Die Nutzung von Social Software fiihrt u.a. zur Erweiterung und Vermischung
klassischer Rollen. Leser sind Erzeuger, Erzeuger sind Leser, Autoren sind Nutzer, Nutzer
sind Autoren. Diese Erweiterung und Vermischung der Rollen eréffnet die Moglichkeit,
eine Erhohung der Studierendenaktivitdt in einer Lehrveranstaltung zu erreichen.

Am Horizont erscheinen neue Welten des Engagements und der Kreativitét. Die Vermisch-
ung der Beitrdge einzelner Kursteilnehmer ebenso wie die Kombination von Texten,
Bildern, Tonen, Filmen deuten auf ein Paradies der kreativen Verbindungen. Sich in
diesem Umfeld abzugrenzen, indem man das ungehinderte Teilen verweigert, erscheint als
unethisch und als unsoziall.

Diese Idee einer Austauschbarkeit ohne Grenzen kann durch das Urheberrecht auf einfache
und wirkungsvolle Weise geschiitzt werden. Die Beteiligten miissen es nur wollen:
Autorlnnen konnten eigenes Material erzeugen, ohne die Rechte Dritter zu verletzen,
dieses eigene Material konnten sie online zuginglich machen und auf eine Kontrolle der
Verwendung verzichten. Da Urheber iiber die Nutzung ihrer Werke bestimmen diirfen,
konnen sie die Nutzung fiir Andere ohne weitere Bedingungen frei geben?. Hierbei handelt
es sich nicht um eine Freigabe im juristischen Sinn (anders als im US-Recht ist es im
deutschen Recht auch nicht mdglich, die Urheberschaft an einem Werk aufzugeben),
sondern um eine praktische Freigabe: Der Autor kiimmert sich nicht mehr darum, was mit
seinem Werk geschieht. Dieser ,,Macht was ihr wollt“-Ansatz ist rechtlich moglich, weil
die Urheber zwar das Recht, aber nicht die Pflicht haben, die Nutzung durch Andere
einzuschrinken.

I http://www.elearnmag.org/subpage.cfm?section=articles&article=29-1, aufgerufen am 10.06.2009
2§ 12 Abs.1 UrhG
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2 Ist beim E-Learning diese Freiheit auch gewollt?

Der Befund bei der Untersuchung von Open Educational Resources-Angeboten zeigt ein
deutliches Interesse, die Nutzung der eigenen Materialien durch Andere nicht ohne
Kontrolle zuzulassen. Eine Studie des Creative Commons-Ablegers ccLearn kam im
Dezember 2008 zum Ergebnis, dass von 182 untersuchten Anbietern ,,offenen* Online—
Lernmaterials nur 24 Anbieter darauf verzichteten, die Weitergabe mit Bedingungen zu
versehen3. Dieser statistische Befund erscheint auch intuitiv plausibel: Wer viel Arbeit in
hochwertiges Lehrmaterial steckt, kann etwas dagegen haben, dass dieses Material von
Anderen ohne jede Kontrolle verdndert, zerstiickelt oder weitergegeben wird. Die vom
Urheberrecht gewihrte Moglichkeit, seine eigenen Materialien ohne weitere Bedingungen
an Dritte weiter zu geben, ist als abstrakter Gedanke vielleicht attraktiv. In der Wirk-
lichkeit ist er nicht immer erstrebenswert.

Damit stehen wir vor einer neuen Situation: Das Urheberrecht 1dsst mehr Freiheit zu, als
ein Teil der Beteiligten wiinscht.

Das Recht hat seine Rolle gewechselt. Es ist nicht mehr der Hemmschuh, der ,,schon
immer* die freie Entfaltung der Wissenschaft und Lehre verhindert hat. Dieser Rollen-
wechsel des Rechts hingt mit dem Rollenwechsel der Autoren beim E-Learning im Web
2.0 zusammen. Im traditionellen E-Learning wollten Autoren primér Lehrmaterialien fiir
eigene Veranstaltungen erstellen. Damit verbunden war eine Erwartung an das Urheber-
recht, bei der Anreicherung des eigenen Materials mit fremden Beitrigen moglichst wenig
gestort zu werden. Autorlnnen verstanden sich als Nehmende, die fremde und eigene
Materialien fiir ihre Zwecke nutzen. Im E-Learning der Web 2.0-Welt verstehen sich
Autoren auch als Gebende, die eigene Beitrdge anderen Nutzern zur Verfligung stellen.
Damit verschiebt sich die Position der Autoren vom Wunsch nach moglichst groBer
Freiheit, zu einer Befiirchtung, die Kontrolle {iber ihre Materialien zu verlieren.

Diese neue Doppelposition als Gebende und Nehmende bei der gemeinsamen Erzeugung
neuer Materialien wird durch das Urheberrecht in unterschiedlichen Aspekten unterstiitzt:

2.1 Mehrere AutorInnen wirken zusammen

Wenn mehrere Autorlnnen zusammen wirken, konnen Endprodukte entstehen, deren
einzelne Anteile fiir eine gesonderte Nutzung nicht geeignet sind. Nur das gesamte End-
produkt ist eine sinnvolle Einheit. Dies kann z.B. bei gemeinsam erzeugten Beitrdgen in
einem Wiki der Fall sein. In solchen Situationen kann die Frage interessant werden, wer
dariiber bestimmen darf, ob der gemeinsame Beitrag weiter gegeben oder durch Dritte
verdndert werden darf. Die Vermischung der Einzelbeitrdge fiihrt dazu, dass nur alle
AutorInnen gemeinsam iiber den Gesamtbeitrag entscheiden diirfen. Kein einzelner Autor
darf gegen den Willen der anderen Autoren iiber den Gesamtbeitrag entscheiden®. Dieser
Zwang zur Einigung dient dazu, den Gesamtbeitrag als Ganzes beweglich zu halten und
ein Zerfallen in unbrauchbare Einzelteile zu verhindern [WBO09].

Eine dhnliche Situation ergibt sich, wenn ein gemeinsamer Beitrag Anteile enthilt, die
neben der Funktion als Baustein auch als Einzelbeitrag genutzt werden konnen. Hier ist
der Spielraum der AutorInnen grofler. Eine Entscheidung iiber den Gesamtbeitrag ist zwar
auch hier nur gemeinsam moglich’, daneben diirfen die AutorInnen aber frei iiber ihre
Einzel-Anteile entscheiden [FNOS].

3 http://learn.creativecommons.org/what-status-for-open , aufgerufen am 02.06.2009
4§ 8 Abs. 2 UrhG
3§ 9 UrhG
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Einzelne Autoren diirfen die Nutzung des gemeinsamen Beitrages nicht willkiirlich
verhindern. Sie diirfen eine Zustimmung zur Nutzung nur dann verweigern, wenn es flir
die Verweigerung sachlich nachvollziehbare Griinde gibt [WB09].

Sobald Autorlnnen fremde Materialien in den gemeinsamen Beitrag einbauen, diirfen sie
das nur aber innerhalb bestimmter Grenzen tun, die in Kapitel 3 beschrieben werden.

2.2 Vergabe von Lizenzen

Wenn sich Autorengruppen oder einzelne Autoren dazu entscheiden, Beitridge nach auflen
weiter zu geben, bietet das Urheberrecht eine Vielzahl von Gestaltungsmdglichkeiten.

Um die Darstellung der juristischen Grundziige zu vereinfachen, wird im Folgenden davon
ausgegangen, dass die Beitrdge, die weiter gegeben werden sollen, ausschlieBlich aus
eigenem Material der Autorlnnen bestehen. Da die Urheber frei sind in der Definition von
Nutzungsbedingungen fiir ihre eigenen Beitrdge®, ist eine grole Anzahl unterschiedlicher
Lizenzen entstanden, in denen die Urheber ihre Vorstellungen formulieren. Allein 210
Varianten von Softwarelizenzen mit unterschiedlichen Freiheitsgraden finden sich auf den
Webseiten des Institutes fiir Rechtsfragen der freien und Open Source Software’.

2.2.1 Verbreitete Lizenzmodelle

Ausgehend von den Initiativen der Open Source Bewegung [Ma07] haben sich parallel zur
Softwareentwicklung Lizenzen entwickelt, die die Weitergabe von Inhalten der unter-
schiedlichsten Art ermdglichen. Zu den Bekanntesten gehdrt die Creative Commons
Lizenz mit mehr als 150 Millionen lizenzierten Werkens.

Ziel von Creative Commons (CC)? ist es, Nutzern eine einfache, leicht zu verstehende
Lizenz zur Verfiigung zu stellen. Hierzu hat CC vier Module entwickelt, die untereinander
zu sechs Lizenzen kombiniert werden kdnnen. Die Lizenzen sind inzwischen an mehr als
50 nationale Rechtssysteme angepasst worden. Eine Kurzversion dient dem verstiandlichen
Uberblick iiber die wesentlichen Regelungen, bindend ist jedoch die ausfiihrliche Lang-
version. Einer rechtlichen Uberpriifung halten die Lizenzen stand [Ma07],
zwischenzeitlich wurde die Giiltigkeit der CC-Lizenzen auch gerichtlich bestétigt, unter
anderem in den USA!0.

Der grofle Vorteil der CC-Lizenzen besteht in der baukastenartigen Struktur: Die Lizenzen
konnen auf unterschiedliche Werkarten bezogen sein. Lizenzgeber kdnnen wéhlen, ob sie
Bearbeitungen verbieten oder erlauben und ob sie eine kommerzielle Nutzung verbieten
oder erlauben. Aber gerade diese Vielfalt beinhaltet auch Probleme: Die Varianten der CC-
Lizenzen sind untereinander nur eingeschrinkt und gar nicht mit der General Public
Licence (GPL) der Free Software Foundation kombinierbar [M606]. Die strenge Copyleft-
Klausel der GPL erlaubt nur eine Weitergabe unter den Bedingungen der Ursprungslizenz.
Bei den CC-Lizenzen ist die Weitergabe unter gleichen Bedingungen nur eine von mehre-
ren Mdglichkeiten.

Wenn eine Hochschule die Bereitstellung von Open Access-Angeboten organisiert, sollte
sie mit ihren Autorlnnen einheitliche Lizenzbedingungen aushandeln. Sonst konnte es
sein, dass einige Autorlnnen z.B. eine Bearbeitung erlauben, andere sie verbieten. Derart
widerspriichliche Nutzungsbedingungen durch den Einsatz verschiedener Varianten einer
CC-Lizenz schrianken den Wert eines Open Access-Angebotes stark ein [M306].

6§ 12 Abs. 1 UrhG

7 http://www.ifross.de/ifross_html/lizenzcenter.html, aufgerufen am 09.06.2009
8 http://wiki.creativecommons.org/Metrics, aufgerufen am 09.06.2009

9 http://de.creativecommons.org/, aufgerufen am 10.06.2009

10 http://www.cafc.uscourts.gov/opinions/08-1001.pdf, aufgerufen am 9.06.2009
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2.2.2 Eigene Lizenzen

Um die eigenen Wiinsche gesichert zu wissen, haben Autorlnnen die Mdglichkeit, eine
eigene Lizenz zu entwerfen. Zusiétzlich zu den Schwierigkeiten, die bei der Ausformulie-
rung einer der Lizenz auftreten, sind die Folgen dieser eigenen Lizenzen nicht auf den
ersten Blick ersichtlich. Eigene Lizenzen konnten Bedingungen enthalten, die mit den
Lizenzen anderer Autoren nicht kombinierbar sind. So entsteht ein absurder Effekt: Der
Reichtum vorhandener Lizenzen erweitert individuelle Handlungsspielrdaume, schriankt die
Freiheit der Kombination aber ein.

2.2.3 Don't sell the skin till you have caught the bear

Die hier vorgestellten Modelle haben eine weitere gemeinsame ,,Schwiche™: Wer Rechte
an fremdem Material nicht hat, kann sie nicht vergeben. Diese insgesamt komplizierte
Situation kann aber mit rechtlichen Mitteln in {ibersichtliche Strukturen geordnet werden.

3 Rechtliche Vorgaben bei der Nutzung fremder Beitrige

Die Strukturierung wird dadurch vereinfacht, dass dieselben Vorgaben fiir zwei grund-
legende Szenarien gelten:

Fir fremde Materialien, die im Vorfeld einer E-Learning Veranstaltung durch
Dozentlnnen in das Lehrmaterial integriert werden, gelten dieselben Regeln wie fiir fremde
Materialien, die wihrend einer E-Learning Veranstaltung durch Studierende in die
Arbeitsergebnisse integriert werden.

Die einschligigen rechtlichen Vorgaben sind eng mit dem jeweiligen Szenario verbunden.

3.1 Geschlossene Szenarien

Unter geschlossenen Szenarien werden hier E-Learning-Veranstaltungen verstanden, bei
denen nur die Teilnehmer der Veranstaltung Zugriff auf die vorgegebenen oder erzeugten
Materialien haben.

Zur Veranschaulichung im Unterricht!! diirfen Unterrichtsmaterialien mit fremden
Anteilen auf einem Internetserver gespeichert und zum Abruf bereitgehalten werden, ohne
dass die Rechteinhaber um Erlaubnis gefragt werden miissen. Wenn diese Regelung nun
ohne weitere Einschrankung gelten wiirde, konnte sie das gesamte Urheberrecht aushebeln.
Werke, auf die jeder Internet-User freien Zugriff hat, sind praktisch gar nicht mehr
geschiitzt. Zu solchen Konsequenzen soll die Regelung aber nicht fiihren. Sie enthilt daher
einige Einschrinkungen, die sicherstellen sollen, dass nur diejenigen von der Erlaubnis
profitieren, fiir die sie geschaffen wurde [WBO09]. Der Zugang zu den Unterrichtsmateria-
lien muss deshalb durch Passworte geschiitzt sein. Die Passworte diirfen nur an die Teil-
nehmer einer definierten Unterrichtsveranstaltung vergeben werden. Die Teilnehmer sollen
darauf verpflichtet werden, die Passworter nicht an Unbeteiligte weiterzugeben und die
Materialien nicht an Unbeteiligte weiter zu geben.

Als Unterrichtsmaterialien diirfen nur kleine Teile eines veroffentlichten fremden Werkes
(ca. 10 % des Gesamtwerkes) verwendet werden. 10 % sind ein Durchschnittswert, der je
nach Fall auch hoher liegen kann. Eine Obergrenze liegt bei ca. 20 %. Entscheidende
Aspekte sind die GroBe des Anteils, der fiir den Unterricht relevant ist und die Intensitét
des Eingriffs in die Verwertungsrechte der Rechteinhaber. Ein Kurs mit 500 Teilnehmern
bedeutet einen intensiveren Eingriff als ein Kurs mit 5 Teilnehmern. Ganze Werke diirfen
nur dann verwendet werden, wenn sie so kurz sind, dass eine Teilung nicht moglich ist.

11§ 52a Abs.1 Nr. 1 UrhG
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Einzelne Beitrdge aus Zeitungen oder Zeitschriften darf man ebenfalls fiir den Unterricht
verwenden. Aullerdem muss die Nutzung ,,geboten* sein [He08].

Das Material darf nur kopiert werden, wenn umsténdliche Bestellungsverfahren, Warte-
fristen oder Prisenzbestinde eine Nutzung im erforderlichen Zeitrahmen ernstlich behin-
dern. Ein besonders hoher Preis fiir eine Anschaffung oder eine Lizenzierung, der das
Budget eines Institutes unverhdltnismifBig belasten wiirde, kann den Weg zur Ausnahme
offnen, wenn keine zumutbare Alternative existiert. Kinofilme, deren Kinostart weniger als
zwei Jahre zuriick liegt, diirfen gar nicht verwendet werden!2.

Die unangenehme Seite dieser Erlaubnis ist, dass eine Klarung der Grenzen der Erlaubnis
in jedem Einzelfall geleistet werden muss. Im Alltag kann man aber nicht erwarten, dass
Dozenten und Studierende die Klidrung mit rechtssicheren Ergebnissen durchfiihren. Eine
umfassende Rechte-Kldrung durch die Rechtsabteilungen der Hochschulen ist allein aus
Kapazititsgriinden ausgeschlossen.

Damit ist die gesetzliche Erlaubnis zur Nutzung geschiitzter Materialien fiir Unterricht und
Forschung ein risikoreiches Angebot des Gesetzgebers. Gliicklicherweise gibt es noch
andere, risikodrmere Angebote, die sowohl flir geschlossene als fiir offene Szenarien
gelten.

3.2 Offene Szenarien

Unter offenen Szenarien werden hier E-Learning-Veranstaltungen verstanden, bei denen
nicht nur die Teilnehmer der Veranstaltung, sondern auch Unbeteiligte Zugriff auf die
vorgegebenen oder erzeugten Materialien haben.

Das Zitatrecht!3 erlaubt das Vervielfiltigen, Verbreiten und o6ffentliche Wiedergeben
fremder Beitrdge ohne die Einwilligung der Rechteinhaber. Es ist an eine Reihe von
Voraussetzungen gebunden. So steht das Zitatrecht nur denjenigen zu, die selbst ein
urheberrechtlich geschiitztes Werk mit entsprechender Individualitit erzeugen und damit
selbst eine Schopfungsleistung vollbringen. Die eigene Schopfungsleistung muss im
Vordergrund stehen. Auflerdem muss das Zitat eine Belegfunktion haben. Es muss Teil
eines wissenschaftlichen Diskurses sein, in dem unterschiedliche Aspekte eines Gegen-
standes beleuchtet werden.

Nicht durch das Zitatrecht gedeckt wire das Ubernchmen von Werken oder Werkteilen
ohne Auseinandersetzung mit deren Inhalt. Wenn die Aussage eines Beitrages nur aus
einem Zitat bestehen wiirde, gibe es keine Befreiung von der Pflicht, die Erlaubnis
einzuholen.

Die Quellenangaben miissen eindeutig und vollstindig sein.

Der Umfang des Zitates hat ebenfalls Einfluss auf die Anwendbarkeit des Zitatrechtes.
Wer lediglich Teile eines Werkes zitiert, ist auf der sicheren Seite. Wer ganze Werke
zitieren mochte, darf das tun, wenn der wissenschaftliche Zusammenhang es erfordert.

Auf das Zitatrecht kann man sich aber nicht berufen, wenn man ein eigenes Werk z.B. mit
fremden Bildern lediglich hiibscher machen mdchte [WBO09].

Die Darstellung von Inhalten in Form von wissenschaftlichen Diskursen liegt gerade bei
Kursmaterial nahe. Wenn man darauf verzichtet, Garnierungen aus fremden Quellen zur
Verzierung einzusetzen, bietet das Zitatrecht einen sicheren Boden. Es muss nicht mehr
iberpriift werden, ob Rechte Dritter an den Materialien bestehen. Das Lehrmaterial muss
lediglich darauf hin tiberpriift werden, welche Teile fiir die Darstellung des Diskurses
erforderlich sind und welche Teile Garnierungen sind. Diese fachliche Uberpriifung fillt
gerade den Autorlnnen leicht, die sich mit der juristischen Priifung von Drittrechten
schwer tun. Eine Priifung findet nach inhaltlichen, nicht nach juristischen Kriterien statt.

12§ 52a Abs. 2 S. 2 UrhG
13§ 51 Nr. 1 UrhG
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3.3 Rechtliche Absicherung des Nehmens und des Gebens

Damit sind alle Elemente einer durchgéngigen rechtlichen Absicherung beisammen:

Die Nutzung fremder Beitrdge, das Nehmen, ist durch das Zitatrecht abgesichert. Die
Weitergabe fremder Beitrdge, das Geben, z.B. im Rahmen von Open Access Initiativen, ist
durch den Einsatz von Lizenzen gesichert.

Eine bestimmte Grenze darf aber nicht {iberschritten werden: Die Weitergabebedingungen
in der Lizenz miissen in den Grenzen der eigenen Rechte an fremden Beitrdgen bleiben.
Fiir Akteure, die gleichzeitig Gebende und Nehmende sind, ist diese Grenze aber keine
unzumutbare Behinderung durch uneinsichtige Gesetzgeber — die Grenze driickt den
Respekt aus, den man sich auch von Anderen im Umgang mit den eigenen Beitrdgen
wiinscht.

Die rechtliche Absicherung einer E-Learning—Veranstaltung mit Erzeugung von elektro-
nischen Materialien durch Studierende kann dadurch wesentlich vorangetrieben werden,
da die Studierenden dariiber informiert werden, unter welcher Lizenz ihre Ergebnisse
behandelt werden und dass ihre eigenen Beitrdge diesen Vorgaben entsprechen miissen.
Wenn die Lizenz die Bedingungen des Zitatrechts widerspiegelt und keine weitergehende
Nutzung erlaubt, kann die Priifung der Grenzen nach inhaltlichen Kriterien von den
Akteuren geleistet werden.

Der gesamte Prozess vom Einsammeln fremder Beitrdge zur Erstellung von Material bis
zum Weitergeben der Ergebnisse nach auflen kann ohne innere Widerspriiche abgesichert
werden. Wenn der Einsatz von Lizenzen dabei am Zitatrecht orientiert ist, decken sich die
rechtlichen Befugnisse beim Nehmen und beim Geben. So weit es gelingt, diese
Konstruktion in die Strategie eines Open Access—Angebotes einzubauen, hat man die
Balance von Freiheit und Kontrolle mit einem einheitlichen Auftritt nach auflen
verbunden.

In der rechtswissenschaftlichen Literatur wird der Beitrag des Urheberrechts zur
Forderung der Nutzung neuer Medien tendenziell negativ beurteilt. Dabei wird die
Diskussion auf die ,,moderne* Vorschrift § 52a UrhG fokussiert. Diese Vorschrift regelt
den Einsatz des Internets im Unterricht u.a. an Hochschulen. So wird der Wert der
Vorschrift insgesamt in Frage gestellt, weil deren Geltung bis zum 31.12.2012 begrenzt ist.
Investitionen fiir die Inanspruchnahme bleiben aus, weil deren mittelfristige Amortisation
ungewiss ist [We09]. Gegen § 52a UrhG wird auch eingewendet, er schiitze primér die
besehenden Verlagsstrukturen und deren Kontrollinteressen, vernachldssige aber das
Zugangsinteresse der Wissenschaft [PF09]. Einwédnde aus einem anderen Blickwinkel
betreffen die unklaren Formulierungen in Bezug auf den Kreis derjenigen, die durch die
Vorschrift begiinstigt werden und die Unklarheit der Gebotenheitsanforderung [Go03].

Die Fokussierung auf § 52a UrhG in der rechtswissenschaftlichen Literatur fithrt zu
Angriffen auf die Vorschrift von vielen Seiten und damit zu erheblicher Rechtsun-
sicherheit. AuBlerdem verstellt diese Einengung der Diskussion den Blick auf eine
praktikable und verléssliche Losung: Das ,,alte, unmoderne* Zitatrecht des § 51 UrhG. Die
Geltung dieser Vorschrift ist nicht per se dadurch ausgeschlossen, dass bei einer Online-
Nutzung eine groBBere Zahl potentieller Nutzer erreicht wird als bei einer offline Nutzung
mit Papierkopien, die immer wieder mit einigem Aufwand erstellt werden miissten.

Eine letzte Grenze muss aber doch beachtet werden: Wenn die Verwendung als Zitat einen
Umfang annimmt, dass die zitierten Werke nicht mehr erworben werden und eine
Einnahmequelle der Rechteinhaber ausfillt, kann man sich nicht mehr auf das Zitatrecht
berufen [WB09].

Unterhalb dieser Grenze ist das Zitatrecht fiir die Nutzung geschiitzter Werke im E-
Learning die elegantere Losung: ,,Unmodern®, aber sicher und frei von den Unwégbar-
keiten des § 52a UrhG.
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Zusammenfassung: Dieser Beitrag untersucht die These iiber die Existenz von
Digital Natives. Die Vertreter dieser These postulieren, dass Studenten und
Schiiler durch den friihen Kontakt mit Informations- und Kommunikations-
technologien hinsichtlich ihres Lern-, Arbeits- und Kommunikationsverhaltens
wesentlich verdndert wurden. Um diese Aussage zu bewerten, werden
Erfahrungen mit Virtual Collaborative Learning Veranstaltungen herangezogen.
Die aktuellste durchgefiihrte Veranstaltung wird als Fallstudie vorgestellt und
analysiert.

1 Einfiihrung

Der Begriff des ,,Digital Native™ hat in den letzen Jahren zu angeregten Diskussionen in
der Forschungsgemeinschaft gefiihrt. Die These iiber Digital Natives geht davon aus, dass
die Studenten, welche jetzt an die Universitditen kommen aufgrund ihrer starken
Konfrontation mit Informations- und Kommunikationstechnologien bereits seit dem frithen
Kindesalter ein neues Lern-, Arbeits- und Kommunikationsverhalten entwickelt haben.
Ebenfalls zu Diskussionen fiihrt die Forderung der fithrenden Vertreter dieser These, dass
die Universititen die Ausrichtung ihres Lehrangebotes stirker an die Anforderungen dieser
neuen Zielgruppe anpassen sollen. Der verstirkte FEinsatz von Informations- und
Kommunikationstechnologien in der Lehre, sowie die Einbindung von Web 2.0
Anwendungen, wie z.B. Social Networks soll das Lernverhalten dieser neuen Zielgruppe
unterstiitzen. (vgl. [POla] [PO1b] [T97] [TOS8])

Am Lehrstuhl fiir Wirtschaftsinformatik, insb. Informationsmanagement der Technischen
Universitdt Dresden werden seit neun Jahren verschiedene eLearning-Szenarien in der
universitidren Lehre eingesetzt und mit wachsendem Zuspruch auch von den Studenten
angenommen. Auf das dabei am stirksten etablierte Konzept des Virtual Collaborative
Learning wird in Kapitel 3 ndher eingegangen. Auch uns stellte sich die Frage, ob sich das
Nutzungsverhalten der Studenten bei der Anwendung von  Informations- und
Kommunikationstechnologien gedndert hat. Hierzu wurde im Rahmen einer Beobachtung
das Nutzungsverhalten der Studenten untersucht. Was uns interessierte war, ob die
Studenten die Potentiale neuer Kommunikationstechnologien und Web 2.0 Anwendungen
effizient und umfassend nutzen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung werden in Kapitel 4
dargestellt.

Dieser Beitrag versteht sich als Diskussionsgrundlage fiir den 3. Workshop E-Learning 2.0
im Rahmen der DeLFI Jahrestagung. Wir sind uns bewusst, dass die Positionen und
Thesen, die in diesem Beitrag prisentiert werden auf Kritik und Gegenpositionen stof3en
werden. Es ist unser Ziel, eine offene und konstruktive Diskussion tiber den Einsatz von
IKT, insbesondere Web 2.0 Anwendungen, in der Lehre anzuregen.
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2 Digital Natives

Als eine Begriindung fiir den Einsatz von eLearning in der universitiren Lehre dient die

Annahme, dass die Universititen mit einem neuen Lernertyp konfrontiert werden: den

Digital Natives. Der Erfinder des Begriffs, Marc Prensky [POla] [PO1b], definiert die

Digital Natives als ,,native speakers of the digital language of computers, video games and

the Internet* [POla]. Prensky postuliert, dass der intensive Kontakt mit Informations- und

Kommunikationstechnologien (IKT) einen bedeutenden Bruch zwischen der élteren und

der jiingeren Generation verursacht hat, der bis zu neurologischen Anderungen reicht

[POla]. Bereits vor Prensky vertrat Don Tapscott die Theorie, dass sich junge Menschen,

die er Net Generation oder Net Kids nennt, wesentlich gedndert haben [T97]. Die meisten

Autoren, die sich mit dieser Thematik befassen, stiitzen ihre Aussagen auf Prensky und

Tapscott (fiir Literaturiibersicht siche [BO8] [SO08b]).

Die neuen IKT-beeinflussten Schiiler und Studenten werden mit verschieden Begriffen

beschrieben: Digital Natives, Net Generation, Net Kids, Generation X, Generation @,

Homo Zappiens usw. (vgl. [099] [POla] [T97] [VO06]). Im Weiteren werden wir die

Bezeichnung Digital Natives verwenden. Die Beschreibung der Merkmale der Digital

Natives unterscheidet sich zwar im Detail, die meisten Ansitze beinhalten aber folgende

Punkte [BO8] [SO8b]:

Die Digital Natives wurden nach 1980 geboren.

- Die Digital Natives sind eine vollkommen neue Generation, mit Merkmalen, die sie
eindeutig von vorherigen Generationen unterscheiden.

- Die Digital Natives hatten seit ihrer Kindheit engen Kontakt mit IKT und sind es
gewOhnt IKT in allen Situationen anzuwenden.

- Alle Digital Natives teilen einige konkrete Merkmale (vgl. [HO0] [O06] [O99] [POla]
[T97] [TO8]). Viele dieser Merkmale beeinflussen das Lernverhalten (z.B. schnelle
Aufnahme von  Informationen, Networking, Fokus auf  Gruppenarbeit,
Aufmerksamkeitsstorungen).

- Die Barriere (Digital Divide [T97]) zwischen den Digital Natives und fritheren
Generationen (Digital Immigrants [POla] [PO1b]) ist so hoch, dass sie zu wesentlichen
Missverstidndnissen fiihrt.

- Die Digital Natives fiihlen sich nicht wohl in dem existierenden Bildungssystem [L02]
[O03] [POla]. Die Forderung nach wesentlicher Neugestaltung des Bildungssystems
wird daher oft direkt mit dieser These verbunden.

Die These iiber die Existenz der Digital Natives hat viele Anhénger. Besonders oft wird sie

thematisiert, um den Einsatz von eLearning in der Lehre zu begriinden. Es gibt allerdings

auch viele Kritiker sowohl von der Theorie selbst als auch von der Art und Weise, wie der
wissenschaftliche Diskurs zu diesem Thema gefiihrt wird [BO8] [S08b]. Kritisiert wird,
dass die Annahmen iiber Digital Natives nicht ausreichend durch empirische Befunde
belegt sind. Existierende empirische Studien werden frei und unkritisch interpretiert. Viele

Aussagen sind daher weder theoretisch noch empirisch begriindet. Auf Grund dieser

Inkonsistenzen zeigt die These folgende Schwéchen:

- Die These, dass eine ganze Generation iiber fortgeschrittene Fahigkeiten im Umgang
mit IKT verfiigt, sowie einen Satz sehr konkreter Merkmale teilt, wird nicht durch
empirische Daten unterstiitzt [BO8] [SO8b]. Einzelne Individuen kénnen der Beschrei-
bung eines Digital Native entsprechen, es gibt jedoch keine Beweise, dass dies fiir die
gesamte Generation zutrifft. Des Weiteren gibt es keinen Grund anzunehmen, dass die
vor 1980 Geborenen nicht die gleiche enge Beziehung zu Technologie haben kdnnen
und die Merkmale der Digital Natives nicht teilen konnen [B08] [SO7].

- Die genannten Merkmale der Digital Natives sind grofitenteils unbelegt [B08] [S08b]
und daher unzuverldssig. Die Beweisfilhrung geschieht oft nur anhand einzelner
Beispiele.
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- Da weder die Existenz noch die Eigenschaften von Digital Natives zuverlédssig belegt
sind, kann nur schwer schlussgefolgert werden, dass und wie sich Bildungssysteme zu
dndern haben.

Die existierenden Studien zeigen, dass IKT verstirkt genutzt werden. Sie belegen jedoch

keine Anderung in der Sozialisation. Des Weiteren zeigen sie, dass junge Nutzer zwar

viele Anwendungen kennen und oft auch nutzen, allerdings haben sie keine
fortgeschrittenen Fahigkeiten und benutzen IKT sehr oberflichlich [S08b]. Bennett et al.
verweisen auf eine hohe Heterogenitit im Bezug auf die Fahigkeiten in der Nutzung von

IKT unter Schiilern und Studenten [BOS]. Sie argumentieren gegen einen einseitigen Fokus

auf Einsatz von IKT in der Lehre, da dies die wenig IKT-erfahrenen Lerner benachteiligen

wirde. AuBerdem muss darauf hingewiesen werden, dass obwohl IKT neue

Kommunikationsmoglichkeiten bieten und oft deutlichen Mehrwert darstellen, haben auch

andere Kommunikationsmittel ihre Vorteile. Der Einsatz von verschiedenen

Kommunikationsmedien muss daher in der Lehre als auch auferhalb kontextabhingig

erfolgen.

Im Folgenden wird Virtual Collaborative Learning (VCL) vorgestellt: ein Lern-

arrangement, das seit 2001 an unserem Lehrstuhl eingesetzt wird, um bei Studierenden die

aktive Auseinandersetzung mit Kommunikation und IKT zu férdern. Wir zeigen mit Hilfe
unserer Erfahrungen mit verschiedenen Szenarien sowie anhand einer Untersuchung der
aktuellen Veranstaltung, dass sich die VCL Teilnehmer der Nachteile einer rein virtuellen

Kommunikation bewusst sind und in vielen Fillen ,.traditionelle Kommunikationswege

bevorzugen. Des Weiteren nutzen die Studierenden die verfiigbaren IKT oft nur ineffizient

und oberflachlich. Beides unterstiitzt die Kritik von insbesondere Schulmeister [SO8b] und

Bennett et al. [BO8] an der Generalisierung der Merkmale von Digital Natives auf Lerner

im Allgemeinen und betont die Bedeutung einer aktiven Auseinandersetzung mit

Kommunikation und Kommunikationsmedien.

3 Virtual Collaborative Learning

Virtual Collaborative Learning (VCL) ist ein Lernarrangement, das am Lehrstuhl fiir
Wirtschaftsinformatik, insb. Informationsmanagement bereits seit 2001 eingesetzt und
erforscht wird [B02] [B04] [B06] [S05] [BO8a]. Einfach gesagt ist VCL eine Projektarbeit
in Kleingruppen, nur dass die Studierenden im virtuellen Raum kommunizieren. Ein VCL
Projekt ist in der Regel in ein Blended Learning Lernarrangement eingebettet. Das Projekt
selbst hat dabei eine Laufzeit von etwa 3—4 Wochen. Die Teilnehmer werden in heterogene
Gruppen aufgeteilt und bekommen eine Aufgabe, die sie wihrend der Laufzeit des Projekts
bewiltigen miissen. Oft basieren VCL-Projekte auf Fallstudien. Am Anfang des Projekts
findet eine Prdsentation oder eine Videokonferenz statt bei der den Teilnehmern die
Gruppenaufteilung sowie die Aufgabenstellung mitgeteilt werden. Die Kommunikation
wihrend des Projekts erfolgt nahezu vollstindig virtuell. Am Ende des Projekts werden die
Ergebnisse von den Teilnehmern in einer Videokonferenz prisentiert. Wéhrend des
gesamten Projekts werden die VCL Teilnehmer durch Tutoren betreut, die insbesondere
die Teamarbeit {iberwachen.

Ein VCL-Projekt kann verschiedene Ziele verfolgen. Zum einen kann mit Hilfe der
Aufgabenstellung und der Einbettung in das Lernarrangement der Fokus auf das Fach-
wissen gelegt werden. Hierbei ist ein VCL-Projekt aber eher fiir die Anwendung des
Gelernten als fiir den Wissenserwerb geeignet. Zum anderen werden auch Soft Skills, wie
Gruppenarbeit, Projektmanagement, Verhandlungsfahigkeiten etc. trainiert. SchlieBlich
dient jedes VCL Projekt auch der Ubung des Umgangs mit IKT.

Seit der Konzeption in 2006 wurden an unserem Lehrstuhl 26 Veranstaltungen von diesem
Typ durchgefiihrt. Dabei haben wir verschiedene Szenarien getestet (Abbildung 1). Die
Angaben zur Hiufigkeit in Abbildung 1 sind allerdings verzerrt, da VCL in lokalen
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Projekten seit 2003 nicht mehr eingesetzt wird. Der Grund hierfiir ist eine niedrige
Bereitschaft von Studierenden virtuell zu kommunizieren, wenn sie die unmittelbare
Moglichkeit haben, sich direkt auszutauschen. Die Studierenden waren sich der héheren
Effizienz direkter Kommunikation bewusst und zogen sie in der Regel der asynchronen
Kommunikation im virtuellen Raum vor. Um die fehlende intrinsische Motivation der
Studierenden zu virtueller Kommunikation zu kompensieren, wurden die Studierenden in
lokalen VCL-Projekten zu Partizipation verpflichtet. Beispielsweise wurde eine minimale
Anzahl an téglichen oder wochentlichen Beitrdgen im Forum vorgeschrieben. Ein Teil der
Studierenden konnte dadurch zu einer aktiven Zusammenarbeit im virtuellen Raum bewegt
werden. Oft wurde aber eine solche Zusammenarbeit nur vorgetiuscht, indem z.B.
Entscheidungen aus Présenztreffen spéter im Forum eingestellt wurden.

lokal ortlich
verteilt
Interne Internationale
° 2 universitére Projekte
E 3 Projekte
® 9
o9
>3 42%
5o
w 15%
Berufliche Executive MBA

Weiterbildung

Weiterbildung

31%

12%

Abb. 1: Virtual Collaborative Learning Szenarien

Im Gegensatz dazu werden VCL-Projekte mit ortlich verteilten Teilnehmern mehrmals
jéhrlich durchgefiihrt. Insbesondere internationale Projekte stoBen bei den Studierenden
auf wachsendes Interesse. Bei internationalen VCL-Projekten nehmen Studierende aus
Hochschulen in verschiedenen Liandern teil. Aus den Teilnehmern werden dann
international gemischte Projektgruppen gebildet. Da sich die Gruppenmitglieder nicht
treffen konnen, akzeptieren sie die Nutzung von IKT um die Aufgaben zu 16sen. Die
Riickmeldungen der Studierenden nach dem Abschluss internationaler VCL-Projekte sind
meistens sehr positiv und viele Studierende engagieren sich spiter gern als VCL-Tutoren.
Die IKT, die wir in unseren VCL-Projekten einsetzten, haben seit 2001 einen grofen
Wandel erfahren. Wir haben verschiedene Plattformen ausprobiert (IBT Server ®, OPAL,
NING.com) und die Studierende mit unterschiedlichen Werkzeugen arbeiten lassen. In den
anfianglichen Projekten nutzten die Teilnehmer ausschlieBlich textbasierte Werkzeuge auf
der Hauptplattform (Forum, Chat, Dokumentenpool). Dadurch konnten die Tutoren das
Verhalten der Studierenden genau kontrollieren und spiter bewerten. Um die technolo-
gische Entwicklung zu beriicksichtigen und auf Wunsch der Studenten, wurde spater diese
Vorgabe nach und nach aufgelockert, sodass zurzeit Studierenden eine fast freie Wahl der
Kommunikationswerkzeuge haben, obwohl es eine zentrale Plattform gibt, wo sie ihre
Projektarbeit und Ergebnisse dokumentieren (vgl. in diesem Zusammenhang den Begriff
der Personal Learning Environments, z.B. [A06], [H06]). Trotz dieser Freiheit sind
Studierenden oft bei der Wahl der Kommunikationswerkzeuge eher konservativ und
beschrianken sich (wie die aktuelle Erfahrung wieder verdeutlichte) meistens auf Instant
Messaging und Voice over IP, zusétzlich zum zentral angebotenen Forum.
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4 Fallstudie: VCL mit Dresden, Kaunas und Riga

Im Abschnitt 3 wurden die Entwicklung des VCL-Konzepts und die Erfahrungen aus den
durchgefiihrten VCL-Projekten zusammengefasst. An dieser Stelle werden wir iiber die
aktuell durchgefiihrte VCL-Veranstaltung berichten und das beobachtete Verhalten der
Studierenden analysieren. Die letzte VCL-Veranstaltung wurde im Mai 2009 durchgefiihrt.
Teilgenommen haben insgesamt 27 Studierende: 15 von der Technischen Universitdt
Dresden, 5 von der University of Latvia in Riga und 7 von der wirtschaftswissenschaft-
lichen Fakultidt der Vilnius University in Kaunas. Die Teilnehmer kamen aus den
Fachrichtungen Wirtschaftsinformatik, Wirtschaftspidagogik und Business Administration
auf Diplom- und Master-Niveau. 25 der 27 Teilnehmer waren jiinger als 29 Jahre und sind
somit den so genannten Digital Natives zuzurechnen (vgl. [BO8] [S08b], Abschnitt 2). Die
Teilnehmer wurden in sechs Gruppen mit bi- und tri-nationaler Besetzung aufgeteilt und
hatten drei Wochen um eine Aufgabe aus dem Bereich Stakeholder-Kommunikation zu
16sen. Als zentrale Plattform wurde dafiir ein Social Network bei NING.com eingerichtet.
Die Grundposition fiir unsere Forschung ist der empirische Konstruktivismus. Unsere
Forschung im Bereich des VCL kann as Action Research [M06] beschrieben werden und
folgt den Ansdtzen der Design Science [H04] [M08]. Das Ziel unserer Forschung ist daher
die Entwicklung eines Artefakts — in diesem Falle eines besseren Lernarrangements. Das
Lernarrangement wird zyklisch weiterentwickelt und evaluiert. Wegen der niedrigen Teil-
nehmeranzahl und Komplexitdt der Fragestellungen erfolgen empirische Untersuchungen
in der Regel qualitativ. Die unten beschrieben Analyse ist explorativ, mit dem Ziel
Hypothesen zu den folgenden Fragestellungen zu generieren:
- Wie benutzen Studierende verschieden Kommunikationswerkzeuge?
- Setzen  sich  Studierende  aktiv. mit den  Potenzialen  verschiedener
Kommunikationsmedien auseinander?
Um diese Fragen zu untersuchen wird das beobachtete Verhalten der Studierenden in den
Bereichen Selbstdarstellung, Nutzung von Kommunikationsmedien und Losung der
Aufgabe analysiert. Die Tutoren der Veranstaltung hatten Zugang zu jeglicher asynchroner
Kommunikation (Forum, Dokumente, Blogs, Google Sites), sodass die Beobachtung des
Verhaltens fiir die Analyse herangezogen werden kann. Zusitzlich habe alle Gruppen
Protokolle synchroner Treffen erstellt, die Ebenfalls hierfiir eingesetzt werden. Um Digital
Natives zu identifizieren wurden folgende Annahmen getroffen:
Digital Natives wurden nach 1980 geboren. Sie kennen und Nutzen bereits IKT in der
Freizeit, insbesondere Web 2.0 Anwendungen. Es wird erwartet, dass sie daher auch bereit
sind, IKT in der Lehre einzusetzen. Da Digital Natives bereits fortgeschrittene Fahigkeiten
in der Nutzung von IKT haben, werden sie keine Probleme mit der Nutzung der
bereitgestellten Technologien haben. Sie werden auch im Stande sein, die Potenziale der
Werkzeuge zu analysieren und sie effizient einzusetzen. Da Digital Natives gewdhnt sind,
IKT in allen Situationen zu Nutzen, werden sie aktiv nach Moglichkeiten fiir IKT-Einsatz
suchen.

4.1 Selbstdarstellung

Da sich die Gruppenmitglieder vor dem Projektbeginn nicht physisch treffen konnten,
wurden die Studierenden gebeten, die NING-Plattform zu Selbstdarstellung zu nutzen. Als
Social Network Plattform bietet NING verschiedene Moglichkeiten zur Selbstdarstellung:
Beantwortung von Pflichtfragen, freie Text/HTML-Felder, Blogs, Einbindung von RSS-
Feeds, Fotos, Videos und personliches Design. 16 von den 1980 geborenen Teilnehmern
(64%) besitzen bereits einen Profil in einem Social Networking System (SNS) (StudiVZ,
Facebook), wo sich viele intensiv profilieren. Es war daher anzunehmen, dass sie mit der
Nutzung von SNS vertraut sind und deren Vor- und Nachteile einschéitzen kdnnen. Weil
die Selbstdarstellung in der VCL eine wichtige Rolle spielt, haben wir eine intensive
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Profilierung erwartet. Im Rahmen der VCL stellte jeder Student genau ein Foto ein, davon
etwa 25% erst auf Nachfrage. Ansonsten nutzten die Studierende ausschlieBlich
textbasierte Werkzeuge (Textfeld, Blogeintrag), dabei haben aber nur vier Teilnehmer
detaillierte oder sehr detaillierte Selbstdarstellung geschrieben. Dennoch merkten
Studierende bei der Abschlussprisentation an, dass sie am Anfang lange Zeit gebraucht
haben um sich kennenzulernen.

4.2 Nutzung von Kommunikationsmedien

Die NING-Plattform diente als ein Ausgangpunkt fiir die Studierenden. Hier wurde jeder
Gruppe ein Forum zur Verfligung gestellt. Die Nutzung des Forums war aber nicht
verpflichtend. Dariiber hinaus wurden die Teilnehmer gebeten, die Gruppenarbeit in den
Wiki-dhnlichen Google Sites zu dokumentieren. Die Nutzung anderer Kommunikations-
mittel wurde den Studierenden freigestellt. Sie bekamen eine Liste mit moglichen Werk-
zeugen. Es wurde erwartet, dass sich die Studierenden mit moglichen Kommunikations-
mitteln auseinandersetzten und diese nach Bedarf einsetzten. Da 30% der Teilnehmer aus
der Fachrichtung Wirtschaftsinformatik kamen, gingen wir davon aus, dass die Teilnehmer
viele unterschiedliche Technologien bereits kennen und dariiber hinaus aktiv nach neuen
Kommunikationsmitteln suchen werden. Die Studierende haben iiber alle Gruppen hinweg
neben dem Forum und Google Sites ausschlieBlich drei weitere Werkzeuge genutzt:
Skype, Google Docs und Doodle. Skype war der Mehrheit der Teilnehmer bereits bekannt.
Aus technischen Griinden wurde in der Regel nur Skype Chat und nicht Voice over IP
genutzt. Google Docs war den Studierenden unbekannt, wurden aber sehr gut
angenommen, insbesondere fiir die Erstellung der Dokumentation des Ergebnisses. Doodle
war vereinzelt bekannt und wurde fiir die Vereinbarung von Terminen verwendet. Dartiber
hinaus wurden keine Kommunikationsmittel mehr eingesetzt, nicht einmal ausprobiert. Es
gab auch bei keiner Gruppe eine aktive Diskussion, welche die Suche nach oder auch das
Interesse an anderen Kommunikationswerkzeugen dokumentieren wiirde. Die Potenziale
der Kommunikationsmittel wurden nicht ausgeschopft. Zwar haben vier der sechs Gruppen
strukturierte Google Sites erstellt, diese wurden aber kaum aktiv genutzt, sondern dienten
nur als ,,Schaustiick fiir die Tutoren. Ahnlich wurden Google Docs, die eigentlich
kollaboratives Editieren ermdglichen, meist als Dokumentenpool genutzt. Die Foren
wurden bei den Gruppen eher schlecht strukturiert, ohne die Moglichkeiten zu Erstellung
von Frage-Antwort-Hierarchien (Threaded Forum) auszunutzen.

4.3 Losung der Aufgabe

Im Rahmen der Aufgabenstellung wurde den Studierenden eine Fallstudie présentiert. Das
Ziel war es, eine Kommunikationsmafinahme fiir ein Unternechmen zu entwickeln. Die
Gruppen sollten die Zielgruppe des Unternehmens, sowie die zu kommunizierende
Nachricht analysieren, ein geeignetes Kommunikationsmedium wéhlen und einen Prototyp
der KommunikationsmaBBnahme entwickeln (z.B. Webevideo, Website, Verpackung,
Event). Es wurde explizit kommuniziert, dass die KommunikationsmaBBnahme keinen
Bezug zu IKT haben muss, um deutlich zu machen, dass die Studierenden eine vollig freie
Wahl haben. Wir haben erwartet, dass die Studierenden die Zielgruppe analysieren und
verschiedene Kommunikationsmittel diskutieren. Dabei sollten sie auch eigene bestehende
Erfahrungen mit Kommunikationsmedien analysieren. Fiinf der sechs Gruppen haben eine
Webseite erstellt. Eine Gruppe hat die Verpackung neu gestaltet, hier wurde aber die
Erstellung einer Webseite noch zusétzlich diskutiert. Die Entscheidung, eine Webseite zu
erstellen, ist an sich nicht kritisch. Allerdings ist aus den Beitrdgen im Forum ersichtlich,
dass die Entscheidung fiir die Erstellung einer Webseite in den Gruppen von Anfang an
fest stand und die Zielgruppenanalyse in diese Richtung ,.hingebogen* wurde oder kaum
statt fand.
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S Zusammenfassung

Die Kenntnisse und Fahigkeiten, die Studierende im Bereich IKT mitbringen, sind tiber die
letzten Jahre gestiegen. Mussten die Studierenden frither an Foren herangefiihrt werden,
kennen und nutzen sie heutzutage bereits verschiedene Kommunikationsmittel in ihrer
Freizeit. Die Erfahrungen aus der Durchfiihrung von VCL Projekten seit 2001 sowie
konkret aus der aktuellen Veranstaltung zeigen jedoch, dass die Studierende diese Mittel in
anspruchsvollen Projekten nicht effizient einsetzen konnen. Sie {bertragen die
Erfahrungen, die sie in der Freizeit gesammelt haben, nicht auf die Lernsituation (vgl.
[O07] [SO8b]). Die Studierenden sind auch nicht bereit, ohne extrinsische Motivation,
einen Aufwand in eine aktive Auseinandersetzung mit Kommunikationsmedien zu
investieren. Zusammenfassend konnen folgende Hypothesen abgeleitet werden:
- VCL-Teilnehmer sind bei der Wahl der Kommunikationswerkzeuge konservativ.
- Die gewdhlten Kommunikationswerkzeuge werden oberflichlich und ineffizient genutzt.
- VCL-Teilnehmer setzen sich nicht aktiv mit den Zielen und Potenzialen der
Kommunikationsmittel auseinander.
Die Bedeutung, der in diesem Beitrag beschriebenen Analyse ist allerdings durch die
geringe Anzahl der untersuchten Teilnehmer stark eingeschrinkt. Um die dargestellten
Hypothesen zu priifen und das VCL-Lernarrangement im Sinne des Action Research
weiter zu verbessern, wird daher im ndchsten Semester eine gednderte Form des VCL
Projekts realisiert. Diese wird im Rahmen einer gemeinsamen Veranstaltung mit sieben
weiteren Standorten weltweit und voraussichtlich ca. 100 Studierenden durchgefiihrt. Die
beschriebene Fallstudie ist daher als Vorstudie zu verstehen.
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Virtuelle Projektarbeit mit Wiki, Blog & Co.:
ein Blog-Tutorial fiir Unternehmen und Hochschulen*

Susanne Schestak
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09243 Niederfrohna - Deutschland
Web: www.curriculumdesign.de
E-Mail: schestak@curriculumdesign.de

Zusammenfassung: Im Rahmen des Workshop ,,E-Learning 2.0 wird in
diesem Beitrag ein neues Lernformat présentiert — ein moderierter Weblog, der
als Lernumgebung gestaltet ist. Das informelle Lernangebot, das 2009 fiir
mehrere deutsche Grossunternehmen entwickelt wurde, verdeutlicht den
Nutzern in praktischer Form wie sie die neuen Web 2.0 Instrumente fiir ihre
eigene Projektarbeit und personliche Weiterbildung nutzen kdnnen. Dazu
werden insgesamt 10 Tutorials a 15 Minuten Lerndauer in Form von
Slideshows, Screencasts und Audiofiles angeboten. In diesem Beitrag werden
die entwickelten Inhalte prasentiert und der didaktisch-methodische
Hintergrund wird nédher erldutert. Es wird zudem dargestellt, welche
technischen wund organisatorischen Rahmenbedingungen fiir einen
erfolgreichen Einsatz wichtig sind. AbschlieBend wird das entwickelte
Geschiftsmodell diskutiert.

1 Wiki & Blog in der Projektarbeit nutzen

»Fast 20 % aller deutschen Manager arbeiten dauerhaft in virtuellen Teams zusammen.*
(Akademie der Fiihrungskréfte Bad Harzburg) und ,,Mehr als 5000 deutsche Mittelsténdler
haben in auslidndische Betriebe investiert oder dauerhafte Standorte im Ausland eingerich-
tet.” (Institut fiir Mittelstandsforschung Bonn). Diese beiden Aussagen zeigen, dass
virtuelle Projektarbeit und Kooperation in den Unternehmen nach wie vor einen hohen
Stellenwert haben.

Aber auch an Hochschulen sind Projektwikis heute schon vielfach Alltag. Bisher kamen in
den Unternechmen vor allem E-Mail und/oder File- und Groupwaresysteme fiir Projekt-
managementaufgaben zum Einsatz. Zunehmend etablieren sich aber auch die neuen Web
2.0 Anwendungen fiir die projektbezogene Zusammenarbeit in Hochschulen und
Unternehmen, da sie nicht nur einfach zu handhaben, sondern auch kostengiinstig in der
technischen Einrichtung und Wartung sind.

In der heutigen Praxis existieren Projektblogs und Projektwikis sowohl separat, als auch in
einer Mischform. Wihrend der Projektblog die Kommunikation unter den Projektbeteilig-
ten durch eine sehr transparente und recht einfach zu bedienende Struktur maBgeblich
unterstiitzt, kann ein Projektwiki fiir langfristige Projekte mit hohem Dokumentationsauf-
wand die bessere Wahl sein. ,,Wikis haben im Projektmanagement dort Potenziale, wo
schnell eine gewisse Wissensbasis geschaffen werden soll, wo ein projektbegleitendes
Dokumentationsmedium benétigt wird oder wo es um ein gemeinsames Brainstorming fiir
ein Projekt geht, bei dem die Beteiligten zeit- und ortsunabhédngig voneinander arbeiten.*
[Gr05, S.51]
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In der Abbildung 1 werden die Einsatzmdglichkeiten von Wiki und Blog umrissen und
deren Vorteile fiir die kooperative Projektarbeit aufgezeigt.

Moderne
Blog  Wissensmanagementwerkzeuge  WIKi

Der Blog dient als gemeinsame Ablage von Inhalten Wikis sind Werkzeuge, mit denen viele Personen
und Dokumenten, Projektstatus und Kommunikation mit einem Minimum an Organisation, Planung, Geld
sind jederzeit von allen Projektbeteiligten einsehbar. und Zeitvorgaben Uber das Internet etwas gemeinsam

erarbeiten und kommunizieren kénnen.
(Projektmanagementzentrale)
Aufgabenberichte versffentlichen, Meetings ankiindigen, Schnell gemeinsame Wissensbasis realisierbar,
Statusberichte/Protokolle, Entscheidungen dokumentieren. projektbegleitendes Dokumentationsmedium nétig,
Brainstorming sinnvoll

Vorteile: Reduktion E-Mail Kommunikation
Projektkommunikation direkt am Inhalt und an einer Stelle (alle werden gleichzeitig informiert)
Transparenz:
Inhalte und Dokumente sind fiir die Benutzergruppe transparent (hohe Aktualitat)
Stichwortsuche bis auf Dokumentebene méglich (Tags/Kategorien)
Arbeitsmittel ist gleich Wissensablage

z.B. (Aufbrechen Prozess erst Arbeiten, dann dokumentieren)
Editieren, Publizieren und Dokumentieren sind 1 Arbeitsschritt

Wissensspeicher entsteht + leichter Zugang/ geringe Einstiegshiirde

Abb. 1: Einsatzmoglichkeiten Wiki und Blog und deren Vorteile

Das Blog-Tutorial, das als moderierter Wordpress-Weblog organisationsneutral gestaltet
wurde, wird nun zum einen in seiner Eigenschaft als Vermittlungsmedium vorgestellt,
und zum anderen werden die dort angebotenen Lerninhalte (Tutorials) nidher erldutert.

In dem Blog-Tutorial lernen die Anwender:

einen Blog zu abonnieren, zu kommentieren und einen Blogbeitrag zu schreiben,
Wikistrukturen zu verstehen, Wikibeitrdge zu schreiben, zu editieren und zu diskutieren,
Statusberichte, Protokolle in Wiki und Blog zu verwalten und zu kommentieren,

im Blog und /oder Wiki mit Kollegen zusammenzuarbeiten und einen Blog und ein Wiki
fiir Projekte zu nutzen,

die Stolpersteine und Vorteile virtueller Projektarbeit mit Web 2.0 Tools kennen,
Twitter als weitere Kommunikationsmdéglichkeit kennen,

Wiki als Wissensspeicher und Projektablage zu nutzen,

und Regeln fiir die virtuelle Zusammenarbeit kennen.

Einen Eindruck von der Oberfldche des Blog-Tutorial gibt Abbildung 2 wieder.
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Home Tearm-Twitter Projektwik Blog-Tutorial Einfithrung 1 Tutarial 2 Tutorial 3 Tutorial Impressum Rl

Virtuelle Projektarbeit mit Wiki,Blog & Co.

Schneller und effizienter Projekte abwickein

Herzlich Willkommen zum offenen Blog-Tutorial!

Interessierte lernen in diesem Tutorial wie man Wik & Blog fir die Obergreifende H
Projektarbeit mit Kollegen nutzt. Insgesamt bietet das Blog-Tutorial 10 h
YWyissensmodule, die unter dem henipunkt "Tutarial" im Zeitraum von 12 YWochen F
angeboten werden. Sie sind eingebettet in eine Story von Lisa und Mils die zeigen ‘ __‘J
soll, wie man die Web 2.0 Anwendungen im Alltag ganz prakiisch einsetzt. :

3. Tutorial Tag Cloud

Jochen LIS@ Marktdaten

Im dritten Tutorial "lm Projektblog gemeinschaftlich zusammenarbeiten " erfahren Sie, wie ein N-I
Projektblog aufgebaut ist und wie Sie Eintrage und Kommentare schreiben, Inhalte einstellen und IS Morbert
wiederfinden. Viel Spak beim Zuschauen !

Fategorien

Kategotie auswahlen v

Archiy

‘ -1 j ‘Wahle den Manat v

Cubai Infoseite

Tutorial 3 Dl Hew Elig

ITE Messe-Wehsite

-
o -
Lem o ' Blograll
Rl

Abb. 2: Oberfldache Blog-Tutorial

Auch was den tatsdchlichen praktischen Einsatz dieser neuen Anwendungen betrifft, so
gibt es eine groBe Diskrepanz zwischen verschiedenen Branchen, verschiedenen Unter-
nehmensgrofen (Mittelstand/Grofunternehmen) und zwischen Hochschule und Unterneh-
men. Sicherlich spielt die Frage der Unternehmenskultur eine sehr wichtige Rolle, aber
auch technische und organisatorische Rahmenbedingungen sind sehr entscheidend, wenn
es um die Akzeptanz dieser neuen Anwendungen geht.

Fiir Unternehmen miissen folgende Voraussetzungen gegeben sein: das Management muss
hinter dem Einsatz der Web 2.0 Anwendungen stehen und dies aktiv unterstiitzen, Wiki
und Blog miissen als Ergdnzung zu bestehenden Lernplattformen und Projektmanagement-
tools im Unternehmen gesehen und verwendet werden, Projektblogs und Projektwikis
bendtigen nach wie vor etablierte Projektstrukturen (z.B. einen Projektleiter), eine Heran-
fiihrung der Mitarbeiter an die neuen Anwendungen mittels Schulung und/oder im Projekt
ist fiir den erfolgreichen Einsatz sehr wichtig.

Literatur

[Gr05] Prof. Mathias GroB, Werner Hiilsbusch: Weblogs und Wikis (Teil 2): Potenziale fiir
betriebliche Anwendungen und E-Learning, Zeitschrift Wissensmanagement 1/05, S.51
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Vorwort

Der dritte Game-based Learning Workshop im Rahmen der DeLFI 2009 in Berlin findet zu
einem Zeitpunkt statt, an dem zu beobachten ist, dass Game-based Learning zunehmend
das Interesse der Wissenschaft findet.

Es gibt mehrere Trends, die derzeit zu beobachten sind: Game-based Methoden werden im
Kontext der Didaktik von eLearning-Systemen untersucht — es scheint sich eine eigene
Didaktik des computerbasierten Lernens zu entwickeln. Software Engineering Methoden
werden auf Computer Games und auf Serious Games angewendet, Wiederverwendbarkeit
wird im Kontext von Games von einem Schlagwort zu einer ernst zu nehmenden Anforde-
rung. Lernpsychologische Untersuchungen von Computerspielen und auch von Lernspielen
finden nach wie vor im Spannungsfeld von Gewalt in Spielen und geistiger Entwicklung
statt, reichen aber auch weit dartiber hinaus. Im Zusammenhang ambienter Technologien
verlassen Spiele — als Spalspiele, aber auch als Lernspiele — den begrenzten Raum des
Computerbildschirmes und werden Teil einer interaktiven Umgebung, in der sich der Ler-
ner frei bewegen kann. Einige dieser vielfaltigen Trends spiegelt der aktuelle Workshop
Game-based Learning wider.

Elke Mattheiss, Michael Kickmeier-Rust, Christina Steiner und Dietrich Albert diskutieren
den Begriff der Motivation im Kontext von Spielen und Lernspielen. Sie thematisieren,
dass Spiele nicht grundsétzlich motivierend seien. Die Autoren schlagen ein Modell vor,
mit dem man Motivation in Lernspielen untersuchen und die Entwicklung motivationsfor-
dernder Lernspiele unterstlitzen kann.

Maren Hiob-Viertler und Manuel Ecker stellen eine Game-based-Learning-Entwicklung
vor, die mathematisches Problemldsen in spielerischer Art und Weise trainieren helfen soll.
In einem narrativen Szenario sammelt der Lerner Fakten und verbindet sie in Form der
vollstandigen Induktion zum impliziten Beweis einer Hypothese. Die Losung vom strengen
mathematischen Beweiskontext und die Etablierung einer Spielidee, die den mathemati-
schen Beweis als Adventure beinhaltet, stellen einen interessanten Ansatz dar, um Schilern
den Zugang zu den Methoden und das Verstehen der Zusammenhange der Beweisfiihrung
zu erleichtern.
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Petra Misebeck und Steffen Malo beschreiben die zugrunde liegende Methodik eines
Lernspiels, das auf einen virtuellen Begleiter — einen Avatar — setzt, um Jugendlichen eine
gesunde Lebensfiihrung in spielerischer Art und Weise nahezubringen. Der Avatar kann
Jugendliche beispielsweise auf einem Handy oder einem anderen mobilen Gerét im Alltag
begleiten und beraten. Bei der Etablierung von virtuellen Reprasentanten und Avataren ist
zu beobachten, dass der Lernende bei zunehmender Interaktion dem virtuellen Charakter in
steigendem Malle Empathie und Emotion zuordnet. Der Artikel betrachtet dabei auch As-
pekte der Identitatsarbeit und der Motivation.

Martina Lucht und Thomas Gundermann stellen eine Arbeit vor, die starke Beriihrungs-
punkte mit dem Bereich Ambient Assisted Learning hat. In einem sogenannten Exergame,
einem Computerspiel, das korperlichen Einsatz erfordert, beschreiben sie ein Trainingssze-
nario, das dem deutschen Spiel ,,Himmel und Holle* (englisch ,,Hopscotch®) ahnelt. Kin-
der bewegen sich auf einer Sensormatte (Tanzmatte) mit Zahlen und Buchstaben und I6sen
dabei Aufgaben, die ihnen (ber eine Projektion oder einen Monitor angezeigt werden. Auf
diese Weise wurde z.B. ein VVokabeltrainer entwickelt.

Dennis Maciuszek, Géraldine Ruddeck, Martina Weicht und Alke Martens stellen ein
komponentenbasiertes Framework vor, das im Kontext intelligenter Lehr-/Lernsysteme
entwickelt und um Games-Komponenten erweitert wurde. Auf diese Weise konnten beste-
hende Komponenten eines klassischen intelligenten Lehr-/Lernsystems zum Trainieren der
chemischen Nomenklatur wiederverwendet und in einem Lernspiel umgesetzt werden.
Hiermit ist der Beweis angetreten, dass eine stringente komponentenbasierte Entwicklung
eine sinnvolle Basis flir Wiederverwendung ist. Eine Erweiterung um Aufgabenmodelle
und um padagogische Agenten wird vorgestellt.

Anja Hawlitschek geht von der Theorie der mentalen Anstrengung aus und untersucht in
ihrem Beitrag, wie Serious Games gleichzeitig Spiel- und Lernmaterial sein kénnen. Auch
in diesem Zusammenhang spielt Motivation eine groRe Rolle. Eine empirische Untersu-
chung an Schulen soll ihre theoretische Untersuchung untermauern.

Stefanie Coblenz stellt eine Untersuchung vor, bei der der Computer als spielerisches
Werkzeug im Kindergarten eingesetzt und der Einsatz empirisch evaluiert wurde. Sie stellt
fest, dass der Computer als unterstiitzendes Instrument in der Vorschulausbildung von
Kindern sehr gut genutzt werden kann, die Realisierung von computerbasiertem Spie-
len/Lernen in Einrichtungen der Kinderbetreuung aber eine groRe Bereitschaft des Perso-
nals und Umdenken erfordert.

Wir freuen uns sehr auf die Prasentationen dieser Beitrage auf dem 3. Workshop Game-
based Learning auf dem Pre-Conference Workshop in Berlin und hoffen, die Workshoprei-
he im ndchsten Jahr national und international fortsetzen zu kdnnen. Weitere Informatio-
nen erhalten Sie auf Anfrage Uber alke.martens@uni-rostock.de oder auf unserer Website:
http://wwwmosi.informatik.uni-rostock.de/ecs.

Rostock, Juli 2009

Alke Martens, Dennis Maciuszek, Sybille Hambach, Barbara Griter
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Motivation in Game-Based Learning:
It’s More than ‘Flow’
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8010 Graz — Austria
Web: http://css.uni-graz.at
Email: elke.mattheiss@uni-graz.at

Abstract: Educational computer games are sometimes considered to be moti-
vating per se — because of the playing activity - and do not require further moti-
vational strategies. Therefore the concept of ‘flow experience’ is commonly
used to describe how smooth gaming naturally results in deep engagement and,
consequently, enhanced learning. Learning with an instructional game without
discovering the instructional parts, seems to be a crucial goal considering the
presumed needs of today’s digital natives. However, teaching factual knowl-
edge and the need for educational guidance, assessment and other intrusive
components impede the creation of a free flowing educational game in contrast
to non-educational games. The present paper claims, that an exclusively activ-
ity-focused view on game-based learning lacks important aspects of motivation
on the basis of a broad motivational theory and a game model of motivation.
Those aspects include personal and game characteristics, usability issues as
well as anticipated outcomes. An integrative model of game-based learning is
introduced and the theoretical considerations are transferred to the realization
of a demonstrator game in the context of the European research project 80Days.

1 Introduction

Learning by playing a game is a natural as well as an ambitious thought, which attracted
much attention of scientific publishers especially in the last decade. Educational games are
considered to fulfil the needs of today’s children, who are born and raised in between digi-
tal technology. As a result of being so called ‘digital natives’, children are used to the in-
stantaneous availability of any information they want, and therefore do not have the pa-
tience required for traditional learning like lectures and classes, which commonly follow a
step-by-step and tell-test logic [P01, P0O5]. Further, the assumed change of how contempo-
rary children think and process information, forces a fundamental revision of the existing
educational methods, which are no longer appropriate for these children. They should learn
more effective from instruction in a game format, which provides them with “...desirable
goals, interesting choices, immediate and useful feedback, and opportunities ... to see
[themselves] improve...” [PO5, p. 11]. By this means the child will learn while playing the
game without really noticing it. Although the idea of a new distinct generation of children
with completely different thinking styles and educational needs, is not without controversy
[BMKO08], the approach of using the appealing features of games to achieve more engaged
and motivated learners remains very delightful.

That is the reason why numerous researchers and projects nowadays are concerned with the
topic of game-based learning, as it is the case for the EC-funded project 80Days
(www.eightydays.eu). The project is running from 2008 to 2010 and inspired by Jules
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Verne’s novel “Around the world in eighty days”. In the course of the project an educa-
tional game will be developed (in three development phases), dealing with geographical
contents and targeted for 10 to 14 year old children. Hereby, game design considers among
other things current motivation issues in game-based learning. This paper essentially pre-
sents the background of motivational interventions and strategies for the first demonstrator
game developed in the project. This theoretical basis will be adjusted and refined in the
further course of the project, and can therefore be seen as a starting point for a work in
process.

2 Motivation to Play and Flow Experience

Game-based learning can be seen from two different perspectives - the learning and the
gaming perspective — and consequently, the motivation to use an educational game depends
on the motivation to play the game and/or on the motivation to learn about the related do-
main. Since the motivation to play is the crucial advantage of game-based learning over
traditional instruction, it is only natural that researchers frequently focus on this motiva-
tional component as a key aspect of instructional games. Motivation to play is strongly
related to the motivation grounded in activity-specific incentives, for which the concept of

‘flow experience’ [C92] is a prominent ambassador. The term “flow experience’ refers to a

state of full immersion in an activity, which typically goes along with a loss of sense of

time and no reflection on carrying out the action. The appearance of this “‘optimal experi-
ence’ is likely while interacting with a computer and perceived very positively [K05a].

Further the antecedents of a flow experience allow the deduction of some potentially useful

game design principles [K05a, R06], which enhance a focused attention and immersion of

the player:

- The challenge of the game should fit the ability of the player; otherwise she would ex-
perience either anxiety or boredom instead of a ‘flow’. By this means the player has the
feeling of controlling the situation.

- The goals to be achieved should be clear at any point of the game, so that the player
always knows what to do without exerted thinking about it. Also the provided feedback
should be clear, appropriate, and immediate.

- The instructional game should be playful and composed of an action procedure, which is
experienced as fluent. A good usability avoids that the player spends cognitive resources
for inappropriate actions.

The concept of flow experience seems to be very fruitful in game-based learning and at-
tempts to create ‘flow-based’ educational games [K05b] were quite successful in inducing
a flow experience and enhancing learning. However, some researchers in the field of e-
learning did not find evidence for a relation between the appearance of a flow experience
and the learning effect [KFHO03], so that a clear relationship probably cannot be stated
[SR97].

Beyond that, it is questionable if some characteristics of educational games, which differ-
entiate them from conventional games for entertainment, impede the appearance of a flow
experience (or generally immersion) dramatically. Castell and Jenson [CJO3] state that
“education has not been able to realize the immersive possibilities of new digital re-
sources...” and point out two weaknesses of existing educational games. The authors claim
the necessity to connect game-play elements with the learning content (compared to a se-
ries of tasks integrated loosely in a game narrative, but with no direct connection), and to
provide the players with the possibility for boundless navigation and movement (instead of
a rigid structures of learning elements).
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These claims obviously relate to the learning approach of learning-by-doing or explorative
learning. One important question in this context is, if all kinds of instructional content can
be integrated in such an explorative game. Procedural knowledge seems to be especially
feasible to be provided within a gaming scenario, because knowing how to do something
can be properly explored and acquired in a playful environment. The creation of an instruc-
tional game, which administers the knowledge of facts, may require somehow more effort
to assure a flowing, boundless explorative game play, because this knowledge has to be
taught frequently by telling and not by free exploration only. All types of educational
games, but especially games dealing with factual knowledge, need more or less intrusive
methods of assessment and adaptation, because the knowledge commonly cannot be ob-
served simply through the behaviour in the game. After all, playing and learning/working
remain somehow different concepts, because latter not always is voluntary, non-productive,
and separate from the real world [GADO02]. Consequently, it is arguable if specific charac-
teristics of instruction make exclusively flow-oriented motivational strategies insufficient
in the field of game-based learning. As a result, for a successful and intelligent design of
educational games, a more comprehensive reflection and consideration of motivation and
learning processes is necessary.

3 Further Motivational Aspects

As we have hypothesised, to enjoy the activity of playing because of a flow experience, to
immerse and engage in this activity and to consequently get equipped with the instructional
content the game includes, is an essential but not the exclusive motivational component of
game-based learning. To supplement this approach with further aspects of motivation two
selected models are presented, which should, together with the concept of “flow experi-
ence’, incorporate to a more suitable game model of motivation.

3.1 The Expanded Cognitive Model of Motivation to Learn

The expanded cognitive model of motivation to learn [HHOG6] is a very comprehensive

model in motivation psychology, which claims to include multitude aspects of ‘motivation

and action’. Although it is a general model, which has no focus on game-based learning, it
is useful to go ahead towards a more complete model of instructional games and motiva-
tion. The model describes different aspects involved in a learning situation [R06, HHOG]:

- The structure of an action episode: the interaction of a person with a situation leads to
an action with an outcome, which has specific consequences.

- Different expectancies of the learner connecting the structure elements: the person has
expectancies about the result of the given situation without accomplishing any action
(situation-outcome expectancy), about the outcome of a specific action (action-outcome
expectancy), and about the consequences of this outcome (outcome-consequence expec-
tancy).

- Incentives of specific structure elements: activity, outcome, and consequences can have
an incentive — the authors describe the first two incentives as intrinsic, whereas the
thirds is considered to be extrinsic.

This cognitive model considers the concept of “flow experience’ as a possible activity-
specific incentive. The complexity of the model allows a sophisticated view on motiva-
tional aspects of a general learning situation, and consequently on possible starting points
for motivational interventions. The model suggests that besides the playing activity itself,
also personal characteristics like motives, interests and expectancies, as well as the out-
comes and consequences should be an issue in game-based learning.
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3.2 Input-Process-Outcome Model of Instructional Games

The input-process-outcome model of instructional games [GADO02] describes the learning
process of a person with an educational game, and summarizes many important aspects of
prior research [C92, B77, K87, M8L1]. In the model the input consists of the instructional
content and six game characteristics of an effective instructional game (fantasy, rules/goals,
sensory stimuli, challenge, mystery, and control). The integration of the instructional con-
tent in the educational game produces a repeating game cycle of user judgements, user be-
haviour, and system feedback. Playing the game forces the user to judge about how fun,
interesting etc. the game is. These judgements determine the direction, intensity, and qual-
ity of the behaviour. Finally, the system provides the learner with a feedback regarding her
behaviour, which triggers again a user judgement. A debriefing process, within which
events that occurred in the game are reviewed and analyzed, links the game play to the
achievement of learning goals.

4 Integration to an Advanced Model of Motivation for Educational
Games

A closer look on the two models discloses a similar structure - regarding a precondition-
action-consequence-chain - but with different emphases. Whereas the input-process-
outcome model neglects characteristics of the person (like interest) and her expectancies,
the expanded cognitive model of motivation does not describe the activities within game-
based learning in a specific matter. Therefore, the attempt to enhance the game model of
Garris, Ahlers and Driskell [GADO02] with cognitive, incentive- and individual-related as-
pects of the expanded cognitive model of motivation to learn by Heckhausen and Heck-
hausen [HHO6] should lead us to an integrative and enriched game model of motivation,
which helps us to understand the underlying mechanisms. The following description can be
seen as a fusion of specific elements of the two models, which are selected in terms of the
assumed importance for motivation in game-based learning.

Basically, game-based learning consists of the three qualitative distinguishable parts condi-
tions, activities, and outcomes. Conditions involve characteristics of the instructional con-
tent, the player, and the game itself, which have an influence on the activities of the person
and the system, which in turn lead to specific cognitive and affective outcomes (see Figure
1). Each one of these parts can build an incentive for accomplishing the instructional game,
and can therefore be used to enhance motivation. Further the user can have specific expec-
tations regarding the activities and the outcomes of the activities, which also influence the
motivation for playing/learning.

conditions activities outcomes

o
2. User \\

instructional =¥ Behavieur
content ( w
X
gme | > | tuser > —
Judgements  3- System affective/
motivational

Feedback /
/
/

expectations about activity\w

‘ expectations about outcome

person

Figure 1: An advanced model of motivation for educational games.
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4.1 Conditions

The conditions of a game-based learning situation refer to the input of the input-process-
outcome model [GADO02], which consists of personal and situational variables [HHO6].
These variables have to be properly considered for a successful game design. The nature of
embedding instructional content within a playing context defines if the educational game is
motivating for a specific person. Integrating various theoretical concepts in this one part of
the model offers several approaches for motivational strategies, and a breakdown of moti-
vational problems to a specific component of learning with games.

An instructional game can be appealing for a person, simply because she is interested in
the instructional topic of the game. Such a person will be easy to enthuse, and will need no
further motivational strategies to engage in the learning activity, because the incentive lies
in the topic itself. Other personal characteristics (e.g. gender, motives, sensation seeking)
could potentially influence the preference for a specific game play, and should therefore be
considered in designing an educational game for a specific target group.

If a learner has no prominent interest in the instructional content, several game characteris-
tics can be used to enhance her motivation all the same. There exist different collections of
key characteristics of an enjoyable educational game. Two prominent examples, which also
incorporated in the input-process-outcome model [GADO02], are Malone [M81] who con-
siders challenge, fantasy, and curiosity and Keller [K87, K08], who stresses the importance
of games enhancing attention, relevance, confidence, satisfaction, and volition. We would
like to emphasize the three conceptions fantasy, confidence, and challenge, as three key
concepts in the first demonstrator game of the 80Days project, and describe them a bit
more in detail. To include fantasy in the learning process, e.g. in terms of a pleasing story,
is one of the most crucial potentials of game-based learning. Fantasies are especially very
effective to trigger interest in the instructional content by the interest in the fantastic game,
when they are endogenous [R91], which means closely tied, to the content [cf. CJ03]. An-
other crucial game characteristic is to strengthen the player’s confidence. A person will
only be motivated to engage in an educational game, if she believes in a potential success.
This depends partly on the person’s trait self-efficacy-expectancy [B77], and can be influ-
enced by self-worth enhancing motivational interventions based on the attribution theory
[W74], which guide the player to attribute success to intern, and failure to variable factors.
A last feature of instructional games described here, is to provide the optimal challenge for
a specific player. This means the difficulty of the game matches the person’s ability in be-
ing neither too easy nor too heavy. To enable the ideal challenge the whole game through,
it is necessary to continuously adapt the game to the person’s current skills [KHA+08]. By
this means the possibility of a “flow experience’ will be increased, and with an appropriate
feedback the player will strive towards the desired goal.

A qualitative different, but nevertheless very important, game characteristic is a good us-
ability to avoid discouraging the player, because of an inconsistent or non-intuitive game
play. Some important points related to usability are to provide consistent and predictable
game behaviour, allow skipping of repeated content, and support the person with instruc-
tions and help [PWSO08].

4.2 Activities

All factors building the conditions of game-based learning define the expectancy of the
player about her self-efficacy towards a successful activity, and also the activity/game itself
e.g. in terms of fun. These expectancies result in a more or less appropriate initial user
judgement about the game activity, before the playing has really started. The following user
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behaviour causes a specific system feedback, depending on the characteristics of the game.
An intelligent system will adapt the feedback to the user, to sustain or enhance ‘challenge’
and ‘confidence’. Finally, according to the system feedback, the player will again judge her
own enjoyment and confidence. If running through this activity cycle is pleasant, because
of a flow experience or the perception of a progress towards a goal, the incentive of the
educational game lies in the playing activity itself.

4.3 Outcomes

The game’s conditions and activities produce a specific expectation about the outcome of
the educational game in the person. If the player believes, that she can reach a specific out-
come and finds this outcome very appealing, it is an incentive for her to use the game.
Worthwhile outcomes of game-based learning could be to win the game, to learn about the
instructional content, or a reward like money or a good grade.

5 The Case of 80Days

Motivational aspects can be addressed from two perspectives, the perspective of the learn-
ing game design (as a combination of typical game design with instructional design, which
can be considered being more than the sum of its parts) and the perspective of the game’s
dynamic and intelligent adaptation to the motivational state of the learner. The approach to
motivational aspects in game-based learning we have elaborated can be utilized for both,
design and adaptive features of the game.

In 80Days a game demonstrator was developed that essentially teaches Geography for 10 to
14 year olds according to European curricula. A special challenge is teaching primarily
factual knowledge — such as knowing European capitals — in a game-based approach. Con-
sequently, it was crucial to establish a sound motivational baseline for the learning game
design. This concerns a flowing game play as well as endogenous fantasy [R91]. 80Days
tried to avoid isolated learning situations, simply enriched with some fantasy story and
game elements, by a suitable and convincing narrative that integrates all learning elements
to a meaningful (and attractive) whole. Within the game, the player is hijacked by an (al-
legedly) friendly alien named Feon, who needs skilled help in finding geographical infor-
mation about the Earth to write a travel guide. To do so, the player can fly over Europe’s
landscape using Feon’s spaceship. The well elaborated background story will be disclosed
little by little while Feon and the player collect — and learn — facts about Western Europe.
To keep the player engaged and motivated, the game was made adaptive along the cogni-
tive axes, by 80Days building upon the adaptation framework of Competence-based
Knowledge Space Theory [AL99] and the recent extensions regarding micro and macro
level adaptation for virtual learning environments [KML+08]. By this means the game is
adjusting educational and gameplay challenges to the abilities and learning progress of the
learner. Consequently the player is neither confronted with too easy nor too difficult tasks
and therefore meets the optimal challenge. This approach goes beyond the concept of flow
experience, because it provides a concrete procedure to adapt the difficulty to the available
skills of a player. The presentation of challenging but manageable problems is also advan-
tageous for the confidence of a player in her own efficacy. In 80Days a further adaptive
strategy based on attributional training [DZ06] is used to enhance this important aspect for
enduring and motivated learning by playing. These motivational interventions suggest, via
a verbal feedback of the non-player character Feon, to see the cause of a success in internal
variables — effort for novice and ability for more experienced learners — and to attribute
failure to variable components of the learning situation, like the player’s effort or bad luck.
Thus, a success will strengthen the confidence of a learner, and a failure will not destroy
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the motivation to continue, because the reason seems changeable either by increase of ef-
fort or simply a new trial.

The advancement of the educational game of 80Days in the next development phase will
include additional motivational strategies and components according to a comprehensive
model of motivation for educational games. Sophisticated evaluation methods will be ap-
plied to proof the success and effectiveness of game design and adaptive interventions dur-
ing the game. So far, empirical studies yielded a strong acceptance of the game (story,
gameplay, visual appearance, etc.), and a mainly satisfying learning effectiveness and us-
ability.

6 Conclusion

The present paper endeavours to highlight sound motivational theories and their impor-
tance for successful educational games. While a convincing story and neat exploratory
learning might be easy to realize, motivational theories are much more important when it
comes to teaching factual knowledge. It is difficult to create motivating games based on the
assumption that educational games can always transfer knowledge in a stealth mode, that
is, without remaining undiscovered by the learner. The completion of the intrinsic motiva-
tion of playing by a sound motivational design and adaptation strategy allows designing
more effective educational games, which do in fact not claim to be the same like commer-
cial video computer games but which have their own distinct incentive.
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Zusammenfassung: Die Nutzung computergestiitzter Medien, insbesondere
auch das Game-based Learning werden zunehmend im Mathematikunterricht in
Schulen und Hochschulen gefordert. Dieser Artikel beschéftigt sich mit einem
Medienbildungsprojekt, in dem Studentinnen des Studiengangs Medien- und
Bildungsmanagement ein Mathematik-Adventure zum Thema ,vollstandige
Induktion* entwickeln. Hierbei kommt die Plattform <e-Adventure> zum
Einsatz. Besonderes der Aspekt, dass die Studierenden durch den Entwick-
lungsprozess selbst wichtige Erfahrungen sammeln und dadurch das
Entwickeln von GBL-Anwendungen selbst lernen, wird ausfuhrlich dargestellt.

1 Einleitung

Mit dem Einzug neuer digitaler Medien in unseren Alltag, gewinnt auch die Entwicklung
neuer Lehr- und Lernmethoden an Bedeutung. Besonders die Nutzung computergestiitzter
Medien stellt Lehrende und Produzenten von digitalen Lerneinheiten vor neue
Herausforderungen. Ein Teilbereich von E-Learning, der von Fachleuten besonders
interessiert verfolgt wird, ist der Einsatz von Computerspielen. Die offensichtliche
Marktrelevanz und groRe Verbreitung bei Kindern und Jugendlichen, die eine sehr
wichtige Zielgruppe fir Lerntechnologien darstellen, machen diesen Ansatz fir viele
Wissenschaftler und Lehrende interessant. Verschiedene Forscher haben das Potential des
Einsatzes von Computerspielen fiir das Lernen erkannt (siehe z.B. Prensky [P01], Gee
[GO3]) und so werden seit einiger Zeit unter den Begriffen ,,Game-based Learning®“ und
»Serious Games® neue Ansatze erforscht und dafiir notwendige neue Technologien auf
Basis von Computerspielen entwickelt.

2 Game-based Learning (GBL) in der Mathematik

Auch im Mathematikunterricht an Schulen wird die Einfhrung neuer Lehr-/Lernmethoden
immer haufiger gefordert. Dabei gewinnt auch der GBL-Ansatz immer mehr an Bedeutung.
Auch wenn bisher nur wenige Anwendungen existieren, die im Unterricht einsetzbar sind,
gibt es einige erfolgversprechende Ansétze und erste erfolgreiche Beispiele.

Hier waren die GBL-Software ,Math Evolver“l sowie das Mathe-Ubungsspiel
»2weiStein®, das den Serious Games-Award der CeBIT 2009 gewonnen hat, zu nennen.

1 http://Amww.dimensionm.com/ (zuletzt abgerufen am 19.06.2009)
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Bei ,,2weiStein“ handelt es sich um ein Adventure Learning Game, das speziell fur Kinder
entwickelt wurde, bei denen AD(H)S oder Dyskalkulie diagnostiziert wurde.2 Das
Besondere an dem Spiel ist die gelungene Verbindung von Lernen und Trainieren mit
Abenteuer, Spiel und Spal3. In zahlreichen Leveln wird gezielt Mathematik, Konzentration,
Aufmerksamkeit, Impulskontrolle und Handlungsplanung geférdert. Durch den hohen
Unterhaltungswert bleiben Kinder anhaltend motiviert, mathematische Aufgabenstellungen
und Konzentrationsubungen zu lésen, so in der Award-Begrindung (siehe [S09]).

Abb. 1: GBL-Anwendung Math Evolver

Aber nicht nur in der Schule sollten solche game-based Lernspiele eingesetzt werden, auch
in der Hochschule. Denn nur wenn Lehramtsstudenten bereits in ihrer Ausbildung selbst
mit diesen neuen digitalen Lehr-/Lernformen konfrontiert werden, kénnen sie wichtige
Erfahrungen sammeln, um diese Spiele spater selbst in der Schule einzusetzen.

3 Projekt: Mathematik-Adventure flr den Bereich Algebra

Neue didaktische Ansétze in der Schule konzentrieren sich v.a. auf die Entwicklung
mathematischer Kompetenzen. Die Hochschullehre sieht jedoch leider oft noch anders aus.
Mathematische Inhalte mit hohen Fehlerquoten sollen motivieren und selbststdndig
erarbeitet werden. Gerade das Beweisen durch ,vollstandige Induktion® stoRt immer
wieder auf groBe Probleme. In diesem Bereich bietet sich ein Lernspiel an, welches durch
Einbindung in einen motivierenden Kontext, das Beweisverfahren spielerisch umsetzt.
Zielgruppe fur dieses Lernspiel sollen demnach Studierende in Lehramtsstudiengangen der
Hochschule sein.

Im Rahmen eines studentischen Projektes im Bachelor-Studiengang Medien- und
Bildungsmanagement hat eine Gruppe die Aufgabe ein Mathematik-Adventure flir den
Bereich Algebra zu entwickeln. Konkret sieht die Projektaufgabenstellung vor, dass diese
Medienbildungsarbeit als Adventure-Game mit dem Tool <e-Adventure> entwickelt
werden und sich des mathematischen Problems der ,vollstandigen Induktion
(Beweisverfahren) annehmen soll. Aufgabe dieses Projektes ist es, ein Konzept fir ein
solches Lernspiel zu entwickeln und es prototypisch umzusetzen. Die darin entwickelte
Spielidee und deren Realisierungsansatz wird im Verlauf dieses Papers vorgestellt.

2 http://www.2weistein-training.de/index.php?id=8 (zuletzt abgerufen am 09.07.2009)
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3.1 Game Genres

Grundsatzlich lassen sich GBL-Anwendungen in zwei Gruppen einteilen: (1) Bestehende
Spiele, die fiur den Entertainment-Bereich entwickelt wurden, werden fur Lehr-/
Lernzwecke adaptiert (z.B. ,,World of Warcraft“ zum Lernen von Sprache3; ,,Civilization
11" im Geschichtsunterricht4). (2) Spiele, die explizit als Serious Game entwickelt werden,
unterscheidet man nach typischen Genres [W09a]:

- Denkspiele ("Braingames™)

- Abenteuer ("point&click” — der Spieler gibt seiner Spielfigur Vorgaben, i.d.R. kein
Zeitdruck)

- Sim-Spiele/Strategie ("godlike" — der Spieler blickt aus der VVogelperspektive und
kontrolliert alles)

- Geschicklichkeit/Arcade

- Bewegungsspiele, "Exergames” (z.B. Games for Health, Wii Fit)

Bei unserer Mathematik-GBL-Anwendung ,,Vollstandige Induktion auf orientalisch
wurde ganz bewusst das Genre Adventure gewahlt, da es sehr gut geeignet ist, technisch
relativ einfache Games zu erstellen (siehe <e-Adventure> als Technologie). Das Genre
bietet die Mdoglichkeit, mathematisches Basiswissen in einem motivierenden Kontext
(Geschichte) zu lehren. AuRerdem sollte der Zugang zum Game auch fir nicht-
computerspiel-affine Studenten einfach sein.

Typischerweise 16st der Spieler bei einem Adventure (dt. Abenteuerspiel) verschiedene
Ratsel bzw. Aufgaben, findet bzw. sammelt Gegenstande oder Information, redet mit
anderen Spielfiguren (Non Player Characters — NPCs) und treibt so die im Vordergrund
stehende Handlung voran. Ein wichtiges und hdufig eingesetztes Spieleelement stellt die
Handhabung des Inventars, d.h. die Kombination und Anwendung der gesammelten
Gegenstande dar. [vgl. W09b]

3.2 Mathematisches Problem

Mathematik spielt in vielen Studiengdngen eine wesentliche Rolle. Auch wenn diese
Naturwissenschaft nicht direkt als eigentliches Studienfach gewahlt wurde, missen oft
Mathematik-Veranstaltungen belegt und mit einem entsprechenden Leistungsnachweis
abgeschlossen werden. Beweisverfahren bilden im Mathematikstudium einen grof3en
Schwerpunkt, der mehrfach in unterschiedlichen Facetten auftaucht. Das beweisen mit
»vollstandiger Induktion* ist eine Mdoglichkeit, um mathematische Hypothesen auf die
Allgemeinheit zu Gbertragen und zu bewahrheiten.

Fur Studierende, die verschiedene Beweisverfahren in unterschiedlichen Auspragungen
wahrend ihrer Schulzeit kennengelernt haben, stellt das Gebiet oft groRe Probleme dar.
Durch hé&ufig vorkommende Schwierigkeiten, die mit dem Beweisen verbunden sind, ist
oft eine sinkende Motivation zu beobachten. Gerade im Lehramtsstudium ist es wichtig,
einen motivierenden Umgang mit den Beweisverfahren zu finden. Es soll dazu beitragen,
den zukilnftigen Lehrern zu ermdglichen, den eigenen Schilerinnen und Schilern auf
motivierende Weise mathematisches Basiswissen zu vermitteln. Die Einbettung der
vollstdndigen Induktion in einen motivierenden Kontext kann behilflich sein, den
Beweisablauf, anhand einer speziellen Aufgabe zu verstehen, aber auch allgemein zu
motivieren, um die oft vorhandene Aversion des Beweisfiihrens abzulegen.

3 http://blog.babbel.com/, trying-to-get-them-use-modal-verbs-while-they-are-being-chased-by-a-bear*/ (zu-
letzt abgerufen am 11.07.2009)
4 http://www.historicanada.com/ (zuletzt abgerufen am 19.06.2009)
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Eventuell wird dieses Spiel sogar zu intrinsischer Motivation anregen, da hier, eingebettet
in einen leicht zu verstehenden Kontext u.a. mit speziell gewahlten Hilfestellungen und
direkten VVorgaben gearbeitet wird.

4 <e-Adventure> als Technologie

<e-Adventure>> ist eine Software-Entwicklungsumgebung zum Erstellen und Ausfuhren
von educational adventure games (dt. digitale Abenteuer-Lernspiele). Entwickelt wurde
das System als Open Source Plattform mit der objektorientierten Programmiersprache
JAVA an der Complutense University of Madrid in Spanien.

<e-Adventure> besteht aus zwei Hauptkomponenten: Mit dem grafischen (1) Editior kann
man das Adventure erstellen. Dies ist Uber eine klassische Baumstruktur mit definierten
unterschiedlichen Knotenpunkttypen (nodes) intuitiv — auch fur Autoren ohne Program-
mierkenntnisse — machbar. Das System benutzt zur Beschreibung dieser Inhalte eine XML-
Notation die von der (2) Engine interpretiert und ausgefiihrt werden. Diese Plattform stellt
somit einen einfachen Authoring-Ansatz dar, der die Ubertragung der Spielidee aus einem
Storyboard (dt. Drehbuch) in ein spielfahiges Adventure Game ermdglicht.
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Abb. 2: Editor der <e-Adventure> Plattform

5 http://e-adventure.e-ucm.es/lang.php?lang=en (zuletzt abgerufen am 11.07.2009)
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Die Entwickler von <e-Adventure> legen besonderen Fokus darauf, dass Spielideen sehr
schnell und mit einfachen technischen Mitteln umzusetzen sind. Dies kann dadurch
erreicht werden, dass statt aufwéndiger 3D-Rdume, Umgebungen durch einfache
navigierbare Fotos umgesetzt werden konnen. Der daraus resultierende Entwicklungs-
aufwand kann somit auf ein Minimum reduziert werden, wodurch eine hohe Zeit- und
Kostenersparnis maglich ist (vgl. [MO08]).

<e-Adventure> unterstitzt generelle Funktionen, die ein Adventure braucht. Besonders die
einfache Medienintegration und Erstellung einer Spielumgebung durch einfache Grafiken
macht das Tool sehr interessant. Mit geringem technischen Aufwand und ohne spezielle
Programmierkenntnisse sind hiermit ,,einfache* educational adventure games zu erstellen.

4.1 System-Umgebung

Mit <e-Adventure> ist es moglich, Hintergrundbilder als Spielumgebung in die Anwend-
ung einzufiigen. Durch einfache Bitmap-Masken kénnen Vordergrund und Hintergrund-
bereiche definiert werden. Somit ist es moglich, festzulegen, ob die Spielfiguren sich vor
oder hinter bestimmten Elementen der Spielumgebung bewegen. Die Figuren kdnnen durch
einfache Grafiken reprasentiert werden. Durch die Integration verschiedener Grafiken fir
bestimmte Bewegungszustande (z.B. laufen, hoch- bzw. runterschauen) koénnen
Bewegungsablaufe automatisch animiert werden. Die Integration von Video-Elementen
und das Gestalten und aufrufen von Teil-Szenen bieten weitere Moglichkeiten.

Neben den Hintergrinden und den Spielfiguren kénnen weitere Objekte (sog. Items)
hinzugefugt und im Spielverlauf angesehen (examine), mitgenommen (grab) oder benutzt
(use) werden. Diese Grundfunktionen stehen dem Spieler bei jedem Objekt prinzipiell zur
Verfligung. Flr die examine-Funktion konnen Teilszenen definiert werden, die das
entsprechende Objekt genauer zeigen. Objekte die ,,mitgenommen* werden, verschwinden
aus der Spielumgebung und landen in einem Inventar und konnen jederzeit
herausgenommen und benutzt werden. Weitere Interaktion ist hier durch das Erstellen von
If-Bedingungen maglich.

Durch die Definition sog. Exits kdnnen rechteckige Bereiche definiert werden, die den
Wechsel in eine andere Szene ermdglichen. Auch kodnnen Barrieren eingefligt und
Laufwege vordefiniert werden, um zu verhindern, dass Spielfiguren beispielsweise Uber
Maobel laufen.

Generell bietet <e-Adventure> zwei verschiedene Spieltypen an: Beim (1) First Person-
Modus gibt es keine Spielfigur die der Benutzer selbst steuert, sondern er selbst ist der
Spieler und sieht immer alles aus diesem Blick. Alternativ dazu gibt es den (2) Third
Person-Modus, bei dem der Benutzer eine eigene Figur hat und durch das Spiel steuert.
Diese Grundsatzliche Modus-Entscheidung muss bei der Erstellen des Projektes getroffen
werden.

<e-Adventure> bietet auch die Madoglichkeit lineare und interaktive Dialoge (talk)
einzubinden. Das entsprechende Authoring-Tool bietet unterschiedliche Mdéglichkeiten,
auch Loops sind beispielsweise mdéglich. Der Dialog wird mit Hilfe einer Baumstruktur
dargestellt. Die Gespréchstexte erscheinen im fertigen Spiel direkt neben den Charakteren.
Um interaktive Dialoge zu fuhren, kénnen verschiedene Statements aufgelistet werden, aus
denen der Spieler die gewiinschte Reaktion auswéhlen kann und somit Gespréchs- und
Spielverlauf beeinflusst. [vgl. V09]
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5 Spielidee und inhaltlicher Spielablauf

Wie bereits beschrieben, stoRt das mathematische Beweisen durch ,vollstdndige
Induktion* bei Studierenden oft auf groRe Probleme. Diese werden u.a. durch das
Unverstandnis des Beweisablaufes geschirt. In dem hier entwickelten Lernspiel soll der
Schwerpunkt auf das Verstdndnis des genauen Beweisaufbaus und dessen Begrindung
gelegt werden. So werden innerhalb des Spielablaufs verschiedene Papyrusrollen und
einige andere Gegenstande gesammelt, die jeweils einen Teilschritt der vollstdndigen
Induktion reprasentieren. Die Geschichte des Spiels handelt im Orient. Ein Diener
bekommt eine Aufgabe von seinem Herrn gestellt und sucht, innerhalb des Spiels, nach der
Losung und dessen Begriindung. Er wird zu unterschiedlichen Orten geschickt. Hier l6st er
meistens eine spezielle Aufgabe und wéhlt anschlieRend seine Papyrusrolle aus mehreren
Madglichkeiten aus.

Eine der gestellten Aufgaben wird im Folgenden kurz dargestellt: Es handelt sich um den
Induktionsanfang, der hier anhand einer speziellen Formel mit kleinen nattrlichen Zahlen
ausprobiert werden soll. Zu Beginn des Spiels wurde die, im Kontext eingebettete
Hypothese aufgestellt, dass n®- n immer durch 6 teilbar ist.

Abb. 3: Darstellung der Spielumgebung der Teilaufgabe zu einer Kamelherde

Der Spieler gelangt in dieser Teilaufgabe zu einer Kamelherde (siehe Abb. 3). Es sind 6
Stélle vorhanden, die, bei Nacht, gleichmaliig mit Kamelen besetzt werden sollen. Der
Spieler bekommt den Hinweis, dass er die Hypothese fir kleine natirliche Zahlen
ausprobieren soll. Ihm wird es gelingen und er bekommt zur Belohnung eine Zahlenplatte
(siehe Abb. 4), die er wieder aus mehreren Moglichkeiten wahlen muss.

Jedoch wird hier der Hinweis gegeben, die kleinste Zahl zu wéhlen, mit der das Aufteilen
der Kamele in die 6 Stalle funktioniert hat.
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Abb. 4: Zahlenpalette zur Auswahl des Induktionsanfangs

Wenn alle Rollen im Spiel gesammelt wurden, kommt der Diener zu seinem Herrn zur(ck.
Er wird jedoch nur durch ein spezielles Eingangstor gelassen, wenn er die, flir den Beweis
relevanten Rollen dabei hat. Wenn dies der Fall ist, wird eine besondere Reihenfolge beim
Abgeben der gesammelten Gegenstdnde gewinscht. Im Anschluss daran, kdnnen aus
mehreren Begriindungen einzelne gewahlt und zum eigenen Beweis zugefiigt werden.

Das Spiel ist so konzipiert, dass es zwei verschiedene Losungen zul&sst und somit
unterschiedliche Begrundungen fordern kann. Diese sind kurz und pragnant formuliert, so
dass der Studierende sich in seiner Wahl sicher sein muss.

Erfullt der Diener seine Aufgabe, so bekommt er einen groRen Schatz. Verfehlt er sie, so
hat er noch zweimal die Chance die richtige Lsung zu finden.

6 Entwicklungsprozess von GBL-Anwendungen

Bei der Entwicklung einer GBL-Anwendung gibt es unterschiedlichste Faktoren, die zu
berucksichtigen sind. Aus unserer Sicht werden dabei vor allem Anforderungen an die
Bereiche der betroffenen Fachdidaktik, der eingesetzten Technologie sowie der — in
unserem Projekt — studentischen Entwicklern gestellt. Die Besonderheit dieses Projektes ist
das studentische Entwicklerteam. Die Studentinnen sollten in diesem Medienbildungs-
projekt den Entwicklungsprozess einer GBL-Anwendung sowie wichtige Erfahrungen und
Anforderungen an game-based Lernspiele kennenlernen. Auch die unterschiedlichsten
Probleme, die sich wahrend des Prozesses ergeben, mussen kreativ und gewinnbringend
geldst werden. Dieser Lernansatz kommt dem Learning by Doing sicherlich sehr nahe.

6.1 Fachdidaktik

Aus mathematikdidaktischer Sicht ist die Mdoglichkeit, das mathematische Beweisen in
einen motivierenden Kontext einzubetten sehr hilfreich. Es kann Abneigungen abbauen
und motivieren. Jedoch birgt es einige Probleme die einmal unabhé&ngig und zum anderen
direkt von der verwendeten Technologie abhangt.

So kann die Auswahl geeigneter Aufgabenbeispiele grofien Zeitaufwand bereiten. Das hier
verwendete Beispiel wurde anhand einer Studentenbefragung ausgewahlt. Es wurde nach
den grofiten Problemen im Induktionsschluss gefragt. Oft wird hier zur Begriindung die
Induktionsannahme verwendet und es ist ohne diese Begrindung nicht direkt ersichtlich,
ob die aufgestellte Hypothese bewiesen wurde. Die, im Lernspiel, gewéhlte Aufgabe lasst
zum Einen, einen Induktionsschluss zu, der die Induktionsannahme fiir seine Begriindung
benétigt und zum anderen ist durch eine alleinige Umformung das Ergebnis direkt
ersichtlich.

Das Tool <e-Adventure> bietet leider keinerlei Mdglichkeit selbststdndig Dinge auf-
zuschreiben oder einzugeben. So missen jeweils unterschiedliche Teilschritte aus dem
Beweis mit vollstandiger Induktion dem Studierenden zur Auswahl angeboten werden. Der
Lernprozess wird hier etwas eingeschrdnkt und kann somit nicht bzw. nur bedingt
individuelle Lésungswege erdffnen.
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6.2 Technologie, technische Umsetzung

Die Abhéngigkeit von einer bestimmten eingesetzten Technologie fur die Erstellung einer
GBL-Anwendung ist nicht zu unterschatzen. Das Spiel muss bereits in einer friihen
Konzeptionsphase auf die Realisierbarkeit mit den ausgewéhlten Technologien Uberpruft
und ggf. angepasst werden. Eine wiinschenswerte freie Technologieauswahl wird in vielen
Fallen durch ein gegebenes Kosten- und Zeitfenster eingeschrénk.

Die eingesetzte Plattform <e-Adventure> zeichnet sich durch seine Einfachheit aus.
Zugleich sind damit allerdings auch Beschrankungen an den Funktionsumfang gegeben.
Hier konnen die Autoren wichtige Erfahrungen sammeln und ihr Verstandnis fur
Anforderungen an GBL-Anwendungen erweitern. Diese Einschrankungen kénnen aber
durchaus die Kreativitat der Entwickler fordern, da es oft andere Losungen gibt, die sonst
nie Beachtung finden wirden.

6.3 Studenten als Autoren

Nach Aussagen der Studentinnen stellt der Entwicklungsprozess einen echten Lerneffekt
dar. Neben wichtigen Erkenntnissen zur Gestaltung von GBL-Anwendungen,erlernen sie
weitere wichtige Kompetenzen.

Die Intensivierung der Kenntnisse im Bereich der Medienproduktion wird durch die
Erstellung und Bearbeitung der Bilder und Grafiken erreicht. Auch lernen sie die
inhaltliche Auseinandersetzung damit, wie eine Geschichte in Bilder und Aktionen
umzusetzen und wie diese — ohne Erklarungen in Textform — fiir den Spieler verstandlich
sind. Ihren eigenen Einschatzungen nach, lernen sie ebenfalls Inhalte spielerisch
umzusetzen, um die Motivation der Spieler moglichst hoch zu halten.

Fur die Studentinnen ist im Projektverlauf die Hilfestellung und Beratung aus medien-
didaktischer, mathematikdidaktischer und technischer Sicht sehr hilfreich und wichtig.
Hierbei sind vor allem Hilfestellungen bei der Einfiihrung in den Editor der Software
<e-Adventure> sowie bei Problemen in der technischen Umsetzung des Spiels, aber auch
bei mathematischen Fragen gemeint.

Aus Sicht der Studentinnen ist es besonders wichtig, sich vor dem eigentlichen
Entwicklungsbeginn ausfuhrlich mit der entsprechenden Technologie zu befassen. Die
sorgféltige Auswahl der einzusetzenden Materialien (z.B. Grafiken) sollte nicht
unterschatzt werden, da dies sehr viel Zeit in Anspruch nehmen kann. Aus den
Erfahrungen der Projektgruppe sind klare Zieldefinitionen, die im Verlauf immer wieder zu
uberprifen sind, elementar fur den Erfolg der Entwicklung und des game-based Lernspiel.
Bei Problemen sollten direkt die entsprechenden Ansprechpartner kontaktiert werden um
rechtzeitig in den Prozess eingreifen zu kénnen und entsprechende Hilfestellungen zu
geben. Als &uRerst hilfreich hat sich zudem die Dokumentation des kompletten
Entwicklungsprozesses erwiesen. Durch das Notieren von Problemen, sowie deren
Losungsansétze, sind auch in spateren Entwicklungsstadien die Resultate nachvollziehbar
und kénnen fir andere Projekte hilfreich sein.

7 Ausblick

Im weiteren Verlauf des Studentenprojekts soll eine Evaluation des Adventure Games
»Vollstdndige Induktion auf orientalisch® folgen. Dazu soll es im Studium an der
Hochschule eingesetzt werden. Diese Evaluation ist erforderlich, um verschiedene Aspekte
zu Uberprifen: (1) Erfullt das Spiel sein Ziel und stellt demnach Studierenden einen
motivierenden Zugang zur vollstandigen Induktion und einen entsprechenden Lernerfolg
dar? (2) Ist die eingesetzte Technologie <e-Adventure> aus Sicht der Spieler geeignet, ein
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solches Spiel zu erstellen? D.h. wie ist die Akzeptanz des fertigen Produktes hinsichtlich
seiner Bedienung und Anmutung?

Im Weiteren werden einige mogliche Evaluationsfragen aufgefuhrt, die hinsichtlich der
Entwicklung relevant scheinen:

Was heilit es GBL-Angebote zu entwickeln? — Wie schatzen die am Projekt beteiligten
Studentinnen ihre Fahigkeiten nach Abschluss ein und was kdnnen sie an Erfahrung
mitnehmen und an Kollegen weitergeben? In welchem Bereich gibt es ggf. einen erhdhten
Beratungsbedarf? Besonders interessant ist dabei die Frage, ob dieser Ansatz geeignet ist,
um Studenten im Studiengang Medien- und Bildungsmanagement den Entwicklungs-
prozess einer GBL-Anwendung zu lehren, als Learning by Doing.

Besonderer Dank richtet sich an die Studentinnen Friederike Hoch, Carina Mayer, Anja
Zimmerer, die das Mathematik-Adventure im Rahmen ihrer Studienleistung als
Medienbildungsarbeit entwickelt haben und auch an Wolfgang Mauller, der uns das
Arbeiten in dieser Form mit erméglicht hat.
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Ich spiele, also bin ich
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Zusammenfassung: Der Beitrag skizziert den konzeptionellen Teil der syste-
matischen Entwicklung eines spielerischen mobilen Bildungsangebotes, das die
Entwicklung von gesunden Verhaltensweisen und insgesamt die Entwicklung
einer gesundheitsbewussten Lebensweise bei Jugendlichen beférdern soll. Der
Kerngedanke ist dabei, die Auswirkungen von gesunden und auch von unge-
sunden Verhaltensweisen in spielerischer Weise und unmittelbar erfahrbar zu
machen, um so selbstreflexive Bildungsprozesse sowie im besten Fall auch
konkrete positive Verhaltensdnderungen anzuregen. Realisiert wird dies tber
einen im eigenen Handy stets prdsenten Avatar, der als virtueller Stellvertreter
— nach dem Motto, ich bin mein eigenes virtuelles Haustier — fungiert.

.Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist,
und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt."
Friedrich Schiller

1 Hintergrund

Eine gesunde Lebensweise ist Teil des personlichen Lebensstils und damit eng mit der ei-
genen Identitdt verwoben. Obwohl Identitdtsarbeit im gesamten Lebensverlauf erfolgt,
werden die kritischen Grundelemente bereits in friher Kindheit, spétestens aber im Ju-
gendalter festgelegt. In der Ubergangsphase von der Kindheit in das Erwachsenleben be-
schaftigen sich Jugendlichen verstarkt mit sich selbst, mit anderen Menschen, mit den Er-
wartungen der Gesellschaft und setzen sich mit moglichen Lebensmodellen auseinander.
Dabei sind zugleich einschneidende Veranderungen der korperlichen, emotionalen, geisti-
gen und sozialen Entwicklung zu bewaéltigen. Es herrscht quasi ein permanenter Konflikt:
sie missen ihre eigenen Identitét finden, ein geeignetes Lebensmodell entwickeln und ihren
Platz in der Gesellschaft finden.

Mit Blick auf den verantwortungsbewussten Umgang mit dem eigenen Koérper bedeutet
das, dass bereits im Jugendalter entsprechende Verhaltensweisen zu erlernen und auch zu
internalisieren sind. Dies ist in zweierlei Hinsicht schwierig. Zum einen zeigen sich, wie
etwa beim Rauchen, die Auswirkungen ungesunden Verhaltens oftmals nicht unmittelbar,
sondern erst nach vielen Jahren, dafur dann aber umso deutlicher und sie sind oftmals irre-
versibel. Zum anderen kdnnen sich insbesondere Jugendliche aufgrund ihrer in der Regel
guten kdrperlichen Konstitution nur schwer vorstellen, dass der eigene Korper kontinuier-
liche Pflege und Zuwendung braucht, um seine volle Funktionsféhigkeit moglichst lange
erhalten zu konnen. Insofern ist das Gesundheitsbewusstsein Jugendlicher insgesamt ambi-
valent und geht im Alltag kaum (ber die Sorge nach groRtmoglicher Attraktivitat hinaus,
wobei vor allem Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien deutlich weniger auf ein
gesundheitsforderliches Verhalten achten [SO06].
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Neben der Familie, den Freunden, den verschiedenen Jugendkulturen, der Schule und an-
deren Institutionen kdnnen auch die vielféltig verfligbaren Medien eine Unterstiitzung fir
die von Jugendlichen zu bewéltigenden Entwicklungsaufgaben sein, die sich generell tber
die drei Bereiche physische Reifung, gesellschaftliche Erwartungen und individuelle Ziel-
setzungen und Werte erstrecken [ODO02]. Dabei besteht eine Mdglichkeit, Jugendliche zur
Auseinandersetzung mit einer gesundheitsbewussten Lebensweise anzuregen in der Im-
plementierung von spielbasierter Szenarien,

- die sich zum einen unkompliziert in den jugendlichen Lebensalltag integrieren las-
sen und jederzeit verfligbar sind,

- die das Bedurfnis nach Zerstreuung befriedigen und dabei aber Spielrdume zum ge-
fahrenfreien Austesten unterschiedlicher Handlungsoptionen inklusive Auswirkun-
gen bereitstellen,

- die Identifikationspersona enthalten [MV08, SO7].

In diesem Zusammenhang eignen sich insbesondere Handys und mobile spielbasierte An-
wendungen als Mittler, denn wie die JIM-Studie zeigt, ist das Handy mit einer Besitzrate
von fast 100 Prozent zu einem tagtaglichen Lebensbegleiter Jugendlicher geworden und ein
grolRer Teil der Jugendlichen interessiert sich auch fiir Spiele [M08]. Allerdings ist die Me-
diennutzung, hier speziell mit Bezug auf Handys und Computerspiele, immer im Zusam-
menhang mit der Funktion der verwendeten Medien in den jeweiligen Nutzungsszenarien
zu sehen. Dabei zeigt sich schnell, dass das Handy unter Jugendlichen vor allem als Status-
symbol fungiert und primér der Besitz, die Ausstattung und das Design von besonderem
Interesse fir die Jugendlichen sind und erst an zweiter Stelle die ursprungliche Funktion
des Kommunizierens mit anderen Menschen, insbesondere den Peers rangiert [WO06].

Um Jugendliche auRerhalb des elterlichen Einflussbereiches zu gesundheitsbewusstem
Verhalten zu bewegen, ist das Beschreiten jugendgerechter Wege erforderlich. Der hier
vorgestellte Ansatz ermdglicht vor diesem Hintergrund die Entwicklung eines mobilen
Angebotes, das auf spielerische Weise in einem mehrschichtigen Modell das eigene reale
Leben des Jugendlichen mit dem eines virtuellen Avatars auf dem personlichen Handy
verknupft. Die grundlegenden Eigenschaften wie die Gestalt, das Geschlecht etc. des Ava-
tars konnen dabei vom Jugendlichen frei gestaltet werden. Weitere Interaktionen zwischen
dem Jugendlichen und seinem Avatar beziehen sich auf eine paraphysische Verbindung,
bei der Avatar verschiedentlich Feedback zu den korperlichen Aktivitaten des Besitzers
gibt, etwa Anzahl der Schritte, Geschwindigkeit und verbrauchte Kalorien. Mdglich wird
dies u. a. Uber den in vielen aktuellen Handys vorhandenen Bewegungssensor und die von
[BVUO8] entwickelte Aktivitatsmessungssoftware. Je nach Aktivitatsniveau des Jugendli-
chen andert der Avatar seine Gestalt und sein Aussehen in direkter Abhangigkeit von die-
sen Aktivitdten, d. h. er wird zunehmend blasser oder muskuldser bzw. strahlt vor Lebens-
energie. Fur jede aus gesundheitlicher Perspektive positive Aktivitét erhélt der jugendliche
Spieler zudem Punkte, die er sodann fir die Freischaltung von Zusatzmodulen einsetzen
kann, etwa fir einen Erndhrungsberater oder einen Laufcoach. Mdglich ist ferner auch die
Einbindung weiterer Dienste, bei denen z. B. auf der Basis von Positionsdaten (iber aktuel-
le Veranstaltungshinweise fir die registrierten Aktivitaten informiert wird oder eine Be-
nachrichtigung erfolgt, wenn befreundeten Avatare in der ndaheren Umgebung sind und
Informationen dariiber, was diese gerade tun.

96



2 Theoretische Fundierung

Grundlage des hier vorgestellten Konzeptes ist die Annahme, dass Bildungsprozesse
selbstreflexiv zu einer Anderung und Flexibilisierung von Welt- und Selbstreferenzen fiih-
ren und Computerspiele hierbei unterstiitzen kdnnen. Computerspiele beinhalten immer
Komponenten, die eine reflexive Distanz entweder verstarken oder abschwachen kdnnen.
Im hier konzipierten Ansatz wird die reflexive Distanz zundchst geschwacht, indem der
Jugendliche sich zunehmend mit seinem Avatar beschéftigt und eine parasoziale aber reale
emotionale Bindung aufbaut. Mit zunehmendem Spielfortschritt verstérkt sich die reflexive
Distanz, indem fir den Avatar als selbst gestalteten Stellvertreter Verantwortung uber-
nommen wird.

Im Beitrag wird dieser Fokus mit dem Ansatz der Identitatsarbeit von Keupp [K99] ver-
bunden, da sich durch die parasoziale Interaktion mit dem und die entstehende parasoziale
Bindung an den Avatar wesentliche Aspekte der Identitatsarbeit (Konfliktaushandlung,
Ressourcenarbeit und Narration) unterstiitzen lassen. Die parasoziale Interaktion mit dem
Avatar als Alter Ego gewinnt durch diese gleichzeitige Distanz und Nahe an einer Qualitét,
die Bildungsprozesse anregen kann. Um auch langerfristig die Jugendlichen zur Nutzung
des Avatars zu motivieren, werden relevante motivationale Ansétze auf geeignete Unters-
ttzungshilfen untersucht.

2.1 Reflexive Bildung und Lernen durch Computerspiele

Bildung ist nach Fromme ein ,,...selbstreflexiver Prozess der Veranderung von Welt- und
Selbstreferenzen. Es geht mithin um Prozesse der Flexibilisierung von Weltsichten und des
Aufbaus von Orientierungswissen in komplexer werdenden gesellschaftlichen Welten und
Situationen® [F08, S. 2]. Computerspiele kdnnen hier sinnvolle Beitrage leisten, indem sie
mediale Raume bereitstellen, die Bildungsprozesse anstoen und unterstiitzen konnen,
denn: (1) sie vermischen virtuelle und reale Erfahrungsraume, (2) sie sind durch Tentativi-
tat und Ludizitat bestimmt, (3) sie tragen sowohl zur Erweiterung als auch Verminderung
von Freiheitsgraden bzw. Handlungsoptionen bei [FO8]. Alle drei Aspekte werden im hier
vorgestellten konzeptionellen Ansatz berlcksichtigt. Durch die Vermischung virtueller und
realer Erfahrungsrdume werden reale Erfahrungen ermdglicht, die allein in realen Erfah-
rungsrdumen so nicht moglich waren. So ist etwa die Beschleunigung von Veranderungs-
prozessen durch verschiedene &uRere Einflusse beim Avatar im Gegensatz zum Menschen
problemlos realisierbar und zeigt dadurch Entwicklungskorridore auf, deren Kenntnis und
Erleben die Entscheidungen des Jugendlichen beeinflussen kdnnen. Der ludische und tenta-
tive Charakter des virtuellen Alter Egos gewinnt Gestalt, indem an ihm ausprobiert werden
kann und damit langfristige Folgen gesundheitsgeféhrdenden Verhaltens auch kurzfristig
erfahrbar werden, beispielsweise die Auswirkungen von Kettenrauchen oder tiberméRigen
Alkoholkonsums oder eines zielstrebigen Fitnesstrainings. Dieses spielerische, aber vir-
tuelle Ausprobieren verschiedener Verhaltensweisen unterstiitzt eine reflexive Sicht auf
eigene reale Verhaltensweisen oder die anderer und erleichtert dadurch die Erweiterung
eigener Verhaltensdispositionen. Tritt das virtuelle Alter Ego im Rahmen einer Community
auch als Vertreter seines Besitzers gegenuber anderen Menschen und Avataren auf, wird
fur die Zielgruppe der Jugendlichen das Aussehen und das Verhalten des Avatars zentral
fur die eigene Darstellung. Insofern muss der Avatar relativ frei gestaltbar sein, da Indivi-
dualitét fur die Zielgruppe einen hohen Stellenwert hat. Die freie Gestaltung erméglicht die
Fokussierung auf als wesentlich erachtete eigene Eigenschaften oder auch auf vollig ande-
re, womit der Avatar also auch kontrdr zum Besitzer sein und eine irritierende Funktion
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haben kann. Interessant sind an dieser Stelle die Griinde fir das jeweilige Gestalten des
Alter Egos.

Das Lernen mit Computerspielen wurde bereits aus verschiedensten Perspektiven beleuch-
tet (z. B. [P08]), hier soll die Unterstutzung situierten Lernens in Computerspielen und
virtuellen 3D-Umgebungen [P07] fokussiert werden. Beim situierten Lernen stellen Lernsi-
tuationen maglichst authentisch praktische Anwendungssituationen dar und Reflektion,
mehrperspektivische Sichtweisen sowie auch Kommunikation spielen eine wichtige Rolle
[RMO02]. Der Avatar hat genau wie sein Besitzer Bedirfnisse, die angemessen befriedigt
werden missen. Dabei muss der Jugendliche dariiber entscheiden, welche Aktivitaten an-
gemessen bzw. unangemessen sind und antizipieren, welche Konsequenzen dies mogli-
cherweise hat. Entscheidungen und Folgen sind insofern hinreichend komplex zu modellie-
ren, um ein Mindestmal? an Authentizitat zu erzeugen und zugleich als Herausforderung zu
wirken. Der Zugang beinhaltet zudem eine zweite Ebene von Authentizitat, denn der Ju-
gendliche agiert nicht in einer konstruierten Lernsituation, sondern spielt quasi mit sich
selbst und reflektiert damit eine fir ihn selbst &ulerst authentische Anwendungssituation,
namlich seine eigene Gegenwart, seine Bedurfnisse, seine Aktivitaten und deren Konse-
quenzen.

2.2 ldentitatsarbeit

Identitatsarbeit l&sst sich als Bestandteil von Bildungsprozessen begreifen, wenn Bildung
als Auseinandersetzung mit der Welt, anderen Menschen und sich selbst verstanden wird
[MO1]. Dabei ist Identitét ,,...das individuelle Rahmenkonzept einer Person, innerhalb des-
sen sie ihre Erfahrungen interpretiert und das ihr als Basis fiir alltagliche Identitatsarbeit
dient* [K99, S. 60]. Um in der sozial heterogenen und widerspriichlichen (spdtmodernen)
Welt eine gelingende Identitdt entwickeln zu konnen, bedarf es nach Keupp [K99, S.
276ff.] verschiedener Féhigkeiten und Ressourcen: (1) materielle Ressourcen, um indivi-
duelle Losungen entwickeln zu kdnnen, (2) soziale Integration und Anerkennung, die bei
abnehmenden vorhandenen und zunehmend selbst zu schaffenden Beziehungen mehr Ei-
genaktivitat erfordern, (3) Verknupfungen und Kombination verschiedener Teilrealitaten,
insbesondere Fahigkeiten zum Aushandeln und zum Erkennen von Mdglichkeiten und (4)
Ambiguitatstoleranz als das Aushalten von Unsicherheit und Inkonsistenz. Der hier fokus-
sierte Ansatz zielt vor allem auf das Verknipfen verschiedener Teilrealitdten. So kann der
Avatar wie in vielen anderen Computerspielen nach eigenem Gusto gestaltet werden. Un-
terschiede bestehen insofern, als dass reale Aktivitaten des Spielenden unmittelbare Aus-
wirkungen auf den aktuellen gesundheitlichen Zustand des Alter Egos haben. So registriert
z. B. die Sensorik des Handys kérperliche Aktivitaten des Spielenden und aktualisiert ent-
sprechend sowohl visuell, als auch auditiv den koérperlichen entsprechenden Zustand des
Alter Egos (erschopft, verliert Gewicht). Daneben kann der Avatar aber auch durch andere
Aktivitaten verandert werden, z. B. Rauchen oder Alkoholgenuss, wobei in diesen Féllen
alternative Eingabemdglichkeiten gefunden werden missen. Eine spannende Frage ist, in
wieweit Spielende gesunde und ungesunde Erfahrungen ihres Avatars als bedeutsam fur
ihre Lebenswelt begreifen und neben dem Wissen um ungesunde Verhaltensweisen ggf.
auch ihre Handlungsweisen veréndern. Auch die Frage, in wieweit die Spielenden das vir-
tuelle Alter Ego als (beeinflussbaren und ggf. kommunizierbaren) Teil ihrer Identitat be-
greifen oder annehmen, muss durch ein geeignetes Forschungsdesign geklart werden. Ge-
rade fiir Jugendliche in der Phase der Adoleszenz bietet der hier skizzierte Ansatz aber viel
Potenzial, um einerseits verschiedene Verhaltensweisen virtuell zu erproben und anderer-
seits durch den reflexiven Abstand zum Alter Ego Bildungsprozesse zu initiieren oder zu
unterstitzen.
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2.3 Motivationale Aspekte

Eine der groRten Herausforderungen fur medienbasierte Bildungsangebote ist die Motivati-
on der Adressaten, das Angebot auch anzunehmen. Denn die Motivation entscheidet letz-
tlich dartiber, was und wie viel ein Lernender aus einem Bildungsangebot mitnimmt. Die
Forschung in diesem Bereich erbringt bisher allerdings nur widerspriichliche Ergebnisse
[L99]. So zeigen unterschiedliche Untersuchungen divergierende Ergebnisse, obwohl sie
im Grunde jeweils die gleichen Elemente untersuchten: wahrend einige positive Effekte
auswiesen, ergaben sich in anderen keine oder sogar negative Effekte [AP06]. Entspre-
chend existieren denn auch verschiedene Ansétze, wie die Motivation der Nutzer am bes-
ten etabliert und aufrechterhalten werden kann. Fur den vorliegenden Kontext sind das
ARCS-Modell und das motivationale Modell selbst regulierten Lernens in multimedialen
Lernumgebungen von besonderer Bedeutung. Nach Kellers A(ttention) R(elevance)
C(onfidence) S(atisfaction)-Ansatz [K99] besteht im Wecken und Aufrechterhalten von
Aufmerksamkeit die entscheidende Voraussetzung fir Motivation. Dies kann, wie etwa im
hier vorgestellten Konzept, durch Neugier geschehen. Relevanz wird hergestellt, wenn eine
Verbindung zwischen den dargebotenen Inhalten und den (aktuellen) Bedurfnissen der
Lernenden hergestellt wird, etwa dem Bedurfnis nach Unterhaltung oder dem Bedrfnis
nach Ausprobieren verschiedener Handlungsoptionen und ihrer Konsequenzen. Relevanz
besteht auch dann, wenn verschiedene Motivationsprofile bedient sowie verschiedene Ziel-
und Nutzenerwégungen bedient werden. Vertrauen wird durch eine positive Erfolgserwar-
tung, nachvollziehbare Leistungsanforderungen, selbst gewahlte Leistungsstufen sowie
durch Ruckmeldungen, bei denen die Fahigkeit und Anstrengung der Lernenden als die
Determinante von Erfolg deutlich gemacht werden sollte, aufgebaut werden. Zufriedenheit
entsteht, wenn die Ergebnisse den geleisteten Anstrengungen entsprechen und kann da-
durch gefordert werden, dass Lernenden die Mdoglichkeit gegeben wird, ihr neu erworbenes
Wissen in realen bzw. simulierten (Spiel-)Situationen anzuwenden. Das motivationale
Modell selbst regulierten Lernens [RV0O0] beschreibt folgenden Prozess: Ein selbst regu-
liert Lernender findet unterschiedliche Ziele erstrebenswert, er vergleicht die unterschiedli-
chen Ziele in Hinblick auf Erwartungen und/oder Anreizwerte und wabhlt ein Ziel als Ab-
sicht fir das Handeln aus. Nachdem eine Absicht gegeben ist, fuhrt der Lernende Aktivita-
ten aus, um das Ziel zu erreichen, welches mit seiner Absicht verbunden ist. Um erfolg-
reich zu sein, begleiten Handlungskontrollprozesse die Umsetzung der Absicht in Hand-
lungen. Wéhrend des Handelns erzeugen neu gewonnene Erfahrungen wiederum einen
neuen unbestimmten Zielstatus usw. Dieser Prozess wird so lange wiederholt, bis alle vor-
gegebenen Ziele erreicht sind und/oder keine neuen Ziele erscheinen. Dabei kénnen selbst
reguliert Lernende auf den unterschiedlichen Stufen verschiedentlich unterstiitzt werden,
z.B. bei der Zielorientierung und durch Schaffen einer vertrauten Umgebung.

Im hier vorgestellten Ansatz werden die beiden genannten Motivationsmodelle miteinander
verbunden. Neugier bzw. Aufmerksamkeit wird geweckt, sobald ein Jugendlicher etwa
durch einen Peer auf das Angebot aufmerksam gemacht wird und anschlieRend selbst aus-
probieren mochte, wie sich seine Verhaltensweisen auf den eigenen Avatar und damit po-
tenziell auch auf sich selbst auswirken. Dies erzeugt zugleich eine korrespondierende Ab-
sicht. Indem der Avatar auf unterschiedliche Aktivitdten in Bezug auf eine gesundheitsfor-
derliche oder —schédliche Verhaltensweise reagieren kann und die jeweiligen Folgen un-
mittelbar ersichtlich werden, entsteht persénliche Relevanz, da keine vorgegebenen Hand-
lungsmuster zu bedienen sind, sondern ganz konkret die eigenen Aktivitdten zugrunde ge-
legt werden konnen. Uber das Ausprobieren gewinnt der Jugendliche auch neue Erfahrun-
gen, sei es nun, dass er Verhaltensweisen ausprobiert, die seinen bisherigen Aktivitaten
zuwider laufen oder aber dass er in der Vermutung bestétigt wird, dass seine bisherigen
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Verhaltensweisen gesundheitliche Auswirkungen haben und ihm diese Uber den Zustand
des Avatars auch ganz konkret ins Bewusstsein gertickt werden. Im gunstigen Fall fuhrt
dies dazu, dass der Jugendliche nun Interesse daran entwickelt, herauszufinden, welche
Aktivitaten dazu fuhren, dass der Avatar moglichst gesund und attraktiv aussieht und diese
auch umsetzt sowie im Umkehrschluss erkennt, dass als gesundheitsférderlich betrachtete
Verhaltensweisen tatsachlich auch zu einer besseren Gesundheit fihren. Auf diese Weise
entsteht ebenfalls Vertrauen und Zufriedenheit zum einen in die Anwendung selbst, als
auch in die Wirksamkeit eigenen Verhaltens, wobei dies noch dadurch gesteigert wird, dass
nach einer gewissen Spielzeit ebenfalls Veranderungen am eigenen Korper festgestellt
werden konnen. Die Option, flr gesundheitsforderliche Aktivitaten Zusatzpunkte zu erhal-
ten und diese fur die weitere Ausgestaltung des Avatars oder flir Zusatzmodule wie den
Erndhrungsberater einsetzen zu kdnnen, unterstiitzt nicht nur die Neugier sondern erhéht
auch die personliche Relevanz und verhindert zudem, dass die Angebotsnutzung mit der
Zeit an Unterhaltungswert verliert.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Die Faszination von Avataren als Konkretisierung ,,virtueller” Identitdt und ihr auBeror-
dentliches Potenzial fur Lernprozesse gerat erst seit jungerer Zeit in den Forschungsfokus
[FO9], wobei insbesondere die Mdglichkeiten in eine zweite Haut zu schlupfen und mit
verschiedenen Handlungsoptionen und auch Identitatsfacetten spielerisch und ungeféhrlich
experimentieren zu kénnen hervorgehoben werden. Hinsichtlich des padagogischen Nut-
zens stellen sich dabei insbesondere zwei Fragen: (1) wie entstehen Bindungen zwischen
Mensch und Avatar und (2) wie lassen sich diese fiir Bildungsprozesse nutzen? Eine erste
Antwort gibt Warburton in einem Modell zur Entwicklung der Avataridentitdt und Empa-
thie [WO7]. Mit zunehmender und andauernder Nutzung des Avatars nimmt die Identifizie-
rung zu. Dabei macht Warburton (in Bezug auf Second Life-Avatare) mehrere Hemm-
schwellen und drei verschiedene Nutzungsphasen aus: Exploration, professionelle und
spielerische Aktivitaten (s. Abb. 1).

Der Entwicklungsprozess des eigenen Avatars (und damit der eigene) in einer virtuellen
Welt wie Second Life kann gerade bei professioneller Nutzung dazu fiihren, dass Avatare
sowohl professionell als auch spielerisch genutzt werden, durchaus auch abwechselnd. An-
dere Verhaltensdispositionen fiihren eher dazu, dass professionelle Nutzer mehrere Avatare
fiir verschiedene Zwecke verwenden und damit in einer virtuellen Welt ahnlich mit unter-
schiedlichen Rollenanforderungen umgehen wie in der realen Welt — durch die Ausgestal-
tung verschiedener Rollen (oder hier Avatare) und Verhaltensweisen. Der hier vorgestellte
Ansatz geht durch die Einbindung von Daten zum realen Verhalten der menschlichen Be-
nutzer Uber das vorgestellte Modell hinaus, im Rahmen eines Bildungsangebotes kénnen
aber die Erfahrungen mit den verschiedenen Hemmschwellen genutzt werden, um hier ent-
sprechende Unterstiitzungsangebote bereitstellen zu kénnen. Diese werden sich an den
dargestellten Motivationshilfen orientieren.
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Development of avatar identity and empathy in MUVEs
First presented at Online Educa Berlin, 29th November 2007

Symposium session: , No Life in Second Life?”
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Abb. 1: Development of avatar identity and empathy in MUVEs [WO07]

Im vorliegenden Beitrag wurde begriindet, warum die Autoren in dem vorgestellten mobi-
len Bildungskonzept sowohl Mdglichkeiten zur Identitdtsarbeit als auch Facetten einer ref-
lexiven Bildung sehen. Das Bildungskonzept l&sst sich gerade im Hinblick auf die Unters-
titzung der Entwicklung einer Community noch wesentlich modifizieren, dies kann im
Rahmen dieses Beitrages aber nicht weiter vertieft werden.

Hier sind sicherlich auch Uber Second Life hinausgehende Forschungen notwendig, um
weitere Mdglichkeiten des Einsatzes von Avataren in Bildungsangeboten zu erschlieRen,
wozu das hier vorgestellte Konzept beitragen kann. In Second Life spielen bei einer empa-
thischen Wahrnehmung gerade auch fremder Avatare die positiven oder negativen Emotio-
nen insbesondere im Bereich des professionellen Einsatzes eine wichtige Rolle. Flr das
vorliegende Konzept gilt das (fir den Freizeitbereich) ebenfalls, so dass auch Fragen zur
Anpassung des eigenen Avatars an die wahrgenommenen oder unterstellten Erwartungen
der Gleichaltrigen beantwortet werden missen. Im Fokus des Ansatzes aber steht die Frage
nach einer gelingenden Bindung zwischen Mensch und Avatar, ohne dass die damit un-
zweifelhaft einhergehenden Suchtpotenziale dominant werden. Denn jedes gute Spiel hat
dieses Potenzial, vielleicht auch das Spiel mit der Identitat.
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Zusammenfassung: In diesem Beitrag werden relevante Vor- und Nachteile
von Bewegungsspielen fir den Wissenserwerb diskutiert. Mit Hopscotch wird
der Prototyp eines Lernbewegungsspiels vorgestellt. Werden Bewegungslern-
spiele von Schillern akzeptiert und kdnnen sie den Erwerb von Faktenwissen
verbessern? Diese Forschungsfrage wird im Hinblick darauf diskutiert, ob Be-
wegung ein sinnvoller Katalysator fir die Verbindung von Spielen und Lernen
sein kann. Erste Umfrageergebnisse deuten auf grolen SpielspaR hin. In einer
geplanten Evaluation soll der Lernerfolg im Vergleich zu herkdmmlichen
Lernmethoden gepruft werden.

1 Einleitung

Lernen und Spielen wird seit Langem versucht miteinander zu verbinden, u.a. soll dabei
die intrinsische Motivation des Spielens flr einen ausdauernden und freudigen Wissenser-
werb genutzt werden. In diesem Beitrag wird nicht nur auf den Aspekt des Lernens beim
Spielen eingegangen, vermutet wird eine positive Wirkung von Bewegung auf den Wis-
senserwerb, im Rahmen der Spielhandlung. Diese positive Wirkung bezieht sich einerseits
auf die Ausdauer der Lernbereitschaft, andererseits auch auf die Qualitit des Wissenser-
werbs, besonders im Hinblick auf die spatere Abrufbarkeit des Lerninhaltes.

Der im Folgenden betrachtete Wissenserwerb besteht konkret darin, dass sich der Lerner
selbststandig Englisch Vokabeln aneignet. Es geht somit um den Erwerb von Faktenwissen
und die Frage, wie dieser spezielle Wissenserwerb gefordert werden kann. Fir die Imple-
mentierung von Bewegung, als potenziell lernforderliches Element, ist fiir das VVokabeller-
nen somit ein Spiel zu entwickeln, bei welchem eine Eingabe durch moglichst umfangrei-
che Bewegungen realisiert wird. Dies wurde mit einer Tanzmatte realisiert. Das For-
schungsinteresse besteht nun in der Frage, inwieweit die Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand durch das Verandern der Lernsituation bzw. Lernmethode mdglichst posi-
tiv beeinflusst wird. Konnen Bewegungslernspiele den Erwerb von Faktenwissen verbes-
sern?
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2 Exergames — Bewegungsspiele

Ende 2006 brachte Nintendo die Wii® auf den Markt und erhéhte damit die Popularitat
von Bewegungsspielen. Bei diesen sogenannten Exercise Games (Exergames) werden die
»opielziige” des Spielers nicht mehr mit den Fingern eingegeben (Tastatur, Maus, Playsta-
tion), dagegen wird die Korperbewegungen mit einem speziellen Eingabegerét erfasst, wel-
ches mit Positionserfassung und integrierten Tragheitssensoren gesteuert wird. Die Spieler
sitzen nicht mehr vor dem Computer, sondern sie ,,kegeln®, ,,boxen* oder ,,schlagen Balle*
mit einem Eingabegerat. Diese Korperbewegungen werden sensorgesteuert erfasst und in
das Spielgeschehen auf dem Monitor integriert. Die ersten Exergames kamen bereits Ende
der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts auf den Markt. Hier wurden Sensormatten (Tanz-
matten) dazu genutzt, bestimmte Pfeilrichtungen mit den Beinen nachzuvollziehen. Die
Richtung wird auf einem Monitor angezeigt, der Spieler soll das Feld mit der entsprechen-
den Pfeilrichtung in einem bestimmten vorgegebenen zeitlichen Rahmen mit dem Ful} be-
rihren (auslésen). Zu nennen sind hier ,,StepMania® (Wii), ,,Dance Dance Revolution“ und
,In The Groove* als Spiele.

Im Bereich der Spieleforschung wurden Exergames vor allem im Hinblick auf ihre ge-
sundheitliche Wirkung untersucht [UHF05, NO7]. Der gesundheitliche Aspekt von Exer-
games liegt auf der Hand, aber kdnnte die Verknipfung von Spielen, Bewegung und Lern-
inhalten im Bereich der digitalen Spiele eine neue Dimension des Wissenserwerbs eroff-
nen?

Der pédagogische Aspekt im Hinblick auf den Wissenserwerb scheint im Bereich der
Exergames-Forschung noch ein Desiderat zu sein. Der Vorteil einer Kombination zwischen
Lernen und Bewegung ist jedoch verschiedenen interdisziplindreren Ansatzen zu entneh-
men.

Theorien aus der Bewegungs- und Sportpadagogik beschreiben beispielsweise, dass die
Entwicklung und Differenzierung psychomotorischer Verhaltensmuster, mit kognitiven
und personlichkeitspsychologischen Elementen verbunden ist [ZH04, BLRO5]. So ist Be-
wegungslernen im engen Zusammenhang mit einer Strukturierungsleistung des Gehirns zu
sehen und gleichzeitig ein Prozess, in dem das Selbstvertrauen des Lerners gestarkt werden
kann [B02, S284f]. In der sonderp&dagogischen Praxis wird die Verbindung zwischen Be-
wegung und Lernen schon seit Langerem genutzt und beispielsweise zur Forderung leis-
tungsschwacher oder verhaltensauffalliger Schiiler eingesetzt [B02, S305]. Dartiiber hinaus
zeigen medizinische Studien, wie Bewegung als paddagogische Methode zu einer Erhéhung
der Konzentrationsleistung fuhrt [RO7, S.45] und die Verbesserung der allgemeinen ge-
sundheitlichen Situation durch Sport einen lernforderlichen Effekt besitzt.

Besonders fir das VVokabellernen scheint der Erfolg von Exergames bei Kindern und Ju-
gendlichen sinnvoll nutzbar zu sein, da hier ein logisches Herleiten im Sinne eines explora-
tiven Lernens weniger anwendbar scheint. Der Unterhaltungsaspekt ist diesem Lerngegens-
tand weniger implizit als z.B. geschichtlichen Themen. Daher soll im Folgenden die Ent-
wicklung und Erforschung eines Exer-Learning Games né&her diskutiert werden.

3 Hopscotch — ein Bewegungslernspiel

Hopscotch wurde von einer Forschergruppe in der Abteilung Kindermedien des Fraunhofer
IDMT entwickelt, um die Relevanz von Bewegung bei Lernspielen zu untersuchen. Bei
diesem Stimulus werden Kinder mithilfe einer Software dazu animiert, Aufgaben durch
das Springen auf entsprechende Felder einer Tanzmatte zu lésen. Die Felder der Tanzmatte
entsprechen dem Eingabefeld einer Handytastatur, d.h., die Tasten sind mehrdimensional:
Je nachdem ob das Kind eine Taste ein-, zwei- oder dreimal driickt, wird ein anderes Zei-
chen ausgegeben. Anhand eines Monitors werden Aufgaben und Lésungen visualisiert.
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Abb. 4: Lernen mit Hopscotch

Uber den Monitor wird der Spieler aufgefordert, ein deutsches Wort ins Englische zu tiber-
setzen und die Lésung uber die Tanzmatte einzugeben. Die Motivation zum Lernen erfolgt
einerseits Uber den Bewegungsdrang, andererseits Uber eine Bestenliste (Highscore). Die
Bestenliste berticksichtigt dabei die Zeit, die fiir die Eingabe verwendet wurde, in Relation
zur Lange des Wortes. Inkorrekte Buchstaben werden vom Spiel ignoriert, d.h. erst, wenn
der richtige Buchstabe eingegeben wurde, kann der Né&chste gesprungen werden. Wie in
anderen Lernspielen Ublich wird die richtige Eingabe durch ein positives Feedback mit
einer kurzen Animation belohnt.

4 \Jokabeln lernen und tben

In ,,klassischen* Lernsituationen, in denen der Lerner bereits vorhandene VVokabeln abruft,
sind zwei wesentliche Lernmethoden beobachtbar: das Nachschlagen in dem Buch und das
zusatzliche Niederschreiben der zu lernenden Vokabeln auf Papier oder am PC. (grapho-
motorischer Prozess). Die rezeptive Methode des Memorierens durch Nachschlagen zielt
darauf ab, die Lernsituation so lange zu durchlaufen, bis die gewiinschten VVokabeln behal-
ten worden sind. Beim Niederschreiben der gelernten VVokabeln wird das Memorieren des
Lerngegenstands ergdnzend mit graphomotorischen Prozessen verknlpft, wie sie bei der
Entwicklung des Schriftspracherwerbs zu beobachten sind [R86]. Dabei beschranken sich
jedoch die visuell-rdumlichen Planungsprozesse auf die ,,relativ bewegungsarme® Verbin-
dung von Schreib-Tipphand und Lerngegenstand.

Als neuer dritter Ansatz wird dem Lernen ein motorisch umfangreicherer Prozess hinzuge-
fiigt, das ,,Tanzen“. Uber das Lesen und Niederschreiben hinaus wird der bewegte Korper
des Lerners folglich als potentiell lernférderliches Element genutzt, indem er die Vokabeln
mit den Beinen auf der Tanzmatte eingibt. Dabei konnte eine Verbindung zwischen dem
Wissen der Vokabeln mit komplexen Bewegungsabldufen entstehen. Aus diesen Darstel-
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lungen leiten wir die Hypothese ab, dass Bewegungsspiele zu einem grofieren Lernerfolg
beim Vokabelnlernen flihren, als das Nachschlagen oder Niederschreiben. Diese Vermu-
tung begrundet sich durch verschiedene theoretische Ansatze.

Nach Blumer [B69] handeln Menschen auf Grundlage der Bedeutung, die Dinge fir sie
besitzen. Der SpaR an der Bewegung in Kombination mit Lernen kann somit positive mo-
tivationale Effekte hervorrufen, da sich die Bedeutung zum Prozess des VVokabellernens
selbst &ndert. Des Weiteren erschliel3t sich der Lerner den Lerngegenstand aktiv handelnd,
wobei das Handeln mithilfe der Tanzmatte, gegeniber einer klassischen Lernsituation, auf
den ganzen Korper bezogen ist. Das VVokabellernen vollzieht sich somit als ganzkorperli-
cher aktiver Prozess.

Lerntheoretisch kann die Verkniipfung zwischen Bewegung und dem zu lernenden Gegens-
tand auch eine mnemotechnische Funktion erfullen, indem die Bewegung (z.B. Tanzschrit-
te) als eine Art Eselsbriicke fungiert [S03, S67]. Des Weiteren stellt Piaget heraus, dass die
Entwicklung morphogenetischer Regulierungen wichtiger Bestandteil der psychomotori-
schen und kognitiven Entwicklung ist [P175].

Kritisch zu betrachten ist, dass die oben genannten Vorteile des umfangreichen Einbezie-
hens verschiedener Bewegungen beim Lernen, die Beanspruchung [S05] des Lerners er-
hoht. Mdglicherweise filhrt dies nicht nur zu einer Uberlastung der kognitiven Kanile
[MO1], zusatzlich belasten auch noch motorische Leistungen die kognitive Informations-
verarbeitung. Dies kann die Lernleistung ggf. vermindern, Herausforderungen dieser Art
sind jedoch wichtige Elemente fir ein erfolgreiches Spiel.

Im Gegensatz zum Lesen bzw. Niederschreiben der VVokabeln bietet das Spiel die M&g-
lichkeit eine fortlaufende Verstarkung durch eine kontingente Riickmeldung an den Lerner
zu geben [093, S.202]. Weiterhin wird die Richtigkeit der zur lernenden Vokabel direkt
gepruft und dem Spieler angezeigt. Dies war bisher nur tber das Niederschreiben am PC
mit einer entsprechenden Rechtschreibkorrektur moéglich. Die Chance auf ein Feedback
unterscheidet also das bewegungsorientierte Lernsystem von klassischen Lernmethoden.
Der Lerner assimiliert nicht nur das Wissen, sondern kann dieses aufgrund des Feedbacks
im Rahmen eines akkommodativen Prozesses elaborieren.

Aufgrund der theoretischen Erdrterungen ware eine positive Wirkung durch den Einsatz
von Bewegungsspielen zu vermuten. Wir nehmen an, dass Spieler des Bewegungslern-
spiels durch die Bewegung und das Feedback auf seine Eingaben, eine andere Beziehung
zu den Lerninhalten aufbauen. Zunéchst sind dabei besondere kognitive Belastungen des
Lerners zu erwarten, die vermutlich zu Anfang des Spiels besonders hoch sind, mit der Zeit
aber aufgrund zunehmender Routine abnehmen.

5 Evaluation des Bewegungslernspiels

Aus der theoretischen Erorterung geht hervor, dass verschiedene Aspekte bei der Evaluati-
on zu beachten sind. Zundchst wurde geprift, ob die Lerner Spal} beim Spielen von Hop-
scotch haben und ob das Spiel als Lernspiel wahrgenommen wird. In einem zweiten Schritt
ist die Priifung des Lerngewinns geplant.

5.1 Spielspald

Auf der ,,Kinderkult“-Messe in Erfurt wurde eine Umfrage unter Schilern (N = 57) im
Alter zwischen acht und zwanzig Jahren (M = 11,5; SD = 1,8) zu Hopscotch durchgefihrt.
Befragt wurden Kinder und Jugendliche die mindestens 10 Minuten Hopscotch gespielt
haben, die genaue Spieldauer wurde nicht gemessen. Von den Befragten waren 78,9%
(n = 45) weiblich und 21,1% ménnlich (n = 12). Die Stichprobe setzt sich zusammen aus
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jungen Messebesuchern, die selbstgewéhlt Hopscotch spielten und Schulklassen, welche
im Rahmen einer Projektstunde an dem Messestand verbrachten.

Von den Befragten bewerteten 96,5% den ersten Eindruck von dem Spiel als ,,gut” (21,1%)
oder ,,sehr gut* (75,4%). Wenn die Schler sich entscheiden mussten, ob es eher ein Sport-
oder ein Lernspiel ist, so ordnete die Uberwiegende Mehrheit (77,2%) Hopscotch als Lern-
spiel ein. Als Lernspiel nutzen wiirden es 61,4% der Befragten.

Diese ersten Ergebnisse zeigen, dass Hopscotch grundsétzlich von Schiler und Schilerin-
nen als Lernspiel angenommen und gespielt wird. Aufgrund der ungenauen Spieldauer
kdnnen keine genauen Aussagen Uber mogliche Lerneffekte und die Lernmotivation im
Verlauf des Spielens gemacht werden. Weiterhin ist festzustellen, dass bei Beachtung der
Stichprobenziehung diese Ergebnisse eher Hypothesen generierend einzuordnen sind. Je-
doch bleibt grundsétzlich festzuhalten, dass Hopscotch von den Kindern gut angenommen
wird und weitere Untersuchungen sinnvoll sind. Die Tatsache, dass 56,1% der Befragten
fiir Hopscotch auf ein anderes Geschenk verzichten wiirden (z.B. auf Fahrrad, Handy oder
die Wii), unterstreicht diesen Eindruck zusatzlich.

5.2 Wissenszuwachs

In einer nun angestrebten Evaluation sollen weitere Daten zum Spielspall und Erkenntnisse
uber den Wissenserwerb gewonnen werden. Im Rahmen eines quasiexperimentellen De-
signs ist geplant, die Experimentalgruppe mit Hilfe von Hopscotch Englischvokabeln ler-
nen zu lassen. Die Kontrollgruppen wirden mit herkdbmmlichen Methoden Vokabeln iben
(z.B. aus dem Buch, mit Karteikarten, etc.). Gemessen werden die Lerndauer und das Wis-
sen vor und nach der Lernphase. Dabei wirde die Variable ,,Wissen® nicht nur als das kor-
rekte Abrufen der richtigen VVokabel definiert, Gberpruft wird auch die korrekte Schreib-
weise. Zusatzlich werden Aspekte der Motivation in die Untersuchung einflieBen und die
emotionale Verbindung zum Spiel und zum Lerninhalt. Wéhrend die Lerndauer Uber eine
Beobachtung erhoben wird, kann das Wissen durch VVokabeltests jeweils vor und nach den
Ubungen abgefragt werden. Die Motivation und die emotionale Verbindung zum Spiel und
zum Lerninhalt wirde mittels Repertory Grid Methode erhoben werden [K55]. Bei dieser
Methode werden die — oft unbewussten — Bewertungsschemata erfragt und durch ein an-
schlielendes Ranking in eine Rangordnung gebracht. Die Erhebung der persénlichen
Konstrukte wirde nicht nur die Akzeptanz und die von den Probanden empfundene Mei-
nung Uberprufen, sondern auch die wichtigen Aspekte hervorbringen, nach denen das In-
strument beurteilt wird [LDNO8]. Die gesammelten Konstrukte kénnen dann wertvolle
Hinweise auf die Motivation, den Spielspal3, die Verbindung zum Spiel und zum Lernin-
halt aufzeigen. Hieraus konnten sich auch wichtige Hinweise auf die Rolle der ,,Bewe-
gung“ im Lernprozess ergeben, welche in einer weiteren Befragung dann tberprift werden
konnten.

6 Fazit und Ausblick

Bewegung kann ein neues Element im Kontext der Lernspiele werden. Mdoglicherweise ist
bei einer sinnvollen Integration von Bewegung in Lernspiele ein Katalysator gefunden,
welcher die intrinsische Motivation des Spielens fiir das Lernen in einem MaR aktiviert,
wie es herkdmmliche Lernspiele noch nicht leisten. In dem vorgestellten Beitrag wurde das
Bewegungslernspiel Hopscotch zundchst in Relation zu herkémmlichen Lernmethoden
diskutiert. Perspektivisch sollte auch ein Vergleich mit VVokabeltrainern erfolgen. Dies soll-
te nach unserer Auffassung jedoch erst dann geschehen, wenn die vorgestellte Evaluation
positive Ergebnisse erbracht hat. Weiterhin ist die vermutlich hohe kognitive Belastung in
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ihrer Dichotomie zwischen Abschwéchung der Lernleistung und Spielanreiz genauer zu
untersuchen.

Die vorgestellten Ergebnisse in Zusammenhang mit dem SpielspaR zeigen, dass hier neue
Madglichkeiten im Hinblick auf spielerisches Lernen vorhanden sind.
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Zusammenfassung: Das Konzept Plug 'n Train wird vorgestellt. Dem Ansatz
liegt ein komponentenbasiertes Framework zugrunde, das im Rahmen der Er-
forschung der Struktur Intelligenter Tutoring Systeme (ITS) entwickelt wurde.
Das Framework wurde so angelegt, dass es sich sowohl flr intelligente, als
auch fiir nicht-intelligente Lehr-/Lernsysteme eignet. In der Form eines Kklassi-
schen ITS wurde ChemNom zum Training der chemischen Nomenklatur als
,»Proof of Concept* entwickelt. Ein Umbau zu ChemisTris durch den Austausch
einiger und der Wiederverwendung bestehender Komponenten und Module
zeigt die einfach zu realisierende Erweiterung von ChemNom zu einem Game-
based-Learning-Ansatz. Aufgabenmodelle und p&dagogische Agenten kdnnen
in beiden Systemen zur Unterstiitzung eingesetzt werden.

1 Einleitung

Bei der Entwicklung eines Lehr-/Lernsystems, sei es als Intelligentes Tutoring System
(ITS) oder als klassisches ,,nicht-intelligentes* eLearning-System, ist festzustellen, dass es
nur sehr wenige Arbeiten gibt, die wiederverwendet werden konnen. Selbst zu Zeiten des
objektorientierten Designs und Software-Entwurfs [GHV96] sind vorhandenen Systeme
noch oft monolithisch, auf die konkrete Anwendung bezogen, nicht wiederverwendbar und
nicht verénderbar. Im Bereich der ITS liegt bereits seit den 1980er Jahren eine modulare
Beschreibung der Kernarchitektur vor [CI84], die sich auch in existierenden Arbeiten im
Wesentlichen wiederfinden lasst (Analyse bestehender ITS in [Ma03] und [Oe07]). Trotz
des recht strukturierten Basismodells werden jedoch Rolle und Funktion der zugrundelie-
genden Modelle nicht expliziert — was dazu flhrt, dass neu entwickelte ITS sich trotz ver-
gleichsweise einheitlicher Benennungen der Module wesentlich in der Art der Nutzung
derselben unterscheiden [Ma03]. Dies resultiert darin, dass bestehende Arbeiten nicht als
Basis fur neue Entwicklungen verwendet werden kénnen [OHMO8]. Zugrundeliegende
Konzepte sind meist nicht Ubertragbar [Ma04]. Im Bereich anderer, ,,nicht-intelligenter
Lehr-/Lernsysteme gibt es Standards und Standardisierungsbestrebungen wie die Learning
Technology System Architecture LTSA [LTSAO1], die DIN PAS 1032-1 [DINO6] oder
Empfehlungen zu Projektmanagement und Projektentwicklung von Lehr-/Lernsystemen,
welche strukturiertes, objektorientiertes Design und Wiederverwendbarkeit thematisieren
[MHMOQ9]. Jedoch sind trotz dieser Bestrebungen bisher kaum Arbeiten zu Frameworks
mit komponentenbasiertem Design unter Verwendung der Plugin-Metapher zu finden.

Das entwickelte Framework JaBInT (Java Based Intelligent Tutoring), das im Detail in
[Oe07] und [OHMO08] beschrieben ist, basierte zundchst auf der Analyse verschiedener ITS
und der Basismodelle aus [CI84]. Resultat hiervon ist eine Struktur, die aus vier vordefi-
nierten Komponenten besteht: Die Expertenwissenkomponente dient dem Vorhalten des
Expertenwissens des Systems, die padagogische Wissenskomponente beinhaltet padago-
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gisches Wissen, die Lernerkomponente stellt das Wissen tber den Lerner bzw. das Wis-
sen des Lerners dar, und die Benutzerschnittstellen-Komponente beinhaltet unterschied-
liche Formen der Darstellung eines User Interfaces. Das Kernsystem, das auf diesen vier
Komponenten basiert, kann unterschiedlich ausgebaut werden. Die Erweiterung des Fra-
meworks erfolgt Uber die Implementierung von Interfaces bestehender Komponenten,
durch die Einbettung neuer Komponenten, die das Framework erweitern, oder tber die
Realisierung neuer Module. Module sind Bestandteile von Komponenten — jede Kompo-
nente liefert einen Rahmen, in dem mindestens ein Modul liegen muss. In den Modulen
wird die eigentliche Funktionalitat der Komponente realisiert. Die Analyse existierender
Systeme [Oe07] hat gezeigt, dass Module Ublicherweise Datenbanken oder Simulatoren
sind. Beispielsweise kann ein Datenbankmodul als Teil der Expertenwissenkomponente
der Speicherung von Fakten und Regeln dienen. Der Simulator als Modul des Experten-
wissens kann dem Berechnen von Lehrinhalten zur Beurteilung der Lernerarbeit eingesetzt
werden. Hierbei sind die Basisstrukturen unabhangig vom Anwendungsbereich und dem
Lehrmaterial. Grundsatzlich ist die Art der integrierbaren Module jedoch nicht auf Daten-
banken und Simulatoren beschrankt. Eine Erweiterung der Module der padagogischen
Wissenskomponente ist bspw. die Verhaltenssteuerung eines padagogischen Agenten (z.B.
basierend auf Aufgabenmodellen), wahrend die multimediale Représentation (Bild
und/oder Audio) Uber ein entsprechendes Modul im User Interface realisiert wird.

Die Kommunikation zwischen den Systembestandteilen ist tiber Observer realisiert. Hierzu
besitzen die Module Input- und Output-Ports. Die Kommunikation erfolgt entlang dieser
Ports. Durch diese lose Kopplung der Komponenten ergibt sich ein hohes Mal3 an Flexibi-
litdt. Ein weiteres Systemelement — neben den Komponenten und Modulen — ist verant-
wortlich fur die Registrierung neuer Plugins und dient der Wahrung der Gesamtfunktiona-
litdt. Ein ,,Projekt” in JaBInT ist die Realisierung einer konkreten Lehr-/Lernsysteminstanz.
Es wird gebildet durch die Funktionalitaten Project Builder, Project Seeker, Project Reader
und Project Spider. Der Project Seeker sucht die Projektbeschreibung, die dann an den Pro-
ject Builder weitergegeben wird. Dieser instanziiert die zugeordneten Module, wahrend die
Project Spider das Kommunikationsnetz zwischen den Ports aufbaut. AnschlieRend werden
die Komponenten instanziiert. Abb. 1 stellt die generische Komponentenstruktur mit Mo-
dulen, Ports, Observern sowie einem beispielhaften Modulaustausch dar.

. Teaching and training system (ITS)

User interface input /
component <<Ccomponent=> output ports
d
Databases Module 1 :
Leamer Expert L S
component knowledge 1
componen Simulators | p==—= ===
P L4 1 read /
I Module2 .
P - . 1 write ports
: Pedagogical : i
 kmowledge
I' comiponent I change module
b e ——— ]
pad -\ Module 2 ¢ Module 2 3
/ \ new ® old —®
Pedagogical Pedagogical
knowledge knowledge
component component
new old
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Im Folgenden erlautern wir den Einsatz von JaBInT in Form zweier Entwicklungen von
Lehr-/Lernsystemen: einem klassischen und einem game-based Ansatz. Das Papier schlief3t
mit einer Zusammenfassung sowie einem Ausblick, der weitere Entwicklungsvorhaben
skizziert.

2 Anwendungen und Lernspiele als Plugins

Vorteile und Probleme eines komponentenbasierten Frameworks werden deutlich, sobald
man dieses mit konkreten Komponenten fullt. Im ndchsten Entwicklungsschritt entstand
daher in JaBInT der Prototyp eines traditionellen Lehr-/Lernsystems. ChemNom deckt alle
vier grundlegenden Komponenten ab und eignet sich daher fir einen Proof of Concept des
Systementwurfs. In einem weiteren Schritt anderten wir das Anwendungsszenario. Da
ChemNom sinnvolle Inhalte lehrt, jedoch ohne besondere motivationsférdernde Mal3nah-
men, sollte es — mit moglichst geringem Zusatzaufwand — in ein Spiel (ChemisTris =
,»Chemistry* +  Tetris*) umgewandelt werden. Hierbei zeigen sich die Starken des Plugin-
Konzeptes, speziell die Wiederverwendbarkeit von Komponenten und Modulen.

2.1 ChemNom

Die Wissensdoméne von ChemNom ist ein Teilbereich der organischen Chemie. Eine typi-
sche Aufgabe im Chemie- oder Biologie-Unterricht hoherer Klassen bzw. im Grundstu-
dium naturwissenschaftlicher Hochschulausbildungen liegt darin, Strukturformeln organi-
scher Stoffe gemdaR der chemischen Nomenklatur aufzustellen. Man kann die Formeln
auswendig lernen; hilfreich ist es aber, sich gewisse Regeln zu vergegenwartigen, z.B. wie
viele Bindungen ein bestimmtes Element eingeht. Den Arbeitsprozess, ein Molekdl zu re-
konstruieren, kann man daher als kognitive Aufgabe betrachten. ChemNom (Abb. 2) ist ein
sehr einfach gehaltener Prototyp eines ITS, das solche Lernprozesse unterstitzt.

Dater  Formeln

Atome
| H | c | o
N S
o | e | F
Bindungen
[ 1 | | i
ok | 2 | x

fich begrile Sie zu einer kleinen Lehrstunde dber die chemische Mamenklatur!

Sie haben bis jetzt 2 Struldurformeln karrekt erstelit. Es sind aber noch genlgend zumzeichnen vaorhanden!
Erstellen Sie die Strukturformel flr Ethen

|DerTeiI H-1-H istkein Bestandtei| der Strukturforrmel!

Ein kohlenstof-Atom muss 4 Bindunaden) besitzen!

|Es werden noch Bestandteile bendtigt Zum Beispiel eine YWeitere Bindung der Form: ©- 2 -1

Ez wearden noch Bestandteile bendtiot. Zum Beispial eine Weitere Bindund der Farm ©- 2 -2l

|Die Lasung ist nicht korrekt!

|F'r0bieren Sie es noch einmall

|Es wiarden noch Bestandteile bendtiot. Zum Beispiel eine Weitare Bindund der Form ©- 2- 1

Haben Sie keine Lust mehr?

Abb. 2: ChemNom
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Ein Lerner legt hier zunédchst ein Profil an. Dann stellt ChemNom die erste Aufgabe: Ein
organisches Molekil ist zu konstruieren (in Abb. 2 Ethen). Dazu steht eine Zeichenflache
sowie als Werkzeuge Atome und Bindungen (einfach, doppelt, dreifach) zur Verfligung.
Wahrend der Lerner ein Molekl zeichnet, kann er oder sie per Button ,,?* vom virtuellen
Tutor kontextsensitive Hilfestellungen anfordern (z.B. ,,Ein Kohlenstoff-Atom muss 4

Bindungen besitzen!”). Per ,,OK*“-Button reicht man das konstruierte Modell ein. Ist die

Losung falsch, gibt der Tutor weitere kontextsensitive Hilfen und vermerkt im Benutzer-

profil einen Fehlversuch. Ist die Lésung korrekt, kennzeichnet ChemNom die Aufgabe als

gelost. Der Tutor wéhlt die nachste Aufgabe.

Die Implementierung von ChemNom umfasst folgende vier Komponenten, die wiederum

aus insgesamt sechs Modulen bestehen. Die Module sind Plugins fir JaBInT. Sie sind in

Java, XML und SQL geschrieben.

- Padagogikkomponente: Dies ist die zentrale Einheit. Ausgehend vom bisherigen Lern-
verhalten wahlt sie Aufgaben aus und bereitet sie zur Présentation vor (Modul Prepara-
tion). Sie wertet Hilfeanfragen und Losungen aus und liefert aufgrund erkannter Fehler-
muster Feedback bzw. akzeptiert die Losung als dquivalent zur korrekten Losung (Mo-
dul Evaluation).

- Expertenkomponente: Das einzige Modul KnowledgeData ist die Schnittstelle zu den
in der Datenbank hinterlegten Atomen, ihren Bindigkeiten und den korrekten Struktur-
formeln. Mit der Datenbank kommuniziert es via SQL und stellt die Anfrageresultate in
Java zur Verfugung. Das Domanenwissen ist so strukturiert, dass es innerhalb einer
Aufgabe den Abgleich dquivalenter Strukturformeln ermdéglicht. Zwischen den Aufga-
ben besteht keine semantische Beziehung (etwa Ordnung nach Schwierigkeit).

- Lernerkomponente: Das einzige Modul UserData ist die Schnittstelle zu dem eben-
falls in der Datenbank hinterlegten Benutzerprofil. Dies ist ein einfaches Lernermodell,
welches den Benutzernamen, geloste Aufgaben, Anzahl der Fehlversuche pro Aufgabe
und gegebene Hilfestellungen verwaltet. Fir einen hoheren Grad an Adaptivitat konnte
man das Modell erweitern und z.B. auch die Art der Fehlversuche speichern. So kénnte
man z.B. ausdriicken, dass ein Lerner die Bindigkeit von Kohlenstoff nicht kennt.

- Benutzerschnittstelle: Das Modul UserlInterface stellt die in Abb. 1 gezeigte Bedien-
oberflache dar. Fiir den Lehrer hélt es eine ahnliche Oberflache bereit, die als Autoren-
system zum Eingeben von Aufgaben fungiert. Das Modul EventTimer misst zeitliche
Inaktivitat des Benutzers und interveniert durch Hilfestellungen oder Abbruch.

Wo immer zwei Module zusammenarbeiten, um die Systemfunktionalitat herzustellen,

sind zwischen ihren Ports Verknupfungen verlegt. Welche dies sind, teilt man JaBInT in

einer XML-Datei mit. Insgesamt gibt es in ChemNom 28 unidirektionale Portverkntpfun-
gen. Hat der Benutzer z.B. auf ,,? geklickt, dann leitet UserInterface die Anfrage uber die

Portverknupfung ,,HelpRequest* an Evaluation weiter. Solche Kommunikation kann syn-

chron (es wird auf die Antwort gewartet) oder asynchron (die Antwort wird irgendwann

empfangen und verarbeitet) sein.

2.2 ChemisTris

Um die Austauschbarkeit einzelner Module zu testen, wurde das Spiel ChemisTris entwor-
fen. Damit sollte auch gezeigt werden, dass sich der komponentenbasierte Ansatz gut fur
Game-based Learning eignet. Basierend auf der ChemNom-Anwendung wurden die Exper-
ten-, Padagogik- und Lernerkomponente erhalten, die Benutzerschnittstelle jedoch mit ei-
nem komplett neuen Modul versehen. Dieses neue Modul muss dieselben Ein- und Ausga-
beports besitzen wie das ursprungliche, um mit den anderen Komponenten kompatibel zu
sein. Es implementiert aber eine vollig andere Anwendung, mit anderen Funktionalitaten
und naturlich einer anderen Benutzeroberflache.
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Im Fall von ChemisTris wurde aus der Nomenklaturtraining-Anwendung ein Spiel mit
Flash-Benutzeroberflache entwickelt (Abb. 3). Das Spielprinzip ist folgendes: Die Molek-
le sind im unteren Teil des Flash-Spielfensters in einer Reihe abgebildet. Die ,fallenden*
Spielsteine, die mit einem Molekilnamen beschriftet sind (Abb. 3 oben), sollen anhand der
Pfeiltasten auf der Tastatur der entsprechenden Molekulabbildung zugeordnet werden. Die
Steine farben sich je nach Richtigkeit der ,,Antwort* (grin/dunkel fir ,richtig“ und oran-
ge/hell fir ,,falsch*) und stapeln sich, sodass der Spieler immer schneller zur Entscheidung
kommen muss (Abb. 3 unten). Die unterste Linie verschwindet jedoch, wie im bekannten
Tetris-Spiel (Alexei Paschitnow, 1984), sobald der Spieler n aufeinanderfolgende richtige

Antworten gibt.
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Abb. 3: ChemisTris
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Die Kommunikation zwischen Java und Flash erfolgt im XML-Format tber einen Socket
Server. Diese intramodulare Kommunikation ermdglicht es, Teilprogramme, die in anderen
Sprachen oder mit anderen Autorensystemen erstellt wurden, in ein Modul einzubinden.
Dies ist besonders vorteilhaft im Game-based-Learning-Kontext: Man ist nicht allein an
die Programmiersprache Java gebunden.

2.3 Mdogliche Umsetzung weiterer Spielideen

ChemisTris in seiner jetzigen Form macht durch Austausch einer Komponente aus einer
etwas trockenen eLearning-Anwendung ein actionbetontes Spiel. Es reduziert dabei auch
den kognitiven Aufwand bei der Bearbeitung der Aufgaben. Statt den Lerner selbst Mole-
kile konstruieren zu lassen, setzt der Prototyp auf Einpragen durch haufiges — und hier
immer schnelleres — Wiederholen der Lerninhalte. Dies ist ein Drill-and-Practice-Ansatz.
Wollte man weniger behaviouristisch vorgehen und stattdessen die kognitive Leistung be-
tonen, so ware es notig, das Gameplay abzuandern und den Knobelaspekt zu verstarken.
Tetris, dessen Spielidee ChemisTris zu Grunde liegt, gehort dem Genre der Puzzle Games
an. Scott Kim in [Ba04] ordnet es konsequenterweise in ein Subgenre ,,Action-Puzzle Ga-
mes* ein. Abb. 4 skizziert einige Ideen, wie man ChemNom in ein Puzzle Game Uberfiihren
und zugleich die kognitive Aufgabe der Molekulkonstruktion beibehalten konnte.
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Abb. 4: Mdgliche weitere Puzzle Games fiir den Chemie-Unterricht

Die Spielidee oben links greift noch einmal das Spielprinzip von Tetris auf. Es orientiert
sich jedoch eher an dessen Nachfolger Wordtris (Alexei Paschitnow, 1991), in welchem
man Buchstaben zu Wortern zusammensetzt. Die ,,Buchstaben sind hier Atome und Bin-
dungen. Fir die aktuelle Losung nicht mehr bendtigte Spielsteine sind der besseren Uber-
sicht halber vereinfachend als graue Kastchen dargestellt (auch das tatsachliche Spiel kénn-
te nicht mehr benutzbare Spielsteine grau einfarben). Die Steine fallen von einem Rea-
genzglas in ein Becherglas. Bindungs-Spielsteine kann der Spieler wéhrend des Fallens
drehen. Ziel des Spiels ist es, das jeweils geforderte Molekiil zusammenzusetzen. Dabei ist
es notig, sowohl Wissen anzuwenden, als auch geschickt zu stapeln. Wie ChemisTris, wird
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dieses Spiel umso schwieriger, je h6her man Steine angehauft hat. Es wére hier moglich,
bei jeder vollen Zeile eine kontextsensitive Hilfestellung (,, Tipp*) auszugeben.

Abb. 4, rechts, zeigt schematisch das klassische Puzzle Game Atomix (Thalion, 1990). Die-
ses stellt dem Spieler tatsachlich die Aufgabe, Molekile zu konstruieren. Urspringlich
zeigt es ein komplettes Bild des Ziel-Molekiils. In einem entsprechenden Lernspiel kdnnte
man statt des Bildes die Aufgabe textuell stellen. Abb. 4 zeigt Atomix' Original Level-
Layout flr Ethen. Der Spieler kann einen Spielstein in eine Richtung anstoRen. Dieser glei-
tet dann, ohne dass man ihn anhalten konnte, bis zur ndchsten Wand. Um die Atome richtig
zu positionieren, ist strategisches Denken gefragt. Ein Lernspiel kénnte den ndchsten Tipp
geben, wenn ein Zeitlimit abgelaufen ist — eventuell bei gleichzeitigem Punktabzug. Ein
sehr ahnliches Spielprinzip wie bei Atomix liegt Sokoban (Hiroyuki Imabayashi, 1982) zu
Grunde. Hier schiebt man Spielsteine um jeweils ein Feld weiter. Die Schwierigkeit liegt
dann darin, dass auf dem Spielbrett eine Spielfigur existiert, welche die Steine schieben
kdnnen muss.

Unten links ist noch ein reales Geduldsspiel aufgefuhrt, das man auf den Computer Uber-
tragen konnte. In diesem Verschiebespiel (Sliding Puzzle) sind 15 Quadrate anzuordnen,
wobei man in einem Schritt immer nur eines an die freie 16. Stelle bewegen kann.

All diese Puzzle Games waren in JaBInT relativ leicht umzusetzen, indem man die Chem-
Nom-Komponenten als Grundlage nimmt und lediglich das Modul UserInterface durch
ein entsprechendes Flash-Spiel austauscht. Die existierende Padagogikkomponente stellt
auf Anfrage die Tipps bereit und Uberpriift, ob eine Aufgabe — bzw. als Spieldquivalent ein
Level — korrekt geldst ist. Die Expertenkomponente definiert, welche Spielsteine es gibt,
und die Nutzerkomponente gibt an, welcher Level der N&chste ist. Fur Spiele mit Zeitlimit
— z.B. die von Atomix inspirierte Variante — kann man das Modul EventTimer wiederver-
wenden.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Die Erfahrung mit JaBInT war, dass die vier vorgegebenen gekapselten Komponenten zu-
mindest im Grol3en einen sauber strukturierten Entwurf unterstiitzten. Die implementierte
Kommunikationsinfrastuktur funktioniert zuverlassig und reduziert den Programmierauf-
wand fur modulibergreifendes Verhalten auf das Notigste. In wieweit der Ansatz besser ist
als Kommunikationsmechanismen, die man in speziellen Java-Programmierbibliotheken
finden kann (z.B. Pipes) miusste ein Vergleich klaren. Der Proof of Concept flr den Sys-
tementwurf von Grund auf kann aber in jedem Fall als gelungen betrachtet werden [Oe07].
Was ausstand, war ein Proof fir die Wiederverwendbarkeit. Ein Komponenten-Framework
wird erst an Bedeutung gewinnen, wenn eine Bibliothek aus Komponenten fiir verschiede-
ne Anwendungsszenarien entsteht. Ein solches Szenario ist das Lernen mit einem Compu-
terspiel. Der Schritt entstand aus der Annahme heraus, dass die Arbeit mit ChemNom fur
viele Lerner noch zu wenig motivierend sein durfte — es sei denn, es existiert ein starkes
extrinsisches Motiv wie eine anstehende Prifung. Game-based Learning kann dagegen die
intrinsische Motivation eines Lerners stimulieren [MDMO8].

Bei der Erweiterung von ChemNom zu ChemisTris waren nur wenige Veranderungen no-
tig. Datenbasis und Kernfunktionalitdt konnten bewahrt werden. Das Benutzeroberflachen-
Modul liel’ sich erfolgreich austauschen. Beim Einbinden des neuen Moduls sind jedoch
einige Schwierigkeiten aufgetreten, die die Schwéchen des ,,ad hoc* implementierten
ChemNom hervorhoben. Um Probleme beim Einbinden zu vermeiden, sollte darauf geach-
tet werden, dass Inhalte (Fachwissen, aber auch bspw. textuelle Hilfestellungen) in Daten-
banken ausgelagert werden, um deren spéateres Editieren oder ihren Austausch zu vereinfa-
chen. Weiterhin sollten komplexere Informationen, die bspw. aus verschiedenen Teilin-
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formationen bestehen, entweder auf verschiedene Ports geschickt werden, oder in einer
strukturierten Nachricht. Somit ware gewahrleistet, dass spater entwickelte Module fir
andere Zwecke nur Teile der Informationen verwenden kénnen.

Die Einbettung anderer Benutzeroberflachen-Module, wie in Abschnitt 2.3 ausgefihrt,
wirde aus Framework-Sicht weitere Variationen (ber das Thema bedeuten, kdnnte aus
Sicht des Lernenden jedoch ganz neue lerntheoretisch fundierte Anforderungen ermdgli-
chen. Wéren nun Benutzeroberflachen-Module fir die in 2.3 aufgefiihrten Spiele in Ja-
BInTs Komponentenbibliothek vorhanden, dann ware es unter Umstanden auch anders
herum mdoglich, das Spiel zu behalten und die Wissensdomane auszutauschen. Eine Word-
tris-dhnliche Game Engine kénnte von der Expertenwissenkomponente statt Bezeichnern
der chemischen Nomenklatur gewohnliche Buchstaben empfangen. So kénnte ohne grof3en
Programmieraufwand ein Wortbildungsspiel fur den Fremdsprachenunterricht oder fiir
Menschen mit Lese- und Schreibschwaéchen entstehen.

Der komponentenbasierte Ansatz erlaubt es zudem, Autorensystemkomponenten fur Level-
Designer oder eine Lehrersicht auf die Lernermodelle einzubinden.

Schwieriger wird es, sobald man plant, fir komplexere Wissensdoménen bzw. komplexere
zu lernende Aufgaben aufwandigere Lernspiele jenseits des Puzzle-Genres zu erstellen. Fir
ein Simulationsspiel oder ein Rollenspiel ware es nétig, komplexere Modelle, Datenbank-
entwirfe usw. zu entwickeln bzw. andere externe Sprachen und Werkzeuge anzubinden.
Trotzdem unterstitzt hier JaBInT die Arbeit, indem es eine Komponenten-Struktur vorgibt
sowie eine Kommunikationsinfrastruktur bereitstellt. Mit der Zeit wird es hierflr auch
Komponenten geben, deren Module sich wiederverwenden lassen. Eine Engine fir Model-
lierung und Simulation ist mit JAMES Il ([Hi07], [HUQ7]) bereits jetzt angebunden.

Auf Basis dieser Uberlegungen geht auch die Entwicklung von padagogischen Agenten
vonstatten. Ein padagogischer Agent im Kontext von Plug 'n Train soll den Lernenden bei
seiner Aufgabe unterstiitzen und anleiten. Die zugrunde liegende Struktur eines sogenann-
ten ,intelligenten Hilfesystems® kann beispielsweise durch Aufgabenmodelle [WMOQ9]
umgesetzt werden. Diese Aufgabenmodelle sind damit Bestandteile des Wissensmodells
(d.h. der Expertenwissenkomponente). Innerhalb eines Aufgabenmodells wird eine komp-
lexe, zu l6sende Aufgabe in ihre Teilaufgaben zerlegt und anschlielend (separat) mit den
Interaktionselementen der grafischen Oberflache eines Anwendungsprogramms verknipft.
Durch Simulation des Aufgabenmodells kénnen nun Rickschlisse auf jeweils aktive Teil-
aufgaben (das sogenannte ,,enabled task set”) gezogen werden, deren Erfillung zum Losen
der Gesamtaufgabe fiihrt. Uber die Zuordnung von Aufgaben zu Interaktionselementen
kann der Lernende im Umgang mit der Anwendung direkt unterstutzt werden. Der padago-
gische Agent begleitet die Bearbeitung der Teilaufgaben und bietet zusatzliche Informatio-
nen oder auch alternative Navigationswege (z.B. Uber Tastenkurzel) an. Neben dem , Wie*
kann er auch das ,,Warum* erlautern.

Die Darstellung des padagogischen Agenten unterscheidet sich dabei je nach Zielgruppe
hinsichtlich einer visuellen, einer auditiven oder einer multimedialen Repréasentation der
durch den Agenten angebotenen Hilfestellung. Im Hinblick auf verschiedene Zielgruppen
kann die Hilfestellung eher spielerischen Charakter besitzen oder auf seridse Art vermittelt
werden. Hierzu werden jeweils die entsprechenden Module der Benutzerschnittstelle in
JaBInt ausgetauscht, wéhrend die Module der Padagogikkomponente wiederverwendet
werden konnen.
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Zusammenfassung: Wie kdnnen Serious Games zugleich Spiel und Lernmate-
rial sein? Auf der Grundlage der Theorie der mentalen Anstrengung werden
praktische Implikationen fur das Design und den Einsatz von Serious Games
aufgezeigt und in Verbindung mit spieltheoretischen Uberlegungen und dem
Flow-Konzept gesetzt. Eine zentrale Rolle spielt dabei der Unterschied zwi-
schen Lernen mit Computerspielen und Lernen mit anderen Unterhaltungsme-
dien. Nur das spielende Lernen, welches auf didaktischer Ebene die Integration
der Lernziele und Lerninhalte in das Serious Game beinhaltet, schopft das Po-
tential von Computerspielen als Lernmedien tatsachlich aus.

1 Lernen mit Serious Games

Computerspiele werden aufgrund der Moglichkeit besonders intensiven Unterhaltungserle-
bens auch als das Unterhaltungsmedium schlechthin betrachtet [WJO08, S. 49]. Folgerichtig
wurde und wird versucht, Serious Games, als Spiele deren priméres Ziel nicht Unterhal-
tung sondern die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten oder Verhaltensweisen ist, irgend-
wo auf einem Kontinuum zwischen Unterhaltung und Lernen zu verorten. Einen Uberblick
uber diese Diskussion bietet [LSTO09, S. 3f]. Es gibt dementsprechend unterschiedliche
Ansétze dafiir, wie Serious Games konzipiert werden sollten. Insbesondere ist unklar, wie
die Lernziele und die damit verbundenen Lerninhalte in das Spielgeschehen eingeftigt wer-
den miissen, um einen optimalen Lernerfolg zu erzielen. Als Lernerfolg wird hier das Er-
reichen der Lernziele im Sinne von Behalten und Verstehen verstanden. Behalten meint die
Speicherung von Informationen wéhrend Verstehen, als Generierung von Bedeutung, einen
Transfer in einen Zusammenhang aul3erhalb der Computerspielwelt erst ermdglicht.
Unterhaltung erfolgt in einigen Spielen beispielsweise als Belohnung fur Lernanstrengun-
gen, d.h. beide Aspekte liegen im Spiel getrennt voneinander vor. Im Gegensatz dazu, in-
tegrieren andere Serious Games Lerninhalte und Lernaufgaben in das Spiel als sogenannte
Educational Missions [Eg06]. Klassische als Serious Games wahrgenommene Titel wie
PHYSIKUS [KI] von Klett oder GENIUS UNTERNEHMEN PHYSIK [Co] von Cornelsen integ-
rieren die Lerninhalte beispielsweise nur insofern in das Spiel, als dass die zu l6senden
Lernaufgaben im Spielverlauf gestellt werden. Die Phasen des Spielens und die Phasen des
Lernens werden optisch und teilweise auch inhaltlich voneinander getrennt [Ja07]. Andere
Serious Games wie GLOBAL CONFLICTS: PALESTINE [SGI] verfolgen einen anderen An-
satz. Hier sind die Lerninhalte tatséchlich in das Spielgeschehen eingebettet.

Die Frage, ob das Spiel und die Lerninhalte integriert sind oder nicht, hat einen starken
Einfluss darauf, wie das Spiel von den Spielern erlebt wird und welche Lerninhalte aus der
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Spielwelt in die reale Welt transferiert werden kénnen. Ebenfalls von Wichtigkeit ist die
Frage danach, wie das Spiel in den Unterricht integriert werden kann. Bisher stehen jedoch
empirische Erkenntnisse dartiber, wie sich das unterschiedliche Game- bzw. Lerndesign in
der Praxis auswirkt, weitestgehend noch aus.
Folgende Annahme, der in einem ersten Schritt in diesem Paper theoretisch nachgegangen
wird und die in einem zweiten Schritt empirisch tberprift werden soll, liegt den weiteren
Ausfihrungen zu Grunde:

Lernziele und damit verbundene Lerninhalte mussen in den Spielverlauf integriert

sein, um optimalen Lernerfolg zu erreichen.
Diese Annahme soll im Folgenden hinsichtlich der Nutzung von Lerninstruktionen und der
Verwendung von manifestem Lernmaterial im Serious Game weiter ausgefuhrt werden.
Als manifestes Lernmaterial wird dabei Lernmaterial verstanden, welches nicht immersiv
in den Spielverlauf integriert ist, sondern sich ganz offensichtlich vom Spielgeschehen als
Lerninhalt abhebt. Dies kdnnen z.B. Informationsmaterialien, wie Infotexte, illustrierende
Bilder oder erlduternde Tondokumente sein, die an bestimmten Orten des Spiels in einem
eigenen Fenster automatisch gedffnet werden. Die Verwendung von Lerninstruktionen, d.h.
von Anweisungen das Spiel als Lernmaterial zu begreifen bzw. der Aufforderung konkrete
Lernziele zu erreichen, betrifft die Ebene der Integration in den Unterricht.

2 Von der Anstrengung zu lernen

Aufgrund von Erkenntnissen aus der kognitionswissenschaftlichen Forschung kénnte man
davon ausgehen, dass Serious Games Lerninstruktionen und manifestes (nicht integriertes)
Lernmaterial beinhalten miissen, um Lerninhalte zu vermitteln.

Mit dem Modell der mentalen Anstrengung beschreibt Salomon, wie Vorannahmen zum
Verarbeitungsaufwand den bestimmte Medien erfordern, im Zusammenhang zu einem un-
terschiedlichen Grad der investierten mentalen Anstrengung (amount of invested mental
effort — AIME) stehen [Sa84]. Der Grad der mentalen Anstrengung wird in diesem Modell
uber die Anzahl nichtautomatischer mentaler Elaborationen in Auseinandersetzung mit
einem Medieninhalt bestimmt. Je hther AIME, desto gréR3er auch der letztliche Lernerfolg,
so die Annahme. Der Grad der Elaboration entspricht dabei der Verarbeitungstiefe. Die
Verarbeitung von Informationen kann demnach auf zwei unterschiedlichen Wegen erfol-
gen:

- Informationen konnen weitestgehend passiv mit geringer mentaler Anstrengung
oberflachlich aufgenommen und verarbeitet werden: Hierbei stellt sich nur ein ge-
ringer Lernerfolg ein.

- Informationen kénnen weitestgehend aktiv mit grofierer mentaler Anstrengung auf-
genommen und reflektiert verarbeitet werden. Daraus resultiert ein groRerer Lerner-
folg.

Salomon stellt heraus, dass Medien wie das Fernsehen und weiterfiihrend auch ein Spiel-
medium wie das Computerspiel als leichte Medien wahrgenommen werden wuirden. Auf-
grund dessen, sei die Bereitschaft mentalen Aufwand zu investieren auf Seiten der Nutzer
geringer, was direkte Auswirkungen auch auf den tatsachlich investierten mentalen Auf-
wand hat. Daraus kann gefolgert werden, dass Computerspiele generell weniger elaboriert
verarbeitet werden, als z.B. Texte in Bichern, und deshalb auch ihre Lernwirksamkeit
Kleiner ist. Der Grad der mentalen Anstrengung, den ein Medium vom Nutzer zu fordern
scheint, kann allerdings durch Instruktion beeinflusst werden. Dies kénnen allgemeine
Anweisungen sein, das Medium als Lernmedium zu begreifen und sich bei der Elaboration
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besonders anzustrengen, oder Anweisungen, welche Lernziele erreicht werden sollen. Es
ware demzufolge erforderlich, den Nutzer des Computerspiels durch eine Elaborationsin-
struktion ausdriicklich auf die notwendige Lernanstrengung bei der Auseinandersetzung
mit den Inhalten hinzuweisen [Sa84, S. 649]. Aus der Intention zu lernen, wirden dabei
zwangslaufig mehr und qualitativ hochwertigere Elaborationen durchgefiihrt, was zu einer
tiefergehenden Verarbeitung und damit zu einem besseren Behalten und Verstehen von
Informationen fuhren masste. Interessanterweise konnte Salomon in seiner Studie nur ei-
nen Effekt auf das Verstehen, nicht aber auf das Behalten von Informationen aufzeigen.

Wenn man Serious Games im Schulunterricht einsetzen will, stellen sich vor diesem Hin-
tergrund folgende Fragen:
- Miussen die Lehrer Elaborationsinstruktionen geben, um eine tiefergehende Ausei-
nandersetzung mit den Spielinhalten zu erreichen?
- Wie wirken sich solche externen Elaborationsinstruktionen auf das Spielerleben
aus?
- Welche Auswirkungen auf Lernerfolg und Spielerleben hat der vollstandige Ver-
zicht auf Elaborationsinstruktionen?

Man kann die Problematik jedoch auch von der anderen Seite aus betrachten und nicht die
Integration in den Unterricht in den Vordergrund der Uberlegungen stellen, sondern das
Design des Spiels an die theoretischen Implikationen anpassen. Die Nutzung manifester
Lernelemente konnte ein Weg sein, mentale Anstrengung beim Spieler anzuregen und
Lerninhalte zu vermitteln. Die Fragen, die sich damit einhergehend stellen, sind sehr &hn-
lich zu den oben gestellten:
- Miussen Serious Games manifestes Lernmaterial beinhalten, um eine tiefergehende
Auseinandersetzung mit den Spielinhalten zu erreichen?
- Wie wirkt sich manifestes Lernmaterial auf das Spielerleben aus?
- Welche Auswirkungen auf Lernerfolg und Spielerleben hat der vollstandige Ver-
zicht auf manifestes Lernmaterial?

Ein Einfluss von AIME auf den Lernerfolg im Sinne von Behalten und Verstehen beim
Spielen eines Serious Games konnte bisher jedoch nicht eindeutig nachgewiesen werden.
So konnte z.B. [He05] keinen Einfluss von Elaborationsinstruktionen auf AIME und kei-
nen Einfluss von AIME auf den Lernerfolg beim Spielen eines Serious Games aufzeigen.
Dies lasst vermuten, dass die theoretischen und praktischen Implikationen der Theorie der
mentalen Anstrengung, die hinsichtlich der Nutzung von einem Film und einem Text ge-
wonnen wurden, auf die Nutzung von Serious Games nicht eins zu eins tbertragen werden
kdénnen. Computerspiele unterscheiden sich als Spielmedien signifikant von anderen Un-
terhaltungsmedien. Im folgenden Kapitel wird die enge Verbindung von Spielen und Ler-
nen naher betrachtet.

3 Spielst du noch oder lernst du schon?

Die psycho-biologische Funktion von Spielen ist Lernen. Dariber hinaus beinhaltet Spielen
immer auch Formen von Lernen. Das Spiel ermdglicht es Kindern aber auch in der Tier-
welt jungen Sdugetieren, zumeist gefahrlos, Kompetenzen und Wissen zu erwerben. Spiel-
verhalten dient unter anderem dem Erfahren, Erproben und dem Neuentdecken von Verhal-
tensvarianten flr ganz unterschiedliche Herausforderungen. So lernt ein Kind beispielweise
im Rollenspiel sich auf verschiedenste Weise im sozialen Geflige zurechtzufinden und auf
soziale Anforderungen zu reagieren. Dieses Spielverhalten, welches somit auf einer objek-
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tiven Ebene die Anpassungsfahigkeit des Individuums an die Umwelt erhoht, ist angeboren
und wird als belohnend empfunden [ONOO].
In der Spielforschung existiert keine einheitliche Definition von Spiel, die unterschiedli-
chen Definitionsversuche dhneln sich jedoch. Huizinga definiert ,,Spiel” wie folgt:
»Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschaftigung, die innerhalb gewisser fester Gren-
zen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbedingt bindenden Regeln
verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefiihl der Span-
nung und Freude und einem Bewusstsein des ,Andersseins‘ als das ,gewohnliche Leben*.*
[Hu06, S. 37]
Im Folgenden soll diese Definition beziiglich des Handlungsbegriffs noch etwas ausdiffe-
renziert werden. In Anlehnung an Mogel und Oerter wird hier die Auffassung vertreten,
dass das Spielen eine Handlung ist, die grundlegend zwei Handlungskomponenten beinhal-
tet:
»Im Spiel gestaltet das Kind zugleich sich selbst und seine Umwelt, das heif3t, dass das
Spielgeschehen mit einer zugleich stattfindenden Selbstveranderung und Umweltverande-
rung verknupft ist.“ [Mo94, S. 11]
Dazu in Beziehung steht auch Oerters Argumentation, welche die Begrifflichkeiten Verge-
genstandlichung und Aneignung gebraucht, um Handeln als Bezug des Subjekts zu seiner
Umwelt zu beschreiben. Umwelt umfasst dabei als Begrifflichkeit nicht nur die reale son-
dern auch die virtuelle oder mediale Umwelt des Individuums. Vergegenstandlichung
meint die Komponente der Handlung, die gestaltend nach auf3en gerichtet ist. Das Indivi-
duum wirkt in die Umwelt hinein und verandert diese. Vergegenstédndlichungen kénnen
sich manifestieren in materiellen Produkten des Spiels, wie einem Turm aus Bausteinen,
ebenso wie im Umgang mit Gegenstanden, die fur das Spiel umgedeutet werden oder in der
Verwirklichung eines Rollen- oder Phantasiespiels als immaterielle VVergegenstandlichung.
»Erst durch Vergegenstandlichung kann das Subjekt sich als Akteur erfahren, seine Wirkun-
gen in der Umwelt erkennen und sich damit zugleich der Umwelt gegentberstellen. So wird
der Akteur zum Schoépfer und gewinnt Macht und Kontrolle (ber die Umwelt. [Oe99, S.
183]
Aneignung meint die besitzergreifende Auseinandersetzung des Individuums mit der Um-
welt, die zu konstruktiven Erkenntnissen flhrt. Sie hinterlasst beim Individuum Spuren
oder Eindrticke,
»die wir als Wissen, Reprasentationen, Begriffe oder auch als geistigen und materiellen
Besitz kennen. Auch die Aneignung ist ein aktiver Vorgang, der auBerlich als Heranholen
eines Gegenstandes (Besitz ergreifen), mental als Konstruktion oder Einordnung aufgefasst
werden kann.” [0e99, S. 183f]
Die aktive gestaltende Tatigkeit des Individuums sollte als ein Hauptmerkmal der Spiel-
handlung gesehen werden. Gestaltend meint nicht, dass etwas vollig Neues geschaffen
werden muss, sondern dass die Umwelt fur die Dauer des Spiels tétig verandert wird. Es
spielt dabei keine Rolle, ob diese Umweltverédnderung sich in einem konkreten Gegenstand
materialisiert oder nicht. Ein Kind, welches einen Turm aus Bausteinen baut oder sich in
einen furchterregenden Léwen verwandelt und diesen Turm mit einem einzigen Pranken-
hieb zerstort, ist genauso schopferisch tétig, wie ein Erwachsener, der in einem Simulati-
onsspiel, hier sei beispielhaft DIE SIEDLER [Ub] genannt, ein Dorf errichtet oder in einem
Adventure, z.B. SHADOW OF MEMORIES [Ko], in eine Rolle schliipft und sich seinen Weg
durch das Spielgeschehen suchen muss. Im letzteren ware der gestaltende Akt in der Er-
schaffung einer Geschichte zu verorten. Naturlich ist die Geschichte mehr oder weniger
linear vom Drehbuchautor des Spiels vorgegeben, doch welchen Weg sich der Spieler
durch die Rahmenhandlung sucht, ist individuell unterschiedlich und hangt allein von sei-
nen Spielhandlungen ab.
Folgt man dieser Argumentation, wird ersichtlich, worin sich Unterhaltung von Spiel un-
terscheidet. Unterhaltung beinhaltet zwar Aneignung nicht jedoch Vergegenstandlichung.
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Das einzige Unterhaltungsmedium, welches aktive gestaltende Auseinandersetzung ermog-
licht, ist der Computer. Damit eroffnet er eine Moglichkeit, die andere Medien in ver-
gleichbarer Form bisher nicht bieten kénnen, namlich spielend zu lernen. Der Spieler muss
wahrend der Spielhandlung die Regeln und Strukturen des Computerspiels verstehen ler-
nen, um adaquat auf Handlungsnotwendigkeiten reagieren zu konnen. Dabei wird bei-
spielsweise Explorationsverhalten [KI06, S. 81ff] zur Auseinandersetzung mit der Spiel-
welt gefordert. Nach Masuch kann man diese Ebene als primére Lernebene des Computer-
spielens, innerhalb der sich Lernen als aktiver Prozess der ErschlieBung des fiir das erfolg-
reiche Spielen relevanten Wissens wie Handlungswissen oder deklaratives Wissen dar-
stellt, fassen [Ma]. Der Spieler erfahrt in aktiver Auseinandersetzung, wie das Spiel funk-
tioniert.

Diese Mdglichkeit des spielenden Lernens beinhaltet jedoch eine Problematik: Spielhand-
lungen zeichnen sich dadurch aus, um ihrer selbst Willen vollzogen zu werden. Zweckfrei-
heit ist demnach ein zentrales Attribut des Spiels [M094, S. 9f; 0e99, S. 5ff]. Zweckfrei-
heit bedeutet dabei, dass keine aulerhalb des Spiels und des Spielers generierten Spielfol-
gen im Mittelpunkt der Motivation zur Spielhandlung stehen. Nach Fritz misste ein sol-
cher Pflichtcharakter eines Spiels das Spielerleben, deutlich schmalern [Fr04, S. 21f]. Auf
das Spielerleben und seine Bedeutung fur das Lernen mit einem Serious Game wird im
Folgenden vertiefend eingegangen.

4 Von der Motivation zu spielen

Nach der Theorie der mentalen Anstrengung miusste eine Versuchsgruppe mit einer Elabo-
rationsinstruktion im Vorfeld eine hohere Bereitschaft zu mentaler Anstrengung aufweisen,
nach dem Spielen einen subjektiv héheren AIME angeben und im Verstehenstest besser
abschneiden als die Gruppe ohne Elaborationsinstruktion.

Diese wiederum wirde das Computerspiel als ,,leichtes Medienangebot wahrnehmen und
demzufolge weniger mentale Anstrengung zu investieren bereit sein, was sich in schlechte-
ren Ergebnissen beim Verstehen auswirken wiirde. Es wird in dieser Arbeit jedoch entge-
gen den Implikationen der Theorie der mentalen Anstrengung angenommen, dass sich
Lernerfolg beim Spielen von Serious Games nicht vordergriindig aufgrund ,,mentaler Ans-
trengung“ in Salomons Sinne einstellt, sondern dass das Spielerleben und damit einherge-
hend die Spielmotivation eine zentrale Rolle spielt. Motivation begegnet uns als Begriff im
Alltag sehr h&ufig als Erklarung daftr, warum bestimmte Handlungen erfolgen. Wissen-
schaftlich gesehen ist Motivation ein hypothetisches Konstrukt, mit welchem die Aktivie-
rung und Aufrechterhaltung sowie die Zielsetzung von Verhalten erklart wird [Rh04]. Mo-
tivation kann entstehen auf der Grundlage von Tétigkeitsanreizen bzw. auf der Grundlage
von Folgenanreizen. Téatigkeitsanreize haben eine einfache Veranlassungsstruktur: Die Ta-
tigkeit wird ausgefihrt, weil ihr Vollzug affektiv als positiv erlebt wird, d.h. die Tatigkeit
bereitet Freude oder Spali. Jede Tatigkeit hat zwar ein eigenes Anreizprofil, die Tatigkeits-
anreize ahneln sich jedoch grundlegend: Zu diesen Anreizen gehodren beispielsweise
Selbstwirksamkeitserleben (Erfolg, Kompetenzzuwachs etc.), Erregung (Spannung, Neu-
gier etc.) und Eskapismus (Abschalten, Alltag vergessen). Genau diese Anreize sind es
auch, die mit der Spielhandlung verbunden werden [KI06, S. 36].

Folgenanreize dagegen gestalten sich komplexer. Nach dem erweiterten kognitiven Moti-
vationsmodell [Rh08, S. 131ff] fihren Folgenanreize nur zu einer Handlung, wenn die
Folgen vom Individuum als positiv und wiinschenswert bewertet werden und wenn als hin-
reichend wahrscheinlich angesehen wird, dass Handeln auch zu diesen Folgen flihrt. Nach
diesem Modell kdonnen Motivationsdefizite beispielsweise darauf beruhen, dass die Hand-
lung als nicht lohnend erscheint, weil erwiinschte Folgen mutmalilich nicht erreicht werden
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kdnnen oder dass die Handlung nicht durchgefiihrt wird, weil ihr Vollzug nicht als positiv
wahrgenommen wird.

In der wissenschaftlichen Literatur wird bei der Unterscheidung von Tatigkeits- und Fol-
genanreizen auch von intrinsischer und extrinsischer Motivation gesprochen. Bei der Be-
griffsbestimmung von intrinsischer Motivation gibt es allerdings unterschiedliche Ansétze
[Rh04, S. 6ff]. Intrinsisch sind nach Rheinberg Anreize, die in der Tatigkeit an sich liegen.
Deci und Ryan dagegen sehen das Bedirfnis nach Selbstbestimmung und Selbstwirksam-
keit als zentral fur intrinsische Motivation [DR85]. Fur die Spielmotivation lassen sich
diese Konzepte integrieren, da Spielen wie schon beschrieben zum einen tatigkeitsorien-
tiert ist und zum anderen durch Rezeptionsphdnomene wie Selbstwirksamkeitserleben als
personlich bereichernd wahrgenommen wird [KI06, S. 76ff].

Flow ist ein Rezeptionszustand, der bei jeder tatigkeitorientierten Handlung aber insbeson-
dere bei Spieltatigkeiten auftreten kann. Das Konzept des Flow kennzeichnet einen Zu-
stand hoher intrinsischer Motivation, in welchem die mentale Aufmerksamkeit véllig auf
ein personliches Erleben ausgerichtet ist. Situationen in denen Flow entstehen kann, sind
gekennzeichnet durch ihre Kontrollierbarkeit, ihre klare Zielsetzung, ihr standiges direktes
Feedback und ein ausgewogenes Anforderungsprofil, bei welchem der Nutzer weder Uber-
noch unterfordert wird — Merkmale die Computerspiele in besonderer Weise aufweisen
kdénnen[WJO08, S. 50f]. Bei Untersuchungen im Hinblick auf das Lernen mit Multimedia
deuten Studien auf einen positiven Einfluss des Flow-Erlebens auf die Motivation der Nut-
zer und auf das Ausmal} der Nutzung des multimedialen Angebots sowie auf den Lerner-
folg hin [KS01], [KFHO03]. Das Flow-Konzept wird daher auch fur das Lernen mit Compu-
terspielen als viel versprechend angesehen, allerdings sind empirische Belege in diesem
Bereich bisher nur punktuell vorhanden [Rh04, S. 45f]. Es wird angenommen, dass die
vollige Konzentration auf das Spiel, die bei Studien oft hervorgehobene hohe Motivation
erzeugt und so einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg hat [Rh04, S. 44ff]. Sollen die
Schiiler in der Schule mit einem Serious Game lernen, kdnnte unter Umsténden ein prob-
lematische Konstellation entstehen: Wéhrend Spiele iberwiegend von tatigkeitszentrierter
Motivation angeregt und begleitet werden, impliziert die Theorie der mentalen Anstren-
gung, dass in einer Lernsituation mit Hilfe einer Elaborationsinstruktion und manifesten
Informationen Anreize fir eine tiefergehende Verarbeitung geschaffen werden miissen. Der
Anreiz, ein Spiel als Lernmaterial wahrzunehmen um im Nachhinein Aufgaben l6sen zu
kdnnen, schafft eine paradoxe Situation: Hier wird eine Handlung, die ihrer Natur nach
tatigkeitsorientiert und frei von einer motivierenden subjektiven Folge ist, mit einem Fol-
genanreiz belegt. Dies kdnnte das Spielerleben im Sinne von Flow stark beeintrachtigen.
Da Computerspiele keine Informationsmedien per se sind, ist jedoch auch ihre Eignung als
pures Lernmaterial begrenzt. Einzige Ausnahme wére eine Analyse eines Computerspiels
hinsichtlich seiner Struktur und/oder seines Inhaltes und der damit einhergehenden Ziel-
vorstellungen des Herstellers bzw. Designers und ahnliche auf das Spiel selbst bezogene
Unterrichtsziele. Damit stlinde aber eine Analyse des Spiels im Mittelpunkt, es wirde je-
doch nicht gespielt. Um das Potential von Spielen im Unterricht ausschdpfen zu kénnen,
ist es daher notwendig, dass den Schulern die Mdglichkeit gegeben wird, diese auch tat-
séchlich als Spiel zu erleben.

Die Verwendung einer Elaborationsinstruktion ebenso wie die Verwendung manifester
Lernmaterialien kann demnach eher einen negativen denn einen positiven Effekt auf den
Lernerfolg haben. Die explizite Aufforderung der Lerninstruktion sowie die implizite Auf-
forderung der manifesten Lernmaterialien das Serious Game als Informationsangebot und
Lernmedium zu nutzen, kann folglich in zwei Richtungen wirken: Auf der einen Seite kann
beim Spieler die Qualitat des Flow-Erlebens also mithin das Spielerleben sinken und infol-
gedessen die Spielmotivation. Auf der anderen Seite kénnen die Elemente des Serious
Games, die genuine Spielelemente sind, stérend auf den Lernvorgang wirken und damit zu
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einer sinkenden Lernmotivation des mit hoher mentaler Anstrengung Lernenden fuhren.
Beide Prozesse wirden sich letztlich negativ auf den Lernerfolg auswirken.

5 Untersuchungsdesign

Diese Uberlegungen sollen in einer Untersuchung an Schulen empirisch tiberpriift werden.
Daflr wird in einem Experiment ein Serious Game mit unterschiedlichen Auspragungen
der unabhéngigen Variablen Elaborationsinstruktion (ja — nein) sowie manifeste Lernmate-
rialien (jJa — nein) in einem 2x2 Versuchsplan untersucht. Als moderierende Variablen wer-
den die mentale Anstrengung sowie das Flow-Erleben erhoben.

Im Vorfeld des eigentlichen Experiments werden Kontrollvariablen wie das VVorwissen der
Schuler bezuglich des Sachthemas und bezlglich des Spielens von Computerspielen abge-
fragt. Zu Beginn des Experiments bekommt eine durch Zufall erstellte Gruppe der Schuler
am Rechner eine Elaborationsinstruktion (,,Deine Aufgabe ist es ein Computerspiel zu
spielen. Im Anschluss musst du folgende Fragen beantworten kénnen: ...*). Daran an-
schlielend wird die Bereitschaft zur mentalen Anstrengung bei allen Schilern durch eine
subjektive Beurteilungsskala abgefragt [Sa84, S. 648]. Das Serious Game an sich wird mit
zwei Auspragungen eingesetzt, einmal mit manifesten Lernmaterialien und einmal ohne.
Wahrend des Spielens werden die Spieltatigkeiten der Schiler mit einer Logdatenaufzeich-
nung festgehalten und kdnnen dadurch einen Einblick in die Dauer und Intensitat der Be-
schaftigung mit unterschiedlichen Bereichen des Spiels liefern. Sofort nach Beendigung
des Spiels fullen die Schuler einen Fragebogen zum Flow-Erleben [RVEO03] sowie zur tat-
séchlich investierten mentalen Anstrengung [Sa84] aus. Auf diese Weise lassen sich im
Nachhinein Aussagen zu Beziehungen zwischen den einzigen Variablen treffen.

Die Ergebnisse der Studie sollen zum einen Aufschluss dartiber geben, welche Auswirkun-
gen die Integration bzw. Nichtintegration von Lernmaterialien in Serious Games auf den
Lernerfolg haben. Zum anderen wird tberprift, wie die Integration in den Unterricht erfol-
gen sollte — ob primér als Lernmaterial oder primar als Spiel. Als abhangige Variablen
werden daflr in einem Wissenstest das Behalten (Wiedergabe von Fakten) und das Verste-
hen (Transfer in einen anderen Kontext — Schlussfolgerungen) von Lerninhalten unter-
sucht.

Aufschluss dartber zu bekommen, wie sich die Einbettung von Lernzielen und Lernmate-
rialen in einem Serious Game auf die kognitiven Leistungen sowie auf das Spielerleben der
Nutzer auswirken, liefert einen entscheidenden Hinweis darauf, wie mit Computerspielen
gelernt werden kann und welches didaktische Design den Lernvorgang unterstitzen kann.
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Zusammenfassung: Der Computer als Werkzeug zur spielerischen Wissens-
vermittlung im Kindergarten stellt das Thema der vorliegenden Arbeit dar. In
gualitativen und quantitativen Erhebungsmethoden wurde die Frage nach Pers-
pektiven spielbasierter Lernanwendungen im Vorschulbereich von Kindergar-
ten beantwortet. Einer Recherche vergangener und aktueller Projekte sowie ge-
eigneter Forschungsinstrumente fiir Vorschulkinder schloss sich eine Grundla-
genstudie einer Vorschulgruppe eines Thuringer Kindergartens (N=16), ihrer
Eltern und der dortigen Erzieherinnen (N=6) an. Der Computer kann unterstut-
zend eingesetzt werden, insbesondere zur individuellen Foérderung der Kinder.
In der praktischen Umsetzung bedarf es zundchst jedoch umfangreicher Neu-
strukturierungen in Bezug auf Personalqualifikation und Kindergartenorganisa-
tion. Ein neuer Forschungsansatz konnte in der Nutzung spielbasierter Lernan-
wendungen als Wissensstandsmessung gefunden werden.

1 Einleitung

»Elektronische Bildschirm-Medien — Fernsehen und Computer — machen dumm, dick und
gewalttatig.” [SO5, S.245] ,,Fir die 3- bis 6-Jahrigen im Kindergartenalter ist ein Computer
im Zimmer ein Stuck Korperverletzung. Denn die Kinder werden ja kinstlich festgehalten,
ihr Bewegungsdrang kommt nicht richtig zum Tragen. Und sie werden krank davon.*1
Zwei Aussagen, die bei jedem, der mit Kindern zu tun hat, eine Gé&nsehaut hervorrufen
oder zumindest zum Nachdenken anregen: Stiirzen wir unsere Kinder durch Fernsehen und
Computer ins Ungluck? Kénnen wir sie tberhaupt vor dieser Gefahr bewahren? Kdnnen
Kinder eigentlich von Fernsehen und Computer ferngehalten werden? usw. usf. Eine Frage
die jedoch gleich zu Beginn gestellt werden muss, lautet: Ist dies wirklich so?

Die Ergebnisse der reprasentativen KIM-Studie 2008 sprechen dagegen. Sie ergaben, dass
jedes zweite Kind im Alter von sechs und sieben Jahren bereits den Computer nutzt. Wei-
terhin konnte belegt werden, dass Kinder den Computer nicht nur als Spielgerét nutzen,
sondern auch das Arbeiten fur die Schule bzw. die Nutzung von Lernprogrammen zu den
hé&ufigsten Téatigkeiten am Computer z&hlen.2

Medienpadagoge Prof. Dr. Stefan Aufenanger geht mit seiner Aussage einen Schritt weiter.
Er sagt: ,,Der Computer ist ein Teil der Lebenswirklichkeit heutiger Kinder, auch von Kin-
dergartenkindern. Und es ist eine Aufgabe des Kindergartens, das padagogisch aufzugrei-

1 Aussage von Prof. Dr. Christian Pfeiffer im Rahmen eines Beitrags im Wissensmagazin Quarks & Co. des
Westdeutschen Rundfunks. Nachzulesen unter: http://www.wdr.de/tv/quarks/sendungsbeitraege/2007/1204/0
04 _bildschirm.jsp [Stand: 30.06.2009]

2 Nahere Informationen zur Kinder und Medien — Studie bietet der Medienpadagogische Forschungsverbund
Stdwest auf seiner Internetprésens: http://www.mpfs.de [Stand: 30.06.2009]
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fen und den Kindern Medienkompetenz zu vermitteln.”3 Diese Meinung vertritt auch die
Vorsitzende der Stiftung Ravensburger Verlag, Dorothee Hess-Maier: ,,Medienumgang der
Kinder und Jugendlichen stellt einen wichtigen Bildungsfaktor dar, der noch starker be-
riicksichtigt werden sollte.”

Die vorliegende Arbeit greift diese Ansétze auf. Ziel des Papers ist es einen Beitrag zur
Erforschung von Mdglichkeiten der sinnvollen Nutzung von Computerlernspielen im Vor-
schulalter von Kindergartenkindern zu leisten. Dabei sollen im Rahmen einer Grundlagen-
forschung insbesondere die Kinder selbst als Probanden herangezogen werden und direkt
an der Datenerhebung beteiligt sein, aber auch inhaltliche und organisatorische Strukturen
und die Voraussetzungen im Kindergarten stellen einen Aspekt des Forschungsinteresses
dar.

2 Forschungsstand

Forschungsarbeiten mit Beteiligung von Kindern bringen per se schwierigere Situationen
far den Forscher mit sich. Zu nennen sind beispielsweise die schwierige Zeitvorhersage,
die Berlcksichtigung der geringeren Konzentration sowie des Verhaltens und Sprechstils
entsprechend des Entwicklungsstandes, die im Untersuchungsaufbau zu bertcksichtigen
und in der Datenerhebung zu beachten sind. Da zudem bei der vorliegenden Arbeit eine
Forschung mit den Kindern und nicht Gber die Kinder durchgefuhrt werden sollte, wurde
insbesondere nach geeigneten Methoden und Instrumenten der Datenerhebung bei Kindern
und mdoglichen inhaltlichen Herangehensweisen gesucht. Des Weiteren wurden bereits be-
stehende oder abgeschlossene Projekte in Kindergarten recherchiert und analysiert um ein
geeignetes Forschungsdesign entwickeln zu kénnen.

2.1 Erhebungsmethoden bei Kindergartenkindern

Nur wenige der geldufigen Instrumente der Datenerhebung eignen sich ohne Modifikation
fur Kinder. Beobachtung, Befragung, Diskussion und Lautes Denken finden in qualitativen
und quantitativen Untersuchungsdesigns mit Kindern h&ufige Anwendung, so das Ergebnis
eines umfangreichen Literaturreviews der Universitat Wien. Dabei werden jedoch For-
schungsfragen oftmals so gestellt, dass eine Befragung von Eltern oder Padagogen allein
zur Beantwortung ausreicht. Es wird zudem die Mediennutzung der Kinder in den Fokus
der Untersuchung gertckt, wahrend die ,,innere Gedankenwelt der Kinder* auen vor ge-
lassen wird. [LTO8, S. 38ff]

Als speziell fur Kinder angelegte Untersuchungsinstrumente wurden das Handpuppen-
interview und die Kinderzeichnung genannt. Wéhrend letzteres keine verwertbaren Ergeb-
nisse erzielen konnte, erwies sich das Handpuppengespréach als bedingt erfolgreich. Der
Entwicklungsstand der Kinder kann nicht unbedingt am Alter festgemacht werden und
manche der Kinder im Alter von sechs Jahren erwiesen sich als schon zu alt fiir diese Me-
thode [ebd.]. Zudem ist fraglich, ob jeder Interviewer in der Lage ist, ein Handpuppenge-
sprach zu fuhren. Es bedarf einiges an Fingerspitzengefiihl, den Kindern das Gefuhl zu
vermitteln, dass man sie ernst nimmt, wéhrend man in der Haltung einer Handpuppe zu
ihnen spricht. Auch die Methode des Lauten Denkens wurde eingesetzt, die sich ebenfalls
nur als bedingt erfolgreich herausstellte. Wahrend des Spielens bekannter Spiele waren die
Kinder in der Lage auf Fragen des Interviewers zu reagieren. Bei eher unbekannten Spielen

3 Ebenfalls im Rahmen des Wissensmagazins Quarks & Co. des WDR

4 Nachzulesen auf der Internetprasenz der Stiftung Ravensburger Verlag unter: http://www.ravensburger.de/
web/Mediennutzung-im-Kiga__3245371-3245411-3288159-3288186.html [Stand: 30.06.2009]
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waren sie jedoch so sehr auf das Spiel selbst konzentriert, dass eine parallele Befragung
nicht méglich war. [ebd.]

Eine abschlieRende Empfehlung beflirwortete die Nutzung qualitativer Erhebungsmetho-
den und die Unterstlitzung durch visuelle Anreize, welche gemeinsam ,,.Dimensionen des
kindlichen Erlebens sichtbar machen kdnnen, die Wissenschaftlerinnen von sich aus nicht
beruicksichtigen wirden* [ebd., S. 47].

Eine besondere Form der Datenerhebung mit Kindern verwendeten Bonchor und Klimsa.
[BKO7] Sie entwickelten eine Variation der Repertory Grid Methode, welche der Psycho-
loge Kelly 1955 erstmals als Theorie der persénlichen Konstrukte verdffentlicht hatte. Vor-
teile sahen sie in der vereinfachten und sehr kindgerechten Interviewsituation, die es den
Kindern ermdglicht, offen und ohne Scheu Fragen zu beantworten oder sogar ihre eigenen
Gedanken zu &uBern. Weiterhin stellt nach ihren Angaben die Repertory Grid Methode
eine Mdoglichkeit dar, qualitative und quantitative Erhebungsmethoden zu vereinen. Die
Daten werden qualitativ erhoben, kdnnen aber quantitativ weiterverarbeitet werden. Im
Fazit gaben die Autoren eine leichte Verstandlichkeit der VVorgehensweise fiir die Kinder
an und beschrieben die Dialoge mit den Kindern als ,,ideenreich, vielfaltig und vielstim-
mig“ [ebd., S. 22]

2.2 (Wissenschaftliche) Praxisprojekte im Kindergarten

Eine Recherche ergab, dass bundesweit vielféltigste Projekte zur Medienintegration in
Kindertageseinrichtungen stattfanden und aktuell stattfinden. Wéhrend einige ausschlie3-
lich praxisbezogen angelegt waren und sind, werden andere in unterschiedlichem Umfang
wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Auf eine kleine Anzahl der Projekte, die fir die
vorliegende Studie von besonderer Bedeutung waren, soll im Folgenden eingegangen wer-
den.

Als wissenschaftliches, aber interventives® Forschungsprojekt angelegt, wurde die Studie

»Kinder auf die Spuren bringen — Medienerziehung in der Frihférderung® der Stiftung

Ravensburger Verlag von September 2004 bis September 2005 in funf Kindergarten einer

Kleinstadt in Baden-Wurttemberg durchgefihrt. Die Kinder der Vorschulgruppe (N=97),

ihre Eltern und Erzieherinnen wurden zu dem Thema kindliche Medienrezeption und -

kompetenz befragt und beobachtet. Auch diese Studie belegte, was zu Beginn der Arbeit
angesprochen wurde: ,,Kinder missen nicht an Medien heran gefiihrt werden, sie sind be-
reits Mediennutzer* [BMRO06, S.2]. Weitere relevante Ergebnisse, die nach Angaben der

Autoren im Kindergarten beriicksichtigt werden sollten:

- Medienerziehung kreativ und konstruktiv ansetzen, um sozialer Benachteiligung man-
cher Kinder und Jugendlicher entgegenzuwirken und die Nachfrage der Kinder nach
kreativ-spielerischem Umgang mit Medienangeboten zu bedienen

- Bewusstsein schaffen (iber die Produktionsweise von Medieninhalten, um idealisierende
Haltungen gegeniiber Helden und Vorbildern zu relativieren

- Kritikfahigkeit der Kinder gegenuber Medien, insbesondere im Zusammenhang mit
Konsuminteressen, fordern anstelle von ,,bewahrpadagogischer Vermeidungshaltung*

- Bessere Qualifikationen der Erzieherlnnen schaffen im medienpadagogischen und me-
dientechnischen Verstandnis

Das Fazit der Studie lasst sich mit folgender Aussage der Autoren zusammenfassen: ,,Der

Einsatz neuer Medien im Kindergarten bietet eine groBe Chance, wenn die vielfaltigen

Madglichkeiten zum selbstédndigen Lernen genutzt und die unterschiedlichen Lernvorausset-

zungen der Kinder positiv als Anregungspotential gesehen werden.” [BMRO06, S.2ff]

5 Datenerhebung und Intervention durch die Durchfiihrung und Forderung eigenstandiger Medienprojekte
stehen gleichberechtigt nebeneinander. [BMRO6, S. 2]
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Bereits seit 1997 lauft das Projekt MuLa® — Multimedia-Landschaften fiir Kinder unter der

Leitung des SIN - Studio im Netz welches unter Zusammenarbeit mit dem Schulreferat der

Landeshauptstadt Miinchen, Fachabteilung V fiir Kindertagesstatten initiiert wurde. Leit-

gedanke des Projektes ist es, die ,,pddagogischen Herausforderungen der Lern- und Spiel-

welten im Kontext der Kindergérten, Horte und Tagesheime aufzugreifen®. [IPO1, S. 15]

Aufgebaut ist das Projekt in flinf Module, die den Computer auf unterschiedliche Weise in

den Kindergarten integrieren. Nach funf Jahren Projektlaufzeit wurde ein Praxisbericht

vorgelegt, der die medienpadagogische Erfahrungen dieser Jahre beinhaltet und Hinweise

und Anregungen fiir den Medieneinsatz im Kindergarten gibt [IPO1, S. 16]:

- Anstelle passiver Berieselung konnten die Kinder entsprechend ihrer Vorlieben die
Computer selbstandig bedienen und nutzen.

- Entgegen dem Vorurteil, der Computer wiirde seine Nutzer vereinsamen, spielten die
Vorschulkinder am liebsten gemeinsam, verbunden mit einem regen Kommunikations-
prozess.

- In der Nutzung des Computers konnten keine geschlechtsspezifischen Unterschiede fest-
gestellt werden, lediglich die Auswahl der Spiele war geschlechtsgepragt.

- Das Elterninteresse und die Teilnahme an Veranstaltungen waren erstaunlich hoch, in-
sbesondere die Frage nach geeigneter Software fir ihre Kinder wurde immer wieder ge-
stellt.

- Der Kindergarten als Gbergreifende institutionalisierte Einrichtung kann Benachteiligun-
gen entgegenwirken und allen Kindern gleiche Mdéglichkeiten bieten — egal ob Differen-
zen zwischen Jungen und Madchen gemeint sind oder soziale Ungleichheiten zwischen
»arm und reich®.

Die Integration des Computers in Kindergérten bietet, so die Autoren, ,,neue Vorausset-

zungen fur die Aneignung von Wissen, fir den Erwerb von zeitgemafRen Fahigkeiten, flr

die Anregung der Kreativitatspotenziale” [IP01, S. 12].

Insbesondere die vielféaltig gedulerte Forderung nach Qualifizierung der Erzieherlnnen

(u.a. [MRQ7], [FO8]) wird in verschiedensten Internetportalen bedient und umgesetzt. Bei-

spielhaft zu nennen ist bibernetz.de” mit den Hauptzielen, frihkindliche Bildung zu star-

ken, ErzieherIlnnen innovativ aus- und weiterzubilden und die Vernetzung zwischen Kin-
dertageseinrichtung und Grundschule zu erméglichen. Der Erziehungswissenschaftler und

Medienpadagoge Dr. Norbert Neuss veroffentlichte 2001 Erfahrungen und Praxisvorschlé-

ge fur den Computereinsatz in Kindertagesstatten und richtete sich dabei berwiegend an

Erzieherlnnen. Dazu stellte er zunéchst mdgliche Projektarbeiten im Kindergarten vor, wie

etwa die Einschatzung von Lernsoftware durch Eltern und Kinder um Perspektiven zu ver-

gleichen und Qualitétskriterien von Kindersoftware zu entwickeln sowie die Beobachtung
der Kinder beim Spiel anhand ,,sichtbarer Aktivitaten* [NO1, S. 5]. Den Hauptteil der Ar-
beit nimmt die Schritt-fir-Schritt- Anleitung fur ein eigenes Computerprojekt im Kinder-
garten ein, begonnen bei der Einbettung in padagogische Konzepte tber die Bereitstellung
technischer Geratschaft bis hin zur Einbindung der Eltern. Sein Fazit: ,,Der Computer kann

im Kindergarten als ein lohnendes und sinnvolles Spiel-, Lern- und Gestaltungsgerat einge-

setzt werden. Wird akzeptiert, dass Computer und Medienerfahrungen zur Lebenswelt der

heutigen Kinder dazugehdren, dann entsteht ein padagogisches Verstandnis, das nicht ge-
gen, sondern mit Medien erziehen mdchte. Durch die Arbeit mit Medien wird ein verant-
wortungsvoller Umgang hinsichtlich der zeitlichen Nutzung sowie der bewussten und be-

grindeten Auswabhl der Inhalte gesucht.” [NO1, S.11]

6 Weiterfilhrende Informationen unter: http://www.sin-net.de/mula [Stand: 30.06.2009]
7 BIBER steht fiir Bildung, Beratung und Erziehung, wird von Schulen ans Netz e.V. unter der Leitung Ge-
rhard Seilers umgesetzt und vom BMBF gefordert.
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2.3 Forschungsthema

Basierend auf die vorangegangen theoretischen und auch praxisbezogenen Befunde, wurde

das Projekt GrisU — Gruppe interaktiven und spielerischen Unterrichts — entwickelt und

dient als Grundlage fur weitere Projekte. Die leitende Forschungsfrage lautet: Welche

Perspektiven bieten digitale Lernspiele Vorschulkindern im Kindergarten, den Computer

sinnvoll zu nutzen? Im Detail untergliedert sich das Forschungsprojekt dabei in folgende

Unterfragen:

1. Wie ist die Akzeptanz des Computers im Kindergarten bei a) Eltern, b) Erzieherlnnen
und c) Kindern?

2. Wie gehen die Kinder mit der Hardware (Laptop, Eingabegerate, Datentréager) um?

3. Wie ist der Umgang der Kinder mit und die Einschatzung von Medieninhalten?

4. Lassen sich Ansatze von Auswirkungen des Einsatzes von Computerlernspielen auf die
Entwicklung oder den Lernerfolg von Kindern erkennen?

5. Welche speziellen Datenerhebungsinstrumente eignen sich bei VVorschulkindern?

3 Forschungsaufbau

Das Forschungsdesign einer wissenschaftlichen Arbeit spiegelt wieder, ,,wann, wo, wie
und wie oft die empirischen Indikatoren an welchen Objekten erfasst werden sollen®
[SHEOQ5, S. 211]. Leicht zu beantworten sind die Fragen nach dem wann, wo und dem wie
oft: Durchgefiihrt wurde die Studie von Oktober 2008 bis Januar 2009 in der Vorschul-
gruppe (N=16, 10 weibl., 6 ménnl.) eines stadtischen Kindergartens, den dortigen Erziehe-
rinnen (N=6, weibl.) und den Eltern (N=16) der Kinder in einer Mittelstadt in Thuringen.
Die Datenerhebung der Kinder fand tiber drei Monate regelmaRig fir einen Tag in der Wo-
che statt. Die Eltern wurden zu Beginn der Studie einmalig schriftlich befragt. Die Erziehe-
rinnen wurden zum Ende des Projekts einmalig miindlich befragt.

Da wie bereits erwéhnt drei Untersuchungsgruppen (Kinder, Eltern, Erzieherinnen) in die
Untersuchung integriert werden mussten, wurden die Forschungsinstrumente in einem Me-
thodenmix entsprechend dem Alter und der Verfligbarkeit der Probanden, eingesetzt: Zu-
nachst wurden die Eltern in einem schriftlichen standardisierten Fragebogen zum Vorwis-
sen ihrer Kinder und zu ihrer eigenen Einstellung gegenlber der Computernutzung im
Kindergarten befragt. Mit der Leiterin des Kindergartens wurde der Entwicklungsstand der
Kinder in einem qualitativen Interview anhand entsprechender Entwicklungsschritte, ver-
einfacht nach Elias et al. 1997 [PNS04, S. 286ff], festgehalten.

In zwei Gruppendiskussionen, erst Erzieherinnen, dann Kinder, wurde aus drei vorab aus-
gewahlten Lernspielen ein Lernspiel ausgewahlt8, welches als Spielgrundlage fir die weite-
re Studie genutzt wurde.

Hauptteil der Datenerhebung war die teilnehmende Beobachtung der Kinder. Dazu wurde
ein Beobachtungsbogen entwickelt, der sich in Anlehnung an die Befunde des theoreti-
schen Teils in verschiedene Unterbereiche gliedert: Umgang mit dem Computer, Umgang
mit dem Lernspiel, Umgang mit anderen Personen und Tagesabhéngige Faktoren. Wahrend
der Beobachtung standen zwei Laptops fur jeweils ein Kind zur Verfligung. Einen eigenen
Computer besaR der Kindergarten nicht. Zusatzlich zum Beobachtungsbogen wurden die
Kinder, mit Zustimmung der Eltern, aufgezeichnet um eventuelle Gesten in die Auswer-
tung aufnehmen zu konnen. In der Datenauswertung wurde unterteilt in Kinder mit und
ohne Computererfahrung und in Mé&dchen und Jungen.

8 Zur Auswahl standen die Spiele ,,Abenteuer mit Kasimir — Garten, Zwerge und Co.“ vom Terzio Verlag,
»Fragenbér Vorschule — Spielend lernen mit den kleinen Geistern* vom Spielend Lernen Verlag und ,,Vor-
schulpaket — Fit fir den Schulbeginn“ von KHSweb.de, die vorab aus einer Vielzahl an Computerlernspielen
ausgewdhlt und den Kindern als Cover und als kurzer Trailer zum Spielinhalt vorgestelit.
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AbschlieRend wurde in Anlehnung an [BKO07] eine Variation der Repertory Grid- Methode
entwickelt, die versuchen sollte, die Kinder aktiv in die Datenerhebung einzubeziehen.
Dazu wurden Fotos aus dem Kindergarten und Screenshots des Computerspiels auf kleine
Karten gebracht und die Kinder entwickelten entsprechend Fromm [F95] ihre persdnlichen
Konstrukte. Abgewandelt wurde jedoch die Wahl der Elemente, die die Kinder selbst vor-
nahmen und die nicht vorgegeben wurden. Ziel dieser Datenerhebung war in erster Linie
die Erprobung des Forschungsinstrumentes, aber auch die Unterscheidungskraft der Kinder
zwischen realer und fiktiver Welt sowie die Einschatzung des Lernspiels sollten erhoben
werden.

Die Erzieherinnen wurden ebenfalls mit dem entwickelten Erhebungsinstrument befragt,
um Vergleiche zum Verstandnis und den Aussagen der Kinder treffen zu kénnen. Zudem
wurden die Erzieherinnen in einem kurzen leitfadengestiitzten mundlichen Interview zur
bisherigen Computernutzung, der Einstellung zum Computer im Kindergarten und mogli-
chen Einsatzszenarien des Computers im Kindergarten befragt.

Im Spiel selbst war bereits eine Analyse des Spielverhaltens der Kinder integriert. Es wur-
de aufgezeichnet, ob die Kinder im ersten oder zweiten Versuch oder durch Probieren die
richtige Antwort gefunden hatten. Diese Analyse diente unter anderem dem Feststellen des
Wissenstandes der Kinder und dem Vergleich mit den Aussagen der Leiterin.

4 Ergebnisse

Es muss bewusst gemacht werden, dass die Ergebnisse dieser Studie keinesfalls verallge-
meinert werden kénnen. Entsprechend des angelegten Forschungsdesigns wurden tberwie-
gend qualitative Erhebungsmethoden gewéhlt, die auf Grund ihrer zeit- und kostenintensi-
ven Datenerhebung zumeist nur in kleinen Stichproben durchgefiihrt werden. ,,Generalisie-
rende Aussagen gemall dem normativen Paradigma sind nur auf der Grundlage reprasenta-
tiver Zufallsstichproben zul&ssig®” [LO5, S. 384]. Représentativitat war kein Ziel dieser
Studie, wohl aber die exemplarische und aktive Erforschung von Vorschulkindern im Kin-
dergarten. Die Ergebnisse werden nachfolgend mit dem Fokus auf spielbasiertes Lernen
présentiert.

4.1 Voraussetzungen zur Computerintegration im Kindergarten

Um den Computer als Lernwerkzeug in den Kindergarten integrieren zu kdnnen, bedarf es
neben technischen Voraussetzungen der Akzeptanz bei Eltern®, Erzieherlnnen und Kin-
dern.

14 der 16 Eltern und alle Erzieherinnen (N=6) gaben an, einen Computer im Haushalt zu
haben. Einen kompetenten Umgang des PCs fur das spétere Leben halten 15 von 15 Eltern
fir wichtig. Der Frage nach dem Computer als Werkzeug neues Wissen zu erlernen,
stimmten immerhin 8 von 14 Eltern zu, 6 antworteten mit teils teils. 9 von 14 Eltern besta-
tigten das Interesse ihres Kindes am Computer. Wahrend ein Elternpaar die Computernut-
zung im Vorschulalter fir zu frih hielt, stimmten 9 von 15 Eltern gegen diese Aussage.
Auch die Erzieherinnen sahen in der Computernutzung im Kindergarten eine grof3e Chan-
ce, als ,,Lerngebiet, wo sie sich sicher auch festigen kénnen in manchen Dingen, wo sie es
sicher auch schneller lernen, als wenn man sich jetzt als Padagoge einen Kopf macht* (Er-
zieherin, 46J.). Auch wenn die durchschnittliche Computererfahrung der Erzieherinnen als
gering eingestuft wurde, bestehen die Bereitschaft und der Wunsch, sich auf diesem Gebiet

9 Nicht alle Fragebdgen wurden korrekt und vollstandig ausgefiillt, weshalb die Gesamtanzahl von N=16
nicht immer eingehalten werden konnte. Die jeweilige Gesamtanzahl wurde jedoch bei der entsprechenden
Aussage zum Vergleich angegeben.
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weiterzubilden. Kritisch hingegen sehen die Erzieherinnen jedoch die praktische Umset-
zung in Bezug auf den Personalbedarf und die Zeitorganisation (angegeben von 5 der 6
Erzieherinnen).

Fur die Kinder ist der Computer schnell zu einem Teil des Kindergartenalltags geworden,
der ihnen Spal} gemacht hat (,,Ich finde das immer cool, wenn Computerschule ist”, Junge,
6J., ,,lch mag noch nicht aufhéren”, Madchen, 5J.). Der Computer schaffte es allerdings
nicht, andere Kindergartenaktivitaten in den Hintergrund zu riicken: ,,Dann muss ich auch
mal essen.” (Junge, 6J.), ,,Aber nicht zu lange, weil so lange kdnnen wir noch nicht spielen.
Es gibt ja auch bald Essen.” (Médchen, 5J.).

4.2 Technisches Verstandnis und Umgang mit Hardware

Nach Angaben der Eltern hatten 11 der 16 Kinder bereits Erfahrungen im Umgang mit dem
Computer gesammelt. Insbesondere das Ein- und Ausschalten des PCs sowie die Verwen-
dung der Eingabegerdte Maus und Tastatur beherrschten die Kinder ,,selbstandig, mit klei-
nen Fehlern* bzw. ,,selbstandig, fehlerfrei“. Diesen Kindern fiel es zum Projektstart nicht
schwer, mit dem Computer umzugehen, wobei deutlich sichtbar war, welche Gerate die
Kinder bereits zu Hause genutzt hatten und welche ihnen weniger geldufig waren - ,,Ich
kann schon mit der Maus umgehen® (Mé&dchen, 5 %2J.). Anders hingegen verhielt es sich
mit den anderen funf Kindern (alle weibl.), die nach Angaben ihrer Eltern zuvor keinen
Computer genutzt hatten. Wahrend der Umgang mit der Tastatur problemlos funktionierte,
hatten die Kinder doch sichtbare Schwierigkeiten mit der Maus umzugehen — ,,.Bei mir
dauert das glaube noch* (Mé&dchen, 5J.). Auffallig waren die verkrampfte Kdrperhaltung,
die sich oftmals den Bewegungen der Maus angepasst hat und die fehlende Feinmotorik.
Jedoch zeigten die Kinder keinerlei Bertihrungséngste und sehr viel Ausdauer und Willens-
stérke in Bezug auf die Bedienung des Computers. Bereits nach sehr kurzer Zeit (teilweise
sogar nach dem zweiten Durchlauf) beherrschten die Kinder die Mausbedienung. Bemer-
kenswert war auch die schnelle Auffassungsgabe der Kinder allgemein. Bereits nach dem
dritten Durchlauf konnte eines der unerfahrenen Médchen (5J.) das Computerprogramm
selbstandig starten. Ein anderes Médchen (5J.) verstellte den Monitor, weil sie nicht gut
sehen konnte.

4.3 Umgang mit Medieninhalten am Beispiel Fragenbar Vorschule

In der Spielentscheidung waren deutliche Unterschiede zwischen der Wahl anhand des
Spielcovers und des Spielinhalts festzustellen. Lediglich drei der 13 befragten Kinder ga-
ben in beiden Fallen das selbe Spiel an. Nur selten scheint die Aufmachung eines Spiels
auch den Inhalt dieses Spiels wiederzugeben. Die Wahl fiel auf ,,Fragenbdr Vorschule®
vom SL Verlag. In 10 Turmen werden jeweils 10 Aufgaben zu erstem mathematischen
Verstandnis, etwa Formen und Farben, Zahlen bis 10 oder Verhaltnissen gestellt.

Zu Beginn der Beobachtung war deutliches Interesse bei 8 der 16 Kinder erkennbar. Sechs
der Kinder schienen sich zu langweilen und wirkten oftmals teilnahmslos. In der Handha-
bung des Spiels versuchten sich 14 der 16 Kinder immer selbst. Teilweise waren wenige
Kinder, insbesondere zu Beginn des Projekts, recht unsicher und bendtigten Bestétigung.
Probleme mit den Aufgabenstellungen kamen nur sehr selten vor (2 von 16). Die Kinder
konnten ihr Wissen vom Kindergarten problemlos auf Situationen im Computerspiel an-
wenden: ,,Das ist ja wie Memory* (Médchen, 6J.) und fanden sich intuitiv in der Spielum-
gebung zurecht. Insbesondere 11 der 16 Kinder integrierten sich in das Spielgeschehen,
redeten mit den Spielfiguren und imitierten ihre Stimmen. Probleme mit den Aufgabenstel-
lungen kamen sehr selten vor (lediglich zwei Madchen). Schwierig gestaltete sich jedoch
die Aufgabenldsung, wenn Anweisungen im Spiel nicht beachtet oder befolgt wurden. Auf
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immerhin die Hélfte der Kinder (8 von 16) traf dies zu. Insbesondere die computererfahre-
nen Kinder, Junge wie Madchen, klickten gern innerhalb der Spielumgebung herum, such-
ten nach alternativen Losungswegen und testeten ihre Mdglichkeiten aus: ,,Ich drger die
Mause mal“ (Junge, 6J.)

Nachteilig fielen insbesondere die sich wiederholenden Zwischenbemerkungen im Spiel
auf, von denen sich die Kinder teilweise gestort fihlten: ,,Och Mann, ich kann mich gar
nicht konzentrieren* und ,,Och Mann, der Frosch nervt mich irgendwann* (Médchen, 5J.)
oder ,,Sei doch mal still* (Méadchen, 6J.). Andere Aspekte, die als Bewertungskriterien ge-
sehen werden konnten, waren beispielsweise die Begrenzung der Spieleinheiten im Zu-
sammenhang mit der geringeren Konzentration und Ausdauer der Kinder. Aussagen wie:
»Wie lange geht das denn noch?* (Madchen, 5J.) belegten dies deutlich. Von groRer Be-
deutung war die Spiel- und Unterhaltungsfunktion. Die Kinder wollten keine ,,Schulstun-
de* am Computer erleben, sondern spielen und nebenbei, ganz unbewusst, etwas lernen.
»Muss man hier Rechnen? Aber ich kann doch noch gar nicht Rechnen.” sagte beispiels-
weise ein Madchen (5 %2J.), nachdem sie bereits die Halfte der Aufgaben richtig geldst hat-
te. Ebenso wichtig war den Kindern der sichtbare Erfolg. Durch Belohnungen0 stieg die
Motivation der Kinder und auch ihr Ehrgeiz: ,,Guck mal, wie weit ich schon bin“ (Junge, 5
%J.) oder ,,Musik wére schon, dann hab ich gute Laune* (Médchen, 5J.).

4.4 Auswirkungen auf Entwicklung und Lernerfolg der Kinder

Dieser Punkt kann, entsprechend der geringen Probandenanzahl und vor allem in Hinblick
auf die kurze Untersuchungsdauer, wenn (berhaupt nur Tendenzen und Ansatze aufzeigen.
Zum einen bereits durch die Aussagen der Erzieherinnen, die ebenfalls soziale Benachteili-
gung ansprachen: ,,Viele haben ja die Mdglichkeit nicht zu Hause* (Erzieherin, 24J.), aber
auch im Hinblick auf den Stellenwert des Computers im heutigen Lebensalltag: ,,Weil das
einfach was Modernes ist oder etwas, das einfach zu dieser Zeit gehort” (Erzieherin, 45J.).
Bereits in der Abfrage der Akzeptanz der Erzieherinnen war deutlich zu erkennen, dass sie
im Computer eine Chance zur individuellen Forderung eines jeden Kindes sehen, die Kin-
der im Besonderen brauchen: ,wer dann zusétzlich vielleicht noch irgendwelche Defizite
hat, kann man die ja noch extra fordern“ (Erzieherin, 37J.).

Im Rahmen der Beobachtung der Kinder, im Verhalten mit anderen und in ihren AuBerun-
gen konnten soziale Kompetenzen, wie etwa gegenseitige Unterstlitzung aber auch Rivali-
tat erkannt werden. Geschlechtsspezifische Unterschiede konnten wahrend der Untersu-
chung nicht festgestellt werden. Madchen wie Jungen waren gleichermaRen technisch
interessiert und im Umgang mit dem Lernspiel versiert.

Im Vergleich zu den Entwicklungseinschatzungen der Kindergartenleiterin konnten oft-
mals Ubereinstimmungen festgestellt werden. Auffallig waren jedoch die Unterschiede, die
teilweise recht gravierend waren. In Bezug auf spezielle Fahigkeiten eignet sich der Com-
puter — im Zusammenhang mit der integrierten Spielstandsanalyse des Lernspiels besser
zur Feststellung des Entwicklungsstands, da insbesondere die Objektivitat gegeben ist und
die Bedingungen der Erhebung beim Spielen des Spiels deutlich giinstiger ausfallen, da
spezielle Fahigkeiten losgeldst von anderen untersucht werden kénnen.

4.5 Datenerhebungsinstrumente speziell fir Vorschulkinder

Im Laufe des Projektes wurden verschiedene Erhebungsinstrumente verwendet, die unter-
schiedliche Qualitaten der Daten hervorbrachten.

10 1n dem vorliegenden Spiel wurde dies in Form von befreiten Geistern und bunten Tiirmen umgesetzt.
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Die Gruppendiskussion verlief eher schleppend. Es waren deutliche Meinungsfihrer er-
kennbar, die sehr schnell den Tenor der Standpunkte angaben. Als eindeutiger Fehler stell-
te sich die Teilnahme der Erzieherinnen heraus. Zum einen, weil die Kinder dadurch eher
gehemmt schienen und zum anderen, weil es den Erzieherinnen nur sehr schwer fiel, sich
aus dem Geschehen herauszuhalten.

Die teilnehmende Beobachtung erwies sich in Bezug auf die Datenerhebung als sehr er-
folgreich. Die Kinder hatten keinerlei Scheu und verhielten sich ihrem Charakter entspre-
chend natrlich. Unmdglich scheint die Beseitigung von Storfaktoren oder Einflussfaktoren
im Rahmen einer korrekten empirischen Forschung im Kindergarten. Zum einen durch
mangelnde Raumlichkeiten und zum anderen durch die teilweise fehlende Bereitschaft des
Entgegenkommens der Erzieherinnen. Es scheint schwierig neue Ansétze in bereits beste-
hende Strukturen einzufiihren, denn ,,du musst willentlich dahinter stehen. Wenn du was
nicht willst, dann féllt es dir schwer” (Erzieherin, 57J.).

Die Befragung mit der Repertory Grid Methode war durchgehend erfolgreich. Die Kinder
waren in der Lage, ihre Elementkarten zu wéhlen und entsprechende Konstrukte zu bilden.
Dabei konnten die Kinder eindeutig zwischen fiktiver Spielwelt und realer Umwelt unter-
scheiden. Beispielhafte Konstruktpaare dazu waren: ,,Was im Computer” und ,,Basteln und
Malen* (Junge, 5 %J.) oder ,,Auf dem Computer” und ,,Nicht auf dem Computer* (Mad-
chen, 5 %2J.) oder auch ,,etwas am Computer* und ,,etwas im Kindergarten* (Junge, 6J.).
Weitere Bewertungskriterien des Spiels konnten mit Hilfe dieser Variation der Repertory
Grid Methode jedoch nicht ermittelt werden, wohl aber Dimensionen des kindlichen Den-
kens in Bezug auf Aussehen und Wahrnehmung der Spielinhalte.

5 Diskussion und Ausblick

Ziel der vorgestellten Studie war die Beantwortung der Frage nach Perspektiven digitaler
Lernspiele im Vorschulbereich von Kindergarten. Durch eine quantitativ-qualitativ ange-
legte Grundlagenforschung konnten zahlreiche Befunde erzielt werden, die nachfolgend
zusammenfassend dargestellt sind:

- Der Computer wird von Kindern genutzt. Erzieherinnen und Eltern sehen die Integration
des Computers in den Kindergartenalltag als gute Moglichkeit der Wissensaneignung,
zur Unterstutzung der padagogischen Arbeit und zum Ausgleich bestehender sozialer
Unterschiede.

- Die Bereitschaft zur notwendigen Weiterbildung ist bei den Erzieherinnen vorhanden,
jedoch wird unter jetzigen Zustdnden im Kindergarten (Platz- und Personalmangel) eine
dauerhafte und flachendeckende Realisierung des Projektes als unmdglich angesehen.

- Spielbasiertes Lernen kann den Kindergartenalltag, insbesondere im Zusammenhang mit
individueller Forderung einzelner Kinder, bereichern und unterstiitzen. GroRen Einfluss
auf den Erfolg hat dabei jedoch auch das verwendete Spiel, welches auf die Wiinsche
und Bedurfnisse der Kinder zugeschnitten sein muss.

- Der Computer kann, bei aller nétigen Vorsicht in der Aussage, als Instrument zur objek-
tiven Wissenstandsfeststellung der Kinder eingesetzt werden.

- Datenerhebung mit VVorschulkindern ist in verschiedenen qualitativen Formen moglich.
Insbesondere die Repertory Grid Methode bietet die Mdoglichkeit, entsprechend der Ent-
wicklung der Kinder bildhaft, einfach und flexibel Befragungen mit Kindern durchzu-
fiihren.

Somit konnten vielfaltige Perspektiven in Hinblick auf Voraussetzungen, inhaltliche As-

pekte und methodische VVorgehensweisen ausgearbeitet werden. Wie bereits angesprochen,

ist die Aussagekraft der Studie entsprechend der geringen Probandenanzahl und der kurzen

Laufzeit der Datenerhebung vergleichsweise gering. Nichtsdestotrotz wurden Grundlagen

135



geschaffen, die weiteren Forschungsprojekten zu Grunde gelegt werden kénnen. Insbeson-
dere der Erforschung spielbasierten Lernens als Mdglichkeit der Wissenstandseinschatzung
der Kinder sowie dem Schaffen von Computerarbeitsplatzen und der Qualifizierung des
padagogischen Personals sollte zukiinftig mehr Beachtung geschenkt werden. Im Hinblick
auf methodische Herangehensweisen kann die Repertory Grid Methode fir zukunftige Da-
tenerhebungen mit Kindern ausgebaut werden.
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Workshop "eLectures 2009 — Anwendungen,
Erfahrungen und Forschungsperspektiven'
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Vorwort

Die automatische Vorlesungsaufzeichnung ist eine etablierte Methode, um effektiv und
effizient multimediale Lerninhalte zu erstellen. Diese sogenannten eLectures werden oft als
Ergénzung zur Prasenzlehre eingesetzt oder dienen als Basis fiir zeit- und ortsunabhingige
Bildungsangebote. Dieser routinemifige Einsatz fiihrt jedoch zu neuen Problemen und
offenen Fragestellungen, bietet aber auch Moglichkeiten fiir die Entwicklung besserer Lehr-
und Lernformen. Weiterentwicklungen und neue Trends in der verwendbaren Technologie
erdffnen ebenfalls vielfdltige neue Chancen und Mdglichkeiten, die wiederum zu noch
ungeldsten technischen, anwendungsbezogenen, organisatorischen und didaktischen
Problemen fiihren.

Dieser Workshop ist eine Fortsetzung des auf der DeLFI 2005 unter dem Titel "eLectures -
Einsatzmoéglichkeiten, Herausforderungen und Forschungsperspektiven" erfolgreich
durchgefiihrten Workshops, der in der GI-Fachgruppe E-Learning (FG-ELE) zur Griindung
der Arbeitsgruppe "Vortragsaufzeichnung und eLectures" gefiihrt hat. Ziel dieses
Workshops ist es, Forscher und Anwender von eLectures zusammenzubringen, um den
aktuellen Forschungsstand und offene Probleme zu diskutieren, sowie Best Practices,
Trends und Forschungsperspektiven zu identifizieren.

Im Rahmen des Workshops ,eLectures 2009 - Anwendungen, Erfahrungen und
Forschungsperspektiven* werden Themen aus unterschiedlichen Forschungsbereichen rund
um das Thema eLectures prisentiert und diskutiert. Fragestellungen, die sich direkt mit der
Erstellung und Verarbeitung von eLectures aus Sicht des Dozenten beschéftigen, kdnnen
mittlerweile wissenschaftlich als fortschrittlich untersucht und bearbeitet eingestuft
werden. Neuere Konzepte, wie Service-orientierte Architekturen (SOA), ermdglichen auch
bei Vorlesungsaufzeichnungen eine flexible Kopplung von Modulen zur Aufzeichnung und
Integration von eLectures in heterogene IT-Systeme von Hochschulen wie z.B. Learning
Management Systeme. Der hochschuliibergreifende Austausch von eLectures sowie die
Etablierung einer Community, die sich mit der systematischen und effizienten Nutzung von
Vorlesungsaufzeichnungen beschiftigt, sind die Ziele der neuen globalen Opencast
Community.

Web 2.0 und neue Technologien wie Podcasts geben wichtige Impulse fiir die
Weiterentwicklung von Aufzeichnungen und insbesondere fiir deren Nutzung. In mehreren
Workshop-Beitragen werden didaktische Szenarien entwickelt, die eine sinnvolle
Integration von eLectures in Lehrveranstaltungen darstellen. Diesen Szenarien ist eine
Verbreitung und Einsatz in weiteren Hochschulen zu wiinschen.

Die Evaluation von Vorlesungsaufzeichnungen erfolgte bisher im Rahmen einzelner
Projekte. In einem Workshop-Beitrag wird erstmalig eine Sichtung von mehreren
Untersuchungen zum Einsatz von eLectures an Hochschulen vorgenommen. Dabei wird die
methodische wie auch die inhaltliche Bandbreite der Forschungsvorhaben deutlich gemacht
und der Blick fiir noch offene und nicht abschlieend geklérte Fragestellungen geschérft.

Vorlesungsaufzeichnungen sind als Methode zur Erstellung multimedialer Lehr- und

Lernmaterials inzwischen an Hochschulen im deutschsprachigen Raum etabliert. Die
Vielzahl und die thematische Breite der Workshop-Beitrige zeigen, dass das Thema
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eLectures und deren Nutzung jedoch nach wie vor interessante Fragestellungen und
Perspektiven fiir zukiinftige Forschungsarbeiten bieten.

Wir bedanken uns bei den Mitgliedern des Programmkomitees fiir die Auswahl der Beitrige
und die ausfiihrlichen Gutachten sowie beim Organisationsteam der Konferenz ,,E-Learning
2009 - Lernen im Digitalen Zeitalter®.

Lorrach, Potsdam und Utrecht Stephan Trahasch
im Juli 2009 Serge Linckels

Wolfgang Hiirst
Programmkomitee

Gerald Friedland, International Computer Science Institute Berkley
Holger Horz, Fachhochschule Nordwestschweiz

Wolfgang Hiirst, Universitéit Utrecht

Paul-Thomas Kandzia, Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg Lorrach
Lars Knipping, Technische Universitit Berlin

Serge Linckels, Hasso-Plattner-Institut

Ulrike Lucke, Universitat Rostock

Christoph Meinel, Hasso-Plattner-Institut

Robert Mertens, Fraunhofer IAIS

Thomas Ottmann, Universitit Freiburg

Christoph Rensing, Technische Universitdt Darmstadt

Stephan Trahasch, Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg Lorrach
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Tele-Lecturing —
Quo vadis Vorlesungsaufzeichnungen

Christoph Meinel

Hasso-Plattner-Institut GmbH
an der Universitit Potsdam
14440 Potsdam - Germany

Web: www.hpi-web.de/meinel/
Email: meinel@hpi.uni-potsdam.de

Zusammenfassung: Der Vortrag gibt ein Uberblick tber bisher Erreichtes
beim Tele-Lecturing und stellt aktuelle Forschungsarbeiten vor zur automa-
tischen semantischen ErschlieBung von multimedialen Vorlesungsaufzeich-
nungen.

Tele-Lecturing

bezeichnet den Bereich des Teleteaching/E-Learning, der sich mit der Entwicklung von
Technologien befasst zur

- Aufzeichnung von Vorlesungen und Présentationen, zu deren

- Aufbereitung und Prasentation und

- automatischen Erschlieung und Nutzbarmachung ihres Inhaltes.
Ziel dabei ist es, mit méglichst geringem Aufwand und in guter Qualitat das thematisch
reichhaltige traditionelle VVorlesungsgeschehen fiir das E-Learning, also fur das orts- und
zeitungebundene Lernen zu erschlieen. Die anfangliche Geringschéatzung — das sei ja gar
kein ,richtiges* E-Learning, da die durch die IKT-Technologien gebotenen Potentiale zur
Interaktion nicht genutzt wiirden — ist genéhrt durch den millionenfachen Abruf von Vorle-
sungsaufzeichnungen z.B. Uber i-TunesU oder unser tele-TASK-Portal (www.tele-task.de)
inzwischen der Erkenntnis gewichen, dal das Tele-Lecturing der wichtigste und am stark-
sten prosperierende Zweig des Teleteaching/E-Leanring tiberhaupt ist.
Die hohe Nachfrage zumindest nach solchen Vorlesungsvideos, die nicht nur den Vortra-
gen zeigen sondern ein getreues Abbild des gesamten Vorlesungsgeschehens einschliellich
der vom Vortragenden gezeigten Folien und Animationen und seiner handschriftlichen
Bemerkungen und Annotationen geben, stellt nun die Aufgabe, Mittel und Werkzeuge zu
entwickeln, um Lernende bei der Navigation durch (die Welt) solche(r) Aufzeichnungen
zu unterstitzen und ihnen Mdoglichkeiten zu Eréffnung, (Ausschnitte aus solchen) Vorle-
sungsaufzeichnungen in ihren personlichen Wissensschatz einzuordnen und zu verwalten.
Vor welchen konkreten Herausforderungen steht die Forschung im Tele-Lecturing? In ei-
nem ersten Schritt gilt es, ein mdglichst umfangreiches Arsenal von Techniken (weiter) zu
entwickeln, Vorlesungsaufzeichnungen in méglichst hoher Qualitit automatisch zu inde-
xieren und sie flr Suchanfragen und -maschinen zugéanglich zu machen. Darauf aufbauend
gilt es, Methoden und Techniken (weiter) zu entwickeln, mit deren Hilfe sich semantische
Zusammenhdange in Vorlesung aufdecken und erschlieBen lassen, und Ansétze des soge-
nannten Social Webs zu entwickeln und auszuprobieren um Lernende zu unterstutzen, die
fiir sie wichtigen Inhalte aus dem stetig wachsenden Angebot von Vorlesungsaufzeichnun-
gen zu entdecken. Schliellich sind Methoden gefragt, aus dem vorhandenen Material au-
tomatisch neue, den persdnlichen Wiinschen angepasste VVorlesung zusammenzustellen.
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el ecturesim Kontext eines Peerteaching-K olloquiums:
Ein Erfahrungsbericht

Anna L ea Dyckhoff, Daniel Herding, Ulrik Schroeder

Computer-Supported Learning Research Group — RWTH Aachen University
52056 Aachen — Germany
Web: www.elearn.rwth-aachen.de
Email: {dyckhoff,herding,schroeder}@informatik.rwth-aachen.de

Zusammenfassung: Der Einsatz von electures kann in unterschiedliche
didaktische Lehrszenarien integriert werden. In diesem Beitrag wird dargestellt,
wie wir Aufzeichnungen der Vorlesung ,,Web Technologien* im Rahmen einer
Peerteaching-Veranstaltung mit 14 Studierenden einsetzten. Die Ergebnisse
gualitativer Befragungen und die Analyse der Logfiles zur Nutzung des zur
Verfugung gestellten Lernmaterials ergaben, dass der Einsatz der eLectures im
Rahmen der Veranstaltung von den Studierenden insgesamt zwar positiv
bewertet wurde, die tatsdchliche Nutzung im Vergleich zum Lernen mit den
ebenfalls bereitgestellten statischen Vorlesungsfolien jedoch deutlich geringer
ausfiel.

1 Einleitung

Zwei traditionell an Universitdten weit verbreitete didaktische Methoden sind die
Vorlesung und das Seminar. Theorien, Modelle und Konzepte werden in diesen
Lehrveranstaltungen meist in Form von Frontalunterricht vorgetragen, dem ein Grof3teil der
Studierenden passiv folgt. In Vorlesungen referiert in der Regel ein Professor oder eine
Professorin, wahrend bei Seminaren einzelne Studierende oder kleine Gruppen Themen
vorbereiten und Referate halten. Die selbstdndige Erarbeitung und Aufbereitung eines
bestimmten Seminar-Themas hat den Vorteil, dass sich Studierende zumindest mit ,,ihrer*
Fragestellung intensiv beschaftigen und durch die wissenschaftliche Présentation
zusatzliche Kompetenzen erwerben konnen. Die didaktische Aufbereitung eines Themas
ist allerdings meist nicht so gut wie die einer erfahrenen Lehrperson.

Manche Themenbereiche, in denen z.B. die aktive Auseinandersetzung und das praktische
Anwenden von Methoden erforderlich sind, eignen sich zudem nicht fir eine alleinige
Darstellung im Frontalunterricht.  Studierende sollten durch die didaktischen
Rahmenbedingungen motiviert werden, sich Themen selbststindig und durch
Kommunikation und Kollaboration mit Anderen zu erarbeiten sowie praktisch
anzuwenden. Daher entschieden wir uns im Wintersemester (WS) 2008/09 fur eine an das
Konzept des Peerteaching [vgl. GO5] angelehnte Lehrveranstaltung zum Thema ,Web
Technologien®, in der Lernende sich gegenseitig unterrichten sollten.

Gegenuber einer selbst organisierten Lerngruppe sollten durch die Anwesenheit einer
Betreuerin und eines Betreuers wéhrend der Présenztermine weitere Vorteile entstehen, da
diese u.a. die Rahmenbedingungen festlegen, die relevanten Lernressourcen
(vor-)strukturieren, die organisatorischen Planungen (wie z.B. Lernmaterialien, Raum,
Zeit) Ubernehmen sowie Teilnahmenachweise als VVoraussetzung fiir die Prifung vergeben
konnten [vgl. GO5, S. 31].
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Im Folgenden stellen wir zundchst kurz die Veranstaltung ,,Web Technologien* inhaltlich
vor und erldutern das Konzept ,,Peerteaching”, das dort zum Einsatz kam. Der Fokus des
Beitrags liegt im Anschluss daran auf der Darstellung der Rolle der vorab Uber die
Lernplattform bereitgestellten eLectures und Folien.

2 Beschreibung des Peerteaching-Kolloquiums ,, Web Technologien®

Web Engineering ist eine wissenschaftliche Disziplin, die Theorie, Methoden und
Werkzeuge der systematischen Entwicklung qualitativ hochwertiger web-basierter Systeme
untersucht. Im Kern stellt die Lehrveranstaltung ,,Web Technologien®“ exemplarisch und
anhand von praktischen Aufgaben eine Auswahl verschiedener Web-Technologien vor, die
in Kombination zur Entwicklung dynamischer Web-Applikationen genutzt werden. Ziel ist
es, in die fur die Entwicklung von Web-Anwendungen notwendigen Technologien und
relevanten Themenbereiche einzufiihren. Dazu werden zunédchst kurz einige
Basistechnologien (Internet, TCP/IP, World Wide Web etc.) vorgestellt, um darauf
aufbauend auf client- und serverseitige (u.a. Java Server Pages und Servlets, PHP) sowie
dokumentspezifische Technologien (u.a. XML, CSS) einzugehen. Abschlielend werden
die zuvor behandelten Konzepte im Themenbereich ,,Ajax* zusammengefihrt.

Im WS 2008/09 ersetzten wir die klassische Vorlesung "Web Technologien™ (V3+U2) des
Lehr- und Forschungsgebiets Informatik 9 der RWTH Aachen durch die spezielle Form
eines Peerteaching-Kolloquiums, dessen Konzept im Folgenden dargestellt wird.

2.1 Beschreibung des Peerteaching-K onzepts

Mit dem Begriff "Peerteaching” ist die gegenseitige Unterstiitzung innerhalb einer Gruppe
gleichgesinnter Lernender beim Wissens- und Kompetenzerwerb gemeint. Nach Goy
nehmen die Peers (Gleiche) abwechselnd die Rollen von Lehrenden und Lernenden ein,
sodass sich
»horizontale Lernverhéltnisse strukturieren, die erlauben, doppelt zu lernen. Gelernt
wird dabei, indem sich die Einzelnen selbst beziehungsweise in Kleingruppen
Kenntnisse aneignen, diese in einem nachsten Schritt so aufarbeiten, dass sie anderen
vermittelt werden kénnen, die Vermittlung selbst durchfiihren und im Anschluss eine
Rickmeldung der Lernenden erhalten.” [G05, S. 25]
Das dadurch entstehende Geflihl der Zusammengehorigkeit zwischen den Studierenden
und der Aufbruch der traditionellen Hierarchie von Lehrenden und Lernenden kdnnen zu
mehr Spall am Lernen fiihren [GO5, S. 24], was unserer Erfahrung nach mit erhohter
Motivation und somit grofRerem Lernerfolg einhergeht.

Anderson und Boud beschreiben Peer-Learning-Aktivitdten, die in universitdren
Lehrveranstaltungen durchgefuhrt werden kénnen [AB96, S. 5]. Drei dieser Konzepte
waren wichtige Bestandteile unseres Kolloquiums: Sudent-led Workshops, Learning
Exchanges und Peer Assessments. In einem Sudent-led Workshop sind die Studierenden
selbst fir die Planung und Durchfihrung von Lehrveranstaltungen verantwortlich und
mussen dafur Inhalte eigenstdndig erarbeiten. Der Vorteil von Learning Exchanges liegt
darin, dass die Teilnehmenden nicht nur die von ihren Kommilitonen vermittelten Inhalte
lernen, sondern zusétzlich Erfahrungen darin sammeln konnen, vorzutragen und mit
kritischem Feedback umzugehen. Das Konzept der Peer Assessments besagt, dass die von
den Teilnehmenden abgegebenen Ubungsaufgaben von ihren Kommilitoninnen und
Kommilitonen korrigiert werden, wodurch beide Parteien wertvolle Erfahrungen sammeln
kdnnen.
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Aufgrund dieses organisatorischen Aufbaus des Kolloquiums war die Teilnehmerzahl auf
14 begrenzt. Zur Veranstaltungen im WS 2008/09 meldeten sich zwdlf méannliche und zwei
weibliche Studierende an. VVon ihnen studierten zehn Informatik (Diplom), drei Informatik
(Lehramt) und eine Person Technik-Kommunikation. Das Konzept des Peerteaching-
Vorhabens wurde mit Zielen, Rahmenbedingungen und Instruktionen fiir die Studierenden
explizit, Klar und transparent in einem Veranstaltungsplan festgeschrieben, sodass sie
genau wussten, was an welchen Prasenzterminen zu tun war [vgl. G05, S. 30]. Auf alle
organisatorischen und inhaltlichen Informationen, auf alle Lernmaterialien, Literaturlisten
sowie auf Kommunikations- und Kollaborationsfunktionen konnten die angemeldeten
Teilnehmerinnen und Teilnehmer im entsprechenden virtuellen Lernraum des Lernportals
L2P der RWTH Aachen [SRGO08] zugreifen.

Reiserer unterscheidet bezlglich Lernmaterialien zwischen zwei Peerteaching-Szenarien:
Entweder kdnne man das Material zu einem Thema einer einzigen Person zur Verfigung
stellen, die dann zu diesem Thema die Lehrerrolle Ubernimmt, oder man konne auf die
Verteilung von Lernressourcen verzichten [R03, S. 15]. Beide Anséatze haben den Nachteil,
dass die Teilnehmenden, die jeweils in der Schilerrolle sind, unvorbereitet zu den
Présenzterminen kommen. Eine Vorbereitung ist aber notwendig, um auch komplexe
Themen diskutieren zu kénnen. Wir wahlten also einen dritten Weg: die Lernmaterialien
wurden nicht nur an diejenigen Teilnehmenden ausgegeben, die bei dem entsprechenden
Themenbereich die Lehrerrolle Gbernehmen sollten (von uns ,,Themenverantwortliche®
genannt), sondern auch an alle anderen. Bei den Materialien handelte es sich um die
eLectures, Vorlesungsfolien, Literaturverweise und die Ubungsaufgaben des WS 2007/08.
Alle Teilnehmenden wurden angewiesen, sich damit vorzubereiten, sodass die
Themenverantwortlichen von ihren Kommilitonen bei den Besprechungen sowohl ein
gewisses Vorwissen als auch aktive Teilnahme an Diskussionen erwarten konnten.

Die Studierenden wurden in Zweier- und Dreier-Teams eingeteilt. Sie erarbeiteten als
Themenverantwortliche im Vorfeld ihrer Présenztermine nach eigenem Ermessen
Ubungsaufgaben und bereiteten fir ihre Kommilitonen maoglichst wirksame Lerntreffen
vor. Hierfir konnten nach Belieben z.B. Beispiele ausgearbeitet, Diskussionsansatze
gegeben oder Quellcode-Ausschnitte zur Verbesserung oder Ergédnzung vorbereitet werden.
Zusatzlich waren die Themenverantwortlichen fur die Korrektur, das Feedback und die
Diskussion der von ihnen ausgegebenen Ubungen verantwortlich.

Die Prasenztermine fanden zweimal wochentlich statt. Um kontinuierliche Mitarbeit und
eine kollaborative Arbeitsweise verbindlich zu machen, mussten alle Teilnehmerinnen und
Teilnehmer Verantwortung bernehmen und versprechen, dass sie am Lernfortschritt der
ganzen Gruppe mitwirken wirden.

2.2 Bereitgestellte el ectures

Begleitend zur Veranstaltung wurde ein virtueller Lernraum des Lernportals L2P der
RWTH Aachen zur Verfligung gestellt und von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern fiir
den Austausch von Informationen, Materialien und fir die Kommunikation auBerhalb der
Présenztermine genutzt. Der Einsatz der Lernplattform sowie die Bereitstellung von Folien
und eLectures des vorangegangenen Semesters erwies sich im Verlauf des Semesters als
nitzlich fir die gesamte Lerngruppe. Die Plattform wurde fir Kommunikation und
Kooperation aktiv genutzt und von den Studierenden als sehr hilfreich bewertet.

Samtliche bereitgestellte eLectures waren mit Hilfe des Systems ,,TechSmith Camtasia“
wahrend der Vorlesung im WS 2007/08 live aufgezeichnet worden. Sie bestanden aus ca.
90-mindtigen Vortrdgen. Um langer eingeblendete, ermiidende Videobilder einzelner
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statischer Folien zu vermeiden, war die Folienprasentation dynamisch aufgebaut und mit
ausgewdhlten Animationen angereichert. RegelmaRige interaktive Elemente wie Fragen an
das Publikum oder kleinere Ubungsaufgaben blieben enthalten, waren aber im Resultat z.T.
aufgrund der schlechten Audioqualitit der Studierendenantworten nicht mehr vollstandig
nachvollziehbar. Die elLectures enthielten die mit den Folien synchronisierte
Audioaufzeichnung des Vortrags (ohne Videobild des Dozenten) sowie Live-
Demonstrationen von Applikationen. GrofRer Wert wurde auf die DateigroRe des
produzierten Videos in Relation zur Audioqualitat gelegt. Wie sich in der Evaluation des
Einsatzes spéater herausstellte, war die Audioqualitat aufgrund kleinerer Audiospur-Fehler
dennoch nicht zufriedenstellend. Die eLectures waren durchschnittlich 13,3 MB groR und
ca. 51 Minuten lang. Sie waren im SWF-Format gespeichert und in HTML-Seiten
eingebettet. Neben den Ublichen Start-, Stop- und Pausefunktionalitaten war die Navigation
uber eine Zeitleiste, ber eine verlinkte Inhaltsubersicht der Folien sowie Uber
Schaltflachen fiir das folienweise Vor- und Zurlckspringen moglich (siehe Abb. 1).
Samtliche electures und Folien wurden von Beginn an im L2P-Lernraum in einem
Dokumentenordner bereitgestellt und zusétzlich, wie die anderen verfligbaren Materialien,
mit jedem Préasenztermin assoziiert, sodass schnell ersichtlich war, welche Materialien fiir
welchen Termin vorbereitet werden sollten.

4. Server-side Technolo | * p . *
e Overdien Server Redirection g
HTTP Comrmunication » Response contains modified URL instead of URL requested
HTTP Message Format: initially
HTTP Request » Example: newsletter announcement
HTTP Methods
HTTF Response
HTTP Status Codes
Server Redirection
Book-keeping
Hidden Fields Client WA Server
Adding session informa r =]
Adding session informa L_—J' [ |
Adding session informa P LU -
Adding session informa
“ookies ~ P 4. Server-side Technologies RWNTH

b 11 E 549 /51:02] W

Abb. 1: Screenshot einer unserer eLectures.

3 Methodik

Gegenstand der in diesem Beitrag beschriebenen Studie ist die Bewertung der Nutzung der
eLectures im Kontext des oben erlduterten Peerteaching-Kolloquiums. Zur Evaluation des
eLectures-Einsatzes erhoben wir sowohl qualitative als auch quantitative Daten.

Zu Beginn der Veranstaltung starteten wir eine anonymisierte Online-Umfrage im L2P-
Lernraum, die Uber den gesamten Zeitraum der Veranstaltung offen fir wiederholte
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Teilnahme war. Ziel der Umfrage mit dem Titel ,,Vor- und Nachteile der eLectures” war
es, allgemeine Rickmeldungen bzgl. des Lernens mit den elLectures zu sammeln. Sie
bestand aus drei offenen Fragen zu empfundenen Vor- und Nachteilen der eLectures sowie
konkreten Verbesserungsvorschlagen.

Am Ende des Semesters fiihrten wir einige Tage vor der Klausur eine weitere, ebenfalls
anonymisierte  Online-Befragung durch. Diese abschlielende Evaluation der
Lehrveranstaltung umfasste unter anderen auch funf Fragen zur Nutzung der eLectures und
Vorlesungsfolien. Es wurde erfragt, wie regelméRig, wie vollstandig und wie konzentriert
die Lernmaterialien angeschaut worden waren und als wie hilfreich die beiden Formate im
Vergleich bewertet wurden. Zudem war es den teilnehmenden Studierenden moglich, die
eigenen Eingaben durch Freitextkommentare zu erganzen.

Um die (subjektiven) Aussagen Uber die Nutzung mit der tatsachlichen Nutzung
vergleichen zu kénnen, wurden quantitative Daten in Form von Zugriffszahlen auf Online-
Lernmaterialien erfasst. Hierzu wurden die von L2P protokollierten Zugriffe auf die
bereitgestellten Dateien Uber den Zeitraum des gesamten Semesters betrachtet. Ziel war
dabei einerseits, den Verlauf der Nutzung im Laufe des Semesters zu untersuchen, und
andererseits, die Zugriffe auf elLectures und Foliensdatze miteinander vergleichen zu
konnen. Da L2P die Zugriffsdaten aus Grinden des Datenschutzes anonymisiert erfasste
und die Stichprobe klein und nicht reprasentativ war (zwolf mannliche und zwei weibliche
Studierende), waren weitergehende interessante Untersuchungen, wie z.B. mdgliche
Korrelationen des Zugriffsverhaltens mit Leistungsdaten, Geschlecht oder Studiengang,
nicht méglich.

Neben der Nutzung der Lernmaterialien im Peerteaching-Kolloquium interessierte uns
zudem der Lernerfolg aller Teilnehmenden. Um einen Vergleich zu ermdglichen, stellten
wir am Ende des Semesters dieselbe Klausur wie im WS 2007/08, als wir die
Lehrveranstaltung in  Form einer Vorlesung durchgefuhrt hatten. Da wir die
Klausuraufgaben zuvor nicht verdffentlicht hatten, kann von vergleichbaren Bedingungen
ausgegangen werden.

4 Bewertung und Nutzung der el ectures

An der Umfrage ,,Vor- und Nachteile der eLectures* nahmen funf Personen teil. Als
Vorteil der eLectures nannten drei der funf Teilnehmenden die Audio-Kommentare des
Dozenten, die Uber den Folieninhalt hinausgehende Informationen lieferten. Mehrfach
genannt wurde auBerdem, dass man sich die eLectures ,,nebenbei* anschauen kénne und
dass das Lernen mit elLectures weniger anstrengend sei als das Lernen mit Folien.
Hingegen nannten zwei Personen als Nachteil, dass das Ansehen der eLectures ermidend
bzw. bei guten Vorkenntnissen langweilig sei. AuBerdem antworteten zwei Teilnehmer,
dass der Zeitaufwand bei vollstandiger Betrachtung der eLectures sehr hoch sei. Zu einigen
Kritikpunkten wurden auch konkrete Verbesserungsvorschlage geliefert. Beispielsweise
lieken sich Diskussionen besser nachvollziehen, wenn der Dozent alle Meldungen ins
Mikrofon wiederhole. Mit einer besseren technischen Ausstattung lieRe sich die
Tonqualitat steigern. Die Studierenden bemangelten auch die Aufteilung der eLectures; sie
wurden sowohl bei einem Themenwechsel als auch am Ende der Vorlesung geschnitten.
Wahrend ein Teilnehmer vorschlug, ganze Vorlesungen am Stlick anzubieten, regte ein
anderer an, die eLectures in kiirzere Abschnitte zu unterteilen.

Nicht alle Studierenden folgten unserer Empfehlung, sich die eLectures regelmaRig zur
Vorbereitung anzusehen. Diese Vermutung bestatigt die Umfrage, die kurz vor der Klausur
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als Abschlussevaluation durchgefuhrt wurde. VVon insgesamt 14 Studierenden beteiligten
sich zwolf an dieser Umfrage. Die Mehrheit gab an, die elLectures nur selten (sechs
Antworten) oder nie (zwei Antworten) angesehen zu haben. Drei Teilnehmende hatten sie
meistens und nur eine Person immer geschaut. Von den zehn Personen, die sich die
elLectures angesehen hatten, antworteten vier, sie hatten sich die elLectures meist
vollstdndig angesehen. Finf gaben an, zwischendurch vorgespult zu haben, wahrend eine
Person gezielt die Aufzeichnung zu einzelnen Folien betrachtet habe. Ein erlduternder
Kommentar, der einen Vergleich zur kombinierten Benutzung der Folien und der eLectures
herstellte, lautete: ,,mit Folien geht's einfach schneller, wenn man dann noch etwas nicht
verstanden hat, macht es [S]inn sich die eLectures anzuschauen®.

Von den zehn Studierenden, die die eLectures verwendet hatten, antworteten auf die Frage,
wie konzentriert sie sich diese angesehen haben, vier mit ,,Ich habe mich meist voll auf die
eLectures konzentriert”, wéhrend die Ubrigen sechs angaben, meist nebenbei etwas anderes
gemacht zu haben. Leider geht aus unserer Umfrage nicht hervor, ob damit
themenbezogene Arbeiten gemeint sind (z.B. Lesen der Folien und Literatur, Ausprobieren
der Beispiele) oder ablenkende Aktivitaten.

4
6
2 "Ich fand die eLectures
3 hilfreich fur die
5 | Vorbereitung."
1 I: I . B "Ich fand die Folien hilfreich
0 ' ' ' ' ' fir die Vorbereitung."
Stimme Stimme neutral Lehneab Lehne keine
entschie- zu entschie- Antwort
den zu den ab

Abb. 2: Bewertung der Lernmaterialien in der abschlieRenden Evaluation

Wenngleich die Verwendung der eLectures geringer ausfiel, als von uns erwartet worden
war, wurde ihr Nutzen als Lernmaterial in der Umfrage Uberwiegend positiv bewertet
(siehe Abb. 2). Der Median lag auf ,,Stimme zu, dass ich die eLectures hilfreich fir die
Vorbereitung fand“. Die Folien wurden fiir die selbststdndige Vorbereitung der
Vorlesungsinhalte jedoch als hilfreicher angesehen als die eLectures, hier lag der Median
zwischen ,,Stimme entschieden zu* und ,,Stimme zu*.

Die qualitativen Kommentare in der Abschlussevaluation decken sich inhaltlich teilweise
mit den oben bereits dargestellten Rickmeldungen aus der Umfrage ,,Vor- und Nachteile
der eLectures®. Zwei Personen &ullerten den Wunsch, ein Videobild des Dozenten in die
eLectures zu integrieren. Aus anderen Studien ist hingegen bekannt, dass ein solches
Videobild ,,nicht unbedingt fur ein Verstandnis der Inhalte notwendig ist“ [HLTO06, S. 48].
Eine Aussage wies reflektierend darauf hin, dass die Nutzung der Folien mit Gewohnheit
zusammenhéngen konnte und dass die Anwendung der angebotenen Lernmaterialien in
unterschiedlichen Kontexten mit unterschiedlichen Lernzielen variiert: ,Ich fand die
eLectures zwar gut, aber mir personlich sagten die Folien eher zu. Hat vielleicht auch
etwas mit Gewohnheit zu tun. Ich schatze, fur die Vorbereitung auf die mundliche
Diplompriifung werde ich mir die eLectures intensiver anschauen.*
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Zu jeder eLecture und jedem Foliensatz untersuchten wir, wie oft die entsprechende Dateli
heruntergeladen wurde. Dabei unterschieden wir zeitlich zwischen Downloads innerhalb
der Wochen, in denen das entsprechende Themengebiet Gegenstand der Prasenztermine
war, und Downloads davor zur Vorbereitung sowie anschlielend zur Nachbereitung. Die
Zugriffszahlen bestatigen die Aussagen aus den Umfragen: die Folien wurden o6fter
heruntergeladen als die eLectures und somit offensichtlich bevorzugt (siehe Abb. 3).
Weitaus auffélliger ist aber, dass die Folien berwiegend zur Nachbereitung eingesetzt
wurden, wéhrend zu diesem Zweck nicht eine einzige eLecture aufgerufen wurde. Selbst in
der Woche vor der Klausur, in der die Folien-Zugriffszahlen am héchsten waren, wurden
die elLectures nicht heruntergeladen. Hierin unterscheidet sich das beobachtete
Zugriffsverhalten auf eLectures von anderen Einsatzszenarien, in denen eLectures parallel
zu Vorlesungen angeboten wurden (vgl. [ZH02, S. 25], [ASAQ9, S. 12]).

| | W Vorbereitung
Folien

B Wahrend Themenbereich
aktiv

elLectures

Nachbereitung
0 50 100 150

Abb. 3: Durchschnittliche Zugriffe auf jede Datei

Bei der Betrachtung der Download-Statistiken muss einschrankend beachtet werden, dass
ein Zugriff nicht gleichbedeutend mit einer tatsachlichen Nutzung ist: einerseits kénnen
Materialien heruntergeladen, dann aber gar nicht betrachtet werden; andererseits kénnen die
Studierenden zuvor gespeicherte oder ausgedruckte Materialien ansehen, auch ohne sie
erneut herunterzuladen.

In der abschlieRenden Klausur wurden durchschnittlich rund 59% der moglichen Punkte
erreicht, und alle Teilnehmenden erzielten tber 50% der Punkte, weshalb alle bestanden.
Somit fiel diese Klausur deutlich besser aus als die Klausur, die von uns nach Ablauf der
Vorlesung im Vorjahr durchgefiihrt worden war. Bei dieser waren durchschnittlich ca. 47%
der erreichbaren Punkte erzielt worden und nur ca. 41% der Teilnehmenden hatten
mindestens die Héalfte der Punkte erreichten.

5 Diskussion

In diesem Beitrag wurde né&her dargestellt, wie wir in einer Peerteaching-Veranstaltung
eLectures und Folien zur Strukturierung der Inhalte sowie als Selbstlernmaterial einsetzten.
Die Ergebnisse qualitativer Befragungen und die Analyse der Logfiles zur Nutzung des zur
Verfligung gestellten Lernmaterials ergaben, dass der Einsatz der eLectures im Rahmen der
Veranstaltung von den Studierenden insgesamt zwar positiv bewertet wurde, die
tatsdchliche Nutzung im Vergleich zum Lernen mit den ebenfalls bereitgestellten
Vorlesungsfolien jedoch deutlich geringer ausfiel. Aufgrund der kleinen StichprobengréiRe
und ungleichen Geschlechterverteilung sollten die Ergebnisse dieser einzelnen Studie als
Erfahrungsbericht betrachtet werden.

Wenngleich die Studierenden die eLectures nicht im von uns erwarteten Male nutzten,
verlief das Peerteaching-Kolloquium sehr erfolgreich. Dies ist nicht nur an den
uberwiegend positiven Kommentaren in den Umfragen zu erkennen, sondern auch an den
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guten Klausurergebnissen. Grund daftr ist vermutlich nicht nur der Wechsel zum
Peerteaching-Konzept; weitere mogliche Faktoren sind in der Gruppe der teilnehmenden
Studierenden erkennbar. Viele von ihnen waren in hoheren Semestern und hatten
vermutlich bereits Lernstrategien entwickelt. Einige waren aufgrund geplanter
Abschlussprifungen an unserem Lehr- und Forschungsgebiet hoch motiviert zu lernen.
Ferner waren einige Lehramtstudierende mit padagogischem Fachwissen beteiligt, die
ambitioniert waren, ihre fachdidaktische Kompetenz aktiv einzubringen.

Unserer Einschatzung nach trugen insbesondere folgende Faktoren zum Erfolg der
Veranstaltung bei. Die Teilnehmerzahl von 14 Studierenden war einerseits gro genug, um
die Themenverantwortlichkeit sinnvoll zu verteilen, andererseits aber auch klein genug, um
eine angenehme und personliche Arbeitsatmosphére zu schaffen. Wichtig war auch, dass
wir die Teilnehmenden von Anfang an auf das Peerteaching-Konzept und die
Verantwortung jedes einzelnen hinwiesen. Insbesondere bei der ersten Gruppe achteten wir
darauf, dass sie mit gutem Beispiel vorangingen, so dass sich die nachfolgenden
Themenverantwortlichen daran orientieren konnten. Zudem gewahrten wir allen
Teilnehmenden erweiterte Zugriffsrechte auf den L2P-Lernraum, wodurch sie auch online
die Rolle der Peerteacher einnehmen konnten.

Die Ergebnisse der studentischen Evaluation werden wir in Zukunft in die
Weiterentwicklung des Konzepts und der Lernmaterialien einflieRen lassen. Dabei mussen
wir im Wesentlichen fiir eine héhere Audioqualitat der eLectures sorgen, sie in thematisch
sinnvolle und nicht zu lange Lerneinheiten gliedern sowie an Stellen der Aufzeichnung, an
denen das Publikum einbezogen wird, geeignete interaktive Elemente erganzen. Wir
vermuten, dass derart aufbereitete eLectures gegeniuber reinen Vorlesungsaufzeichnungen
den Teilnehmenden eines Peerteaching-Kolloquiums einen Mehrwert bieten und somit
auch starker genutzt werden.
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Zusammenfassung: Podcasting an Hochschulen in Deutschland ist noch eine
relativ neue Lehr- und Lernmethode, zu der bisher wenige Untersuchungen vor-
liegen. Ziel des vorliegenden Berichts ist es, das Nutzungsverhalten und die
Bewertung des Podcasting durch Studierende darzustellen. Die Ergebnisse ba-
sieren auf einer Befragung von Studierenden der Universitit Flensburg, die im
Sommersemester 2007 und Wintersemester 2007/08 an Vorlesungen teilge-
nommen haben, die als Podcast bereitgestellt wurden. An den zwei Befra-
gungszeitpunkten nahmen insgesamt 148 Studierende teil. Die deskriptiven Er-
gebnisse zeigen, dass die Mehrheit unerfahren im Umgang mit Podcasts ist.
Der Veranstaltungspodcast war flr die meisten Befragten der erste Kontakt mit
diesem Medium. Uberwiegend wird das Notebook genutzt, um die aufgezeich-
nete Vorlesung - zuhause - anzuhéren. Das Wieder- oder Nachholen der Ver-
anstaltung steht dabei im Mittelpunkt. Hauptzweck ist die gezielte Vorberei-
tung vor der Klausur und knapp Uber die Hélfte der Studierenden sehen in dem
Podcastangebot keinen Ersatz fiir den Besuch der Lehrveranstaltung. Klarer Er-
folgsfaktor des Veranstaltungspodcast ist, dass er kostenlos zur Verfligung
steht. Ebenfalls wichtig sind den Studierenden die Wiederverwendbarkeit und
Wiederholung der aufgezeichneten Lehrinhalte. Der Podcast wird als eine
Mdglichkeit angesehen, sich den Lernstoff der Veranstaltung besser und wirk-
samer aneignen zu kénnen.

1 Einleitung

Das Podcasting ist eine noch relativ neue Technologie, die in den letzten drei bis vier Jah-
ren auch in Deutschland aus dem Bereich der Unterhaltung in den Bildungssektor vorged-
rungen ist. So zeigen inzwischen auch Hochschulen in Deutschland ein reges Interesse am
Podcasting zur Unterstiitzung der Lehre. Eine Expertenbefragung in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz kommt zu dem Ergebnis:

,»Die Aufzeichnung akademischer Veranstaltungen ist weit verbreitet, aber wenig erforscht.*

[BBOS, S. 26].
In Deutschland nutzen beispielsweise 59% der befragten Hochschulen (auch) Podcasts, um
Vorlesungen u.d. aufzuzeichnen und den Studierenden zur Verfligung zu stellen [BB08].
Das Nutzungsverhalten und die Unterstiitzung des Lernprozesses der Studierenden durch
Podcasts ist bisher nur in geringem Umfang untersucht worden. Meist handelt es sich um
die Beschreibung von Pilotprojekten in Verbindung mit Hinweisen fir den Einsatz von
Podcasts im E-Learning an der Hochschule (z.B. [ESF07], [Un07], [EWO07], [MKO7]).
Daruber hinaus werden der Einsatz allgemein diskutiert sowie Vor- und Nachteile aus
Hochschul- und Studierendenperspektive benannt (z.B. [KI06]). [Wi08] untersuchte an der
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Fachhochschule Osnabriick im Rahmen einer qualitativen Evaluation die Akzeptanz von
medial unterstltzten Vorlesungen aus der subjektiven Perspektive von Studierenden. Die
Ergebnisse zeigten zum einen den Mehrwert von aufgezeichneten Vorlesungen. Zum ande-
ren konnte dargelegt werden, dass das durch Podcasts unterstiitztelexible und selbstorg a-
nisierte Lernen auf breite Akzeptanz bei den Studierenden stoft.
Am héafigsten werden an Hochschulen Vorlesungen aufgezeichnet und zur Verfligung
gestellt. Die Studierenden, die das Podcastangebot nutzen, sind dabei zu einem groRRen Teil
der Auffassung, dass dies einen positiven Effekt auf die Note hat [Br0O6]. Eine Studie an
der State University of New York bestétigt diese Auffassung. [MDLOQ9] untersuchten die
Effektivitdt von Podcasts anhand einer Vorlesung. Sigfikant bessere Ergebnisse als die
Présenzgruppe erzielten dabei die Versuchsteilnehmer, die sich anhand des Podcast auf die
Prifung vorbereiteten. Die besten Prufungsergebnisse erlangten die Studierenden, die sich
Notizen machten und die Aufzeichnung mehrfach anhorten.
Aufgrund der zunehmenden Bedeutung von Podcasting und bislang unzureichender For-
schung Uber die Podcastnutzung insbesondere im Hochschulbereich besteht dringender
Erkenntnisbedarf. Ziel der vorliegenden Studie ist es daher das Nutzungsverhalten und die
Bewertung des Podcasting von Studierenden abzubilden. Hierzu wurden im Vorfeld fol-
gende forschungsleitenden Fragen formuliert:
1. Wie nutzen Studierende das Podcastangebot einer Hochschule? In welchen Situationen
werden die Veranstaltungspodcasts genutzt?
2. Zu welchem Zweck werden die Veranstaltungspodcasts genutzt? Welchen Eirfluss hat
das Podcastangebot auf den Besuch der Présenzveranstaltung?
3. Welche Merkmale des Veranstaltungspodcast werden von den Studierenden als wichtig
eingeschatzt (Erfolgsfaktoren)?
Zunéchst werden Ziel, Methodik und die VVorgehensweise bei der Untersuchung vorgestellt
(Abschnitt 2). Die Ergebnisse der Erhebungenfinden sich in Abschnitt 3, wobei zundchst
auf das Nutzungsverhalten bei Podcasts allgemein und danach bezogen auf den Podcast der
aufgezeichneten Vorlesung eingegangen wird. Dariiber hinaus werden die Bewertungen der
Veranstaltungspodcasts durch die Studierenden dargestellt. Die gewonnenen Erkenntnisse
werden abschlieRend zusammengefasst und bewertet (Abschnitt 4).

2 Ziel, Methodik und Vor gehensweise

Die Universitat Flensburg zeichnete im Sommersemester 2007 insgesamt sieben und im
Wintersemester 2007/08 acht Vorlesungen als Podcast auf und bot sie den Studierenden
zum Herunterladen an. Das Nutzungsverhalten fiir diese Veranstaltungen wurde anhand
eines passwortgeschitzten Online-Fragebogens erhoben. In beiden Erhebungsphasen wur-
de derselbe Fragebogen eingesetzt und umfasst insgesamt sechs Abschnitte [Fi09]. Die
verwendeten Variablen gehen im Wesentlichen auf einen von Prof. Alexander Klee von
der Fachhochschule Flensburg entwickelten Evaluationsbogen zuriick. Weitere Items wur-
den dem von [Ra08] entwickelten Fragebogen entnommen und der eigenen Erhebung an-
gepasst.

3 Ergebnisse

Insgesamt nahmen 148 Studierende! an der Befragung tber das Podcastverhalten und die
Podcastnutzung teil. Davon entfallen 92 Studierende auf die erste Erhebung im Sommer-

1" An den 15 Vorlesungen haben insgesamt ca. 800 Studierende teilgenommen, wobei es sich hierbei um eine
Uberschatzung handelt, da vorhandene Uberlappungen zwischen den Vorlesungen und Zeitrdumen nicht
rekonstruierbar sind.
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semester 2007 und auf die zweite Erhebung im Wintersemester 2007/2008 54 Studierende.
61,2% der befragten Studierenden sind weiblich, 38,8% mannlich. Die Studierenden be-
fanden sich zu den Zeitpunkten der Befragung durchschnittlich im 3. Studiensemester und
waren zwischen 19 und 33 Jahren alt (durchschnittlich 22 Jahre).

3.1 Nutzungsver halten bei Podcasts allgemein

Die Erfahrung mit Podcasts ist bei den befragten Studierenden eher gering. Flr 72,1% war
der Flensburger Universitatspodcast das erste Mal, dass ein solches Format berhaupt ab-
gerufen bzw. angehort wurde. Etwas mehr als ein Viertel (27,9%) hat bereits Podcasts vor
dem Veranstaltungspodcast genutzt. So sind die Ergebnisse, wie die befragten Personen
auf Podcasts allgemein aufmerksam geworden sind, wenig Uberraschend. 66,9% der Stu-
dierenden gaben an, (ber das Angebot der Universitat Flensburg darauf aufmerksam ge-
worden zu sein. 16,9% haben Uber das Programm iTunes vom Podcasting erfahren. Beim
Surfen im Internet haben 11,5% und durch Berichte in den Medien 10,1% das Medium
Podcast entdeckt.

Die meisten Studierenden (59,9%) nutzen Podcasts erst seit einem halben Jahr oder weni-
ger, wobei es sich Uberwiegend um Studierende handelt, die tber das Podcastangebot der
Universitat Flensburg davon erfahren haben. 21,7% haben bereits viel Erfahrung — sie ken-
nen und nutzen dieses Medium bereits langer als ein Jahr. 18,2% der befragten Studieren-
den nutzen Podcasts gar nicht.

3.2 Nutzungsver halten beim Veranstaltungspodcast

Die meisten der befragten Studierenden (72,8%) haben einen der Veranstaltungspodcasts
bereits ein- oder mehrmals genutzt. Davon hat fast ein Drittel (29,9%) mehr als vier mal
auf das Angebot zurtickgegriffen. 27,2% gaben an, den Podcast ihrer Veranstaltung noch
nicht genutzt zu haben. Eine geringe Anzahl Studierender (8,2%) hat es auch nicht vor,
wogegen 19,0% von diesem Lernformat noch Gebrauch machen wollen.

Die befragten Studierenden, die den Veranstaltungspodcast nutzen bzw. gedenken dies zu
tun (im Nachfolgenden allgemein als Nutzende des Veranstaltungspodcast bezeichnet),
verwenden als Abspielgerat hauptséchlich ein Notebook. Der Grad der Zustimmung (trifft
voll und ganz zu bzw. trifft eher zu) liegt mit 79,0% am hdochsten. Eine untergeordnete
Rolle spielen der stationdre Rechner (26,7%), ein iPod (17,7%) oder ein anderer MP3-
Player (13,3%).

Bei der Frage nach dem Nutzungsort - zuhause oder unterwegs - bevorzugen die Studie-
renden deutlich das eigene Zuhause. Fiir 90,4% der Befragten trifft dies eher bzw. voll und
ganz zu. Eine Minderheit von 14,8% nutzt den Veranstaltungspodcast auch unterwegs.
Eine Ursache hierfir liegt zum einen in dem Format des Podcast, der als Videopodcast
(Vorlesungsfolien mit gekoppelter Audiospur) produziert wird. Daher ist ein groferer Bild-
schirm notwendig, um zusammen mit den Folien auch dem gesprochenen Inhalten folgen
zu kénnen. Zum anderen handelt es sich um eine Lernsituation, bei der eine entsprechende
Aufmerksamkeit und ggf. weitere Materialien wie Blicher, Notizen 0.4. erforderlich sind.
Wenig (berraschend sind daher auch die Ergebnisse bei der Frage nach der Situation, in
denen der Veranstaltungspodcast genutzt wird. Die Uberwiegende Mehrheit (77,8%) der
befragten Studierenden gab an, dass sie neben dem Hoéren des Podcast nichts anderes tut
und sich voll und ganz auf diesen konzentriert (trifft eher zu bzw. trifft voll und ganz zu).
Fast die Halfte (47,4%) beschaftigt sich nebenbei noch mit anderen Tatigkeiten am Com-
puter. Von einigen der befragten Personen wird der Vorlesungspodcast auch wahrend der
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Hausarbeit (27,4%), bei der beruflichen Arbeit (25,9%) oder beim Essen (23,7%) angehort
bzw. angesehen.?
Neben der nachfolgenden Bewertung des Veranstaltungspodcast ist die Frage, vor welchem
Hintergrund bzw. mit welchem Ziel die Studierenden die Aufzeichnung ihrer VVorlesung
verwenden, von besonderem Interesse. Eine gezielte VVorbereitung vor der Klausur ist fur
54,8% der Studierenden ,,voll und ganz zutreffend”. Fir weitere 25,9% ist diese Aussage
»eher zutreffend*, so dass fur vier von flinf Nutzenden der Veranstaltungspodcasts (80,7%)
die zielgerichtete VVorbereitung auf die Prifung der Grund ist, das Angebot in Anspruch zu
nehmen. Zwei Drittel der befragten Studierenden (66,0%) bereitet die besuchten Veranstal-
tungen nach. Die von Lehrenden oft gedullerte Befuirchtung, dass Studierende durch eine
Aufzeichnung ihrer Vorlesung nicht mehr am Unterricht teilnehmen, sondern zu Hause
bleiben, kann mit den Ergebnissen der hier vorliegenden Befragung nicht bestatigt werden.
Etwa die Halfte der Studierenden (51,1%) gab an, dass die Podcastnutzung kein Ersatz fiir
den Besuch der Lehrveranstaltung ist. Zu &hnlichen Ergebnissen kommen auch [BCKO6].
Im Zusammenhang mit der Einflihrung von Podcasts wurden 246 Studierende u.a. nach
ihrer Anwesenheit in der Prasenzveranstaltung gefragt. Die Ergebnisse zeigen,

»that having podcast lectures available to students does not lead to large declines in class

attendance.” [BCKO06, S. 350].
Insbesondere die Frage nach dem Zweck der Podcastnutzung ist fur die Hochschule ein
entscheidendes Argument, ein solches Vorhaben fortzufiihren. Trotz eines geringen Auf-
wandes bei der Produktion, gilt es flir die Studierenden und Lehrenden einen Mehrwert zu
schaffen. Vor diesem Hintergrund werden im nachfolgenden Abschnitt weitere Ergebnisse
zur Bewertung des Veranstaltungspodcast dargestellt.

3.3 Bewertung des Veranstaltungspodcast

In Abb. 1 sind die Mittelwerte der Studierendenbewertung von Podcasteigenschaften in der
Reihenfolge ihrer Wichtigkeit (Gesamt) dargestellt. Dartiber hinaus werden die Ergebnisse
fiir zwei Gruppen getrennt dargestellt: Zum einen fiur die Gruppe der Studierenden, die den
Podcast als Ersatz fur die Lehrveranstaltung ansehen (Substitutgruppe) und zum anderen
fiir die Studierenden, die darin keinen Lehrveranstaltungsersatz sehen (Lehrveranstaltungs-
gruppe). Die wichtigste Eigenschaft ist, dass der Vorlesungspodcast kostenlos angeboten
wird. Als ebenfalls sehr wichtig bewerteten die Podcastnutzenden, dass man sich die Erlau-
terungen des Dozierenden in der Lehrveranstaltung mit der VVorlesungsaufzeichnung noch
einmal anhéren und dass man sie direkt zusammen mit den Veranstaltungsunterlagen (nut-
zen) kann. Weitere als eher wichtig eingestufte Eigenschaften waren, dass der Podcast - im
Gegensatz zur Lehrveranstaltung - jederzeit genutzt werden kann und dass es mdglich ist,
beliebig zwischen verschiedenen Kapiteln der Veranstaltung hin- und herzuspringen. Eine
technisch einfache Handhabung ist fur die Studierenden ebenfalls wichtig, wodurch deut-
lich wird, dass dieser Aspekt u.a. fur die Akzeptanz durch die Nutzenden von entscheiden-
der Bedeutung ist. Ebenfalls eher wichtig war den Anwendern des Vorlesungspodcast, dass
sie dadurch auf eine eigene Protokollierung der Veranstaltung verzichten kénnen. Als we-
niger wichtig wurde die Mdglichkeit der mobilien Nutzung eingestuft, was vor dem Hin-
tergrund der im vorherigen Abschnitt dargestellten Ergebnissen der Nutzungsumstande zu
erwarten war - Anhoren des Podcast zuhause mit dem Notebook ohne weitere Téatigkeiten
auszufuhren. Daruber hinaus wurde zuvor dargelegt, dass fir die Halfte der befragten Stu-
dierenden die Podcastaufzeichnung kein Ersatz fiir den Besuch ihrer Lehrveranstaltung ist.
45,9% stimmten dieser Aussage jedoch auch zu und substituieren ihre Abwesenheit durch

2 Die Studierenden wurden danach gefragt, in welcher Situation sie den Veranstaltungspodcast horen bzw.
nutzen und sollten dabei angeben, ob die jeweilige Situation (1) voll und ganz zutrifft, (2) eher zutrifft, (3)
eher nicht zutrifft oder (4) gar nicht zutrifft.
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die Nutzung des Veranstaltungspodcast. Allerdings wird der Aspekt, dass man durch die
Aufzeichnung nicht mehr in die Lehrveranstaltung gehen muss, als weniger wichtig einges-
tuft und ist im Uberblick aller abgefragten Aspekte an letzter Position (Abb. 1).

Kostenlos 3,77
Erlduterungen nochmals anhéren
Erlauterungen zusarmmen mit Unterlagen 3,58

Jederzeit nutzbar 3.25

Zwischen Kapiteln hin- und herspringen 3,
Archivierung
Technisch einfach 3,26
Kein Protokell fihren
Unterwegs nutzbar 2,32

Nicht zur Lehrveranstaltung gehen 1.48

unwichtig weniger wichtig eher wichtig sehr wichtig
Mittelwerte
B Ersatz fir Lehrveranstaltung Kein Ersatz fur Lehrveranstaltung W Gesamt

Quelle: Studierendenbefragung an der Universitét Flensburg 2007 und 2008
Abb. 1: Wichtigkeit von Eigenschaften des Veranstaltungspodcast

Vergleicht man die Einschatzungen der Studierenden der beiden oben genannten Gruppen
(Lehrveranstaltungsgruppe vs. Substitutgruppe), so andert sich die Reihenfolge der Aspek-
te kaum. Lediglich die technisch einfache Handhabung des Podcast wird von der Substi-
tutgruppe im Vergleich zu den tbrigen Aspekten als etwas wichtiger eingeschétzt. Darlber
hinaus liegen bei fast allen Aspekten die Mittelwerte der Substitutgruppe héher als bei der
Lehrveranstaltungsgruppe. lhnen sind diese Eigenschaften somit wichtiger. Besonders
deutlich wird diese unterschiedliche Einschatzung bei dem Aspekt, dass man durch den
Podcast nicht mehr zur Vorlesung gehen muss. Auch wenn diese Podcasteigenschaft bei
beiden Gruppen an letzter Stelle zu finden ist, bewertet die Substitutgruppe ihn im Mittel
noch als ,,eher wichtig” (2,9) die Lehrveranstaltungsgruppe als ,,eher unwichtig* (1,48) ein.
Dieser Unterschied ist auch statistisch signifikant.

Die Einschatzungen der Wichtigkeit verschiedener Aspekte der Podcastnutzung spiegeln
maoglicherweise latente und nicht direkt messbare Konstrukte wider. Mittels explorativer
Faktoranalysen wird geprift, welche Dimensionen ,hinter* diesen Motiven stehen bzw.
inwieweit diese zusammenhéngen. Fir die Aspekte konnte mit einem Varianzerhalt von
55,7% drei Faktoren extrahiert werden. Der erste Faktor zielt auf die Wiederholung und
Wiederverwendbarkeit der Lehrveranstaltung, da die Items, dass man sich die Erlauterun-
gen des Dozierenden noch einmal anhéren (1) und zusammen mit den Veranstaltungsunter-
lagen nutzen kann (2) sowie der Aspekt der Archivierung fur eine spatere wiederholte
Verwendung (3) hoch auf diesen Faktor laden. Der zweite Faktor driickt vor allem Aspekte
zur einfachen Verflgbarkeit und Unabhangigkeit der Technik aus: beliebiges Hin- und
Herspringen zwischen verschiedenen Kapiteln der Lehrveranstaltung (1), einfache techni-
sche Handhabbarkeit (2), Nutzung auch unterwegs auf mobilen Geréten (3), kostenlose
Verflgbarkeit (4) und jederzeit nutzbar (5). Im dritten Faktor spiegelt sich die Unabhan-
gigkeit von der Prasenzveranstaltung wieder. Durch den Podcast der Vorlesung ist es nicht
mehr notwendig in die Lehrveranstaltung zu gehen (1) und ein lickenloses Protokoll zu
fihren (2).
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Quelle: Studierendenbefragung an der Universitét Flensburg 2007 und 2008
Abb. 2: Faktorscores nach Zweck der Podcastnutzung

In Abb. 2 sind die Mittelwerte der gebildeten Faktoren3 nach verschiedenen Gruppen dar-
gestellt. Die drei Gruppen unterschieden sich nach dem von den Studierenden angegeben
Zweck, vor dessen Hintergrund sie das Podcastangebot der Universitat Flensburg nutzen.
Hierzu wurden die Variablen ,,Laufende Nachbereitung der Veranstaltung®, ,,Gezielte Vor-
bereitung auf die Klausur” und ,,Ersatz fir die Lehrveranstaltung® jeweils in zwei Gruppen
aufgeteilt.# Bei allen drei Grinden fiir die Podcastnutzung zeigen sich kaum Unterschiede
hinsichtlich der technischen Mdglichkeiten und Einfachheit sowie Flexibilitat des Verans-
taltungspodcast. D.h., unabhéngig vom Nutzungszweck sind die einfache Verfligbarkeit
des Podcast und Unabhangigkeit der sowie Einfachheit der Technik gleich wichtig. Leichte
bis mittlere Unterschiede zeigen sich bei dem Faktor der ,,Unabhé&ngigkeit von der Pra-
senzveranstaltung®: Nutzen die Studierenden den Podcast fiir die laufende Nachbereitung
der Lehrveranstaltung, die gezielte VVorbereitung vor der Klausur und als Ersatz fiir eine
Présenz in der Vorlesung, sind ihnen die Unabhéangigkeit von der Lehrveranstaltung wich-
tiger. Die groRten Unterschiede zeigen sich bei der Wiederverwendbarkeit und Wiederho-
lung der Lehrveranstaltung. Wird der Veranstaltungspodcast nicht fur die laufende Nachbe-
reitung oder gezielte Vorbereitung auf die Klausur genutzt, sind eine Archivierung oder die
Madglichkeit, sich die Erlauterungen des Dozierenden nochmals (zusammen mit den Unter-
lagen) anzuhéren am wenigsten wichtig. Die Ergebnisse sind zundchst einleuchtend: Die
Studierenden, die den Podcast nicht nutzen, um die Lehrveranstaltung nachzubereiten oder

3 Die Faktoren wurden dabei auf einen Mittelwert von 0 und einer Standardabweichung von 1 normiert.

4 Die Aufteilung erfolgte anhand der Antworten: (1) trifft voll und ganz zu und (2) trifft eher zu = z.B. Lau-
fende Nachbereitung der Lehrveranstaltung; (3) trifft eher nicht zu und (4) trifft Uberhaupt nicht zu = z.B.
Keine laufende Nachbereitung der Lehrveranstaltung.
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sich gezielt auf die Klausur vorbereiten, sind die Wiederverwendung und Wiederholung
der aufgezeichneten Lehrinhalte weniger wichtig. Ihnen sind auch die Unabhéngigkeit von
der Prasenzveranstaltung (u.a. kein liickenloses Protokoll fiihren) eher unwichtig. Dennoch
nutzen sie den Veranstaltungspodcast aus einem bestimmten Grund und schatzen gewisse
Eigenschaften dieser Lernform. Die Grinde kdnnen hier nur vermutet werden. Es ist anzu-
nehmen, dass sich hinter den Nutzungszwecken und Bewertungen der Eigenschaften ver-
schiedene Lerntypen befinden, die Aufgrund ihres Lernverhaltens das Medium Podcast
unterschiedlich nutzen und gewichten.

Eine Bewertung der Erfolgsfaktoren differenziert nach den Podcasterfahrungens der be-
fragten Studierenden unterscheidet sich relativ stark (Abb. 3). Die Aspekte der Wiederver-
wendbarkeit und Wiederholung der Lehrveranstaltung ist den Studierenden ohne Podcas-
terfahrung im Vergleich zu denjenigen mit mittlerer und viel Erfahrung unwichtig. Sie ha-
ben vermutlich aufgrund der noch nicht vorhandenen Erfahrung mit dem Medium, den
Vorzug der Archivierung und zeitlich unabhangigen Verfligbarkeit noch nicht in ausrei-
chendem MaRe kennengelernt. Sehr viel Bedeutung messen sie jedoch den offensichtlich
vorteilhaften Eigenschaften der einfachen Verfligbarkeit und Unabhéngigkeit der Technik
bei. Studierende mit viel Podcasterfahrung sehen hierin dagegen weniger die Erfolgsfakto-
ren des Veranstaltungspodcast. Haben die Befragten keine oder viel Podcasterfahrung, ist
ihnen die Unabhangigkeit von der Présenzveranstaltung wichtig, wobei der Gruppe ohne
Erfahrungen diese Eigenschaft wichtiger ist als den erfahrenen Podcastnutzenden.

037 I
Wiederverwendbarkeit und Wiederholung der Lehrveranstaltung 017
N 0,08
I o :2
Einfache Verflgbarkeit und Unabhingigkeit der Technik -0,02
-0.23|
025
Unabhingigkeit von der Prisenzveranstaltung -0,09

o4

-1 075 -0,5 -025 0 025 05 075 1
Faktorscores
B Kein Pedcasterfahrung Mittlere Podcasterfahrung B Viel Podcasterfahrung

Quelle: Studierendenbefragung an der Universitat Flensburg 2007 und 2008
Abb. 3: Faktorscores nach Podcasterfahrung

Im abschlieBenden Teil des Fragebogens wurden die Studierenden gebeten, den Veranstal-
tungspodcast hinsichtlich des eigenen Lernverhaltens und der Nutzlichkeit insgesamt zu
bewerten. Die befragten Studierenden stimmten eher zu, dass sie sich durch den Podcast
den Stoff der Veranstaltung besser und wirksamer aneignen konnen (71,1%). Nahezu
unentschieden sind die Podcastnutzenden hinsichtlich der Einschétzung, ob sie sich durch
den Podcast den Stoff der Veranstaltung effizienter und zeitsparender aneignen konnen.
Ahnlich sieht es bei der dritten Aussage aus: ,,Durch den Podcast steigen fiir mich Motiva-
tion und LernspaR bei der Aneignung des Veranstaltungsstoffes.” Hier liegt das Mittel we-
der bei einer eindeutigen Zustimmung noch einer Ablehnung. Der Podcast zur besuchten
Veranstaltung wird von den Studierenden insgesamt als eine Bereicherung und ein Mehr-
wert angesehen. 83,7% gaben an, dass der zu ihrer Lehrveranstaltung abrufbare Podcast
eher wichtig oder sehr wichtig ist. Lediglich 11,8% sehen die Niitzlichkeit als weniger
wichtig oder gar unwichtig an.

5 Die drei Gruppen bilden sich aus der Frage ,,Seit wann nutzen Sie Podcasts?*: (7) Ich nutze keine Podcasts
= keine Podcasterfahrung, (1) seit weniger als einem Monat, (2) Seit etwa einem Monat, (3) seit etwas drei
Monaten und (4) seit etwa einem halben Jahr = mittlere Podcasterfahrung, (5) seit etwas einem Jahr und (6)
seit mehr als einem Jahr = viel Podcasterfahrung.
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4 Zusammenfassung und Fazit

Ziel des vorliegenden Berichts war es, das Nutzungsverhalten und die Bewertung des Pod-
casting durch Studierenden abzubilden. VVon Interesse war dabei, wie das Podcastangebot
einer Hochschule bewertet und in welchen Situationen und zu welchem Zweck das Ange-
bot genutzt wird. Zudem sollten Erfolgsfaktoren der angebotenen Veranstaltungspodcasts
ermittelt werden. Hierzu wurden zu Beginn drei Forschungsfragen formuliert, die hier zu-
sammenfassend noch einmal beantwortet werden.
Wie nutzen Sudierende das Podcastangebot einer Hochschule? In welchen Stuationen
werden die Veranstaltungspodcasts genutzt? Der Veranstaltungspocast wird von der
Mehrheit der Studierenden zu Hause am Notebook gehort bzw. angesehen. Andere Tatig-
keiten werden dabei kaum ausgefiihrt, sondern das Wieder- oder Nachholen der Vorlesung
steht im Mittelpunkt. Dies bestétigt vorherige Untersuchungen, die gezeigt haben, dass
Studierenden o6fter ihren Laptop als Abspielgerét einsetzten, als einen MP3-Spieler oder
iPod [De07]. Studierende, die sich eine aufgezeichnete Veranstaltung anhdren, wahlen
somit eine Situation, die der eigentlichen Vorlesung sehr nahe kommt.
Zu welchem Zweck werden die Veranstaltungspodcasts genutzt? Welchen Einfluss hat das
Podcastangebot auf den Besuch der Pré&senzveranstaltung? Hauptzweck fiir die Studieren-
den ist die gezielte Vorbereitung vor der Klausur. Da der Veranstaltungspodcast von einer
Mehrheit bereits mindestens einmal genutzt wurde, liegt der Schluss nahe, dass nicht nur
eine Vorbereitung vor der Klausur erfolgt, sondern auch das Wiederholen oder das Nach-
holen einer verpassten Veranstaltung eine Rolle spielen. Eine Untersuchung tber die Ef-
fektivitat von ,,mobile learning“ (m-learning) mit Podcasts hat gezeigt, dass die Studieren-
den der Auffassung sind, dass Podcasts ein effektiveres Wiederholen des Lernstoffes er-
maoglichen als Lehrbiicher und das Lernen besser unterstiitzen als eigene Notizen [Ev08].
Lehrende hegen die Beflrchtung, dass durch ein Podcasting ihrer VVorlesung die Studieren-
den nicht mehr zur Veranstaltung kommen. Diese Einschatzung kann mit den vorliegenden
Ergebnissen der Befragungen nicht bestatigt werden. Knapp tber die Halfte der befragten
Studierenden sehen in dem Podcastangebot keinen Ersatz flr den Besuch der Lehrverans-
taltung und insgesamt bewerten die Befragten den Umstand, durch den Podcast nicht im
Horsaal prasent sein zu mussen, als weniger wichtig. Dennoch wird Podcasting als eine
Strategie diskutiert, um Uberfillten Horsdlen und schlechten Studienbedingungen zu be-
gegnen [Un06].
Welche Merkmale des Veranstaltungspodcast werden von den Sudierenden als wichtig
eingeschatzt (Erfolgsfaktoren)? Klarer Erfolgsfaktor ist, dass das Angebot fir die Studie-
renden kostenlos ist. Ebenfalls wichtig sind die Wiederverwendbarkeit und Wiederholung
der aufgezeichneten Lehrveranstaltung. Die Studierenden kdnnen sich die Erlauterungen
des Lehrenden zu Hause noch einmal anhéren und zusammen mit den Veranstaltungsunter-
lagen repetieren. Die ortliche und zeitliche Flexibilitat (,,Dass der Podcast jederzeit nutzbar
ist.”) ist ein positiver Faktor. Weniger Bedeutung messen die Studierenden dagegen dem
Umstand bei, durch die Aufzeichnung der Vorlesung nicht mehr zur eigentlichen Prasenz-
veranstaltung gehen zu mussen. Dies wiederlegt - wie bereits oben erwéhnt - die Befurch-
tung von Lehrenden, in einem (fast) leeren HoOrsaal zu unterrichten. Insgesamt betonen die
befragten Studierenden den Mehrwert und die Bereicherung der Lehre durch den angebote-
nen Podcast. So ist es wenig verwunderlich, dass die meisten Studierenden den Podcast
auch als Mdglichkeit ansehen, den Lernstoff der Veranstaltung besser und wirksamer An-
eignen zu konnen. [Ev08] kommt in einer Studie zu &hnlichen Ergebnissen und zeigt, dass
»[students] are more receptive to the learning material in the form of a podcast than a tradi-
tional lecture or textbook.” [Ev08, S. 491].
Diese Erkenntnis wirft aber auch neue Fragen auf, die mit dieser Untersuchung nicht be-
antwortet werden koénnen. Auch wenn Studierende allgemein besser mit dem Medium
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Podcast lernen kdnnen als in der Vorlesung und mit Lehrblchern, ist die Nutzung dieser
Form des — additiven und nicht alternativen — Veranstaltungangebots vom jeweiligen Lern-
typ beeinflufst. Wie die vorliegende Untersuchung gezeigt hat, bewerten die Studierenden
die Eigenschaften des Podcast unterschiedlich — abhéngig davon mit welcher Intention sie
das Angebot nutzen und welche Erfahrung sie im Umgang mit dem Medium haben. Hier
bietet sich eine genauere Betrachtung der verschiedenen Lerntypen und deren Lernverhal-
ten an. Dabei ist zu prifen, ob sich Lerntyp und -verhalten signifikant von denen unter-
scheidet, die nicht auf den Veranstaltungspodcast zurlickgreifen. Daruiber hinaus ist es erst
mit Untersuchungen, die neben der Podcastnutzung auch die damit verbundenen Leistun-
gen (z.B. Klausurnote) erheben, maéglich, Rickschliisse auf besseres und wirksameres Ler-
nen mit Podcasts zu schlielRen. Es ist dann sinnvoll, die Evaluation der jeweiligen Prasenz-
vorlesung in eine solche Untersuchung zu integrieren, um mdogliche Effekte durch die
Lehrqualitét zu kontrollieren. Durch weitere Untersuchungen zum Podcasting in der Hoch-
schullehre lasst sich dann auch das Angebot starker auf den Rezipienten ausrichten.
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Zusammenfassung: In diesem Paper wird das Projekt ,social virtPresenter*
beschrieben, ein Ansatz fir die Integration von Vorlesungsaufzeichnungen in
ein soziales Netzwerk. Dieser Beitrag umfasst dabei die Beschreibung der
grundlegenden Konzepte dieses Ansatzes sowie einen Uberblick Gber die
Implementierungsdetails und die Architektur der entstandenen Applikation
unter Verwendung des virtPresenter Frameworks und des sozialen Netzwerks
Facebook. Ziel des Projektes ist die Kombination der sozialen Metadaten,
insbesondere des sozialen Graphen, mit vorhandenen
Vorlesungsaufzeichnungen, um in diesem Rahmen die Basis fiir einen
kollaborativen Lernprozess zu schaffen.

1 EinfUhrung

Seitdem es Universitaten gibt, besteht der Wissenstransfer aus einem klassischen
Vorlesungsschema, bei dem der Dozent den Inhalt an eine Tafel schreibt, den die
Studenten mitschreiben, um den Stoff zuhause lernen zu kénnen.

In den letzten Jahren hat sich dieser Ansatz mit dem Einsatz verschiedenster moderner
Technologien mit einem erheblichen Gewinn an Komfort fur die Studierenden stark
verandert. Anfangs gaben dem Dozenten Prédsentationstools wie PowerPoint die
Maoglichkeit, die Vorlesungsinhalte Uber einen Videoprojektor zu prasentieren. Spéater
kamen Vorlesungsaufzeichnungen hinzu, was dazu fiihrte, dass die Studenten keine
Mitschriften mehr anfertigen mussten. Inzwischen wurden Techniken entwickelt, die die
Vorlesungsaufzeichnungen und die Prasentationen kombinieren, um die Vorlesungsinhalte
fiir die Studierenden bestmdglich aufzubereiten und sie 6ffentlich zuganglich zu machen.
Der néchste Schritt in dieser Entwicklung ist der social virtPresenter, die Integration von
Vorlesungsaufzeichnungen in ein soziales Netzwerk. Vorlesungsaufzeichnungen in viele
verschiedene Systeme wie beispielsweise LMS [MO08] zu integrieren, ist nicht neu. Der
Ansatz hingegen, Vorlesungsaufzeichnungen mit einem sozialen Netzwerk zu
kombinieren, setzt den Akzent auf die Benutzer des Systems, insbesondere auf die
Interaktion untereinander basierend auf dem sozialen Graphen. Das Ziel ist eine
Lernumgebung, die vollstdndig in das soziale Umfeld integriert ist.

2 Grundlagen

Im Folgenden soll zunachst ein Uberblick tiber die grundlegenden Konzepte sozialer
Netzwerke und die Voraussetzungen flir die in dieser Arbeit verwendeten
Vorlesungsaufzeichnungen gegeben werden.
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Abb. 1: User Interface des social virtPresenter

2.1 Soziale Netzwerke

Soziale Netzwerke sind ein wesentlicher Teil des Web 2.0. Ein soziales Netzwerk bietet
dem Benutzer zwei wesentliche Aspekte. Einerseits kann er ein personliches Profil
anlegen, in dem er private oder berufliche Details sowie personliche Interessen
veroffentlichen kann. Andererseits kann der Benutzer eine Kontaktliste pflegen und sich
mit anderen Teilnehmern verbinden, um so sein personliches soziales Netzwerk
aufzubauen. Diese Verbindungen unter allen Benutzern bilden den sozialen Graphen. Er
stellt die Grundlage dar, untereinander in Kontakt zu treten, entweder Uber direkte
Nachrichten oder Uber indirekte Benachrichtigung, die automatisiert verschickt werden,
wenn der Benutzer bestimmte Aktionen ausflihrt, wie beispielsweise das Veroffentlichen
von Fotos oder Videos. Soziale Netzwerke bieten Web Communitys die Basis fur einen
schnellen Informationsaustausch.

Die groRBen sozialen Netzwerke bieten seit einiger Zeit APIs an, um Applikationen
entwickeln zu konnen, die auf die Profildaten und den sozialen Graphen der Benutzer
zugreifen kdnnen und dadurch in den Kontext des sozialen Netzwerks integriert sind.

2.2 Vorlesungsaufzeichnungen

Nachdem die Konzepte sozialer Netzwerke und ihre Mdoglichkeiten fir externe
Applikationen  beschrieben sind, soll nun auf die Voraussetzungen fir
Vorlesungsaufzeichnungen eingegangen werden.

Zunéchst mussen alle Inhalte in digitaler Form vorliegen, die es erlaubt selbige im Kontext
von Webapplikationen zu verwenden. Im Fall des social virtPresenter konnte die bereits
vorhandene Funktionalitat des virtPresenter Frameworks [MO07] genutzt werden, um den
Videostream sowie das Prasentationsmaterial, meist PowerPoint-Folien, in ein innerhalb
eines Flash-Players abspielbares Format zu bringen. Da sich dieser Beitrag auf die
eigentliche Integration konzentrieren soll, wird auf die technischen Details des Frameworks
an dieser Stelle nicht weiter eingegangen.
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Der Prozess beginnt dabei mit der Indizierung bzw. dem Kopieren des eigentlichen
Videomaterials, wahrend die zugehdrigen Metadaten gesammelt werden. Die Metadaten
sollten zumindest einen geeigneten Titel, sowie zur besseren Strukturierung die zugehdrige
Veranstaltung sowie eine Laufzeit enthalten. Weiterhin kdnnen sinnvolle Informationen
sein: ein Folien- oder Kapitelindex, der Inhalt der Folien als Volltext, um eine Suche zu
ermoglichen sowie Vorschaubilder fiir selbige. Alle Metadaten sollten dabei an einem Ort
gehalten werden, entweder direkt bei den Videodaten oder in einer zentralen Datenhaltung.
Im social virtPresenter kommt letztere zum Einsatz, da es so einfacher ist, die zum Video
gehorigen Metadaten mit den ,sozialen“ Metadaten, die wahrend des Einsatzes der
Applikation gesammelt werden, zu verknipfen.

3 Systemarchitektur im Kontext von Facebook

Die Integration der Vorlesungsaufzeichnungen in eine in Facebook! vorhandene Appli-
kation hat grof3en Einfluss auf die Systemarchitektur des social virtPresenters. Im Wesent-
lichen sind dabei zwei Kommunikationsebenen zu unterscheiden, die durchlaufen werden,
wenn ein Nutzer die Anwendung in Facebook ausfiihrt. Diese werden im Folgenden
beschrieben.

3.1 Facebook als Plattform

Um eine Applikation in Facebook integrieren zu konnen, bieten die Betreiber eine
umfangreiche API [A09]. Mit diesen Schnittstellen werden an die Applikationen aber auch
groRe Restriktionen gestellt, wodurch die Entwicklung fir die Plattform nicht immer von
klassischen Software Engineering Konzepten geleitet sein kann.

Im Falle des social virtPresenter werden dabei beide groRen API-Elemente genutzt: Die
Facebook Markup Language fir die Gestaltung des User Interface sowie das REST
Interface zur Datenbeschaffung. Die grundlegende Kommunikationsstruktur einer
beliebigen Applikation mit Facebook wird in Abbildung 2 dargestellt.

Anfrageverwaltung,
FBML-Parsing,
Nutzerdaten-Speicher

Nutzerdaten-Speicher,
Yideo-Metadaten-Speicher,
Applikationsdaten, Applikationsdaten, Controller

FBML Interface

o @.® social
” °2 @ virtPresenter

Nutzerd atenaustausch,
weitergeleitete Anfragen

Abb. 2: Architektur des social virtPresenter als Facebook Anwendung

Fordert ein Nutzer eine Seite der Applikation an, leitet Facebook den Request an den
Applikationsserver weiter. Dort wird die entsprechende Seite durch eine beliebige, auf der
Serverseite vorhandenen Sprache erstellt, wobei die Daten, die letztlich an Facebook —
nicht etwa an den User — zuriickgegeben werden, eben nicht nur HTML-, sondern auch
FBML-Elemente enthalten kénnen. Die FBML-Elemente erweitern den Sprachumfang von
HTML um Entitaten, die es beispielsweise ermdglichen, den Namen eines bestimmten
Nutzers anhand seiner Facebook-Identifikationsnummer, dessen Profilbild oder
Layoutelemente im einheitlichen Facebook-Design innerhalb des HTML Quelltextes zu

1 Facebook, http://www.facebook.com
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verwenden. Vorteilhaft ist dies nicht nur, weil es oftmals das Nachbilden von
Standardelementen des Facebook Userinterface obsolet macht, sondern auch weil
datenschutzkritische Elemente, wie der Name eines Benutzers oder seine Adresse nicht in
einer lokalen Applikationsdatenbank, und damit in die Hande von Dritten, kopiert werden
mussen. Weiterhin hat Facebook so die Madglichkeit unerwinschtes Verhalten von
Applikationen, wie beispielsweise das Uberdecken oder Entfernen von Facebook-eigener
Werbung, zu unterbinden. Auf dem Facebook-Server wird die generierte FBML-Seite
anschlieBend geparst und letztlich als konventionelle HTML-Seite an den Benutzer als
Antwort auf seine urspriingliche Anfrage zuriickgeliefert.

Héufig reicht es jedoch nicht aus, nutzerbezogene Daten, also gerade die ,,sozialen
Metadaten” nur anzuzeigen. Zieht man die verschiedenen Konzepte, die in Kapitel 4
beschrieben werden, in Betracht, wird schnell klar, dass eine Integration in das soziale
Netzwerk ohne tatsachliche Nutzung der darin vorhandenen Metadaten, insbesondere des
sozialen Graphen, nur geringen Mehrwert im Vergleich zu einer traditionellen Applikation
bringen wirde. Um diese Metadaten von Facebook zu erfragen, steht autorisierten
Applikationen ein REST-Interace zur Verfligung, Uber das beispielsweise die
Identifikationsnummern der Freunde eines Nutzers oder andere ,soziale Metadaten
angefragt werden konnen. Erst die Einbeziehung dieser Daten in den Prozess der
Antwortgenerierung einer Anfrage durch einen Benutzer macht den social virtPresenter
und dessen erweiterte Funktionalitat moglich.

3.2 social virtPresenter als Facebook Applikation

Der social virtPresenter ist die eigentliche Applikation, die jedoch nicht nur wie in
Abschnitt 3.1 beschrieben mit Facebook als Briicke mit den Nutzern kommuniziert,
sondern auch selbst als Briicke zwischen den Daten des virtPresenter Frameworks und den
jeweiligen Nutzern fungiert.

Die Schlusselfunktionalitdt der Anwendung bleibt auch im Kontext sozialer Netzwerke die
Auslieferung und Darstellung von Vorlesungsaufzeichnungen. In Abschnitt 2.2 wurde
bereits erldutert, dass dafir Nutzen aus dem virtPresenter Framework und dessen
Schnittstellen gezogen wird. Die eigentliche Auslieferung der Videodaten erfolgt dabei
Uber einen Flash-basierten Player, der in die Facebook-Applikation eingebunden ist. Die
Videodaten vermittelt dieser Player, der Teil der social virtPresenter Applikation ist, direkt
vom Framework, das in diesem Fall das Back-End bildet, an den Benutzer ohne den
Umweg Uber Facebook.

o
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Videometadaten Back-End

Abb. 3: Die social virtPresenter Architektur im Zusammenspiel mit dem virtPresenter Framwork
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Die Metadaten des jeweiligen Videos werden wiederum in der Applikation selbst
verwaltet. Sie werden jedoch in regelméRigen Abstdnden aus dem zentralen Bestand des
virtPresenter Back-Ends aktualisiert. Da der social virtPresenter nun die Moglichkeit hat
auf beide Metadatentypen, die ,,sozialen* aus Facebook und die videobezogenen aus dem
Back-End, zurtickzugreifen, kdnnen an dieser Stelle nun beide kombiniert und damit die
Grundlage fir den eigentlichen Mehrwert des social virtPresenters geschaffen werden.

4 Das Verbinden der Vorlesungsaufzeichnungen mit dem sozialen
Netzwer k

Da nun die Grundlagen und Implementierungsdetails des social virtPresenter erldutert
wurden, soll nun ein Uberblick Uber die sozialen Konzepte gegeben werden. Basis dieser
Uberlegungen ist die Integration in die Facebook-Plattform sowie deren Architektur, wie
sie in Kapitel 3 beschrieben wurde.

4.1 Darstellung der Inhalte

Bei der Darstellung der Inhalte kann man zwischen drei verschiedenen Ebenen
unterscheiden, in denen soziale Metadaten verwendet werden kdnnen, um die Inhalte zu
verbessern und sie ,,sozialer zu machen: beim Anlegen von Nutzern, bei der Présentation
des Vorlesungsverzeichnisses und bei der jeweiligen Sicht auf einzelne Vorlesungen.

Die meisten sozialen Netwerke, die die Entwicklung von externen Applikationen zulassen,
bieten den Entwicklern Platz, um eine einzelne Seite anzulegen, die im Wesentlichen die
Aufforderung ,.Installiere diese Applikation“ beinhaltet. Meistens kann von der Appli-
kation auf dieser Seite auch auf einige Profil-Inhalte sowie die Freundschaftsinfor-
mationen des jeweiligen Nutzers zugegriffen werden. In einer traditionellen Applikation
lieBe sich nur raten, was den Benutzer iberzeugen konnte, die Applikation auch wirklich
zu installieren. In vielen Féllen wird dem Benutzer an dieser Stelle Inhalt gezeigt, auf den
am meisten zugegriffen wurde, in der Hoffnung, dem Bedarf des Benutzers gerecht zu
werden. In dem sozialen Kontext hingegen, in dem sich der social virtPresenter befindet,
kann man herausfinden, welche Freunde des Benutzers diesen bereits verwenden.
Aulerdem kann man davon ausgehen, dass die Inhalte, die ein Benutzer bevorzugt, mit
denen seiner Freunde in gewisser Weise korrelieren. Dadurch kann dem Nutzer bereits in
dieser sehr friihen Phase der Benutzung der Applikation eine sehr personalisierte Auswahl
von Inhalt présentiert werden.

Der selbe Ansatz der Personalisierung kann natirlich auch auf die zweite Ebene, der
Présentation des Vorlesungsverzeichnisses, angewandt werden. Dabei sollte aber darauf
geachtet werden, sich in dieser Ebene auf konkretere Daten zu stlitzen und daraus fundierte
Schlussfolgerungen zu ziehen. Wie soziale Metadaten wirksam eingesetzt werden kénnen,
um das Vorlesungsverzeichnis ,,sozial* zu prasentieren, wird in Abschnitt 4.5 beschrieben.
Auch in der dritten Ebene, bei der Sicht auf eine spezielle Vorlesung, kann der soziale
Graph verwendet werden, um interessante statistische Angaben Uber das Nutzungs-
verhalten der Freunde eines Benutzers zu machen. Beispielsweise ist es mdglich zu
anzuzeigen, welche Freunde die Vorlesung, die der Benutzer ausgewahlt hat, bereits
gesehen haben. Dadurch weil} er, mit wem er Vorlesungsinhalte diskutieren und auch
Fragen zur Vorlesung stellen kdnnte. Speziell in dieser dritten Ebene macht es Sinn, den
sozialen Graphen (ber den ersten Grad hinaus zu betrachten, um weitere Kommilitonen zu
finden, die der Benutzer noch nicht zu seiner personlichen Freundesliste hinzugefiigt hat.
Neben den Aktivitaten in der Vergangenheit werden hier auch Informationen tber aktuelle
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Aktivitdten dargestellt, um dem Benutzer die Mdoglichkeit zu geben, genau die
Aufzeichnung auszuwéhlen, die gerade von Freunden betrachtet wird.

Die Verwendung von sozialen Metadaten soll aber nicht nur darauf beschrankt bleiben,
Benutzer zu informieren. Dies kann nur die Basis einer sozialen Applikation sein.
Vielmehr sollen diese Konzepte dazu fuhren, das die Benutzer untereinander interagieren.

4.2 Kommunikation zwischen Benutzern

Speziell in einer Applikation, die ihren Fokus auf das Lernen legt, ist das Teilen von
Informationen sehr wichtig. In Hinblick auf die Kommunikation zwischen den Nutzern
kann der social virtPresenter in drei Schichten und eine Meta-Schicht eingeteilt werden.
Die allgemeinste Schicht besteht aus einzelnen Foren, wobei jede Vorlesung des Vor-
lesungsverzeichnis ein eigenes Forum enthalt, so dass diese voneinander unabhéngig sind.
Fragen oder Kommentare in diesen Foren sind daher keiner bestimmten Aufzeichnung
zugeordnet. Denkbar sind hier Fragen zu Klausuren oder Anfragen zu Ubungspartnern.

Die zweite Schicht ist den einzelnen Aufzeichnungen einer Vorlesung zugeordnet. Das
Grundkonzept ist ein Kommentarsystem, dass durch zusétzliche Funktionen erganzt wurde.
Jeder Kommentar, der gemacht wird, wahrend der Benutzer eine Aufzeichnung betrachtet,
wird mit der aktuellen Position des Benutzers innerhalb der Aufzeichnung versehen.
Benutzer kénnen sich somit mit ihren Kommentaren und Fragen auf eine bestimmte Stelle
der Aufzeichnung beziehen und dadurch kontextbezogene Diskussionen fiihren. Durch
AJAX-Technologie werden neue Kommentare direkt bei allen Nutzern sichtbar gemacht,
so dass neue Diskussionsbeitrage geschrieben und empfangen werden kénnen, ohne dass
die Vorlesungsaufzeichnung gestoppt oder die Seite neu geladen wird.

Wahrend die Foren und das Kommentarsystem persistente Daten enthalten, die spéter auch
fiir alle folgenden Benutzer sichtbar sind, ist das Chat-System in der dritten Kommunika-
tionsschicht das einzige Kommunikationsmedium, das nur fliichtige Daten enthdlt. Mit
dem ,,Social Scrubber” (siehe 4.5.2), kdnnen kurze Nachrichten an alle Nutzer geschickt
werden. Die Nachricht wird allen anderen Betrachtern in Form einer Sprechblase unter
dem Bild des Benutzers, das den Sender der Nachricht darstellt, angezeigt. Durch diese
Chat-Funktion sind spontane Diskussionen mdglich, um beispielsweise kurze Verstandnis-
fragen zur Aufzeichnung zu stellen, die mit wenigen Worten beantwortet werden kénnen.
Neben diesen drei direkten Kommunikationsschichten existiert noch eine weitere Meta-
Schicht indirekter Kommunikation. Dabei handelt es sich um ein Benachrichti-
gungssystem, bei dem interessante Aktionen und Aktivitdten eines Benutzers wie
beispielsweise das Starten einer Aufzeichnung oder das Absenden eines Kommentars auf
verschiedene Arten bekannt gemacht werden konnen. Facebook bietet verschiedene
Madglichkeiten die Freunde eines Benutzers Uber seine Aktivitdten zu informieren. Der sog.
News Stream erlaubt dabei, die Benutzeraktionen direkt in die Profilseite des Benutzers zu
schreiben, beispielsweise ,,Max schaut gerade Datenbanksysteme im social virtPresenter.
Durch die drei Kommunikationsschichten und den dadurch gesteigerten Wissensaustausch
bietet der social virtPresenter eine derart angereicherte Lernumgebung, die das Schauen
von Vorlesungsaufzeichnungen gleichzeitig zu einer effizienteren und — durch die soziale
Integration — interaktiveren Erfahrung macht.

4.3 Gemeinschaftliches Lernen

Ein sehr erfolgreicher Ansatz von Wissensaustausch im Internet ist die Wikipedia, die auf
das Konzept setzt, Informationen gemeinsam zusammenzutragen und zu teilen. Das gleiche
Konzept steht hinter dem gemeinschaftlichen Lernen im social virtPresenter. In Anlehnung
an die Foren und das Kommentarsystem hat jede Vorlesung und jede Aufzeichnung eine
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wiki-artige Seite, die von allen Nutzern gelesen aber auch verandert und ergénzt werden
kann. Fir die Bearbeitung wird dabei auf eine aufwandige Markup-Sprache verzichtet und
nur einige wenige einfache strukturelle Elemente wie Uberschriften und Aufzahlungen
zugelassen. Dadurch kann der Benutzer schnell und einfach seine Gedanken
veroffentlichen, ohne an Formatierungsregeln gebunden zu sein. Neben den Informationen,
die die Studierenden hinzuftigen konnen, wie beispielsweise die Organisation von
Lerngruppen-Treffen, konnen auch der Dozent oder seine Assistenten Inhalte wie
Literaturlisten oder Verweise auf alte Klausuren erganzen.

4.4 Virtuele Lerngruppen

In der Anwendung haben Benutzer die Mdglichkeit virtuelle Lerngruppen mit ihren
Freunden und anderen Nutzern des sozialen Netzwerks zu bilden. Eine Lerngruppe ist
einer Veranstaltung zugeordnet und kann von jedem Benutzer angelegt werden. Durch
Festlegung eines Passwortes kann bestimmt werden, wer einer Gruppe beitreten darf.
Mitglieder einer Lerngruppe haben ein eigenes Forum fiir Diskussionen, einen Kalender
und erhalten Benachrichtigungen, die die Gruppe betreffen. Das Konzept einer Lerngruppe
wird dartiber hinaus mit dem Aspekt der User Awareness verknipft, welche im folgenden
Abschnitt beschrieben wird.

4.5 User Awareness

Ein wesentlicher Aspekt sozialer Applikationen ist, dass der Benutzer zu jeder Zeit die
Madglichkeit hat, mit anderen Benutzern in Interaktion zu treten. Dies erfordert Echtzeit-
Informationen Uber den Status anderer Benutzer: Je mehr ein Benutzer tber die aktuellen
Aktivitaten anderer Nutzer weil3, desto spezifischer kann er darauf eingehen und reagieren.

451 Wer ist online

Das Vorlesungsverzeichnis und die Liste der Aufzeichnungen enthalten in jedem Eintrag
ein kleines Feld, in dem die Avatare der Benutzer aufgelistet sind, die aktuell die jeweilige
Vorlesungsaufzeichnung verfolgen (siehe Abb. 4). Zum einen sind diese Bilder direkt mit
den Profilseiten der jeweiligen Nutzer verlinkt, so dass das Benutzerprofil direkt erreicht
werden kann. Zum anderen kann der Benutzer aber auch in die entsprechende Vorlesung
springen, um im Kontext der VVorlesung direkt andere Nutzer zu kontaktieren.

Datenbanksysteme 2009
Prof. Dr. Oliver Vornberger
2 Aufzeichnungen, daven 1 noch ungesehen

14. April 2009 01:06:23
A Einfihrung & e :i‘
Organisation, Cliederung, Motivation Faa |

4 online

16. April 2009 01:00:13
N Konzeptuelle Modellierung
ER-Diagramm, Schlussel, min-max, Konselidierung, UML 9

1 online

Abb. 4: Wer ist online

45.2 “Social Scrubber”

Wenn sich der Benutzer in einer VVorlesungsaufzeichnung befindet, werden ebenfalls die
Profilbilder der Nutzer angezeigt, die sich dieselbe Aufzeichnung anschauen (siehe Abb.
5). Sie erscheinen unterhalb der Zeitleiste entsprechend ihrer Position in der Aufzeichnung.
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Abb. 5: Social Scrubber

Dadurch weil} ein Benutzer, an welcher Stelle in der Aufzeichnung sich andere Benutzer
befinden. In Kombination mit der Chat-Funktion, die in Abschnitt 4.2 beschrieben ist,
entsteht auf diese Weise ein virtueller Horsaal fir den Benutzer, in dem er andere Nutzer
treffen kann, die dieselbe Aufzeichnung schauen, eben auch dann, wenn sich die Benutzer
an verschiedenen Positionen in der Aufzeichnung befinden.

4.5.3 Benutzerspuren

Das Konzept der Benutzerspuren, welches von Internetbrowsern bekannt ist, sieht vor, dass
bereits besuchte Links durch Einfarben des Link-Textes visuell hervorgehoben werden und
somit die Navigation zwischen Internetseiten erleichtern.
,» Um Platz bei der Gestaltung des Interfaces zu sparen und um Footprints enger an die
zeitbasierte Navigation in der Aufzeichnung zu koppeln, werden Footprints direkt auf der
Zeitleiste dargestellt“ [M07, S. 117].
Benutzerspuren sollen helfen, wichtige Vorlesungsabschnitte schon im Vorfeld identi-
fizieren zu konnen ohne die Vorlesungsaufzeichnung vollstandig betrachten zu mussen.
Die zugrunde liegenden Ideen zur Visualisierung von ,Footprints“ innerhalb wvon
Vorlesungsaufzeichnungen wurden in einer Forschungszusammenarbeit der Universitat
Osnabriick und der Universitat Pittsburgh entwickelt [KO08].
Die Intensitadt der Farbe mit der ein bestimmter Abschnitt markiert ist, symbolisiert die
Haufigkeit an Betrachtungen relativ zu allen anderen Abschnitten. Farbintensive
Abschnitte markieren hdufig betrachtete Intervalle, wéhrend farblich schwéchere
Abschnitte selten betrachtete Zeitfenster darstellen. In der entwickelten Anwendung stehen
verschiedene Auswahlmaoglichkeiten zur Verfligung, die es erlauben die eigenen Benutzer-
spuren und die Spuren anderer Nutzer auch gleichzeitig untereinander anzeigen zu lassen.

5 Fazit und Ausblick

Aus der Sicht des Benutzers bestand der virtPresenter ursprunglich aus einer allein
stehenden Player-Komponente. Dieses Paper zeigt einen Ansatz, wie ein vorhandenes
Verzeichnis von Vorlesungsaufzeichnungen mit einem sozialen Netzwerk kombiniert
werden kann, wie die Inhalte dem Benutzer présentiert werden konnen und welche
Madglichkeiten die Interaktionen basierend auf dem sozialen Graphen bieten. Ein
wesentlicher Teil ist dabei das Konzept, den Benutzer in den Mittelpunkt der Applikation
zu stellen, dazu gehoren der Social Scrubber, die Benutzerspuren oder die Foren im
Kontext von einzelnen Vorlesungsaufzeichnungen, Lerngruppen oder einer gesamten
Vorlesung. Zusammenfassend wurde ein Ansatz beschrieben, Vorlesungsaufzeichnungen
mit sozialen Funktionen und benutzergeneriertem Inhalt zu erweitern. Die entwickelte
Applikation wurde gerade fur die Offentlichkeit freigegeben und wird derzeit von
Studierenden an der Universitdt Osnabriick getestet. In der weiteren Forschungsarbeit
sollen die bisherigen Erfahrungen mit der Applikation evaluiert werden, um herauszu-
finden, wie weit die vorgestellten Konzepte von den Nutzern akzeptiert und verwendet
werden, um die Funktionen weiterzuentwickeln und neue hinzuzufiigen. Auerdem ist das
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virtPresenter Framework ein Teil der Opencast Initiativel, die von der University of
Berkeley ins Leben gerufen wurde. Darliber hinaus ist eine Portierung des social
virtPresenter nach OpenSocial? geplant. OpenSocial ist ein von Google initiiertes Projekt,
welches gemeinsame Schnittstellen fiir den Zugriff auf soziale Netzwerke definiert.
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Kooperatives Lernen mit Vorlesungsaufzeichnungen
anhand von drei Beispielen
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Zusammenfassung: In dieser Verdffentlichung wird das kooperative Lernen
mit Vorlesungsaufzeichnungen betrachtet. Einfiilhrend wird hierfiir deren
Einsatz in der Hochschullehre reflektiert. Gesicherte Erkenntnisse iiber das
kooperative Lernen zeigen den Lehrenden auf, wie kooperatives Lernen
grundsitzlich zu gestalten ist. Hierauf aufbauend werden exemplarisch drei
verschiedene Lernarrangements vorgestellt und deren Vor- und Nachteile
herausgearbeitet. Anschliefend werden praktische Belange diskutiert, die sich
bei der Durchfiihrung dieser Lernarrangements ergeben. Zum Abschluss
werden Forschungs- und Entwicklungsperspektiven aufgezeigt. Dieser Beitrag
adressierte Lehrende und Forschende gleichermalen.

1 Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen in der Hochschullehre

Die zunehmende Verbreitung von Vorlesungsaufzeichnungen macht sich durch viele
Podcast-Initiativen bemerkbar. Nationale Beispiele hierfiir sind der Podcampus
(www.podcampus.de) der Universitdit Hamburg, Lernfunk der Universitdt Osnabriick
(www.lernfunk.de) oder yovisto (www.yovisto.de) als hochschuliibergreifende
akademische Videosuchmaschine. Dariiber hinaus lassen sich umfangreiche Arbeiten
identifizieren, die z.B. die einfache Recherchierbarkeit des Mediums angehen oder den
Produktions- und Bereitstellungsprozess vereinfachen.

Neben den technischen Arbeiten wird immer auch das didaktische Potenzial von
Vorlesungsaufzeichnungen diskutiert. Dabei stellt sich die Frage, wie diese in der
Hochschullehre niitzlich eingesetzt werden konnen. Als Beispiele seien hier die Betrige
von Kettler et.al. [Ke06] genannt, die ein Spektrum von Einsatzszenarien aufzeigen,
Miinch-Harrach, Kubick und Hampe, die Podcasts von Studierenden fiir die Vorbereitung
auf ein Biologiepraktikum produzieren lassen [Mii07] sowie eine eigene Arbeit, die
unterschiedliche Lernarrangements klassifiziert und diskutiert [Kr05]. Diese
Verdffentlichungen zeigen, dass Vorlesungsaufzeichnungen vielseitig in die Lehre
eingebunden werden kénnen.

Derzeit kann jedoch festgestellt werden, dass Vorlesungsaufzeichnungen tiberwiegend zur
Erginzung der Prisenzlehre [KrO7] ihren Einsatz finden (z.B. um nicht verstandene
Vorlesungsinhalte zur Priifungsvorbereitung nochmal anzusehen). Dabei zeigen viele
padagogische Arbeiten, dass Neue Medien die Moglichkeit zum kooperativen und zum
selbstgesteuerten Lernen schaffen [Ke04][Ho02]. Durch solche Lernformen wiederum
konnen Team- und Selbstlernkompetenz gefordert werden [EW02], was in aktuellen
Akkreditierungsrichtlinien fiir Bachelor- und Masterstudiengédnge eingefordert wird [z.B.
As07]. Es zeigt sich, dass kooperatives und selbstgesteuertes Lernen einen festen
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Bestandteil in der Hochschullehre einnehmen muss. Aus dieser Motivation heraus widmet
sich diese Verdffentlichung dem kooperativen Lernen mit Vorlesungsaufzeichnungen.

2 Gesicherte Erkenntnisse iiber das kooperative Lernen

Kooperatives Lernen ist eine Lernform, bei der die Lernenden in Gruppen gemeinsam
lernen [NeOl, S. 391]. Im Mittelpunkt hierbei stehen die Kommunikation und die
Interaktion der Gruppenmitglieder untereinander [Be00, S. 92], der Lehrende iibernimmt
die Gestaltung der Lernumgebung und steht als Berater fiir Riickfragen zur Verfiigung.
Dabei werden kooperativem Lernen besondere Eigenschaften und Effekte zugeschrieben:

- Im Vergleich zur herkdmmlichen Vorlesung ist kooperatives Lernen eine Mdglichkeit,
die aktive Lernzeit der Lernenden zu erhéhen [FM97, S. 267]. Hierdurch kann eine
methodische Eingleisigkeit instruktionaler Lernformen (z.B. Vorlesungen) vermieden
werden.

- Das ,,Diskutieren und Kooperieren in Gruppen erfordert den eigenen Standpunkt zu
elaborieren und zu rechtfertigen, was zu einem tieferen Verstindnis beitragen kann.*
[FM97, S. 267]

- Mittels kooperativem Lernen wird die Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen
gesteigert und dadurch die Abhéngigkeit von externen Instanzen als einzige
Wissensquelle verringert [NeOl, S. 392]. Hierdurch wird eine hohere Selbstindigkeit
der Lernenden gegeniiber den Lehrenden erwirkt.

- Im Zeitalter permanenter Forderung nach Kooperations- und Teamkompetenz kann
belegt werden, dass soziales Verhalten und interpersonale Beziehungen durch
kooperatives Lernen gefordert werden. So sind kooperativ Lernende nach einer
untersuchten Lernsituation eher bereit, sich gegenseitig zu helfen und zu unterstiitzen,
als individuell Lernende [Be00, S. 105ff].

- Ebenfalls kann die Selbsteinschitzung der Lernenden verbessert werden, denn
kooperatives Lernen kann das Selbstwertgefiihl des Lernenden steigern, da im
Gruppenprozess die Wichtigkeit des eigenen Agierens bemerkt wird [Be00, S. 105ff].

Ein bloBes Entlassen der Lernenden in kooperative Lernarrangements fiihrt jedoch nicht

zwangsldufig zu den aufgezeigten Effekten [RM95]. Viele Studien zum kooperativen

Lernen belegen, dass zum Eintreten der dargestellten Effekte bestimmte Bedingungen

erfiillt sein miissen [Er03, S. 9]. Diese sind lernerseitig zu verorten und durch eine

angepasste Gestaltung des Lernarrangements zu schaffen. Detailliert formuliert BREUER
insgesamt sieben Bedingungen fiir erfolgreiches kooperatives Lernen [Be00]:

1. Die Bereitschaft der Lernenden (kooperativ) zu lernen muss gegeben sein.

2. Die Lernenden miissen iiber individuelle Kompetenzen zum kooperativen Lernen
verfligen.

3. Die pddagogische Intervention durch den Lehrenden muss angepasst sein (Zuviel
Hilfestellungen durch den Lehrenden demotivieren ebenso wie zu wenige
Hilfestellungen — hier muss eine gute Balance gefunden werden).

4. Die Art der Aufgabenstellung muss zum kooperativen Lernen anleiten.

5. Anreizstrukturen konnen das kooperative Lernen fordern.

6. Die Gruppenzusammensetzung (GroBle der Gruppe, Leistungsfihigkeit der
Gruppenmitglieder) sollte der Aufgabestellung angemessen sein.

7. Phase des Lernprozesses: Nicht jede Lernphase ist geeignet fiir kooperatives Lernen.

Sind die Bedingungen fiir das kooperative Lernen nicht hinreichend erfiillt, stellen sich

gef. negative Effekte ein. NEBER nennt vier bekannte Effekte [NeO1, S. 362]:

1. Beim free-rider Effekt {iberlassen schwichere Schiiler die Lernarbeit den
leistungsfahigeren Mitgliedern der Gruppe. Ursachen hierfiir konnen mangelnde
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Einbindung in die Gruppenarbeit sein, mangelnde Anerkennung kleiner Leistungen
Usw.

2. Der sucker Effekt bedeutet, dass sich Leistungsstirkere ausgebeutet fiihlen und ihre
Anstrengungsbereitschaft reduzieren. Dieser tritt oft in Folge des free-rider Effekts auf.

3. Der statusabhingige Effekt reduziert die lernbezogene Interaktion statusniedriger
Mitglieder. Die Ursachen hierfiir liegen oft in motivationalen Gegebenheiten, dhnlich
wie sie flir den free-rider Effekt diskutiert werden.

4. Der gangging-up Effekt kann bewirken, dass sich die Gruppe auf Losungen einpendelt,
die mit der geringsten Anstrengung verbunden sind. Ursachen hierfiir konnen z.B. die
mangelnde Motivation der Gruppe oder Folgen des free-rider und sucker Effekts sein.

Im Bezug auf den Stand der Forschung zum kooperativen Lernen kann festgestellt werden,

dass es sich um ein relativ weit erforschtes Untersuchungsfeld handelt [Be00, S. 91]. Die

Bedingungen und Komponenten kooperativen Lernens sind bekannt, auf deren Basis

wurden viele Trainingsprogramme entwickelt. Umfangreiche Literatur gibt Hilfestellungen

bei der Gestaltung kooperativer Lernarrangements. Auf diesen Erkenntnisstand ist folglich
aufzubauen, eine hochschuldidaktische Begleitung empfehlenswert.

3 Lernarrangements

Aus einer didaktischen Betrachtung heraus hat die Vorlesungsaufzeichnung ein besonderes
Potenzial fiir die Gestaltung von kooperativen Lernarrangements: Denn
Vorlesungsaufzeichnungen ermdglichen es, den Lehrenden aus seiner Rolle als Referenten
zu entbinden.
Hierfiir wird der Lehrende wéhrend seiner Vorlesung einmalig aufgezeichnet. In den
darauffolgenden Semestern sehen sich die Studierenden diese als Vorlesungsaufzeichnung
in Partnerarbeit an. Haben sie Fragen, konnen sie diese in einem ersten Schritt
untereinander diskutieren, bevor sie den Lehrenden zurate ziehen. Statt zu referieren, steht
der Lehrende den Studierenden fiir Fragen zur Verfiigung, die sich beim Ansehen des
aufgezeichneten Vortrages ergeben.

So wird zu einem Teil ein selbstgesteuertes Lernen ermdglicht, wodurch

Selbstlernkompetenz gefordert werden kann [MKO1]. Denn die Studierenden koénnen

wihrend der Vorlesung zusétzliche Medien einsetzen und bei Unklarheiten den Lehrenden

fragen. Diese Moglichkeiten haben sie zwar auch in der klassischen Vorlesung, jedoch

1.d.R. nur in einem sehr eingeschrédnkten zeitlichen und organisatorischen Rahmen:

a) Denn wihrend der Vorlesung haben die Studierenden kaum Zeit, zusétzliche Medien
einzusetzen, da der Lehrende mit seinem Referat fortfahrt. Sie wiirden also dem Vortrag
nicht mehr folgen. Eine Vorlesungsaufzeichnung hingegen kann angehalten werden und
nicht verstandene Lerninhalte lassen sich sofort kldren.

b) Die Lernenden haben mit den Vorlesungsaufzeichnungen dariiber hinaus die
Moglichkeit, das Bearbeitungstempo selbst zu bestimmen, indem sie diese entweder
anhalten, wiederholen, Abschnitte {iberspringen oder selektiv Lerninhalte auswéhlen.
Der Freiheitsgrad beim Ansehen der Vorlesungsaufzeichnung ist deutlich hoher als
wihrend einer klassischen Vorlesung.

Auch weichen die Sozialformen, in denen die Studierenden die Lernarrangements

absolvieren, deutlich voneinander ab. Wihrend die Studierenden in der klassischen

Vorlesung innerhalb eines Auditoriums alleine dem Lehrenden zuhoren, konnen sie beim

Ansehen der Vorlesungsaufzeichnung durch die Partnerarbeit in einen kooperativen

Lernprozess eingebunden werden.

Als Beispiel fiir das aufgezeigte didaktische Potenzial werden im weiteren Verlauf dieses

Kapitels drei unterschiedliche Lernarrangements zum kooperativen Lernen mit

Vorlesungsaufzeichnungen vorgestellt. Die Auswahl dieser drei Lernarrangements folgt
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der Intention, ein  Spektrum an  kooperativen  Lernarrangements  mit
Vorlesungsaufzeichnungen vorzustellen, aber auch dessen Vor- und Nachteile
aufzuzeigen.

3.1 eTEACH

FOERTSCH, MOSES, STRIKWERDA und LITZKOW [Fe02] haben sich recht frith mit

kooperativen Lernarrangements mit Vorlesungsaufzeichnungen auseinandergesetzt. Im

Lernarrangement eTEACH schauen sich die Studierenden die Vorlesungsaufzeichnung

zuhause entweder alleine oder mit ithren Kommilitonen an. Im Anschluss hieran kommen

sie zu einem festen Termin in die Hochschule. Dort haben sie die Mdglichkeit, in kleinen

Gruppen mit dem Lehrenden iiber die in der Vorlesungsaufzeichnung vorgetragenen

Inhalte zu diskutieren.

Eine von FOERTSCH ET AL. durchgefiihrte Evaluation fasst eine

Akzeptanzuntersuchung. So wurden die Studierenden gefragt, wie sie den Einfluss dieses

Lernarrangements auf ihr Lernergebnis einschitzen:

»9% of students felt that placing the lectures online through eTEACH had a positive effect
on their learning* [Fe02, S. 10].

Dariiber hinaus wurden die Evaluationsergebnisse der vergangenen regulédren

Lehrevaluation ausgewertet. Dabei schnitt die Neukonzeption des Kurses gegeniiber der

traditionellen Lehrform bei der Lehrevaluation wesentlich besser ab. Kriterien fiir die

Bewertung waren allgemeine Fragen zur Lehrveranstaltung wie lecture useful, professor

responsiveness, recommended course und recommended instructor. Im Durchschnitt geben

die Studierenden der neuen Lehrform eine um 0,5 Notenpunkte (bei einer Skala von 1 bis

5) bessere Bewertung als der traditionellen Lernform [Fe02, S. 16].

Fiir das Lernarrangement eTEACH kommen die Autoren zu folgendem Schluss:

- “Web-based streaming video lectures can successfully replace conventional large lecture
sections, with a majority of students preferring the web-based lectures.

- Web-based streaming video lectures can successfully increase the amount of in-class
contact and interaction between students and professors in large lecture courses by
allowing non-interactive lectures to be viewed outside class and using class time for
small team problem-solving sessions facilitated by the professor.” [Fe02, S. 14]

Die Evaluationsergebnisse zeigen eine gute Akzeptanz des Lernarrangements eTEACH bei

Lernenden und Lehrenden. Allerdings machen die Autoren FOERTSCH ET AL. sehr

wenige Angaben dazu, wie das Lernarrangement konkret zu gestalten ist. Ein Hinweis zu

einem dhnlich durchgefiihrten Lernarrangement findet sich auch bet HORZ, WESSEL und

FRIES [Ho02]. Leider werden dort keine Ergebnisse publiziert.

Kritisch betrachtet féllt auf, dass eTEACH nur bedingt kooperatives Lernen einfordert.

Denn wenn sich die Studierenden dazu entscheiden, die Vorlesungsaufzeichnung zuhause

alleine anzusehen und nur passiv an der Diskussion mit dem Lehrenden teilnehmen, dann

kann nicht von kooperativem Lernen gesprochen werden.

3.2 Das Lernarrangement nach DEMETRIADIS & POMBORTSIS

Im Gegensatz zu eTEACH miissen in dem Lernarrangement nach DEMETRIADIS &
POMBORTSIS die Studierenden zu einer festen Zeit in einen Computerraum kommen und
sich dort gemeinsam die Vorlesungsaufzeichnung anschauen. Damit ist ein gemeinsamer
Lernraum flir das kooperative Lernen geschaffen. Im Anschluss hieran gehen die
Studierenden in einen Horsaal und diskutieren gemeinsam mit dem Lehrenden die
vermittelten Lerninhalte.

DEMETRIADIS und POMBORTSIS haben dieses Lernarrangement in einer
Vergleichsstudie mit einer klassischen Vorlesung untersucht. Im Fokus der Untersuchung

174



standen die Lernleistungen der Studierenden sowie die Frage, ob die Studierenden die

Vorlesungsaufzeichnung auch wirklich nutzen [DP07]. Die Studie liefert im Kern die

folgenden zwei Ergebnisse:

1. Im Bezug auf die fachliche Lernleistung stellt sich kein Unterschied ein, ob die
Studierenden sich die Vorlesungsaufzeichnung ansehen oder ob sie der
Priasenzvorlesung beiwohnen.

2. Wihrend des Ansehens der Vorlesungsaufzeichnung nutzten die Studierenden die
Moglichkeit, sich selbstindig die Lerninhalte anzueignen. Sie nutzen die Mdglichkeit
die Vorlesungsaufzeichnung anzuhalten und iiber nicht verstandene Inhalte zu
diskutieren.

Die Autoren bemédngeln jedoch die wenigen Dialoge der Lernenden mit dem Lehrenden.

Sie vermuten in diesem Zusammenhang, dass die Studierenden sich ergebende Fragen

beim Ansehen der Vorlesungsaufzeichnung sofort stellen mochten, was so nicht moglich

ist, da sie erst nach gesehener Vorlesungsaufzeichnung die Mdoglichkeit haben, mit dem

Lehrenden zu diskutieren.

3.3 VideoLern

Dem Problem der wenigen Dialoge der Lernenden mit dem Lehrenden ldsst sich durch das
Lernarrangement VideoLern begegnen, da hierbei der Lehrende permanent zugegen ist
[Kr07]. Zur Erlauterung von VideoLern sind in Abb. 1 der Veranstaltungsablauf sowie die
Interaktionen anhand einer Didactic Process Map [NDO7] modelliert. Im Anschluss hieran
wird diese erldutert und Erfahrungen mit dem Lernarrangement VideoLern wiedergegeben.
Beim erstmaligen Absolvieren von VideoLern ist das Lernarrangement den Studierenden
zu erldutern (A). Da dies nur einmalig stattfindet, ist es hell hervorgehoben. Der
Veranstaltungsablauf beginnt damit, dass die Studierenden bereitgestellte Ubungsaufgaben
lesen (B). Anschlieend sehen sie sich die Vorlesungsaufzeichnung (VAZ) an (C) und es
entsteht ein Wechselspiel zwischen den Lernhandlungen...

- zusitzliche Medien wie Fachbiicher, Internet oder Skripte einsetzen (D),

- Fragen an den Lehrenden (E) stellen,

- Leitfragen beantworten (F) und

- wiederum die Vorlesungsaufzeichnung (VAZ) ansehen (C).

Die Studierenden absolvieren das Lernarrangement mit dem Ziel, die Inhalte der
Vorlesungsaufzeichnung zu rezipieren sowie die Leitfragen zu losen. Zum Abschluss
haben sie die Moglichkeit, ihre beantworteten Leitfragen vom Lehrenden iiberpriifen zu
lassen (G).
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Abb. 1: Veranstaltungsablauf und Interaktion im Lernarrangement VideoLern

VideoLern wurde am Institut fiir Kommunikationstechnik (Fakultét fiir Elektrotechnik und
Informatik) der Leibniz Universitit Hannover in mehreren Lehrveranstaltungen
durchgefiihrt und vom Autor dieser Veroffentlichung evaluiert. Die Befunde sind
vielversprechend und werden derzeit zur Verdffentlichung vorbereitet. Vorwegnehmend
lasst sich feststellen, dass VideoLern praktisch gut durchgefiihrt werden kann und sich der
Veranstaltungsablauf sowie die beschriebenen Interaktionen (vgl. Abbildung 1)
grofBtenteils einstellen. Eine Optimierung des Lernarrangements wurde durch die
Gestaltung der Leitfragen vorgenommen. Denn hierdurch lieB sich die Qualitdt der
Diskussion und damit die Intensivitdt und Art der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten maBgeblich beeinflussen. Hierfiir wurde das Konzept der ,,Leitfragen hoherer
Ordnung® [Wu05] eingesetzt.
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4. Praktische Belange

Die drei Lernarrangements zeigen, dass die Gestaltung von kooperativen
Lernarrangements mit Vorlesungsaufzeichnungen gezielt angegangen werden muss. Ist
dies nicht der Fall, stellen sich Probleme beim kooperativen Lernen ein: So kdnnen im
Lernarrangement eTEACH die Studierenden auch ohne jegliche Kooperation das
Lernarrangement absolvieren, bei DEMETRIADIS und POMBORTSIS stellt sich eine
hohe Passivitidt im Dialog der Lernenden mit den Lehrenden ein. Nur VideoLern kann
wirklich kooperatives Lernen unter Einbeziehung des Lehrenden belegen. Hierfiir wird
gezielt auf die kooperative Bearbeitung der Leitfragen durch die Studierenden gesetzt und
der Lehrende ist stets zugegen. Damit ist VideoLern den anderen beiden Lernarrangements
vorzuziehen.

Im Lernarrangement VideoLern wurde mit 2er- und 3er-Gruppen experimentiert. Es

entstand hierbei der Eindruck, dass 3er-Gruppen lebhafter — und damit kooperativer — als

2er-Gruppen waren. Hier fehlt jedoch die statistische Masse, um verbindliche Aussagen
treffen zu konnen. Generell stellte sich bei den 3er-Gruppen jedoch ein Problem ein,
welches bei groeren Gruppen noch stirker zum tragen kommt. Die 3er-Gruppen hatten

Schwierigkeiten gemeinsam auf den in der Studie verwendeten 19 Bildschirmen zu

schauen, da die Platzverhéltnisse zu eng waren. Abhilfe konnen groBere Bildschirme

schaffen, die allen Gruppenteilnehmern eine gute Sicht auf die Vorlesungsaufzeichnung
ermoglicht.

Grundsétzlich miissen alle Studierenden beim Ansehen der Vorlesungsaufzeichnung dann

einen Kopfhorer tragen, wenn mehrere Gruppen in einem Raum sind. Denn sonst steigt der

Schalpegel innerhalb des Raumes so weit an, dass die Gruppen sich gegenseitig storen.

Eine verniinftige Gruppenarbeit ist dann nicht mehr mdglich.

Weitere praktische Belange sind logistischer Natur: Denn die Anzahl der Gruppen, die

kooperativ die Lernarrangements absolvieren konnen, sind besonders durch die folgenden

zwei Bedingungen begrenzt:

1. Erstens durch die Anzahl der zur Verfiigung stehenden Computer, an denen sich die
Studierenden die Vorlesungsaufzeichnung ansehen konnen. Denn normale
Computerrdume fassen selten mehr als 20 Computer. Dies begrenzt die Anzahl der
Studierenden, die am Lernarrangement teilnehmen kénnen (ausgenommen eTEACH).
Durch die zunehmende Verbreitung von Laptops bei Studierenden ist jedoch denkbar,
dass diese die Vorlesungsaufzeichnungen auch auf eigenen Geriten ansehen.

2. Zweitens kann ein Lehrender nur eine bestimmte Anzahl von Gruppen betreuen. Nach
unseren eigenen Erfahrungen sind dies maximal 10 bis 15 Gruppen. Dariiber hinaus
sind weitere Lehrende notwendig, die bei der Betreuung mitarbeiten. Dies fordert
zusitzliche Personalressourcen ein. Entsprechend empfehlen sich die vorgestellten
Lernarrangements fiir Vorlesungen mit kleinen Kohorten.

5. Forschungs- und Entwicklungsperspektiven

Die drei vorgestellten Lernarrangements orientieren sich eng an dem Ziel der Vorlesung,
moglichst einen gleichen Wissenstand bei allen Lernenden zu schaffen und geben das
Lernziel explizit vor. Hieriliber hinaus sind weitere kooperative Lernarrangements denkbar,
die die Studierenden in einen Lernprozess entlassen, in dem sie ihre Lernziele selbst
bestimmen konnen. Dies ist z.B. mdglich im Rahmen einer projektorientierten
Lehrveranstaltung, in der die Studierenden sich das Fachwissen mittels
Vorlesungsaufzeichnungen aneignen miissen, welches sie zur Fertigstellung des Projektes
benodtigen. Viele weitere Lernarrangements sind noch denkbar, d.h. das didaktische
Potenzial mit Vorlesungsaufzeichnungen ist derzeit nicht ausgeschopft.
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Zukiinftige technische Entwicklungen sollten darauf hinarbeiten, kooperative Lernprozesse
mit Vorlesungsaufzeichnungen zu unterstiitzen. Besonders Web 2.0-Ansétze kdnnen bei
der Vernetzung unterschiedlicher Informationsquellen unterstiitzen und hierdurch eine
intensivere Auseinandersetzung mit den Lerninhalten erwirken. Denkbar ist z.B.,
bestimmte Sequenzen einer Vorlesungsaufzeichnung (z.B. ein bestimmtes Thema) seitens
der Studierenden mit weiteren Informationen anzureichern (PDF-Dokumenten, Web-
Links, ...) und so die Beantwortung der Leitfragen zu belegen. Auch durch die Gestaltung
der Technik ergibt sich ein hohes didaktisches Potenzial, welches kooperatives Lernen
systematisch unterstiitzen kann.

Eine intensive interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Didaktikern und Technikern
konnen die Forschungs- und Entwicklungsperspektiven erschlieBen. Moderne
Forschungsansitze wie Design-Based-Research [Re05] sowie didaktische Patterns
[KWO08] unterstiitzen solch eine Zusammenarbeit.
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Kurzfassung: Die Integration von Vorlesungsaufzeichnungen in verschiedene
Plattformen kann durch eine Service-Orientierte Architektur systematisiert und
somit vereinfacht werden. Der Beitrag beschreibt eine hierfiir entwickelte
Losung auf Basis von Web Services. Der Fokus liegt dabei weniger auf der
Vielzahl der moglichen Zielpattformen, sondern vielmehr auf der Realisierung
eines  Distributions-Dienstes und  seiner  dynamischen  Einbindung.
Lehrveranstaltungen kdnnen sowohl live Ubertragen als auch aus dem Archiv
abgespielt werden. Mit Blick auf verschiedene Aspekte der Web Services
Technologie werden in diesem Beitrag standardisierte Dienstbeschreibungen
und Nachrichtenformate sowie deren Verarbeitung auf Seiten von
Dienstanbieter und -nutzer am Beispiel skizziert.

1. Vorlesungsaufzeichnungen

In den vergangenen Jahren ist eine Vielzahl von Werkzeugen fir die Erstellung von
Vorlesungsaufzeichnungen entstanden. Beispielhaft seien hier Lecturnity! von imc, tele-
TASK? vom Hasso-Plattner-Institut Potsdam, Camtasia3 von TechSmith und Captivate*
von Adobe genannt. Das Leistungsspektrum reicht vom einfachen Screen Recording auf
Pixelbasis bis zur synchronisierten Ubernahme von textuellen und audiovisuellen Inhalten.
Der Vorteil dieser Werkzeuge bzw. Techniken ist die einfache, schnelle und damit
kostengtinstige Produktion von Inhalten fur das rechnergestutzte Lernen. Dies wird durch
die Einschrankung auf klare Strukturen fir Inhalts- und Darstellungsformen sowie
Interaktionsmuster erkauft. Die Prasenz eines Vortragenden sorgt jedoch fiir eine gewisse
Authentizitdt im Vergleich zu klassischen Loésungen des Web-based Training. Dadurch
werden Vorlesungsaufzeichnungen oft als Anschubhilfe fur das Lernen mit neuen Medien
verstanden bzw. eingesetzt [Rui03][Cha06][HMOO06].

Dabei sollen hier Vorlesungsaufzeichnungen (als umfangreicher Mitschnitt kompletter
Lehrveranstaltungen) abgegrenzt werden gegenuber den zumeist schlankeren, weniger
komplexen Formen von audiovisuellen Inhalten (nicht nur zum Lehren/Lernen) wie z. B.
PodCasts [Mc06].

Derartige Losungen subsumieren sich unter dem Begriff des Rapid elLearning [Spr09]
(richtiger wéare Rapid Authoring), bei dem bereits vorhandene Daten aus etablierten
Anwendungen — hier 1. Allg. Prasenzlehre mit PowerPoint-Folien — als Grundlage zur

1 http::/Awww.lecturnity.de/

2 http://www.tele-task.de/

3 http://www.techsmith.com/camtasia.asp

4 http://www.adobe.com/products/captivate/
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Produktion multimedialer Présentationen herangezogen werden. Dadurch kdnnen
multimediale Inhalte auch wvon technisch weniger versierten Bildungsanbietern
kostenguinstig in-house produziert werden. Das bietet sich v. a. bei Themen an, die schnell
aufbereitet werden missen und eine vergleichsweise geringe Lebensspanne aufweisen.
Wahrend Kritiker dies als bildungstechnisches Fast Food abtun, sehen andere darin eine
richtungweisende Alternative zu Uberfillten Horsalen. Klar ist deshalb, dass Mechanismen
zur Qualitatssicherung auch hier unerlasslich sind. Dies betrifft sowohl technische als auch
didaktische Rahmenbedingungen. Aus technischer Sicht steht neben dem gewahlten
Datenformat, der mediengestalterischen Aufbereitung und der netzbasierten Ubertragung
v. a. die Integration in existierende Infrastrukturen zur Diskussion — gerade vor dem
Hintergrund zunehmender hochschulubergreifender Szenarien. Dabei lassen sich drei
grundsatzliche Mechanismen unterscheiden:

e Eine Reihe von Hochschulen und kommerziellen Anbietern setzt bereits auf
dedizierte  Portall6sungen, uber  die Lernende auf  archivierte
Vorlesungsaufzeichnungen von z. T. ganzen Studiengangen zugreifen kénnen®®’s.
Diese Portale sind vergleichsweise einfach zu erstellen und zu pflegen, lassen aber
durch mangelnde Integration in die universitare Infrastruktur (z. B. hinsichtlich
einer unmittelbaren Unterstitzung des Wissenserwerbs mit Hilfe wvon
Lernplattformen) an Komfort v. a. fiir die Lernenden vermissen.

e Weiterhin gibt es einige Entwicklungen von proprietaren Punkt-zu-Punkt-
Verbindungen, um electures z.B. in existierende Lernumgebungen
[Mer05][zZha08] oder Kollaborationsplattformen [HJ09] einzubinden. Hier ist der
notige Komfort fur Lehrende und Lernende gegeben, jedoch sind die
Entwicklungen i. Allg. mit einem hohen Aufwand verbunden und nur schwer auf
andere Werkzeuge oder Plattformen erweiterbar bzw. tibertragbar.

e Ansatze zur systematischen Integration verschiedener Quellen von Vorlesungs-
aufzeichnungen in verschiedenen Arten von Plattformen [TMO7][Leh08] sind
bislang noch rar. Sie verbinden die Vorteile beider zuvor genannter Mechanismen,
da sie sowohl den durchgéngigen Arbeitsfluss des Nutzers unterstiitzen als auch
(nach dem Initialaufwand zur Inbetriebnahme) leicht auf weitere Umgebungen
ausgedehnt bzw. Gibertragen werden kénnen.

In diesem Beitrag wird ein System auf Basis dieses dritten Ansatzes beschrieben, Uber das
Vorlesungsaufzeichnungen als Web Service zur Verfugung gestellt und dadurch
transparent und flexibel in beliebige Umgebungen integriert werden kénnen, und zwar
wahlweise live oder aus dem Archiv. Ihren groflen Vorteil spielt eine solche Service-
Orientierte Architektur (SOA) zur Laufzeit aus, da die Kopplung zwischen Anbietern und
Nutzern von Diensten dynamisch erfolgt. Weder muss also die Dozentenumgebung auf die
Spezifika der angeschlossenen Zielplattformen eingestellt sein, noch missen diese fir die
derzeit angebotenen Vorlesungsaufzeichnungen konfiguriert werden — alle Informationen
fiir die Ubertragung von Medienstromen werden erst zur Laufzeit und vollig automatisiert
abgestimmt.

Zunachst wird in Kapitel 2 ein Uberblick Uber die Gesamtarchitektur des vorgestellten
Systems gegeben. AnschlieBend sind in den Kapiteln 3 bis 5 ausgewéhlte Aspekte des
eLecture-Diensts aus Perspektive der Web Services Technologie dargestellt: die
Beschreibung der angebotenen Dienste, die Verwaltung dieser Beschreibungen und die
Kommunikation zwischen den Systemkomponenten. Danach wird in Kapitel 6 kurz auf die

5 el ectures der Universitat Freiburg http://electures.informatik.uni-freiburg.de/

6 Mobile Lecture der Universitit Bremen http://mlecture.uni-bremen.de/

7 Lecture on Demand der Universitat Erlangen-Nirnberg http://www.lod.wiso.uni-erlangen.de/
8 Lecturio http://www.lecturio.de/
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eingesetzte Multimedia-Technologie eingegangen, bevor Kapitel 7 den Beitrag mit einer
Zusammenfassung und einem Ausblick auf weitere Arbeiten beschlief3t.

2. EineInfrastruktur fur die Service-Orientierte Universitat

Auf der Grundlage eines formalen Prozessmodells, das generelle Abl&ufe innerhalb einer
Hochschule widerspiegelt, wurden ausgewéhlte Prozesse feingranular modelliert und als
Dienste implementiert [LT09]. Im Fokus der Betrachtung stand zunéchst eine
Unterstitzung von Présenz- und virtuellen Lehrveranstaltungen unter Nutzung von
Vorlesungsaufzeichnungen. Im Ergebnis ist die in Bild1 dargestellte Infrastruktur
entstanden, deren Elemente sich wie folgt dem SOA-Arbeitsprinzip zuordnen lassen:

e Service Provider — Zur Anbindung der Présenz-Umgebung werden proprietére
Mechanismen der Medientechnik abgegriffen und als Dienste aufbereitet. Diese
registrieren sich (Schritt 1) bei der zentralen Dienstverwaltung.

e Service Broker — Im Netzwerk von Audio/Video- und Steuerungsdiensten stellt ein
Vermittler den Kontakt zwischen Anbietern und Nutzern von Diensten her, indem
er Suchanfragen der Nutzer (Schritt 2) bearbeitet und beantwortet.

e Service Consumer — Verschiedene Zielplattformen (z. B. Lehr-/Lernumgebung,
virtuelle Welt) sind in das Dienstnetzwerk integriert. Nach Identifikation relevanter
Dienstanbieter greifen sie dynamisch auf diese zu (Schritt 3).

Consumer Broker Provider

Bild 1: Architektur zur dienstbasierten Kopplung von Présenz- und virtueller Lehre

Dank der Abstraktion durch die Dienstschnittstelle konnen beliebige Typen, Anbieter oder
Nutzer von Diensten ohne strukturelle Anderungen am System integriert werden.
Beispielhaft wurde dies fir die Distribution von elLectures sowie fir bidirektionales
Messaging zwischen Prasenz- und virtuellen Umgebungen implementiert [Zen09]. Dafur
wurde existierende Software (z. B. Stud.IP?, Second Lifel0, AMX Mediensteuerung!l) um
eine Web Service Schnittstelle erweitert und an das Dienstnetzwerk angebunden. Das

9 http://www.studip.de/
10 http://www.secondlife.com/
1 http://www.amx.com/techdocs/N1-X100.HardwareReferenceGuide.pdf
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System st offentlich in Second Life zugangig 2. Die Stud.IP-Variante ist nicht frei
nutzbar.

An dem System konnte prototypisch untersucht und erfolgreich verifiziert werden, wie
sich, ausgehend von dem zugrunde gelegten Prozessmodell, die universitare Infrastruktur
auf eine SOA umstellen I&sst.

3. Dienstbeschreibungen als Basis der | nteroperabilitat

Ein Grundprinzip der SOA ist die dynamische Bindung von Dienstnutzern an die in Frage
kommenden Dienstanbieter erst zur Laufzeit des Systems. Die dafir nétige lose Kopplung
beider Seiten erfordert die Bereitstellung von Dienstbeschreibungen, d. h. Informationen
uber Funktionalitdt, Anbieter und Schnittstellen des Dienstes, als Grundlage des
Dienstaufrufs. Im Umfeld der Web Services Technologie wird hierfiir die Web Service
Description Language (WSDL13) eingesetzt.

In dem entwickelten System wurde zur Implementierung der Dienste das Java API for
XML-Web Services (JAX-WS14) eingesetzt, das spezifische SOA-Mechanismen vor dem
Entwickler verbirgt. Dabei ist der Kommunikationspartner nicht auf Java beschrankt, da
die standardisierten Datenformate und Protokolle des Web Services Framework genutzt
werden. Zum Erstellen eines Dienstes werden eine Schnittstelle definiert sowie eine oder
mehrere Klassen implementiert, die diese Schnittstelle implementieren. AnschlieRend nutzt
JAX-WS diese Daten sowie Annotationen des Entwicklers, um eine Dienstbeschreibung zu
generieren und den Dienst zu verdffentlichen. Fir die Ubertragung von
Vorlesungsaufzeichnungen kommen der sog. StreamingWebService zur
Bereitstellung von Stream-URLs der Lehrveranstaltungen (live oder aus dem Archiv)
sowie der sog. MediaWebService zur Fernsteuerung der Medientechnik im Horsaal
wahrend einer Live-Ubertragung zum Einsatz. Das fir den MediaWebServi ce erzeugte
WSDL-File hat (in vereinfachter Form) folgenden Aufbau:

<description>
<documentation>Fernzugriff auf Medientechnik</documentation>
<types> ... Datentypen der Operationen ... </types>

<interface name="medialnterface'>
<gperation name="opControl"
pattern="http://www.w3_.org/ns/wsdl/in-out'>
<input element="control'/>
<output element="controlResponse'/>
</operation>
... weiltere Operationen ...
</interface>
<binding> ... technische Umsetzung der Schnittstelle ...
</binding>
<service name=""MediaWebService" interface="medialnterface'>
<endpoint name="mediaEndpoint™
address="http://139.30.15.53:8080/media"/>
</service>
</description>

Auf Seiten des Dienstnutzers generiert die Funktion wsimport eine Schnittstelle zum
Service Endpoint und andere Datenstrukturen, die zusammen mit der WSDL-Datei zur
Dienstnutzung bereitgestellt werden.

12 http://alturl.com/dusk (Der Second Life Client und ein Quicktime-Plugln werden benétigt.)
13 http:/iwww.w3.org/ TRAwsdI20/
14 https://jax-ws.dev.java.net/
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4. Zentrale Registrierung von Diensten

Die Dienstbeschreibungen werden in einer SOA vom Anbieter an eine zentrale
Verwaltungsstelle, den Broker, gesendet. Dort werden sie in einem Verzeichnis aller
bekannten Dienste registriert und stehen fiir Suchanfragen zur Verfugung. Im Umfeld von
Web Services haben sich zwei Verzeichnis-Technologien etabliert: Universal Description,
Discovery and Integration (UDDI®) und die Web Services Inspection Language (WSILI6).
Da UDDI komplexe Datenstrukturen und Verwaltungsmechanismen verwendet und somit
vergleichsweise aufwéndig zu realisieren ist, wurde fur das entwickelte System zundchst
WSIL eingesetzt. Hier sind die Informationen Uber verfligbare Dienste in der Datei
inspection.wsil, die im Root-Verzeichnis des anbietenden Web-Servers liegen
muss, fur potentielle Nutzer verdffentlicht. Eine solche Datei wird vom JAX-WS API
durch Aufruf der Methode Endpoint.publish(String adr, Object impl)
beim Systemstart automatisch generiert. Dabei gibt adr die Adresse an, unter der der
Dienst erreichbar ist, und impl verweist auf das den Dienst implementierende Java-
Objekt. Die entstehende Datei 1nspection.wsil hat in unserem Szenario folgenden
Aufbau:
<inspection
xmIns=""http://schemas.xmlsoap.org/ws/2001/10/inspection/"'>
<service>
<name>MediaWebService</name>
<abstract>Fernzugriff auf Medientechnik</abstract>
<description
referencedNamespace=""http://schemas.xmlsoap.org/wsdl/"
location=""http://139.30.15.53:7000/MediaWebService?wsdl"/>
</service>
. weiltere Web Services ...
</inspection>

WSIL setzt also bei potentiellen Service-Nutzern Kenntnisse ber die Dienstanbieter
(anstatt tber den Broker) voraus und macht daher nur in einfachen Szenarien Sinn. Eine
Umstellung des Brokers auf UDDI ist bei wachsender Zahl und Komplexitat der Dienste
dank der Modularitadt der Architektur und der standardisierten Nachrichtenformate aber
problemlos mdglich — bzw. im hochschulweiten oder gar hochschuliibergreifenden Kontext
sogar ausdricklich erforderlich. Auch kann durchaus mehr als ein Broker zum Einsatz
kommen, was sich insbesondere in Szenarien mit mehreren administrativen Doménen
anbietet. Hier konnen die Broker Uber ein Netzwerk untereinander verbunden werden;
derartige Systeme sind jedoch (lber die bereits im UDDI Standard definierte, reine
Replikation hinaus) noch Gegenstand der aktuellen Forschung.

5. Plattfor munabhangiger Nachrichtenaustausch

Um Software-Komponenten verschiedenster Umgebungen (d. h. Betriebssysteme,
Programmiersprachen, Laufzeitumgebungen usw.) dynamisch zu koppeln, muss auf ein
plattformunabhéngiges Ubertragungsprotokoll und Datenformat zuriickgegriffen werden.
Im Umfeld von Web Services werden hierfir XML-basierte Nachrichten tber das SOAP-
Protokoll1” versendet, das wiederum auf beliebige Kommunikationsprotokolle (z. B.
HTTP, FTP, SMTP) aufgesetzt werden kann. SOAP beschreibt Nachrichten-strukturen,
Encoding-Regeln und Kommunikationsmuster fir den Aufruf von Diensten.

15 http://www.o0asis-open.org/committees/uddi-spec/
16 http://www.ibm.com/developerworks/library/specification/ws-wsilspec/
7 http://www.w3.0rg/TR/soap/
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Bei JAX-WS erfolgt die Kommunikation des Clients mit dem Server Uber ein lokal
erzeugtes Proxy-Objekt. Das SOAP-Protokoll wird vor dem Entwickler verborgen, da die
Nachrichten automatisch erzeugt bzw. geparst werden. Die JAX-WS Laufzeitumgebung
konvertiert Methodenaufrufe und applikationsspezifische Datenstrukturen in XML-
basierten SOAP-Code.

Bei einer SOA kommen SOAP-Nachrichten in allen drei Arbeitsschritten (publish, find
und bind; vgl. Bild 1) zum Einsatz. Aus Platzgriinden wird fir das eLecture-Szenario hier
lediglich die interaktive Ansteuerung von Medientechnik (z. B. im Horsaal) durch den
Client (z. B. Second Life) wahrend einer Live-Ubertragung von Lehrveranstaltungen
gezeigt. Der hierfiir verantwortliche Dienst Med iaWebService bietet mit der Methode
control u. a. die Mdglichkeit, Gber die AMX Mediensteuerung einem Gerét dev ein
Kommando value zu senden, bestehend aus zwei aufeinander folgenden Codes:

@WebService(name=""MediaWebService')
@SOAPBinding(style=SO0APBiInding.Style.RPC)
public class MediaWS {
@webMethod(operationName=""control™)
@webResult(name=""status')
public String control (@WebParam(name="object'™) int dev,
@webParam(name=""target") int value) {
AMXClient client = new AMXClient();
client._setChannel (dev);
client.setChannel (value);
client._disconnect();
return "Gerdt kontaktiert: "+dev+"="+value;

}

... weitere Methoden ...
3

Die Java-Klasse liefert Informationen tber den Web Service: neben dem Namen des
Dienstes und seiner Methoden sowie deren Parameter und Riickgabewert auch das genutzte
SOAP-Binding. Unter Zugriff auf diese Informationen werden die Java-Methoden-Aufrufe
zur Laufzeit in XML-Requests und -Responses umgesetzt, und die Java-Datenstrukturen
werden in XML serialisiert.

Da es sich hier um aktive Eingriffe in das System handelt, sind Mechanismen zur
Authentifizierung unerlasslich. Im vorliegenden Prototyp werden derartige Nutzerdaten in
der jeweiligen Client-Umgebung abgefragt, z. B. tiber die Gruppenzugehdrigkeit in Second
Life oder die Rolle in einer Veranstaltung in Stud.IP.

6. Multimedia-Technologie

Der bereits erwdhnte StreamingService sorgt fir die Ubertragung audiovisueller
Inhalte in externe Umgebungen. Er bereitet multimediale Daten verschiedener Quellen
(PC/Notebook, DVD-Player, Kameras, Mikrofone usw.) als Streams auf und bietet diese
zur Nutzung an. Neben dem Live-Streaming hat der Dienst Zugriff auf archivierte
Lecturnity-Aufzeichnungen; die technische Umsetzung dieser Unterscheidung ist fur die
Konsumenten des Dienstes jedoch transparent. Der StreamingService greift intern
auf einen Helix Server Unlimited8 zurlick. Dieser bietet im Vergleich zu anderen
Losungen eine groRe Zahl unterstutzter Datenformate (z.B. Real Media, Windows Media
oder QuickTime) und gleichzeitiger Streaming Clients. Die Zuteilung der Video- und
Audio-Quellen fur den StreamingService erfolgt iber den MediaWebService und
ist daher auch von auBerhalb der Prasenzumgebung durchfiihrbar.

18 http://www.realnetworks.com/products/media_delivery.html
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7. Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag stellte eine dienstbasierte Losung zur Erstellung, Verwaltung, Distribution und
Nutzung von Vorlesungsaufzeichnungen vor. Existierende Hardware- und Software-
Werkzeuge (z. B. Medientechnik, Lecturnity, Stud.IP, Second Life) wurden um eine
Dienstschnittstelle auf Basis von Web Services erweitert und als Service-Orientierte
Architektur zusammengefuhrt. Das System ist eingebettet in umfangreiche Arbeiten zur
Realisierung einer Service-Orientierten Universitdt auf Grundlage eines detaillierten
Prozessmodells. Strategisches Ziel ist die weitestgehende Uberfiihrung der universitéiren
Infrastruktur zur Dienstorientierung, um kunftigen Anforderungen an die Hochschulen
hinsichtlich Mobilitat, Kooperation, Durchgangigkeit und Transparenz insbesondere in
institutionstibergreifenden Szenarien gewachsen zu sein. Der Ansatz geht daher weit Gber
bisher existierende Punkt-zu-Punkt-Verbindungen oder objektbasierte Mechanismen
hinaus.

Das System wird im laufenden Sommersemester prototypisch im Rahmen von zwei
Vorlesungen des Vertiefungsstudiums mit insgesamt 25 Studenten getestet. Erste
Auswertungen der dabei vorgenommenen Evaluation zeigen zwar noch einige
organisatorische und technische Schwierigkeiten, wie z.B. die Behandlung von
Interaktionen aus verschiedenen Zielplattformen durch den Dozenten in der
Prasenzumgebung oder die Balancierung von Bild-/Tonqualitdt und zu Ubertragender
Datenmenge. Jedoch &uRerten die befragten Studenten einhellig eine positive Meinung
uber das System, sowohl bzgl. des grundsétzlichen Angebots solcher Dienste in Hinblick
auf die konkrete Ausgestaltung. Die Service-Infrastruktur hat im Testbetrieb ihre
Tauglichkeit unter Beweis gestellt; ausgedehntere Untersuchungen werden folgen.

Im Praxisbetrieb ergeben sich hinsichtlich des Anwendungsfalls eLecture noch einige
weitere Herausforderungen. Fir eine ansprechende Mediengestaltung missen die
Aufzeichnenden (Dozent oder Assistent) bei der Umschaltung zwischen verschiedenen
Kameraeinstellungen (ganzes Podium, nur Vortragender, ganzes Auditorium, nur
Fragender) und Mikrofonen (Vortragender, Fragender, gezielte Ubernahme von
Hintergrundgeréuschen) unterstiitzt werden. So kann etwa eine Verbesserung durch
automatische Kamerafiihrung [LamO8] erzielt werden. Hierfir sind feingranulare Services
zur Mediensteuerung bereits wihrend der Aufzeichnung/Ubertragung mit Heuristiken fiir
einen ansprechenden Video- und Audio-Schnitt zu kombinieren. Das entspricht einer
Verbindung des hier dargestellten dienstbasierten Ansatzes mit Mechanismen des
Pervasive Computing (Kontexterfassung und —interpretation, intelligente Assistenz fiir den
Nutzer).

Hinsichtlich der technischen Umsetzung als Service-Orientierte Architektur liegen die
Herausforderungen v.a. in der Heterogenitdt der universitdren Infrastrukturen. In
einrichtungsuibergreifenden Szenarien werden Multi-Broker-Architekturen verlangt, die
Dienstinformationen z. B. auf Basis des Peer-to-Peer-Prinzips abgleichen kénnen. Zudem
sind Mechanismen zur Interoperabilitat verschiedener Service-Technologien nétig [Zen09],
um der Heterogenitét auch auf Service-Ebene begegnen zu kdnnen.
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Zusammenfassung: Die hier vorliegende explorative Sichtung von insgesamt
33 Untersuchungen zum Einsatz von eLectures an Hochschulen stellt eine
erstmalige Strukturierung der vielfdltigen Untersuchungsergebnisse in diesem
heterogenen Forschungsfeld dar. Dabei wird die methodische wie auch die
inhaltliche Bandbreite der Forschungsvorhaben deutlich gemacht und der Blick
fiir noch offene und nicht abschlieBend geklarte Fragestellungen geschérft. Der
Beitrag versteht sich dabei als einen ersten Schritt auf dem Weg zur
Konsolidierung der vorliegenden Datenvielfalt. Die Andeutung erster
genereller Effekttendenzen in diesem Beitrag bietet die Grundlage zur Planung
zukiinftiger Meta-Studien und -analysen.

1 Einleitung

eLectures! werden bereits seit Mitte der 90er Jahre in Hochschulen eingesetzt [Kr05]. So
gibt es heute an vielen Hochschulen Erfahrungen mit Lehrveranstaltungsaufzeichnungen?,
auch wenn der Grad der Etablierung zwischen einzelnen Fakultiten und Fachern sehr
unterschiedlich sein kann.

Im Zuge der offentlichkeitswirksamen Einfiihrung von iTunes U3 in Kontinentaleuropa
sowie dem Start von YouTube EDU“ erfahren die Potentiale von im Internet frei
verfiigbaren eLectures erhohte Aufmerksamkeit. Dabei stehen in diesem Zusammenhang
meist weniger die didaktischen Moglichkeiten im Vordergrund, sondern viel mehr die
Chance, neue Wege in der Offentlichkeitsarbeit zu gehen.

Parallel zu dieser Entwicklung schitzen auch Studierende vermehrt die Moglichkeit von
Lehrveranstaltungsaufzeichnungen und fragen diese nach. In einer aktuellen Studie an der
Universitdt Ziirich bewerten 53% der Studierenden Vorlesungsaufzeichnungen als
»wichtig® oder ,,sehr wichtig [Ro09]. Somit ergibt sich aktuell ein verstérktes Interesse
aber auch die Notwendigkeit, sich seitens der Hochschulen mit dem Thema eLectures zu
beschiftigen.

I Unter eLectures verstehen wir Audio- oder Videoaufzeichnungen von Lehrveranstaltungen.

2 Mit dem Begriff der Veranstaltungsaufzeichnung soll im Gegensatz zur Vorlesungsaufzeichnung deutlich
gemacht werden, dass bestimmte Lehrformen nicht ausgeschlossen werden. Gleichwohl ist davon
auszugehen, dass es sich in den meisten Féllen um Vorlesungen handelt. Der Begriff Podcast wird in diesem
Zusammenhang vermieden, da aus unserer Perspektive damit eine zu groBe Einschrinkung des
Untersuchungsgegenstands gegeben ist.

3 http://www.apple.com/education/mobile-learning

4 http://www.youtube.com/edu
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Dabei stellt sich auch die Frage nach den Kosten und dem Mehrwert fiir die Lehre, die eine
Ausweitung des Engagements im Bereich eLectures mit sich bringen. Die Beantwortung
dieser Fragen konnen zum einen mit der Durchfiihrung und Evaluationen entsprechender
Pilotstudien oder aber auch in Riickgriff auf vorhandene Forschungsergebnisse beantwortet
werden. Durch die langjdhrige Anwendung von electures liegen zwar entsprechende
Einzel-Untersuchungen in einer groBen Anzahl vor. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich
jedoch, dass sich die vorhandenen Studien in ihrer methodischen Ausrichtung,
Operationalisierung und Zielorientierung so stark voneinander unterscheiden, dass in Frage
gestellt werden muss, ob und in welchen Punkten eine Ubertragbarkeit oder
Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse iiberhaupt moglich ist. An dieser Stelle kniipft der
vorliegende Artikel an, indem erst methodische Herausforderungen fiir eine libergeordnete
Analyse mehrerer Studien herausgearbeitet und anschlieend vorliegende Untersuchungen
zu electures im Sinne einer ersten deskriptiven Exploration gesichtet werden. Damit
erhebt der hier vorliegende Strukturierungsversuch nicht den Anspruch auf eine Darlegung
von generalisierbaren Effekten, sondern dient als Grundlage zur Planung und Reflexion
zukiinftiger Meta-Studien und —analysen.

2 Methodische Anmerkungen

2.1 Methodischer Ansatz

Eine Analyse von vorliegenden empirischen Arbeiten zu elLectures kann auf
unterschiedlichen Wegen erfolgen. Sie kann zum einen auf methodischer Ebene ansetzen
und im Sinne einer Metaevaluation [Wi96] die Qualitit der Evaluation(en) evaluieren.
Zum anderen kann auf inhaltlicher Ebene durch eine Metaanalyse [C098], im Sinne einer
iibergeordneten, kumulativen Sekundiranalyse versucht werden, auf der Basis vorhandener
formativer und summativer Evaluationen zum Einsatz und zur Wirksamkeit einer
MaBnahme eine EffektgroBeneinschitzung vorzunehmen.

Solche Metaanalysen sind zahlreichen Verzerrungsfaktoren und Schwierigkeiten
unterworfen. So stellt sich auf der einen Seite die Frage nach der Qualitit der
Evaluationsstudien, die fiir eine Metaanalyse herangezogen werden. Invalide und nicht-
reliable Ausgangsdaten fithren zwangsldufig zu invaliden wund nicht-reliablen
Endergebnissen: ,,Garbage-In-Garbage-Out”“. Dies erfordert eine Bewertung der
eingehenden Untersuchungen nach Qualitdtskriterien, wie z.B. Art und Auswahl der
Stichprobe oder Reliabilitit der verwendeten Messinstrumente. In eine Metaanalyse sollten
dann nur die Studien eingehen, die einem methodischen Mindestmal} geniigen.

Auf der anderen Seite gibt es das ,,Apfel-Birnen“-Problem, welches die interne Kohérenz
verschiedener Studien thematisiert. Fiir eine Metaanalyse sollen also nur die
Untersuchungen Verwendung finden, die gut vergleichbare und ineinander iiberfiihrbare
Variablen betrachten.

Vor dem Hintergrund der eingangs erwdhnten Fragen nach der Vergleichbarkeit und
Ubertragbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse zum Einsatz von eLectures an Hochschulen
wire ein erster Schritt, die vorliegenden Untersuchungen zusammenzutragen und beziiglich
ihrer methodischen und inhaltlichen Ausrichtung zu analysieren. Dies beinhaltet auch eine
Einschétzung der Qualitdt der Studien. Erst auf dieser Basis ist es moglich zu entscheiden,
ob und zu welchen Fragestellungen eine ausreichende Anzahl an Studien filir eine
Metaanalyse zur Verfligung steht.

Der Gewinn dieses deskriptiven Vergleichs liegt darin, die methodische und inhaltliche
Bandbreite der vorliegenden Evaluationen deutlich zu machen und so zu einer
Einschitzung dariiber zu gelangen, ob und in welcher Art weitere Evaluationen notwendig
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sind, oder ob die bisher existierenden Forschungsergebnisse eine konsolidierbare Basis zur
Bewertung einzelner Aspekte von eLectures liefern.

2.2 Gegenstand und Suchstrategie

Erster Schritt um zu einer Einschitzung der vorliegenden Datenbasis fiir eine Metaanalyse
(research review) zu gelangen ist die Recherche nach vorhandenen Untersuchungen und
deren Analyse nach Kriterien, die flir eine Metaanalyse relevant sind. Der Fokus liegt dabei
auf der methodischen Qualitit und der Vergleichbarkeit des Datenmaterials.

Die Recherche nach solchen Untersuchungen richtete sich primér auf quantitative Studien.
Nicht beriicksichtigt wurden daher theoretische Arbeiten, da das Anliegen nicht auf einen
Vergleich theoretischer Arbeiten (theoretical review) ausgerichtet ist. Ebenfalls unbeachtet
blieben Publikationen, bei denen technische Aspekte von elLectures im Vordergrund
standen (z.B. Fragen zur Aufzeichnung) oder die rein qualitativ ausgelegt waren.

Als Forschungsfeld wurden Studien aus dem Hochschulkontext fokussiert.
Untersuchungen, die den Einsatz von eLectures in anderen Bereichen behandeln (z.B.
Weiterbildung) blieben unberticksichtigt.

Recherchiert wurde zum einen in Bibliothekskatalogen® sowie iiber Google Scholar. Um
auch Studien zu erfassen, die nicht in wissenschaftlichen Journalen oder Biichern publiziert
sind, wurde zum anderen auch eine Recherche iiber verschiedene Internet-Suchmaschinen®
durchgefiihrt.

Als Suchbegriffe wurden genutzt:

eLectures, Lecture Recording, d-lecture, Presentation Recording, Authoring on the Fly,
Video Streaming, Web-based lecture, Videotaped Lecture, Vorlesungsaufzeichnung,
Vorlesungsmitschnitt, Vortragsaufzeichnung, Tele-lectures sowie Digital lecture.

3. Vergleich von Unter suchungen zu el ectures

Wie schon angedeutet, kann ein Vergleich von Untersuchungen zu eLectures auf
unterschiedlichen Ebenen erfolgen (methodisch, inhaltlich). Im Folgenden soll es zunéchst
um einen Vergleich der Untersuchungen an sich gehen, ohne dass auf Ergebnisse deren
Ergebnisse vergleichend eingegangen wird. Vor diesem Hintergrund ergeben sich einige
zentrale Fragestellungen, die sich auf methodische wie inhaltliche Aspekte beziehen:

- Wo wurden die Befragungen durchgefiihrt?

- Wer hat die Befragungen durchgefiihrt?

- Welche Zielgruppe(n) wurden befragt?

- Welche Methoden wurden eingesetzt?

- Welche Formen von Aufzeichnungen wurden betrachtet?

- Welche Fragestellungen wurden behandelt?
Diese Fragen dienen als Leitfragen, mit denen die gefundenen Untersuchungen analysiert
werden.

5 Karsruher Virtueller Katalog (http://www.ubka.uni-karlsruhe.de/kvk.html)
6 Google (www.google.ch), Bing (http://www.bing.com/?cc=de)
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3.1 Vorliegende Unter suchungen

Nach Abschluss der Recherche konnten 33 Untersuchungen’ identifiziert werden. Diese
lassen sich bis auf eine Studie einzelnen Léndern zuordnen®, so dass sich folgender
alphabetischer Uberblick ergibt:
Australien (2)
Deutschland (12)
Griechenland (1)
GroB3britannien (3)
Kanada (2)
Schweiz (1)
Singapur (2)

e USA(9)
Dartiber hinaus gibt es eine Untersuchung, die landesiibergreifend angelegt ist. Auffallig ist
der hohe Anteil europdischer, insbesondere deutscher Studien. Da es keine weltweite
Ubersicht iiber die Verbreitung von Vorlesungsaufzeichnungen gibt, kénnen diese Zahlen
nur begrenzt interpretiert werden. Fiir den deutschsprachigen Bereich bietet die Studie von
Breuer & Breitner [BB08] eine Orientierung. Dort konnten an 221 von 379 deutschen
Hochschulen Experten fiir eLectures identifiziert werden. Dies entspricht einem Anteil von
58%. In der deutschsprachigen Schweiz entspricht dieser Anteil ,,nur 30%, in Osterreich
vergleichsweise ,,nur* 21% (ebd. S 3). Dies ist jedoch allenfalls ein Indiz fiir eine stdrkere
Verbreitung von eLectures in Deutschland, was zusammen mit der allgemein grof3eren
Anzahl an Hochschulen dort den vergleichsweise hohen Anteil an Evaluationen begriinden
konnte.
Fast alle Studien waren online zugédnglich. Die meisten wurden direkt auf
Universitétsseiten verdffentlicht (13) oder als Online-Publikationen von universitdren
Dienstleistungseinrichtungen (4). Damit sind weniger als die Hélfte der Publikationen
durch ein Review-Verfahren begutachtet worden; Neun erschienen in den Tagungsbénden
von Konferenzen und sieben in wissenschaftlichen Zeitschriften.
Damit wird auch deutlich, dass die Untersuchungen zum Teil sehr unterschiedliche
Anspriiche und Zielsetzungen hatten. So waren es auch nicht immer wissenschaftliche
Lehrstiihle, sondern auch Serviceeinrichtungen an Hochschulen, die diese Studien geplant
und durchgefiihrt haben.

3.2 Unter suchungsgegenstand/Zielgruppe

Nur in einer Untersuchung umfasste die untersuchte Zielgruppe ausschlieflich Dozierende.
In zwei weiteren Untersuchungen wurden Dozierende neben Studierenden befragt. Dies
zeigt deutlich, dass das Interesse in erster Linie auf die Studierenden ausgerichtet ist. Dies
mag im ersten Augenblick logisch erscheinen, da Studierende die Nutzer von eLectures
sind. Bei genauerer Betrachtung muss jedoch die Frage gestellt werden, ob es nicht die
Dozierenden sein sollten, die iiber die Sinnhaftigkeit von Medien entscheiden sollten, die
im Kontext der Lehre eingesetzt werden.

Die starke Ausrichtung auf Studierende konnte dahingehend interpretiert werden, dass die
didaktische Integration wenig beachtet wird, und dass eLectures vor allem als ein (vom
konkreten Unterrichtsgeschehen) unabhéngiges Serviceangebot verstanden werden.

7 Eine Liste der Evaluationen ist auf Anfrage erhiltlich. Beriicksichtigt wurden nur publizierte
Forschungsarbeiten.
8 Die Zuordnung erfolgt dabei nach dem Land, in dem die Untersuchung durchgefiihrt wurde.
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Auffallig ist, dass allein acht Untersuchungen in Informatik und medienbezogenen
Sudiengangen durchgefiihrt wurden. Dies ist eventuell damit zu erklaren, dass hier schon
von Seiten der Dozierenden eine grofle Offenheit gegeniiber dem Einsatz von
Technologien besteht und so iiberhaupt erst die Moglichkeit eLectures zu erproben und zu
evaluieren gegeben ist. Gleichzeitig wurden die Studien teilweise von den
Lehrstuhlinhabern und den wissenschaftlichen Mitarbeitern selbst durchgefiihrt, da die
technischen Aspekte von Lehrveranstaltungsaufzeichnungen Schnittstellen zum
Forschungsbereich der informatik- und medienbezogenen Lehrstiihle aufweisen.

Dies fiihrt moglicherweise in der Weise zu Verzerrungen, dass Studierende untersucht
werden, die selbst eine hohere Affinitdt zu Medien und Technikeinsatz besitzen und so
nicht reprisentativ fiir die Gesamtheit der Studierendenpopulation sind.

Interessanterweise wurden dartiber hinaus sieben Studien in der Medizin durchgefiihrt. Eine
mogliche Begriindung dafiir konnte darin liegen, dass Vorlesungen in medizinischen
Studiengiingen eine grofere Bedeutung haben als in anderen Fachern und zudem in hohem
Malle priifungsrelevant sind, sowie die hohen Studierendenzahlen den Einsatz von
eLectures als gewinnbringend fiir die funktionierende Lehre erwarten lassen.

Untersucht wurden einzelne, aber auch mehr oder weniger inhaltlich zusammenhangende
Lehrveranstaltungen, die aufgezeichnet wurden. In einem Fall wurde explizit eine
Sudienstufe in den Blick genommen, in einem weiteren Fall eine gesamte Fakultét. Neben
der sehr hiufig anzutreffenden Evaluation einzelner Veranstaltungen kann aber vor allem
die universitidtsweite Evaluation von eLectures als verbreitet angesehen werden. Die Studie
von Breuer & Breitner [BBO8] ist dariiber hinaus die einzige, die iiber mehrere
Hochschulen, in diesem Fall sogar Landesgrenzen hinausgeht. In dieser Untersuchung
wurden Experten fiir electures befragt. Erwdhnenswert ist dariiber hinaus die
Untersuchung von Schulze et al. [Sc07], in der auch hochschulexterne Nutzer der
Aufzeichnungen befragt wurden. Dies ist die einzige Untersuchung, in der die Frage nach
der Offentlichkeitswirksamkeit (indirekt) thematisiert wird und in der festgestellt wurde,
dass ,,Podcasts vor allem extern auf breites Interesse stolen* (ebd. S. 1).

3.3 Methoden
Die forschungsmethodische Betrachtung der Untersuchungen zeigt eine relativ grofle
Bandbreite qualitativer und quantitativer Methoden:

e Fragebogen
Dozierendeninterview
Gruppendiskussion/Fokusgruppe
Experteninterview
Experiment
Teilnehmende Beobachtung
Dokumentenanalyse (z.B. Anwesenheitslisten von Lehrveranstaltungen)
Logfile-Analyse
Als besonders dominant stellte sich dabei der Einsatz von (Online-)Fragebégen und
Logfile-Analysen heraus. Qualitative Methoden wie Interviews und Gruppendiskussionen
wurden nur vereinzelt in Erginzung quantitativer Methoden eingesetzt. FEine
Methodentriangulation fand eher selten statt. Nicht in allen Untersuchungen wurde jedoch
das methodische Vorgehen klar benannt, so dass hier nur bedingt Aussagen getroffen
werden konnen. Insgesamt zeigten sich jedoch deutliche Unterschiede in den
wissenschaftlichen Anspriichen, was nicht zuletzt auch mit den Zielen und den Adressaten
der Untersuchungen in Verbindung gebracht werden kann (z.B. wissenschaftliche
Community, Dienstleistungseinrichtungen).
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Entsprechend der eingesetzten Methoden und der Zielgruppe(n) war der Umfang der
zugrunde liegenden Daten sehr unterschiedlich. Wahrend in einigen Untersuchungen kaum
mehr als 50 Personen befragt wurden, waren in anderen Studien iiber 1000 Teilnehmer
involviert.

Die meisten Studien fokussierten auf die Evaluation einzelner Lehrveranstaltungen in
einem Semester. In vier Studien wurden Daten aus mehreren Sudienjahren erhoben.

3.4 Inhalt/Themen
Von groflem Interesse sind sicherlich die Fragestellungen, die in den Studien behandelt
wurden. Diese vollstindig wiederzugeben kann aufgrund des Umfangs an dieser Stelle
nicht geleistet werden. In der folgenden Kategorisierung wird vor allem Wert darauf gelegt,
die Gemeinsamkeiten in den Untersuchungen hervorzuheben. Zielgruppen wurden dabei
nur dann hervorgehoben, wenn die Frage nur an eine Zielgruppe gestellt wurde.
Angebot (Sudierende)
e  Wunsch nach Ausweitung/Fortfiihrung des Angebots von eLectures
Bedarf
e FEinschitzung der Wichtigkeit von eLectures
Einstellung (Studierende)
e FEinstellung gegeniiber E-Learning
Feedback (bei Doz erendenbefragung)
e Riickmeldung von Studierenden
Nutzung (Sudierende)
e Vorerfahrungen mit eLectures
e Nutzungsverhalten (Haufigkeit und Dauer der Nutzung, vollstindiges oder
teilweises Ansehen/Anhoren der Aufzeichnungen)
Nutzungsformen (z.B. Podcast, Streaming etc.)
Nutzungsorte
Teilnahme an Prisenzveranstaltung bzw. Substitution durch eLectures
Nutzungsmotivation/Griinde fiir Nutzung von eLectures
W rkungen (Studierende)
e Auswirkungen des Konsums von eLectures auf das Lernen bzw. die Lernergebnisse
e Auswirkungen auf das Verhalten im Présenzunterricht (z.B. auf Mitschriften)
Zufriedenheit/Qualitat
e (Gestaltung/Autbau der eLectures
Audio- und Videoqualitét der eLectures
Bewertung des Gesamtkonzepts
Eignung zum Lernen
Vor- und Nachteile von eLectures
e Niitzlichkeit fiir das Lernen
Technik (Studierende)
e Technische Ausstattung der Konsumenten
e Nutzungshindernisse (vor allem technische Probleme)
Service (Dozierende)
e Unterstiitzung bei Aufzeichnung
Dartiber hinaus wurden u.a. noch das Downloadvolumen, Kosten und Kursgrofe in den
Untersuchungen erhoben.
Eine quantitative Auswertung zeigt, dass vor allem das Nutzungsverhalten und hier
insbesondere die Frage nach der Substitution als zentrales Forschungsinteresse genannt
werden kann. Diese Fokussierung auf die Reaktionsebene ist nicht verwunderlich, geht es
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doch zunéchst grundsétzlich darum, wie ein entsprechendes Angebot wahrgenommen wird.
Die Frage der Substitution kann dahingehend von Interesse sein, dass die Befilirchtung von
leeren Horsdlen besteht oder aber auch das Ziel der Entlastung von iiberfiillten
Lehrveranstaltungen.

Ebenfalls sehr hiufig tritt die Frage nach der Motivation fiir die Nutzung von eLectures
auf, sowie die Wirkung auf das Lernen, wie z.B. Verbesserung der Abschlussergebnisse
oder Unterstlitzung des Lernens. Dies macht — im Gegensatz zum eingangs postulierten
Interesse der Hochschulen nach o6ffentlicher Aufmerksamkeit durch eLectures - deutlich,
dass es sehr wohl auch ein didaktisches Interesse an Lehrveranstaltungsaufzeichnungen
gibt. Die Frage ist nur, ob das Interesse an diesen Fragen eher von den Forschenden oder
den moglichen Auftraggebern kommt.

3.5 Gegenstand und Rahmenbedingungen

Trotz der groBen Uberschneidungen, die sich in den behandelten Themen und
Fragestellungen zeigen, gibt es doch auch eine Reihe von Unterschieden, auf die an dieser
Stelle hingewiesen werden soll. Diese betreffen zum einen den Gegenstand eLectures an
sich, als auch die Rahmenbedingungen, unter denen sie eingesetzt wurden.

eLectures sind nicht gleich eLectures. Nicht nur die Namen, sondern auch die Formen, in
denen Aufzeichnungen von Lehrveranstaltungen angeboten werden, variieren stark. Nicht
zuletzt sind es in vielen (wissenschaftlichen) Publikationen vor allem innovative Formen
mit technischen und didaktischen Besonderheiten, die untersucht werden. Ganz
grundlegend ist in diesem Zusammenhang zu unterscheiden, ob es sich um Audio-, Video-
oder Enhanced-Podcasts® handelt. Aber auch die Ton- und ggf. Video- und/oder
Folienqualitidt kann in den untersuchten Fillen stark voneinander abweichen. Allgemein
kann sich die Usability durch Sprungmarken in den Aufzeichnungen, Suchbarkeit von
Begriffen oder von relevanten Inhalten von Aufzeichnungen erheblich voneinander
unterscheiden. Aber auch durch die Zuginglichkeit der eLectures iiber das Internet oder
aber - wie in einigen Fallen — iber DVD, ist von einem Einfluss auf einzelne Fragen (z.B.
Nutzung) auszugehen.

Abgesehen von der didaktischen Qualitit der Lehrveranstaltung an sich, das Interesse der
Studierenden am Thema und die Gestaltung des Vortrags, ist es vor allem die Einbettung
der electure in die Lehrveranstaltung, die z.B. Motivation und Nutzung von
Lehrveranstaltungsaufzeichnungen beeinflussen. So konnen eLectures nicht nur in
klassischer Weise nach der Prdsenzveranstaltung, sondern auch davor [DF06] oder als
Ersatz angeboten werden. Darauf, wie dies bei den einzelnen Untersuchungen gestaltet
war, wird — wenn es nicht explizit Gegenstand war — kaum Bezug genommen.
Hypothetisch widmen sich auch einige Studien der Frage des Einflusses der Grofle der
Lehrveranstaltung auf die Nutzung von eLectures. Auch darin kénnen, ebenso wie in
kulturellen = Unterschieden zwischen Léndern und einzelnen Fachdisziplinen,
Einflussfaktoren gesehen werden, die eine Vergleichbarkeit der Untersuchungen erschwert.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Nach dieser ersten Analyse der vorliegenden Studien zum Einsatz von elLectures an
Hochschulen zeigt sich auf der einen Seite zwar eine potenzielle Vergleichbarkeit der
Studien in Bezug auf die eingesetzten Methoden, als auch ausgewéhlte Fragestellungen.
Auf der anderen Seite wurde aber auch deutlich, dass sich die Art der eLectures und ihr

9 Der Begriff des Podcasts wird hier genutzt, da die erwihnte Kategorisierung die unterschiedlichen
Gestaltungsmerkmale von eLectures beschreibt. Weitere Gleichstellungen von Podcasts und
Veranstaltungsaufzeichnungen sind damit nicht verbunden.
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Einsatz stark unterscheiden konnen - was unbestritten groflen Einfluss auf die Ergebnisse
zu einigen Fragen (wie z.B. Nutzung) hat. Erst die Kontrolle moglicher konfundierender
Variablen wiirde eine Verallgemeinerbarkeit mdglich machen. Insgesamt zeichnet sich
nach dieser ersten Analyse dennoch ab, dass es sich aufgrund der breiten Datenbasis lohnt,
dem Ansatz einer Metaanalyse zu folgen, um nach der Auswahl vergleichbarer Studien,
iibergeordnete Effekttendenzen zu beschreiben.

Anhand der Analyse der vorliegenden Studien und insbesondere der dargestellten
unterschiedlichen Rahmenbedingungen der Untersuchungen zeigt sich aber auch, dass das
,gefiihlte Wissen® liber Effekte von eLectures triigen kann und an dieser Stelle nicht von
gesichertem Wissen auszugehen ist. Deskriptive Vergleiche von
Untersuchungsergebnissen, wie sie von Deal [De07] vorgenommen worden sind und
unterschiedliche Methoden und Rahmenbedingungen kaum beriicksichtigen, miissen daher
mit Vorsicht interpretiert werden, auch wenn sie augenscheinliche Tendenzen mdoglicher
Effekte beschreiben. Um Aussagen zu treffen, die wissenschaftlichen Anspriichen
geniigen, ist eine kriterienbezogene Auswahl und Bewertung tauglicher Studien notwendig.
Nur iiber einen solchen methodisch nachvollziehbaren Zugang kénnen Vermutungen iiber
Effekte bestitigt oder verworfen werden. Dieser Weg ist aufwendig, zielt aber letztlich
darauf ab, dass die Evaluationen nicht nur fiir institutionsinternes Controlling genutzt
werden konnen (was Motivation vieler Studien ist), sondern dass dariiber hinaus auch
allgemeingiiltige  theoriebildende  Erkenntnisse und Empfehlungen fiir einen
gewinnbringenden Einsatz von eLectures gewonnen werden konnen.
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Zusammenfassung: Die Opencast Community ist eine internationale Gemeinschaft
von Hochschulen, akademischen Institutionen und Personen, die sich mit dem Thema
»audiovisuelle Inhalte” im akademischen Umfeld befassen. Diese und das aus dieser
Gemeinschaft heraus entwickelte Projekte Opencast Matterhorn sollen hier
vorgestellt werden.

1 Einleitung

Seit mehr als 10 Jahren sind deutsche und internationale Hochschulen im Bereich der
Aufzeichnung von Lehrveranstaltungen aktiv, doch erst seit etwa funf Jahren haben im Zuge der
Entwicklung des ,,Podcastings® Technik, Anzahl der Aufzeichnungen, deren Qualitat und die
Nutzung ein Niveau erreicht, das die Thematik ftr Hochschulen auch auf strategischem Niveau
relevant macht. Hier zeigt sich nun, dass die Vielzahl proprietdrer oder zumindest lokaler
Entwicklungen langfristig nicht nachhaltig sein kann, wenn eine systematische und effiziente
Nutzung des produzierten Inhalts das Ziel ist. Mit der Opencast Community ist seit 2007 eine
globale Gemeinschaft entstanden, die die zugehorigen Themen diskutiert und mit dem
ubergeordneten Ziel eines Austauschs von Inhalten verschiedene Projekte unterstutzt. Zu den
wichtigsten gehdrt dabei sicherlich Opencast Matterhorn, das im Rahmen eines Community
Source Projektes? eine Software fiir das Management audiovisueller Inhalte entwickelt.

2 Vom Podcast zu Opencast

Gerade im deutschsprachigen Raum finden sich schon seit einigen Jahren Losungen fir die
Aufzeichnung und Distribution von Vortragen und Vorlesungen, die an anderer Stelle bereits
beschrieben wurden (z.B. in [Fr04], [HDO06], [HWWO06], [MKV07], [ZP06]). Diese sind meist
aus Forschungsprojekten oder lokalen Bedurfnissen entstanden und bedienen dementsprechend
eher partikulare Interessen an einer hochschuleigenen Ldsung fur die Vorlesungsaufzeichnung;
nur zum Teil kdnnen sie auch den Beddrfnissen anderer Hochschulen oder von Institutionen

1 http://www.oss-watch.ac.uk/resources/communityvsopen.xml.
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jenseits der akademischen Welt gerecht werden — offene Ldsungen im Sinne von Open Source
oder zumindest der Mdglichkeit einer gemeinsamen (Weiter-)Entwicklung finden sich kaum.
Gerade im Hinblick auf die Potentiale der Distribution und der Nutzung der Inhalte bleiben sie
dadurch individuell und damit kollektiv hinter dem heutigen Stand der Technik und auch hinter
den Erwartungen der Nutzenden zurlick. Letzteres hat in den vergangenen zwei Jahren
insbesondere die von Apple in iTunes integrierte iTunes U gezeigt: Hier wurden erstmals
aggregierte Inhalte auf eine attraktive und nutzungsfreundliche Art présentiert, die mit
beeindruckenden Zugriffsstatistiken belohnt wurde: So hat die britische Open U schon nach vier
Monaten mehr als eine Million Downloads verzeichnen kénnen.2

Diese Entwicklung hatten v.a. amerikanische Hochschulen schon mit der Bereitstellung ihrer
Inhalte tber Google Video3 und spéter dann auf YouTube#4 antizipieren konnen. UC Berkeley
war es dann aber, die vor dem Hintergrund ihrer Politik offener Losungen auch die Defizite
dieser Distributionsverfahren erkannte: Die akademischen Institutionen néhrten mit ihren
Inhalten letztlich die Zugriffszahlen kommerzieller Anbieter. Der Gegenentwurf firmierte dann
bald unter der Bezeichnung Opencast: Produktion und Distribution der Inhalte sollten offen im
Sinne freier Software, aber auch freier Verfligbarkeit werden>.

Der Erfolg dieser externen Plattformen kénnen jedoch nicht dariiber hinwegtéuschen, mit welch
hohem Aufwand Inhalte weiterhin produziert werden mussen. Aus der simplen wdchentlichen
Aufzeichnung muss ohne weiteren Aufwand eine ,,High End* Produktion entstehen, die der
offentlichen Kritik standhalten kann und die hohe Lehrqualitdt der jeweiligen Hochschule
unterstreicht. Fur Versprecher, Fehler, deren Korrektur und urheberrechtliche Probleme bleiben
weder Platz noch Zeit - gerade wenn die Skalierbarkeit eine gewinschte Eigenschaft der
eingesetzten Losung sein soll. Fur alle beteiligten Hochschulen war von Anfang an klar, dass ein
System zur Handhabung audiovisueller Objekte auch und gerade dieser Realitat gerecht werden
muss.

2.1 Opencast Project, Opencast Community

An der Wiege der Opencast Community stand 2007 ein gemeinsames Projekt von Apple und der
UC Berkeley, bei dem es um die Ermittlung der Anforderungen fur den von Apple entwickelten
Podcast Producer ging. Die von den Educational Technology Services (ETS) der UC Berkeley
koordinierten Gesprache mit anderen amerikanischen Hochschulen zeigten einen Bedarf, der
uber die Funktionalitdten des Podcast Producers weit hinausging und ETS motivierte, in einem
weiteren Projekt die Erwartungen amerikanischer und europdischer Hochschulen hinsichtlich
einer Software zum Management von Vorlesungsaufzeichnungen und anderen akademischen
Videoobjekten zu evaluieren. Die sich entwickelnde Gruppe von Personen und Institutionen
firmierte bald als Opencast Community. Deren gemeinsamer Nenner wurde in einem ,,Mission
Statement” festgehalten:

,» The Opencast community is a collaboration of individuals, higher education institutions
and organizations working together to explore, develop, define and document best
practices and technologies for management of audiovisual content in academia. Through
the mailing list, website and collaboration among its members, the community will strive
to offer guidance and information to help others choose the best approach for the delivery
and usage of rich media online.” 6

2 http://www3.open.ac.uk/media/fullstory.aspx?id=14638.
3 http://video.google.com/ucberkeley.html.
4 http://www.youtube.com/ucberkeley.

5 Einen dhnlichen Gegenentwurf (v.a. zum kommerziell belegten ,,Podcast®) hatte das MIT zuvor mit dem Begriff
»Webcast“ vorgebracht, der sich bis heute als Oberbegriff fiir die verschiedenen Techniken und Formate der
Distribution gehalten hat; vgl. http://en.wikipedia.org/wiki/Webcast.

Bhttp://www.opencastproject.org/mission_statement.
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Rund 250 Institutionen haben bisher offiziell ihr Interesse an diesem Projekt bekundet, mehr als
500 Personen sind auf der Mailingliste eingetragen; zwar dominieren amerikanische und
europaische Vertreter, doch ist die Gemeinschaft insgesamt global.

Sie steht prinzipiell allen interessierten Institutionen und Individuen offen, einschlieBlich
kommerziellen Anbietern. Informationen ber die Community enthédlt die Homepage’, die
Kommunikation zu aktuellen Fragen und Problemen vollzieht sich Gber die Mailingliste8 oder im
Falle von starker formalisierten und langfristigeren Kooperationen iber Projekte unter dem Dach
der Opencast Community. Zu diesen zadhlt etwa die Diskussion um einen gemeinsamen
Metadatenstandard oder die von der Participatory Culture Foundation (PCF)® vorangetriebene
Idee einer ,,Open U* als freie, nicht-kommerzielle Alternative zu iTunes U. Das wichtigste
Projekt allerdings ist derzeit das Opencast Matterhorn (Built) Project.

2.2 Opencast Matterhorn — The (Community Source) Built Project

Der aktive Kern der Opencast Community bestand 2008 v.a. aus Hochschulen, die bereits eigene
Ldosungen zur Erzeugung, dem Management und der Nutzung von Vorlesungsaufzeichnungen
entwickelten oder einsetzten. Der virtPresenter der Universitit Osnabriick1%, REPLAY der ETH
Zurich1l und das an der Universitat Vigo entwickelte PUMuKIT2 gehérten als eigenstandige
Softwareldsungen ebenso dazu wie das von der UC Berkeley um den Podcast Producer
entwickelte Webcast Programm?3 oder das Recollect System der University of Saskatchewan4
Deren Evaluation und Diskussionen im Rahmen der Opencast Community zeigten jedoch, dass
keines dieser Systeme flr sich dem Funktionsumfang gerecht wird, der umgekehrt tber die
gemeinsamen Bedurfnisanalysen unter den Hochschulen ausgemacht wurde. Diese Liicke zu
schlielen, wurde Opencast Matterhorn als erstes Projekt der Opencast Community ins Leben
gerufen, ganz im Sinne des zweiten Teils des Mission Statement:

,»The Opencast community also supports community-driven projects to solve common
issues in management of academic audiovisual content. These projects will include open
source software development, such as Matterhorn, and research focused projects. The
Opencast Community will support these projects through feedback and participation in
project-related activities.*15

Als ,,Community Source Project“16 wird Matterhorn aus einer definierten Zusammenarbeit
nordamerikanischer und europdischer Institutionen heraus vorangetrieben. Die Institutionen
orientieren sich in dieser Arbeit an den Bedurfnissen der gesamten Opencast Community und
stellen damit sicher, dass die Entwicklung des Produkts nach dem Auslaufen der finanziellen
Unterstitzung des Matterhorn Projektes durch die Andrew H. Mellon Foundation und die
William and Flora Hewlett Foundation in der Opencast Community den fir die
Weiterentwicklung notwendigen Ruckhalt gewinnt. Die nachfolgenden 13 Partner firmieren in
diesem Sinne als ,,Matterhorn Partner*:

7 http://www.opencastproject.org.

8 http://lists.opencastproject.org/mailman/listinfo/community.

9 http://www.participatoryculture.org/.

10 http://www.virtpresenter.org/.

11 http://www.replay.ethz.ch.

12 http://wvww. pumukit.uvigo.es/.

13 http://www.opencastproject.org/node/28.

14 http://www.opencastproject.org/content/recollect_lecture_capture_system.
15 http://www.opencastproject.org/mission_statement.

16 http://www.oss-watch.ac.uk/resources/communityvsopen.xml.
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UC Berkeley ETH Ziirich

University of Nebraska-Lincoln University of Osnabriick

Northwestern University Cambridge University

Indiana University University of Vigo
University of Catalonia

University of Saskatchewan University of Copenhagen

University of Toronto Jozef Stefan Institute

Abb. 1: Opencast Matterhorn Partners

Grundsatzlich ist das Matterhorn Projekt aber offen fiir die Mitarbeit weiterer Personen und
Institutionen: Das als ,,Meritocracy” bezeichnete Organisationsprinzip des Projektes bindet die
Rolle und den Einfluss teilnehmender Institutionen ausschlieBlich an deren Leistungen: Beitrége
sind erwiinscht, von der (aktiven) Teilnahme an Diskussionen tber die Durchfiihrung von Tests
bis hin zur Programmierung. Im selben Malie vergroert sich auch der Einfluss einer Institution
oder eines Individuums. Als Einstiegspunkt existiert eine Mailingliste zum Projekt, (fast) alle
virtuellen Treffen der Matterhorn Partner stehen Externen offen, werden zusatzlich aufgezeichnet
und dokumentiert, so dass die Einstiegshiirde so gering wie moglich gehalten wird.17

3 Opencast Matterhorn —das Produkt

Sachliches Ziel des Projektes ist die Entwicklung einer Open Source Software fir das
Management audiovisueller Objekte im akademischen Umfeld. Die Formulierung verrat, dass
sich der Fokus im Zuge der Diskussionen in der Opencast Community veréndert hat: Vom
»Podcasting” als Aufzeichnung und Distribution von Lehrveranstaltungen hin zu einer
umfassenderen Losung im Sinne eines Video Management Systems (Erzeugung, Management
und Nutzung der Inhalte), in dem auch andere, fiir Hochschulen nicht untypische Objekte (Filme,
Audio, nutzergenerierte Inhalte), Prozesse (Digitalisierung audiovisueller Altbesténde),
Funktionen (zeitlich versetzte bzw. befristete Vertffentlichung) und Nutzungsmuster (kollektive
Bearbeitung) abgebildet werden kénnen — und damit die Bedurfnisse der Opencast Community.
Fur die Losung dieser Bedirfnisse wird zundchst mit einem recht einfachen, chronologisch der
Entstehung einer Aufzeichnung folgenden Workflow gearbeitet, der sich auch bei anderen
existierenden Losungen schon bewahrt hat; dieser wird in den folgenden Unterkapiteln weiter
erlautert:

1. Schedule/ Prepare & Capture
2. Process

3. Distribute

4. Engage

3.1 Schedule/Prepare & Capture

Am Beginn des Aufzeichnungsprozesses steht dessen Planung: Was wird wo in welcher Form
aufgezeichnet? Dabei sollte sich das System idealerweise der Daten bedienen, die innerhalb der
IT einer Hochschule bereits vorhanden sind. Insofern wird Matterhorn sowohl gegentber
Learning Management Systemen (als zentralem Ort der virtuellen Kurse, im nordamerikanischen
Raum starker als in Europa) als auch gegeniiber Verwaltungsdatenbanken offen sein:
Vorlesungs- und ggf. Raumverzeichnisse bieten nicht nur elementare Informationen zur eingangs
gestellten Aufzeichnungsfrage, sondern im Idealfall bereits einen Grossteil der Metadaten zur
jeweiligen Aufzeichnung (Vortragender, Titel, Kurzbeschreibung, Sprache etc.).

Auf Basis dieser Daten werden dann die Aufzeichnungsgerdte in den jeweiligen Horsélen
disponiert (Schedule): Im Horsaal X.26 wird jeden Dienstag von 10 Uhr c.t. bis 12 Uhr die

17 http://www.opencastproject.org/project/communication_channels.
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Vorlesung ,,XYZ* von Prof. ABC aufgezeichnet; idealerweise lassen sich schon hier generelle
und individuelle Abweichungen (Feiertage, Gastdozent etc.) eintragen. Erganzend kann dann
festgelegt werden, welche Quellen Eingang in die Aufzeichnung finden: Audio, Content (meist
das VGA-Signal mit der Préasentation des Vortragenden) und Video (meist des Vortragenden)
stehen zur freien Auswahl und in Abh&ngigkeit davon kénnen weitere technische Parameter
(Bildrate, Kodierung) festgelegt werden.

3.2. Process

Das aufgezeichnete Material wird nach Abschluss der Aufzeichnung weitergereicht an eine
»Inbox*. Diese dient jedoch auch als ,,Ingest* fiir andere Videoobjekte, die in den nachfolgenden
Workflow von Matterhorn Eingang finden sollen. Bei den meisten Institutionen dirften Objekte
wie selbstproduzierte Podcasts, Imagefilme oder die digitalisierte historische Altbestdnde zwar
nur einen kleinen Teil des gesamten audiovisuellen Materials ausmachen (v.a. im Vergleich zu
der nach Meinung aller Beteiligter stark wachsenden Zahl der Vorlesungsaufzeichnungen), doch
soll Matterhorn im Sinne eines ,,Video Management Systems* eine einheitliche Ldsung fir alle
audiovisuellen Materialien anbieten. Die Funktionalitdten im diesem Bereich orientieren sich
stark an dem wvon der ETH Zirich entwickelten REPLAY: Die verschiedenen
Aufzeichnungstracks (Audio, Content, Video) werden gebiindelt, inhaltlich indexiert (zunachst
auf Basis einer Optical Character Recognition der Folien, spater dann sicher auch Uber die
Audioerkennung) und im Bedarfsfall als mdglichst native Formate archiviert. Die Encodierung
erfolgt auf Basis der festgelegten Distributionsparameter.

3.3 Distribution

Die Distributionswiinsche der Hochschulen sind extrem heterogen: Sie reichen von der simplen
Einbindung der Videos in lokale WCMS oder Blogs Uber die Bereitstellung nur im
zugangsgeschitzten Learning Management System (LMS) bis in zur Distribution tber iTunes U
oder YouTube. Gerade die letztgenannten Optionen haben aufgrund der eingangs erwahnten
enormen Abrufzahlen fir bereits beteiligte Hochschulen an Bedeutung gewonnen. Dabei muss
der Distributionsteil nicht nur der Heterogenitat der Auslieferungsformate (RSS, Atom, Web
Service Schnittstellen), sondern auch jener der eingangs (Prepare/Schedule, Capture) gewahlten
Aufzeichnungsformate gerecht werden, die in homogener Form an externe Dienste und
Plattformen weitergegeben werden mdiissen. Darlber hinaus muss die Distribution auch die fur
statistische Auswertungen und ggf. nutzungszentrierte Informationen (z.B. meistgesehene oder
themenverwandte Videos in einem Distributionskanal) zuriick in das Gesamtsystem
transportieren.

Weiterhin mussen Authentifizierungsmechanismen entwickelt werden, die dafur sorgen, dass
aufgezeichnetes Material selbst bei einer Verwendung aulRerhalb des jeweils vorgesehenen LMS
auf die jeweiligen Kursteilnehmer beschrankt bleibt. Und schlieBlich ist eine unkomplizierte
(online) Editierbarkeit der Inhalte nicht nur Voraussetzung eines beschleunigten Workflows,
sondern ermdglicht erst interaktive Szenarien der kollektiven Videobearbeitung (siehe dazu auch
[KMV09]).

3.4 Engage

Die Bereiche Distribution und Engage sind eng miteinander verbunden, da sich beide mit der
Présentation und Nutzung der erstellten Materialien beschaftigen. Anwendungen im Engage
Bereich ermdglichen es jedoch starker als reine Distributionsformate, umfangreiche
Informationen (Metadaten, Video- und Audioanalyse, Annotationen, Nutzungsanalyse) fr
intelligente User Interfaces zu nutzen. Ebenfalls ist die Unterstlitzung von Learning Management
Systemen ein wichtiger Punkt fir die Akzeptanz des Projektes. Um die Nachnutzung des
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produzierten Materials zu sichern, sind Video- und Audioplayer-Komponenten geplant, die sich
leicht in bestehende Kurswebseiten, Wikis oder Blogsysteme oder auch in ein LMS integrieren
lassen (existierende Beispielldsungen, Mdoglichkeiten bzw. auftretende Probleme werden in
[G108], [Me08] bzw. in [KMV09] naher beschrieben). Ebenso wie im Distributionsbereich ist
auch hier die Erfassung von Nutzungsstatistiken zu nennen, in die v.a. Erfahrungen aus dem
virtPresenter Projekt einflieBen werden.

Soziale Annotationen [WSO08], die sich fur eine weitere Verbesserung der Suche oder der
Navigation nutzen lassen sowie Feedbackmdglichkeiten fir Endnutzer werden ebenso in das
System zurtckflieBen wie die schon erwahnten Nutzungsstatistiken.

Barrierefreiheit soll in diesem Bereich nicht nur ein Schlagwort sein; Komponenten miissen so
gestaltet werden, dass Medienalternativen fir die Inhaltsdarstellung (z.B. Audioversion,
Textversion) zur Verfligung stehen, die dann z.B. auch eine Nutzung von Videountertiteln
mittels Screenreadern ermdglichen. Abbildung 2 stellt den geplanten chronologischen Ablauf der
Matterhorn Funktionalitidt beginnend bei der Aufzeichnungsplanungsphase ,,Prepare” bis zum
Bereich der tatsachlichen Nutzung der Aufzeichnung im Bereich ,,Engage* nochmals dar. In der
obigen Beschreibung wurden die Bereiche ,,Schedule/Prepare & Capture* zusammengefasst bzw.
»Engage* noch weiter unterteilt, um externe Plattformen wie z.B. iTunes U, YouTube etc. mit
Material versorgen zu kdnnen.

Potential Users:
department'campus administratars,
faculty, students

Activites:

> Schedule/Reserve/Approve
course(s) or event(s) for podcasting
> Manage lecations and provide
necessary equipmentscfiware for
autemated recording or manual
submission

Potential Users:
faculty, students, campus media
producers

Activities:

> Start/StopdPause leciune recording
through automated service andior
manual cue.

> Submit produced leciure/ievent or
related media

Potentlal Users:
depariment/campus media editors,
faculty, students,

G DE0
Actlvities: RN TR
> Trim, merge video and adjust audio
levels
> Encode media and Index metadata

W
> Distribute media/metadata

GAGE

BY &

Potential Users:
faculty, students, public, developers N
LiTunes UJ ﬂ ..

Qﬁ Activitles: i
> Waich and listen to media within ﬁ ;
dist channal or LMS. I—j

> Tag, boockmark, annotate, playlist

media and share in public/peivate

contexts, ke YouTube or Sakal

> Develop custom applications

using pubiic API

Abb. 2: 4 Phasen des Matterhorn Aufzeichnungssystems
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3.5 Lizenz, Sonstiges

Matterhorn wird unter der an der UC Berkeley entwickelten Educational Community License
(ECL) 2.0 veroffentlicht, einer Lizenz auf Basis der Apache 2.0 Lizenzierung, die jedoch einige
besondere Bedurfnisse akademischer Institutionen berlicksichtigt. Das Projekt beginnt am 1. Juli
2009 und hat zundchst eine 12-monatige enge Laufzeit bis zum Release MH 1.0. Noch wahrend
dieser ersten Projektphase wird durch die fordernden Institutionen tber eine zweite Projektphase
von einem Jahr entschieden. Die Softwareentwicklung soll im Sinne von Agile betrieben werden,
um der relativ kurzen Laufzeit, der Kommunikation zwischen dem Opencast Matterhorn
Konsortium und der Opencast Community sowie dem Uber zwei Kontinente verteiltem Team
gerecht zu werden. Flr das Projektmanagement werden die Atlassian Produkte Confluence
(Projektmanagement) und Jira (Issue Tracking) verwendet.

3.6. Technik

Die Mitglieder der Opencast Community haben sich auf Java als Programmiersprache fur viele
Bereiche des Systems z.B. im Bereich Process (siehe Abbildung 2) geeinigt, um die bendtigten
Service Schnittstellen fiir die weiteren Komponenten umzusetzen. Im Kern des Matterhorn
Systems kommen zahlreiche bekannte Open Source Produkte unterstitzend zum Einsatz wie
etwa FFmpeg fur die Video- und Audiokonvertierung oder die Audioanalyse mit Sphinx-4
[FAO6]. OSGI wird fur die Java Modularisierung verwendet. Im Web- und
Streamingserverbereich werden derzeit Open Source Losungen evaluiert und getestet. Neben den
kostenlosen Open Source Streaming Server Losung Red518 (wird z.B. seit 2007 erfolgreich an
der Universitat Osnabriick eingesetzt) oder Mammothl® werden auch entsprechende
Webserverlosungen wie lighty20 (von YouTube eingesetzte Losung) oder Apache mit mod_H264
Unterstutzung fur den Einsatz evaluiert und verglichen.

Neben SWF-FLV als Videoausgabeformat werden auch weitere Ausgabeformate unterstiitzt
werden (z.B. MPEG4, WMV, Podcastvarianten, HTML5 etc.). Im Distributions- und
Engagebereich findet der Austausch von Informationen ebenfalls Uber Service Schnittstellen
statt. Die Daten werden ber SOAP, REST oder XML-RPC Aufrufe angefordert und in Form
von JSON, XML, ATOM oder RSS Nachrichten an die entsprechenden Komponenten
ubermittelt und verarbeitet. Beispielsweise enthalten diese Antworten dann Informationen wie
etwa Video URL bzw. weitere Hochschulinformationen (Metadaten), die aufgrund der vielen
verteilten Partner wéhrend des Projektverlaufs noch genauer verglichen, bewertet und spezifiziert
werden mussen. Auf der Seite der intelligenten User Interfaces wird hauptsdachlich Flex
Programmierung in Verbindung mit Ajax Technologien zum Einsatz kommen.

Das Open Source Community Projekt Fluid2! unterstltzt die User Interface Entwicklungen mit
Richtlinien und Komponenten um Barrierefreiheit und gute Bedienbarkeit der Software zu
gewahrleisten.

4 Bestehende L Gsungen integrieren

Wie schon in Abschnitt 2 ,,Vom Podcast zu Opencast” erwahnt, vereint das Matterhorn
Konsortium eine Reihe von Partnern mit recht unterschiedlichen Schwerpunkten und Stérken in
Gesamtprozess der Aufzeichnung und Distribution von Vorlesungen. Ziel war es von Anfang an,
diese jeweils in Matterhorn zu integrieren, was durch die softwarearchitektonische Entscheidung
zugunsten eines serviceorientierten Systems leicht zu realisieren war und ist. SOA als Konzept
und die grundsatzliche Einsicht, dass nicht ein monolithisches System die heterogenen

18 http://osflash.org/red5.

19 http://mammothserver.org/.
20 http:/iwvww.lighttpd.net/.
21 http://fluidproject.org/.
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Bedirfnisse internationaler Hochschulen befriedigen kann, sind auch Schlussel fir die
Beteiligung weiterer, nicht zum Konsortium gehérender Hochschulen.

Generell stellen SOA Ansétze schon seit langerer Zeit eine viel versprechende Alternative gerade
auch fur die Vernetzung von Hochschulsystemen dar (Beispiele und weiterfiihrende
Informationen finden ich z.B. in [Le08] bzw. [KW08]).

Gerade im deutschsprachigen Raum gibt es eine grolRere Zahl von existierenden Systemen fur die
Aufzeichnung, Erstellung oder Nachnutzung von Videomaterial an Hochschulen bzw.
Softwareprojekte, die sich besonders gut fur spezielle Teilaspekte nutzen lassen. Neben der
Erweiterung auf den mobilen Sektor sind hier vor allem auch Schnittstellen flr die
unterschiedlichen an Hochschulen eingesetzten Learning Management Systeme zu nennen.
Weitere Ideen und Beispiele fiir eine Erweiterung der Funktionalitdt werden im Kapitel 5
erwahnt.

Ziel der Opencast Community bzw. der Entwicklungen rund um Opencast Matterhorn ist es auch
daher, das System, sein Design und seine Entwicklung von der Analyse der notwendigen
Funktionen bis zur Implementation so offen wie mdglich gegenuber den Winschen und
Vorstellung der Opencast Community (und ggf. weiterer Akteure) zu halten und auch bei der
Erstellung der Software auf eine technisch offenes System zu achten. Softwareorientierte
Architektur und die Kommunikation tber Web Service Schnittstellen stellen hier sicher, dass
sich die Software entsprechend der Bedirfnisse erweitern und anpassen lasst bzw. das
Hinzufiigen oder Andern von Komponenten nicht nur moglich sein soll, sondern auch
ausdriicklich erwiinscht ist. Alle Architekturentscheidungen, Wiinsche und Anderungen werden
uber die Matterhorn Mailingliste initiiert, diskutiert, bewertet und entschieden.

5 Zukunftige Planung und For schungsper spektiven

Neue Distributionswege, Internetplattformen, Web 2.0 Anwendungen und soziale Netzwerke
eroffnen immer neue Mdoglichkeiten fir ein gemeinsames Arbeiten an und die
Wiederverwendung von aufgezeichneten Lernmaterialien. Dahingehend ist die eingangs beklagte
Vielfalt der Produkte, der Arbeits- und Forschungsschwerpunkte, aber auch der angestrebten
Ziele, von Vorteil: Sie zeigt auf, welche Moglichkeiten in der Verwendung audiovisueller Inhalte
im akademischen Umfeld stecken, seien diese auf mobile Endgeréte, semantische Suche oder
Personalisierung ausgelegt.

Die Opencast Community bietet nun die Mdoglichkeit, die bis dato oftmals begrenzte
Ausstrahlung solcher Initiativen zu tGberwinden, indem sie zunédchst eine Plattform fur deren
Darstellung oder sogar deren kollektive Weiterentwicklung bietet. Darliber hinaus wird aber vor
allem ein aus dieser Community heraus entwickeltes Softwareprodukt Opencast Matterhorn die
Option bieten, gemeinsames und geteiltes Objekt fiir die genannten Funktionalitaten zu werden
und damit die Nutzung spezieller Komponenten von dem jeweiligen Produkt zu entkoppeln. Ziel
ist es letztendlich, dass Fortschritte in den Teilen (z. B. Spracherkennung) dem Ganzen zugute
kommen - ohne dass dieses Ganze aber so monolithisch ware, dass nicht auch lokale
Besonderheiten integriert werden konnten.

Weiterhin er6ffnen sich durch das Matterhorn Softwareprojekt - im Verbund vor allem mit dem
noch genauer zu spezifizierenden Metadatenformat - ebenso wie durch die Zusammenarbeit im
Rahmen der Opencast Community und der grofRen Zahl der beteiligten Partner die Mdglichkeit
eines definierten Austauschs von audiovisuellen Lerninhalten tber institutionelle und nationale
Grenzen hinweg. Fir die Studierenden soll es langfristig keinen Unterschied mehr machen,
woher sie die Antwort auf ihre Fragen beziehen: Im Rahmen einer aggregierten Suche kdnnen sie
selbst entscheiden, ob ihr Problem in Zirich, Osnabriick oder Berkeley am besten geltst wird.
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Flowcasts — das Komplettpaket zur Vorlesungsaufzeichnung

Abdulhamid Ardlaner, CornelisKater, Marc Krlger
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30159 Hannover
arslaner@elsa.uni-hannover.de

Abstract: In dieser Veroffentlichung wird das Vorlesungsaufzeichnungssystem
Flowcasts, entwickelt von der elsa an der Leibniz Universitdt Hannover vorgestellt.
Einfihrend wird die Problematik der Produktion von Vorlesungsaufzeichnungen in
der Hochschullehre reflektiert und der Ldsungsansatz Flowcasts vorgestellt. Die
technischen sowie organisatorischen Eigenschaften von Flowcasts gewahren
Lehrenden an der Universitat eine bisher noch nicht da gewesene Sicherheit in Bezug
auf Recht, Technik  sowie  Wirtschaftlichkeit  beim Einsatz  der
Vorlesungsaufzeichnungen. Somit kénnen sich die Lehrenden voll auf ihre Lehre
konzentrieren und den didaktischen Mehrwert von Vorlesungsaufzeichnungen den
Studierenden zukommen lassen.

1. Problemstellung und L 6sungsansatz

Vorlesungsaufzeichnungen sind seit langem ein offenes Feld in der Erziehungslandschaft
Deutschlands. Technische sowie wirtschaftliche Probleme waren bisher die groRten Hindernisse
fur eine weite Verbreitung dieses Mediums. Wéhrend sich in den letzten Jahren immer mehr
Padagogen fur nitzliche Anwendungsbereiche neuer digitaler Medien in der Lehre aussprachen
[Kr05], hinkten die technischen Realisierungen in ihrer Einsetzbarkeit fir die Massen deutlich
hinterher. Denn ein groRBes Problem war vor allem die technische Komplexitéat der Aufzeichnung
und Publikation [Me05]. Unser Ldsungsansatz fihrt einen Grofteil dieser Komplexitat in
automatisierte Arbeitsabldufe iber. Der Dozent wird in technischen, wirtschaftlichen, rechtlichen
sowie organisatorischen Belangen entlastet.

2. Flowcasts — das technische K onzept

Die technische Schaltzentrale des Systems ist der Podcast Producer, eine Entwicklung von
Apple, welche sich durch die einfache ,,Scriptbarkeit der Arbeitsablaufe hervorragend fur die
Anpassung kompletter Produktionsprozesse eignet. Aufbauend auf den Podcast Producer,
arbeiten verschiedene Encoder und Decoderpakete an der Zusammenstellung der Videos mit
Vorspannen, Abspénnen sowie gegebenenfalls Wasserzeichen und laden diese anschlielend an
ihre Zielorte hoch und stellen diese so automatisch im Lernmanagement, im Podcast-Portal oder
auf einer Homepage bereit. Der Lehrende ist vom gesamten Publikationsprozess befreit.

Die Auswahl der passenden Arbeitsablaufe geschieht durch einen autorisierten Zugriff. Fir die
Einlieferung wird eine Clientsoftware oder ein Webfrontend eingesetzt. Den Aufzeichnungen
konnen unterschiedliche Medien wie Audio, Video sowie Bildschirminhalte zugrunde liegen.
Selbst das komplexeste Szenario, die Aufzeichnung von Bildschirminhalten mit Videos wird
sehr einfach und zeitsparend mit Liveschnitt realisiert.

Die fertigen Aufzeichnungen werden in RSS-Feeds gesammelt und mittels eines von der elsa
entwickelten Pluglins direkt in Stud.IP zur Verfligung gestellt. Somit ist die Distribution in einem
geschlossenen Bereich zu Zwecken der Forschung und Lehre gewahrleistet. Sollte eine

207


mailto:arslaner@elsa.uni-hannover.de�

weitergehende Verbreitung des Videos durch Urheber und Universitat gewinscht sein, kann mit
geeigneten Workflows auch eine Veroffentlichung in einem o6ffentlichen Portal sowie dem
iTunesU-Portal der Leibniz Universitdt Hannover realisiert werden. Die Daten jeder
Aufzeichnung werden in einer Datenbank gesammelt. Bei Bedarf werden die Aufzeichnungen
auch in lhrer Rohfassung auf einem Archivserver hinterlegt. Somit ist ein Vielfaches an
Aufzeichnungen im Vergleich zu friheren Arbeitsablaufen bei gleichem Ressourcenaufwand
maoglich.

Mit speziellen Workflows kénnen bei Bedarf auch samtliche Videos im Nachhinein, bezlglich
Videoformat, Vorspann, Abspann oder Logoeinblendungen wiederaufbereitet werden. Somit ist
das System zukunftssicher ausgelegt.

3. Flowcasts — das or ganisatorische K onzept

Das Flowcasts-Konzept ist jedoch nicht nur auf die verbesserte Technik begrenzt, sondern fasst
das Problemfeld der Vorlesungsaufzeichnungen als Ganzes auf. Eine grundsétzliche Problematik
ist dabei, die Dozenten an das Thema heranzufiihren und einen bestandigen Support zu
gewahrleisten. Zu diesem Zweck bildet die elsa einen Pool mit studentischen Mitarbeitern aus,
die fur 2 Semester die VVorlesungen interessierter Dozenten aufzeichnen und dabei das technische
Hintergrundwissen an dem jeweiligen Institut etablieren. Eine wichtige Aufgabe des
studentischen Mitarbeiters ist die Aufklarung des Dozenten (ber rechtliche Grundlagen, welche
bei jeder Aufzeichnung beachtet werden missen.

4. Abschluss

Im Unterschied zu bisherigen Produktions- und Distrubitionssystemen[Me05] handelt es sich bei
Flowcasts um ein gesamtheitliches Konzept, welches von der Aufzeichnung bis zur Distribution
fiir alle technischen, wirtschaftlichen sowie rechtlichen Probleme Ldsungen anbietet. Es handelt
sich dabei nicht um ein einziges Produkt sondern um das Zusammenspiel verschiedener
Komponenten sowie Arbeitsabldufe. Das gesamte System ist sowohl aus administrativer Sicht
als auch aus Nutzersicht sehr einfach realisierbar. Die NutznieBer des Systems erhalten somit
eine einfach aufzufindende, technisch sowie didaktisch hochwertige und dabei auch noch
standardisiert verfligbare Aufzeichnung ihrer Vorlesung.

5.Zid

Wahrend der Tagung werden wir den praktischen Einsatz des Systems und seine einfache
Handhabbarkeit fir die aufzeichnende Person demonstrieren. Zu diesem Zweck werden eine
Kamera sowie ein Notebook zur Aufzeichnung sowie ein Beamer zur Prasentation aufgebaut.
Die eigentliche Berechnung der Daten wird auf unseren Servern in Hannover geschehen, jedoch
werden die Ergebnisse der Liveaufzeichnungen nach kurzen Bearbeitungszeiten auch vor Ort
begutachtet werden kénnen.
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Vorwort

Technische Moglichkeiten einerseits, materielle und organisatorisch-rechtliche Randbedin-
gungen andererseits bilden die Voraussetzungen zur Weiterentwicklung von Hochschulen
auch im Bereich der Lehre. Unter dem Begriff ,Bologna-Prozess’ ist eine Menge von Re-
form-Ansitzen subsumiert, darunter auch das ,Bergen-Protokoll’, das ,,Standards und Leit-
linien fiir die Qualitétssicherung im Europdischen Hochschulraum* festlegt. Es unterteilt in
Standards und Leitlinien zur internen Qualitdtssicherung, zur externen Qualitéitssicherung
sowie in Standards fiir externe Qualitétssicherungsagenturen.

Die européischen Hochschulen werden hierzu Regelungen und Verfahren einfiihren miissen.

Die Frage stellt sich, welche Anforderungen im Zusammenhang mit E-Learning gesondert
betrachtet werden miissen und inwieweit E-Learning diese Anforderungen besser abzudek-
ken hilft.

Ziel des Workshops war es, den aktuellen Entwicklungsstand zu reflektieren und wertvolle
Beispiele der Implementierung im Zusammenhang mit E-Learning vorzustellen. Zukiinftige
Forschungsthemen wurden présentiert und diskutiert.

Folgende Themenbereiche wurden entsprechend der Themen des Bergen-Protokolls ange-
sprochen:

¢ Konzepte und Verfahren zur Qualititssicherung: Sind E-Learning-Konzepte in der
Qualitits-Strategie enthalten? Sind spezifische Instrumente entwickelt, auch pro-
zeBbezogene?

* Beurteilung der Studierenden: Welche Erfahrungen in der Beurteilung von Studieren-
den mit e-Methoden gibt es?

* Qualitatssicherung im Bereich des Lehrpersonals: Welche Erfahrungen in der Wei-
terbildung des Personals gibt es? Wird beispielsweise auch Betreuungskompetenz
vermittelt?

* Ausstattung und Betreuung der Studierenden: Welche Betreuungskonzepte gibt es?
Inwieweit wird E-Learning zur Verbesserung der Betreuung eingesetzt? Gibt es so-
cial networking-Ansitze (Web 2.0)?

September 2009 Johannes Magenheim, Uli Schell
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Zur Bedeutung selbstandiger Studiengestaltung ftr die
Teilnahme an Online-Lernprojekten

Wiebke Schwelgengraber, Djamshid Tavangarian

Institut fir Informatik , Universitat Rostock
18059 Rostock, Germany
Email: wiebke.schwelgengraeber@uni-rostock.de

Zusammenfassung: In diesem Beitrag steht das Problem im Mittelpunkt, dass ein
Teil der Schiler, die an einem Online-Lernprojekt zur Studienorientierung
teilnehmen, nur bedingt aktiv den eigenen Lernprozess eigenverantwortlich selbst
steuert. Dies lasst vermuten, dass diese Schiiler in der Schule nur unzureichend auf E-
Learning-Situationen und auf die Féhigkeit einer selbstandigen Studiengestaltung
vorbereitet werden. Auf der Grundlage der oben genannten Beobachtung wurde
deshalb eine Umfrage unter studierenden Schilern zu Lernerfahrungen in der Schule
und im Juniorstudium durchgefuhrt und mit anderen Umfrageergebnissen aus dem
Online-Lernprojekt in Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse der Untersuchung werden in
diesem Beitrag dargestellt.

1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Im vorliegenden Beitrag wird von einem Problem ausgegangen, das im Rahmen des
Mediengestiitzten Juniorstudiums [vgl. STSDLTO08, TSDST09] an der Universitdt Rostock
beobachtet wurde, in dem Schuler neben der Schule Vorlesungen und Seminare an der
Universitdt im Wechsel von Online- und Prasenzphasen belegen: So fallt es einem Teil der
Schiler schwer, eigenverantwortlich den Lernprozess selbst zu steuern. Diese These wird
besonders am kommunikativen Verhalten dieses Teils der Studierenden festgemacht, da
Netzkontakte mit anderen Lernenden erfolgreiches Selbstlernen in der Regel unterstitzt
[We06:464]. So kommunizierte weniger als die Halfte der Studierenden mit anderen
Studierenden, kommunikative Tools des Lehr-Lern-Management-Systems (LLMS) Stud.IP
wurden zu Uber 60% seltener als einmal in der Woche genutzt und auf E-Mails mit konkreten
Aufforderungen zu Handlungen reagierte ein Grofteil der Schuler nur selten bis gar nicht
[TSDSTO09]. Diese Beobachtungen zum kommunikativen Verhalten der Studierenden wurden
auch gespréchsanalytisch bestatigt. Das Konzept des Blended-Learning, welches dem Studium
zu Grunde liegt, ist im Ideal des Konstruktivismus verhaftet. Konstruktivistische Ideen gehen
davon aus, dass die Beteiligten produktiv und aktiv ihren Lernprozess gestalten.
Selbstgesteuertes Lernen wird als Teilziel eines umfassenderen Erziehungsideals zu Mindigkeit
und Selbstbestimmtheit aufgefasst. Beides sind Grundvoraussetzungen fur erfolgreiches Lernen
aullerhalb des organisierten Unterrichts wie z.B. in der Hochschule oder im Berufsleben
[SP96:257].

Das beschriebene Problem beriihrt in starkem Malle Fragestellungen zur Statuspassage! von der
Schule ins Studium [Fr08]. Zu diesem Bereich stehen Forschungsfragen z.B. zu statistischen

1 Wenn man von einer Statuspassage spricht, dann verweist dieser Begriff auf ein breiteres Bedeutungsspektrum,
denn damit wird die Verbindung zwischen gesellschaftlicher oder institutioneller Herausforderung durch die Ankunft
der Neuankémmlinge ebenso thematisiert wie die individuelle und biographische Dimension, die aus Ubergéngen
von einem Status in einen anderen im menschlichen Lebenslauf resultiert” [Fr08:611].
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Untersuchungen zur Anzahl der Studierenden, zur Studierfédhigkeit von Studienanfangern, zur
Gestaltung des Ubergangs zwischen Schule und Studium (z.B. freiwilliges soziales Jahr,
Auslandsjahr, Wehrdienst, Zivildienst usw.) und zum Studienfachwahlverhalten im Mittelpunkt
[Fr08]. In der bisherigen Forschung hat man zur Klarung dieser Fragen verstarkt quantitative
Methoden eingesetzt [Fr08:624]. Hinsichtlich des Ausgangsproblems ist besonders die Frage
wichtig, wie gut Abiturienten in der Schule auf das Studium vorbereitet werden. So gibt es im
Hinblick auf die Debatte der Studierfédhigkeit Untersuchungen zur Beziehung zwischen der
Vorbereitung auf das Hochschulstudium und zu Studienabbrechern [LHS00, Be93, HSSO03].
Studienabbrechern fehle besonders die Fahigkeit zur selbstdndigen Studiengestaltung. Zudem
hatten sie oft falsche Erwartungen an das Studium und an das zu studierende Fach [HSS03:49-
50]. So gaben Studienanfanger in einer Untersuchung von [LHS00:15, Fr08:614] an, nur wenig
bis gar nichts (ber Studienanforderungen, Studienbedingungen und die Studienstruktur zu
wissen. Dabei entscheidet solches Wissen Uber den Studienerfolg [Be93]. Daher ist es wichtig,
Schilern Hilfsmittel zur Orientierung anzubieten, die ihnen u.a. helfen zu prifen, ob und
welches Studium fir sie in Frage kommt. Das Mediengestitzte Juniorstudium bietet den
Schiilern die Mdglichkeit, diese Uberpriifung vorzunehmen.

1.2 These

Im Mittelpunkt dieses Beitrages steht das Problem, dass ein Teil der Schiiler im onlinebasierten
Lernprojekt Juniorstudium den eigenen Lernprozess kaum aktiv selbst und eigenverantwortlich
steuert. Es wird versucht zu klaren, an welchen Faktoren dies liegt. Dabei wird von der These
ausgegangen, dass schon in der Schule nur wenige Lernerfahrungen gemacht werden, die flr eine
erfolgreich selbstandige Studiengestaltung grundlegend sind und diese Schiler bisher
hauptsachlich lehrerzentrierten Unterricht erlebt haben [RMO06:651-652, SP96:272, Wi08:1,
WEO7:14]. Zur Uberpriifung dieser These im Rahmen des Juniorstudiums wurde eine Umfrage
unter den Schulern durchgefuhrt, deren Methodik in Punkt 2 dargestellt und die Darstellung und
Auswertung der Ergebnisse in Punkt 3 prasentiert wird. Den Abschluss bilden die Konsequenzen
und das Fazit.

2 Methodik

Um die These zu prifen, wurde ein geschlossener Online-Fragebogen mit Likertskalen
entwickelt. Dabei interessierten solche Fragen, mit denen die Lernerfahrungen der Schler in der
Schule und im Juniorstudium ermittelt werden konnten.

Die Fragen leiten sich aus theoretischen Uberlegungen hinsichtlich konstruktivistischer
Lerntheorien ab, in denen man davon ausgeht, dass Lernen ein aktiver, konstruktiver,
selbstgesteuerter, emotionaler, situativer und sozialer Prozess ist [RM06:638].2 Bei der
Gestaltung von Lernumgebungen sollte daher auf eine Lernerzentrierung geachtet werden, bei
der die Lernenden mit ihrem Vorwissen und Vorerfahrungen sowie ihren Einstellungen und
Interessen in den Vordergrund gestellt werden [RMO06:617]. Aus diesen Uberlegungen leiteten
sich Fragen zu Unterrichtsformen (soziale und individuelle Waissenskonstruktion), zur
Sprechhdufigkeit (aktiver Prozess) im Unterricht im Vergleich zwischen Lehrer und Schuler als
Indiz fir eher rezeptiven oder produktiven Unterricht sowie zur Reflexion und Beurteilung
eigener Leistungen ab. Im zweiten Teil wurden die Schiler zu ihren Lernerfahrungen im
Juniorstudium befragt. Hier sollten sie einschétzen, inwiefern sie ihr eigenes Lernen durch das
Juniorstudium beeinflusst sehen.

2 Dies sind Voraussetzungen, die man ab einem gewissen Punkt ,glauben‘ muss. Ob die Grundannahmen des
Konstruktivismus zutreffen und ob das Ideal des Konstruktivismus tatsachlich immer sinnvoll ist, soll hier nicht
diskutiert werden. Vgl. aber [We96:2]: ,JJede Forschungsperspektive erfordert [...] grundlegende Annahmen iiber
den Forschungsgegenstand, die sich selbst der empirischen Uberpriifung entziehen.
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3 Darstellung und Auswertung der Ergebnisse

Die Daten des Online-Fragebogens basieren auf den Angaben von 40 Schilerinnen und
Schilern, wobei nicht immer alle Fragen beantwortet wurden. In die Darstellung und
Auswertung werden zur Differenzierung ausgewahlte Ergebnisse anderer Befragungen
hinzugezogen. Dazu zahlen die Eingangsbefragung (n=45), die mit der Bewerbung zum Studium
eingereicht wurde sowie zwei weitere Umfragen (n=37 und n=20), die wéahrend und am Ende des
Wintersemesters 2008/2009 durchgefuhrt wurden.

Lernen in der Schule: Die Ergebnisse hinsichtlich der in der Schule getibten Lernformen zeigen,
dass individuelles und soziales Lernen gemischt ausgepragt sind und eine demokratische
Einbeziehung in Bezug auf die eigenverantwortliche Auswahl von Themen nur eingeschrénkt
erfahren wird (Abb. 1.). Aus den Ergebnissen einer anderen Umfrage ergibt sich, dass viele
Schiler (ca. 70%) lieber allein lernen, was darauf hindeutet, dass ein positives Denken tber
kooperative Lernformen in der Schule scheinbar nicht erfolgreich gefordert wird. Dabei ist
gerade diese Form des Lernens im onlinebasierten Studium wichtig, da sie erfolgreiches
Selbstlernen unterstutzt [We06:464].

90%

80%
70%

60%

50%

40% -
30%
20%
10% -
0%

Ich lerne in kleinen Themen selbst Vortrage in der Ich halte Vortrage  Ich erstelle Plakate,
Gruppen (max 5 wihlen Gruppe allein. Theaterstiicke,
Personen) Lieder, 0.A.

W mind. 1/Woche m1-2/Monat 1-2/Schuljahr

Abb. 1: Lernen in der Schule

Uber die Halfte der Schiiler (52,5%) gibt an, wenig bis gar nicht durch den Lehrer angeregt zu
werden, den eigenen Lernprozess und die Lernergebnisse selbst zu beurteilen (Abb. 2). Diese
Zahl konnte so gedeutet werden, dass ergebnisorientiertes Lernen im Vordergrund zu stehen
scheint und prozessorientiertes Lernen3, welches fir reflexives und selbstbestimmtes Lernen
grundlegend ist, nur wenig stattfindet. Ein weiteres Indiz flir eine Bevorzugung klassischen
Frontalunterrichts ist, dass nach der Einschatzung der Schiiler (75%) der Lehrer im Unterricht
zum Vergleich der Schiiler haufig bis sehr haufig spricht.

Befragt man die Schler, ob sie den Wunsch haben, haufiger selbstbestimmt zu lernen, sprechen
sich ca. 60% dafur und ca. 40% dagegen aus. Die Grunde fir den hohen Anteil derer, die den
Wunsch nicht haben, kénnen ganz unterschiedlich sein: Entweder sind es die Schiler nicht
gewohnt, selbstbestimmt und aktiv zu lernen und konnten den Wunsch danach bisher nicht
entwickeln, oder sie erfahren ihrer Meinung nach bereits genug Mdglichkeiten des aktiven und

3 Die Begriffe der Prozess- und Ergebnisorientierung werden hier im Sinne der Schreibforschung [MG03:803]
verstanden, da die Mdéglichkeit zur kommunikativen Partizipation v.a. durch Schriftlichkeit hergestellt wird. Eine
erfolgreiche Nutzung dieser Mdoglichkeit verlangt von den Schilern die Fahigkeit, ihr schriftlich kommunikatives
Handeln situativ starker zu reflektieren als es durch ergebnisorientierten Unterricht trainiert wiirde.

4 Wobei es nicht zwangslaufig gleich negative Auswirkungen auf den Schiller haben muss und ihn nicht
zwangslaufig in eine passive Rolle drangt, wenn man die Rolle des Lehrers nicht als autoritdr, sondern als
unterstltzend betrachtet [We96:6].
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selbstgesteuerten Lernens. Allerdings kann auf der Grundlage der Daten der Befragung nicht
nachvollzogen werden, welche subjektiven Konzepte die Schiiler zum Begriff ,,Selbststeuerung*
besitzen.
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stimmevoll zu stimmeeher zu stimmeweniger zu stimmenicht zu

Abb. 2: Reflexion und Beurteilung eigener Leistungen in der Schule

Erfahrungen mit Lehr-Lern-Management-Systemen: Aus der Eingangsbefragung geht hervor,
dass Uber 70% der Studierenden noch keine Erfahrungen mit Lehr-Lern-Management-Systemen
wie z.B. Stud.IP vor dem Eintritt in das Studium gemacht haben. Erfahrungen in diesem Bereich
bedeuten, dass man u.U. auch schon kooperative Lernprozesse im Internet erlebt hat und dadurch
Vorwissen in das Studium einbringt. Dies ist bei der Mehrheit der Schiiler jedoch nicht der Fall.

Lernerfahrungen im Juniorstudium: Zu Beginn des Studiums schatzte mehr als die Halfte der
Studierenden den Aufwand der Selbstlernorganisation als gering ein. Dies zeigt, dass diese
Schiuler in Bezug auf diesen Aspekt das Studium mit unklaren Erwartungen angetreten haben
und das Konzept des Blended-Learning, das fir eine gemeinsame Wissenskonstruktion hohe
kommunikative Aktivitat erfordert, nicht kennen. Die meisten Schiler haben im Rahmen des
Studiums jedoch erkannt, dass sie flr ihren Lernprozess selbst verantwortlich sind (67,5%). Fast
die Hélfte der befragten Schiler (47,5%) denkt aufgrund des Studiums stérker tber ihr Lernen
nach.
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30% - -
25% - -
20% -
15% -
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Durch das Studium hahe ich erfahren, Durch das Studium denke ich stdrker
dass ich mich um mein Lernen selbst Uber mein Lernen nach.
kimmern muss.

Hstimmevoll zu M stimmeeher zu = stimmeweniger zu B stimmenicht zu

Abb. 3: Lernerfahrungen Studium

Personliche Ziele der Studierenden: Die folgenden Daten wurden aus verschiedenen Umfragen,
deren Designs é&hnlich gestaltet wurden, selektiert. Durch Identifikationsnummern wurden
einzelne Studierende, die sowohl an der Online-Befragung als auch an zwei weiteren Umfragen
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teilgenommen haben, identifiziert. Die meisten Juniorstudierenden verfolgen das Ziel, wahrend
des Juniorstudiums Sachwissen (32,3%) sowie ein Zertifikat (25,8%) zu erwerben. Nur ein
geringer Teil gab an, sich organisatorisch auf ein spateres Studium vorbereiten zu wollen (9,7%)
und Erfahrungen im wissenschaftlichen Arbeiten zu sammeln (Abb. 4).
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Erfahrungen im Wissen erwerben inhaltliche organisatorische Erwerb eines
wissenschaftlichen Vorbereitung auf  Vorbereitung auf Zertifikats
Arbeiten sammeln das Studium das Studium

Abb. 4: Personliche Ziele (n=12)°

Von diesen 12 Schilern nahmen sechs an der dritten Befragung teil. Vier von diesen sechs
Schilern sehen ihre Ziele als eher erreicht, zwei als eher nicht erreicht. Diese Zahlen sind fur die
untersuchte Gruppe nicht reprasentativ, es missten weitere Daten erhoben werden, um einen
Bezug zwischen den Zielen zu Beginn des Studiums und dem Erreichen der Ziele am Ende des
Studiums herstellen zu kénnen.

4 Konsequenzen und Fazit

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die Schiler tendenziell mehrheitlich lehrerzentrierten
Unterricht zu erfahren scheinen. Starke Indizien dafir sind die Sprechhaufigkeit der Lehrer im
Vergleich zu den Schiilern, die wenigen Anregungen zur Reflexion und Beurteilung eigenen
Lernens und die Praferenz der Schuler, alleine zu lernen. Die Fahigkeit der
Selbstlernorganisation ist fir Online-Lernprojekte mit Blended-Learning-Konzept von
grundlegender Bedeutung fur erfolgreiches Lernen. Die meisten Schiller schatzten zu Beginn des
Studiums den Aufwand der Selbstlernorganisation als gering ein, relativierten jedoch am Ende
ihre Meinung. Dennoch verspiiren viele Schiler nicht den Wunsch, mehr Mdglichkeiten des
selbstgesteuerten und aktiven Lernens zu erhalten.

Um zukinftig Lernerfahrungen von Schilern vor dem Eintritt und mit dem Abschluss des
Studiums vergleichen zu koénnen, ware es in Anlehnung an [R602] mdglich, ausgehend vom
Forschungsbereich der subjektiven Theorien, subjektive Auffassungen zum Lernen zu ermitteln.
So umgeht man die Gefahr, sich auf Selbsteinschatzungen &uRerer Umsténde (Lernsituation in
der Schule) verlassen zu mussen. Der Vorteil dieser Methodik bestiinde darin, subjektive
Ansichten und Einstellungen zum Lernen in verschiedenen Stadien erfassen und auf
Veranderungen Uberprifen zu kénnen.

5 Diese Ergebnisse stammen aus der 2. Umfrage des Wintersemesters 2008/2009. Es wurden jedoch nur die Daten
der Schiler gewahlt, die auch an der Online-Umfrage fiir diesen Aufsatz teilgenommen haben. Die Daten aller
anderen Schiiler wurden ausgeklammert, um Auswertungen fir eine konstante und damit authentische Gruppe
vornehmen zu kénnen.
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Wie kann also mehr Schiler-Aktivitat in onlinegestiitzten Lernprojekten, die den Ubergang
zwischen Schule und Hochschule erleichtern sollen, angeregt werden? Dazu sehen wir zwei
Madglichkeiten:

Mittelfristige Losung

Diese Losung sieht vor, sich zunédchst auf die Tatsache einzustellen, dass viele Schiiler es
offensichtlich nicht gewohnt sind, selbstreguliert zu lernen. Um den Einstieg in das E-Learning,
das Selbstregulation voraussetzt, zu erleichtern, sollten die Schiler auf das Lernen in Online-
Situationen vorbereitet werden, indem das Konzept der Praphase [TSDST09] um die
Komponente ,,Lernen des Online-Lernens® erweitert wird. Dieser direkte Forderansatz des
selbstgesteuerten Lernens® bedarf einer professionellen tutoriellen Begleitung, durch welche die
Schiler die Wichtigkeit aktiven, sozialen und selbstbestimmten Lernens nicht nur fur den Eintritt
in die Hochschule begreifen lernen. Dazu mussten die vorhandenen Online-Tutoren noch starker
auf entsprechende Handlungsmaglichkeiten vorbereitet werden. Da festgestellt wurde, dass die
Schiler nur selten aktiv sind, missen die Tutoren vor allem zu Beginn auch instruktive Formen
des Lernens bedenken, denn ,die Entwicklung der Fahigkeiten, die zur Selbststeuerung
notwendig sind, kann nicht ohne Fremdsteuerung erfolgen® [SP96:272]. Instruktives Lernen
ermdoglicht den Schilern zu Beginn des Online-Lernens, sich auf das Ldsen einer Aufgabe (in
den Phasen der Planung, Durchfihrung, Bewertung des Lernprozesses und Lernproduktes
[SP96:271]) in der Online-Umgebung zu konzentrieren. Man hat in der Forschung festgestellt,
dass Schuler durch gezielte Aufmerksamkeitssteuerung kognitiv entlastet werden kénnen, wenn
ihnen die Strukturen z.B. in Form einer Aufgaben- und Zielstellung zunédchst vorgegeben
werden. Mit einem Lerntagebuch, das die Schiler von Anfang an flhren sollten und zu dem
regelmaRige Rickmeldungen durch die Tutoren geschehen missten, sollen die Schiler ihren
Lernprozess reflektieren. Reflexion ist ein entscheidender Faktor fir selbstgesteuertes Lernen.

Im weiteren Verlauf (Prasenzphasen, Postphase; [TSDSTO09]) sollten die Schiler instruktiv dazu
angeregt werden, selbstreguliert zu lernen. So kdnnen die Tutoren die Schiler u.a dazu anregen,
Fragen zum Lerngegenstand zu stellen und gemeinsam und/oder individuell zu Ldsungen zu
gelangen. Die Aufgaben sollten weniger komplex und dafiir kleinschrittiger sein. Das bedeutet,
dass Aufgabenitems in der Regel auf nur einen Sachverhalt zielen sollten und das jeweilige Ziel
der Aufgabe transparent gemacht wird. Die Phase der Planung des Lernprozesses [SP96:271]
wird somit vorerst stark reduziert bzw. nicht angeboten. Eine selbstregulative Starkung dieser
Phase konnte geschehen, indem die Schiiler instruiert werden, gemeinsam bzw. individuell selbst
eine Aufgabe und entsprechende Ziele dieser Aufgabe zu entwickeln. Die Tutoren sollten klare
Zeiten setzen, bis wann die Aufgaben geldst sein mussen, um eine zeitliche und kontinuierliche
Taktung des Online Lernens vorzunehmen, da die Schler zeitliche Taktungen durch die Schule
gewohnt sind (Unterricht im 45-Minuten-Takt, klare Pausenzeiten etc.). Desweiteren ist es in den
Phasen der Durchfiihrung und Bewertung [SP96:271] notwendig, den Schilern Hilfestellungen
zur Losung der Aufgabe anzubieten und ein regelmaRiges Feedback zum Lernprozess und
Lernprodukt zu geben. Die Tutoren sollten die Schiler aulerdem extrinsisch motivieren, ihre
Lernergebnisse gegenseitig zu beurteilen. Dazu kénnen die Lernergebnisse auf der Lernplattform
z.B. auf einer Messe verdffentlicht werden. Die Schiler kdnnen sich gegenseitig an ihren
virtuellen Stdnden besuchen und Uber die préasentierten Produkte diskutieren. Hier besteht die
Maoglichkeit, dass Schuler Lernen als soziales Handeln begreifen lernen.

6 | Direkte Forderansitze versuchen kognitive und motivationale Lernstrategien im Rahmen gezielter Ausbildungs-
oder Trainingsprogramme zu vermitteln.” [RM06:646] Demgegeniber stehen indirekte Forderansétze, bei denen der
Versuch unternommen wird, die Lernumgebung so zu gestalten, dass sie die Lernenden zum Lernen anregt
[RMO06:646-647]. Uberlegungen der indirekten Férderung wurden im Rahmen des hier vorgestellten Onlineprojektes
in Bezug auf eine mehr lernerzentrierte Gestaltung der Lernplattform Stud.IP angestellt.
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Langfristige Losung

Die langfristige Losung besteht darin, sowohl in der Schule als auch in der Hochschule Raume
und Madglichkeiten zu schaffen, die es den Schilern ermdéglichen, ihren Lernprozess (kognitiv,
metakognitiv, motivational und volitional) selbst aktiv zu beeinflussen und den Lernfortgang
selbst zu Uberwachen [SP96:258]. Bisher ist selbstreguliertes Lernen in der Schule nur
eingeschrankt maoglich, weil es z.B. durch die starre Unterrichtsabfolge, die 45 Minuten-Taktung
und teilweise logistischer Probleme (z.B. Raumfrage) verhindert wird. Dies ist jedoch eine
politische Frage, auf die Lehrer nur wenig Einfluss haben.
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Zusammenfassung: In der aktuellen Finanzierungsmisere universitirer Lehre
ist interaktives Lernen in Ubungen und betreuten Kleingruppen kaum noch
realisierbar. E-Learning bietet vermeintlich eine Alternative, allerdings nur
solange Interaktion moglich ist und eine Qualitatssicherung erfolgt. Wir legen
ein Konzept flir eine solche Plattform vor, die auf einem didaktischen Modell,
semantischen Technologien und Riickkoppelungsmechanismen beruht.

1 Ausgangslage

Die Lehr- und Studiensituation am Institut fiir Informatik der Freien Universitit Berlin ist
in vielen Aspekten mit der an anderen Instituten vergleichbar: Obwohl das allgemeine
Interesse an einem Informatikstudium vergleichsweise gering ist, sind die Studiengénge
insgesamt an der Kapazititsgrenze. Gleichzeitig sind die finanziellen Ressourcen fiir die
Lehre begrenzt. Das bedeutet unter anderem, dass Ubungen und Ubungszettel von
studentischen Tutoren betreut werden, aber in Einzelfdllen nur Gruppenzettel oder in
lingeren Fristen als im Wochenabstand Ubungsaufgaben im Einzelnen kontrolliert werden
konnen. Die Ubungen selbst werden zum Teil von mehr als 20 Studierenden besucht. In
einigen Veranstaltungen ist sogar die Korrektur von Ubungsaufgaben nicht mehr méglich.
Das individuelle Bearbeiten und Losen von Ubungsaufgaben — das im sozialen Verband
einer Kleingruppe gestiitzt werden soll — ist jedoch ein wesentlicher Baustein der Lehre. E-
Learning-Umgebungen konnen hier ein Weg sein, Betreuung, Verbindlichkeit und
Qualitdtsmanagement zu sichern — und sogar zu intensivieren.

In diesem Artikel stellen wir das Konzept der Berliner Webakademie vor, das eine solche
E-Learning-Umgebung und einen Prozess zur dauerhaften Qualitéitssicherung darstellt.

2 Das Konzept der Berliner Webakademie

Das Konzept reichert das traditionelle Verfahren der Vorlesung plus Ubung um spezifische
Elemente des E-Learning an. Ziel ist es dabei, neben der individuelleren Verfligbarkeit
tiber die Lernmaterialien (orts- und zeitunabhingig) vor allem die individuelle
Lerneraktivierung, Lernstandsdiagnostik und Motivation zum Bearbeiten der verlangten
Aufgaben zu erhohen [DLPOS]. Das geht nur mit interaktiven Elementen im E-Learning,
die deutlich vom oft kritisierten ,,printing-on-demand“-Konzepten des E-Learning
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abweichen, und bei denen E-Learning aus mehr als der netzbasierten Bereitstellung von
Vorlesungsmaterialien und Ubungsblittern besteht.

In der Webakademie werden dazu sehr viele, stets aktuell gehaltene und in einem
fortlaufenden Qualitdtssicherungsprozess iiberpriifte interaktive E-Learning-Elemente als
elektronische Ubungsaufgaben die klassischen Ubungsaufgaben ergiinzen und zum Teil
ablosen. Diese werden zusammen mit Vorlesungsmaterialien netzbasiert bereitgestellt.
Bevor im Abschnitt 3 der Prozess des Qualitdtsmanagements beschrieben werden kann,
werden im Folgenden zunéchst die wichtigsten Prinzipien der Webakademie erldutert.

Die bislang benutzten herkémmlichen Ubungsaufgaben sollen an (zu entwickelnde und
fortlaufend zu erweiternde) elektronische Ubungsformen adaptiert werden. Diese
didaktisch abgesicherten Ubungsformen werden von der E-Learning-Umgebung als
elektronische Aufgabenschablonen bereitgestellt. Beispiele fiir solche Aufgabenschablonen
sind: Liickentext, multiple-choice-Frage, J/Unit-Programmieraufgabe, Zielzuordnungsauf-
gabe, Programmablaufverfolgungsaufgabe, etc.

Die Ubungsaufgaben werden zweifach semantisch beschrieben: einerseits beziiglich des
abstrakten Lerngehalts der Aufgabe mit Hilfe eines zugrundegelegten didaktischen
Programmverstehensmodells, andererseits durch eine inhaltlich-thematische Zuordnung
der Aufgabe.

Schwerpunkt des zu entwickelnden Systems ist die Bereitstellung einer ausreichenden
Anzahl gepriifter und aktueller E-Aufgaben. Eine E-Aufgabe ist dabei definiert als eine
webgestlitzte, (in den meisten Féllen individuell) in der E-Learning-Umgebung zu
bearbeitende Lernaufgabe, die (in den meisten Féllen) automatisch vom System korrigiert
wird. Anhand der Riickmeldungen wird der Lernende motiviert, mehr als nur die
verpflichtenden Aufgaben zu bearbeiten und sich dazu gezielt zu seinem Lernstand
passende E-Aufgaben auszusuchen.

Beispiel Quelltext Lernende Generierte Aufgabe
beschreiben:

]
1

Blockstruktur

—
—
L]

Blockpuzzle-Aufgabe

Out 1-A Out1 gibtaus?

A b [Outi] ® C‘} A, B oderC
o - Ou£2' 2 Out 2 gibtaus?
(5,7, 8) 5,7,2oder8

Tracing-Aufgabe
Abbildung 1: Konstruktion von E-Aufgaben.

Abbildung 1 zeigt zwei Beispiele. Oben: Aus der Beschreibung der Blocke wird ein
Blockpuzzle generiert. Unten: Aus der Angabe, was das Programm an bestimmten Stellen
ausgibt (plus zusitzlichen falschen Antworten) wird eine Multiple-Choice-Frage zur
Ausgabe des Programms generiert.

Das System unterstiitzt durch sogenannte Aufgabenschablonen die Entwicklung und das
webgestiitzte Anbieten von E-Aufgaben. In vielen Fillen miissen fiir neue E-Aufgaben nur
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Quelltexte und semantische Annotationen eingegeben werden, mit deren Hilfe das System
selbsttitig verschiedene E-Aufgaben generiert So konnte zum Beispiel ein Quelltext
zusammen mit der Programmausgabe die Erzeugung einer Programmverfolgungsaufgabe
ermdglichen, die danach fragt, was an bestimmten Stellen der Wert einer Variablen ist.

Das System ist mit riickgekoppelten Interaktionen nach Prinzipien des Web 2.0 konzipiert.
So soll es individuelle Riickmeldungen geben, beispielsweise sollen Nutzer selber
Markierungen vergeben konnen die ihre inhaltliche Einschdtzung einer Aufgabe oder
Lerneinheit darstellen. Dadurch kann der Lernerfolg iiberpriift werden indem Unterschiede
zwischen der vorgegebenen thematischen Klassifizierung und der als zutreffend
empfundenen Klassifikation analysiert werden.

Weiterhin werden durch die Interaktion mit dem System selber Informationen iiber den
Lernfortschritt gesammelt. So kdnnen geeignet passende thematisch dhnlich gelagerte
Aufgaben herausgesucht werden. Grundlage fiir diese Riickkoppelungen ist die
Verwendung semantischer Technologien nach den Prinzipien des Web 3.0 [Tol07].
SchlieBlich kann das System Riickmeldungen an den Dozenten geben. Aggregierte
Auswertungen konnen den Bedarf nach weiteren Aufgaben, Besonderheiten in der
Aufgabenbearbeitung etc. fiir die Dozenten aufzeigen. Diese Informationen werden
genutzt, um nach jedem Semester die Aufgaben durch Dozenten/Tutoren zu bewerten und
zu pflegen. Dabei konnen und sollen auch von Studenten erstellte Aufgaben nach Priifung
und Uberarbeitung in den Bestand iibernommen werden.

Im Folgenden erldautern wir die didaktischen und technischen Hintergriinde.

2.1 Didaktische Begriindung

Aus didaktischer Perspektive dndert sich durch das System zweierlei. Zunichst wird der
Stellenwert von individuell oder in Gruppen zu 16senden Aufgaben gestirkt. Dazu werden
Aufgaben didaktisch analysiert und strukturiert, mehr individuelle Riickmeldung gegeben
und eine sinnvolle Abfolge von Aufgaben eingerichtet. Aufgaben werden generell als
,» lextaufgaben® gesehen, bei denen formale Texte bzw. Quelltexte bearbeitet werden.

Der verstehende Umgang mit solchen Programmtexten wird durch das Blockmodell
([Sc07], [Sc08]) beschrieben, welches als ein generelles Schema der
Kompetenzentwicklung in der Informatik eingesetzt wird.

Das Blockmodell ist ein Modell des Verstehens von Programmtexten, das drei generelle
Dimensionen und vier Niveaustufen unterscheidet (Abbildung 2). Das Modell wird hier
jedoch nicht unbedingt nur fiir das Lernen der Programmierung, sondern allgemeiner
eingesetzt. Dem liegt die Beobachtung zugrunde, dass viele Inhalte und Themen der
Informatik sich in der Praxis (d.h. beim Lernen und Anwenden) als Umgehen mit formalen
Texten herausstellen.

Kompetenz zeigt sich demzufolge im verstehenden Umgang mit den entsprechenden
Texten, in denen beispielsweise Programmiermuster, algorithmische Ideen, Datenschemata
oder Dateniibertragungs-Protokolle reprasentiert und benutzt werden.

Fiir das Entwickeln des kompetenten Umgangs mit solchen Texten gilt es nach der
cognitive load-Theorie (CLT) insbesondere fiir Anfinger, Uberlastungen zu vermeiden
(vgl. [CBO07]). Aufgaben sollten daher anfanglich keinesfalls offene, komplexe
Problemstellungen beinhalten, sondern gezielt auf die zu lernenden Aspekte ausgerichtet
werden. Diese Ausrichtung {ibernimmt das angesprochene Blockmodell. E-Aufgaben sind
daher zu einem groflen Teil das, was in der CLT die instruktionalen Losungsbeispiele
(worked examples) sind. Sie instruieren und trainieren die kognitiv relevanten Aspekte des
Lerngebiets. In der CLT hat sich jedoch gezeigt, dass es beim Einsatz dieser worked
examples zum so genannten expertise-reversal-Effekt kommt. Das bedeutet,
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Aufgabentypen, die fiir Anfanger zu effektivem Lernen fiihren, sind fiir fortgeschrittenes
Lernen kaum geeignet und konnen sogar schiddlich sein. Fortgeschrittene Lerner bendtigen
offenere, problemndhere Aufgabenstellungen und fiir gezielte Kompetenzentwicklung
Anreize, die eigene Problemldsestrategie zu verbessern, indem sie beispielsweise die
eigene Aufgabenlosung reflektieren. Was zunéchst als ein Problem fiir die E-Aufgaben und
das zu entwickelnde System aussieht, erweist sich als ein groBBer Vorteil, wenn man das

System aus Prozess- und Organisationssicht analysiert und entwirft.

. .. Funktion (als Zweck,
Textoberfliche Programmausfithrung Absicht), Ziel
Makro- Verstehen der Verstehen des Verstehen von Ziel und
Gesamtstruktur des . 9
struktur ,»Algorithmus Zweck des Programms
Programmtextes
Verbindungen zwischen Ver.ste‘hen, wie die
N Teilziele mit dem
Blocken, z.B. durch : ..
. Sequenz von Gesamtziel verkniipft
Relationen Methodenaufruf, . S ;
. Methodenaufrufen sind, wie die Funktion
Objekterzeugung, ..
Datenzugriff durch Verkniipfen der
> Teilfunktionen entsteht
'Regions of Interests' | Operation eines Blocks.
Blicke (ROI) die syntaktisch | Eine Methode oder ein | Funktion eines Blocks,
oder semantisch eine | ROI (eine Sequenz von | ggf. eines Teil-Ziels
Einheit bilden Anweisungen)
Operation eines . .
Atome Sprachelemente Ausdrucks bzw. einer Ziel nur im Kontext zu
. verstehen
Anweisung

Abbildung 2: Uberblick iiber das Blockmodell (vgl. [Sc07], [Sc08]).

Unsere Losung besteht in einem zweiphasigen Lernprozess. In der ersten Phase werden
vom System bereitgestellte E-Aufgaben bearbeitet, in der zweiten Phase erstellen die
Lernenden eigene E-Aufgaben und testen die E-Aufgaben ihrer Kommilitonen. Diese
zweite Phase hat aus Lernprozesssicht die Aufgabe der Metakognition (Vernetzung,
Reflexion); sie soll den expertise-reversal-Effekt vermeiden. Aus Organisationssicht findet
hier studentisches Qualitditsmanagement statt, die Aufgabenbasis wird gepflegt, aktualisiert
und erweitert. Das heif3it, die zweite Phase beantwortet (quasi nebenbei) die Frage, wie
denn die Aufgabenbasis fortlaufend gepflegt, erweitert und einer sinnvollen
Qualititskontrolle unterzogen werden kann.

2.2 Technologische Umsetzung

Gingige webgestiitzte E-Learning-Umgebungen wie Plone, Moodle etc. stellen fiir viele
Aspekte ausreichende Unterstiitzung bereit, miissen jedoch ergénzt werden. Diese
Ergénzungen beziehen sich auf drei Bereiche: 1) Semantische Annotation der E-Learning-
Objekte; 2) Entwickeln einer Infrastruktur fiir E-Aufgaben und 3) Monitoringfunktionen
fiir individuelles und aggregiertes Feedback, dass sich auf Auswertung der
Bearbeitungsschritte und die semantischen Metadaten stiitzt.

Die semantische Annotation von Aufgaben und Ldsungen ermdoglicht verschiedene
Dienste im Lernvorgang. FEin Beispiel ist das Ermitteln von &hnlichen oder
weiterfilhrenden Aufgaben. Wenn notiert ist, dass es als Ausformungen von URLs in
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Webseiten das mailto- und das http-Schema gibt, kann automatisch ermittelt werden, dass
ein Lernender der einen http-Link in eine Web-Seite eingebaut hat, nun eine Aufgabe zur
Verwendung von mailto-URLs bearbeiten sollte.

Voraussetzungen dafiir sind die Existenz einer allgemeinen Ontologie die aus dem
didaktischen Modell abgeleitet grundlegende Konzepte wie ,,Aufgabe“, ,,Losung®,
»lhemengebiet* etc. enthélt, sowie die Existenz von themenspezifischen Ontologien die
aus dem Lerngegenstand abgeleitet werden. Das obige Beispiel einer Vorlesung zu
Netzprogrammierung wiirde Konzepte wie ,,URI“, ,,URL®, ,Link®, ,JURL-Schema®,
Hhttp®, ,,mailto etc. definieren und Zusammenhinge zwischen ihnen erfassen. Weitere
Voraussetzung sind Such- und Ahnlichkeitsfunktionen, die geeignet parametrisiert sind,
um Relationen der allgemeinen Ontologie zur beriicksichtigen.

Kombiniert mit einer Nutzerschicht lassen sich weitergehende Dienste realisieren. So
konnte man Lernenden eine Gruppenbildung mit anderen Teilnehmern anbieten, die
bislang dhnliche Aufgaben bearbeitet haben.

Wihrend die Klassifikation beziiglich einer Ontologie auf einem gemeinsamen, mdglichst
objektiven und durch Lehrende qualititsgepriiftes Verstandnis des Themenbereichs beruht,
konnen zusdtzlich Lernende ihr Verstdndnis des Inhalts der Aufgabe durch Tagging
bekanntgeben. Durch eine Analyse der vergebenen Schliisselworte kann {iberpriift werden,
ob das in der Themenontologie vorgegebene Verstindnis auch erreicht wurde oder ob
Lernende zusitzliche Zusammenhéinge erkannt haben.

Die Oberfliche einer modernen Lernumgebung muss moglichst niederschwellig zu
benutzen sein. Mit aktuellen Web-Technologien verschwinden die Nutzungsunterschiede
zwischen web-basierten Anwendungen und lokal installierten Programmen. Die Vorteile
netzbasierter Anwendungen wie umfassende Verfligbarkeit oder Minimalanforderungen an
die Clientenumgebung liberwiegen damit.

Die serverseitige Infrastruktur verwaltet verschiedene Arten von Artefakten: auf einer
Schemaebene die genannten Ontologie; auf der Inhaltsebene Aufgabe, Beispiele,
Losungen, Klassifikationen sowie Tag-Kennzeichnungen; sowie auf einer Aktionsebene
Aufgabenschablonen zur automatisierten Erstellung von Ubungen. So kénnten aus
Beispielprogrammtexten Blockpuzzle erstellt werden. Eine Schablone konnte ein
Inhaltsobjekt zufillig in annotierte Blocke (z.B. Zeilen 1-2, 3-5, 7, 8-10) zerlegen und
dann zufillig ordnen. Der Lernende muss per Maus die Puzzlestiicke in die richtige
Reihenfolge bringen. Auf einer Nutzerebene Historien, in denen vermerkt ist, welche
Inhalte und Themen, welche Aufgabentypen etc. mit welchem Erfolg bearbeitet wurden.
Dabei handelt es sich um Beschreibungen beziiglich der Ontologien, sodass vielfdltige
Aggregationen und Vergleiche moglich werden, z.B. die oben genannten
Gruppenvorschlége.

3. MafBinahmen zur Qualititssicherung

Wir haben im Aufsatz einen Entwurf fiir ein technisches System, d.h. eine E-Learning-
Umgebung, beschrieben, die auch in Zeiten knapper Ressourcen die Qualitdt der Lehre in
der Informatik aufrechterhalten bzw. verbessern kann. Daher ist der mit dem technischen
System verbundene Prozess der Qualitétssicherung bedeutsam, der nun kurz beschrieben
werden soll. In der Phase der Einflihrung des Systems miissen zundchst vorhandene
Lernmaterialien, d.h. vor allem Foliensitze und vorhandene Ubungs- und
Klausuraufgaben, eingespeist werden. In diesem Prozess findet eine erste Qualititspriifung
statt.

Spannender ist jedoch die fortlaufende Qualititspriifung im Betrieb. Sie erfolgt einerseits
durch die Lernenden. Diese bearbeiten Aufgaben, deren Ergebnisse zur Evaluation genutzt
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werden (Aufgabenschwierigkeit, Quote der abgebrochenen Ldsungsversuche, beliebteste
und unbeliebteste Aufgaben; Aufgaben, die sich als Indikator fiir das Bestehen der
Abschlussklausur eignen, ...). Weiterhin erstellen sie neue Aufgaben und erméglichen so,
die Aufgabenbasis zu pflegen. Dazu soll eine weitere Komponente angelegt werden, in der
vor jedem neuen Semester die Aufgabenbasis durch didaktisch geschultes Personal
iiberarbeitet wird. Diese priifen neue (zumeist von den Studierenden eingespeiste)
Aufgaben, ob diese sich fiir die dauerhafte Integration in die Aufgabenbasis eignen. Diese
Priifung kostet. Geplant ist, diese Kosten durch Offnung der Kurse in der Webakademie fiir
Fort- und Weiterbildungen zu finanzieren.

Wir erwarten, dass das didaktische Prinzip des zweiphasigen Lernaufbaus direkt zur
Etablierung eines fortlaufenden Qualititsmanagements beitrdgt. Das zweite didaktische
Prinzip der interaktiven E-Aufgaben wird dies ebenfalls unterstiitzen, weil so Lernprozesse
und Ergebnisse der Aufgabenbearbeitung in der Webakademie gesammelt und ausgewertet
werden konnen.

Auch die technologische Umsetzung ist auf Qualititsmanagement ausgerichtet. Der
Abgleich von Experten-Ontologien und Lerner-Ontologien, die Verdnderungen in der
Qualitit der von den Lernenden benutzten Tags zur Reflexion und Beschreibung eigener
Aufgaben liefern Erkenntnisse iiber Lernprozesse in der Informatik, die Hinweise auf die
Verbesserung der Lernumgebung liefern konnen. Zudem werden quantitative Daten
Schlussfolgerungen iiber Lernhiirden, schwierige Aufgaben und erfolgreiche Lernpfade
ermoglichen. SchlieBlich soll die Beschreibung von abstraktem Gehalt und inhaltlichem
Themengebiet dazu fiihren, dass Lernende die fiir sie passenden Aufgaben besser finden
und bearbeiten konnen.

4. Zusammenfassung

Im Aufsatz haben wir das Konzept der Webakademie vorgestellt, dass auf Basis
semantischer Technologien und einem fachdidaktischen Modell Lehrinhalte aus der
Informatik fiir lerneraktivierendes, interaktives E-Learning aufbereiten soll. Der
Schwerpunkt der Aufbereitung liegt dabei auf der Generierung einer im Betrieb zu
pflegenden und zu erweiternden Sammlung von Ubungsaufgaben als sogenannte E-
Aufgaben, die den Kern der interaktiven Lernumgebung ausmachen. Verkniipft mit der
Pflege, Aufbereitung und Auswertung der Aufgaben und ihrer Bearbeitung ist ein
Qualitdtsmanagement, das die Lerneffektivitit der Aufgabensammlung langfristig
aufrechterhalten und bzw. steigern soll.
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Planung und Uberpriifung von Lernzielen

Horst O. Mayer

Department fiir Management- und Sozialwissenschaften
FH Vorarlberg
Hochschulstrafle 1
A-6850 Dornbirn
horst.o.mayer@thv.at

Abstract: Ohne Lernziele ist es sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende
kaum mdoglich, Lehr-/Lerninhalte systematisch auszuwéhlen, Lehr-
/Lernaktivitdten konkret zu planen sowie die Erreichung von Lernzielen zu
iiberpriifen. Bei der Lernzielformulierung verbleiben die Lehrenden jedoch héu-
fig in der Kategorie ,,Reproduktion von Wissen“. Das CELG-Modell (Compu-
ter Supported Evaluation of Learning Goals) soll Lehrenden helfen, eine Uber-
sicht {iber die Lernziele ihres eLearningangebotes zu schaffen und zu {iberprii-
fen, welche Wissensdimensionen und welche Dimensionen der kognitiven Pro-
zesse dabei Beriicksichtigung finden. Weiters sollen in diesem Beitrag die un-
terschiedlichen Eigenschaften verschiedener Aufgabentypen zur Lernzieliiber-
priifung behandelt werden.

1 Lernziele

Lernziele helfen den Lehrenden bei der Planung eines Lernprozesses, indem sie ihnen eine
Unterstlitzung sowohl bei der Stoffauswahl als auch bei der Planung der Lehraktivitdten
sowie der Evaluation der Lehre bieten. Den Lernenden wiederum dienen Lernziele zur
Planung der Lernaktivititen sowie zur Lernkontrolle. Ohne konkrete Ziele konnen Lehren-
de weder Lehrinhalte korrekt auswéhlen noch eine effiziente Lehrplanung durchfiihren und
den Lernenden ist es nicht moglich, den Lernstoff zielfiihrend auszuwdhlen sowie zu iiber-
priifen, ob ihre Lernaktivitdten erfolgreich waren.

Ein Lernziel im Sinne eines Feinzieles ist eine festgelegte, so genau wie moglich beschrie-
bene Kompetenz, die am Ende eines Lernprozesses von den Lernenden erreicht werden
soll. Vielfach werden in eLearning-Programmen jedoch nur Multiple-Choice-Tests ange-
boten, ohne zu iiberpriifen, ob diese fiir die einzelnen Félle auch das geeignete Mittel dar-
stellen. Auch wird haufig nicht auf das Niveau des zu liberpriifenden Lernzieles geachtet
und man begniigt sich mit der Kategorie Reproduzieren.

Lernziele haben unterschiedliche Komplexitdtsgrade bzw. Lernhierarchien und sprechen
unterschiedliche Verhaltensdispositionen wie z.B. Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen etc.
an. Fiir die Planung von Lernzielen ist es hilfreich und wichtig, diese nach gewissen Ge-
sichtspunkten zu ordnen. Bei solchen Ordnungssystemen spricht man auch von Klassifika-
tionsschemata, Hierarchien bzw. Taxonomien (vgl. M687:66). Mit Hilfe einer Lernzielta-
xonomie wird versucht, eine nach dem Schwierigkeitsgrad geordnete hierarchische Stu-
fung von Lernzielen bzw. eine Einteilung der unterschiedlichen Fihigkeiten, Fertigkeiten
etc. zu gewinnen.
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2 Das CELG-Modell

Unser Modell der computergestiitzten Lernzieliiberpriifung CELG (Computer Supported
Evaluation of Learning Goals) soll kognitive Lernziele verschiedener Bildungseinrichtun-
gen moglichst addquat abbilden und dennoch in der Praxis einfach einsetzbar sein. Die
Konzentration auf kognitive Lernziele erscheint uns sinnvoll, da mit eLearning v.a. diese
Lernzieldimension verfolgt wird (vgl. Ke98:160). Es wurden einige Einschrinkungen in
Kauf genommen, damit die Ubersichtlichkeit und Handhabbarkeit im praktischen Einsatz
gewihrleistet ist. Komplexe Analyseinstrumente werden in der Praxis nur selten eingesetzt.

Die CELG-Taxonomietafel lehnt sich sehr stark an die Taxonomietafel von Lorin W. An-
derson und David R. Krathwohl (AKO01) sowie an die Klassifikationsmatrix von Wiebke
Hofmeister (Ho05) an, wobei jedoch verschiedene Modifikationen durchgefiihrt wurden.
Diese waren notwendig, um einerseits das Modell moglicht breit einsetzbar zu machen und
andererseits, um dennoch den Komplexitatsgrad moglichst gering zu halten.

Wissens- Dimensionen der kognitiven Prozesse
dimensionen

Reproduzieren | Verstehen/ Reflektieren/ Erschaffen
Anwenden Evaluieren

Faktenwissen

Konzeptwissen

Prozedurales
Wissen

Abbildung 1: CELG-Taxonomietafel

Die drei Wissensdimensionen Faktenwissen, Konzeptwissen sowie prozedurales Wissen
werden von Anderson und Krathwohl {ibernommen und entsprechen einem Kontinuum
vom Konkreten zum Abstrakten (AKO1). Die Kategorie ,,Strategisches Wissen* hingegen
wird nicht in die CELG-Taxonomietafel {ibernommen. Sie stellt sowohl das generelle Wis-
sen iliber den Erkenntniszuwachs als auch das Bewusstsein und Wissen iiber den personli-
chen Erkenntniszuwachs dar und kann primér liber Selbsteinschitzung gemessen werden.

Als Dimensionen der kognitiven Prozesse werden in Anlehnung an Metzger u.a.
(MWHHL93) die Kategorien ,,Reproduzieren®, ,,Verstehen/Anwenden" sowie ,,Reflektie-
ren/Evaluieren verwendet. ,,Erschaffen wird wie bei Anderson und Krathwohl (AKO01)
als eigenstindige Dimension beibehalten. Dies ist erforderlich, da die Zielgruppe des
CELG-Modells moglichst viele Lernende in der Aus- und Weiterbildung erfassen soll.

3 Aufgabentypen zur Lernzieliiberpriifung

Es gibt eine Reihe von Moglichkeiten, Aufgaben zur Lernzieliiberpriifung im eLearning
einzuteilen (vgl. z.B. Rii73). Eine differenzierte und dem heutigen technischen Stand ent-
sprechende Einteilung ist die nach der Form der moglichen Antwort. Standardtypen von
Aufgaben zur Lernzieliiberpriifung im Sinne von unterschiedlichen Antwortformen sind
beispielsweise (We03:145):

1. Ja/Nein Aufgaben,
2. Single/Multiple Choice Aufgaben (Auswahlaufgaben),
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Markierungsaufgaben,

Reihenfolgenaufgaben,

Zuordnungsaufgaben (Zuordnung von Begriffen, Bildern etc., Schiittelsatz),
Kreuzwortrétsel und

Textaufgaben (Liickentext, freier Text).

Nownhkw

3.1 Aufgabentypen und Faktenwissen

Beim Faktenwissen geht es darum, relevantes Wissen aus dem Langzeitgeddchtnis abzuru-
fen. Ja/Nein Aufgaben eignen sich primér zur Reproduktion dieser Wissenskategorie. Zwar
konnen bei entsprechender Adaption mit diesem Aufgabentyp auch komplexere Lernziele
iiberpriift werden, er erlaubt jedoch nur wenig Riickschluss auf den Kenntnisstand der Ler-
nenden (vgl. We03:145f.). Ebenfalls zur Reproduktion von Faktenwissen geeignet sind
Single- und Multiple-Choice-Aufgaben, Markierungs-, Reihenfolgen- und Zuordnungsauf-
gaben sowie Kreuzwortritsel und Liickentexte (vgl. Uc79:29).

Bei der Kategorie Verstehen/Anwenden geht es einmal darum, die Bedeutung bzw. Rele-
vanz von Wissen zu erkennen, indem beispielsweise Neues mit Altem verkniipft wird.
Zum anderen gilt es, bestimmte Verfahren in bestimmten Situationen zu verwenden. Bei
Vorhandensein eines Konzeptes eignen sich Reihenfolgenaufgaben, Kreuzwortrétsel und
Liickentext auch fiir die Ebene Verstehen/Anwenden. So kann beispielsweise bei Reihen-
folgenaufgaben durch das Hinzufiigen irrelevanter Themen die Kenntnis der inhaltlichen
Bedeutung iiberpriift werden (vgl. We03:149f.). Auf dieser Ebene konnen neben Multiple-
Choice-Aufgaben auch Markierungsaufgaben, die sich sehr gut fiir Identifikations- und
Diagnoseaufgaben in authentischen Umgebungen eignen, eingesetzt werden (vgl.
We03:149). Ein weiterer Aufgabentyp fiir diese Ebene sind Zuordnungsaufgaben, mit de-
nen gut Unterschiede von Begriffen bzw. Elementen sowie Strukturen erfasst werden kon-
nen. Selbstverstdndlich sind hier auch freier Text, Simulationen sowie intelligente Riick-
meldungen sehr gut geeignet, jedoch mit einem betrichtlichen Aufwand verbunden.

Die Kategorie Reflektieren/Evaluieren umfasst die Féhigkeit, einzelne Elemente eines
Sachverhaltes, eines Gegenstandes etc. zu unterscheiden und die Beziehung der Elemente
untereinander zu erkennen sowie Urteile anhand von Kriterien und Standards féllen zu
konnen (vgl. UHO04). Auf dieser Ebene konnen neben Multiple-Choice- Aufgaben (vgl.
z.B. HoO05 sowie Uc79:271f.), Markierungsaufgaben (Identifikations- und Diagnoseaufga-
ben in authentische Umgebungen) auch Zuordnungsaufgaben (Unterscheidung von Ele-
menten und Strukturen), Reihenfolgenaufgaben (Uberpriifung der inhaltlichen Bedeutung
z.B. durch Hinzufligung irrelevanter Elemente) sowie freie Textaufgaben (z.B. mit Lo-
sungstexten) eingesetzt werden. Auch hier sind Simulationen sowie intelligente Riickmel-
dungen sehr gut zur Uberpriifung der Fihigkeit der Lernenden geeignet, sie diirften wegen
des groflen Aufwandes jedoch nur selten Anwendung finden.

Die Prozesskategorie ,,Erschaffen* meint die Fahigkeit, Elemente zu einem neuen, koha-
renten, funktionierenden Ganzen zusammenzufiihren bzw. zu reorganisieren. Hier sind vor
allem freie Textaufgaben (zur Entwicklung eigener Ideen und Konzepte bzw. zum Uben
des selbstdndigen Strukturierens und Formulierens), Simulationen und intelligente Riick-
meldungen zur Uberpriifung geeignet (vgl. dazu z.B. Uc79:27 ff. sowie 31 f)).
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3.2 Aufgabentypen und Konzeptwissen

Im Gegensatz zum Faktenwissen geht es beim Konzeptwissen um Wissen in einem grof3e-
ren Zusammenhang. Es handelt sich hier um Wissen iiber Klassifikationen, Prinzipien,
Verallgemeinerungen, um Wissen von Theorien, Modellen und Strukturen (vgl. UH 2004).
Ja/Nein-Aufgaben und Single-Choice-Aufgaben konnen, bei entsprechender Adaption
auch zur Reproduktion von Konzeptwissen eingesetzt werden (vgl. z.B. Ho05). Ebenfalls
geeignet sind Multiple-Choice-Aufgaben (vgl. Uc79:27 ff.), Markierungsaufgaben, Rei-
henfolgenaufgaben, Zuordnungsaufgaben sowie Kreuzwortritsel und Liickentexte.

In der Kategorie Verstehen/Anwenden (gelernte Informationen, Strukturen oder Schemata
sinngemdl abbilden) kdnnen Multiple-Choice-Aufgaben (vgl. z.B. Ho05 sowie Uc79:27
ff.), Markierungen, Reihenfolgen- und Zuordnungsaufgaben sowie Kreuzwortritsel, Liik-
kentext und freier Text bzw. Simulationen und intelligente Riickmeldungen angewendet
werden.

Bei entsprechender Adaption konnen fiir die kognitive Prozesskategorie Reflektie-
ren/Evaluieren auf der Dimension Konzeptwissen auch Multiple-Choice-Aufgaben ver-
wendet werden (vgl. z.B. HoO05 sowie Uc79:27 ff.). Weitere Aufgabentypen fiir diese Ebe-
ne sind neben freien Texten auch Markierungs-, Reihenfolgen- und Zuordnungsaufgaben.
Ebenfalls geeignet sind die recht aufwédndigen Simulationen und intelligente Riickmeldun-
gen.

Wie bei der Dimension Faktenwissen sind bei Konzeptwissen in der Kategorie Erschaffen
vor allem freie Textaufgaben (zur Entwicklung eigener Ideen und Konzepte bzw. zum
Uben des selbstindigen Strukturierens und Formulierens), Simulationen und intelligente
Riickmeldungen zur Uberpriifung geeignet (vgl. dazu z.B. Uc79:27 ff. sowie 31 f.).

3.3 Aufgabentypen und prozedurales Wissen

Prozedurales Wissen umfasst das Wissen iiber Methoden des Nachforschens sowie iliber
Anwendungskriterien fiir Techniken und Methoden (vgl. UHO04). Bei einer entsprechenden
Adaption ist auch hier der Einsatz von Multiple-Choice-Aufgaben in der Dimension Re-
produzieren moglich. Dasselbe gilt fiir Markierungs-, Reihenfolgen- und Zuordnungsauf-
gaben sowie Kreuzwortritsel und Liickentext.

Fiir die Kategorie Verstehen/Anwenden sind fiir prozedurales Wissen neben den oben er-
wihnten Aufgabentypen zusétzlich freier Text, Simulationen und intelligente Riickmel-
dungen geeignet.

Markierungs-, Reihenfolgen- und Zuordnungsaufgaben konnen fiir die Uberpriifung der
Féhigkeiten in der Kategorie ,,Reflektieren/Evaluieren® eingesetzt werden. Weiters geeig-
net sind hier freier Text sowie Simulationen und intelligente Riickmeldungen.

Auch bei dieser Wissensdimension sind in der Kategorie ,,Erschaffen” vor allem freie
Textaufgaben, Simulationen und intelligente Riickmeldungen zur Uberpriifung geeignet
(vgl. z.B. Uc79:27 ft.).
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4 Zusammenfassung

Ohne explizite Zielformulierung ist es sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende kaum
moglich, Lehr-/Lerninhalte systematisch auszuwéhlen, Lehr-/Lernaktivititen konkret zu
planen sowie die Erreichung von Lernzielen zu iiberpriifen. Es soll jedoch betont werden,
dass es hier nicht um eine Reduktion des didaktischen Feldes ausschlieBlich auf die Lern-
zieliiberpriifung geht. Lernziele sind ein Teilaspekt des komplexen Lehr-/Lernprozesses
bzw. ein Teilbereich des weiten didaktischen Feldes. Lernziele sind jedoch ein wesentli-
cher Teilaspekt, dem die notwendige Aufmerksamkeit gebiihrt.

Eine ausfiihrliche Behandlung dieses Themas unter Beriicksichtigung verschiedener Lern-
theorien sowie unterschiedlicher Aufgabentypen findet man in:

Mayer, H. O.; Hertnagel, J.; Weber, H.: Lernzieliiberpriifung im eLearning. Oldenbourg,
Miinchen/Wien, 2009.
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Der AKUE-Prozess von megadigitale

Claudia Bremer

studiumdigitale
Zentrale eLearning-Einrichtung der
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Email: bremer@studiumdigitale.uni-frankfurt.de

Zusammenfassung: Die Goethe-Universitit hat im Rahmen ihres Projektes megadi-
gitale, das die hochschulweite Umsetzung ihrer eLearning-Strategie verfolgte, ein
Vorgehensmodell entwickelt, das entlang des kompletten Prozesses der Entwicklung
und Umsetzung von eLearning-Ansdtzen standardisierte Analyse-, Planungs-, Kon-
zeptions-, Implementierungs- und Qualitdtssicherungsinstrumente anwendet. Dabei
spielen Verfahren zur Qualitdtssicherung schon von dem ersten Schritt an, in der
Analysephase eine Rolle, angepasst an die verschiedenen Ebenen der Umsetzung.

1 Einleitung: Ausgangslage

Mit dem 2005 gestarteten Projekt megadigitale, mit dem die Goethe-Universitdt Frankfurt
in den letzten Jahren ihre eLearning-Strategie umsetzte, entwickelte sich die Herausfor-
derung, mit moglichst wenigen zentralen Ressourcen eine umfassende dezentrale Um-
setzung von eLearning in den Fachbereichen zu gewéhrleisten [Bre06a]. Im Rahmen eines
kombinierten BottomUp-TopDown-Verfahrens entstand die Anforderung, die vorhandenen
Ressourcen optimal zwischen der zentralen Einrichtung und den dezentralen Akteuren und
Projekten aufzuteilen. Dazu wurden an zentraler Stelle Angebote aus verschiedenen Ein-
richtungen zusammengefiihrt, die die Unterstiitzung der Fachbereichsakteure rund um
eLearning zur Aufgaben hatten. Zu diesen Leistungen gehorten die Bereitstellung einer
Lernplattform am Hochschulrechenzentrum, die Beratungs- und Qualifizierungsleistungen
des Kompetenzzentrums Neue Medien in der Lehre sowie dessen Unterstiitzung im Be-
reich digitaler Audio-/Videoaufzeichnung und -bearbeitung und die Angebote rund um
Medienproduktion, technischen Support in der Contententwicklung und Bereitstellung
weiterer Dienste in der so genannten Experimentierstube des Instituts fiir Informatik. Mit
Projektende 2008 wurden diese Leistungen in einer zentralen Einrichtung zusammenge-
fiihrt, die unter dem Namen studiumdigitale diese Angebotspalette von einer Stelle aus
bereitstellt:
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studiumdigitale

Leitung

Abb. 1: Struktur von studiumdigitale

Im Bereich der Mediendidaktik wird den Lehrenden der Goethe-Universitdt ein umfassen-
des Qualifizierungs- und Beratungsangebot bereitgestellt. Die Evaluationsstelle befasst
sich mit Fragen der allgemeinen Lehrevaluation und im Besonderen mit der Evaluation
von eLearning-Angeboten. Im Bereich der Medienproduktion wird die Unterstiitzung von
Lehrenden in der Contentproduktion, im Bereich Design, aber auch der digitalen Video-
und Audioproduktion vorgenommen. Hier stehen auch technische Ausstattung und Support
in der Vorlesungsaufzeichnung bereit. Die Medientechnik betreut die technische Infra-
struktur rund um eLearning: neben Streaming-Servern und einer Lernplattform werden
Dienste wie Blogs, Wikis oder ePortfolio-Losungen angeboten und individuelle technische
Anpassungen und Entwicklungen vorgenommen. Auch ein Evaysy-Server zur Unter-
stiitzung der hochschulweiten Lehrveranstaltungsevaluation wird hier betrieben und die
Weiterentwicklung eines hausinternen Autorentools zur Produktion von Lerninhalten, das
in der Medienproduktion intensiv genutzt wird.

Um diese Leistungen entlang der Analyse, Beratung, Umsetzung und Implementierung von
eLearning-Losungen in der Hochschule zu integrieren, wurde der so genannte AKUE-
Prozess von studiumdigitale entwickelt, dem sich dieser Beitrag widmet.

2 Der AKUE-Prozess

Unter AKUE wird ein umfassendes Instrument verstanden, das den Prozess der Analyse,
Konzeption, Umsetzung und Evaluation von eLearning vom ersten Schritt bis zur Imple-
mentierung und Bewertung begleitet. AKUE ldsst sich auf verschiedenen Ebenen anwen-
den: auf der Ebene einer einzelnen Lehrveranstaltung, auf der Ebene einer elearning-
Strategie eines Institutes, Fachbereiches oder gar einer ganzen Bildungseinrichtung
[BreO6b]. Das studiumdigitale-Team verwendet dieses Instrument inzwischen, um das
eLearning-Potential ganzer Einrichtungen auszuloten und gemeinsam mit den Auftragge-
bern zu entwickeln.
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Abb. 2: Der AKUE-Prozess von studiumdigitale

2.1 Analyse

In einem ersten Schritt, der Analysephase, werden die Potentiale des Einsatzes Neuer Me-
dien fiir den jeweiligen Lehrenden, das Institut, oder eine komplette Bildungseinrichtung
zusammen mit dem Auftraggeber oder Akteur herausgearbeitet. Dabei sollte vor allem auf
den individuellen Lehrstil des Lehrenden, auf die Fachbereichskultur, die Kompetenzen
und Ressourcen der Beteiligten, das Verhiltnis der Einrichtung zu bestimmten Lehrmetho-
den, die Bedarfe der Lernenden und deren Lernvoraussetzungen usw. geachtet werden. In
dieser Phase kommt eines der wesentlichen Qualititskriterien von eLearning an der Goe-
the-Universitdt zum Tragen: der Medieneinsatz muss einen Mehrwert gegentiiber der her-
kommlichen Form des Lehrens haben, d.h. es muss entweder zu einer Verbesserung des
Lernerfolgs, der Lehr- und Studienbedingungen oder dhnlicher Art kommen oder neue
Zielgruppen und Angebotsformen realisiert werden, die ohne den Medieneinsatz nicht
moglich wéren [Bre04] [THO04].

Diese Verankerung des Mehrwertes als Qualititskriterium spiegelt sich im Rahmen der
eLearning-Strategie der Hochschule auch auf einer anderen Ebene wieder: im Rahmen der
Ausschreibung des eLearning-Forderfonds der Goethe-Universitét ist die Herausarbeitung
des Mehrwertes und eines innovativen Ansatzes eines der zentralen Qualititskriterien fiir
die Forderung eines Antrages [Bre09]. Dies bedeutet, dass die hochschulinternen Instru-
mente zur Forderung und Umsetzung von eLearning an dieser Stelle in Bezug auf die zu
verfolgenden Qualitétskriterien abgestimmt sein sollten.

Wichtig ist vor allem, zundchst die Ziele festzulegen, ggf. mit einem Zeitplan: Wann soll
was erreicht werden. Dieser Zeitplan definiert Meilensteine in Bezug auf die Umsetzung
von eLearning in einer Einrichtung, aber auch in Bezug auf die Realisierung einer einzel-
nen Lehrveranstaltung oder der Contentproduktion.

MafBnahmen, die im Rahmen des MafBnahmenkataloges festgelegt werden, kdnnen nicht

nur Vorhaben wie Medienproduktion umfassen, sondern beziehen sich auch auf den kultu-
rellen Wandel, die Sensibilisierung von TrainerInnen und Lehrenden fiir eLearning, die

235



Qualifizierung von Beteiligten, die Einrichtung von Anreiz- und Belohnungssystemen fiir
eLearning, die Beschaffung weiterer Ressourcen und gehen damit weit iiber die Umset-
zung eines einzelnen eLearning-Projektes in einer Einrichtung hinaus. Sie konnen den
kompletten Organisationsentwicklungsprozess in einer Einrichtung oder Abteilung be-
schreiben, der einen langjihrigen Wandel hin zu mehr Nutzung Neuer Medien im Bil-
dungsangebot der Einrichtung umfassen kann.

Gleichzeitig mit dem MafBnahmenkatalog werden Zeitschienen festgelegt, die die zeitliche
Umsetzung des Gesamtvorhabens beschreiben. Ob es sich um ein einzelnes Projekt zur
Medienproduktion oder um komplette organisatorische Umstellungen handelt, die Festle-
gung von Arbeitspaketen und Verantwortlichkeiten wie auch die Planung von Meilenstei-
nen und die Verabredung von Prozessen und Regeln der Kooperation (Wo werden Prozes-
se dokumentiert? Wer dokumentiert was? Wer ist fiir welche Prozesse zustindig? Wer
iiberwacht und informiert bei Zeitabweichungen? Gibt es regelméBige Treffen? Wie wird
die regelméfige Kommunikation im Team organisiert? Usw.) sind essentiell fiir den weite-
ren Projekterfolg.

2.2 Konzeption

In der Konzeptionsphase geht es um die konkrete Planung des didaktischen, medien-
didaktischen und technischen Konzeptes einer Veranstaltung oder um den organisa-
torischen Entwicklungspfad einer Bildungseinrichtung. Fiir die Planung einzelner Lehrver-
anstaltungen hat die Goethe-Universitdt Frankfurt inzwischen zu diesem Zweck ein kom-
plettes Set von Planungsaspekten herausgearbeitet, das vor allem in dieser Phase zum Ein-
satz kommt.1 Neben den Ressourcen und Kompetenzen der Lehrenden beriicksichtigt es
Lernziele, Inhalte, Methoden, Medien, Voraussetzung der Lernenden, aber auch Aspekte
wie Motivation, Zeitmanagement und vor allem das Zusammenspiel von Online- und Pra-
senzphasen in Blended Learning-Veranstaltungen. Abb. 3 stellt einen Ausschnitt aus den in
dieser Phase behandelten Planungsaspekten dar.

Der qualitatssichernde Aspekt liegt in dieser Phase darin, dass eine detaillierte Planung der
gesamten Veranstaltung und wie auch des Umsetzungsprozesses vorgenommen: von der
didaktischen Konzeption iiber die technische Vorbereitung und Medienproduktion bis hin
zur Betreuung. Das bedeutet, die Qualitétssicherung reduziert sich nicht auf eine nachgela-
gerte Evaluation, sondern erfolgt gerade durch die detaillierte Vorbereitung.

! www.bremer.cx/material/planungsaspekte pdf
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(Anreicherungs-,
Integrations- oder Virtualisierungskonzept [BDL02]) oder wie eine vorhandene Veran-
staltung verdndert wird. Anschlieend gilt es, die Konzeption in zunehmender De-
taillierung zu planen in den Schritten Grobkonzept, Feinkonzept und fiir die Contentpro-
duktion dann noch der Schritt der Drehbucherstellung vor der Produktion.

Das Grobkonzept beschreibt die Zerlegung der gesamten Veranstaltung in Lerneinheiten
(LEs), wobei diese beispielsweise in Blended Learning-Konzepten nicht mehr 1:1 an Pré-
senz- oder Onlinephasen gebunden sein miissen. D.h. Lerneinheiten konnen auch online
beginnen und in Priasenz weitergehen und umgekehrt (s. dazu Abb. 4).

Prasenz- Online Prasenz- Online Prasenz-
sitzung Phase sitzung Phase sitzung
‘ Lerneinheit 1 | ‘ Lerneinheit 2 ‘

‘ Lerneinheit 3 ‘

Abb. 4: Zerlegung der Veranstaltung in Lerneinheiten (Grobkonzept)

Zentraler Aspekte in Blended Learning-Veranstaltungen ist dabei das Zusammenspiel
zwischen online und Prisenzphasen, das in einem néchsten Schritt, dem Feinkonzept ge-
plant wird.

? Plant man die Integration von eLearning in einer Organisation, sind an dieser Stelle andere Planungsaspekte relevant: so
werden in diesem Falle Zielgruppen analysiert, die Haltung der internen Trainer und Lehrenden erhoben und Plane zur
Verbreitung von eLearning in der Organisation durch einen Change Management Ansatz vorgenommen. Auch wieder-
holen sich hier die Schritte Grob- und Feinkonzept, jedoch mit anderen Inhalten. Das studiumdigitale-Team hat auch
schon die Einfithrung von Wissensmanagement in einem Unternehmen mit dem AKUE-Prozess begleitet, hier jedoch mit
anderen Planungstabellen als die im Anhang abgebildete. In diesem Beitrag liegt die Fokussierung auf der Umsetzung
von eLearning-Veranstaltungen.
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Beispiel 3: Online Prasenz -
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Anwendung und Besprechung, /lssens<_=>/ <‘> ~
sowie auch die Nachbearbeitung in erwerb nwendung Reflexion ‘
Prasenzsitzungen. \ \ Ubung/ \Feedback /

Abb. 5: Mogliches Zusammenspiel von Online- und Prasenzphasen

Hilfreiches Planungsdokument fiir diesen Schritt ist die im Anhang abgebildete Tabelle. Im
Falle der reinen Contentproduktion fiir Selbstlerneinheiten wird zur Vorbereitung des
Drehbuchs die folgende Tabelle fiir das Feinkonzept verwendet:

Struktur Feinkonzept fiir Selbstlerneinheiten

Titel/ Seiten- | Seiten- | Zeit Medien/
Nr. Lernziel | Inhalt | typ anzahl | (min) Anmerkung

Abb. 6: Feinkonzept fiir Online Selbstlernmodule

Anschlieend folgt die Produktion des Drehbuchs, wobei Videos, Animationen, usw. eine
andere Drehbuchvorlage erhalten als Lerninhalte, die beispielsweise in einem Autorentool
erzeugt werden. Interaktionskonzepte, Kommunikation und Kooperation zwischen den
Teilnehmenden werden in dieser Phase ebenso geplant wie die Betreuung des Angebotes,
die Workload fiir die Lernenden und der Betreuungsaufwand fiir die Lehrenden. Ggf. sind
MaBnahmen wie die Qualifizierung der Lehrenden fiir die online Moderation, Erstellung
von Online-Aufgaben oder auch Contentproduktion einzuplanen.

2.3 Umsetzung, Implementierung und Evaluation

In der Umsetzungsphase werden anhand der vorliegenden Drehbiicher und Feinkonzepte
die Veranstaltungen angelegt und der Content produziert. Gleichzeitig werden Lehrende
auf die Betreuung der Angebote vorbereitet und ggf. qualifiziert. Das studiumdigitale-
Team strebt eine moglichst hohe Beteiligung der Lehrenden oder Auftraggeber in der
Konzeptions- und Umsetzungsphase an, um die Kompetenzen mdglichst in den Bildung-
seinrichtungen oder Instituten aufzubauen. Das bedeutet, dass es zu einem Zusammenspiel
von Auftraggebern und den zentralen Dienstleistern kommt. Dies kann je nach Ressour-
cenlage und Kompetenzen unterschiedlich ausfallen: in einigen Settings iibernimmt studi-
umdigitale die komplette Medienproduktion, in anderen leistet der Auftraggeber einen
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Grofiteil davon und erhilt Unterstiitzung oder nutzt die zentral angebotenen technischen
Ressourcen. Wichtig in dieser Phase ist das gut gesteuerte Zusammenspiel der einzelnen
Akteure zur Umsetzung des Angebotes, das durch ein professionelles Projektmanagement
und eine Online-Plattform zur kooperativen Zusammenarbeit unterstiitzt wird. Parallel zur
Umsetzung wird vor der Implementierung die Testnutzung durch Vertreter der potentiellen
Zielgruppe angestrebt, um Lernzeiten und Bedienbarkeit von Online-Lernangeboten im
Vorfeld zu testen und anzupassen.

Die Implementierungsphase wird durch eine Evaluation der Lerneinheiten und der entwik-
kelten Inhalte begleitet, die das Angebot nicht nur abschlieBend, sondern auch entlang der
Nutzung bewertet. Neben Interviews kommen Online-Fragebdgen am Ende von Lern-
heiten, User Tracking, Eye Tracking sowie Lernerfolgsmessungen zum Einsatz. Die Eva-
luationsergebnisse flieBen wiederum in die Konzeption des Angebotes zuriick.

Literatur

[BDL02] G. Bachmann, M. Dittler, T. Lehman, D. Glatz, F. Rosel: Das Internetportal Learn-
TechNet der Uni Basel: Ein Online Supportsystem fiir Hochschuldozierende im Rahmen
der Integration von E-Learning in die Prisenzuniversitit. In: (Haefeli, O., Bachmann, G.,
Kindt, M., Hrsg.) Campus 2002 — Die Virtuelle Hochschule in der Konsolidierungsphase.
Waxmann Verlag, Miinster, 2002, S. 87-97.

[Bre00] C. Bremer: How to go online: Aspects of designing internet based learning. In: IUT 2000
conference proceeding, Frankfurt, 2000 (online on CD).

[Bre04] C. Bremer: Szenarien mediengestiitzten Lehrens und Lernens in der Hochschule. In
(Lohrmann, 1., Hrsg.): Alice im W.underland - E-Learning an deutschen Hochschulen.
Vision und Wirklichkeit. W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld, 2004, S. 40 - 53.

[BreO6a] C. Bremer megadigitale - Hochschulweite Umsetzung einer eLearning-Strategie. In Ta-
gungsband des 10. Workshops ,,Multimedia in Bildung und Weiterbildung®, 14 - 15.
Sept. 2006 an der Technischen Universitit [lImenau, Ilmenau, 2006, S. 53-58.

[Bre06b] C. Bremer: Qualitdtssicherung und eLearning: Implementierungsansétze fiir die Hoch-
schule. In (Sindler A., et al., Hrsg.) Qualitétssicherung im eLearning. Waxmann Verlag,
Miinster, 2006, S. 185-202.

[Bre09] C. Bremer: eLearning durch Forderung promoten und studentische
Projekte als Innovationspotential fiir die Hochschule. In: Tagungsband der GMW-
Jahrestagung 2009. Waxmann Verlag, Miinster, 2009. In Druck.

[THO4] G. Tulodziecki, B. Herzig: Handbuch Medienpddagogik. Band 2: Mediendidaktik. Stutt-
gart 2004.

239



Planungstabelle

Anhang

ed

o] ra=

Zd

Zd
LO L 37

Ld

wiojjelzos

(aqeByny al yaz-) uaqebjne | (yazulda) Juagebiny ale1z | Zuaseldd | Jeneq awep/ N
puemjnesBunnaljag | -sBunnaljag | PEOPHIOAA | Uaipa | juspoyley | @)eyu] | -ude | JeuluQ | juwnieq | Heyulauia]

usysyuiaula] Bunue|4

240



3D-Seminar- und Tagungsorte als internationale und
hochschuliibergreifende E-Learning-Architekturen
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Vorwort

Lehr- und Lernmoéglichkeiten von 3D-Seminaren, spezielle Konstruktions- und Gestal-
tungsvarianten von 3D-Umgebungen sowie didaktische Nutzungsaspekte, all das sind zen-
trale Themen einer E-Learning-Architektur, wie sie auf dem Workshop im Mittelpunkt der
Betrachtung stehen.

Ein solches Thema kommt nicht von ungefahr und ist ganz bestimmt auch nicht mehr nur
Angelegenheit einer internet-faszinierten Minderheit. Im Gegenteil: Digitaltechnik boomt,
3D ist in und das nicht nur in den Kinos sondern auch auf dem PC, und so erobern 3D-
Umgebungen mehr und mehr die reale und virtuelle Welt. Inwieweit sich hier aber tatséch-
lich neue Lernrdume generieren lassen, die insbesondere unter padagogischen Anspriichen
ganzheitlichen Lehren und Lernens, international, fach- und hochschuliibergreifend einge-
setzt werden konnen, das sind Fragen, mit denen sich alle Referent/innen diesen Workshops
auf der Ebene von ,,Second-Life* beschéftigt haben.

Die Besonderheiten der Konstruktion und Gestaltung von 3D-Rdumen stehen von Beginn
an im Mittelpunkt des Interesses, da sich hier ein Lernraum zu etablieren vermag, der dem
Raumerleben beim Lernen besondere Aufmerksamkeit zuwendet.

Gerade auch im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen sich die Vorteile des
E-Learnings mit denen der virtuellen Welten als Lernrdume verbinden, um neue Lernarran-
gements zu entwickeln.

Damit steht ein reichhaltiger empirischer Erfahrungsschatz zur Debatte, der sich zwei-
felsohne im Kontrast zu eher erniichternden Erfahrungen in der Anwendung und Nutzung
von E-Learning-Szenarien bewegt. Damit gilt einmal mehr die Frage: Liegt nun im 3D-
Sektor die Zukunft des E-Learning? Und was genau macht hier den padagogischen und di-
daktischen Mehrwert aus?

Moge der Workshop in der Diskussion und bei der Ausleuchtung des Themas konstruktive
Ergebnisse liefern.

Dr. Steffen Kirchhof

Wissenschaftlicher Leiter und Geschéftsfithrer
ZWW Zentrum fiir Wissenschaftliche Weiterbildung
Universitét Flensburg

Auf dem Campus 1

24943 Flensburg

E-Mail: kirchhof(@uni-flensburg.de
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3D-Seminar- und Tagungsorte als internationale und
hochschuliibergreifende E-Learning-Architekturen

Ricarda T.D. Reimer, Benno Volk

E-Learning Center — Universitdt Ziirich
8001 Ziirich — Switzerland
Web: www.elc.uzh.ch
Email: ricarda.reimer@access.uzh.ch
benno.volk@access.uzh.ch

Zusammenfassung: Die Idee, Konzeption und Umsetzung des Work-
shops «3D-Seminar- und Tagungsorte als internationale und hochschul-
iibergreifende E-Learning-Architekturen» im Rahmen der «7. e-Learning
Fachtagung der Gesellschaft fiir Informatik» (DeLFI09) bildet die Aus-
gangslage fiir diesen Beitrag der Workshopleitenden sowie der folgenden
drei Beitrdge. Die virtuelle 3D-Infrastruktur ,,Second Life* dient dabei als
gemeinsame Basis fiir die Prdsentation von praktischen Erfahrungen und
theoretischen Moglichkeiten als Diskussionsgrundlage fiir Lehr-/Lern-
konzepte in dreidimensionalen Bildungssituationen. Ausgehend von der
Bedeutung des Raumes in der erziehungswissenschaftlichen und medien-
padagogischen Diskussion werden Forschungsfragen entwickelt, die bei-
spielhaft und relevant im Zusammenhang mit der Realisierung von virtu-
ellen 3D-Lehrveranstaltungen sind und zu weitergehenden Untersuchun-
gen fithren werden.

1 ,,3D boomt*

., Ganz alt, aber neu. Digitaltechnik ldsst 3D boomen*, so titelte die Ausgabe 15/09 des
renommierten Computer-Magazins ,,c't“. 3D-Umgebungen erobern die reale und die virtu-
elle Welt.

Kinobetreiber bereiten sich mit voller Kraft auf die kinematografischen Verdnderungen vor;
Werbe- und Marketingexperten konfrontieren die Konsumenten zunehmend mit kiinstli-
chen Figuren, menschlich aussehenden Pixelanimationen, verschiedensten Avataren,
Mensch-Maschine-Figuren und roboter-dhnlich anmutenden Wesen. Dabei ist der Wunsch
der Menschen nicht neu, mit Medien rdumliche Illusionen produzieren zu wollen. Versuche
in diese Richtung gibt es seit etwa 150 Jahren. Seit einigen Jahren erfdhrt die 3D-
Technologie dank digitaler Moglichkeiten nicht nur im Film, sondern in verschiedenen
Computeranwendungen und insbesondere durch immer aufwendigere, realititsnahe Compu-
terspiele (Games) einen neuen Boom. Und im Internet konnen die User bereits heute zwi-
schen unterschiedlichen Leben in verschiedenen virtuellen Welten (MUVES = multi-user
virtual environments) wéhlen. Die Zukunft des Internets und sdmtlicher visueller Medien
scheint in der dreidimensionalen Darstellung zu liegen. Und diese Zukunft hat bereits be-
gonnen und erscheint in greitbarer Ndhe zu sein.

Aktuelle Erhebungsdaten bestétigen, dass die Akzeptanz virtueller Welten weiter zunimmt.
Im zweiten Quartal 2009 stieg die Zahl der registrierten Nutzer gegeniiber dem ersten Quar-
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tal um knapp 40 Prozent auf 579 Mio. Allen voran Kinder und Jugendliche nutzen gerne
virtuelle Welten wie Habbo Hotel, Poptropica, Neopets und Stardoll und wachsen mit die-
sen dreidimensionalen Medien auf!l. Bis zum Jahr 2015 wird sogar mit einer Wachstumsrate
bei den Usern von jéhrlich 23% gerechnet?.

Wie und wofiir aber die 3D-Umgebungen gestaltet sind, ist sehr unterschiedlich. Relativ
sicher ist jedoch, dass diese Angebote die dsthetischen Anspriiche und das Nutzungsverhal-
ten der Menschen verdndern werden. Diese Entwicklungen wiederum werden Einfluss auf
unterschiedliche Gesellschaftsbereiche und Kommunikationsformen haben.

Wir wenden uns im Folgenden virtuellen 3D-Lern- und Arbeitsumgebungen im Rahmen von
Bildungssituationen zu, beschreiben differente Perspektiven und entwickeln sich daraus
ergebende weitere Fragestellungen. Die Themen wurden im Rahmen eines Workshops an
der «7. e-Learning Fachtagung der Gesellschaft fiir Informatik» (DeLFI09) vorgestellt und
mit Teilnehmenden diskutiert [De09].

2 Workshop-Beitrige

Im Rahmen des Workshops setzen sich, neben den beiden Workshopleitenden, drei weitere
Referent/innen mit unterschiedlichen Konstruktionen und Gestaltungsvarianten von 3D-
Umgebungen auseinander. Die gewdhlte virtuelle Welt ist in allen Féllen die von der Firma
,Linden Lab“ bereitgestellte Software ,,Second Life* (SL). Mit ca. 15 Millionen Nut-
zer/innen ist sie eine der groBten 6ffentlich zugénglichen Online-3D-Infrastrukturen.

Unser Anliegen, eine Verbindung zwischen realer und virtueller Welt herzustellen, sollte
anhand von Ideen zur Umsetzung von 3D-Seminar- und Tagungsorten fiir internationale
und hochschuliibergreifende Veranstaltungen im Rahmen des Workshops diskutiert werden.
Die piddagogische Praxis von Lehr-Lernprozessen in Second Life zwischen erfahrenen
Usern und Pddagog/innen, die diese digitale Technologie wenig oder gar nicht kennen, sollte
fiir alle Teilnehmenden eine Reflexionsmdglichkeit bieten.

Ein Referent der Universitit Bielefeld stellt in seinem Beitrag zum didaktischen Einsatz und
Nutzen fiir GroBgruppen die Bedeutung des dem realen Leben angelehnten Aufbaus von
3D-Umgebungen dar. Die vielfdltigen Erfahrungen, die in dem Projekt ,,E-Learning 3D*
(EL3) gemacht werden konnten, werden hier reflektiert und begriindet.

Auch die Referentin der Justus-Liebig-Universitdt GieBen expliziert in ihrer Darstellung, in
der Second Life als Kooperationsplattform von studentischen Fremdsprachen-Lernenden
und angehenden Fremdsprachen-Lehrenden genutzt wird, den Mehrwert realitdtsndher Or-
te. Dariiber hinaus wird auch in diesem Beitrag auf die komplexen Kommunikationsmog-
lichkeiten in Second Life hingewiesen. Diese ermdglichen die Umsetzung von erfolgreichen
Lehr-Lernszenarien, ohne dass dabei die Lehrenden und Lernenden physisch am gleichen
Ort sein miissen. Second Life scheint somit auch fiir den Fremdsprachenunterricht eine
didaktisch sinnvolle Ergénzung zu bisherigen Lehr-/Lern-Settings zu sein.

Der dritte Beitrag nimmt aus Sicht einer E-Moderatorin, die in Second Life Workshops
anbietet, eine weitere Perspektive ein, indem Sie die Besonderheiten und Gestaltungsmdg-
lichkeiten einer virtuellen Umgebung fiir den Zweck von optischen, akustischen und

1 http://www kzero.co.uk/blog/?p=2793
2 http://www.strategyanalytics.com/default.aspx?mod=PressRelease Viewer&a0=4745
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rhythmischen Erlebnislernen nutzt. Der 3D-Raum bietet nach Ansicht der Referentin einen
qualitativ anderen Reflexionsraum fiir Prozesse des realen Lebens. Thre Zielgruppe sind E-
Trainerinnen und E-Trainer, die in Workshops den Mehrwert einer virtuellen Welt kennen
lernen und sich selbst als Konstrukteure von Raumen erleben kénnen.

Die Nutzung von 3D-Umgebungen als Lernort steht somit im Zentrum des gesamten
Workshopthemas. Es kann festgehalten werden, dass bestehende Lernszenarien, die in 3D-
Réumen stattfinden, am Anfang der Entwicklung stehen. Damit die Einschétzung des
Mehrwertes und die Analyse dieser Umgebungen von Beginn an aus didaktischer Perspek-
tive professionell gefiihrt werden kann, richtet sich der Workshop an Teilnehmende, die
sich dem Lehren und Lernen in 3D-Réumen zuwenden mochten.

Die Spannbreite der Diskussion zur Gestaltung virtueller Lernorte variiert von realititsna-
hen bis hin zu abstrakten bzw. kiinstlerisch-kreativen Umgebungen. So kritisieren einige
Konstrukteure, dass die meisten 3D-Ridume sich als eine Form des ,,Digital Biedermeier*
erweisen. Das Potential und die Qualitdt der Simulationen werden nicht ausreichend genutzt
und erkannt.

So konstruiert beispielsweise ein in Ziirich und Wien lebender Medienkiinstler und Netz-
werkaktivist 3D-Umgebungen in Second Life, die sich von den bisherigen rdumlichen Erfah-
rungen und visuellen Gewohnheiten deutlich unterscheiden3. Sein Ziel ist es, durch Dekon-
struktion zu neuer Asthetik und Gedankenspielen zu gelangen. Diese Abkehr ,,vom Be-
kannten* und Alltaglichen bietet auch fiir Bildungsanlidsse neue Moglichkeiten fiir kreativ-
gestaltende Lernprozesse. Neue Denkmuster entstehen in Bildungsprozessen eher, wenn
die bekannten Normen und rdumlichen Grenzen (wenn auch nur temporér) iiberwunden
werden.

Abb. 1: Beispiel fiir eine andere Raumkonstruktion

3 http://mosmax.wordpress.com/ und http://slurl.com/secondlife/Ouvroir/42/118/4/
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3 Prisenzlehre — E-Learning — Lehren und Lernen in 3D

Die zunehmende Nutzung von 3D-Arrangements in piddagogischen Kontexten muss unserer
Ansicht nach — dhnlich wie in der Diskussion um die Integration von E-Learning in beste-
hende Bildungsszenarien — die Chancen und Herausforderungen von virtuellen Umgebungen
deutlich kennzeichnen. Dabei muss es sich auch hierbei nicht um Lehr-Lernszenarien han-
deln, die ausschlief3lich online stattfinden. Die klassische Priasenzlehre wird nunmehr, neben
den zahlreichen Blended Learning Konzepten, um eine weitere Option, des 3D-Lehren und
Lernens erginzt.

3.1 Bildungsraume

Die erziehungswissenschaftliche Diskussion um die Bedeutung und den Einfluss von Lern-
orten [Fau09] auf Lernprozesse ist nicht neu, sondern hat seit jeher padagogische Konzepte
und Theorien beeinflusst. Einerseits gibt es fiir unterschiedliche Bildungssituationen tradi-
tionell entsprechende Rdumlichkeiten: Kindergarten, Schule und Universitét, aber auch Bi-
bliotheken, Museen etc. Andererseits sind in der Geschichte immer wieder Gegenbewegun-
gen entstanden, die Griinde fiir Bildungsdefizite in dieser rdumlichen Zuweisung fiir Lern-
prozesse begriindet sahen: Die Wandervogel- und Jugendbewegung zu Beginn des letzten
Jahrhunderts, die Reformpidagogik und ihre unterschiedlichen Ansitze, wie z.B. die "Ar-
beitsschulbewegung" und die "Kunsterziechungsbewegung", aber auch moderne Formen der
Erlebnispadagogik, die sich an den methodischen Modellen der Theater- und Spielpddagogik
bedient. Hier wurden und werden bewusst die rdumlichen Grenzen von Bildungsinstitutio-
nen verlassen, um realitdtsnahe Erlebnisse und praktische Erfahrungen in Lernprozessen zu
ermoglichen.

Zudem hatte die Entwicklung von gesellschaftlichen Utopien, in denen vollkommene, ideal-
typische Gesellschaftsformen beschrieben wurden, als normative Zielvorgaben einen groflen
Einfluss auf padagogische Konzepte in den jeweiligen Epochen. Dies war u.a. bei ,,Utopia“
von Thomas Morus (1516) oder dem ,,Sonnenstaat von Tommaso Campanella (1602) so.
Der ideale Raum fiir die Entwicklung des Menschen wurde nicht in der Realitét, sondern in
fiktiven Vorstellungen gesucht und anstelle von Kritik an bestehenden Bildungsinstitutio-
nen eine Flucht in fiktive rdumliche Bildungskonzepte gesucht. Auch diese utopisch moti-
vierten Versuche, einer verdnderten Pddagogik durch die Abgrenzung von der ,,dulleren Rea-
litat™ findet sich in reformpadagogischen Modellschulen in Form von Internaten, wie z.B.
der ,,Summerhill School* oder der ,,Odenwaldschule®, die jedoch oft als ,,Inselpddagogik*
kritisiert wurden. Die Schaffung einer ,,eigenen Welt* mit dem Zweck eine mdglichst ideale
Bildungsvorstellung umzusetzen, ist der ausschlaggebende Grund fiir die Entstehung dieser
Einrichtungen.

Moderne Bildungstechnologien wiederum ermoglichen und erfordern sogar die Zusammen-
fiihrung der beiden o.g. Einfliisse auf Lehr-Lernsituationen: Zum einen muss der mediale
Raum erschaffen und gestaltet werden und zudem ist er per se nicht innerhalb der traditio-
nellen Bildungsinstitutionen angesiedelt, sondern besteht in der ,,Parallelwelt des Compu-
ters bzw. des Internets. Durch digitale Technologien wird es sowohl moglich, die rdumliche
Begrenztheit von Lernorten in der Realitit zu durchbrechen, als auch fiktive Vorstellungen
einer idealen Bildungssituation zu verwirklichen. Der Zusammenhang von ,,Subjekt — Raum
— Technik* [Se06] spielt dabei fiir das Gelingen von Lernprozessen eine grof3e Rolle.
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Inwiefern die Initiierung von Lehr-/Lernprozessen in virtuellen Welten als Alternative zum
Lernen in Prisenzsituationen gewertet werden kann und sollte, ist zu diskutieren. Sicherlich
ist die Entwicklung hin zu 3D-Lernrdumen als eine qualitative Erweiterung der bisherigen E-
Learning-Szenarien zu bewerten. Insbesondere die Diskussion um das Konzept der Immer-
sion, dem Eintauchen und unmittelbarem Erleben in eine andere Realitit, erlebt bei dem
Thema 3D eine Renaissance. Internetbasierte Games und 3D-Welten bieten zahlreiche
Aspekte der Immersion [S1a97] und vielzdhlige Mdglichkeiten zur Gestaltung von Lernpro-
zessen in virtuellen Umgebungen. Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit
diesen Lern-Welten ist daher eine wichtige Aufgabe, die bereits jetzt relevant ist und in Zu-
kunft sicher noch mehr sein wird.

3.2 Zugang und Beteiligung

Es zeigt sich bereits jetzt, dass beispielsweise die virtuelle Welt Second Life Bildungsanbie-
tern eine Plattform anbietet, auf die vergleichsweise einfach Lehrende und Lernende aus
aller Welt zugreifen kdnnen. Tagungen, Veranstaltungen und Meetings in Second Life kon-
nen von allen Usern besucht werden, es sei denn, dass die Veranstalter spezifische Zu-
gangsregelungen fiir ihre ,,Inseln bzw. Grundstiicke* in Second Life konzipiert haben.

Nicht nur der Zugang zu Second Life ist relativ einfach, auch das Gestalten des Avatars
[J6r08] und der Umgebung ist jedem Nutzer moglich. Das Kennenlernen der virtuellen Um-
gebung und die Nutzung der verschiedenen Tools wird durch Video-Tutorials einer grof3en
Community von Nutzer/innen und in Second Life selbst {iber speziell fiir diesen Zweck
aufgebaute Tutorials gewahrleistet*.

Die ,,Prasenz’ der Teilnehmenden wird durch unterschiedliche Elemente realisiert:
Wesentlich ist sicherlich der von Usern selbst gestaltete personliche Avatar. Diese virtuel-
len Stellvertreter/innen konnen sich auf unterschiedlichste Art in den virtuellen Umgebun-
gen bewegen (z.B. gehen, rennen, fliegen, teleportieren, fahren etc.). Zudem besteht bei-
spielsweise in Second Life die Moglichkeit via Text-Chat, Instant-Messenger und iiber ei-
nen 3D-Voice-Chat mit anderen Avataren in Kontakt zutreten. So ist der Lehrvortrag oder
das Gesprich sehr einfach synchron in Second Life durchzufiihren. Zudem kann die Ein-
bindung von Prisentationen (PowerPoint 0.4.) iiber einen virtuellen Beamer in Second Life
sichergestellt werden. Neben den Avataren und ihren direkten Handlungen ist die Gestal-
tungsvielfalt ihrer Umwelt ein entscheidender Faktor. Sie konnen sich in den Rdumen bewe-
gen und diese ggf. verdndern.

Die konkreten 3D-Lernumgebungen sind sehr unterschiedlich, so stot man auf Stddte, Ge-
biaude und Raumlichkeiten, die beispielsweise mit Stithlen oder Tischen ausgestattet sind.
Einige erinnern an Horsdle oder Klassenrdume, andere wiederum an Situationen am Strand,
im Wald oder in einem Café. Die 6ffentlichen Plitze laden haufig zum Verweilen oder zum
Gespréach mit anderen Avataren ein. Jeder Avatar, der in Second Life vorhanden ist, kann
Umgebungen nach seiner Ideen bauen und gestalten. Es gibt Orte, so genannte Sandboxen, in
der jeder das Recht hat, das Bauen von Objekten zu iiben. Die Erstellung neuer Gegenstéan-
de erfolgt durch die Programmierung per ,,Linden Scripting Language* (LSL). Einige Institu-
tionen in Second Life bieten hierfiir spezifische Scripting-Kurse zum Erwerb der Program-
mierkenntnisse an.

4 http://www.swiss-projects.ch/?q=de/secondlife-tutorial
und http://wiki.secondlife.com/wiki/Video Tutorials/de
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3.3 Nationale und internationale Kooperation

Da sich in Second Life jede Person ab 18 Jahren anmelden kann und die Einrichtung eines
personlichen Avatars keine Kosten verursacht, bestehen relativ geringe Hiirden, um in Se-
cond Life vorhandene Bildungsinstitutionen zu besuchen oder an den dortigen 6ffentlichen
Veranstaltungen teilzunehmen. Zudem lassen sich selbst organisiert Lern- und Arbeits-
gruppen zu bestimmten Interessengebieten und Themen bilden sowie neue Lernumgebun-
gen durch die Programmierung von Skripten erstellen.

Insbesondere global agierende Unternehmen sehen in der Technologie eine Moglichkeit, um
Meetings und Besprechungen von internationalen Teams im virtuellen Raum zu realisieren,
Projekte umzusetzen und damit nicht zuletzt Reisekosten der Mitarbeitenden einzuspa-
rens. Aber auch Hochschulen® und verschiedene Einrichtung der Erwachsenenbildung’ er-
richten institutionelle Ableger in Second Life. Auch fiir Bildungseinrichtung ergeben sich
damit neue Mdglichkeiten, internationale Kooperationen und Lehr- oder Forschungsprojek-
te in der virtuellen 3D-Umgebung umzusetzen. Die unterschiedliche Wahrnehmung von
raumlichen Distanzen in virtuellen Welten erleichtert diese Kooperationen iiber institutio-
nelle Grenzen hinweg. Der Ort, das hei3t in Second Life die ,,SLURL® und der Zeitpunkt
der Veranstaltung muss kommuniziert werden und dann kann ein internationales oder hoch-
schuliibergreifendes Meeting durchgefiihrt werden.

Die Offnung und Internationalisierung der Hochschulen kann mit Hilfe digitaler Technologi-
en unterstiitzt werden. Im Bereich der wissenschaftlichen Publikationen wird beispielswei-
se durch die Open Access (OA) Initiative oder im Feld der digitalisierten Lehr- und Lern-
materialien durch Open Educational Resources (OER) eine Offnung der Hochschulen vo-
rangetrieben. Fiir die webbasierte Kommunikation und Kooperation konnen nunmehr 3D-
Réume neben Videokonferenz-Systemen (VCS) als internationale Plattformen dienen.

Abb. 2: Internationale Veranstaltung des E-Learning Center der Universitit Ziirich8.

Internationale Ringvorlesungen, Netzwerk-Meetings, Online-Tagungen und Kolloquien sind
in Second Life relativ einfach durchzufiihren. Als Vorteil gegeniiber VCS ist zum einen die

5 ,,Ein Fiinftel der Kosten und keinen Jetlag® (Online unter: http://secondlifegrid.net/casestudies/IBM _de)
6 European University Islands (http://www.simteach.net/eui/)
7 Die Volkshochschule in SL (http://www.vhs-sl.de/)

8 http://www.elc.uzh.ch/veranstaltungen/topic.html
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browserbasierte Technologie zu nennen. Man muss eben nicht in ein spezifisches System
(auBer SL) eingeloggt sein oder iiber eine besonders gute Datenverbindung verfiigen. Zudem
kann jede/r Interessierte an den 6ffentlichen Events verschiedener Hochschulen teilnehmen.
Zum anderen ist das Angebot der Kommunikationsvielfalt und zur Moderationsunterstiit-
zung dhnlich attraktiv wie bei VCS. Derzeit entstehen zahlreiche Tools zur Unterstiitzung
von Abstimmungs-, Rankings- und Entscheidungsprozessen, da fiir diese Prozesse in 3D-
Umgebungen bisher ein Defizit vorliegt.

4 Bildungsperspektiven in Second Life — Zukiinftiges Lernen in 3D?

Neben bildungsokonomischen Fragestellungen, die zunehmend auch fiir Hochschulen rele-
vant werden®, sind vor allem pddagogischen Fragestellungen von besonderer Bedeutung.
Dabei stellt sich die Frage, ob der Einsatz einer virtuellen 3D-Umgebung fiir Forschung und
Lehre tiberhaupt ausreichend effektiv und effizient ist und einen qualitativen Mehrwert
aufweisen kann. Bieten virtuelle Welten eine attraktivere Lernumgebung als bisherige E-
Learning-Szenarien? Hierfiir ist es sicher unerldsslich, dass neben der Medienkompetenz in
Bezug auf die Nutzung von virtuellen Welten, passende Tools zur didaktisch-methodischen
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen zur Verfiigung stehen [vgl. Schid09].

4.1 Beispiele fiir Lehr-Lernszenarien in 3D

Erste praktische Erfahrungen zeigen, dass sich Lernszenarien in Second Life fiir Themen
und Inhalte der Hochschulen und Universititen gut eignen. Wie schon Ende der 1990er Jah-
re beim Thema E-Learning bedarf es filir die Hochschullehre in virtuellen 3D-Umgebungen
entsprechende Fordermittel'® sowie der Unterstiitzung durch Kompetenzzentren, wie z.B.
durch die ,,MFG — Medien- und Filmgesellschaft Baden-Wiirttemberg*, die ein spezielles
,»Virtual World Lab“!! er6ffnet hat. Durch diese MaBnahmen und durch Erfahrungen in
Lehrveranstaltungen!2 lassen sich die Vor- und Nachteile dieser Technologie ermitteln.

Im Rahmen des Workshops werden die praktischen Beispiele der Referent/innen im die
Moglichkeiten fiir Lehren und Lernen in Second Life verdeutlichen. Zur weiteren Illustrati-
on und als Basis zur Workshoparbeit sind Besuche von internationalen und kooperativ
aufgebauten 3D-Lehr-/Lernrdumen geplant.

Insbesondere englischsprachige Universititen, wie die University of Derby, Ohio Universi-
ty oder die Open University U.K. nutzen aktiv die Potentiale der virtuellen Welten im Be-
reich des Lehren und Lernens. Deutlicher in den Fokus sollten Konzepte und Ideen zur
Konstruktion universitirer 3D-Umgebungen gestellt werden, um die Gestaltungsféhigkeit
des Lernraumes auszuschopfen. Bisherige Online-Lernumgebungen bieten diese Mdglich-
keiten zur Modulierung nur begrenzt. Eine Disco auf dem Campus oder Animationen sind
zundchst nicht auf dem Gelidnde einer wissenschaftlichen Einrichtung zu erwarten. Die
fithrt unweigerlich zur Frage, wie sich Hochschulen im virtuellen 3D-Raum darstellen sol-
len.

9 http://blogs.uzh.ch/3d-learning/category/virtuelle-konferenzpotsdam/

10 http://www.e-teaching.org/projekt/politik/foerderphasen/index _html

T http://www.secondlife.mfg-innovation.de/

12 http://www.doit-online.de/cms.php/do+it.themen/Regionen+%B6+Verwaltung?detailid=7586

249



Uberdies werden einzelne Aufzeichnungen und Mitschnitte von Tagungen in Second Life,
z.B. an der Universitdt Potsdam und anderen Hochschulen analysiert, um die Differenzen
im Raumerleben und -gestaltung deutlicher hervorzuheben.

Ziel ist es, die hier von uns formulierten Forschungsfragen vor Ort und in Second Life mit
den Teilnehmenden zu diskutieren.

4.2 Forschungsfragen

Aus der momentanen Perspektive scheint die Entwicklung vom ,,Web 1.0* iiber das ,,Web
2.0 zum ,,Web 3D zu fiihren. Dementsprechend werden sich bekannte, aber auch andere
bzw. weitere Forschungsfragen ergeben, wie z.B.:

1. Was ist das Besondere am Lernen in virtuellen 3D-Umgebungen?
Zumeist wird der Aspekt der ,,Immersion” genannt. Einem Konstrukt aus dem Spra-
chenlernen, nachdem sich eine Sprache besser erlernen lésst, wenn sie wie der Mutter-
spracherwerb in der Umgebung (Sprachregion) erlernt wird. Diese methodische ,,Ex-
tremvariante* des Lernens ldsst sich bei Kindern nachweisen. Welche Voraussetzungen
bei Jugendlichen und Erwachsenen erfiillt sein miissen, um diese Lernform adaptieren zu
konnen, ist jedoch noch wenig erforscht.

2. Welche didaktisch-methodische Ausgestaltungen sind in virtuellen Welten zu beachten?
Momentan basieren die meisten Bildungssituationen in Second Life auf Simulationen der
realen Bildungssituationen. Gebédude sind teilweise maBstabsgetreu nachgebaut. Dies
hilft sicher den Beteiligten beim Einstieg in das Lehren und Lernen in dieser neuen Welt.
Die Moglichkeiten der kreativen Mediengestaltung liegen jedoch im Verlassen bekannter
Muster. Welche Auswirkungen beim Lernen in fiktiven Umgebungen (Science Fiktion)
wirken, ist jedoch noch nicht erforscht, da diese Realitédtsferne bislang nicht in dem Ma-
e moglich war.

3. Welche Kompetenzen benotigen Lehrende und Lernende, um Lernprozesse erfolgreich in

virtuellen 3D-Umgebungen zu initiieren, durchzufiihren und einen nachhaltigen Kompe-
tenzerwerb zu erméglichen?
Da 3D-Umgebungen grundlegender veranderbar sind als reale Unterrichts- und Veranstal-
tungsrdume und somit in umfassender Form an das spezifische Lernsetting und -ziel an-
gepasst werden konnen, ergeben sich hier moglicherweise Kompetenzen, die in dieser
Form bisher nicht notwendig waren. Durch entsprechende dreidimensionale Schulungs-
angebote konnen die Kompetenzen fiir Lehren und Lernen in virtuellen Welten direkt
»im Medium* angeeignet werden.

4. Wie lassen sich Lernerfolge messen und Lernleistung in virtuellen, dreidimensionalen
Réumen zertifizieren?
Um die Attraktivitdt von virtuellen 3D-Infrastrukturen als Lernorte zu erhalten, werden
Losungen fiir 3D-Priifungen (vgl. E-Assessment) entwickelt werden miissen, die be-
stimmten Anspriichen und Normen entsprechen.

5. Wie ldsst sich Forschung und Lehre in 3D-Umgebungen verbinden?
Wie bereits beschrieben, bietet dieser Lehr-/Lernraum in einem besonderen Mafle Mog-
lichkeiten, um den Ansatz des Forschenden Lernens in der Hochschule zu beférdern.
Dariiber hinaus ergeben sich durch die Neuartigkeit viele Forschungsfragen und evtl.
auch neue Forschungsfelder.
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6. Bieten 3D-Umgebungen eine weitere Plattform fiir soziale Netzwerke?
Sicherlich ist Second Life oder sind auch andere Welten eine weitere Plattform fiir so-
ziale Netzwerke. Hier schlieBen sich vielmehr folgende Fragen an: Werden sich 3D-
Umgebungen miteinander vernetzen (Stichwort: Open Grid) kénnen und wenn ja, wie?
Und wird es den Avataren moglich zwischen den Welten ,,zu reisen? Wie sehen mogli-
che Schnittstellen zu Web 2.0-Applikationen aus?

Die hier begonnene Liste von Forschungsfragen aus erziehungs- und bildungs-
wissenschaftlicher Sicht stellt eine erste Sammlung an relevanten Forschungs- und Praxis-
perspektiven dar. Auf der Basis weiterer Erfahrungen im nationalen und internationalen
Kontext sowie einer interdisziplindren Zusammenarbeit von Pddagogen und 3D-Designern
wird es moglich sein, neue 3D-Lehr-Lernszenarien und Lern-Erlebnisse zu realisieren.
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Lernorte der Second-Life-Reprasentanz
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Zusammenfassung: Wer in virtuellen Umgebungen wie Second Life (SL)
kollaboratives Arbeiten und Lernen erleichtern will, kommt nicht umhin,
eine Infrastruktur aufzubauen, die den Nutzern! das Eintauchen in diese
kiinstliche Welt erleichtert — durch die Nachbildung von Lernorten, wie sie
den Lernenden aus dem ,,First Life* vertraut sind. So wird nicht nur das Hi-
neinfinden von Neulingen in die computervermittelte 3D-Welt gefordert,
die Orte haben auch, gezielt eingesetzt, giinstige Effekte auf Wissensaus-
tausch und -produktion von gréfleren Gruppen, etwa bei Tagungen in SL. Das
Projekt E-Learning 3D (EL3) der Fakultét fiir Erziehungswissenschaft an der
Universitét Bielefeld verfiigt liber eine Reprédsentanz zur Unterstiitzung von
Lehre und Lernen in SL und hat diese iiber die Jahre kontinuierlich ausgebaut.
Dieser Artikel stellt Lernorte des EL3-Projekts und ihre Nutzungsmoglich-
keiten vor, um im Anschluss beispielhaft zu entwickeln, welches Potenzial
Second Life bei der Organisation von virtuellen Grof3gruppentagungen bietet.

1 Einleitung

Das Projekt E-Learning 3D (EL3) der Fakultit fiir Erziechungswissenschaften an der Uni-
versitdt Bielefeld hat sich im Jahr 2006 auf einer eigens fiir europdische Hochschulen reser-
vierten Insel in der virtuellen 3D-Umgebung Second Life (SL) niedergelassen, Teil der Eu-
ropean University Islands, und seitdem an der Entwicklung von Lernorten auf seinem Ge-
linde gearbeitet?. Diese Orte haben ihren Platz in einem Horsaal, der einem Kolosseum &h-
nelt, in einer in den Wolken schwebenden Plattform, unter Wasser und im EL3-
Hauptgebdude. Genutzt werden sie fiir Weiterbildungsveranstaltungen und als Teil der uni-
versitdren Ausbildung. Das Projekt beruht auf der Grundannahme, dass kooperatives Ler-
nen in einer virtuellen Umgebung ebenso moglich ist wie in der dinglichen Umwelt — wenn
auch unter verdnderten Bedingungen.

2 Virtuelle 3D-Lernorte und Wahrnehmung durch den Nutzer

Jedes Lernen, der Austausch von Spezialistenwissen bei Tagungen eingeschlossen, findet in
verschiedenen Umgebungen statt, jede davon mit wahrnehmbaren und messbaren Merkma-

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die minnliche Form verwendet. Selbstver-
standlich sind immer beide Geschlechter angesprochen.

2 Innerhalb von Second Life kann die Reprisentanz iiber folgende Adresse, die SLURL, erreicht werden:
http://slurl.com/secondlife/European%20University/86/219/36
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len. Ob der Lernende in einem Horsaal sitzt, im Griinen oder vor einem Computerbild-
schirm — immer stromt eine Flut von Informationen aus seiner Umgebung auf ihn ein. Die
Instruktionen bzw. Ausfiihrungen eines Lehrenden oder Referenten stellen nur einen klei-
nen Teil dieser Informationsmasse dar. Die Féahigkeit des Lernenden zur Aufnahme ist be-
schrinkt. Er wéhlt — durch automatisierte und durch bewusste kognitive Prozesse — selbst
aus, welchen Informationen er seine Aufmerksamkeit widmet. Diese aktive Verarbeitung
von Informationen aus der Auflenwelt geschieht nicht nur in der fassbaren Welt, sondern
wird von dem Lernenden auch innerhalb von synthetischen Welten wie Second Life (SL)
vorgenommen [vgl. Gr06, S. 62].

Die online nutzbare 3D-Welt Second Life zeichnet aus, dass sie ihre Nutzer derart ein-
nimmt, dass diese gewissermallen in die virtuelle Realitdt eintauchen, ihre faktische Umge-
bung ausblenden und sich auf die in SL dargestellte Umgebung einlassen. Bei diesem Eintau-
chen, der ,,Jmmersion®, stellt sich ein Zustand ein, der mitunter bis zum Flow-Erleben, dem
volligen Aufgehen in einer Téatigkeit, reicht [vgl. Cs92]. Hinzu kommt, dass nach Walber
(2008) eine Abgrenzung zwischen realer und virtueller Welt nicht zu begriinden ist:

»Durch virtuelle Welten wie Second Life entstehen fiir die Nutzer lediglich potenzielle
weitere Kontexte, die neben vielen anderen bereits existierenden Wirklichkeiten zu neu-
en Wirklichkeiten konstruiert werden kénnen.” [Wa08, S. 75]

Der Nutzer nimmt — dies ist die Grundannahme dieses Artikels — die in SL und in anderen
Multi User Virtual Environments (MUVE) abgebildeten Umwelten (Gegenstdnde, Perso-
nen, Gerdusche, Gebdude, Pflanzen etc.) als ,,echt” wahr. Graetz (2006) folgert:

»These virtual environments have physical characteristics that are just as real as those of
a dormitory room or a brick-and-mortar classroom, and students can become just as at-
tached to them* [Gr06, S. 70].

In SL wird diese Wahrnehmung dadurch begiinstigt, dass Nutzer liber ihre Avatare direkt
miteinander kommunizieren: Teilnehmer konnen via Mikrofon andere Nutzer ansprechen,
auch erlaubt eine Chat-Funktion Mitteilungen, die von den anderen gelesen werden kdnnen.

Die rdumlichen Merkmale innerhalb von Lernumgebungen beeinflussen Lernende emotional,
mit Konsequenzen fiir Verhalten und Kognition [vgl. Gr06, S. 70]. Fiir einen Lernenden
kann es ein entscheidender Unterschied sein, ob er sich innerhalb von Second Life in einem
pomposen Burgsaal, in einem niichternen Vortragsraum oder auf einer Sitzbank im Park mit
einem anderen ,,Avatar* — der Begriff aus dem indischen Sanskrit bezeichnet hier den digi-
talen Stellvertreter des Nutzers einer MUVE — zu einem Thema austauscht. Ebenso wie die
Gestaltung des jeweiligen Ortes in SL wirken auch die durch den Lernort beeinflussten Fak-
toren Grofle und Verhalten der Lerngruppe auf den Nutzer und seine Lernerfahrung: auf
Motivation, auf Kreativitit, auf die gegenwirtige Haltung zum Thema wie auch auf Fre-
quenz der Redebeitrége.

Entsprechend dieser Ausgangslage hat das Team des Projekts E-Learning 3D seine Repra-
sentanz auf den European University Islands kontinuierlich erweitert und aufkommenden
Bediirfnissen angepasst. Das Ergebnis ist eine Vielzahl von virtuellen Lernorten, deren De-
sign auf Basis didaktischer Uberlegungen entstand.

Ein virtueller Lernort wird hier verstanden als ein Areal innerhalb einer MUVE, dessen
AusmalBe sichtbar begrenzt sind und dessen Beschaffenheit Einfluss auf die Qualitit von
Lern- und Erfahrungsprozessen hat.
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3 Die Lernorte

Die Lernorte von EL3 sind speziell fiir die kollaborative Arbeit in Second Life gestaltet.
Ihre besonderen Merkmale werden im Folgenden néher beschrieben, um darauthin die der-
zeitige Nutzung bzw. mogliche Verwendungen darzustellen.

3.1 Horsaal

Erste Anlaufstelle fiir viele Besucher der EL3-Représentanz ist der Horsaal, der Sitzplétze
fiir 42 Avatare bietet. Die Sitzplitze sind wie in einem Kolosseum treppenformig angeord-
net. Der Rundbau ist nach oben hin gedftnet, die Teilnehmer sehen von dort in den Second-
Life-Himmel und Teile des Geldndes. Ausgestattet ist der Horsaal mit zwei Leinwdnden,
die mit Videos oder Prédsentationsfolien bespielt werden konnen. Referenten halten ihre
Vortrage an einem Rednerpult oder vor den Leinwanden.

Nutzung: RegelméaBig eingesetzt wird der Horsaal fiir das virtuelle Weiterbildungsforum3
des Projekts E-Learning 3D, bei dem ein Gast oder Mitglied des EL3-Teams ein Thema
erortert — mitunter auch mit Riickgriff auf Exkursionen innerhalb von SL — und sich dazu im
Anschluss mit den Besuchern austauscht. Unterstiitzt wird der Referent von einem Mode-
rator, zudem ist ein Mitarbeiter anwesend, der Besucher bei technischen Fragen hilft.

3.2 Cafeteria

Wenige Schritte vom Kolosseum entfernt liegt die Cafeteria, die an den Strand der Insel
angrenzt. Sie ist — im Unterschied zum Kolosseum — in zwei Parzellen aufgeteilt, die aku-
stisch voneinander isoliert sind, so dass Avatare in kleinen Gruppen ihren Gesprichen
nachgehen konnen, ohne von parallel laufenden Wortwechseln gestort zu werden. Die Be-
sucher konnen sich hier mit anderen Avataren unter einem Sonnenschirm zusammenfinden,
auch virtuelle Getranke werden gereicht.

Nutzung: Das Projekt EL3 verwendet die Cafeteria meist flir informelle Gespriache, etwa im
Anschluss an das Weiterbildungsforum. Wie in einer Kaffeepause bei einer Tagung im
,First Life® kommen hier interessierte Teilnehmer zusammen, um sich frei und ungehemmt
ohne Vorgaben eines Moderators iiber das vorher besprochene Thema auszutauschen,
Nachfragen zu stellen, liber neue Entwicklungen in SL zu sprechen und Verbindungen zu
anderen Teilnehmern zu kniipfen. Grundsétzlich kann die Cafeteria wegen ihrer Aufteilung
in die zwei ,,schallisolierten* Parzellen gut fiir die Arbeit von Kleingruppen eingesetzt wer-
den. Genutzt wird die Fldche auch fiir ungewdhnliche Aktionen wie dem ,,Virtuellen
Strandkino®. Hier boten die Cafeteria und der Strand Platz fiir die Besucher einer Filmvor-
filhrung®. Auch bei dieser Veranstaltung wurde auf den informellen Charakter des Ortes
gesetzt.

3.3 Mitarbeiter-Biiros

Im Hauptgebéude, das an die Cafeteria angrenzt, sind Biiros der Mitarbeiter von EL3 unter-
gebracht. Jeder Raum verfiigt {iber einen Schreibtisch und Sitzgelegenheiten fiir den Inhaber

3 Videoaufzeichnungen der virtuellen Weiterbildungsforen sowie nihere Informationen gibt es iiber den fol-
genden Link: http://www.devblog.e-learning3d.de/tag/weiterbildung.

4 Bei der Veranstaltung im Juli 2008 waren auf einer Leinwand, die aus dem Meer ragte und speziell fiir die
Vorfiihrung installiert wurde, Kurzfilme zu sehen, die von Studierenden der Universitit Bielefeld produziert
worden waren. Zu der Vorfilhrung gehorten auch Interviews mit Beteiligten der Kurzfilmproduktion. Das
»Strandkino® fand nicht nur in SL statt, sondern wurde auch in der Universitét Bielefeld tibertragen.
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des Biiros und seine Géste. Die Fenster der Biiros gestatten einen Blick auf den Strand des
Geléndes, ,,dekoriert” sind die Biiros mit Biicherregalen, Griinpflanzen und Wandbildern.
Nutzung: Die Biiros wurden fiir die Sprechstunden von Seminaren eingerichtet, die in Zu-
sammenhang mit EL3 stehen, z.B. die E-Trainer-Ausbildung’ an der Fakultét fiir Erzie-
hungswissenschaft an der Universitdt Bielefeld. AuBer fiir Sprechstunden eignen sich die
Biiros auch fiir andere Nutzungen. So wurde einer der Rdume innerhalb eines Seminars fiir
die Simulation eines E-Coachings eingesetzt. Dabei zeigte sich, dass die iiberschaubare Gro-
e des Biiros und seine rdumliche Geschlossenheit — es ist von Besuchern nur tiber eine Tiir
zu erreichen — den Austausch iiber mitunter vertraulichere Inhalte zu begiinstigen scheinen.
Falls bei Unterhaltungen Diskretion erforderlich ist, konnen Nutzer des Biiros wie im ge-
samten Second Life auf den geschiitzten ,,one-to-one voice call* zuriickgreifen.

3.4 Konferenzraum

Verborgen unter Wasser liegt der Konferenzraum von EL3. Prinzipiell ist der Raum fiir alle
Besucher des Geldndes zugénglich. Bei Bedarf kann fiir den Raum eine Zugangsbeschrén-
kung aktiviert werden, so dass nur autorisierte Nutzer Zugang haben. Der Raum verfiigt
iiber elf Sitzplitze, die um einen runden Tisch herum angeordnet sind. Ist die Zugangsbe-
schrankung aktiv, so bleibt der Sprachton der Avatare auf das Innere des Raumes be-
schriankt und dringt nicht nach auflen.

Nutzung: Der Konferenzraum wurde in erster Linie fiir interne Besprechungen angelegt,
etwa wenn es um die Planung von Veranstaltungen des EL3-Teams geht. Die Zugangsbe-
schrinkung wie auch die Begrenzung der sprachlichen AuBerungen auf den Raum sichern
die Vertraulichkeit von Inhalten, iiber die in dem Raum beraten wird.

3.5 Philosophikum

Ein Bild des griechischen Denkers Platon schwebt im Eingang des Philosophikums, bei dem
es sich um einen der Themenwiirfel im iiber dem EL3-Geldnde schwebenden Sky Center
handelt. Das Sky Center ist fiir Besucher der EL3-Représentanz iiber eine Teleport-Station
am Hauptgebdude zu erreichen. Fiir sie stehen im Philosophikum vier altgriechische Liegen
bereit. Platz nehmen konnen sie auch auf einem groflen runden Kissen in der Mitte des
Raumes. Kleine Feuer brennen in den Ecken des Raumes, griechische Séulen stiitzen die
Decke.

Nutzung: Das Philosophikum ist aus den Anforderungen eines Seminars zur Erwachsenen-
bildung an der Bielefelder Fakultit fiir Erziechungswissenschaft entstanden, das einen virtu-
ellen Lernort zur Erprobung der Methode ,,Sokratischer Dialog* bendtigte. Das Setting bie-
tet tiber den Platz fiir die Dialog-Partner auch Raum fiir passive Zuhdrer. Das ehrwiirdig
wirkende Umfeld bietet sich auch fiir Diskussionen oder Brainstormings an.

3.6 Holodeck

In einer weiteren Skybox verbirgt sich das Holodeck. Trainer haben hier die Moglichkeit, in
ein und demselben Raum zwischen vier verschiedenen Settings zu wechseln. Dabei handelt
es sich um:

* eine auf den Lehrenden oder den Trainer zentrierte Sitzordnung

* mehrere Stuhlkreise fiir Kleingruppen

* einen grof3en geschlossenen Stuhlkreis

5 Informationen zu der Ausbildung finden sich unter den folgenden Adressen: http://ekvv.uni-
bielefeld.de/kvv_publ/publ/vd?id=4898291 und http://ekvv.uni-bielefeld.de/kvv_publ/publ/vd?id=4897483.
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¢ eine Outdoor-Kulisse mit einem Lagerfeuer und darum befindlichen Sitzgelegenhei-
ten

Nutzung: Ein Vorteil des Holodecks liegt darin, dass der Trainer es ohne grof3en Aufwand
seinen jewelils geplanten Gruppenaktivititen anpassen kann. In dem Raum stehen ihm Set-
tings zur Verfligung, die es in dhnlicher Form zwar schon auf dem EL3-Geldnde gibt, nur
mit dem Unterschied, dass diese auf einem Platz zusammengefasst sind. Teleports der
Gruppe, die bei SL-Neulingen zu ldngeren Erkldrungen fiihren konnten und Zeit kosten
wiirden, entfallen so.

3.7 Didaktisches Labor

Der zweite Themenwiirfel im Sky Center ist das didaktische Labor, das mit einer Sammlung
von Tools ausgestattet ist, die die Gruppenarbeit in Second Life unterstiitzen kdnnen. Zur
Verfiigung stehen unter anderem ein Instrument fiir Abstimmungen, das Ergebnisse in Form
eines Diagramms darstellt, aulerdem eine Stoppuhr, die signalisiert, wenn eine vorher fest-
gelegte Zeit abgelaufen ist, sowie ein Rednerlisten-Tool, das hilft, die Reihenfolge von Red-
nerbeitrdgen zu koordinieren. Der Raum enthélt einen Stuhlkreis fiir zehn Personen.
Nutzung: Das didaktische Labor dient dem EL3-Team als ,,Testgeldnde®. In diesem Raum
sammelt und erprobt das EL3-Team didaktische Tools, die die Mitarbeiter zuvor bei Ver-
anstaltungen in Second Life selbst kennengelernt oder durch Recherche und iiber Online-
Expertengruppen entdeckt haben.

3.8 Weitere Lernorte sowie Tools

Neben den geschilderten Lernorten verfiigt das Projekt E-Learning 3D {iber weitere flexibel
einsetzbare Rdume, Plitze und Tools. Einer dieser Lernorte ist ein kleines Wildchen in der
Néhe des Horsaals. Die Griinanlage mit ihrer kleinen Sitzbank steht derzeit fiir informelle
Treffen, etwa bei Seminar-Pausen, zur Verfiigung. Denkbar wére ein Ausbau des Platzes zu
einem ,,griilnen Klassenzimmer* mit mehr Sitzgelegenheiten, in dem Teilnehmer einer Sit-
zung sich in einem beschaulichen, wenig strengen Umfeld besprechen kdnnen. Fiir Pausen
und kleine Gruppen mit bis zu drei Personen kann das Baumhaus genutzt werden, eine
Plattform mit Sofa gegeniiber vom Hauptgebaude. Sowohl fiir die informelle Nutzung als
auch fiir Arbeitsphasen eignet sich das Kaminzimmer im Sky Center, konzipiert im weiter-
bildenden Studium ,,FrauenStudien an der Universitit Biclefeld.

Erst vor kurzem eingefiihrt und erstmals verwendet wurden die ,,Dialog-Kreise* — Ringe,
die schachbrettartig auf einer bunten Plattform angeordnet sind und in denen sich je zwei
Teilnehmer einer Gruppe zum akustisch geschiitzten Dialog zusammenfinden konnen.
Ebenfalls eine Neuerung sind die ,,personlichen Skyboxen®. Diese Plattformen haben eine
virtuelle Grofe von zehn mal zehn Meter und steigen, wenn aktiviert, mehrere hundert Me-
ter in die Luft. Sie eignen sich fiir Kleingruppen, damit sie sich ohne Sicht auf andere Teil-
nehmer austauschen konnen. Sowohl die ,,Dialog-Kreise* als auch die ,,personlichen Skybo-
xen* sind nicht dauerhaft auf dem EL3-Geldnde zu finden, sondern gehdren zum bewegli-
chen Inventar des EL3-Teams und kénnen bei Bedarf zur Verfiigung gestellt werden.

4 Beispiele fiir methodische Komponenten einer Tagung auf der EL3-
Reprisentanz

Die Vielzahl der Lernorte auf der SL-Repréisentanz von E-Learning 3D 6ffnet eine breite
Spanne von potenziellen Nutzungen fiir Weiterbildung, Wissensaustausch und Networking.
Die Teilnehmerzahlen der einzelnen Veranstaltungen konnen dabei von einer fiintkopfigen
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Studiengruppe bis hin zu einem Publikum von 40 Personen beim EL3-Weiterbildungsforum
reichen. Wihrend kleine Gruppen ihren Austausch in SL und die Auswahl des Lernortes
noch recht flexibel und eigenstindig handhaben konnen, stellt die Organisation einer Grof3-
gruppentagung hohere Anspriiche an die Planung.

Wie die Lernorte des EL3-Projekts bei einer Grof3gruppe genutzt werden kdnnen, um eine
eintidgige Expertentagung zu einer akademischen Fragestellung abzuhalten, soll im Folgenden
exemplarisch dargestellt werden.

4.1 Im Fokus: die Aktivierung der Teilnehmer

Als GroBgruppen gelten nach einer groben Definition von Konigswieser und Keil (2000)
Gruppen mit mehr als 30 Teilnehmern, ,,in denen die direkte Kommunikation aller mit allen
nicht mehr moglich ist* [K600, S. 11]. Je groBer eine Gruppe ist, desto wahrscheinlicher ist
es, dass der einzelne Teilnehmer weniger auffillt, seltener unmittelbar vom Referenten oder
Moderator angesprochen wird. Um diesen ,,boredom factor*[vgl. De92, S. 58] von Grof3-
gruppensitzungen gar nicht erst aufkommen zu lassen, ist es wichtig, fiir Bewegung der
Gruppe und konstanten Wechsel von Methoden und Gruppenkonstellation zu sorgen, und
so jeden Teilnehmer am Geschehen zu beteiligen. [vgl. Li04, S. 232] Passiert das nicht, kann
es vorkommen, dass einzelne innerlich aussteigen und sich gedanklich anderen Dingen zu-
wenden. Fiir Konferenzen in SL kommt hinzu, dass die Teilnehmer durch ihren Avatar ver-
treten sind und so Paralleltétigkeiten in ihrem Zuhause oder Biiro nachgehen kénnen, sobald
sie sich nicht im Gruppenprozess engagieren.

Zu den Aufgaben der Organisatoren einer Konferenz zahlt die Abwéigung zwischen bloBer
Rezeption und eigener Téatigkeit der Teilnehmer. Sie konnen dafiir auf mehrere Typen von
Gruppen zuriickgreifen, innerhalb derer Inhalte vorgestellt oder bearbeitet werden. Dazu
gehort das Plenum der GroB3gruppe, in dem die Teilnehmer mit Ideen, Meinungen und In-
formationen versorgt werden. Die weiteren Présentationsarten beruhen auf kleineren Grup-
pen. Zu ihnen zdhlen Diskussionsgruppen, die im Plenum aufgebrachte Aspekte vertiefen,
sowie eher titigkeitsorientierte Workshops, in denen Teilnehmer Fahigkeiten verbessern
konnen, und ,,Special interest groups®, die Konferenzteilnehmer zusammenbringen, die
bestimmte Interessen oder Fahigkeiten gemeinsam haben und in dieser Gruppe Informatio-
nen oder Erfahrungen austauschen. [vgl. De92, S. 56ft.]

4.2 Die methodischen Komponenten

Die Infrastruktur von EL3 in Second Life erlaubt freie Hand bei der Themenwahl, einzig
beschrinkt durch die Orientierung auf die Zielgruppen des Projekts — in erster Linie Wei-
terbildner und Studierende. Konkret in Planung ist zurzeit die Tagung ,,Island Day 2009,
mit der EL3 Akteure der auf den European University Islands vertretenen Einrichtungen
zusammenbringen und vernetzen will.

Die folgenden Vorschlédge fiir methodische Komponenten einer Grof3gruppentagung in SL
greifen Ressourcen der EL3-Lernorte auf und sollen unkomplizierte Wege aufzeigen, mit
derzeit noch bestehenden technischen Schwéchen der SL-Umgebung® umzugehen:

* Informeller Empfang. Einladung an die ankommenden Teilnehmer, mit den Organisa-
toren und den anderen Avataren zu chatten oder sich im ,,one-to-one voice call” mit
anderen bekannt zu machen oder sich auszutauschen. Ort: Horsaal.

* Impulsreferat durch Initiator oder Gastredner zur Zielsetzung der Sitzung, dazu
Thesen, die an den Prédsentationswidnden visualisiert werden. Ort: Horsaal.

6 Eine detaillierte Beschreibung der Schwichen — wie auch Stirken — von Second Life als Lernumgebung
liefert Mersch (2008).
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Mit der Methode ,,Fishbowl* wird ein Aspekt des Referats aufgegriffen: Eine mo-
derierte Stellvertreter-Gruppe mit fiinf Teilnehmern diskutiert iiber das Thema. Um
sie herum sitzt die GroBgruppe, aus der sich Teilnehmer am Gespriach beteiligen
konnen, indem sie voriibergehend auf einem freien Stuhl Platz nehmen. Ort: Holo-
deck, Setting: groBBer geschlossener Stuhlkreis.

* Posterparcours mit von Teilnehmern vorbereiteten ,,Wandzeitungen®, auf denen ihre
Thesen, Losungsvorschlidge oder Fallstudien dargestellt sind. Neben statischen Ab-
bildungen sind auch Video- und Audioclips moglich. Die Poster sind als Prasentati-
onswinde in akustisch voneinander abgetrennten Bereichen des EL3-Geléndes auf-
gestellt, Pfeile auf dem Boden weisen den Teilnehmern den Weg von einem Poster
zum nichsten. Teilnehmer verschaffen sich einen Uberblick und kénnen die jeweili-
gen Poster-Urheber befragen. So entwickeln sich Diskussionen in kleinen Gruppen
an den Poster-Stationen. Orte: diverse.

* Netzwerkwand. Teilnehmer fiillen in SL Notecards mit Steckbriefen aus und geben
thre Karten beim technischen Support der Tagung ab, der sie auf eine ,,Pinnwand*
ladt, wo sie die ganze Veranstaltung iiber sichtbar sind. Ort: Waildchen.
Im Anschluss bilden sich Paare, deren Partner sich iiber ihrer Eintragungen auf den
Notecards unterhalten. Ort: Dialog-Kreise, zwischen Wildchen und Strand.

¢ Diskussionsgruppen. Teilnehmer ordnen sich einem Unterthema zu, so dass etwa
gleich groBe Gruppen (vier bis sechs Mitglieder) entstehen. Die Unterthemen sind
auf Plakaten gut lesbar notiert, neben denen sich die Gruppen versammeln. Ihnen
sind Lernorte zugeordnet, die durch Teleport-Stationen neben den Plakaten erreicht
werden konnen. In jeder Diskussionsgruppe schreibt ein Protokollant wichtige
Stichworte auf einer Notecard mit und sendet diese schlieSlich an den technischen
Support der Tagung. Moglich ist auch ein Protokoll in einem Dokument in Sloodle’.
Denkbar ist, dass die Teilnehmer zudem beschriftete 3D-Objekte erstellen, die ihre
Uberlegungen verdeutlichen (Beispiele sind im didaktischen Labor von EL3 ausge-
stellt). Wahrend einer Pause bestiickt der technische Support einen Parcours aus
Préasentationswénden auf dem EL3-AuBlengeldnde mit den Ergebnissen der Grup-
pen. Gruppensprecher stellen nun die Ergebnisse vor. Orte der Gruppenarbeit:
Philosophikum, didaktisches Labor, Cafeteria, Konferenzraum, Mitarbeiter-Biiros,
Kaminzimmer und Horsaal.

* Transfer in den beruflichen Alltag. Teilnehmer finden sich in Paaren zusammen, um
zu besprechen, wie sie die vorgestellten Ideen und ihr neu erlangtes Wissen in ihrem
Arbeitskontext einsetzen kdnnen. Ort: Dialog-Kreise.

* Abschluss. Der Moderator oder Initiator der Veranstaltung verabschiedet die Teil-
nehmer und 14dt zum informellen Treffen bei der Cafeteria ein. Am Strand l4uft eine
Diashow mit Fotos der Veranstaltung, die im Verlauf mit der SL-internen Kamera
gemacht wurden. Die Teilnehmer haben Gelegenheit, die Dialog-Kreise fiir Gespréa-
che zu nutzen und im Gelidnde umherzugehen.

Hilfsmittel:
» Ubersichtskarten an zentralen Stellen der EL3-Reprisentanz, die die Teilnehmer
iiber die Ortlichkeiten und den zeitlichen Ablauf informieren.
* Teleport-Stationen, die den Teilnehmern ermdglichen, sich von Lernort zu Lernort
befordern zu lassen, aulerdem Wegweiser.

7 Die Anwendung Sloodle integriert das Lern-Management-System Moodle mit Second Life und erleichtert
z.B. den Transfer von Prasentationsfolien in die 3D-Welt (vgl. http://www.sloodle.org/blog/?page id=2)
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e Vorab-Schulungen fiir Second-Life-Neulinge, die an der Veranstaltung teilnehmen
wollen. Lernorte: Horsaal, Holodeck, didaktisches Labor.

* Sammlung und Bereitstellung von Artikeln der Konferenzteilnehmer via Sloodle.
Nutzung der Sloodle-Forum-Funktion zum Einholen von Anregungen und Themen-
vorschldgen fiir die Veranstaltung.

5 Fazit und Ausblick

Wie gezeigt, lassen sich Methoden der Gruppenmoderation, mit teilweise leichten Anpas-
sungen, aus dem ,,First Life” nach Second Life iibertragen. Um kooperatives Arbeiten mit
GroBgruppen in der 3D-Welt zu gewéhrleisten, sind Lernorte in vielfaltigen Designs erfor-
derlich, um ein breites Spektrum an Moderationsmethoden zu ermdglichen.

Weil die Teilnehmer korperlich abwesend und nur durch ihren Avatar vertreten sind, muss,
stirker noch als bei ,,First Life*-Veranstaltungen, der Fokus darauf liegen, aktives Mitarbei-
ten und -denken der Teilnehmer zu unterstiitzen. Dieses Erfordernis, die Teilnehmer immer
wieder aufs Neue in das Geschehen hineinzuziehen, verdeutlicht, dass SL kein Ersatz fiir
,First Life*“-Settings sein kann und auch nicht sein soll. Vielmehr stellt es eine Erginzung
bisheriger E-Learning-Umgebungen dar und bietet einen héheren Grad an Prisenz als etwa
eine Telefonkonferenz oder ein Internet-Forum. Zudem kann es eingesetzt werden, um Ver-
anstaltungen im ,,First Life* zu unterstiitzen, indem Referenten und Besucher trotz rdumli-
cher Abwesenheit an Tagungen teilnehmen konnen.

Andersherum kann auch der Lernraum Second Life gedffnet werden: durch Live-
Ubertragungen von Veranstaltungen via Internet und dadurch, dass sich die Zuschauer von
auflen durch Chat-Eintragungen, die nach SL iibertragen werden, an Diskussionen beteiligen
konnen.

Obwohl es sich bei SL um eine computerisierte Umgebung handelt, konnen viele Abldufe,
die fiir die Begleitung von Gruppenprozessen erforderlich sind, nicht automatisiert werden.
Der personelle Aufwand fiir eine GroB3gruppentagung in Second Life ist mit dem einer
,First Life“-Veranstaltung vergleichbar. Moderatoren werden bendtigt, Mitarbeiter im
technischen Support, mitunter Assistenten fiir Referenten, gegebenenfalls eine Person, die
die Veranstaltung aufzeichnet.

Dieser Aufwand kommt teilweise durch technische Unzuldnglichkeiten von SL zustande,
wenn z.B. Helfer die Aufzeichnungen von Kleingruppen auf Présentationswinde laden
miissen. Wiinschenswert wire hier eine in SL integrierte Funktion, die es Nutzern ermog-
licht, Ideen oder Vorschldge in-world direkt auf einer Prisentationsflache einzutragen. Auch
die direkte Ubertragung von Video-, Grafik- und Audio-Dateien beispielsweise per ,,Drag &
Drop* in die virtuelle Umgebung wiirde einen Schub fiir die Weiterbildung in Second Life
bedeuten. Die Technik in SL allein sichert indes kein gelingendes Lernen. Weiterbildungs-
veranstaltungen bediirfen dafiir, wie zuvor gezeigt, der Einbettung in einen wohl durchdach-
ten didaktischen Kontext.
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Second Life als Kooperationsplattform von studenti-
schen Fremdsprachenlernenden und angehenden
Fremdsprachenlehrenden

Katrin Biebighiuser

Zentrum fiir Medien und Interaktivitdt — Justus-Liebig-Universitit Gielen
35415 GieBen — Germany
Web: www.zmi.uni-giessen.de/home/profil-kbiebighaeuser.html
Email: katrin.biebighaeuser@zmi.uni-giessen.

Zusammenfassung: Internationale Kooperationen sind nicht nur aufgrund
der Globalisierung eine wertvolle Quelle fiir Studierende, um unter anderem
Einblicke in das wirtschaftliche oder universitire Leben in einem anderen
Land zu gewinnen. Virtuelle Welten konnen diese Kooperationen intensivie-
ren und vereinfachen, da sie es ermdglichen, auf sehr komplexe Weise mit-
einander zu interagieren und zu kommunizieren, ohne sich physisch am glei-
chen Ort zu befinden. Fiir Studierende, die eine Fremdsprache lernen, bieten
derartige Zusammenarbeiten mit Hochschulen im Zielsprachenland dariiber
hinaus sprachliche Vorteile. Im folgenden Artikel werden am Beispiel eines
Tandemprojektes von Fremdsprachenlernenden und angehenden Fremdspra-
chenlehrenden in Second Life die Potentiale derartiger Projekte aufgezeigt.

1 Zur Relevanz von Kooperationen im Fremdsprachenunterricht

Die Zusammenarbeit von Universitdten iiber Landesgrenzen hinweg verbreitet sich immer
mehr. Gemeinsame Projekte in der Lehre bringen Studierende aus verschiedenen Landern
zusammen. Neben frithzeitigen internationalen Kontakten stehen vor allem die unterschied-
liche Kultur und damit einhergehende divergierende Sichtweisen im Vordergrund der Lerner-
fahrungen solcher Projekte. Derartige Kooperationen sind grundsétzlich in allen Fachberei-
chen mdglich; werden sie in sprachlichen Studiengidngen durchgefiihrt, ergeben sich neben
den inhaltlichen Aspekten weitere Vorziige fiir die Studierenden auf sprachlicher Ebene.
Durch universitdre Kooperationen zwischen Studierenden einer Fremdsprache mit einer
Universitdt im Zielsprachenland kénnen die Lernenden in Kontakt zu gleichaltrigen Mut-
tersprachlern kommen. Sie erfahren aus erster Hand Informationen tliber das Land und die
Kultur und kénnen die gelernte Sprache in authentischen Gesprichssituationen anwenden.
Insbesondere wenn diese Projekte mit Lehramtsstudenten erfolgt, die ihre Muttersprache
spater an Lernende vermitteln wollen, bietet sich auch fiir diese eine einmalige Mdglichkeit,
das universitdr erlernte Wissen praktisch anzuwenden, indem sie einen Lerner betreuen und
beraten.

Aufgrund dieser augenscheinlichen Vorteile bietet die Justus-Liebig-Universitit Gielen den
Studierenden des Faches Deutsch als Fremdsprache seit zehn Jahren im Rahmen von Semi-
naren Kontakte zu Studierenden der Germanistik an Hochschulen im Ausland. Die Giel3e-
ner Studierenden erhalten hier Lehrpraxis, indem sie die Deutschlernenden im Spracher-
werbsprozess unterstiitzen. Diese Kooperationen begannen mit E-Mails-Tandems [vgl.
TO1]. Tandems sind in der Fremdsprachendidaktik klassischerweise Paare von Sprachen-
lernern, bei denen der Eine jeweils die Muttersprache des Anderen erlernen mdchte. Beide
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sind also eigentlich keine professionellen Sprachenlehrer, sondern unterstiitzen den Partner
in ihrer Muttersprache, die fiir den Partner wiederum Zielsprache ist. Tandems kdnnen
entweder individuell organisiert sein und in der Freizeit stattfinden oder in Kursen einge-
gliedert sein, wobei zwei Sprachlerngruppen zu Tandempaaren zusammengestellt werden
und in Rahmen der didaktisch gelenkten Situation des Unterrichts miteinander interagieren
[vgl. Be03]. Die Fremdsprachendidaktik iibernahm dieses Tandemkonzept und entwickelte
hieraus ein Tandem, bei dem nicht der gegenseitige Spracherwerb im Fokus der Zusammen-
arbeit liegt, sondern der Lernprozess der ausldndischen Sprachenlernenden als Erprobungs-
feld fiir die angehenden Sprachenlehrenden dient. Da auch hier das Prinzip der Gegenseitig-
keit und des Nutzens fiir beide zum Tragen kommt, eignet sich auch fiir diese Form der
Zusammenarbeit die Bezeichnung Tandem [vgl. TO1, 30]. Durch den Einsatz von E-Mails
konnten diese Tandems auch iiber weite Entfernungen durchgefiihrt werden. Die ,,Gieflener
E-Mail-Tutorien* fanden so mit Studierenden in Wisconsin und Hongkong statt. Im Zuge
der fortschreitenden Moglichkeiten des Internets — nicht zuletzt durch das Web 2.0 — ent-
wickelten sich auch die Tandems weiter. Derzeit kooperieren die angehenden GieBener
Deutschlehrer mit Germanistikstudenten aus Hongkong und nutzen hierzu Blogs, Lern-
plattformen und Videokonferenzsysteme.

Meiner Ansicht nach bieten virtuelle Welten diesen Kommunikationsformen gegentiber
einen erheblichen Mehrwert. Daher soll als nichster Entwicklungsschritt eine Kooperation
in Second Life erfolgen, um das Potential der virtuellen Welten fiir Fremdsprachenlernko-
operationen zu erproben. Die Vorteile virtueller Welten gegeniiber anderen Internetanwen-
dungen sehe ich vor allem in der Kombination verschiedener Kommunikationsformen in
einer Plattform, in der dreidimensionalen, von den Nutzern selbst gestaltbaren Welt und in
der hieraus resultierenden Immersion!, was im Folgenden naher ausgefiihrt werden soll.

2 Kommunikationsformen in Second Life

Virtuelle Welten wie Second Life sind dreidimensionale Plattformen, in denen die Nutzer
mit einer virtuellen Figur, dem sogenannten Avatar vertreten sind. Diese Einbindung der
Nutzer in die virtuelle Welt durch den Avatar erzeugt den Eindruck einer echten Begegnung
[vgl. RO8, S. 11]. Second Life vereint zahlreiche Kommunikationswerkzeuge. Man kann
einen traditionellen Text-Chat benutzen, dariiber hinaus gibt es aber auch einen Voice-Chat.
Es lassen sich private Nachrichten senden oder Homepages darstellen. Beim Voice-Chat
kann jeder Avatar, der in Sichtweite ist, gehdrt werden. Umgekehrt sind alle getitigten Au-
Berungen auch von allen Avataren horbar, die sich in unmittelbarer Ndhe befinden, wobei
die Lautstirke proportional zur Ndhe zunimmt. So entstehen Gesprichskreise mit mehre-
ren Avataren, auch kommt man schnell mit bislang unbekannten Nutzern ins Gesprach. Der
Voice-Chat ist fiir Fremdsprachenlernende ein enormer Fortschritt im Bezug auf computer-
vermittelte Kommunikation: Uber das Tippen im traditionellen Text-Chat hinaus kénnen
sie hier mit Muttersprachlern oder anderen Lernenden in der Fremdsprache sprechen. Im
Gegensatz zu Internettelefonie sind hierbei Gespriache zwischen mehreren Teilnehmern
moglich, die sich vorher nicht gekannt haben, zusétzlich finden sie in einer virtuellen, raum-
lich erfassbaren Umgebung statt. Wie in einem traditionellen Text-Chatraum lernt man sich
erst wiahrend des Gespriachs kennen. Damit kommt dem sich Vorstellen und Inszenieren ein
hoher Stellenwert zu. Anders als beim Text-Chat erlaubt es der Voice-Chat, lingere und

I Mit Immersion bezeichnet man das "Eintauchen" in virtuelle Welten, die Lerner fithlen sich in die virtuelle
Welt hinein versetzt. Dabei gibt es unterschiedliche Stadien der Immersion, die von der technischen Beschaf-
fenheit der virtuellen Welt sowie dem Charakter des Spielers abhiangen. Je grofler die Immersion ist, desto
mehr identifiziert sich der Nutzer mit seinem Avatar [vgl. BO3].
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damit zusammenhédngende Redebeitrige zu formulieren. Der Text-Chat zeichnet sich da-
durch aus, dass die Chatter moglichst kurze, schnell aufeinander folgende Beitrige gestalten,
da alle Teilnehmenden gleichzeitig tippen und gleichzeitig Nachrichten absetzten kdnnen.
Beim Voice-Chat redet immer nur ein Nutzer, daher kann dieser einen Gedankengang voll-
standig dulern. Der Voice-Chat ndhert sich damit einem natiirlichen Gespréich an und for-
dert zusatzlich die Fertigkeit des spontanen, fliissigen Sprechens, die im Fremdsprachenun-
terricht oft zu kurz kommt.

Beim freien Einsatz des Voice-Chats mit unbekannten Muttersprachlern muss man aller-
dings beachten, dass die Lerner bereits ein fortgeschrittenes Sprachniveau erreicht haben
sollten: Die Muttersprachler reden relativ schnell und produzieren ebenfalls lange Beitrége.
Da es zusétzlich zu parallel laufenden Text-Chat-Beitrdgen kommen kann und einige Mut-
tersprachler sehr dialektal oder umgangssprachlich reden, konnen Lerner schnell tiberfordert
werden. Eine Abhilfe hierfiir schaffen spezielle Gesprachsrunden, die sich an Fremdspra-
chenlerner richten. Das Goethe-Institut bietet auf seiner Second Life-Insel beinahe tiglich
einen einstiindigen Voice-Chat fiir auslandische Deutschlerner an, in denen diese mit einem
Tutor oder einer Tutorin reden konnen, die auf die spezifischen Bediirfnisse der Lerner
eingeht.

Abb. 1: Deutschlerner beim Voice-Chat auf der Goethe-Insel in Second Life.

Neben dem sprachlichen Aspekt bietet die virtuelle Umgebung von Second Life fiir den
Voice-Chat zahlreiche neue Gesprichsanlisse. Die Nutzer konnen sich auf die gemeinsame
Umgebung beziehen oder zusammen bislang unbekannte Gegenden erkunden. Aullerdem
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befordert die virtuelle Welt die Redebereitschaft von Lernenden, indem sie Hemmungen
abbaut: Durch den spielerischen Charakter von Second Life féllt es insbesondere jugendli-
chen Lernern leichter auf andere zuzugehen und in der Fremdsprache mit ihnen zu kommu-
nizieren. Das Lernen und Ausprobieren der neuen Sprache wird notwendig, um interagieren
zu konnen und geschieht wiahrend man sich in der virtuellen Welt bewegt "nebenbei" [vgl.
LO08, S. 256]. Dartiber hinaus sind die Lerner durch die Verwendung der Avatare, die Fanta-
sienamen tragen, teilweise anonym. Sie geben nur soviel iiber sich preis, wie sie mochten.
Der Avatar kann sich, sofern gewlinscht, vollig von ihnen selbst unterscheiden. In freien
Gesprichssituationen konnen die Lerner sich eine neue Identitit fiir den Avatar ausdenken.
Wenn sie dann durch den Avatar in der Fremdsprache sprechen, droht ihnen kein Gesichts-
verlust bei fehlerhafter Verwendung der Fremdsprache, da der Avatar redet und nicht sie
selbst. Diese Anonymitit ist bei universitiren Kooperationsprojekten in Second Life natiir-
lich nicht gegeben. Hier sind die Teilnehmer bekannt. Dennoch fordert die virtuelle Umge-
bung auch hier die Sprachbereitschaft, da sie spielerisch wirkt und motiviert.

Auf die Kooperationsprozesse hat die virtuelle Welt ebenfalls eine positive Wirkung:
Durch den Avatar haben die Lerner eine Verkorperlichung ihres Tandempartners vor sich,
mit dem sie interagieren und auf den sie sich beziehen konnen. Sie begegnen sich virtuell und
erfahren, dass sie gleichzeitig an einem virtuellen Ort anwesend sind. Dies klingt banal, for-
dert aber das Engagement im Bezug auf die Interaktion [vgl. NO8, S. 4]. Aufgrund der Im-
mersion fiihlen sich die Tandempartner einander néher.

3 Virtuelle Welten als Erinnerungsorte

Second Life bietet iiber die sprachlichen Moglichkeiten hinaus, wie oben erwéhnt, erhebli-
che Potentiale durch die vorhandenen virtuellen Schauplitze. Hier gibt es virtuelle Nachbau-
ten von Stddten, Museen oder Sehenswiirdigkeiten. Damit eignet sich Second Life auch fiir
das landeskundliche Lernen.

Mit Landeskunde bezeichnet man jenen Teil des Fremdsprachenunterrichts, der den Ler-
nenden die Geschichte, Kultur und Verhaltensweisen des Zielsprachenlandes vermittelt.
Die Schwerpunktsetzung der landeskundlichen Themen hat sich im Laufe der Zeit immer
weiter verdndert. Wahrend man nach dem 2. Weltkrieg innerhalb der Landeskunde vor allem
die hohen Kiinste, Literatur und Faktenwissen vermittelte, wird seit den siebziger Jahren im
Rahmen der so genannten "kommunikativen Wende" das Ziel des Fremdsprachenunter-
richts, die Lernenden dazu zu befihigen, sich in der Fremdsprache zu unterhalten. Dies
stand im Gegensatz zum bis dahin vorherrschenden, an den Behaviorismus angelehnten
Fremdsprachenunterricht, der nur auf Imitation konzentriert war [vgl. P74]. Fiir die Lan-
deskunde hatte dies zur Folge, dass man vor allem Gespréichsrituale und Alltagswissen
vermittelte, die notwendig waren, um im Zielsprachenland kommunizieren zu kénnen.
Aktuell wird von jeglichem landeskundlichen Unterricht gefordert, dass dieser die Lerner zu
Interkultureller Kompetenz befihigen soll [vgl. L03]. Das bedeutet, dass die Lerner erfahren
sollen, warum typische Verhaltensweisen in einem Land vorherrschen. Sie sollen empathie-
fahig werden und lernen, andere Perspektiven einnehmen zu konnen. Vor diesen Zielen ist
das Lernen historischen Fachwissens im landeskundlichen Unterricht in den Hintergrund
getreten. Zwar wird immer wieder gefordert und betont, dass es notwendig ist, historische
Themen im Unterricht zu behandeln [vgl. A90], es fehlt aber an entsprechendem Unter-
richtsmaterial [vgl. SO7b, S. 419]. Dem ist dringend Abhilfe zu schaffen, denn das Wissen
zur Geschichte eines Landes ist meiner Ansicht nach immanent, um die kulturelle Ent-
wicklung zu verstehen.
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Um historisches Lernen im Fremdsprachenunterricht zu ermdglichen, dass "sich nicht im
Auswendiglernen von Fakten, Daten und Biographien erschopft" [vgl. SO7a, S. 5], haben
Schmidt und Schmidt das sozialwissenschaftliche Konzept der Erinnerungsorte aufgegriffen
und in einem Arbeitsbuch fiir den Fremdsprachenunterricht nutzbar gemacht [vgl. S07a].
Erinnerungsorte sind nach Halbwachs Haltepunkte des kollektiven Gedéchtnisses einer
Gemeinschaft. Sie stehen nicht fiir sich selbst, sondern verkorpern vielmehr ein kulturelles
Konstrukt. Thre Bedeutung muss immer mit vermittelt werden [vgl. HO3, 163ff]. Hieraus
folgt, dass es spezifische Orte gibt, die einen Teil der Geschichte eines Landes verkdrpern
und damit greifbar machen. Diese Erinnerungsorte verbinden damit die Geschichte mit der
Gegenwart; an diesen Orten ist ,,die Geschichte noch heute gegenwértig™. Statt iiber ab-
strakte Themen aus der Vergangenheit zu reden, kdnnen die Lernenden an Erinnerungsorten
durch Bilder und konkrete Gegenstdnde Geschichte erfahren. Im Arbeitsbuch von Schmidt
und Schmidt werden Erinnerungsorte durch Bilder, schriftliche Quellen und Tondokumente
an die Lernenden herangetragen. Die Herausgeberinnen argumentieren:

"Erinnerung ist per se mehrkanalig: wir erinnern uns an Erlebnisse, an Bilder, Gerdusche,
Geriiche, Emotionen, Beriihrungen. Die Komplexitit des Erinnerungsvorgangs fordert
und erfordert mediale Vielfédltigkeit in der Materialauswahl, -bearbeitung und -
prasentation." [S07b, S. 423].

Insbesondere bezogen auf diese geforderte Mehrkanaligkeit bietet Second Life einen erhebli-
chen Mehrwert zu anderen Materialien. In Second Life sind die verschiedenen Kandle, iiber
die das Material den Lerner ansprechen kann, gebiindelt. Zwar werden die Lerner nur visu-
ell und auditiv, nicht sensorisch, olfaktorisch angesprochen, doch ist dies auch bei traditio-
nellen Materialien nicht moglich. In Second Life sind aber verschiedene Wahrnehmungska-
nile in einer Plattform erlebbar und auch produzierbar.

Die Lernenden konnen sich nicht nur iiber die virtuelle Welt per Voice- oder Text-Chat mit
thren Tandempartnern austauschen. Wenn sie durch virtuelle Erinnerungsorte gehen, kon-
nen sie sich so gemeinsam iiber den Ort und das mit ihm verkniipfte geschichtliche Ereignis
austauschen. Hierdurch ist das Gefiihl des Erlebens sehr stark. Verbunden mit der Dreidi-
mensionalitdt der Umgebung sowie den Umgebungsgeridusche, die diese verstarken, wird
durch dieses Erleben die Immersion befordert. Die Lernenden werden intensiver von den
hier vorgefundenen Erinnerungsorten angesprochen als von reinen Bildern, die Immersion
fordert das Erinnern des Lernstoffes [vgl. LOS8, S. 257].

4 Das Projekt: Historische Landeskunde in Second Life

Um das genannten Konzept um landeskundlichen Lernen mit virtuellen Erinnerungsorten
zu iiberpriifen, wird im November ein Kooperationsprojekt erfolgen, bei dem deutsche Stu-
dierende des Faches Deutsch als Fremdsprache Tutoren fiir auslédndische Deutschstudenten
sind (derzeit ist eine Kooperation mit einer polnischen Universitdt in Aussicht). In Paaren
begeben sie sich zu virtuellen Erinnerungsorten in Second Life. Geplant ist vor allem die
Begehung einer virtuellen DDR-Wohnsiedlung, die vom DDR-Museum Berlin aufgebaut
und betreut wird. Hier sollen sich die Paare iiber die Deutsche Teilung, ihre Ursachen und
Folgen austauschen. Zentral ist auch, den eigenen Bezug zum Thema aufzugreifen: Habe ich
selbst die DDR noch miterlebt? Was weil} ich von meiner Familie {iber diese Zeit? Claudia
Tamme untersuchte die E-Mail-Kommunikation von Tandempaaren zu landeskundlichen
Themen. Sie konnte nachweisen, dass landeskundliche Themen, zu denen Lerner oder deren
Kooperationspartner einen personlichen Bezug haben, besser erinnert werden konnten und
von den Lernern auch mit groBerem Engagement bearbeitet wurden ( [vgl. TO1, S. 136].
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Die deutschen Studenten sollen dariiber hinaus Hintergrundwissen und Fakten vermitteln
konnen, aber auch auf die Lernenden eingehen und gemeinsam diskutieren, wie es gewesen
sein muss, in der DDR zu leben. Da die Lernenden selbst aus einem ehemals sowjetischen
Staat kommen wird diese Diskussion auf beiden Seiten voller personlicher Beziige sein.
Durch den Nachbau der Siedlung wird das Leben in der DDR zusétzlich durch den Avatar
erlebbar, wenn die Tandem-Paare gemeinsam durch die Plattenbausiedlung gehen und mit
anderen anwesenden Avataren diskutieren.

Auch der Besuch einer der zahlreichen deutschen Stadte, die in Second Life nachgebaut sind,
kann fiir die Lerner Gewinn bringend sein. Sie konnen hier gemeinsam mit den deutschen
Partnern in der Miinchner Innenstadt flanieren oder im virtuellen Berlin das Brandenburger
Tor besichtigen. Auch diese Orte stellen Erinnerungsorte dar. Das Brandenburger Tor erin-
nert die Teilung Deutschlands; der Vergleich Miinchens mit Berlin kann ebenfalls interes-
sant fiir die Lernenden sein, da hier regionale Unterschiede und historische Hintergriinde des
foderalen Systems deutlich werden. Die Besichtigung der virtuellen Stidte bietet aulerdem
Potentiale, weil hier immer auch "einheimische" Avatare anzutreffen sind. Deren Nutzer
kommen groftenteils auch wirklich aus der entsprechenden Stadt und kdnnen interessante
Informationen liefern.

Durch die diversen Kommunikationsmoglichkeiten in Second Life wird die Interaktion zwi-
schen den Lernern und ihren deutschen Partnern befordert. Sie konnen so direkt Nachfragen
stellen, ihre Einstellung formulieren und mit ihrem Gegeniiber ins Gesprdch kommen und
sich so ihre eigene Meinung zu den jeweiligen Themen bilden. Gleichzeitig wird durch den
Austausch mit anderen Anwesenden die Multiperspektivitdt der historischen Themen
deutlich. So wird auch bei diesem Projekt das interkulturelle Lernern beférdert. Durch die-
ses intensive Erleben der virtuellen Erinnerungsorte setzen sich die Lerner motiviert mit der
deutschen Geschichte und Kultur auseinander und entdecken den Eigenbezug zu diesen
Themen.

Die Moglichkeit, durch virtuelle Welten fremde Lander und Kulturen zu entdecken, bietet
enormes Potential fiir den Fremdsprachenunterricht. Die Lerner erhalten detaillierte, wirk-
lichkeitsnahe Eindriicke und haben das Gefiihl, selbst die fremden Stiddte zu entdecken.
Zuséatzlich zum Material bieten die virtuellen Welten mit den zahlreichen Kommunikati-
onswerkzeugen und der dreidimensionalem Umgebung ideale Vorraussetzungen fiir Begeg-
nungen von Menschen, die weit voneinander entfernt leben. Dies kann fiir Kooperations-
projekte nutzbar gemacht werden und den Begegnungscharakter enorm verstérken. Aller-
dings miissen hier — wie bei allen Internetanwendungen — die Verldsslichkeit der Quellen
genauestens gepriift werden: Nicht jeder virtuelle Ort entspricht seinem realen Namensge-
ber. Auch muss das Sprachniveau der Lernenden der virtuellen Welt angemessen sein, da
insbesondere die zahlreichen Kommunikationsformen sonst schnell zu einer Uberforderung
der Lerner fithren konnen. Wenn dies beachtet wird, konnen virtuelle Welten bald schon
zum Standardmaterial fiir Fremdsprachenunterricht werden.
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Lernkunst und Selbstkonstruktion in Second Life
am Beispiel eines Workshops zu Zeit & Raum

"Wo ist die Weisheit, die wir im Wissen verloren haben,
wo ist das Wissen, das uns in der bloBen Information abhanden kam?" T.S. Eliot

Jutta Dierberg

Dipl. Soziotherapeutin,
Dipl. Gestaltungstherapeutin,
Dipl. Sozialpadagogin,
E-Coach/E-Moderatorin
9000 St. Gallen - Schweiz
Web: www.move-online.ch
Email: jutta.dierberg@tele2.ch

Zusammenfassung: Interaktive 3D-Rdume in Virtuellen Welten bieten die
einzigartige Chance Lernumgebungen mit minimalem Aufwand optisch, aku-
stisch und rhythmisch nach den gewiinschten Wirkungen zu gestalten und
flexibel anzupassen. Zusédtzlich zu sprachlichen Materialien kénnen Lernin-
halte rdumlich-bildhaft dargeboten werden. Avatare kdnnen auch symbolhaft
agieren, interagieren und sich positionieren. Diese "Verkorperlichungen" und
Asthetisierungen ermdglichen eine Erlebnisaktivierung der Lernenden und
konnen implizit oder explizit in verschiedenen Lehr-Lern-Arrangements
genutzt werden.

1 Einfithrung

Das nachfolgend beschriebene Modul mochte zeigen, dass sich virtuelle Medien und sogar
eine virtuelle 3D-Umgebung, vorziiglich fiir die Personlichkeitsbildung einsetzen lassen. Der
Focus der vorgestellten Einheiten liegt denn auch darin die emotiv-motivationalen Ressour-
cen zu stirken. Sie besitzen einen hohen Aufforderungscharakter, mit spielerischen Mitteln
Selbstausdruck und Neuorganisation zu kreieren. Dies in einem Setting, das Intimitét und
Handlungsspielraum zugleich bietet.

Das Thema Zeit und Raum bietet sich insofern an, da der Umgang mit ihnen fiir viele, wenn
nicht fiir alle von uns, ein brisanter ist und sdmtliche Ebenen des Lebens durchzieht. Im 3D-
Raum kommt hinzu, dass sich das Erleben von Zeit und Raum gegeniiber der physischen
Welt verdandert. Gerade dieser Kontrast zum Real Life, bietet die Chance, scheinbare
Selbstverstandlichkeiten als solche wahr zu nehmen.
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Abb. 1: Verstidrkte Perspektiven im virtuellen Raum

An die Stelle eines rational geprigten Programm-Zeitmanagements tritt das Training von
Wachsamkeit gegeniiber dem Gestaltungsprozess und dem Gestaltungsprodukt, wechseln-
den Prioritdten, eine Zunahme der Selbststeuerungskompetenz.

Jedoch ist die Wahl des Themas beliebig. Es geht um die Darstellung von Moglichkeiten,
die, fiir sich allein stehend oder als Ergdnzung zu mehr kognitiv ausgerichteten Einheiten,
die Aufmerksamkeit wecken und ein Handeln aus subjektiver Perspektive heraus initiieren.
Darum, wie erlebnis-aktivierende Methoden iiber den nicht-sprachlichen Selbstausdruck
einen Zugang zur Erlebensebene erdffnen. Dies bedeutet im Kontext des Lernens, das ein
Thema mit seinen verschiedensten Facetten, in Bezug auf die unterschiedlichsten (biografi-
schen, lernbiografischen, aktuellen) Erfahrungen und Kenntnisse und in jeder gewiinschten
Intensitdt und Ausdehnung ins Bewusstsein treten darf. Ein entspanntes Oszillieren zwi-
schen rationalem und bildhaftem Verstehen, ein Pendeln zwischen linearen und assoziativen
Vorgingen Verdnderungsbereitschaft (= Lernbereitschaft) einleiten konnen. Die Anwendung
dieser erlebnis-aktivierenden Methoden, kommen aus der humanistischen Psychologie, dem
NLP (Neurolinguistische Programmierung) und der Gestalttherapie, sind in der Schul- und
Erwachsenenbildung sowie dem Coaching bereits etabliert. Angewendet in einer virtuellen
Welt sind sie bislang jedoch noch Neuland.

2 Lernszenarien im virtuellen 3D-Lernraum

2.1 Die Umgebung

3D-Raume bieten die einzigartige Chance die Lernumgebung optisch und akustisch nach den
gewlinschten Wirkungen zu gestalten, schnell, preiswert und frei von Wirkungen der
Schwerkraft. Dies kann in naturalistischer Abbildung geschehen, also z.B. durch Simulatio-
nen von Horsélen, kleinen Arbeitsraumen, Laboratorien, Bibliotheken, Kliniken, Werkstit-
ten, Gérten etc. Es gibt daneben die Moglichkeit, Architektur und Innenraumgestaltung zu
verfremden, ihnen, je nach Intention, utopische Eigenschaften zu verleihen.

Im Beispiel meines Workshops die kiinstlerische Installation "Zeitrdume", die man begehen
und von innen auf sich wirken lassen kann.

2.2 Die Inhalte

Den Lernbegleitern bietet sie die Moglichkeit auch die Inhalte und Arbeitsmittel selbst in
rdumlich - bildhafter Weise dar zu bieten uv.a.:
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- HTML Seiten!, denen die Lernenden mit 3D-Stiben und 3D-Befehls-Plattchen Struktur
geben;

- mit 3D-Objekten gebaute und eingeférbte Satzbausteine im Sprachunterricht;

- verrdumlichte und begehbare theoretische Modelle, Landkarten> und Konzepte;

- die Simulation von konkreten Situationen’, die bewiltigt werden miissen;

- ein Planetarium, in dem man zwischen den Himmelskdrpern herum laufen kannt;

- interaktive 3D-Mindmaps.

Neben dem bewussten Einsatz von Farbe, Struktur, Gréfe, Bewegung, Gerduschen konnen
durch die Gestaltung von Relationen bestimmte Teile fokussiert, andere minimiert werden.

Abb. 2: Visualisierung unter freiem Himmel

2.3 Die Lernenden als Avatare

Lernende erscheinen in der virtuellen Welt als Avatare. Diese Avatare sind mehr als funk-
tionelle Vehikel. Sie agieren auf verschiedenen Ebenen:

- Sie konnen ihre duBlere Erscheinung akzentuieren, nonverbale Signale aussenden und
damit impliziten oder expliziten Einfluss auf sich und ihre Umgebung ausiiben. Das
Thema von Identitdt und Nicht-Identitit schwingt mit, die Lust an spielerischer Ver-
wandlung.

- Avatare verfiigen dariiber hinaus iiber Bewegungsfreiheit. Sie konnen sich virtuell-
korperlich positionieren, etwa in Bezug auf andere Avatare, die Lehrpersonen, den
Lernraum als Ganzem oder gegeniiber den Lerninhalten. Diesem "virtuell-kdrperlich-
Raum-einnehmen" kommt eine grofle Bedeutung zu. Ein Avatar positioniert sich, be-

1 http://slurl.com/secondlife/vhs/129/159/25

2 http://slurl.com/secondlife/Switzerland/190/243/26 House of Lifeline

3 http://slurl.com/secondlife/Swiss%20Projects/98/177/27

4 http://slurl.com/secondlife/Rumsey%20Maps%203/116/75/55 Historische Maps
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wusst oder unbewusst, technisch kompetent oder weniger kompetent und dies hat so-
wohl fiir ihn selbst, als auch den Rest der Gruppe, eine Wirkung und Bedeutung und
wird oft intensiv erlebt und erinnert. Dimensionen von ,,nah — entfernt®, ,,hell — dun-
kel®, ,laut — leise®, ,,assoziiert — dissoziiert®, ,,bekannt — fremd®, ,,diffus —umrissen*
etc. treten in Erscheinung und kdnnen aktiv definiert werden.

Abb. 3: Sich spielerisch positionieren

- Eine Avatarin oder ein Avatar kann in Second Life auf verschiedenen Ebenen und Ka-
nélen parallel kommunizieren (dies {ibrigens auch die Lehrenden) ohne den Rahmen zu
storen. Im o6ffentlichen Chat, iiber Voice mit der eigenen Stimme, im Zweier- oder
Team-Chat. Damit ist ihm eine grole Wahlfreiheit und Flexibilitit gegeben. Spontane
Impulse kdnnen in Aktion umgesetzt und miissen nicht als Storenfriede verbannt und
unterdr i c k t w e r den

Zusammenfassend mdchte ich provokativ behaupten: Die Lernenden kdnnen ihren Lern-
prozess mit Hilfe ihres Avatars in Szene setzen. Sie bekommen {iberdies ein auch optisches
Feedback, das es ihnen ermdglicht, ihren Stil, ihre Herangehensweisen zu erforschen und zu
modellieren.

Lernen wird um eine dsthetische Dimension erweitert. Es entstehen rdumlich-ethisch-
asthetische Situationen/Szenen, eine 16sungs-orientierte, wohlwollende Haltung der Lernbe-
gleiterin vorausgesetzt, nihrende Atmosphéren, die in ihrer Ganzheit im Gedachtnis haften.

3 Der Workshop "Zeit & Raum"

3.1 Einleitung

Um einen konkreten Einblick in die Organisation bzw. Umsetzung einer solchen Veranstal-
tung anzubieten, wird im Folgenden skizzenhaft eine Planung eines knapp 2-stiindigen
Workshops beschrieben. Insbesondere die einleitenden Fragen und Aufforderungen des/der
Moderator/in werden hier andeutungsweise wiedergegeben.
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Der Workshop vollzieht sich auf zwei Ebenen. Die der Selbsterfahrung und Selbsterweite-
rung in Bezug auf das Thema Zeit sowie der Ebene des Erlernens dieser speziellen Ar-
beitsweise im virtuellen Raum.

In Bezug auf das sog. Zeitmanagement, eigentlich den Lebensstil iberhaupt, kann man bei
Personen verschiedene Stil-Préaferenzen beobachten. Die einen arbeiten und leben mehr as-
soziativ, die anderen linear. Bekannt sind Methoden wie Kalender, Einteilung nach Wich-
tigkeit und Dringlichkeit u.a. Jedoch scheint es eine Art Regisseur in uns zu geben, der ein
Gespiir fiir Balance und ein Talent Prioritidten zu ordnen hat. Thn wahr zu nehmen und zu
starken steht im Zentrum dieses Lernangebots.

Wie jeder von uns kennt kann Zeit je nach Situation sehr unterschiedlich empfunden wer-
den, sie kann sich "dehnen" oder "still stehen". Zeit steht in Verbindung mit Bewegung im
Raum und Rhythmus.

Wir lernen und erinnern mit Vorstellungen und konstruieren dort rdumlich-zeitliche Ab-
stande, Perspektiven, Abldufe, Qualititen. Hier setzt z.B. das NLP an und bietet Mdglich-
keiten diese von Empfindungen begleiteten Vorstellungen in Richtung von angenehmer und
angepasster zu modellieren. In diesem Workshop erfolgt dies im virtuellen "AuBBenraum".
Und noch einen Schritt weiter gedacht, ergibt sich so eine Art ,,Biofeedback®, was eine
spannende Fragestellung im Rahmen einer experimentellen Untersuchung wire.

3.3 Teilnehmende

- E-Lehrende

- E-Tutor/innen
- E-Coachs

- u.a.

3.4 Arrangement

Technische Ausstattung: Software SL und Headset

Ablauf: synchron, mit Voice und Text-Chat
Dauer: 2 Stunden

3.5 Anwendung

- separat oder als Ergdnzung zu Prasenz-, Blended-Learning & pure Online-Learning
- Selbsterfahrung fiir den eigenen Umgang mit Zeiterleben, Zeitstrukturierung
- mit theoretischem Input und Reflexion von didaktisch-methodischen Komponenten

3.6 Lernziele

- Rhythmisch-rdumliche Visualisierung von Lerninhalten kennen lernen

- Einfache 3D-Tools als Medium einsetzen konnen

- Die Vorziige von 3D-Lernumgebungen benennen konnen

- Sensibilitdt in Bezug auf verschiedene Symbolisierungsarten erwerben

- Den Aufbau des Lernszenariums formulieren konnen

- Den Mehrwert der konkreten Lernerfahrungen benennen konnen

- In der Lage sein ein konkretes Ziel zu formulieren, wie Elemente und/oder Struktur
dieser 3D-Lernumgebung in die eigene Praxis {ibernommen werden kénnen
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3.7 Lernformen

- Virtuelle Présenz einer Gruppe

- Bewegen, Erleben, Entdecken des virtuellen Auflenraums
- Visualisieren des psychischen Innenraums

- Gestalten im virtuellen Raum

- Einbezug der Gruppe in Reflexion und Modellierung

3.8 Ablauf

- Spaziergang durch die Installationen

- Imaginationsiibung zu bestehenden eigenen (RL & SL) Zielen & Projekten
- ,,Acting out: Vorstellungen werden zu Kreationen

- Kreationen werden modelliert

- Kurze Kommentierung

- Formulierung von Transfermoglichkeiten

3.9. Aufgaben im Detail

- Einstimmung

,lch begriile euch herzlich zum Workshop ,,Zeit & Raum® in Second Life. Ihr kénnt im
Folgenden euer Verstindnis vom Begriff des ,,Lernens* reflektieren, eure Art der Selbst-
steuerung entdecken. ,,Let’s get started.*

- Lerninstallation
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»Vor euch seht ihr eine kleine Ausstellung. Zu ihr gehdren drei begehbare ,,Zeitrdume*,
die sich im Zentrum miteinander iiberschneiden und zueinander gedffnet sind. Die Ein-
génge der ,,Zeitrdume* sind durch Bégen erkennbar.

Welche Impulse kommen bei euch an? Gibt es Resonanzen zu gemachten Erfahrungen,
Gedanken, Gelesenem?

Ich bitte euch nicht dabei zu sprechen.*



AbD. 4: Zeitrdaume von aullen

Abb. 5: Zeitrdume von innen, begehbar, Oberflichen in verschiedenen Geschwindigkeiten be-

wegt
- Imagination

,.Bitte schlieBt die Augen und lasst die Eindriicke eures Spazierganges nachwirken. welche
Gedanken tauchen auf? Gefiihle? Vielleicht Bilder?
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Gehe nun zu den Dingen, die du noch fiir heute geplant hast und weiter zu deinen Vorha-
ben von morgen, den nichsten Tagen, der ganzen kommenden Woche und schliellich
dem vor dir liegenden Monat.*

- ,,Acting out*
»Auf dem Boden siehst du Rahmen liegen, einen runden und einen quadratischen. Bitte
wihle einen davon aus und stelle dich hinein. Baue nun Objekte die deine Vorstellungen
reprasentieren. Dabei geht es um den Ausdruck deiner Empfindungen, nicht um eine rea-

litdtsgetreue Darstellung.

Du kannst verschiedene Formen aus dem Baukasten wéhlen, verschiedene Groflen, auch
in die Hohe bauen oder die Objekte mit Texturen und Farben versehen.

Wichtig ist, dass du sie in den Abstand (zueinander und zu dir) bringst, wie du sie erlebst.*

Abb. 6: Symbolischer Zeitrahmen zum Gestalten

- Modelling
»Nimm nun verschiedene Positionen und Abstinde zu deinen Kreationen ein. Bringe sie
auch zueinander in eine fiir dich stimmige Relation. Auch vertikale Bewegungen sind hier
moglich. Nimm Verénderungen an Form und Farbe vor.
Wo und wie stehst oder sitzt du nun? Wie viel Raum hast du? Wie wohl ist dir?
Mach’ am Ende ein Foto von deiner Gestaltung, wenn du mochtest.*

- Reflexion & Transfer

* Was hat sich in den verschiedenen Phasen ereignet?
* Welche Prinzipien und Methoden sind euch in Aufbau und Struktur des Workshops auf-
gefallen?
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* Welche weiteren 3D-Tools konntet ihr euch vorstellen als Medium in Lerneinheiten ein-
zusetzen?

* Welche Vorziige seht ihr generell in synchronen 3D Arrangements?

* Welchen Mehrwert seht ihr in den konkreten Lernerfahrungen?

* Wie und wo mochtest du ein Element in deine Praxis iibertragen?

* Welche Medien erproben?

* Mit welcher Absicht?

* Wo konnte ein synchrones 3D Modul deine Lehr- und/oder Lerntétigkeit bereichern?

4. Erweiterungspotenzial

4.1 Innerhalb des bestehenden Moduls

- Gemeinsame Pinnwand
- Whiteboard

- Interaktive Mindmap

- per Notecard

- Sloodle

- Tone, Kldnge

4.2 Einbettung dieses Moduls in

- einen Online-Coaching (Ausbildungs-) Prozess

- ein Seminar, das die verschiedenen Aspekte des Themas Zeit beleuchtet (sozio-kulturell,
wirtschaftlich, historisch, biorhythmisch, physikalisch, philosophisch etc.)

- ein Methodenseminar iiber Visualisierung

- ein Seminar iiber Gestaltende Therapie

Die Intention eines prozessorientierten Angebotes wie diesem ist viele Fragen und Neugier-
de zu evozieren und damit eine Haltung eines Forschenden zu stirken. Nicht alles, was als
Frage erscheint, wird sofort beantwortbar sein. Dies zeigen Erfahrungen mit dhnlich ange-
legten Workshops im ,,Real Life* und gilt noch mehr im virtuellen 3D-Raum, der doch fiir
die meisten ungewohnt ist. Somit besteht die Chance, auch die Art des Fragens zu reflektie-
ren und die Toleranz gegeniiber Ungekldrtem zu erweitern.
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Abstract: Today, web data and web applications are ubiquitous, but still the
challenge is to make them productively useable. Recently, web mashups, i.e.
web applications generated by combining content presentation or
application functionality from different web sources, were introduced and
thousands of mashup applications were developed in quite a short time. In
the workshop we will present the underlying web technologies and review
current mashup frameworks and editors. Sample applications will be
demonstrated and the relevance and potential for teaching purposes will be
discussed.

1 Mashup Basics

The term Mashup originates from the music business and means remixing different songs
and thus generating a new one. Now almost all creative combinations of media such as
photographs, videos or audio data are considered to fall into the category of mashups. In
the context of the World Wide Web, the concept of web mashups came up, which are
combinations of applications and/or content found on different web sources. The
fundamental idea is based on the fact that content is of same importance as applications
and providers of web sites allow public access to web applications and web content.

Two different types of web mashups exist:

- Service mashups are web applications with a focus on end-user service compositions.
Similar to Unix pipes, which transform file data in several stages, service mashups
transform web data and their presentations, for instance make web pages talk. IEEE
Internet Computing had a special issue on this mashup type [1]. Syndicate [2] is a
mashup project with emphasis on web page personalization.

- Data mashups are web applications, which combine media from multiple sources into a
single graphical representation. GoogleMaps in combination with different data sources
is a popular mashup type that has pioneered the field.

Thousands of mashups have been made publicly available in quite a short time. For
instance ProgrammableWeb [3], a repository of mashup technology, today lists more than
4100 mashups.

Mashups usually share the following characteristics:
- They are oriented towards web 2.0; for example tagging techniques are standard.
- They make real-time access to data.

- The “time-to-mash” is intended to be short.
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- Mashups often are situational applications, i.e. there is no guarantee that they still
work after some period; for instance, data access might have changed.

There are commonalities but also differences between the older web service and the newer
web mashup approach. Table 1 characterizes both technology types.

Issue Web service Mashup

Focus B-B services and data remix; personalized
composition services

Description formal: WSDL informal: text, tagging

Intended operation time mid - long term short - mid term

Search mechanisms UDDI tag clouds

Programming knowledge medium - advanced low - medium

Target community enterprises social software community

Table 1: Comparison of web service and mashup approach

Mash-up technologies offer a playground for creativity and led Vint Cerf, Vice President of
Google to comment [4]:
"There are creative people all around the world, hundreds of millions of them, and they
are going to think of things to do with our basic platform that we didn’t think of. So the
Mashup stuff is a wonderful way of allowing people to find new ways of applying the
basic infrastructures we’re propagating."

2 Building Mashups

“How to mashup?” raises both technical and non-technical questions such as:
- Choice of topic: What and why would you like to mashup ?

- Identification of a data source: Where can you find data? Quality of data needed?
Copyright issues?

- Choice of tool: What computer science expertise is required?

[5] describes relevant technical protocols and data formats, as well as tools and frameworks
that are currently available. Two books [6,7] provide hands-on-experience how to build a
mashup.

2.1 Visual Mashup Programming

A good tool choice for building a first mashup is Yahoo Pipes [8]. It is a free online service
that lets you remix popular feed types and create data mashups using a web-based, visual
editor. Figure 1 shows the mashup source for a geo mashup that allows interactive query of
the US population by state. The pipe is made by dragging pre-configured module onto a
canvas and wiring them together in the Pipes editor. The first and second block (Fetch
CSV, Filter) are form filling actions and require no programming knowledge. The third block
(Regex) requires the specification of a regular expression, which in this case is simple but
might get complicated for other applications. The mashup in total consists of 8 pipelined
building blocks including a Sort and a Loop component.
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The Pipes website provides a collection of freely available mashups, which a user can clone
in order to make minor adaptations during his or her learning phase.
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Figure 1: Screenshot for Pipes mashup example

2.2 Geo Mashups

The majority of mashups today can be classified as geo mashup, that is the remix and
visualization of data in combination with geographical maps. Figure 2a shows the user
presentation of the Pipes example of section 2.1. The US states are sorted by population
and queries can be done interactively. GoogleMaps [9] is the most prominent example for a
geo mashup and building such a mashup is straightforward assuming a basic knowledge of
HTML, JavaScript, and the GoogleMaps API (example in Fig. 2b).
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3 Mashups in Education

Learning heavily depends on finding, comparing, and assessing multiple information
sources followed by combining relevant chunks to construct an individual knowledge base.
Traditionally, lectures, books, conferences, journals, and colleagues / friends have been
dominant. With the proliferation of web usage, online-tutorials, e-learning repositories, and
social software components became first-class information sources. Educational mashups
are simply mashups for education with the potential of improving the learning process
[10]. Blackboard Inc., a provider of e-learning products discusses the mashup relevance as
follows [11]:

"Mashups are a popular topic of discussion amongst developers, but why do they matter

to going to education? They matter because they are . . .

- Alive: They are current, up to date, and so consistently relevant...

- Interactive: Mashups can immerse you in the educational experience...
- Engaging: Because they are always relevant and immersive ...”

In 2008, the Horizon Report [12] includes a discussion on the relevance of mashups for
teaching, learning, and creative expression:

“The power of mashups for education lies in the way they help us reach new conclusions
or discern new relationships by uniting large amounts of data in a manageable way...
Mashups of geotagged data have obvious applications for education; researchers can use
public, tagged media to create mashup maps with embedded annotations... Creative
mashups have educational applications as well, in teaching and learning as well as in
creative expression.”

Mashup technologies will also play an important role towards an Personal Learning
Environment - a facility for an individual to access, aggregate, configure and manipulate
digital artefacts of their ongoing learning experiences. It is likely that every successful e-
Learning solution in future will be some kind of mashup.

References

[1] IEEE Internet Computing Vol. 12, No.5, Sept./Oct 2008
www2.computer.org/portal/web/csdl/magazines/internet#3

[2] S. Rizzotti: Syndicate — Individual Service Composition in the Web Age, PhD Thesis,
Shaker, ISBN: 978-3-8322-7370-5. www.rizzotti.ch/syndicate/syndicate.html

[3] www.programmableweb.com/

[4] Dblog.programmableweb.com/2005/11/27/vint-cerf-on-mashups/

286



[5] D. Aumiiller, A.Thor: Mashup-Werkzeuge zur Ad-hoc Datenintegration im Web, 2008.
http://dbs.uni-leipzig.de/file/aumueller-thor-2008-mashup-werkzeuge.pdf

[6] D. Carl, J. Clausen, M. Hassler, A. Zund: Mashups programmieren. O’Reilly, ISBN 978-
3-89721-758-4, 2008.

[7] R. Yee: Pro Web 2.0 Mashups. Apress, ISBN 978-1-59059-858-0, 2008.

[8] pipes.yahoo.com

[9] code.google.com/intl/de-CH/apis/maps/

[10] B. Lamb: Dr. Mashup; or, Why Educators Should Learn To Stop Worrying and Love the
Remix, EDUCAUSE Review, vol. 42, no. 4, Jul/Aug 2007, 12-25.

[11] blog.blackboard.com/blackboard/2008/09/mashups-in-the.html

[12] wp.nmc.org/horizon2008/chapters/data-mashups/

287



	proceedings_delfi-gbl-2009.pdf
	Vorwort
	1  Introduction
	2  Motivation to Play and Flow Experience
	3  Further Motivational Aspects
	3.1  The Expanded Cognitive Model of Motivation to Learn
	3.2  Input-Process-Outcome Model of Instructional Games

	4  Integration to an Advanced Model of Motivation for Educational Games
	4.1  Conditions
	4.2  Activities
	4.3  Outcomes

	5  The Case of 80Days
	6  Conclusion
	Acknowledgements
	References

	1  Einleitung
	2  Game-based Learning (GBL) in der Mathematik
	3  Projekt: Mathematik-Adventure für den Bereich Algebra
	3.1  Game Genres
	3.2  Mathematisches Problem

	4  <e-Adventure> als Technologie
	4.1  System-Umgebung

	5  Spielidee und inhaltlicher Spielablauf
	6  Entwicklungsprozess von GBL-Anwendungen
	6.1  Fachdidaktik
	6.2  Technologie, technische Umsetzung
	6.3  Studenten als Autoren

	7  Ausblick
	Literatur

	1  Hintergrund
	2  Theoretische Fundierung
	2.1  Reflexive Bildung und Lernen durch Computerspiele
	2.2  Identitätsarbeit
	2.3  Motivationale Aspekte

	3  Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur

	1  Einleitung
	2  Exergames – Bewegungsspiele
	3  Hopscotch – ein Bewegungslernspiel
	4  Vokabeln lernen und üben
	5  Evaluation des Bewegungslernspiels
	5.1  Spielspaß
	5.2  Wissenszuwachs

	6  Fazit und Ausblick
	Literatur

	1  Einleitung
	2  Anwendungen und Lernspiele als Plugins
	2.1  ChemNom
	2.2  ChemisTris
	2.3  Mögliche Umsetzung weiterer Spielideen

	3  Zusammenfassung und Ausblick
	Danksagung
	Literatur

	1  Lernen mit Serious Games
	2  Von der Anstrengung zu lernen
	3  Spielst du noch oder lernst du schon?
	4  Von der Motivation zu spielen
	5  Untersuchungsdesign
	Literaturverzeichnis

	1  Einleitung
	2  Forschungsstand
	2.1  Erhebungsmethoden bei Kindergartenkindern
	2.2  (Wissenschaftliche) Praxisprojekte im Kindergarten
	2.3  Forschungsthema

	3  Forschungsaufbau
	4  Ergebnisse
	4.1  Voraussetzungen zur Computerintegration im Kindergarten
	4.2  Technisches Verständnis und Umgang mit Hardware
	4.3  Umgang mit Medieninhalten am Beispiel Fragenbär Vorschule
	4.4  Auswirkungen auf Entwicklung und Lernerfolg der Kinder
	4.5  Datenerhebungsinstrumente speziell für Vorschulkinder

	5  Diskussion und Ausblick
	Literatur


	Trahasch.pdf
	Tele-Lecturing
	Dyckhoff_Herding_Schroeder_eLectures_im_Kontext_eines_Peerteaching_Kolloquiums.pdf
	1  Einleitung
	2  Beschreibung des Peerteaching-Kolloquiums „Web Technologien“
	2.1  Beschreibung des Peerteaching-Konzepts
	2.2  Bereitgestellte eLectures

	3  Methodik
	4  Bewertung und Nutzung der eLectures
	5  Diskussion
	Literatur


	Fietze_Podcasting_in_der_Hochschullehre.pdf
	1  Einleitung
	2  Ziel, Methodik und Vorgehensweise
	3  Ergebnisse
	3.1  Nutzungsverhalten bei Podcasts allgemein
	3.2  Nutzungsverhalten beim Veranstaltungspodcast
	3.3  Bewertung des Veranstaltungspodcast

	4  Zusammenfassung und Fazit
	Literatur


	Fox_Emden_Neubauer_Vornberger_Vorlesungsaufzeichnungen_Facebook.pdf
	1  Einführung
	2  Grundlagen
	2.1  Soziale Netzwerke
	2.2  Vorlesungsaufzeichnungen

	3  Systemarchitektur im Kontext von Facebook
	3.1  Facebook als Plattform
	3.2  social virtPresenter als Facebook Applikation

	4  Das Verbinden der Vorlesungsaufzeichnungen mit dem sozialen Netzwerk
	4.1  Darstellung der Inhalte
	4.2  Kommunikation zwischen Benutzern
	4.3  Gemeinschaftliches Lernen
	4.4  Virtuelle Lerngruppen
	4.5  User Awareness
	4.5.1  Wer ist online
	4.5.2  “Social Scrubber”
	4.5.3  Benutzerspuren

	5  Fazit und Ausblick
	Literatur


	Krüger_Kooperatives_Lernen_mit_Vorlesungsaufzeichnungen.pdf
	1  Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen in der Hochschullehre
	2  Gesicherte Erkenntnisse über das kooperative Lernen
	3  Lernarrangements
	3.1  eTEACH
	3.2  Das Lernarrangement nach Demetriadis & Pombortsis 
	3.3  VideoLern

	4.  Praktische Belange
	5.  Forschungs- und Entwicklungsperspektiven
	Literatur


	Lucke_Tavangarian_Lecture_as_a_Service.pdf
	1. Vorlesungsaufzeichnungen
	2. Eine Infrastruktur für die Service-Orientierte Universität
	3. Dienstbeschreibungen als Basis der Interoperabilität
	4. Zentrale Registrierung von Diensten
	5. Plattformunabhängiger Nachrichtenaustausch
	6. Multimedia-Technologie
	7. Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur
	Danksagung


	Rohs_Streule_Untersuchungen_zum_Einsatz_von_eLectures.pdf
	1  Einleitung
	2  Methodische Anmerkungen
	2.1 Methodischer Ansatz
	2.2 Gegenstand und Suchstrategie

	3. Vergleich von Untersuchungen zu eLectures
	3.1 Vorliegende Untersuchungen
	3.2 Untersuchungsgegenstand/Zielgruppe

	4  Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur


	Ketterl_Schulte_Opencast.pdf
	1  Einleitung
	2  Vom Podcast zu Opencast
	2.1  Opencast Project, Opencast Community
	2.2  Opencast Matterhorn – The (Community Source) Built Project

	3  Opencast Matterhorn – das Produkt
	3.1  Schedule/Prepare & Capture
	3.2.  Process
	3.3 Distribution
	3.4  Engage
	3.5  Lizenz, Sonstiges
	3.6.  Technik

	4  Bestehende Lösungen integrieren
	5  Zukünftige Planung und Forschungsperspektiven
	Acknowledgements
	Literatur


	Demo_Arslaner_Cater_Krüger_Flowcasts.pdf
	1. Problemstellung und Lösungsansatz
	2. Flowcasts – das technische Konzept
	3. Flowcasts – das organisatorische Konzept
	4. Abschluss
	5. Ziel
	6. Literatur




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




