Vorwort

Die 9. Tagung der Fachgruppe ,E-Learning“ in der Gesellschaft fur Informatik e.V.
vom 5. - 8. September 2011 in Dresden setzt eine inzwischen gute Tradition
wissenschaftlicher Diskussionen in diesem Fachgebiet fort.

Erneut konnten interdisziplinare Partner gewonnen werden, um unter dem Dach
einer Veranstaltung mit dem Titel ,Wissensgemeinschaften 2011“ unterschiedliche
Facetten des Lernens mit elektronischen Medien gemeinsam zu diskutieren. Das
betrifft Themenbereiche wie Wissensmanagement, Werkzeuge und Technologien fur
e-Learning, didaktische und technische Aspekte des Einsatzes elektronischer
Hilfsmittel oder auch kooperatives Wirken in verschiedenen Arbeitsfeldern. Diese
Teiltagungen

- 16. Europaische Jahrestagung der Gesellschaft fur Medien in der Wissenschaft
,GMW 2011,

- 9. E-Learning Fachtagung Informatik der Gesellschaft fur Informatik ,DeLFI 2011¢
und

- 14. Tagung Gemeinschaften in Neuen Medien: Virtual Enterprises, Communities
& Social Netorks ,GeNeMe 2011

haben mit jeweils eigenen Experten aus einer gro3en Zahl von Angeboten zu
wissenschaftlichen Fachbeitragen die wertvollsten ausgewahlt und prasentieren
diese in eigenen Tagungsbanden.

Der vorliegende Band enthalt daruber hinaus gehende Arbeiten, die der Teiltagung
,DeLFI“ zuzuordnen sind. Dies sind vor allem Beitrage aus den Workshops:

- Mobile Learning: Einsatz mobiler Endgerate im Lernen, Wissenserwerb sowie
der Lehr-/Lernorganisation

- Lerninfrastruktur in Schulen: 1:1-Computing
- Web 2.0 in der beruflichen Bildung
aber auch die angenommenen Short Papers, Demonstrationen und Poster.

Mit der Tagung ,Wissensgemeinschaften 2011“ in Dresden wurde ein Ort gewahlt,
der in einer wachsenden Region ein Zentrum fur Wissenschaft, Wirtschaft und Kultur
bildet und dieser Tagung das nétige Ambiente verleiht, an dem die Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaft und Forschung auf einem hohen Niveau stattfindet und die
Technische Universitat eine Vorstufe zur Anerkennung auf Férderung im Rahmen
der Exzellenzinitiative erreicht hat.

Der besondere Dank gilt den Autoren fur die eingereichten Beitrage sowie dem
Programmausschuss fur deren Begutachtung. Naturlich gilt dieser Dank auch den
Sponsoren, Ausstellern und Gestaltern der Pre-Konferenz-Aktivitaten. Ferner
mdchten wir allen danken, die die Vorbereitung und Durchfiihrung unterstitzt haben,
besonders den Studierenden der Fakultat Informatik der TU Dresden und Schulern
der Europaische Wirtschafts- und Sprachenakademie (EWS) Dresden.

Dresden, September 2011

Holger Rohland, Andrea Kienle, Steffen Friedrich
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1 Vorwort

E-Learning Technologien sind mittlerweile ein fester Bestandteil der beruflichen Aus-
und Weiterbildung, wobei die Vermittlung standardisierter Inhalte und deren Zertifizie-
rung im Vordergrund stehen. Hierbei sind die Lernenden typischerweise Konsumenten
der Lerneinheiten mit geringem Einfluss auf Inhalte und Ablaufe. Web2.0-Technologien
eroffnen neue Mdglichkeiten der Partizipation, Interaktion und Motivation von Lernern.
Allerdings sind dabei die fir die beruflichen Aus- und Weiterbildung spezifischen Rah-
menbedingungen zu beruicksichtigen, welche eine Adaptation der vorhandenen Ansétze
zu Web2.0-gestiitztem Lernen erfordern.

Der Einsatz von Web2.0-Werkzeugen in der Lehre an allgemeinbildenden Schulen und
Hochschulen ist seit langerer Zeit Gegenstand der Forschung und wissenschaftlichen
Diskussion, Allerdings lassen sich die Ergebnisse dieser Forschungsarbeiten nicht ein-
fach tbertragen, da die Einbindung der Lernenden und teilweise auch Lehrenden in die
jeweiligen Betriebe spezifische Herausforderungen mit sich bringen. Unternehmen
furchten haufig die unbeabsichtigte Offenlegung von Betriebsgeheimnissen. Es sind also
Vorbehalte zu Uberwinden bzw. zu beruicksichtigen, welche einen freien Informations-
fluss behindern. Zu diesen Vorbehalten z&hlen auch rechtliche Bedenken, die bei (Wei-
terbildungs-)Unternehmen im Zusammenhang mit nutzergenerierten Inhalten als zentra-
len Bausteinen von Web2.0 auftreten.

Uber Web2.0-Lehr-/Lernplattformen sollen die Zielgruppen nicht nur gemeinsam lernen,
sondern auch nachhaltig miteinander kommunizieren und damit auch informelle Lern-
prozesse anstoBen. Die Evaluation der integrierten Elemente und insbesondere der
Web2.0-Technologien ist hier von zentraler Bedeutung, da auf dieser Basis eine stetige
Weiterentwicklung (z. B. im Hinblick auf Einfachheit der Benutzung, Zuverlassigkeit
und Akzeptanz) der vorgeschlagenen Lehr- und Lernformen erreicht werden kann. Die
Mehrwert-Funktionen einer Web2.0-Plattform kénnen allerdings nur dann zum Tragen



kommen, wenn genugend Anreize zur Beteiligung vorhanden sind. Dies gilt insbesonde-
re in der Anlaufphase ("Kaltstart-Problematik™). Insgesamt besteht aktuell ein erhebli-
cher Bedarf an wissenschaftlichen Untersuchungen der spezifischen Lernvoraussetzun-
gen (situativ, organisational, individuell), Mehrwerte und Erfolgsbedingungen Web2.0-
gestUtzter partizipativer Ansétze im Bereich des beruflichen Lernens.

Neben den organisatorischen Aspekten der Durchfilhrung von Lernprozessen (z. B.
Dauer und Ort), sind im Hinblick auf die Notwendigkeit der Zertifizierung auch Ansétze
fiir die Qualitatssicherung der Web2.0-basierten Weiterbildungsangebote relevant

Die Anzahl der eingereichten Beitrdge von denen neun zur Prasentation aufgefordert
wurden zeigt, dass ein reges Interesse an den aufgeworfenen Fragestellungen besteht und
aktiv an Losungsansatzen gearbeitet wird. Die Projekte ndhern sich dem Thema Web2.0
in der Weiterbildung von unterschiedlichen Ausgangssituationen und Zielbranchen/-
gruppen. So werden unterschiedliche Aspekte des Web2.0 Lernens beleuchtet und ziel-
gruppenspezifische Losungsansétze aufgezeigt. Trotzdem lassen sich eine Reihe von
gemeinsamen und tbergreifenden Herausforderungen identifizieren:

e  Wie kdnnen die Lernenden zur Partizipation angeregt werden?

e Wie konnen die Dozentinnen und Dozenten an das neue Medium und neue
Lernformen herangefiihrt werden?

e Welche Medien sind fir die spezifischen Zielgruppen besonders geeignet?
e Wie werden Lernenden relevante Lerninhalte prasentiert?

e Wie konnen Qualitatsanspriiche und ,,jeder macht mit“-Philosophien miteinan-
der in Einklang gebracht werden?

e Wie kann das Web2.0 Lernen in den Betrieben der jeweiligen Branchen nach-
haltig etabliert werden?

Die vorliegenden Beitrdge geben einen reichhaltinge und interessanten Einblick in die
Arbeit an diesen Herausforderungen.
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Abstract: Der Austausch von Handlungswissen stellt gerade groRRe verteilte Orga-
nisationen immer wieder vor Herausforderungen. Die Community-Plattform
PATONGO stellt einen gemeinsamen Kommunikations- und Informationsraum
bereit, der es Praktikerinnen und Praktikern auf unterschiedliche Arten erméglicht,
Wissen auszutauschen und gemeinsam zu entwickeln. Ein Jahr nach dem Start der
Plattform ,,geistreich® in der Evangelischen Kirche Deutschland zeichnet sich eine
stetige Mitgliedergewinnung und ein konstanter Anstieg von Inhalten ab. Log-
fileanalysen und Nutzerbefragungen lassen die Wirksamkeit einiger Interventionen
erkennen, die wir in diesem Beitrag beschreiben.

1 Der Bedarf fur Wissenskommunikation in der Kirche

Die Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) steht, ahnlich wie andere grof3e, dezent-
rale Organisationen vor der Herausforderung, den Austausch zwischen Praktikern zu
verbessern. Werden in rdumlich konzentrierten Organisationen gute Praktiken oft durch
Beobachtung und informellen Austausch weitergegeben, so ist dies in verteilten groRRen
Organisationen oft nicht moglich. Praktische Hindernisse (z.B. fehlende Kommunikati-
onsmittel oder rdumliche Trennung) und motivationale Hirden (z.B. Zeitmangel) er-
schweren hier den Austausch guter Praktiken. Dabei verfiigen groRe Organisationen
héufig tber einen reichen Schatz an Wissen lber bewahrte Arbeitsabldufe, gelungene
Projekte oder Tipps zur Arbeitserleichterung.

Zur Weiterqualifizierung der Mitarbeitenden ist die Verbesserung des Erfahrungsaus-
tauschs also eine zentrale Aufgabe. Vor diesem Hintergrund haben die FernUniversitat



in Hagen, das Institut fur Wissensmedien in Tlbingen und die Evangelische Kirche in
Deutschland im Rahmen des Projektes PATONGO die Community geistreich.de aufge-
baut. Dieser Artikel berichtet Uber das erste Jahr mit dieser Community. Dabei gehen wir
zuerst kurz auf das didaktische Konzept und die technische Unterstiitzung des Konzepts
durch die Community-Plattform PATONGO ein. Danach berichten wir (iber Ergebnisse
aus Nutzerbefragungen und Logdaten-Analysen, die Aufschliisse dariiber liefern, wie die
Community von den Praktikern genutzt wird und welche Faktoren forderlich fur den
Aufbau einer Praxisgemeinschaft in der Evangelischen Kirche in Deutschland sind.

2 Der Prozess zum Ildentifikation und Weitergabe kirchlicher Praxis

Die Community-Plattform PATONGO stellt einen gemeinsamen Informations- und

Kommunikationsraum bereit, in dem die Interaktion in einem durch die Plattform unter-

stutzten Prozess zur Wissensreifung strukturiert wird. Die Aktivitdten finden in drei

Bereichen statt. Aus Platzgriinden stellen wir die Bereiche nur knapp dar. Umfassendere

Beschreibungen der einzelnen Prozessschritte und Hintergrinde zum Konzept der in

Bereich 3 genutzten Entwurfsmuster finden sich in [SH09, SH10]. Die Bereiche sind:

1. lIdeenreich (Abb. 1, oberer Kasten): Hier kdnnen kurze Ideensplitter und Herausfor-
derungen aus der Praxis gesammelt und diskutiert werden. Zu Herausforderungen
kdnnen andere Mitglieder der Community zusammen mit der oder dem urspriingli-
chen Verfassenden des Beitrags neue Losungsideen diskutieren, die danach in der
Praxis erprobt werden kdnnen. Jeder Beitrag in Ideenreich kann mit einem Fazit
versehen werden, das die Diskussion und die darin gewonnenen Einsichten zusam-
menfasst." Kommt eine Idee zur Umsetzung, so kénnen die Praktiker im nachsten
Bereich, dem Erfahrungsreich darlber berichten.

2. Erfahrungsreich dient zum Sammeln von Erfahrungsberichten (Abb. 1, mittlerer
Kasten). Aufbauend auf Techniken des Story-Tellings entstehen hier personliche
Berichte, in denen einzelne Praktikerinnen und Praktiker tber ihre Erfahrungen re-
flektieren. Dabei sollen personliche Eindriicke festgehalten werden, weshalb die Er-
fahrungsberichte auch nicht von anderen Mitgliedern der Community veréndert
werden kénnen. Der Diskurs uber die Praxisberichte erfolgt entweder in Form von
Annotationen zu einzelnen Textpassagen oder in Form von Nachrichten, die im Be-
zug zum ganzen Erfahrungsbericht stehen.

3. Wissensreich (Abb. 1, unterer Kasten): Sofern mehrere Erfahrungsberichte zum
gleichen Thema vorliegen, kénnen diese von den Praktikerinnen und Praktikern in
ein breiter einsetzbares Modell Uberfiihrt werden. Dazu werden Gemeinsamkeiten
identifiziert und in einer an Entwurfsmustern orientierten Form zusammengefasst
[AIS+77, SH09]. Kommen diese (abstrakteren) Modelle an anderer Stelle zum Ein-
satz, so konnen die durchfiihrenden Praktikerinnen und Praktiker wiederum Erfah-
rungsberichte in Erfahrungsreich erstellen und die Berichte mit dem Modell ver-
kniipfen. So entsteht ein Dialog zwischen konkreten Erfahrungen und abstrakten
Modellen.

! Eine Erweiterung dieses Ansatzes fiir synchrone Episoden am gleichen Ort stellt PATONGO-Storm dar, das
wir im Rahmen der DELFI2011 genauer vorstellen werden [SM11].



Alle Inhalte der drei Bereiche werden in einem semantischen Netzwerk verortet. Dies
tragt dazu bei, dass Praktikerinnen und Praktiker wahrnehmen kénnen, welches Praxis-
wissen bei anderen Teilnehmenden der Community vorhanden ist und wie ihr eigenes
Wissen dazu in Relation steht. Diese Form der Wahrnehmung wird auch als Knowledge
Awareness bezeichnet [EDB+09]. Tragt eine Praktikerin zum Beispiel einen Erfahrungs-
bericht zur Gestaltung von Konfirmandenfreizeiten bei, so prasentiert das System ihr
andere Erfahrungsberichte von Praktikern, die ebenfalls mit Konfirmanden gearbeitet
haben. Die folgende Abbildung zeigt die einzelnen Schritte des Prozesses.
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Abbildung 1: Interaktionsepisoden im Wissensprozess

Seit Mai 2010 ist die Community unter der Adresse http://www.geistreich.de fiir evange-
lische Haupt- und Ehrenamtliche verfligbar. Im verbleibenden Teil dieses Beitrags be-
richten wir Uber die Entwicklung der Community bis Mai 2011.

3 Community-Wachstum: Zum Nutzungsverhalten auf geistreich.de

Wir haben das Nutzungsverhalten und die subjektive Akzeptanz der Community sowohl
durch die Analyse der Logdaten als auch durch Nutzerbefragungen untersucht. Die
Logdaten geben unter anderem Auskiinfte Gber die messbare Beteiligung der Nutzerin-



nen und Nutzer, die GréRe der Community und die in der Community erzeugten Inhalte.
Aus der Nutzerbefragung kénnen wir unter anderem Erklarungen flr das beobachtbare
Verhalten gewinnen.

3.1 Logdatenanalyse der Nutzung von geistreich.de

Die Analyse der Logdaten verfolgte vor allem das Ziel zu erkennen, in wie weit die
Benutzer den oben beschriebenen Prozess zur Wissenskommunikation ausfilhren kon-
nen. Hierzu wurde untersucht, wie viele (und welche) Inhalte erzeugt wurden, wie die
Community wéchst und wie intensiv Nutzer mit den Inhalten interagieren.

Wachstum der Community: Inhalte von geistreich kénnen sowohl mit als auch ohne
Registrierung eingesehen werden. Nicht registrierte Benutzerinnen und Benutzer haben
dabei ausschlieBlich lesenden Zugriff auf die erzeugten Ideen, Erfahrungsberichte und
Modelle. Namen von Autorinnen oder Autoren, deren Herkunftsorte sowie die Diskussi-
onen und Annotationen zu einem Beitrag werden nicht angezeigt. Beim lesenden Zugriff
konnten wir nach der bundesweiten Ankiindigung der Community tiber Medien der EKD
im Mai 2010 17.571 Leserinnen und Leser auf geistreich verzeichnen. Die durchschnitt-
liche Verweildauer lag bei 13,5 Seitenabrufen pro Sitzung. Wahrend die Zahl der Lese-
rinnen und Leser im Trend in jedem Monat um ca. 1100 stieg, ging die durchschnittliche
Verweildauer leicht auf 11,5 Seiten pro Sitzung zuriick. Interessanter als die lesenden
Zugriffe sind jedoch die Zugriffe registrierter Praktikerinnen und Praktiker. Direkt nach
der Veroffentlichung der ersten Pressemeldung zu geistreich registrierten sich mehr als
400 Nutzerinnen und Nutzer. Danach stellte sich ein lineares Wachstum mit 33,5 neuen
Benutzerinnen und Benutzern pro Woche ein. Weitere Pressemeldungen und die Her-
ausgabe einer Community-Zeitung hatten nur einen geringen Effekt auf die Benutzerzah-
len (einwdchiger Anstieg der Registrierungen auf ca. 50 Personen pro Woche). Nach 12
Monaten bestand die Community aus 2282 registrierten Mitgliedern. Das Wachstum
verlauft nach wie vor stetig.

Erstellung von Inhalten: Zunéchst gingen wir davon aus, dass die Nutzerinnen und
Nutzer vor allem Inhalte in Ideenreich verfassen wirden. Wir nahmen an, dass dort die
Community-Mitglieder intensiv tGber Herausforderungen diskutieren und neue Losungen
erarbeiten wiirden. Die Anzahl der neuen Themen in ldeenreich (Herausforderungen
oder zur Diskussion gestellten Ideen) war mit durchschnittlich 11,5 pro Woche relativ
niedrig. Inhalte wurden stattdessen primér in Erfahrungsreich verfasst (im Durchschnitt
32 neue Berichte pro Monat). Die Beteiligung in Wissensreich war gering. Durch zwei
Interventionsformen liel3 sich die Zahl der Erfahrungsberichte steigern: Im Rahmen eines
Workshops trafen sich 24 Praktiker, um gemeinsam Berichte zu erstellen. Innerhalb
eines Tages entstanden so 38 neue Erfahrungsberichte. Wir schlieen daraus, dass die
gemeinsame Erstellung der Berichte eine hohe Motivation zur Externalisierung von
Handlungswissen darstellt. Neben Erfahrungsberichten entstanden hier auch Modelle
guter Praxis, was ein erster Hinweis dafir sein kann, dass Modelle vor allem im engen
Dialog zwischen den Benutzerinnen und Benutzern entstehen kénnen. Einen weiteren
Motivationsschub erhielt die Community durch Wettbewerbsgruppen. Landeskirchen
lobten hierbei einen Preis flr die innovativsten Erfahrungsberichte aus. Die Frequenz der



Erfahrungsberichte pro Monat stieg hierdurch auf 79, also auf mehr als das Doppelte.
Wie lange dieser Effekt aufrecht erhalten werden kann ist noch offen.

Reaktionen auf Inhalte anderer Mitglieder: Ein wichtiges Ziel des Prozesses zur
Wissenskommunikation war die Reflexion und Diskussion der Beitrdge durch andere
Mitglieder. Erwartungsgemall nimmt die Zahl der verfassten Kommentare den groéBten
Umfang ein. Mit 60 Kommentaren pro Monat wurde diese Funktion jedoch zundchst
geringer genutzt als erwartet. Deshalb haben wir die Wahrnehmung neuer Beitrége durch
e-Mail-Benachrichtigungen erhéht: Wird ein neuer Diskussionsbeitrag erstellt, so erhal-
ten alle bisher an der Diskussion beteiligten Mitglieder eine e-Mail. Die Quantitét er
Diskussionsbeitrage pro Beitrag konnte so im Schnitt verdreifacht werden.

3.2 Erkenntnisse aus der Nutzerbefragung

Die Logdaten legen nahe, dass die Nutzerinnen und Nutzer der geistreich-Community
vor allem an der Darstellung eigener Erfahrungen interessiert sind. Die gemeinsame
Konstruktion von Modellen guter Praxis wird hingegen nur selten genutzt. Mdgliche
Hinweise, warum dies so ist, bietet eine Nutzerbefragung, an der insgesamt 128 Perso-
nen (43 Frauen und 83 Ménner, 2 ohne Angaben) teilnahmen. Die Mitglieder wurden
unter anderem gefragt, wie sie die Inhalte in Bezug auf ihre eigene Arbeit einschdtzen
(auf einer Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis 7 = stimme sehr zu). Dabei ergaben sich
folgende mittlere Einschétzungen:

— Ich finde das Angebot von geistreich interessant: 5,21 (SD 1,73).
—  Durch die Nutzung von geistreich lerne ich dazu: 4,81 (SD 1,78).
—  Geistreich ist nitzlich fir meine Arbeit in der Kirche: 4,55 (SD 1,87).

n Bezug auf Motivatoren zur Teilnahme wurde gefragt, wie sehr die folgenden Aussa-
gen zutreffen (wieder auf einer Skala von 1 = gar nicht bis 7 = sehr):

—  Erfahrungswissen von Praktiker/innen ist gemeinsames Gut: 5,16 (SD 2,10)
—  Auf geistreich kann man gemeinsam etwas Gutes schaffen: 5,00 (SD 1,78)
— Esist tblich, sein Wissen zugénglich zu machen: 4,80 (SD 1,90)

—  Es gibt eine hohe Qualitét der Beitrage 4,68 (SD 1,75)

—  Geistreich bietet Unterstiitzung bei den Aufgaben als Kirche: 4,69 (SD 1,69)
—  Auf geistreich gibt es faire Bewertungen, Kommentare: 4,47 (SD 2,07)

—  Auf geistreich habe ich Vertrauen in andere Nutzer/innen: 4,46 (1,92)

Es besteht eine groBe Ubereinstimmung darin, dass auf geistreich Erfahrungswissen
ausgetauscht und als gemeinschaftliches Eigentum betrachtet wird. Dem steht gegen-
Uber, dass in Erfahrungsreich nur geringe Aktivititen zu beobachten waren. Es muss also
noch Barrieren geben, die eine Teilnahme verhindern. Deshalb haben wir die Selbstaus-
sagen der einzelnen Befragten mit deren empfundenem und gemessenem Teilnahmever-
halten verglichen. Internale Motivation (SpaR) fuhrt danach zu einem signifikant hohe-
ren subjektiven Teilnahmeniveau (r =.38, p<.01) und héngt mit der Erstellung von Bei-
tragen (r=.32, p<.05) und der kollaborativen Aktivitat in Form von Diskussionsbeitragen



und Inhaltsveranderungen zusammen (r=.19, p<.05). Prestigegewinn, eine klar erkennba-
re Community und Reziprozitét in der Kollaboration fiihren ebenfalls zu einer erhéhten
Wahrnehmung des eigenen Teilnahmeniveaus.

Aktivitdtshemmend wirken hingegen nach Aussage der Befragten die Schwierigkeit, ihr
Praxiswissen adaquat zu beschreiben (r=-.28, p<.01) und die Schwierigkeit, beschriebe-
nes Wissen umzusetzen (r=-.24, p<.01). Auch die Angst vor negativen Reaktionen auf
den Beitrag hangt negativ mit der Erstellung von Beitrdgen zusammen (r=-.20, p<..05).
Dies erklart das geringe Teilnahmeniveau in Wissensreich und legt nahe, dass entweder
die Struktur der Modelle vereinfacht oder eine verbesserte Prozessunterstiitzung in Form
eines explizit definierten Workflows benétigt wird. Da die Struktur jedoch (aus lesender
Sicht) als hilfreich erachtet wird, entwickeln wir aktuell Mechanismen, die die Abstra-
hierung von informellem Wissen (z.B. Stories) zu Modellen erleichtern. Dabei sollen die
Autorinnen und Autoren beispielsweise durch Leitfragen durch die einzelnen Schritte
der Wissensabstraktion gefuhrt werden. In wie weit dies die aktive Teilnehme an der
Erstellung von Inhalten erhéht bleibt zu zeigen.

4 Fazit

Ein Jahr nach dem Start der geistreich-Community, findet sie in der Ev. Kirche eine
starke Akzeptanz. Eine Herausforderung fiir die Zukunft wird es sein, die lesenden Nut-
zerinnen und Nutzer stérker aktiv einzubinden und die aktiv Beitragenden noch stérker
zu gemeinsamen Aktivitaten anzuregen. Neben dem Spal3 bei der Teilnahme, mdglichem
Prestigewinn und einem vertrauensvollem Umgang der Nutzerinnen und Nutzer mitei-
nander scheint hier eine strukturelle Verbesserung der Unterstiitzung von Wissensexter-
nalisierungs- und entwicklungsprozessen vielversprechend.
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Abstract: Das Berichtsheft stellt in einer Vielzahl von dualen Ausbildungsberufen
ein Instrument zur Dokumentation des Ausbildungsprozesses dar und ist zudem
Voraussetzung fiir die Zulassung zur Abschlussprifung. Umso wichtiger erscheint
es, die Potenziale des Instruments jenseits der bloRen Nachweisfiihrung fiir eine
Verbesserung der Lernortkooperation und des Aushildungsprozesses zu nutzen.
Der Beitrag skizziert welche Uberlegungen zu dem Projekt BLok gefiihrt haben,
welche Ebenen der Lernortkooperation das Online-Berichtsheft durch den Einsatz
von Web2.0-Technologie unterstiitzt und welche ersten Ergebnisse die Evaluation
des Projektes zur Verbesserung des Berichtsheftes erwarten I&sst.

1 Revisionsansatze — Die Potenziale des Berichtsheftes

Das seit 2009 vom BMBF geforderte Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,BLok —
Online-Berichtsheft zur Starkung der Lernortkooperation® richtet sich an Auszubildende,
betriebliche bzw. Uberbetriebliche Ausbilder und Berufsschullehrer in der dualen Be-
rufsausbildung und hat die Entwicklung eines Online-Ausbildungsnachweises mittels
Web2.0-Technologien zum Ziel. Das Projekt befindet sich mit der entwickelten Anwen-
dung derzeit noch in der Praxiserprobung und wird im April 2012 abgeschlossen (weiter-
fiihrende Informationen auf der Projektwebseite: http://blok-online.org).

Das Berichtsheft stellt in seiner gegenwaértigen Fassung ein Instrument zur Dokumenta-
tion des gesamten Ausbildungsgeschehens dar. Gemalt § 5 Abs. 2 Berufshildungsgesetz
(BBIG) ist jeder Auszubildende verpflichtet, wéahrend der Ausbildungs-zeit einen Aus-
bildungsnachweis entsprechend der zugrunde liegenden Ausbildungsordnung zu fuhren.
Damit soll sichergestellt werden, dass der zeitliche und sachliche Ablauf der Ausbildung
im Betrieb und in der Berufsschule fiir alle Beteiligten in mdglichst einfacher Form
nachvollziehbar und nachweisbar gemacht wird. Das Fiihren des Ausbildungsnachweises
stellt zudem eine Voraussetzung fir die Zulassung der Auszubildenden zur Abschluss-
prafung vor der zustdndigen Kammer dar.



Im Vorfeld der konzeptionellen Arbeit wurden in einer Anforderungsanalyse die Vo-
raussetzungen fur die Entwicklung eines Online-Berichtsheftes ermittelt [BMKKO09].
Haufig wurde dabei von den Auszubildenden der Aspekt der mangelnden Nachfrage der
Ausbilder nach einer regelméaRigen Berichtsheftfiihrung kritisiert. Zudem werde das
Berichtsheft bisher selten als Grundlage fiir Gesprache mit den Ausbildern, als Mittel zur
Selbsteinschatzung oder zur Reflexion von Ausbildungsinhalten bzw. -prozessen ge-
nutzt. Auch bei der Leistungseinschéatzung, Problemerkennung und Abstimmung der zu
behandelnden Lehr-/Lerninhalte spielt das Berichtsheft keine Rolle. Hinsichtlich der
Lernortkooperation liel sich zusammenfassend die These stiitzen, den Lernorten Betrieb
und Schule sei der Status einer Koexistenz zuzuschreiben [ZI05]. Prinzipiell stehen die
beiden Partner aber innovativen Kommunikationsmitteln, die den Austausch erleichtern,
sehr positiv gegeniiber und begriiRen den Einsatz dieser in der Praxis. Bestehende elekt-
ronische Berichtshefte bieten zwar bereits eine komfortable Nachweisflihrung an, stellen
aber keine Verbindung zwischen den Akteuren der dualen Berufsausbildung her.

Aus didaktischer Sicht wird Lernortkooperation als ein Mittel zur effektiven Gestaltung
handlungs- und transferorientierter Lehr-Lernprozessen gesehen. Zielsetzung ist es,
Ausbildungsinhalte an authentischen Praxisproblemen auszurichten. In der schulischen
und in der betrieblichen Ausbildung sind Theorie- und Praxisanteile miteinander zu
verzahnen. Lernortkooperation kann hinsichtlich der Intensitat des kooperativen Han-
delns auf drei Stufen erfolgen, wobei die Stufen dem Kommunikations-, Koordinations-
und Kooperationsverstandnis i. e. S. entsprechen: Informieren (wechsel-seitig Informati-
onen geben und aufnehmen Uber Erwartungen, Erfahrungen und Probleme im Ausbil-
dungsalltag), Abstimmen (MaRnahmen berufspadagogischen Handelns vereinbaren und
entwickeln, die dann arbeitsteilig und eigenverantwortlich umgesetzt werden), Zusam-
menwirken (gemeinsam vereinbarte Vorhaben und Aufgaben in unmittelbarer Zusam-
menarbeit verfolgen und bearbeiten) [Eu04]. Als Bedingungsfaktor fiir das Erlernen von
Kooperation wird die Wahrscheinlichkeit des ,,Wiedertreffens* der Interaktionspartner
gesehen. Wesentliche Elemente zur Férderung der Kooperation sind demnach rdumliche
Nahe, strukturelle bzw. organisationale Stabilitdt und Kontakthaufigkeit. Ein defizitérer
Informationsaustausch bzw. Kommunikationsdefizite beeintrdchtigen hingegen eine
erfolgreiche, dauerhafte Kooperation [Z105].

Dem Online-Berichtsheft werden insbesondere folgende Potenziale zugeschrieben, deren
wissenschaftliche Uberpriifung ebenfalls Inhalt des Projektes ist: Durch die zusétzlichen
Kommunikationsmdglichkeiten kénnen insbesondere die Erhdhung der Kontakt-
haufigkeit zwischen den Akteuren der Lernorte forciert sowie eine ,,virtuelle* raumliche
Né&he und kommunikative Prasenz geschaffen werden. Das Online-Berichtsheft als eine
Art Lernjournal bietet zudem die Mdéglichkeit, den Lernprozess kontinuierlich zu doku-
mentieren und die dokumentierten Tatigkeiten (Lernschritte) den geforderten Qualifika-
tionen (Lernziele) nach gedanklicher Reflexion zuzuordnen. Ein Abgleich der gesteckten
und erreichten Lernziele kann durch die Portfolioarbeit erfolgen. Lernende selbst oder
deren Ausbilder kénnen diese Reflexion des Lerngegenstandes und Lernprozesses mit-
tels einer Kommentar-/ Annotationen-Funktion dokumentieren. Die Abstimmung der
Lerninhalte kann durch einen zeit- und ortsunabhangigen Zugriff auf die Dokumentation
verbessert, die Lernprozessplanung und -gestaltung durch Einholung von Azubi- und
Ausbilder-Feedback unterstiitzt werden.



2 Die Anwendung — Das Online-Berichtsheft BLok

Eine primare Zielsetzung lag in der Uberfiinrung des papierbasierten Ausbildungs-
nachweises in eine webbasierte Form, um den gleichzeitigen Zugriff unterschiedlicher
Personengruppen auf die selbst generierten Inhalte zu ermdglichen. Damit sollte die
Informationsbasis (die Ausbildungsdokumentationen der Auszubildenden), die bei der
papierbasierten Variante keinen Zugewinn fiir die Lernortkooperation darstellt, eine neue
Qualitat hinsichtlich der Verfiigbarkeit, der Transparenz und der Verwertbarkeit erhalten
und zu einer zeit- und ortsunabhangigen Informationsbasis tber den Ausbildungsprozess
des Auszubildenden werden. Um dies umfangreich und sinnvoll zu erreichen, wurden
von Anfang an zusatzliche Mdglichkeiten konzipiert, damit sich alle beteiligten Akteure
der dualen Aushildung im Sinne der Lernortkooperation umfangreich informieren und
abstimmen kénnen, um eine solide und moglicherweise bessere Grundlage fiir ein Zu-
sammenwirken zwischen den Lernorten zu schaffen.

2.1 Technologische Rahmenbedingungen

Um diese Zielstellungen zu erreichen, lag die Umsetzung einer solchen Anwendung als
Plattform mit einer Web2.0-fahigen Basisstruktur nahe. Damit sollten unter anderem die
gemeinsame Nutzung von selbst erstellten Inhalten, Tagging- und Bewertungs-
funktionalitdt und diverse Kommunikationsmdglichkeiten innerhalb der Anwendung
umgesetzt werden. Bei der Frage nach den technologischen Rahmenbedingungen fir ein
solches Vorhaben bestand die Mdglichkeit, ein bestehendes Softwaresystem zu nutzen,
welches entsprechend angepasst werden misste oder ein Anwendungsframework zu
verwenden, mit dem eine Eigenentwicklung durchgefiihrt werden kann. Die Wahl fiel
letztendlich auf Apache Wicket als modernes, Web2.0-féhiges, hoch flexibles und be-
wahrtes Anwendungsframework zur einfachen und schnellen Entwicklung von Weban-
wendungen. Es bietet vorgefertigte Komponenten, aus denen die Applikation zusam-
mengestellt werden kann, zeichnet sich durch die sehr freie Apache-Lizenz aus, ist kos-
tenlos verfiigbar, bietet eine beispielhafte Dokumentation sowie eine sehr grof’e und
aktive Nutzergemeinde (K&10).

Insgesamt wurden im Vorfeld 24 Frameworks verglichen, davon 17 Anwendungs-
frameworks. Es zeigte sich dabei, dass es keine Softwaresysteme gab, die den Anforde-
rungen des Projektteams im erforderlichen Detaillierungsgrad gerecht wurden. Daher
erfolgte die Evaluation verstarkt zwischen Anwendungsframeworks, mit deren Hilfe eine
neue Applikation erstellt werden kénnte. Die Auswahlkriterien waren neben der rechtli-
chen Situation (Lizenzmodell, Kosten) vor allem der Reifegrad der Software, die GréRe
der Nutzergemeinde, Qualitdt der Dokumentation, Vorhandensein des erforderlichen
Know-How's zur Erstellung/Pflege der Software sowie Unterstiitzung bei der Erstellung
einer Webanwendung mit maximaler Interoperabilitat. Wahrend die Anwendungs-
frameworks maximale Flexibilitat bei der Erstellung der Anwendung bieten, kam bei den
Softwaresystemen deren Flexibilitat und Anpassbarkeit als Kriterium hinzu.



2.2 Struktur und Funktionalitat der Anwendung

Die Anwendung selbst wurde mit zwei Funktionsbereichen konzipiert. Zum einen dem
Berichtsheftteil, der sich grundsétzlich an die bestehenden rechtlichen Anforderungen
hélt, um im Rahmen der Zwischen- und Abschlusspriifungen auch als Zulassungsvoraus-
setzung herangezogen werden zu kénnen. Zum anderen dem Entwicklungsportfolio, das
drei Komponenten zur Unterstiitzung anbietet und auf verschiedenen Ebenen mit dem
Berichtsheft verbunden ist.

Im Entwicklungszusammenhang (duale Ausbildung) und im Speziellen bei der Unter-
stitzung von Lernortkooperation mittels Web2.0-Technologien waren die kon-
zeptionellen Uberlegungen beziiglich der Integration aller beteiligten Lernorte und deren
Akteure ein grundlegender und damit wichtiger Bereich. Es erschien sinnvoll und stellte
ein Novum im Vergleich zu anderen digitalen und webbasierten Berichtsheften dar, alle
Beteiligten tber ein Rollen- und Rechte-Konzept in der Anwendung abzubilden. Neben
dem Auszubildenden, der als Ausgangspunkt fiir Betreuungszugehdrigkeiten dient, ste-
hen die zwei zentralen Lernorte — Berufsschule und Ausbildungsbetrieb. Aber auch die
Uberbetrieblichen Ausbilder und die Prifer wurden im Gesamtprozess berticksichtigt.
Neben dem Rollen-Konzept spielten auch die Uberlegungen zum Registrierungs- und
Beziehungsmodell in der konzeptionellen Phase eine wesentliche Rolle, um den techni-
schen Moglichkeiten des verwendeten Anwendungsframeworks auch entsprechend
Raum zu geben. Einen Uberblick bietet die Abbildung 1, die das Registrierungs- und
Beziehungsmodell schematisch zeigt.
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Abbildung 1: Das Registrierungs- und Beziehungsmodell in der Anwendung BLok

Diese Strukturen bieten den notwendigen, geordneten Rahmen, um die Funktionen der
Anwendung sicher im Kontext der dualen Ausbildung zu verwenden. Wie im ersten Teil
dieses Beitrags aufgezeigt, gab es eine Vielzahl von Aspekten, die eine Anpassung des
Berichtsheftes und zusatzliche Unterstiitzung fiir den Ausbildungsprozess rechtfertigen.
Die Funktionalitat, die mit dem Online-Berichtsheft zur Verfligung gestellt wird, ist sehr
vielfaltig und soll hier beispielhaft im Kontext der ersten beiden Ebenen der Lernortko-
operation (Informieren und Abstimmen) etwas néher betrachtet werden.



Die Ebene des Informierens

Der zentrale Funktionsbereich auf dieser Ebene ist der Berichtsheftteil. Durch das Rol-
len- und Beziehungskonzept wird eine zeit- und ortsunabhangige Nutzung der Doku-
mentation der absolvierten Téatigkeiten mdglich. Diese Informationsbasis wird noch
verbessert, indem eine strukturierte Darstellung der bereits absolvierten Tétigkeiten im
Entwicklungsportfolio (siehe Abbildung 2) angeboten wird. Mdglich wird dies, da die
Auszubildenden alle erfassten Téatigkeiten mit einem Ausbildungsinhalt laut Ausbil-
dungsordnung bzw. Rahmenlehrplan verlinken kénnen. Diese Verbindungen und vor
allem die fur die Tatigkeit aufgewendete Zeit werden dann im Entwicklungsportfolio des
Auszubildenden dargestellt. Unterstitzt wird dies durch eine weitere Komponente des
Entwicklungsportfolios — die Dokumentenablage. Diese ermdglicht es dem Aus-
zubildenden, digitale Ausbildungsunterlagen und zusétzliche Berichte am Berichtsheft
abzulegen. Diese kénnen dann ebenfalls unterstiitzend als Informationsgrundlage Uber
die bereits absolvierten Ausbildungsinhalte herangezogen werden.
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Abbildung 2: Uberblick tiber die Entwicklung der betrieblichen Qualifikationen

Die Ebene des Abstimmens

Gerade diese Informationsbasis bietet eine bessere Grundlage, die eigenen Ausbildungs-
inhalte mit den Ausbildungsinhalten am anderen Lernort abzustimmen. So kann sich
zum Beispiel ein betrieblicher Ausbilder beim Wechsel eines Auszubildenden in eine
neue Ausbildungsstation Uber die bereits erfahrenen schulischen Inhalte eines speziellen
Lernfeldes informieren, um dem Auszubildenden gezielt daran anknUpfende Informatio-
nen far den neuen Ausbildungsabschnitt zu geben.

Eine weitere Mdglichkeit der Abstimmung von Ausbildungsinhalten ist die Abstimmung
zwischen den Lernorten. Diese ist nicht einseitig, sondern bedarf einer Absprache der
Akteure an den verschiedenen Lernorten. Hier sind neben der erweiterten Informations-
basis vor allem Instrumente zur Kommunikationsunterstiitzung fruchtbar, da die Er-
reichbarkeit der verschiedenen Akteure wie einleitend erwéhnt ein nicht zu unterschét-
zender Aspekt ist. So bietet die Anwendung auch ein internes Nachrichtensystem, mit
dem alle Ausbilder, die einen Auszubildenden betreuen, kontaktiert werden kdnnen und
auch eine Anzeige, welche Ausbilder aktuell einen Auszubildenden betreuen.



3 Erste Evaluationsergebnisse und Erfahrungen

Die Mehrwert-Funktionen einer Web2.0-Plattform kénnen nur dann zum Tragen kom-
men, wenn gentigend Anreize zur Beteiligung vorhanden sind. Dies gilt insbesondere in
der Anlaufphase (“Kaltstart-Problematik™). Die Ausbildungsordnungen fir anerkannte
Ausbildungsberufe sehen vor, dass Auszubildende einen Ausbildungs-nachweis (Be-
richtsheft) fuhren und Ausbildende diesen durchsehen. Damit ergibt sich quasi per Ver-
ordnung ein Anreiz, mit BLok ohne zusatzlichen Aufwand eine effektive und ortsunab-
héngige Form der Berichtsheftfiihrung und -beurteilung zu nutzen.

Zur Entwicklung, Erprobung und schrittweisen Implementierung von BLok wird eine
umfassende wissenschaftliche Begleituntersuchung durchgefiihrt. Einerseits soll damit
die stdndige Optimierung der Online-Anwendung und die Anpassung an die User-
Bedirfnisse sichergestellt werden. Andererseits soll tberprift werden, inwieweit durch
die Nutzung des Online-Ausbildungsnachweises Veranderungen in Bezug auf die Lern-
ortkooperation entstehen und die zusétzlichen Funktionsbereiche im erwarteten MaR zu
einer Verbesserung der Ausbildungsqualitat beitragen kdnnen.

Aufgrund des divergierenden Erkenntnisinteresses der wissenschaftlichen Begleit-
untersuchung wird diese in zwei sich Uberlappenden Teilstudien durchgefiihrt. In der
Teilstudie | wird die Applikation von einer relativ kleinen Gruppe auf ihre Funktionalitét
und Gebrauchstauglichkeit getestet, um die Optimierung der Anwendung zu erreichen.
In Teilstudie Il erfolgen die Erprobung der Anwendung durch eine immer groRer wer-
dende Erprobungsgruppe und auf dieser Basis die Uberpriifung der Veranderung der
Merkmalsauspragungen sowie die Untersuchung der Nutzungsgewohnheiten, die Auf-
schluss darliber geben kdnnen, inwieweit der Online-Ausbildungsnachweis als Quali-
tatsentwicklungsinstrument der beruflichen Ausbildung dienen kann. Uber verschiedene
qualitative und quantitative Instrumente, wie z.B. Logfile-Analyse, Gruppeninterview
und Fragebogenbefragung, werden Verhaltensanderungen und Einschatzungen u.a. in
Bezug auf die Kontakthaufigkeit, Kommunikation, Erreichbarkeit und Lernortkooperati-
on sowie auf die Transparenz und Selbstbestimmung im Lernprozess untersucht.
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Abstract: Der vorliegende Artikel stellt die Web2.0-Lernplattform des Projekts
Foodweb — Neues Lernen im Netz vor. Die Plattform mdchte sowohl das formale
als auch das informelle Lernen in der beruflichen Weiterbildung unterstiitzen bzw.
anstoen. Der Artikel stellt einige fiir diesen Zweck entwickelte und adaptierte
Werkzeuge und Methoden vor.

1 Einfihrung

In Anlehnung an Kerres [Ke06] soll eine Web2.0-Lernplattform eine offene Lernumge-
bung mit Diensten bereit stellen, welche die Lerner auf der Plattform beféhigen, das
Internet mit seinen Inhalten und Werkzeugen passiv und aktiv zu nutzen. Auch die Lern-
plattform selbst darf dazu Inhalte und Werkzeuge anbieten, jedoch wird anders als im E-
Learning 1.0 (vgl. [Ke06]) der Schwerpunkt nicht auf die geschlossene Darstellung und
Weitergabe eines bestimmten Lerninhalts gelegt. Stattdessen soll eine Web2.0-Plattform
vor allem Wegweiser zu anderen Informationen sein, um die Lerner zur Einrichtung
einer persdnlichen Lern- und Arbeitsumgebung zu beféhigen (Personalized Learning
Environment - PLE). Diese Umgebung passt sich idealerweise an die individuelle Lern-
situation an.

King u.a. [KIO1] definieren drei Kategorien des Lernens: Instruktion (zielgerich-
tet/formell), Exploration (zielgerichtet/informell) und Serendipitét (nicht zielgerichtet,
von ,,Zufallsfunden® angereichert). Sowohl die klassische Lehre als auch die Online-
Lehre sind haufig auf die Lernform ,,Instruktion” ausgerichtet. Inshbesondere E-Learning
1.0 Anwendungen unterstiitzen ausschlieRlich diese Art des Lernens (vgl. [Ke06]). Bei
der explorativen Lernform werden die Ziele dem Lerner nicht von auflen (z. B. durch
Dozenten) vorgegeben, sondern durch den Lerner selbst (vgl. [Ki01]). Das bedeutet, dass
sich der Lerner deutlich freier durch die Lerninhalte bewegen kénnen muss und ggf. tber
die Grenze einer Inhaltsprésentation/Unterrichtseinheit hinweg Lernbedarf hat. In der
dritten Lernform Serendipitét (s. [KiO1]) lernt der Lerner, indem er eher zuféllig auf eine
ihm bisher unbekannte Information st6f3t. Daraus kann sich anschliefend ein explorati-



ves Lernen entwickeln (vgl. [Ki01]), falls sich der Lerner aufgrund der Information neue
Lernziele setzt.

Im BMBF-geforderten Projekt ,,Foodweb* wird versucht alle drei Lernformen durch
eine geeignete Vernetzung und Zusammenfiihrung von Informationen auf einer Web2.0-
Plattform zu unterstiitzen, indem die Beitrage der Plattformnutzer (Dozenten, Weiterbil-
dungsteilnehmer u. a.) auf vielféltige Art und Weise miteinander verkniipft werden. Die
Plattformnutzer kdnnen Beitrage leisten, indem sie sich an Forendiskussionen beteiligen,
Wiki- oder Blogbeitrage verfassen oder kommentieren, oder Linksammlungen anlegen
bzw. erganzen. Zusatzlich werden Video-Beitrage und Annotationen an (plattformfrem-
den) Webseiten mdglich sein.

2 Werkzeuge zur Unterstitzung des ,,Serendipity-Lernens*

Haufig werden Blogs und Wikis als Arbeitsmittel innerhalb von Web2.0-Lernszenarien
verwendet. Diese Werkzeuge werden zur (kollaborativen) Erstellung von (Projekt-)
Berichten oder Glossaren verwendet, die in spateren Phasen des Lernprozesses einer
groBeren Gruppe présentiert werden sollen. Blogs und Wikis sind eher textorientiert. Je
nach Inhalt und Zielgruppe der Weiterbildungsmalinahme in der beruflichen Weiterbil-
dung sind jedoch weder die Teilnehmer gewohnt oder in der Lage sich schriftlich ausrei-
chend auszudriicken, noch ist die Textform eine addquate Vermittlungsform. Gerade bei
der Darstellung von Arbeitsabléufen erscheinen Videos geeigneter. Sie werden auch
schon im privaten Bereich genutzt, um handwerkliches Wissen zu vermitteln.

Um der Wegweiser-Funktion gerecht zu werden, werden in Web2.0-Plattformen haufig
Hyperlinks verwendet. Diese werden entweder innerhalb von Wikis, Blogs oder stati-
schen Webseiten hinterlegt oder es werden spezialisierte Dienste zur Linksammlung
angeboten (z.B. delicious.com). Allerdings ist die Granularitdt von Hyperlinks zu grob.
Dies wird insbesondere im Fall von umfangreicheren Webressourcen (HTML-Seiten,
Filme, Podcasts) deutlich, da vielfach nur ein Ausschnitt relevant ist und dennoch nur
die gesamte Ressource verlinkt werden kann.

Sowohl fir Videos (s. [CA10]) als auch flir HTML-Seiten gibt es eine Reihe von L6-
sungsansétzen (s. [R695, MB04]), um eine feine Granularitdt zu erreichen. Im Falle von
Webseiten wird auf Annotationen von markierten Textzeilen zuriickgegriffen. Bei Vi-
deos werden die Kommentare mit Zeitmarken im Video verkniupft. Jedoch bilden diese
Applikationen in der Regel Insellésungen fiir ein Medium (Video oder Text). Die ver-
schiedenen Informationsquellen werden nicht miteinander semantisch integriert. Es
existieren zwar sogenannte Mash-ups (Collage-artig kombinierte Inhalte aus verschiede-
nen Quellen; z.B. mit Yahoo Pipes), die verschiedene Datenquellen und Medien auf
einer Oberflache integrieren, jedoch werden dort die Inhalte einfach nebeneinander an-
gezeigt und nicht systematisch miteinander verkniipft. Solche Verkniipfungen tragen
jedoch zur Mehrwertbildung in der Lehre bei, da sie genutzt werden kénnen, um den
Lernenden zusétzlich zur gesuchten Wissen, Informationen aus dem Umfeld anzubieten
(vgl. [Ho05]). Im Foodweb-Projekt werden u.a. virtuelle Postlts genutzt, um Informatio-
nen und Anmerkungen mdglichst nahe beieinander anzuordnen (s.Abb.1 und 2).



Eine einfache Art Inhalte miteinander zu verknilpfen stellen Tags dar. Es wird unter-
stellt, dass Objekte, die mit dem demselben Tag gekennzeichnet werden miteinander in
Relation stehen. Die Tags selbst kénnen von jedem vergeben werden, so dass implizit
gemeinschaftlich an der Bereitstellung von Kontextwissen gearbeitet wird. Eine weitere
Mdglichkeit Beitrage in Beziehung zu setzen besteht in der Nutzung weiterer Metadaten.
So sind die Autoren, der Erstellungszeitpunkt und der Erstellungsort bei allen Inhalten,
die auf der Foodweb-Plattform erstellt werden bekannt. Andere Dienste wie z. B. Y-
ouTube stellen diese Metadaten auch externen Anbietern zur Verfiigung und kdnnen
inkorporiert werden.

Die Kurse auf der Foodweb-Plattform werden von Weiterbildungsanbietern der Branche
(Zentralfachschule der dt. SuBwarenwirtschaft, Lebensmittelinstitut KIN e.V., Berufs-
fortbildungswerk - bfw) angeboten. Durch die Kurse werden thematisch zusammenhan-
gende Einheiten gebildet. Das bedeutet, dass die Berlicksichtigung des Entstehungsorts
bzw. die Zuordnung zu einem Kurs ebenfalls eine fir thematische N&he verwertbare
Information darstellt. Die Autoren der Beitrdge induzieren eine schwéchere inhaltliche
Verbindung, jedoch kdnnen sie ebenfalls ein interessanter und relevanter Verzweigungs-
punkt fir die Informationssuche darstellen. Diese Metadaten kdnnen zur Anreicherung
des Lernkontexts herangezogen werden (vgl. [Ho05,Pi05]), um Serendipity-Lernen zu
ermdglichen und die zielgerichteten Lernprozesse besser zu unterstiitzen.
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Abbildung 2: Zugriff auf vernetzte Informationen in Foodweb

Auf der Foodweb-Plattform werden den Lernenden unterschiedliche Méglichkeiten zur
Erschlielung der vorhandenen oder referenzierten Informationen angeboten. Neben



einer obligatorischen Schliisselwortsuche kénnen die Beitrage iber TagClouds und Be-
griffsnetzwerke gefunden werden. Insbesondere die Netzwerksicht (s. Abb. 1 unten
links) ermdglicht es den Nutzern sich entlang der Lernobjekte zu ,,hangeln®. Ein Klick
auf die entsprechenden Bldcke zeigt den Inhalt rechts an und aktualisiert die Umgebung
im Netzwerk entsprechend. Das Netzwerk kann als plattform- oder kursweite Mindmap
(je nach Konfiguration der Reichweite) aufgefasst werden. Durch das Erstellen und Ka-
tegorisieren neuer Beitrdge (Texte, Bilder, Verweise, virtuelle Postlts und Videos) kon-
nen die Weiterbildungsteilnehmer gemeinsam i.S. des Web2.0 an der Erarbeitung eines
Wissensgebiets mitwirken.

Neben den beschriebenen Funktionalitaten zur (kollaborativen) Inhaltserstellung und
(kollaborativen) Informationssammlung deckt die Foodweb-Plattform auch die weiteren
beiden Web2.0-Kategorien nach McLoughlin und Lee [MLO7] ab: Networking und
soziale Awareness sowie Informationsaggregation. Die Plattformteilnehmer kénnen sich
miteinander vernetzen (Freundschaftsnetzwerke) und werden uber die Aktivitaten ihrer
Freunde unterrichtet. Externe und interne Informationen kénnen verlinkt (s. Abb. 1) oder
mit Hilfe von RSS-Feeds aggregiert werden.

So wird im Foodweb-Projekt nicht nur auf die Web2.0-Facette des nutzergenerierten
Inhalts beriicksichtigt, sondern auch der Aspekt der sogenannten Social Awareness.
Social Awareness unterstiitzt die soziale Vernetzung (Networking, Lerngruppen) und die
Lerner kdnnen sich miteinander vergleichen (Profile, Beitragsranglisten), um daraus die
Motivation zur Weiterbildung und zur Beitragserstellung zu gewinnen.

3 Webquests auf der Foodweb-Plattform

Voraussetzungen fur ein erfolgreiches Web2.0-Lernen sind eine ausreichende Menge
von Inhalten und handelnden Personen. Communities leiden in der Anfangsphase héufig
unter der sogenannten ,,Kaltstart*“-Problematik. Aufgrund der Kurssituation ist es jedoch
moglich, mit einer kleinen Startzusammenstellung von Beitrdgen zu starten und die
Schulungsteilnehmer friih in den Erstellungsprozesse einzubinden. So kdnnen Instrukti-
onsprozesse (s. [Ki01]) genutzt werden, um Inhalte, die auch fiir das explorative oder
serendipitéren Lernen geeignet sind gemeinsam mit den Kursteilnehmern zu erstellen.

Als didaktische Methode sind fiir diesen Zweck Webquests [Do01] geeignet. Diese Me-
thode wird zum kollaborativen Erarbeiten eines spezifischen Themenbereichs genutzt.
Sie ist sowohl fiir alle Altersstufen (von der Grundschule bis zur Seniorenbildung) als
auch Uber unterschiedliche Ausbildungsniveaus (Grundschule bis Universitatsabschluss)
und daher insbesondere fiir die berufliche Weiterbildung geeignet. Grundsétzlich werden
bei dieser Methode, nach einer kurzen Einfiihrung in das spezifische Themenfeld, pro-
zessleitende Aufgaben gestellt, die aufgrund einer initialen Materialzusammenstellung
geldst werden konnen. Die Ergebnisse werden typischerweise in Wikis oder Blogs do-
kumentiert.

Im Foodweb-Projekt werden die Webquests so gestaltet, dass die Teilnehmer anfangs
ebenfalls eine Linksammlung mit weiteren, thematisch passenden Verweisen anreichern



sollen. So entsteht fiir nachfolgende Kurse und fur das informelle Lernen eine immer
reichhaltigere Materialsammlung, die in verschiedenen Kursen geeignet eingesetzt wer-
den kann. Die dokumentierten Ergebnisse dienen einerseits der Reflexion durch die
individuellen Lerner selbst und andererseits dem Lernen von anderen i.S. des kooperati-
ven Lernens.
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4. Transport

Die Kakaobohnen werden in der Regel nicht in den Anbauléndern,
sondern in Europa und Nordamerika verarbeitet. Der Transport erfolgt
auf dem Seeweg. Dazu werden die Kakaobohnen in 60- bis 70-Kilo-
Jutesidcke abgefilit.

Weitere Informationen:

* Transport der Kakaobohnen
* Gefahren bei Lagerung und Transport von Kakaobohnen Kakaoverladung auf LKW

Abbildung 2: Annotationen auf einer Webseite (iber Schokoladenverarbeitung

Die Annotations- und Video-Anwendung werden sich dabei als zunehmend nitzlich
erweisen. In Abbildung 2 sind zwei Beispiele gezeigt in denen je ein Teilnehmer auf
einer Webseite (iber Schokoladenherstellung® Annotationen zur genaueren Illustration
des relevanten Inhalts hinterlassen haben. Diese Annotationen werden im Kurshereich
miteinander geteilt und kénnen so von anderen Kursteilnehmern (ein im Projekt entwi-
ckeltes Firefox-Plugin vorausgesetzt) genutzt werden. Innerhalb von textuellen Anmer-
kungen koénnen Hashtags, wie sie durch den Onlinedienst Twitter etabliert wurden, ver-
wendet werden (s. Abb.2), um Tags in der Foodweb-Plattform zu erzeugen. Die Tags
sind selbst mit einer Suchseite (&hnlich der in Abb.1 gezeigten) verbunden, so dass je-
derzeit ein interessanter Begriff weiterverfolgt und weitere relevante Materialien ent-
deckt werden kdnnen.

4 Diskussion und Ausblick

Die Verwendung von Webquests auch in der beruflichen Weiterbildung, insbesondere
im Rahmen von Web2.0-basierter Lehre hat in ersten Experimenten mit den Dozenten
der beteiligten Weiterbildungsinstitutionen ein positives Feedback erfahren. Die Metho-
de scheint geeignet sowohl das Kaltstart-Problem zu vermeiden (weitere Ansétze fur
Partizipationsanreize finden sich in [St11]) und sie konnte auch mit Web2.0 unerfahre-

! http://www.theobroma-cacao.de/wissen/herstellung/schokoladeherstellung/



nen Teilnehmern eingesetzt werden. Entsprechende Aufgaben vorausgesetzt kann die
Einflhrung der jeweiligen Werkzeuge mit inhaltsreichen Aufgabenstellungen verknipft
werden. Der néchste geplante Schritt umfasst die Einbindung von Smartphone-Videos in
das Portal. Im Moment stiitzt sich das in Foodweb vorhandene Videomaterial noch auf
Anbieter wie YouTube. Videos, die von den Weiterbildungsteilnehmern erstellt werden
sollen, kénnen dort jedoch nicht abgelegt werden. Dies gentigt den Datenschutzinteres-
sen der angeschlossenen Unternehmen nicht. Andererseits sind Videos eine Option eine
niedrigschwellige Beteiligung von Geringqualifizierten an Web2.0-Austauschprozessen
zu ermdglichen, ohne diese zu nétigen, lange Textpassagen zu verfassen, um beispiels-
weise einen Arbeitsprozess zu beschreiben. Auch das Feedback der befragten Dozenten
gibt Anlass zur Hoffnung auf einen breiten Einsatz dieser Beitragsform. Trotzdem miis-
sen die Dozenten noch Uberzeugt werden, dass hochwertige Videos mit den damit ver-
bundenen Kosten nicht zielflihrender sind als einfache Amateur-Videos. Die Videotuto-
rials auf Portalen wie YouTube oder MySpace zeigen dies recht gut. Vergleichbare Qua-
litatsanspriiche werden teilweise an das selbst aufbereitete Lehrmaterial gestellt, obwohl
im Présenzunterricht einfache Folienpréasentation und Kopien verwendet werden. An
Ubertragbaren Prozessen zur Erstellung von Web2.0 adédquatem Material wird derzeit
noch intensiv von den Forschungspartnern und Dozenten gearbeitet, um den Weiterbil-
dungs-Teilnehmern Anreize und Gelegenheit zur formalen und informellen Weiterbil-
dung zu geben.
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Abstract: Nearly everyone learns about new topics by searching on the Internet to
be able to solve a specific task at work. Semantic tagging technologies and rec-
ommender systems can be used to support this form of resource-based learning on
the Internet by suggesting similar or related resources and tags. In this paper, an
approach is proposed explaining how the semantic tagging structure can be used to
enhance the potential of graph-based recommendations by introducing a weighting
concept based on semantic tag types.

1 Introduction

The amount of available resources on the Internet is increasing very rapidly, especially
due to socially constructed resources such as wikis and blogs. It becomes increasingly
difficult to determine which resources are relevant to the task at hand. Recommender
Systems can be used to support the learner by suggesting interesting or similar resources
to those already found [MDV+11]. An even more important support for the learner is the
ranking of recommended resources considering the current task the learner is working
on. The CROKODIL project [ARB+11] aims to provide a platform supporting collabora-
tive knowledge acquisition in professional education. Along with a pedagogical concept,
it offers semantic tagging, recommendations and social network functionality to support
the learning community. The central pedagogical elements in CROKODIL are activities
[ARB+11]. Activities are used to structure tasks and the resources needed to accomplish
these tasks.

Section 2 explains Resource-Based Learning (RBL) and shows how CROKODIL sup-
ports learners in all process steps of the RBL model highlighting the concept of semantic
tagging. Section 3 gives a brief overview of recommender systems and relevance rank-
ing in folksonomies. In Section 4, the concept of using semantic tag types to enhance
graph-based recommendations is proposed and explained with a concrete example. Fi-
nally, this paper concludes in Section 5 with an outlook on future work regarding the
evaluation of this proposed approach.



2 Semantic Tagging in Resource-Based Learning

Resource-based learning can be described as using resources found for example on
blogs, in forums, in Wikipedia or on YouTube for learning purposes [Rak96], [HHO1].
Even at work, it is increasingly common to learn about job-related topics by referring to
information found on the Internet. A resource-based learning model has been proposed
by Bohnstedt [Boh11] (see Figure 1). In the Planning and Reflecting process step, the
information need is determined and goals are defined. In the Searching process step,
relevant resources are looked for, mainly on the Internet. These resources are tagged and
stored in the Annotating and Organizing process step. The resources are then used in the
Utilization process step to solve the aforementioned task and the results are shared with
others in the Sharing and Distributing process step. These process steps can be executed
independently of one another, they can be executed in any order and not all process steps
have to be executed.

Planning
and Reflecting

Sharing
and Distributing V™ Tas/ Information

P == N

Annotating and
Organizing

Searching

A

Utilizing

Figure 3: Resource-Based Model [Boh11]

Semantic tagging gives added meaning to tags by assigning or classifying them with a
tag type [BSRS09]. CROKODIL offers five tag types: a location tag, a genre tag, a topic
tag, an event tag and a person tag. In addition, CROKODIL offers activities which sup-
port the user in organizing their tasks and resources. Defining activities is seen as the
starting point of each learning process. Activities are usually worked on in groups of
learners. A tutor or group leader often sets the high-level activities for the group. The
group then creates sub-activities which help them to organize their learning process.
Users can collect resources and easily attach them to the defined activities using a Fire-
fox add-on in CROKODIL [ARB+11]. CROKODIL offers support for all the process
steps in the RBL model as described in the following example. Jonas is a public health
officer in Germany and he has been asked to prepare a report for his project on the cur-
rent EHEC epidemic. In the Planning and Reflecting process step of the RBL model,
Jonas plans the outline of his presentation and defines what he has to learn about EHEC
to write the report. As shown in Figure 2, Jonas the Activity Al “Prepare EHEC Report”
having some sub-activities. He creates a group for his project and invites his colleagues
to join this group in CROKODIL. In the Searching process step, he searches on the Web
for information about EHEC and finds the WHO website where a lot of interesting facts
are given. He attaches this website as a resource to the sub-activity A1.2.1 “How EHEC
is transmitted”.



In the Annotating and Organizing process step, Jonas semantically tags this resource
with the topic tag "EHEC” and the location tag ”Germany”. These tags will help him to
find this resource later on. Jonas can browse his resources and those of others on the
platform. Recommendations are made to Jonas suggesting similar or related resources
about EHEC from other colleagues. After Jonas has read through the resources he has
collected, he then prepares the report in the Utilization process step and attaches this
report to the activity with his comments. Finally, during the Sharing and Distribution
process step, he chats or sends personal text messages to his colleagues on the project
requesting them to review the report.

3 Related Work

3.1 Recommender Systems

Recommender systems help to identify what is important as well as what could be new
and interesting. There are different kinds of recommender systems [JZFF11], most im-
plementations combine different approaches to form hybrid recommender systems. Col-
laborative filtering uses the ratings of users on the platform to determine which resources
are important or most used or known. Graph-based recommender systems use the links
between nodes to traverse the graph to find related nodes. Content based methods com-
pare the content of items to determine the similarity or semantic relatedness between
them. Knowledge based methods use external data sources such as Wikipedia to deter-
mine relationships between items. Recommender Systems have been applied to E-
learning scenarios as shown in [MDV+11].

3.2 Relevance Ranking in Folksonomies

When users collaboratively attach keywords called tags to resources such as websites or
blogs, a graphical structure is formed called a folksonomy. The users, resources and tags
form the nodes of the graph. The relationships between these resources, users and tags
such as “is tagged by” or “has a resource” form the links between the nodes in the graph.
With this folksonomy structure, information about related resources or users can be
inferred by traversing the links between nodes. This forms the basis for so called graph-
based recommender systems [Raml1]. For example, when several users tag different
resources with the same tag, this common tag could be used to connect these resources
and users. One challenge here is however identifying what is important especially when
the network grows to become a larger network over time, relevance ranking is proposed
as a possible solution [Pet10].

Ranking can be described as a way to classify search results or in the case of recom-
mender systems, recommendations, according to importance or relevance. There exist
various graph-based approaches and algorithms for ranking in folksonomies such as
FolkRank, SocialSimRank or SocialPageRank [HISS06]. However, according to Peters
[Pet10], there still is work to be done regarding relevance ranking in folksonomies. In



this paper, a ranking approach in folksonomies is introduced considering semantic tag
types.

4 Graph-Based Recommendations using Semantic Tag Types

Graph-based recommendations are made by traversing the links between tags, users and
resources. An approach is proposed here considering the tag types in CROKODIL to
determine the weights of links in the graph for relevance ranking. In collaborative filter-
ing, the number of users tagging a resource indicates the popularity or importance of this
resource. This concept could be applied to determine the weights of tag types. For exam-
ple, the number of users who used the tag type “Topic” shows how popular or important
this tag type is to the users. This could be used as a good indication for the weight of
these tag types. This could then be used to determine which resources are more relevant
to be recommended. The resources will therefore be weighted according to the tag types
of the tags attached to the resource. For example, in the example above, Jonas could
invite his colleague Katja to join the EHEC project group to help with the Activity Al
“Prepare EHEC Report”. Considering Katja’s new Activity Al, relevant resources will
be recommended to her according to the weights of these resources following the ap-
proach described above.

4.1 Determining Tag Weights based on Semantic Tag Types

The CROKODIL tag types (genre, topic, person, location, event) can therefore be used
to give weights to the resources in order to rank them. For example the tag type “Topic”
could be given more weight than the tag type “Event” or “Location”. This ranking could
be explained as some tag types like “Topic” or “Goal” might have a common meaning
for a group of users rather than other tag types like “Event” which might have a more
individual meaning. In a user study [Boh11], the frequency of usage of these tag types
were evaluated resulting in an ordering of these tag types as shown in Table 1 (tags with
no tag type (14%) are not considered here). Corresponding weights can thus be given to
each of these tag types in CROKODIL according to their frequencies of usage in Table 1
(activities will be considered as goal tags when attached to resources).

Tag Type Topic | Person | Goal | Event | Genre | Location

Frequency of Usage | 30% | 22% 20% | 16% | 5% 3%

Table 1: Tag Types and their Frequency of Usage cf. [B6h11]

4.2 Determining Resource Weights based on Activity Hierarchies

CROKODIL has the concept of an activity which can be compared to the tag type
“Goal” in Table 1, therefore activities will have the weight 0.20. Activities when at-
tached to resources are considered as a tag type. However, activities can also be ordered



in a hierarchy i.e. activities can have sub-activities. Graph-based recommendations in
CROKODIL follow the links between activities to find relevant resources. An advantage
of this approach [HCZ04] is to lessen the impact of the well-known cold-start problem
[JZFF11], especially at the beginning, when the platform does not yet have a lot of re-
sources. The more links that exist between the activity under consideration and the re-
sources in the hierarchy, the less relevant these resources get. Therefore, weights on the
links between activities will reduce the overall weight of a resource (i.e. by -0.20 for
every link between activities).

Activity A1 O

Prepare EHEC
Report
w=(0.55-0.20)=0.35 w=(0.49-0.20)=0.29 A new User: Katja
w =(0.05+0.30+0.20)=0.55

Resource R11 Activity A1.1 Activity A1.2
http://www. Miscsrl:(t:)e";tions Fundamentals
i W=0.20 about EHEC
scienceblogs.de | YT about EHEC
- w-=0.50 w=(0.69-0.20)=0.49
vr=0.05 T W =(0.20+0,16+0.30+0.03)=0.69
Tag Genre Tag Topic
Blog EHEC is not a Activity A1.2.1 Resource Tag
virus How EHEC is R1.2.1 Location
transmitted | Wr=0.20 hltp;]ﬂww;w_ w;=0.03| Germany
wno.in

Tag Event Tag Topic

EHEC Outbreak EHEC
2011

Figure 4: An Approach to Relevance Ranking based on Semantic Tag Types

In Figure 2, Katja as a new user has no resources yet. She will be working on Activity
Al, therefore Resources 1.1 and 1.2.1 are potential recommendations. To determine
which resource to rank higher, the weights wr of the tag types and activity links from
Table 1 are considered. Resource R1.1 therefore has a total weight w of 0.35 (0.05 from
Tag Genre “Blog” + 0.30 from Tag Topic “EHEC is not a virus” + 0.20 from the Activi-
ty Al.1 (in this case, seen as a Goal tag) and - 0.20 for the link between Al.1 and Al).
While Resource R1.2.1 has a total weight w of 0.29 (0.16 from Tag Event: “EHEC Out-
break in Germany”+ 0.30 from Tag Topic “EHEC” + 0.03 from Tag Location “Germa-
ny” + 0.20 for the activity Al1.2.1 (seen as a Goal tag) - 0.20 for the link between A1.2.1
and A1.2 and - 0.20 for the link between Al1.2 and Al. Therefore, Resource 1.1 is ranked
higher than R1.2.1.



5 Future Work

An evaluation of the ranking approach for graph-based recommendations using the
weights from the tag types in CROKODIL as introduced in this paper is planned. This
will involve learners from the target scenarios [ARB+11]: IBB (Institut fiir Berufliche
Bildung) and Siemens Professional Education. The impact of this approach will be com-
pared to other ranking algorithms. In CROKODIL, not only resources can be recom-
mended, but also tags, friends, learning groups and learning activities, therefore it will be
interesting to consider additional ranking factors available such as social network fea-
tures e.g. friendships.
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Abstract: Der Beitrag will das Projekt Draufhaber.tv, ein vom BMBF gefordertes
Online-Videoportal fiir Jugendliche vorstellen. Das Projekt hat einen inklusionspéa-
dagogischen Anspruch und siedelt sich bewusst nicht im formalen Bildungsgéngen
des Dualen Systems sondern im Bereich des Ubergangs (1. Schwelle an. Es nimmt
damit eine von der Berufspadagogik lange ignorierte Zielgruppe, die der berufslo-
sen Jugendlichen in den Blick. Zunéchst wird kurz die Konzeption vorgestellt, so-
dann auf die Zielgruppe selbst und auf das zentrale Konzept der Handlungsorien-
tierung eingegangen. Zum Abschluss werden die Schwierigkeiten aus der ersten
Projektphase mit der Etablierung eines solchen Projektes beschrieben.

1 Einleitung

,»Bildung im Medium des Berufes* (Gruschka 1989) ist das zentrale Leitmerkmal der
Berufspadagogik und die derzeitigen Foérderprogramme im Bereich Neuer Medien und
beruflicher Bildung konzentrieren sich zumeist auf den Einsatz Neuer Medien fir die
berufliche Erstausbildung beziehungsweise fiir die berufliche Weiterbildung.

Mit diesem Leitmerkmal kdénnen auf der anderen Seite bereits die Defizite der Berufspé-
dagogik im Umgang mit einer der Gruppe der sozial benachteiligten Jugendlichen sicht-
bar gemacht werden: ,,Bildung im Medium des Berufes* konzentriert sich eben auf die
Erflllung des Bildungsauftrags im Rahmen der Berufsausbildung und ignoriert damit die
wachsenden Bereich der Uberginge. Arnulf Bojanowski kommt noch 2006 nach einer
Analyse der theoretischen Beitrage der Berufspadagogik zur Problematik der benachtei-
ligten Jugendlichen zum kritischen Schluss ,,Es scheint berufsbildungspolitisch und
wissenschaftlich der Wille zu fehlen, den ,,systemfremden Ansatz einer Berufslosigkeit
junger Menschen theoretisch zu erdrtern[sic]“ [BO06a].

Dies hat sich inzwischen gewandelt: Die diesjahrigen Hochschultage beruflicher Bildung
in Osnabriick hatten zum zentralen Thema die Ubergange in die berufliche Bildung. Der
hier vorgeschlagene Workshopbeitrag mochte den Einsatz Neuer Medien fir die ersten



Schwelle! am Beispiel des BMBF geforderten Projektes Draufhaber.tv demonstrieren.
Draufhaber.tv ist eine Videoplattform, die sich an Jugendliche richtet, die ihre Fahigkei-
ten und Fertigkeiten demonstrieren.

Zunéchst wird die Konzeptionierung sowohl in technischer wie auch in padagogischer
Hinsicht von Draufhaber.tv vorgestellt. So dann wird die Frage gestellt, welche Kompe-
tenzen sich entwickeln und wo die Probleme bei der Einflihrung bestehen.

2 Draufhaber.tv

Draufhaber.tv ist ein vom BMBF seit 2010 geférdertes Online-Videoportal fir Jugendli-
che in der Berufsorientierung, Auszubildende, junge Berufstéatige und Arbeitssuchende,
auf dem die Mitglieder zeigen koénnen, Uber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten sie
verfligen. Konkret bedeutet das: Jugendliche und junge Erwachsene filmen mit ihren
eigenen Handys oder Videokameras, wie sie eine Téatigkeit besonders gut beherrschen
(Performancevideos: "Draufhaber™) oder besonders gut erklaren kénnen (Erklarvideos:
"Durchblicker). Das daflir bereitgestellte Portal erlaubt per eingebundenem Werkzeug
Videos zu verandern ("re-mix") und didaktisch anzureichern. Die User kdnnen ein eige-
nes Portfolio ihrer hochgeladenen Videos aufbauen, mit dem sie sich z.B. auch bei zu-
kiinftigen Arbeitgebern vorstellen (Demonstration der Employability) sowie Interessens-
gruppen zu Themenbereichen bilden kénnen ("Channels"). Uber Antworten in Form von
Videobeitragen soll ein Diskurs zu den entsprechenden Fertigkeiten ermdglicht werden.

Ab September geht die Plattform in die Public Beta. Die technischen Schwierigkeiten
liegen derzeit vor allem im Fehlen einheitlicher VVideocodecs. In Gespréchen mit Jugend-
lichen wurde deutlich, dass die Hemmungen, sich auf YouTube zu présentieren, vor
allem aufgrund von Bullying oder Cybermobbing-Ph&nomenen. Die Plattform wird
sozialpadagogisch begleitet, um durch die Prasenz von ,,Cyberworkern“ positives Ver-
halten zu férdern und destruktives Verhalten zu verhindern.

2.1 Zielgruppenspezifik

Draufhaber.tv. mit seinem deutlich inklusionspadogischen Anspruch konzentriert sich
gezielt auf den Grenzbereich beruflicher Bildung und Hobby. Ziel ist es, sozial benach-
teiligten Jugendlichen, die Schwierigkeiten im formalen Bildungssystem haben und
daher vor allem in den beruflichen Ubergangssystemen anstatt im Dualen System der
beruflichen Bildung zu finden sind, eine Videoplattform ,,an die Hand zugeben®; auf der
sie sich und ihre Fertigkeiten und Fahigkeiten prasentieren kénnen. Mit Video wird das
zentrale Medium dieser Generation aufgegriffen.

Jugendliche Mitglieder der Plattform sollen ab der dritten Projektphase (2012) eine
Auswahl ihrer besten Videos per geschutztem Link ihrer Bewerbung zuftigen kénnen,

! Die erste Schwelle bezeichnet den Ubergang von der Schule in die duale Ausbildung. In diesem Bereich
entsteht ein Ubergangssystem, dessen Zielgruppe Jugendliche sind, die zwar noch der Schulpflicht unterliegen,
die aber keinen Ausbildungsplatz gefunden haben.



um damit ihre praktischen Fahigkeiten zu dokumentieren. Die Videos kénnen dabei
sowohl konkrete berufliche wie auch bei reinen Freizeitaktivitaten erworbene Fahigkei-
ten und Fertigkeiten dokumentieren. Es geht hier nicht um eine berufliche Entwicklung
der Jugendlichen, dafiir ist das formale System der dualen Ausbildung zustandig. Eine zu
starke Ausrichtung auf eine berufliche ,,Verwertung“ der Videos sollte aufgrund folgen-
der Uberlegungen vermieden werden:

Mit dem Blick aus der alltdglichen Lebenswelt (Freizeit, Hobby) kommen wir einem
Vorschlag von Reiner Keller nach, der als Erganzung zur klassischen Bildungsforschung
vorschlégt, ,,Lebensfiihrung nicht als Ergebnis mehr oder weniger gelungener Bildung,
sondern als Ort oder Handlungsrahmen fiir einen multipel-hybriden Kompetenzerwerb
sowie die Auseinandersetzung mit Bildungsprozessen zu verstehen, in dem sie in Leben-
spraxis eingebettet sind und durch diese geformt werden. [sic]“ [KE10, 43].

Wir gehen davon aus, dass sozial benachteiligte Jugendliche in ihrer alltdglichen Le-
benswelt bereits multiple Kompetenzen erworben haben, die ihnen jedoch nur im gerin-
gen MaRe bewusst sind und die dadurch fiir die Schaffung eines Ubergangs in die duale
Ausbildung nur selten genutzt werden.

Gleichzeitig erzeugen die Verdnderungen in der Arbeitsgesellschaft schon flr nicht-
risikobehaftete Personen Briiche in der Erwerbsbiografie, so dass zunehmendes Interesse
auf die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen gelegt wird. So fiihren die Prozesse der
beruflichen Selektion haufig auch zu einer Sozialisation, die Benachteiligung wiederum
reproduziert [SE06]. Daher muss es auch um eine ,lebensweltliche Aktivierung*
[BOO06b] gehen. Mit dem breiten Ansatz von draufhaber.tv, Videos aus dem Bereich der
Lebenswelt der Jugendlichen zu nehmen, wird auf ein gezielt nicht-berufliches Setting
zuriickgegriffen.

Dies korrespondiert auch mit dem vom Bojanowski vorgeschlagenem Konzept der be-
ruflichen Forderpadagogik:,Berufliche Forderpadagogik muss bei diesen Jugendlichen
nicht nur die Ubergénge in die Arbeitswelt thematisieren (Zielformel: employability),
sondern auch Anregungen zur eigenstandigen Lebensbewéltigung geben (Zielformel:
independent life).“[BO06b, 306]

Mit den Videos auf draufhaber.tv sollen die Jugendlichen zeigen, welche Formen von
funktionaler Handlungskompetenz sie sich bereits in verschiedensten Situationen ange-
eignet haben.

2.2. Handlungskompetenz

Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates hat Anfang der siebziger Jahre
den Begriff ,,Handlungskompetenz* in die Didaktik eingefiihrt. Das ibergeordnete Ziel
der Handlungskompetenz fuigt sich also aus einer Menge an Unterkompetenzen zusam-
men, die einzeln, didaktisch-analytisch geférdert werden kénnen und in ihrer Gesamtheit
Uber mehrere Schritte, das Niveau der Handlungskompetenz einer Person begriinden
kdnnen.



Breuer weist darauf hin: ,,Dieser Ansatz stof3t an seine Grenzen, wenn nicht die indivi-
duelle Befahigung, als Indikator fir Handlungskompetenz, sondern konkretes qualifi-
ziertes Handeln in einem Handlungszusammenhang abgebildet und beurteilt werden soll.
Dabei steht das Niveau des Handelns von Individuen selbst im Blickpunkt. Dazu bedarf
es eines funktionalen Zugangs, der an die Wahrnehmung von beruflichen Handlungssi-
tuationen in ihrer betrieblichen Komplexitat gebunden ist“ [BR06, 201f.].

Fir die Gestaltung der Draufhaber.tv Plattform geht es darum, eine funktionale Hand-
lungskompetenz abzubilden. Denn die individuellen Beféhigungen im Sinne der von der
KMK vorgenommenen Kompetenzdimensionen, die summiert die individuelle Hand-
lungskompetenz einzelner Personen ergeben, lassen sich nur schwer, und vor allem nicht
systematisch in den Videos abbilden. Stattdessen dienen die Videos ja gerade der De-
monstration der Bewaltigung einer Situation durch den Jugendlichen. Zum einen geht es
um die (Selbst-) Darstellung der Jugendlichen als kompetente Akteure, um Présentati-
onstechniken ihrer Fertigkeiten. Zum anderen geht es um die Zuschreibung dieser Kom-
petenzen durch die Betrachter der Videos, eben durch jene Betriebe, die das Portfolio
spater erhalten.

Web 2.0 in einer analogen Welt

Die Schwierigkeiten in der Akzeptanz von Draufhaber.tv liegen in eben jener funktiona-
len Handlungskompetenz®. Die Adressaten der Videos — kleine und mittlere Handwerks-
betriebe zeichnen sich durch eine eher geringe Medienaffinitét aus. Viele verfligen noch
nicht mal Uber eine eigene Emailadresse beziehungsweise Homepage.

Die geringe eigene Erfahrung mit der Erstellung von Videos lasst alle Videos mit einer
Aura der Manipulation umgeben. Die funktionale Handlungskompetenz, die auf den
Videos gezeigt wird, wird aufgrund des Mediums angezweifelt und eine nochmalige
Hreale” Demonstration der Fertigkeiten gefordert. Um als Zusatzmaterial zu einer Be-
werbung zu dienen, wie es das langfristige Ziel von Draufhaber.tv sein soll, muss die
Person sich zeigen und im jeden Schritt beweisen, dass sie es ist, die hier kompetent
handelt. Dies schafft Probleme mit einem Teil der Zielgruppe: Beispielsweise kénnen
muslimische Médchen Schwierigkeiten haben, sich im Video zu présentieren. Ob die
reine Prasentation der Fertigkeiten ohne personliche Prasentation jedoch von Handwer-
kern akzeptiert wird, muss bezweifelt werden.

Eine weitere Schwierigkeit ist die Etablierung des Mediums in die formalen Bildungs-
prozesse. Hier erweist sich die medienskeptische Haltung vieler Lehrer als ein grof3es
Problem. Das technische Know-how im Umgang mit Neuen Medien wird immer noch
mit Expertentum gleichgesetzt, was nicht fur Laien, also dem Lehrpersonal, zugénglich
ist. Es werden zwar gerne Experten fur Videoprojekte eingeladen, das Medium selbst
jedoch in das eigene paddagogische Handeln zu integrieren, erfolgt nicht. So werden die
im Rahmen von draufhaber.tv produzierten Videos hdufig von den Lehrern oder Ausbil-

2 Die hier vorgetragenen Uberlegungen sind das Ergebnis aus 4 Experteninterviews sowie teilnehmenden
Beobachtungen in schulischen und auferschulischen Workshops mit Jugendlichen.



dern als Endprodukte betrachtet, die das Projekt ,,Video* finalisieren, aber eben nicht als
,user generated content®, der fuir den weiteren Unterricht verwendet werden kann.

Die Idee von draufhaber.tv, das Handy als zentrales Produktionsmittel flr die Erstellung
von Videos in das Konzept zu integrieren — so dass direkt vom Handy die Videos auf die
Plattform hochgeladen werden kénnen — erweist sich ebenfalls als schwierig. Zum einen,
weil Handys bisher Lehrpersonal stets als Storquellen im Unterricht empfunden wurde.
Zum anderen gilt es, sich in den Erwartungen von den asthetischen Prinzipien der klassi-
schen Videoproduktion zu I6sen und das Handy als Ausdruck eigener asthetischer Quali-
tat zu akzeptieren.

3 Schlussfolgerung

Bildung im ,,Medium des Berufs* ist das zentrale Paradigma der Berufspadagogen- Fir
Draufhaber.tv. gilt ein anderes Paradigma: ,,Video als Medium der vorberuflichen Bil-
dung” beschreibt die Anspriiche der zu konzeptionierenden Plattform. Dies stellt die
Berufspadagogik vor groRBen Herausforderungen, wenn es um die Ausgestaltung dieser
Plattform geht. Denn die zentrale Orientierung am Beruf, an beruflichen Aufgabenstel-
lungen fehlt, stattdessen wird vorberufliches im Sinne von praktischem Handeln mittels
Video dokumentiert.

Die Verortung von Draufhaber.tv im so wichtigen Bereich der ersten Schwelle entspricht
einer zentralen Entwicklung im Bereich der Berufspadagogik, ndmlich der zunehmenden
Bedeutung von Ubergangssystemen. Gleichzeitig stellt das Fehlen einer fachspezifischen
Doméne das Projekt vor Herausforderungen. Die Integration beziehungsweise ,,das An-
docken* an formale Bildungsstrukturen wird durch die bisher eher ,,analoge* Orientie-
rung der Systeme erschwert.
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Abstract: Die Lern- und Arbeitsplattform qualiboXX bietet flr die Férderung von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen in der Berufsvorbereitung sowohl muliti-
mediale, interaktive Lernangebote als auch virtuelle Lerngruppen mit vielfaltigen
Web-2.0-Funktionen. Es wird dargestellt, wie diese beiden Facetten des Online-
Lernens vom padagogischen Personal der Bildungstrager angenommen werden
und mit welchen Unterstiitzungsleistungen das Projekt vernetztes Lernen und Ar-
beiten moglichst nachhaltig in der Berufsvorbereitung verankern will.

1 Individuelle Férderung durch Online-Lernen

1.1 Gesellschaftliche Ausgangslage

Fur die Sicherung des Fachkréftenachwuchses wie auch fiir die berufliche und damit
gesellschaftliche Teilhabe bedarf ein nicht geringer Anteil Jugendlicher und junger Er-
wachsener einer Unterstiitzung beim Ubergang von der Schule in den Beruf. Die Bedeu-
tung des so genannten Ubergangssystems hat in den letzten Jahren deutlich zugenom-
men. Laut Berufsbildungsbericht 2010 gilt dies ,,vor allem fiir Jugendliche, die bei Be-
endigung der allgemein bildenden Schule maximal (ber einen Hauptschulabschluss
verfiigen. Von ihnen miindeten Giber zwei Fiinftel zunéchst in eine UbergangsmaRnahme
(...)" ([BIBB19], S. 95). Mangelnde Ausbildungsreife, insbesondere unzureichende
schulische Qualifikation und persoénliche Kompetenzen, verhindert den Einstieg dieser
Jugendlichen in eine Ausbildung (vgl. [DIHK10], S. 33).

Zusétzlich stehen diese forderbedurftigen Jugendlichen den allgemeinen Anforderungen
gegentlber, die die Veradnderung der Arbeitswelt bereits jetzt und zukiinftig immer stér-
ker mit sich bringt. Durch den Wandel zur Wissensgesellschaft werden Bildung und
(lebenslanges) Lernen des Einzelnen entscheidende Faktoren flr den beruflichen Erfolg.
Neue Technologien verédndern Berufe, Tatigkeitsbereiche und Qualifizierungsanforde-
rungen und halten Einzug in Ausbildungs- und Lernmethoden. Teil dieses Phdnomens ist
auch die Veranderung der Medienwelt.



1.2 Das Angebot des Projektes “qualiboXX”

Forderung im Ubergang von der Schule in den Beruf bedeutet also nicht nur ein “Nach-
holen” versdumter Schulkenntnisse und eine Starkung personaler Kompetenzen, sondern
auch das Heranfilhren der Lernenden an die neuen Anforderungen des Arbeitslebens.
Hier setzt das mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung und des
Europdischen Sozialfonds geforderte Projekt “qualiboXX” des Vereins Schulen ans Netz
an. Das Projekt stellt unter www.qualiboxx.de eine Lern- und Arbeitsplattform zur Ver-
fligung, die einerseits den am Forderprozess beteiligten Fachkréften (Mitarbeiter von
Bildungstragern, Lehrkréafte an berufsbildenden Schulen und Ausbilder in Betrieben)
vielfaltige Mdglichkeiten zur Vernetzung und Kooperation bietet. Ein Community-
Bereich ermdglicht den Austausch aller angemeldeten Fachkrafte. Ein eigener geschlos-
sener Arbeitsbereich unterstitzt einzelne Bildungstrager, Schulen und Betriebe mit zahl-
reichen Werkzeugen bei der internen Kooperation und der Kommunikation aller am
Forderprozess beteiligten Fachkréfte und Lernorte. Zum anderen stehen auf qualiboXX
vielfaltige Werkzeuge und Materialien fiir die Arbeit mit den Jugendlichen zur Verfi-

gung.

Im Bereich “Lernbox” finden sich derzeit gut sechzig multimediale, interaktive Lernan-
gebote zu den Themen Sprachférderung, Rechnen, Lebens- und Arbeitswelt, Berufsori-
entierung sowie zu den in MaRnahmen der Berufsvorbereitung besonders relevanten
Berufsfeldern. Fachkréafte kdnnen diese einzelnen Lernenden oder einer Lerngruppe
gezielt zur Bearbeitung zuweisen. Aullerdem kénnen sie in virtuellen Lerngruppen mit
den Jugendlichen arbeiten und dort Web-2.0-Funktionen wie beispielsweise Forum,
Chat, Wiki, Blog, eine gemeinschaftliche Bookmarksammlung oder Dateiablage nutzen.

Diese Mdglichkeiten sollen die padagogischen Fachkréfte in ihrer Arbeit mit den Ler-
nenden dahingehend unterstiitzen,

e dass die Jugendlichen in Blended-Learning-Situationen ihre Selbstlernkompe-
tenzen starken kdénnen und sich auf ein lebenslanges Lernen vorbereiten,

e dass die Jugendlichen multimediale Lernangebote nutzen kénnen, die nicht an
negativ besetzte Lernerfahrungen z.B. aus der Schule anknuipfen, sondern die
sie motivieren, berufshezogen fordern und zum Handeln aktivieren,

e dass die Jugendlichen in ihren Mediennutzungsgewohnheiten ernst genommen
und bei der Ausbildung ihrer Medienkompetenz unterstitzt werden,

e und dass die Jugendlichen praktische, theoretische und ggf. sozialpadagogisch
ausgerichtete Anteile ihrer Ausbildung verstérkt als miteinander verzahnt erle-
ben kdnnen.

Derzeit wird qualiboXX von ca. 8.500 padagogischen Fachkréften genutzt. Gut 380
Bildungstrager haben sich registriert, sodass ihnen ein eigener geschlossener Bereich
»Institution* fur ihre Arbeit zur Verfiuigung steht (Stand Juli 2011).



2 Ergebnisse aus dem bisherigen Projektverlauf

Erkenntnisse dazu, wie das Angebot von qualiboXX angenommen wird, liegen durch
Nutzerriickmeldungen und insbesondere aus der projektbegleitenden Evaluation vor, die
vom Start des Portals im Oktober 2008 bis Ende 2010 durch die INBAS GmbH durchge-
fiihrt wurde. Zum Projektbeginn fand zudem eine Bedarfserhebung unter Mitarbeitern
von Tragern der beruflichen Integrationsférderung sowie der Berufsvorbereitung statt.

2.1 Eher zurickhaltende Nutzung der Web 2.0 — Werkzeuge

Im Rahmen der Evaluation wurden zu unterschiedlichen Zeitpunkten Teilmengen der
das Portal nutzenden pé&dagogischen Fachkréfte zum Lernbereich von qualiboXX befragt
(u.a. Experteninterviews, Befragung von Leitungskréften, Befragung der qualiboXX-
Administratoren der Bildungstrager). Dabei wurde deutlich, dass die Bandbreite an
Funktionen innerhalb der Lerngruppen zum Erhebungszeitpunkt eher zuriickhaltend
genutzt wurde. Im Vordergrund stand vor allem die Mdglichkeit, den Mitgliedern einer
Lerngruppe Lernangebote aus der Lernbox zuzuweisen. Als Grund hierfur wird insbe-
sondere Unsicherheit im Umgang mit den zur Verfiigung stehenden Werkzeugen ge-
nannt. Vor dem Hintergrund der Bedarfserhebung aus dem Frihjahr 2008 berrascht
dies nicht: Die Mehrzahl der 709 befragten paddagogischen Fachkrafte gab dabei an, das
Internet privat sehr oft oder oft fir Informationsrecherche (89,9%) und Kommunikation
per E-Mail (92,1%) zu nutzen. Angebote im Kontext Web 2.0 wurden hingegen vom
Grofiteil der Befragten wenig bis gar nicht genutzt (Angabe “ein wenig” oder “nein” bei
privater Erfahrung mit Online-Communitys 74%, bei Betrieb eines eigenen Blogs bzw.
einer eigene Website 77,6%, vgl. [SANO08]).

Aber auch mangelnde Zeit, sich technisch wie auch didaktisch-methodisch mit den Po-
tenzialen von Web-2.0-Werkzeugen fiir die individuelle Férderung und die Gruppenar-
beit zu befassen, fuhrt haufig dazu, dass die padagogischen Fachkrafte gerade die an
Web-2.0-Technologien orientierten Funktionen der qualiboXX-Lerngruppen nur in ge-
ringem Umfang nutzen.

Gleichwohl wurden die Funktionen der Lerngruppen im Rahmen der Evaluation insge-
samt positiv bewertet. Aus dem Projekt heraus entstandene Erfahrungsberichte, Nut-
zungskonzepte und Lernarrangements machen zudem deutlich, dass die Funktionen der
Lerngruppen im Rahmen der Berufsvorbereitung vielfaltige Szenarien handlungsorien-
tierten Lernens und individueller Férderung unterstiitzen kénnen. Beispielhaft kénnen
hier etwa die Nutzung der Blog-Funktion als Online-Lerntagebuch [BE10], der Einsatz
des Chats im Rahmen eines Lernarrangements zum Thema Kundenkommunikation
[EER10] oder die Ubungsfirmenarbeit [RO11] genannt werden.

Von den in der Evaluation befragten péddagogischen Fachkréften wurde insbesondere der
Mehrwert der ortsunabh&ngigen Nutzung von qualiboXX flr den Forderprozess betont.
Da die Teilnehmer im Rahmen der Berufsvorbereitung in der Regel an unterschiedlichen
Lernorten (Bildungstréger, Berufsschule, Betrieb) lernen und arbeiten, erleichtert quali-
boXX deren kontinuierliche Betreuung und Begleitung.



Auch das Interesse an den von qualiboXX angebotenen Fortbildungen — “Webinare”
zum Einsatz einzelner qualiboXX-Funktionen, Présenzseminare zur Einfiihrung in das
Lernen und Lehren mit digitalen Medien sowie Blended-Learning-Seminare “Qualifizie-
rung zum/zur Online-Tutor/in” — macht deutlich, dass die padagogischen Fachkréfte das
Potenzial der digitalen Medien fur Ihre Arbeit sehen. Oft ist jedoch Unterstiitzung von
auBen notwendig, damit einzelne Fachkréfte oder auch eine ganze Organisation die ers-
ten Schritte in Richtung vernetztem Lernen und Arbeiten gehen.

2.2 Gute Nutzung der multimedialen Lernangebote

Deutlich stérker genutzt als die Funktionen der Lerngruppe werden die interaktiven
Lernangebote. Die Bandbreite der Angebote in Bezug auf didaktisches Design, Konzep-
tion und Gestaltung ist sehr grof3: Es gibt sowohl ,klassische* E-Learning-Angebote, die
multimedial Inhalte vermitteln und Wissen abfragen, als auch kleine Quiz, interaktive,
spielerische Ubungen und umfangreichere Lernspiele. Im Rahmen der Evaluation erwie-
sen sich fir die Zielgruppe der oft schulmiiden Jugendlichen mit Gberwiegend negativen
Lernerfahrungen spielerische Herangehensweisen an ein Thema als besonders erfolg-
reich. Insgesamt nahmen zwischen Oktober 2009 bis Juni 2010 neun Gruppen von je-
weils durchschnittlich zehn Jugendlichen an der Evaluation unterschiedlicher Lernange-
bote teil. Die methodische Vorgehensweise bestand in diesen Evaluationsschritten aus
einem Methodenmix aus teilnehmender Beobachtung, einem Kurzfragebogen an die
Jugendlichen, einer Gruppendiskussion mit ihnen sowie der Erhebung der Rahmenbe-
dingungen. Als besonders positiv wurde von den Jugendlichen in diesem Kontext bewer-
tet (val. auch [NE11]):

e ein angemessener Schwierigkeitsgrad und aufeinander aufbauende, steigende
Schwierigkeitsstufen (Level),

e gpielerische, interaktive Elemente, welche die Lernenden zum Handeln auffor-
dern,

e narrative Strukturen, die an ihre Lebenserfahrungen angelehnt sind, Realitatsbe-
zug,

e einfache Formulierungen der Texte; Audio- oder Videoformate, (iber die andere
Wahrnehmungskandle und somit Lernkanéle angesprochen werden als tber die
rein textliche Vermittlung, farbenfrohes und positives Design,

e direktes und aussagekraftiges Feedback zu einzelnen Aufgaben, Erfolgsriick-
meldung in Form von Punkten.

Zudem wurden in verschiedenen Phasen der Evaluation die padagogischen Fachkréfte
befragt. Sie beschrieben insbesondere, dass sie bei der Nutzung von qualiboXX-
Lernangeboten oft eine erhdhte Motivation und eine deutlich langere Konzentrations-
dauer der Lernenden beobachten.



3 Ausblick

Die geschilderten Erfahrungen und Evaluationsergebnisse machen deutlich, dass das
péadagogische Personal zwar die leichter unmittelbar nutzbaren Lernangebote auch héu-
figer einsetzt, dass es aber auch das Potenzial der Kommunikations- und Kooperations-
funktionen der Lerngruppen erkennt. Um diese Werkzeuge sicher einsetzen zu kénnen,
bendtigt es jedoch oft noch starke Unterstiitzung. Davon ausgehend hat das Projekt qua-
liboXX die Unterstutzungsleistungen fiir seine Mitglieder stark intensiviert. Neben dem
von Anfang an bestehenden E-Mail-Support wurde auch ein telefonischer Support einge-
richtet. Die bestehenden Schulungsformate — rein onlinebasierte ,,Webinare* und Blen-
ded-Learning-Fortbildungen — werden beibehalten. Neu hinzugekommen ist ein Bera-
tungsangebot, durch das interessierte Bildungstréger bei der Einfiilhrung von qualiboXX
als Basis flr vernetztes Lernen und Arbeiten unterstiitzt und begleitet werden. Durch
diesen Ansatz auf institutioneller Ebene kann erreicht werden, dass das Online-Lernen
und -Arbeiten zu einem festen Bestandteil der Arbeit der Organisation wird. Dadurch
wird den einzelnen Mitarbeitern letztendlich auch die notwendige Zeit gegeben, sich mit
den Mdglichkeiten des Online-Lernens fur ihre Arbeit zu beschéftigen. Auf diesem Weg
kann eine nachhaltige Integration des Online-Lernens in die Forderprozesse im Uber-
gang von der Schule in den Beruf erreicht werden.
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Abstract: Der vorliegende Artikel stellt einen tbergreifenden Ansatz fiir den Ein-
satz von Web 2.0 Technologien in der Weiterbildung vor, der in dem vom BMBF
gefdrderten Projekt FoodWeb 2.0 realisiert wird. Im Fokus des Projektes steht die
Schaffung neuer Zugange zur Weiterbildung am Beispiel der Erndhrungsindustrie.
Auf der branchenweiten Lernplattform werden neben geeigneten Web 2.0 Werk-
zeugen fiir das kollaborative bzw. kooperative Lernen vor allem Anreizsysteme
entwickelt und erprobt, die zur Partizipation anregen.

1 Ausgangssituation

Neue Trends, neue Technologien und sich dndernde (rechtliche) Rahmenbedingungen
verdndern stetig den Markt in vielen Branchen. Dieser stetige Wandel erzeugt einen
stdndigen Bedarf an Weiterbildung, um in den Unternehmen den wechselnden Anforde-
rungen durch qualifizierte Mitarbeiter gerecht werden zu kénnen.

Speziell fur Branchen, die sehr uneinheitlich sind, wie beispielsweise die Ernahrungsin-
dustrie mit einer sehr heterogenen Unternehmerschaft (einige GrofSunternehmen, viele
Mittel- bis Kleinunternehmen) besteht eine weitere Herausforderung darin, dass viele
Arbeitnehmer-/innen bisher eher gering qualifiziert oder nur zeitweise beschéftigt wer-
den (Leiharbeit). Vor allem fiir diese gering qualifizierten Beschaftigten missen Weiter-
bildungsmdglichkeiten angeboten werden, die niedrigschwellig das Interesse an Weiter-
bildung férdern, damit ein Eigeninteresse an institutionalisierter Weiterbildung und
Qualifikation geweckt wird. Die Partner des vom BMBF geforderten Projekts FoodWeb
2.0 mit dem auch Betriebsrate und Unternehmensverbédnde assoziiert sind, sind sich
einig, dass die Weiterqualifizierung der verschieden qualifizierten Mitarbeiter/-innen
eine hohe Prioritét besitzt. Damit einher geht die Vorstellung von beruflicher Qualifizie-
rung als Teil des ,,Lebenslangen Lernens®. ,,Lebenslanges Lernen* ist als Mal3nahme fiir
die Anpassung an den stetigen Wandel notwendig, denn es missen stetig neue Fahigkei-
ten bzw. Fertigkeiten vom Arbeitnehmer entwickelt werden [Sh0O]. Im Zuge dessen
verschiebt sich die Art des Lernens vom formalisierten zum informellen Lernen.



Viele der bisher angebotenen Qualifizierungsangebote greifen die Notwendigkeit des
»Lebenslangen Lernens* nur bedingt auf, da sie durch klassische Lehr-/Lernkonzepte,
wie Prasenzveranstaltungen gepragt sind. Webgestitzte interaktive Methoden, die die
Lerner aktiv als Inhaltsproduzent in den Lernprozess einbeziehen, wie es im Web 2.0
Ublich ist, sind jedoch bisher fast gar nicht zu finden.

Eine Erprobung entsprechender Technologien im Erwachsenenbildungsbereich scheint
jedoch lohnenswert, da das Konzept Web 2.0 vollkommen neue Formen der Kollabora-
tion ermdglicht [Tr08]. Kooperative und kollaborative Prozesse beim Lernen (sowohl
face-to-face als auch computergestiitzt) kénnen durch gemeinsame Generierung von
Ideen und den Austausch untereinander den Lernerfolg erhdhen [St06]. Es wird ange-
nommen, dass die entsprechenden Technologien genutzt werden kénnen, um vielschich-
tige (inklusive niedrigschwelliger) Anreizsysteme zu kreieren, die unterschiedliche Ad-
ressaten ansprechen — sowohl geringqualifizierte und medienferne Beschaftigte als auch
Mitarbeiter der Flihrungsebene und gelibte Internetnutzer. In diesem Zusammenhang ist
es wichtig, dass entsprechende relevante sozial- und medienpsychologischer Erkenntnis-
se berlicksichtigt werden, um die Mitarbeit und die Motivation der verschiedenen Adres-
saten sicherzustellen.

2 Theoretischer Hintergrund

Zum besseren Verstandnis der Motive der Mediennutzung und — neuerdings — der Parti-
zipation an Web 2.0 Plattformen kann vor allem der Uses-and-Gratification-Ansatz her-
angezogen werden, der darstellt, aufgrund welcher Bediirfnisse Menschen Medien auf-
suchen und welche Belohnungen sie daraus ziehen, so dass es zum gezielten wiederhol-
ten Aufsuchen kommt [KBG74]. Der Nutzen- und Belohnungsansatz ist prinzipiell —
unter Bericksichtigung einiger zusétzlicher Motive — auch im Rahmen der Internetnut-
zung anwendbar [D604]. Konkret konnten vor allem die Motive Unterhaltung, Informa-
tionssuche und Kommunikation [Ha07] festgestellt werden. Es erscheint somit wichtig,
neben einer einfachen Nutzbarkeit, die als Voraussetzung fiir die langfristige Nutzung
gesehen werden kann, auch darauf zu achten, dass die Plattform prinzipiell diese Motive
befriedigt. So ist die Verfligbarkeit relevanter Informationen natlrlich unabdingbar, aber
auch die Erkenntnisse zu den Motiven Kommunikation und Unterhaltung sollten bertick-
sichtigt werden. Auf Web 2.0 Plattformen wird das Bedirfnis nach Kommunikation
durch zahlreiche Mdglichkeiten zum Austausch bedient. Damit kann einerseits dem
Motiv der Affiliation mit anderen und der Bildung von sozialen Netzwerken Rechnung
getragen werden [vgl. ,,need to belong®, BL95]. Diese sozialen Netzwerke kdnnen zu-
dem auch flir das Lernen eingesetzt werden, denn der Akt des Lernens wird normaler-
weise auch mit dem gegenseitigen Austausch mit anderen Personen und der Interaktion
zwischen unterschiedlichen Lernern verbunden [Cr03] [St06]. So kdnnen individuelle
Lerneffekte iber Interaktion, Wissensaustausch zwischen den Teilnehmern sowie durch
die gegenseitige Hilfe erreicht und erhoht werden [To05]. Durch ,,Peer learning* kann
das Lernen somit noch flexibler (z.B. durch Unabhéngigkeit vom Dozenten) werden
[BCS99]. Das Internet sowie das Web 2.0 bieten einfache Mdglichkeiten schnell mit
anderen Personen mit gleichen Interessen, also potentiellen Austauschpartnern, in Kon-
takt zu kommen. Als in diesem Sinne geeignete Web 2.0 Technologien werden z.B.
folgende genannt: Weblogs, Folksonomies, Podcasts, File sharing oder Virtual online



world [KMCO09]. Nach Kimmerle et al. [KMCO09] stellen diese Social Software-
Werkzeuge eine neue Dimension flr den Wissensprozess dar, denn der Benutzer kann
mit anderen zusammen arbeiten, lernen oder das Wissen austauschen. Dies hat eine gro-
Re Wirkung auf sowohl das individuelle Lernen als auch die gemeinsame Wissenshil-
dung [KMCO09].

Wie Forschung zu sozialen Netzwerkseiten zeigt, speist sich der diesbeztigliche Erfolg
allerdings auch stark aus der Mdglichkeit, sich im Web 2.0 selbst darstellen zu kénnen
[KWO08]. Diese Darstellung erdffnet Maglichkeiten, sich mit anderen Teilnehmern sozial
zu vergleichen, was als ein Mastermotiv menschlichen Verhaltens festgestellt werden
konnte [Fe54]. Im Rahmen der Nutzung einer Weiterbildungsplattform kann dieses Mo-
tiv einerseits dazu fuhren, dass man partizipiert, um seine eigenen Erfolge und Erkennt-
nisse darzustellen und andererseits, um die eigene Weiterbildungsbiographie mit anderen
zu vergleichen (wodurch die positiven Effekte, die Weiterbildung haben kann, deutlicher
werden kdnnen). Auch das Motiv der Unterhaltung kann von entscheidender Bedeutung
sein — gerade wenn es darum gehen soll, manche Personen erst an den Sinn von Weiter-
bildung heranzufiihren. Wéhrend der Aspekt der Unterhaltung im Rahmen der Nutzung
von klassischen Medien wie Fernsehen bereits gut untersucht ist [Vo04] [Sc08] und auch
im Bereich der Erziehung und Weiterbildung als wichtig angesehen wird [Ga08], finden
sich erst langsam erste Ansétze im Bereich der neuen Medien wie Computer und Inter-
net. Hier kann beispielhaft das Feld der ,,Serious Games*, Computerspiele, die den Spafl
mit einem Lernauftrag verbinden, genannt werden [RCV09]. Fiir auf Web 2.0 basierende
Weiterbildungsplattformen steht eine Ubertragung der Konzepte noch aus und soll im
Rahmen des Projektes geleistet werden.

3 Losungsansatz

Das Leitziel des Forschungsvorhabens besteht in der Entwicklung eines Ansatzes fir
eine tragfahige Weiterbildungsplattform, die mit FoodWeb 2.0 fir die Erndhrungsindust-
rie realisiert wird. Diese Plattform soll beispielhaft das weiterbildungsbezogene Potenzi-
al der Web 2.0 Technologien konkretisieren und entsprechende Mehrwerte in der Praxis
nachweisen. Dabei sollen die Grenzen zwischen formalisiertem und informellem Lernen
innerhalb der Teilnehmerschaft tberschritten werden und ein erster Schritt in Richtung
des ,,Lebenslangen Lernens* branchenubergreifend durchgefiihrt werden.

Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Ubergreifenden Konzept zur Verbindung von insti-
tutionalisierter Weiterbildung, dem informellen Austausch der Teilnehmer sowie der
Erstellung einer gemeinsamen Wissensbasis (lber community-based learning-
Konzepte). So wird z.B. die Verwendung der Plattform im Rahmen institutionalisierter
Weiterbildungskurse (als Ergénzung zur Présenzveranstaltung), in Form von kollabora-
tiven oder kooperativen Aufgaben, angestrebt. Ebenso soll der informelle Austausch der
Beschaftigten tiber die Web 2.0-Plattform dabei systematisch genutzt werden. Neben der
technischen und didaktischen Seite des Projektes wird die Anreizgestaltung fur die Be-
nutzer als zentral angesehen. Diese kann (ber die angesprochenen grundlegenden
menschlichen Bedirfnisse, die fur die unterschiedlichen Zielgruppen gleichermalen
gelten, erfolgen [KBG74]. Auf der Plattform werden somit vor allem die Bediirfnisse
nach Information zur Weiterbildung, dem Beduiirfnis nach Kontakt zu anderen, die Mog-



lichkeit sich sozial mit anderen zu vergleichen und das Bedirfnis nach Unterhaltung
mittels unterschiedlicher Komponenten in den unterschiedlichen Bereichen der Plattform
angesprochen, siehe hierzu auch Tabelle 1.

Motiv Umsetzung durch

Information Best Practice-Beispiele; Informationen
zur Weiterbildung

Kommunikation Foren, Blogs, Kommentarfunktionen
Kontakt / Netzwerke Vernetzung mit anderen Teilnehmern;
bilden Anregung der Wissensweitergabe durch

Zertifikate und Reputationssystem

Selbstdarstellung Profilgestaltung, Best Practice-Beispiele,
Reputationssystem

Sozialer Vergleich Best Practice-Beispiele, Profilgestaltung
Unterhaltung Serious Game / Game for change; Wett-
bewerbe

Tabelle 1: Komponenten der Plattform als Anreize

So bietet die aufzubauende Community der Plattform die Mdglichkeit, mit den anderen
Mitgliedern zu kommunizieren und es kann dem Bedrfnis nach Kontakt nachgegangen
werden. Zusétzlich bietet sich durch die Profilgestaltung die Mdglichkeit, sich selbst im
Internet darzustellen und somit auch mit anderen Mitgliedern zu vergleichen. Somit kann
der soziale Vergleich [Fe54] dazu genutzt werden, den eigenen Selbstwert zu erhéhen
oder als Ansporn dienen, sich zu verbessern. Zudem werden die unterschiedlichen Ziel-
gruppen fur das Thema der Weiterbildung (ber Best Practice-Beispiele sensibilisiert.
Diese beinhalten persénliche Informationen tiber andere Beschéftigte, die erfolgreich an
Weiterbildungskursen teilgenommen und damit positiv auf ihren beruflichen Werdegang
eingewirkt haben. Zusétzlich werden die unterschiedlichen Weiterbildungsmdglichkeiten
der verschiedenen Zielgruppen auf der Plattform dargestellt. Fur das Bedurfnis der Un-
terhaltung wird beispielsweise ein Game for Change (Serious Game), in dem ernsthafte
sowie unterhaltsame Aspekte in einem Spiel verbunden werden, entwickelt. Des Weite-
ren werden plattforminterne Wettbewerbe durchgefiihrt, bei denen die Beschaftigten
dazu aufgerufen werden, selber aktiv zu werden und z.B. das Milchprodukt des Jahres zu
entwerfen. Die Beitrdge werden von der Community begutachtet und bewertet. Die Be-
teiligung der Benutzer ist fur den Aufbau der Community, die neben der institutionali-
sierten Weiterbildung gebildet wird, unabdingbar. Die Benutzer kdnnen z.B. in den Fo-
ren Inhalte und Fragen erstellen, jedoch kénnen sie auch an einfachen Abstimmungen
teilnehmen, falsche und anstéRige Beitrdge melden und zudem Beitrdge anderer bewer-
ten sowie kommentieren. Uber diese MaBnahmen konnen sich die Mitglieder eine Repu-
tation aufbauen, die dann wiederum zum sozialen Vergleich innerhalb der Mitglieder-



schaft genutzt werden kann. Zusétzlich kann durch einen Uberblick der Aktivitaten an-
derer Mitglieder und der Visualisierung der Vernetzung Vertrauen innerhalb der Com-
munity erzeugt werden [RKO8].

Wie die durchgefihrte Bedarfsanalyse beziigliche der Medienkompetenz gezeigt hat,
verfligen die unterschiedlichen Zielgruppen groftenteils tiber Computerkenntnisse und
verwenden das Internet fiir private Zwecke. So sind nicht nur die Fiihrungskréfte son-
dern auch die weiteren Mitarbeiter/-innen mit dem Internet vertraut. Flr die oben ge-
nannte aktive Verwendung der Plattform werden die verschiedenen Zielgruppen, vor
allem die eher medienfernen Mitarbeiter/-innen, jedoch zusétzlich tber unterschiedliche
Malinahmen vorbereitet, die die Medienkompetenz der Benutzer hinsichtlich der Benut-
zung der Plattform schulen (wie z.B. durch Erklarvideos). Weiterhin stellt die Verwen-
dung der Plattform in den eigentlichen Weiterbildungskursen eine Gelegenheit dar, eine
gewisse Medienkompetenz zu schaffen. Die Weiterbildungsteilnehmer werden innerhalb
der Kurse dazu angehalten, die Plattform zu verwenden, da z.B. einige Aufgaben nur auf
der Plattform zu erledigen sind. Neben der Aufgabenerledigung soll innerhalb der Kurse
auch der Austausch der Teilnehmer fokussiert werden.

Mit der Schaffung der Weiterbildungsplattform sowie der Herausbildung einer Commu-
nity werden neue Zugange und Lernformen fir die unterschiedlichen Zielgruppen der
beruflichen Qualifizierung geschaffen, die die Motivation fiir Weiterbildung erhéhen
kdénnen und die Weiterbildung nicht nur auf das bisher ubliche formelle Lernen wie
Présenzveranstaltungen reduzieren. Zu priifen gilt, inwieweit das Web 2.0 Potentiale fir
die Weiterbildung und den Austausch bereitstellt, ob es also motivationsfordernd in der
Weiterbildung wirkt, den Austausch zwischen Teilnehmern férdert, den Lernerfolge
erhoht und somit fur ,,Lebenslanges Lernen* sensibilisieren und dieses stimulieren kann.
Waéhrend der Laufzeit des Projektes werden die Plattform und die Pilotkurse evaluiert.
Notwendige Anpassungen werden im Zuge der Ergebnisse vorgenommen.

Als Projektergebnis wird eine Bildungsplattform fur die Erndhrungsindustrie aufgebaut,
die von Unternehmen, Fihrungskréften, Beschaftigten und Weiterbildungseinrichtungen
Uber das Projektende hinaus fr die berufliche Weiterbildung genutzt werden kann. So-
mit bietet die Plattform eine erste Mdglichkeit, die Potentiale von Web 2.0 flr den Be-
reich der Weiterbildung auszuloten.
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Abstract: Mit dem Verbundvorhaben ,,Q? — Aushildungsoffensive Dienstleis-
tungsqualitat! unterstiitzt das Bundesministerium fur Bildung und Forschung ein
Projekt zur Entwicklung und Erprobung eines innovativen didaktischen Modells
unter Nutzung digitaler Medien (inshesondere der als Web 2.0 bezeichneten kolla-
borativen Tools und Technologien). Inhaltlich soll dabei die Servicekompetenz
von Auszubildenden in Dienstleistungsberufen der Tourismusbranche gefordert
und nachhaltig verbessert werden. Im Rahmen formeller Ausbildungsprozesse
kann oft nur in unzureichendem Mal auf Themen wie Servicequalitét, Interkultu-
relles, Kommunikation und Teamarbeit usw. eingegangen werden. Die Ein-
gangsanalyse! zum Projektstart 2009 zeigte den Bedarf. Der Fokus des wissen-
schaftlich begleiteten Projektes liegt in der empirischen Erprobung des von Prof.
Dr. Sybille Hambach entwickelten didaktischen Konzepts ,,Lernnetz 2.0“ [Ha10].
Die entsprechend konzipierten Lernszenarien sollen das informelle Lernen in ei-
nem Netzwerk férdern. Diese stiitzen sich auf Web 2.0 Tools die primar dazu die-
nen, kooperativ Lerninhalte selbst zu erarbeiten, Erfahrungen auszutauschen und
fiir andere nachhaltig aufzubereiten. Uber die methodische Ausgestaltung der
Lernnetzarbeit, die dafiir notwendigen Rahmenbedingungen und das Spannungs-
feld eines Lernnetzwerkes im institutionellen Kontext der beruflichen Ausbildung
berichtet dieser Beitrag.

1 Ausgangsbedingungen und theoretische Grundlagen

Kundenorientierte Handlungs- und Verhaltensdispositionen (Gespréachsfiihrung, Einge-
hen auf Kundenwiinsche, Konflikt- und Problemlésung u.a.), gehdren zu den fur Fach-

! siehe www.ghoch2.de/index.php?article_id=111 abgerufen am 30.6.2011



krafte im Dienstleistungsbereich unabdingbaren ,,Soft Skills“. In der Erstausbildung
bleibt vor allem aufgrund curricularer Zwénge nur sehr wenig Raum flir Themen wie
Kundenorientierung, Kommunikation und Teamarbeit, interkulturelles Wissen usw.
Zwar tauchen entsprechende Lerninhalte vereinzelt in unterschiedlichen Féchern auf
(Kommunikation z.B. im Deutschunterricht), jedoch kénnen diese nur am Rande und
nicht umfassend behandelt werden. GréBRere Ausbildungsbetriebe sorgen selbst fiir ent-
sprechende Trainingsprogramme. In kleinen und mittelstandischen Unternehmen ist dies
nur in geringen Umfang maglich wie unsere schriftlichen Befragungen und Interviews
mit Ausbildungsverantwortlichen im Vorfeld der Projektbeantragung ergaben. Ein L6-
sungsansatz ist die Erganzung zur tradierten Ausbildung durch die Implementierung des
didaktischen Konzeptes Lernnetz 2.0. Im Projekt Q werden Umsetzbarkeit und prakti-
sche Relevanz untersucht.

Bereits 1996 beschreibt Flechsig mit seinem didaktischen Modell ,,Lernnetzwerk* eine
Grundform organisierten Lernens, die uns heute im Internet in vielfaltiger Weise begeg-
net und die institutionell unbegleitet ist. Das Modell ist gekennzeichnet durch die Prinzi-
pien des erfahrungsbezogenen, wechselseitigen Lernens und die Speicherung dynami-
schen Wissens. Nicht der Besitz von Wissen sondern seine Weitergabe und Weiterent-
wicklung werden honoriert [vgl. FI196, S. 189]. Das Projekt ,,Q? — Ausbildungsoffensive
Dienstleistungsqualitat!” greift diesen Ansatz auf und verbindet ihn mit den Maglichkei-
ten des ,,Mitmach-Internets* mit seinen Web-2.0-Werkzeugen und erprobt ihn in institu-
tionell unterschiedlichen Kontexten.

2 Empirische Erprobungen

Die Erprobung mit verschiedenen Lerngruppen findet in einer beruflichen Schule, in
einem Uberbetrieblichen Ausbildungszentrum und in einem mittelstdndischen Touris-
musunternehmen statt. Eine Lernortkooperation war nicht intendiert.

2.1 Zielgruppe und Lernszenarien

Ausgehend vom didaktischen Konzept werden Lernszenarien entwickelt, die auch tber-
tragbar auf andere Lerninhalte mit &hnlichen anvisierten Handlungsprodukten sind. An
der Lernnetzarbeit nehmen 120 Auszubildende aus dem zweiten und dritten Lehrjahr
unterschiedlicher Berufe (Hotelfachmann/-frau, Restaurantfachmann/-frau Koch/Kéchin,
Veranstaltungskaufmann/-frau, Sport- und Fitnesskaufmann/-frau, Fachkraft fur das
Gastgewerbe, Reiseverkehrskaufmann/-frau) teil. Ubergreifende Themenfelder sind
Kommunizieren im Arbeitsalltag, Telefonate und Korrespondenzen, schwierige Gespra-
che und Konfliktldsung, Umgang mit Beschwerden, Arbeiten im Team, interkulturelles
Wissen, Berufsknigge.



2.2 Empirische Erprobung und methodische Anforderungen an die Szenarien

In drei Durchgdngen wird die Lernnetzarbeit jeweils mit ca. 40 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern erprobt. Das Rahmenkonzept sieht ein Blended-Learning-Szenario vor. Der
Fokus in den Workshops liegt auf der Identifizierung der Lernanlasse, der Vereinbarung
der Lernziele und Handlungsaufgaben, der Hilfestellung bei der Bestimmung von Vor-
gehensstrategien, der Initiierung der Lernnetzaktivitdt und Bewertung der Umsetzung
sowie auf praktischen Ubungen. Zwischen den Prasenzterminen liegen 4-wéchige On-
linephasen. Eine Durchfiihrungsphase erstreckt sich tiber 3 bis 6 Monate.

Die interessenorientierte Lernnetzarbeit zur Forderung der Dienstleistungskompetenz
zielt auf die Erstellung weiter nutzbarer Ergebnisse (Checklisten, Leitfaden, Beispieldia-
loge ...) ab. Die anvisierten Handlungsprodukte sind, dem Lernnetzgedanken folgend,
zwischen Lernbegleitern und Lernenden auszuhandeln. Wie sind nun die entsprechenden
Lernprozesse zu initiieren und methodisch auszugestalten?

Das didaktische Modell ,Lernnetz 2.0“ identifiziert dafiir Lehr-/Lernformen, die die
Konstruktion von Wissen und eine aktive, selbstgesteuerte Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit den vereinbarten Handlungsaufgaben ermdglichen. Entscheidend ist, dass
hierdurch Reflexionsprozesse ausgelst werden, die potenziell Impulse fiir eine positive
Entwicklung von Einstellungs- und Handlungsmustern setzen. Dabei sind Lernanl&sse
aus der beruflichen Praxis der Lernenden aufzugreifen, die bereits von Interesse sind
bzw. interessant werden konnten. Die gewahlten Lehr-/Lernformen miissen sowohl das
individuelle als auch das kooperative Lernen (paarweise oder in Gruppen) unterstitzen.
Sie miissen weiterhin die Konstruktion von Handlungsprodukten (als digitale Medien)
und die Reflexion tber diese Produkte und ihren Erstellungsprozess ermdglichen [vgl.
Hal0, S.13f].

2.3 Web-2.0-Anwendungen und hauptsachlich genutzte Tools der Lernumgebungen

Das LERNNETZ 2.0? basiert auf einer erweiterten Open-Source-Lernumgebung Moodle
2.1. Diese bietet einen Communitybereich in dem alle registrierten Mitglieder kooperie-
ren kdnnen. Dort stehen zentrale Lernnetz-Foren, ein Wiki, ein Blog und ein gemeinsa-
mer Account fiir die Online-Mindmap-Erstellung zur Verfiigung. Weitere Web-2.0-
Anwendungen sind eine Gruppenseite von Mr. Wong fiir das Social Bookmarking, eine
Facebook-Seite, eine Twitterseite und ein administrierter YouTube-Channel. Diese
Werkzeuge ermdglichen den im didaktischen Modell intendierten lern- und berufsfeld-
Ubergreifenden Wissens- und Erfahrungsaustausch.

Parallel arbeiten die Lerngruppen in geschlossenen Projektrdumen an ihren selbstentwi-
ckelten Aufgabenstellungen. In diesen individuell ausgestatteten Lernrdumen kooperie-
ren die Auszubildenden in Kleingruppen im geschitzten Bereich und nutzen dazu unter
anderem Wikis, Glossare, Foren sowie Datenbankmodule fiir eine gemeinsame Link-
und Dateisammlung.

2 www. lernnetz20.de



Die Mitglieder eines Raums haben das Recht, gegenseitig Eintrdge zu kommentieren und
zu bewerten und kdnnen so Uber die Nutzlichkeit der erarbeiteten Handlungsprodukte
befinden. Die gepriften Arbeitsergebnisse werden von den Lernbegleitern in einer Mate-
rialsammlung gesichert. Dies geschient mit Hilfe einer webbasierten Open-Source-
Software (Alfresco) zur elektronischen Dokumentenverwaltung und Versionierung. Die
Ressourcen kdnnen anderen Lerngruppen zur Weiterentwicklung zur Verfligung gestellt
werden. Wie sich das LERNNETZz 2.0 in den Gesamtkontext des Projektes einfligt, ver-
deutlicht Abbildung 1.
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Abbildung 5: Das LERNNETZ 2.0 im Kontext des Projektes

3 Exemplarische Darstellung der Lernnetzarbeit online

Die Lernnetzarbeit soll zur Entwicklung von weichen Kompetenzen beitragen und eine
Veranderung der entsprechenden Handlungs- und Verhaltensdisposition im Serviceberuf
fordern. Dabei gilt es, den didaktisch-methodischen Ansatz unter Nutzung adaquater
medialer Lernwerkzeuge so zu nutzen, dass Selbstreflexion angeregt und gruppendyna-
mische Prozesse wirksam gemacht werden.

3.1 Spannungsfeld der aktuellen Rahmenbedingungen der Erprobung

Wesentliche Erfahrungen aus zwei Durchfiihrungsphasen sollen im Folgenden beschrie-
ben werden. Die Zielgruppe ist stark heterogen beziiglich ihrer Selbstlern- und Medien-
kompetenz. Die Selbstorganisation des individuellen und kooperativen Lernens im Lern-
netz sowie bei der Erstellung von Medienprodukten zur Aufbereitung und Weitergabe
von Wissen und Erfahrungen kann nicht vorausgesetzt werden. Dem muss durch flankie-



rende Mallnahmen (siehe 3.2) Rechnung getragen werden. Es gibt institutionell und
curricular kaum zeitlichen Freiraum fir die Lernnetzarbeit. Viele Lernnetzaktivititen
mussen gemal den freiwilligen Lernzielvereinbarungen zwangslaufig in der Freizeit
erfolgen. Dies setzt eine hohe individuelle Lernmotivation bzw. entsprechende An-
reizsysteme voraus, die ebenfalls so nicht vorausgesetzt werden kénnen. Ein Ldsungsan-
satz ist, dass die aushildenden Lehrkréfte kiinftig die Lernnetzarbeit selbst in die eigene
formelle Lehrtétigkeit integrieren. Ein entsprechender Ausblick fur die dritte Durchfiih-
rungsphase wird unter Punkt 3.6 gegeben.

3.2 Flankierende MaRnahmen zur Férderung der Selbstlern- und Medienkompe-
tenz

In den Workshops wird neben der eigenstédndigen und teilweise angeleiteten Erkundung
der Lernnetzwerkzeuge auch eine Auswahl spezieller komprimierter Nutzungs- und
Lernanleitungen in Form kurzer PDFs angeboten. Die Nutzungsanleitungen erlautern
steckbriefartig Zweck und Hauptfunktionen einzelner Lernnetzwerkzeuge und Web-2.0-
Anwendungen (Wiki, Mindmap, Mister Wong, etc.). Die Lernanleitungen unterstitzen
eine selbststandige Planung und Umsetzung der Lernaufgaben. Sie beziehen sich the-
menunabhangig auf die Art des angestrebten Arbeitsergebnisses (Checkliste, Beispieldi-
alog, Fotostory, Erfahrungsbericht usw.). Sie beschreiben notwendige Arbeitsschritte
und voraussichtlichen Zeitaufwand, geeignete Werkzeuge und Mdglichkeiten kooperati-
ven Arbeitens. Perspektiven fur die Auswahl unterschiedlicher medialer Umsetzungs-
mdglichkeiten zur Aufbereitung von Lernergebnissen werden aufgezeigt.

3.3 Interessenorientierung an Lernanléssen aus der beruflichen Praxis

Zur Verankerung bzw. Initiierung von Lernanlassen werden ca. 3-minitige Animationen
als s.g. Motivatorenfilme eingesetzt. Mittels Storytelling wird eine Problemsituation mit
Bezug zum Arbeitsalltag aufgezeigt. Problemldsungsansatze werden dabei nur skizziert.
Dies motiviert die Auszubildenden, eigene Erfahrungen einzubringen. Erarbeitete L6-
sungen koénnen individuell oder in der Gruppe reflektiert, sofort in die Praxis transferiert,
verifiziert und die dabei gesammelten Erfahrungen wiederum geteilt werden.

3.4 Beispielhafte Skizze einer Lernnetzaktivitat

Zur Verdeutlichung dient das folgende Beispiel.

Kontext im Unternehmen: Zehn Auszubildende unterschiedlicher Lehrberufe und Lehr-
jahre in einem Ausbildungsbetrieb. Im Workshop identifizierter Lernanlass: mangelnde
Produktkenntnisse zum Getrankeangebot des Hauses, sowie erhebliche Defizite bei der
Formulierung von Verkaufsargumenten. Vereinbarte Zielstellung: kooperative Erarbei-
tung einer umfassenden, standardisierten Getrankeliste mit allen service- und beratungs-
relevanten Fakten. Gewahlte mediale Umsetzung: Wiki-Projekt. Handlungsprodukt: 27
tabellarische Beschreibungen zu knapp 30 Getrdanken aus dem hauseigenen Bestand mit
Informationen zur Produktgruppe, Herkunft Alkoholgehalt, Geschmacksrichtungen,



Empfehlungen, SchankmalR und -geféRen, Temperaturen, alternativen Produkten und
Verkaufsargumenten.

3.5 Potential des didaktischen Konzeptes zur Erreichung affektiver Lernziele

Die individuelle und/oder kollektive Auseinandersetzung zu erarbeiteten Losungsansat-
zen in besonders relevanten Themenfeldern sowie die Férderung kooperativer Prozesse
im Lernnetz selbst (Aushandeln von Zielen, Verantwortlichkeiten usw.) haben ein hohes
Potenzial, positive Entwicklungen der Verhaltens- und Handlungsdispositionen anzusto-
Ren.

3.6 Ausblick fiir die letzte Durchfiihrung der Erprobung

Die bisherigen beiden Erprobungsphasen haben gezeigt, dass eine Verstetigung und
systematische Implementierung der Lernnetzarbeit als ergdnzende Lernform in der for-
mellen beruflichen Bildung nur méglich ist, wenn diese von den ausbildenden Lehrkraf-
ten im eigenen Lehrgebiet praktiziert werden kann. In Vorbereitung der dritten Durch-
fiihrung wurde ein spezielles Bildungsangebot konzipiert, welches das Institut fiir Quali-
tatsentwicklung der Schulabteilung des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur Mecklenburg-Vorpommern als anerkannte Lehrerfortbildung bestétigte. Im pra-
xisorientierten Blended-Learning-Kurs werden die kinftigen Lernbegleiter dazu befa-
higt, Lernbausteine flr das eigene Lehrgebiet zu entwickeln, die Lernnetzarbeit zu struk-
turieren und die kooperativen Lernprozesse online zu unterstiitzen.

Alle erprobten und dokumentierten Lernszenarien, Lernbausteine, Anleitungen und er-
stellten Arbeitsmaterialien werden zur Nachnutzung fir alle registrierten Lernbegleiter
im Lernnetz 2.0 freigegeben, sofern die Urheber dem zustimmen.
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Abstract: Der Beitrag berichtet am Beispiel eines digitalmediengestiitzten Quali-
fizierungskonzeptes ber Mdglichkeiten der verkniipfenden Vermittlung von me-
dialen und berufsfachlichen Kompetenzen in der betrieblichen Ausbildung. Im
Folgenden wird ein Ansatz fiir die zugrunde liegende Problemstellung vorgestellt,
wie ein mediendidaktisches Lehr-Lern-Konzept zu gestalten ist, um die Potentiale
neuer Medien sinnvoll fiir Aushildungszwecke zu nutzen und gleichzeitig den An-
forderungen einer modernen Berufsausbildung gerecht zu werden. Das heiflt im
Konkreten wie Lehren und Lernen unter Einsatz einer webbasierten Lernplattform
Handlungskompetenz in der betrieblichen Ausbildung fordern kann.

1 Einleitung

Dem Beitrag liegt ein Forschungsprojekt’ im Rahmen des Forderprogramms "Neue
Medien in der Bildung" des BMBF zugrunde, welches einen Beitrag zur Erforschung
und zum Einsatz digitaler Medien in der beruflichen Qualifizierung leisten mochte. Ziel
des Projektes ,effekt” ist die Entwicklung und Erprobung eines mediengestutzten Aus-
bildungskonzeptes am Beispiel der betrieblichen Ausbildung der neugeordneten Berufe
Elektroniker fur Betriebstechnik, Elektroniker fiir Geb&udetechnik und Fachkrafte im
Fahrbetrieb. VVon Interesse sind hier vor allem Lern-Lehr-Arrangements, die die gleich-
zeitige Vermittlung von fachlichen und medialen Kompetenzen ermdglichen und die
Entwicklung von beruflichen Handlungskompetenzen fordern. Das Forschungsvorhaben
befasst sich mit der Frage, wie mit dem Einsatz neuer Medien eine Orientierung an be-
ruflichen Handlungen und Arbeitsprozessen in der betrieblichen Berufsaushildung ge-
fordert und so sowohl die berufliche Handlungskompetenz von Auszubildenden als auch
deren Medienkompetenz weiter entwickelt werden kann.

! Das Verbundvorhaben wird aus Mitteln des BMBF und ESF gefordert.



2 Entwicklungsansatz

»ES wird (...) nicht ausreichen, mit ,Blended Learning“ neue und alte Lernmedien zu
kombinieren, ihre jeweils dirigistische Didaktik aber unangetastet zu lassen.” [Se03] Im
Rahmen des Forschungsvorhabens wurde dementsprechend das im Folgenden dargestell-
te Konzept einer webbasierten aufgabenorientierten Didaktik fir den Einsatz neuer Me-
dien zur Qualifizierung in der betrieblichen Aushildung erarbeitet.

2.1 Das didaktische Konzept des Modellprojektes “effekt”

Um den aktuellen Anforderungen des Arbeitsalltags gerecht zu werden, werden die zwei
didaktischen Prinzipien Handlungs- und Arbeitsprozessorientierung als besonders wich-
tig erachtet. Nur wenn sich die Entwicklung mediengestiitzter Lehr-Lern-Konzepte an
den Arbeitsbedingungen und Bedurfnissen der Nutzer orientiert, besteht die Aussicht,
dass neue Medien in der Bildung angenommen und auf breiter Basis eingesetzt werden.
[OGHO03] Dementsprechend finden im didaktischen Konzept eine Verknlpfung von
Lernen und Handeln sowie eine inhaltliche Ausrichtung an realen Arbeitsprozessen und
Aufgabenstellungen der betrieblichen Praxis Beriicksichtigung. Im Projekt ,,effekt* wur-
den exemplarisch fir die Ausbildungsrichtungen Elektroniker fir Betriebstechnik sowie
fur Geb&dudetechnik und Fachkraft im Fahrbetrieb Lernaufgaben konzipiert. Unter Lern-
aufgaben werden hier Aufgaben in Form von komplexen Arbeitsauftragen mit mehreren
Teilauftragen sowie kleinen Ubungen und Tests verstanden, die bestimmte Ausbildungs-
inhalte mit konkretem Arbeitshandeln verbinden und berufsrelevante Qualifikationen
vermitteln. Zur Forderung einer nachhaltigen Verwertung wurde Wert darauf gelegt, die
Aushildungsmaterialien adaptiv zu gestalten, damit sie an sich verandernde Lerninhalte
und Rahmenbedingungen angepasst werden kénnen. [SMM10] Handlungsorientiertes
Lernen meint die Beféahigung zur selbststandigen Wissensaneighung und Problemldsung,
was wiederum die Konfrontation mit Planungs-, Arbeits- und Lerntechniken beinhaltet.
Dabei kdnnen gerade digitale Medien helfen, komplexe Zusammenhéange und Prozesse
einfach zu visualisieren und mit Hilfe methodisch-didaktischer Reduktion fir den Ler-
nenden nachvollziehbar zu gestalten.

2.2 Das mediendidaktische Konzept des Modellprojektes “effekt”

Einen Ansatz Handlungs- und Arbeitsprozessorientierung mit verantwortungsvollem
Umgang mit Neuen Medien zu kombiniert, bieten Lernplattformen, virtuelle von den
Lernenden mitgestaltbare Lernumgebungen. Das mediendidaktische Konzept der ,.ef-
fekt” Lernplattform orientiert sich am Decision Oriented Instructional Design Model
[GMSO09]. Das entscheidungsorientierte Instruktionsmodell unterstiitzt die didaktische
Konzeption und systematisch begriindete Entwicklung multimedialer Lernumgebungen.
Wenngleich das Instruktionsdesign origindr nicht fir multimediagestiitzte Instruktion
konzipiert wurde, ist es trotzdem fiir die Konzeption webbasierter Lernarrangements
sinnvoll. Aktuelle ID-Modelle bericksichtigen selbstdndiges Lernen, die aktive Rolle
des Lernenden sowie kooperative bzw. kollaborative Lernformen. Zur Vermittlung
komplexer Lerninhalte eignet sich eine Kombination mehrerer Formate. [Ni08]



Fur die Lernplattform ,effekt” wird ein hybrides Format multimedialen Lernens ver-
wendet, welches selbstregulierendes Lernen mit multimedialen Anregungen und Anlei-
tungen verknupft. Es kommt eine Kombination aus Instruktions- und Konstruktionsdes-
ign zum Einsatz, mittels derer Lernprozesse auf der zu entwickelnden Lernplattform
organisiert werden. [MG00] Die webdidaktische Strukturierung des Lernstoffs, die Um-
setzung der Sachstruktur in kognitiv vermittelbare Einheiten, folgt der didaktischen
Konzeption der Lernaufgaben in Form von Kern- und Teilauftragen.

Wird in virtuellen Lernumgebungen lediglich Text verwendet, kann dies sehr ermiidend
sein. Hingegen kdnnen Bilder zur Reduzierung von Komplexitat, Steuerung der Informa-
tionsaufnahme, Motivation und Stimulation, Veranschaulichung sowie zur rdumlichen
Orientierung beitragen. [Ba97] Daher empfiehlt sich ein kombinierter Einsatz von Tex-
ten mit Bildern, Video- oder Tonsequenzen. Entsprechend finden in der ,effekt” Lern-
plattform themenbezogene Grafiken, Bilder, Videos sowie gesprochene Texte Verwen-
dung, um die Motivation der Lernenden zu steigern und die Versténdlichkeit komplizier-
ter Sachverhalte zu erhéhen. Multimediale Lernstoffaufbereitung unterstiitzt die Anspra-
che unterschiedlicher Lerntypen (auditiv, visuell, kommunikativ) und kann dadurch auch
Lernprozesse positiv unterstiitzen. [Sa08] In der Lernplattform ,effekt“ wird auch der
Einsatz von Foren und Chats bertcksichtigt. Im Forum kénnen sich die Auszubildenden
sowohl untereinander als auch mit ihrem Ausbilder ber Ausbildungsinhalte austau-
schen. Fir eine zeitgleiche (synchrone) Kommunikation steht zudem ein Chat zur Ver-
fugung.

Um Lernende langfristig fur die Nutzung von Lernplattformen zu begeistern, reichen der
Reiz des Neuen und die Einbindung multimedialer Elemente nicht aus. Es empfiehlt sich
ein Motivationsdesign, welches Lernhandlungen aktiviert, Lernende bei realistischen
Zielsetzungen unterstltzt und Lernaktivitdten im Sinne von Ausdauer und Intensitét
aufrechterhdlt. Zudem unterstiitzt die Angabe von Lehrzielen die Orientierung und eine
gezielte Informationsaufnahme. Indem Lernende angeregt werden, selbst Fragen zu
formulieren, kann Neugier stimuliert werden. [NiO8] Im Projekt ,effekt“ wird dieser
Ansatz in Form von problem- und leitfragenorientierten Lernaufgaben aufgegriffen,
indem den Auszubildenden eine Problemsituation geschildert wird, die dann durch Ex-
plorieren zu l6sen ist. Hier kann sowohl in Einzel- als auch Gruppenarbeit erfolgen.

Flr computergestutzte Lernumgebungen empfehlen sich der Einsatz audiovisueller Ef-
fekte, untblicher oder unerwarteter Ereignisse und die Vermeidung von Distraktoren.
[Ni08] Vor diesem Hintergrund werden in der ,effekt* Lernplattform audiovisuelle Ef-
fekte, wie animierte Grafiken, Audio- und Videosequenzen sowie interaktive Elemente
wie Kreuzwortratsel, Lickentexte, Multiple-Choice-Aufgaben und Zuordnungs-
Ubungen zur Gewinnung von Aufmerksamkeit eingebunden. Zur Vermeidung von Ab-
lenkung und der Beeintrachtigung der Konzentration der Lerner, wurde darauf Wert
gelegt, dass die Lernplattform medial nicht tiberladen wird.

Die Erkenntnisse aus der Anforderungsanalyse sowie die auf den theoretischen Grundla-
gen des DO-ID-Modells basierenden Designempfehlungen bilden die Grundlage fiir das
Grafikdesign fiir der ,.effekt” Lernplattform. Zu beachten ist, dass eine kognitive Uber-
lastung oder Desorientierung der Lernenden vermieden wird.



Zwar sollen in multimedialen Lernumgebungen mdglich viele Sinne des Lernenden
angesprochen werden, allerdings sollte dies in einem sinnvollen Rahmen erfolgen und
ohne eine Reiziiberflutung zu riskieren. In erster Linie muss das Design den Lernenden
in seinem Lernprozess unterstitzen. Da die Gestaltung der Benutzeroberflache maRgeb-
lich beeinflusst, wie Lerninhalte vom Lernenden erfasst und verarbeitet werden, sollten
aus kognitionswissenschaftlicher Sicht die Benutzeroberflache und die Inhalte gehirnge-
recht gestaltet sein. [Ho01] Uber das Design ist die Aufmerksamkeit des Lernenden auf
wesentliche Informationen und die Orientierung innerhalb der virtuellen Lernumgebung
zu lenken. Eine klassische Bildschirmaufteilung enthalt einen Arbeits-, Orientierungs-
und Steuerungs-/Navigationsbereich. [Sc98] Auf der ,effekt Lernplattform ist der Ar-
beitsbereich mit den Arbeitsauftragen zentral positioniert. Seitlich sind Zusatzinformati-
onen sowie Bild-, Audio- und Videomaterial eingebunden. Farbliches Strukturieren der
Oberflache der Lernumgebung dient dazu, dem Anwender das Erfassen der Bildschirm-
seite zu erleichtern und den Lernprozess zu unterstiitzen.

Im Sinne des Nachhaltigkeitsgedanken erfolgt im Vorhaben ,effekt” die Entwicklung
einer Lernplattform fir die betriebliche Ausbildung auf Basis von Open Source. Da sich
mit dem objektorientierten Kurssystem Moodle die beiden Paradigmen Instruktions- und
Konstruktionsdesign umsetzten lassen, nutzt ,effekt* diese Open Source Software als
Basis fir eine zielgruppenspezifische Weiterentwicklung. Moodle kommt vornehmlich
in Hochschulen und Schulen zum Einsatz und ist darauf abgestimmt. Fur den Einsatz in
der betrieblichen Ausbildung sind einige Modifikationen vorzunehmen. Im Rahmen des
Modellprojektes beziehen sich die Adaptionen primér auf das Rollen- und Kurssystem
sowie Nutzerzugang und -filhrung. Da der didaktischen Ansatz mit dem urspriinglichen
Kurssystem von Moodle nicht umsetzbar war, wurde die Software um ein Lernaufgaben-
Format erweitern. Damit ist auf der ,,effekt” Lernplattform die Einstellung ausbildungs-
spezifischer Arbeitsauftrage moglich, deren Bearbeitung gemal dem Modell der voll-
stdndigen Handlung in vorgegebenen Phasen vorgesehen ist. Einpflegen neuer Aufgaben
wird erleichtert durch die Reduktion von 35 Grundeinstellungsmdglichkeiten auf 17 und
einer auf dem Lernauftragsansatz basierten (bersichtlichen Eingabemaske. Weiterhin
stehen auch die urspriinglichen Lernaktivitaten von Moodle zur Verfiigung, um Ubungs-
und prifungsvorbereitende Aufgaben einzustellen.

2.3 Konzept der Generierung von Lerninhalten unter Einsatz von Web 2.0

Das Projekt setzt auf eine aktive Involvierung der Nutzer sowohl in die Gestaltung der
Plattform als auch der Inhalte. Die Lernenden haben z. B. die Mdglichkeit, via Forum
Vorschlage fur Lerninhalte zu unterbreiten und dartiber abzustimmen. Auszubildende
kénnen auch inhaltlich aktiv werden und berufsspezifische Begriffe im Lexikon hinter-
legen, die andere Auszubildende kommentieren kdnnen und letztlich von einem Ausbil-
der legitimiert werden. Indem Auszubildende mit ihrem Ausbilder auf der Plattform
Arbeitsergebnisse diskutieren und korrekte Ausarbeitungen im Folgenden als Musterlo-
sung Verwendung finden, sind Lernende nicht nur Konsumenten, sondern erstellen als
Prosumenten selbst Inhalte. Web 2.0 kann damit sowohl als Motivationsfaktor als auch
zur Unterstltzung einer schnelleren Generierung von Lerninhalten dienen und fordert
eine nachhaltige VVerwertbarkeit.



3 Evaluationskonzept

Zwecks Qualitatssicherung und Optimierung werden projektbegleitend die entwickelten
Lernaufgaben und Lernplattform evaluiert. Lernverhalten, Problemldsefahigkeit sowie
Medienkompetenz? der Lernenden werden erfasst und ausgewertet. An dieser Stelle wird
exemplarisch die Intention und Methodik der Medienkompetenzevaluation vorgestellt.

Das Forschungsinteresse besteht darin, zu erheben, inwieweit Medienkompetenz durch
den Einsatz neuer Medien im Speziellen einer Lernplattform geférdert werden kann und
zum anderen zu analysieren, welche Faktoren hierbei einen relevanten Einfluss haben.
Mittels schriftlicher Befragungen, leitfadengestiitzten Interviews mit Auszubildenden
und Ausbildern, Beobachtungen sowie Literatur-/Dokumentenanalyse erfolgte zunachst
eine Ist-Zustandsermittlung, d. h. einerseits die Ermittlung, welche Medienkompetenz
die Auszubildenden besitzen sollten und andererseits eine Analyse, tiber welche Kompe-
tenzen diese tatséchlich verfigen. In diesem Kontext wurde zudem erhoben, welche
Medien in der betrieblichen Ausbildung zum Einsatz kommen und welche Lernvoraus-
setzungen gegeben sind. Des Weiteren wurden die Nutzenpotentiale erfasst, die neue
Medien fir die Entwicklung der Medienkompetenz bieten kdnnen.

Die Befragungen erfolgen als Ein-Gruppen-Pretest-Posttest im quasiexperimentellen
Design. Der eingesetzte Fragebogen orientiert sich am Inventar zur Computerbildung®,
einem bereits empirisch gepriften Instrument. Das ursprunglich zur Erfassung von
Computer Literacy bei Psychologie-Studenten erarbeitete Inventar wurde fiir den Einsatz
bei gewerblich-technischen Auszubildenden angepasst. Die 8 Skalen zur differenzierten
Erfassung computerbezogener Einstellungen wurden weitestgehend ibernommen. Die
theoretischen und praktischen Multiple-Choice Wissenstests wurden um Web 2.0 spezi-
fische Fragen und offen zu beantwortende Szenarien (Problemsituationen bei der Nut-
zung von Internetanwendungen) erweitert und damit sowohl deklarative als auch proze-
durale Wissensbestande erfasst. Zur Ermittlung von Medieneinsatz und -umgang wurden
eigene Skalen entwickelt, welche Nutzungshéufigkeit/-art und Vertrautheit im Umgang
mit Neuen und Web 2.0 Medien erfassen, differenziert nach ihrem Einsatz zu Présentati-
ons-, Kommunikations-, Informations- und Unterhaltungszwecken sowie den privaten
und ausbildungsbezogenen Gebrauch.

Da zum gegenwaértigen Zeitpunkt die Datenerhebungen und -auswertungen im Rahmen
des Forschungsvorhabens noch nicht abgeschlossen sind, kénnen an dieser Stelle noch
keine abschlieBenden Aussagen zu den Evaluationsergebnissen und zur Belastbarkeit
des eingesetzten Instrumentes getroffen werden. Die Evaluationsergebnisse werden zu
gegebener Zeit u. a. auf der Projektwebsite veroffentlicht (www.mu-ggmbh/effekt.de).

2 Medienkompetenz meint ,, (...) nicht nur die versierte Handhabung des Mediums, dessen richtige Einordnung
in den didaktischen Handlungsprozess und die Meisterung des darauf bezogenen Kommunikationsprozesses,
sondern auch die Ergdnzung und Gestaltung der Multi-Medien durch die Lehrenden selbst sowie die multime-
diale Préasentation von Lern- und Arbeitsergebnissen durch die Lernenden®. [PZ06] Medienkompetenz ist die
Féhigkeit entscheiden zu kdnnen, wann Medien wofir nutzen und wie man sie sinnvoll in technischen, prakti-
schen, kommunikativen und kreativen Mdglichkeiten einsetzt. [Ka99]

% INCOBI von 2002 bzw. revidierte Fassung INCOBI-R, von 2009) [RNG01] [RNH10]
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Vorwort

2. Workshop
wLerninfrastruktur in Schulen: 1:1-Computing*

Heinen, R., U Duisburg-Essen; Breiter, A., U Bremen; Dobeli Honegger, B., PHZ
Schwyz; Kerres, M., U Duisburg-Essen; Schulz-Zander, R., TU Dortmund,
Wedekind, J., IWM Tiibingen; Welling, S., ifib Bremen

1 Hintergrund und Ziele des Workshops

Zwischen der Durchdringung des téglichen Lebens mit digitalen Medien
und der Bedeutung von IKT in vielen Berufsfeldern auf der einen und der
Nutzung digitaler Medien in Schulen als Lernwerkzeug und
Lerngegenstand auf der anderen Seite klafft eine stetig wachsende Liicke.
Schulen werden dazu aufgefordert, diese ,,Liicke™ zu schliefen, u.a. um
Jugendliche auf ein Arbeiten in einer medial geprigten Arbeitswelt
vorzubereiten oder sie zu einem kritischen und selbstbestimmten Umgang
mit den Mdglichkeiten digitaler Medien zu befdhigen.

An vielen Schulen findet man inzwischen gute Einzelbeispiele
mediengestiitzten Unterrichts, von der umfassenden Integration digitaler
Medien in den Schul- bzw. Unterrichtsalltag, sind deutsche Schulen aber
noch relativ weit entfernt. Unterschiedliche Rahmenbedingungen miissen
erfiilllt sein, damit dies geschehen kann [Ei09]. Hierzu gehdrt neben
Fragen der Schul- und Personalentwicklung, auch eine technische
Lerninfrastruktur, die mediengestiitztes Arbeiten in vielfiltigen
methodisch-didaktischen Szenarien ermdglicht. In einer solchen
Infrastruktur miissten digitale Medien dort bereitgestellt werden, wo
Unterricht in der Regel stattfindet: im Klassenzimmer. Sie sollte nicht nur

kooperative Arbeitsformen unterstiitzen, sondern auch die Gestaltung
individualisierter Lernszenarien ermdglichen. Nur so kann der



Medieneinsatz spontan und situativ erfolgen und nicht mehr in erster
Linie an die Nutzung von Computerrdumen gebunden sein, mit der
unterschiedliche strukturelle Einschrankungen einhergehen [BW11]. Der
Schluss liegt nahe, dass eine Ausstattung, die diesen Anforderungen
gerecht wird, nur iiber eine 1:1-Ausstattung realisiert werden kann. Das
heilt, jeder Lernende (und Lehrende) verfiigt iiber ein personliches
Endgerit, das prinzipiell jederzeit eingesetzt werden kann — aber nicht
muss.

Die Erforschung von Lernszenarien mit einer solchen Ausstattung
beschriankt sich im deutschsprachigen Raum auf wenige Studien, die
meist den Einsatz konkreter Gerdte im Fachunterricht in den Blick
nehmen. Standen zu Beginn des Jahrtausends vor allem Notebooks im
Vordergrund [SI02, SPTB07, HR06], so wird heute eher nach dem
Einsatz von Tablet-PC, Netbooks und Handhelds gefragt [BH11, SW09,
GV11, BSS07]. 1:1 Computing Szenarien adressieren ein Biindel von
verschiedenen, eng miteinander verbundenen Herausforderungen. Der
Workshop riickt die Frage nach Strategien in den Mittelpunkt, um eine
solche Ausstattung nicht nur exemplarisch fiir Pilotklassen zu
ermoglichen, sondern die umfassende und dauerhafte Nutzung fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler einer Schule zu realisieren und hierbei die auf
unterschiedlichen Ebenen verantwortlichen Partner einzubeziehen [He10].
Anhand von Praxisbespielen bietet der Workshop einen Raum, die
nachgehend skizzierten Themenschwerpunkte darzustellen und zu
diskutieren, um so Impulse fiir die Weiterentwicklung des
Gegenstandbereichs zu liefern.

2 Themenschwerpunkte

2.1 Ausstattungs- und Infrastrukturkonzepte

1:1-Ausstattungen konnen in unterschiedlicher Weise realisiert werden.
Lernende konnen an verschiedenen Lernorten (Zuhause / in der Schule /
im Betrieb) an unterschiedlichen Gerdten mit unterschiedlicher
Softwareausstattung und Konfiguration arbeiten. Sie konnen an diesen
Geréten auf eine einheitliche Oberfldche zugreifen. Es kann eine zentral



organisierter und administrierte Ausstattung mit einheitlichen Geréten
oder die Arbeit mit individuell beschafften und administrierten Geréten
und damit einer heterogenen Ausstattung erfolgen.

Auch wenn die Ausstattung mit individuellen Endgeriten
Kernkomponente eines Ausstattungskonzeptes ist, miissen weitere
Komponenten einer schulischen Lerninfrastruktur bedacht und gestaltet
werden. Hierzu gehdren der Zugang zum Internet iber
Breitbandverbindungen und leistungsstarke WLAN-Netze,
Druckldsungen, sowie die Verfiligbarkeit von Pridsentationsmedien wie
Beamer und interaktive Whiteboards und die Bereitstellung von digitalen
Werkzeugen, sowohl als Software fiir die Endgerite als auch als
Lernmanagementsystemen oder webbasierten Anwendungen.

Luise Ludwig, Kerstin Mayrberger und Adrian Weidmann stellen erste
Evaluationsergebnisse eines Pilotvorhabens zum Einsatz von iPads in der
gymnasialen Oberstufe vor. Sie machen auf die positiv gewertete
Vermischung schulischer und privater Mediennutzung aufmerksam und
weisen auf die Fragen hin, die sich aus der Vermischung privater und
schulischer Nutzung ergeben. Im Pilotvorhaben wurde einerseits mit
personalisierten und nicht personalisierten Gerdten gearbeitet. Die
Autoren kommen zu dem Schluss, dass eine Stirkung von
individualisiertem Lernen und schiilerorientiertem Unterricht nur mit
personalisierten Gerédten erreicht werden kann. Sie sehen aber auch
sinnvolle Einsatzszenarien fiir nicht personalisierte Geréte.

Beat Dobeli Honegger und Christian Neff stellen ein Projekt und seine
Evaluierung vor, in dem alle Lehrenden und Lernenden zweier
Grundschulklassen iiber zwei Jahr ein Smartphone zur Verfiigung. Der
Artikel fasst erste Ergebnisse zusammen und kommt unter anderem zu
dem Schluss, dass die stindige und spontane Verfiigbarkeit von
Computern und Internetzugang Nutzungsszenarien ermdglicht, die bereits
mit anderen Ausstattungsvarianten moglich gewesen wiren, aber nicht
genutzt wurden.

Richard Heinen und Manfred Kresse diskutieren die Frage, ob dauerhaft
eine 1:1-Ausstattung mit unterschiedlichen, privaten mobilen Endgeréten
realisiert werden kann. Eine Umfrage an einem Gymnasium zeigt, dass
dort mit einer Kombination aus Rechnern, die den Schiilerinnen und
Schiilern zuhause zur Verfiigung stehen und mobilen Endgeréten iiber die



zahlreiche Lernenden bereits heute verfligen, eine nahezu
flichendeckende = Ausstattung  realisiert ~werden konnte. Die
Lernerwartungen, die die Schiilerinnen und Schiiler duflern, geben
wichtige Aufschliisse iiber die inhaltlichen Anforderungen an den
Unterricht, die die Bereitschaft beeinflussen, diese Geréte zu nutzen.

2.2 Aus- und Fortbildung

Der umfassende Einsatz der digitalen Medien erfordert umfassende
Kenntnisse, iiber die noch lingst nicht alle Lehrkréfte verfiigen und die
auch in der Ausbildung vielerorts offensichtlich nur eingeschriankt
vermittelt werden.

Lucia Miiller und Rudolf Kammerl stellen in ihrem Beitrag Ergebnisse
eines Modellversuches zum individualisierten Unterricht mit Netbooks
vor. Die Evaluationsergebnisse zeigen die positiven Auswirkungen der
Mediennutzung. Dennoch bleibt die Aufgabe, weitere didaktische
Konzepte fiir den Unterricht zu entwickeln. Hierzu erscheint den Autoren
vor allem eine bessere mediendidaktische Ausbildung der Lehrkréfte
erforderlich.

2.3 Supportkonzepte

Supportkonzepte sind hdufig technisch geprédgt, sollten aber auch
padagogische Aspekte enthalten. Die zugrunde liegende Frage ist, ob es
Aufgabe der Schule ist, eine technisch funktionsfihige Ausstattung zu
gewdhrleisten, oder ob Schiilerinnen und Schiilern (und Eltern) ein Teil
der Verantwortung iibergeben werden kann. Welche Rollen kénnen IT-
Dienstleister hierbei spielen — sowohl auf der lokalen Ebene als auch
zentral organisiert.

Marianne Wefelnberg und Ute Bienengriaber-Killmann stellen das
Konzept der Peer-Education vor und zeigen ein konkretes
Adaptionsbeispiel. Dabei werden einerseits Potentiale von Peer-Projekten
deutlich. Sie weisen aber auch auf die Schwierigkeiten hin, aus einem
Peer-Projekt eine dauerhafte Support-Struktur fiir Schulen aufzubauen.



2.4 Strategie und Steuerung

Die umfassende Ausstattung der Schiilerinnen und Schiiler sowie der
Lehrkrifte mit digitalen Medien erfordert ein komplexes und intensives
Zusammenspiel verschiedener Akteure wie z.B. die Kultusministerien,
kommunale Schultrdger, Schulleitungen, Lehrerkollegien und Eltern.
Dazu kommen weitere Akteure wie beispielsweise (Schulbuch-)Verlage
sowie einer Vielzahl zivilgesellschaftlicher Akteure, die sich in
unterschiedlicher Weise mit Fragen schulischer Medienbildung befassen.

Stefan Welling und Bjorn Eric Stolpmann sehen mit Tabletts eine neue
Technikwelle auf die Schulen zurollen. Sie stehen dem Einsatz im
Unterricht eher skeptisch gegeniiber, weil sie die technischen und
organisatorischen Rahmenbedingung die fiir einen sinnvollen Einsatz
erforderlich wéren als nicht gegeben ansehen. Zudem weisen sie darauf
hin, dass der Aspekt der Materialitdit von Handlungspraxen mittelfristig
einer durchgiingigen Adaption entgegensteht.

Christoph Derndorfer stellt die Umsetzung des OLPC-Projektes (One-
Laptop-per-Child) in Uruguay vor und legt dabei den Schwerpunkt auf
den Aufbau eines Okosystems zivilgesellschaftlicher Akteure, denen er
eine bedeutende Rolle fiir die Realisierung, fldchendeckender
Ausstattungsprojekte zuspricht. Fiir europdische Projekte erwartet er die
Offnung bestehender Strukturen, um aktive Partizipation verschiedener
gesellschaftlicher Akteure zu ermdglichen.

Erich Herber gibt einen Uberblick iiber aktuelle 1:1-Projekte in Europa
und weist auf die Notwendigkeit hin, international vergleichbare
Indikatoren zu schaffen, die Aussagen iiber die Implementationstiefe
einzelner Projekte erlauben. Er kritisiert, dass vorhandene Indikatoren
vorrangig die technische Aspekte abfragen und organisatorische
Rahmenbedingung (Support, Steuerung, etc.) nicht beriicksichtigt werden.
In einem Ausblick wird ein europiisches Projekt vorgestellt, dass diese
Liicke schlielen soll.
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Abstract: Der Beitrag stellt erste Evaluationsergebnisse eines Pilotvorhabens zum
Einsatz von iPads im Unterricht einer gymnasialen Oberstufe vor. Es wird fiir den
vorliegenden Kontext die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler auf Basis von
Online-Tagebiichern und schriftlichen wie miindlichen Befragungen auf den
Einsatz von personalisierten iPads aufgezeigt. Hierbei wird besonders auf die
Nutzung der Gerite, deren Akzeptanz und den Grad der Personalisierung
eingegangen. AbschlieBend wird auf Basis der Erkenntnisse eine Empfehlung fiir
die Gestaltung der Lerninfrastruktur zum 1:1 Computing gegeben.

1 Ausgangslage

Ein wesentliches Ziel von Schule ist es heute, fachspezifische wie
iiberfachliche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern und
sie damit auf einen lebenslangen Lernprozess vorzubereiten. Es herrscht
zunehmend Einigkeit darin, dass sich das schulische Lehren dahingehend
verdndern muss, ein Lernen zu ermoglichen, das konstruktivistische wie
kognitivistische Elemente sinnvoll vereint [Du95; RMO06; Re08]. Dass
digitale Medien zur Unterrichtsqualitit besonders im Bereich der
iiberfachlichen Qualifikationen einen unterstiitzenden Beitrag leisten
konnen, kann als anerkannt und zunehmend empirisch belegt gelten
[SZ05; ST09]. Langst geht es dabei nicht mehr nur um den didaktisch
sinnvollen Einsatz digitaler Medien im Unterricht, sondern auch um die
Frage, inwieweit die Qualitdt heutiger Medien, schulische
Verdnderungsprozesse unterstiitzen oder auf Grund ihrer Beschaffenheit
sogar initileren kann. Die bisherige deutschsprachige Forschung zur
Nutzung mobiler Computer an Schulen bezieht sich vorwiegend auf



Modellversuche und Pilotprojekte [vgl. Sc07; HR06; SW09; BelO]. Fiir
den Einsatz von Tablet-PCs (hier: iPad) im Unterricht lassen sich daraus
folgende

Besonderheiten fiir den Unterricht ableiten: iPads haben neben der
Mobilitdt, die Vorteile, dass sie leichter, weniger anfillig fiir
Softwareprobleme, jederzeit ,griffbereit’ und ,am Start’ sind. Sie konnen
im Rahmen einer 1:1-Ausstattung potenziell dazu beitragen, den
Unterricht stirker an den Lernenden zu orientieren und das
gemeinschaftliche wie individualisierende Lernen zu unterstiitzen. An
diesen technischen und didaktischen Potenzialen setzt das hier
thematisierte Pilotvorhaben an.

2 Zum Pilotvorhaben: Einfiihrung personalisierter iPads

Am gymnasialen Zweig einer Berufsbildenden Schule in Rheinland-Pfalz
wurde im Friithjahr 2011 in zwei Klassen ein dreimonatiges, exploratives
Pilotvorhaben zum Einsatz von personalisierten iPads im Unterricht
durchgefiihrt, um einen breiter angelegten Einsatz von iPads in den
Klassen 12 und 13 vorzubereiten. Dabei wurde in der Ausstattung mit
iPads einem Integrationsmodell gefolgt, wonach nicht alle Schiiler/-innen
einer Klasse iiber ein iPad verfiigen, sondern je Klasse lediglich acht
Schiiler/-innen (im folgenden kurz: iPad-Schiiler) ein iPad zur
personlichen Nutzung in der Schule und zum Mitnehmen nach Hause
erhielten. Die kurzfristigen Ziele des drei monatigen Pilotvorhabens
bestanden darin, erste allgemeine Indizien zur Auswirkung des Einsatzes
von iPads im alltdglichen Unterricht zu sammeln, zu systematisieren und
besonders die Einbindung von iPads im Unterricht in den sogenannten
Schwerpunktfichern (Mathematik, Deutsch, Englisch und Psychologie)
zu erproben. Die zentrale Fragestellung der explorativ angelegten
Evaluation der Pilotphase lautet im Sinne einer didaktischen
Fokussierung:

Wie wirkt sich die Integration personalisierter iPads im alltdiglichen
Unterricht auf die (gemeinsame) Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen
aus?

Es wurden hierfiir systematisch die Ebenen Lehrende, Lernende, Inhalte
und Medien im Kontext der Organisation Schule betrachtet. In der
Evaluation wird tiberwiegend mit nicht-standardisierten Erhebungs- und



Auswertungsverfahren gearbeitet [vgl. Lal0; BD06]. Die Perspektive der
iPad-Schiiler wurde iiber die drei Monate im Rahmen unterschiedlicher
methodischer Zuginge erhoben: So fand in der zweiten Woche der
Projektlaufzeit  eine  allgemeine,  schriftliche,  standardisierte
Onlinebefragung aller Schiiler/-innen der beiden beteiligten Klassen statt.
Uber die gesamte Projektlaufzeit hinweg fiihrten die iPad-Schiiler ein
Online-Tagebuch in einem Weblog mit 14-tigig wechselnden
Aufgabenstellungen (u.a. positive/negative Besonderheiten des iPad-
Einsatzes im Unterricht, Selbstbeobachtung zu Handlungsroutinen in der
Schule und zu Hause), zu denen mindestens zwei Eintragen pro Person
pro Woche zu verfassen waren. Zum Projektschluss wurde mit den iPad-
Schiilern je Klasse ein leitfadengestiitztes, miindliches Gruppeninterview
gefiihrt. Wihrend einer 2-tdgigen Unterrichtsbeobachtung konnten neben
Erkenntnissen zur Unterrichtsgestaltung, Aussagen zum Schiilerhandeln
mit iPads im Unterricht erhoben werden.

Zum Abschluss der Gruppeninterviews wurden (ohne Vorankiindigung)
Screenshots der iPad-Bildschirme erhoben. Die Auswertung der Daten
erfolgt in dieser Exploration mit relativ kleiner Stichprobe mittels
deskriptiver, statistischer Verfahren und der qualitativen Inhaltsanalyse in
Form einer inhaltlichen Strukturierung [Ma08]. Die Transskripte der
Interviews mit Lehrenden und den iPad-Schiilern sowie die Eintrige aus
den Online-Tagebiichern der iPad-Schiiler wurden mit Hilfe der Software
MaxQDA fiir die Auswertung aufbereitet und kodiert. Im Folgenden
werden ausgewdhlte Ergebnisse vorgestellt. Fiir den vorliegenden Beitrag
wird in erster Linie die Ebene der Lernenden, d.h., die schulische und
private Nutzung durch die 16 iPad-Schiiler, beriicksichtigt sowie der
Aspekt der Personalisierung beim Einsatz von iPads besonders
thematisiert.

3 Einfithrung und Einsatz personalisierter iPads aus Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler

Fast dreiviertel aller 59 Schiiler/-innen der beiden Pilotklassen stehen der
Einfiihrung neuer digitaler Gerdte grundsitzlich positiv gegeniiber.
Zudem arbeiten sie bevorzugt in Partner- und Gruppenarbeit. Somit
bestanden = von  Seiten der Lernenden  duBlerst  giinstige
Ausgangsbedingungen, ein neues, digitales Gerdt wie das iPad in den
Unterricht einzufiihren. Die folgenden Darstellungen basieren im



Wesentlichen auf den Analysen der Online-Tagebiicher (W1-16) der
iPad-Schiiler sowie auf den Ergebnissen aus den beiden
Gruppendiskussionen (G1, G2) mit den iPad-Schiillern der beiden
beteiligten Klassen.

3.1 Verwendung des iPads in der Schule und zu Hause

Bei den iPad-Schiilern zeigt sich hinsichtlich der iPad-Nutzung
insgesamt, dass das Arbeiten mit dem iPad im schulischen und privaten
Bereich bereits nach drei Monaten zur Routine geworden ist. Neben
allgemeinen FEinschdtzungen der Schiiler/-innen zu den Vor- und
Nachteilen des iPad-Einsatzes im Unterricht, lassen sich nach genauer
Analyse der Daten erste, spezifische Verwendungsroutinen im Unterricht
und zu Hause aufzeigen.

Die Schiiler/-innen nehmen als grofften Vorteil des iPad-Einsatzes die
Schnelligkeit des Geridts war, um bei Bedarf sofort — soweit eine spontane
Nutzung der iPads durch die Lehrenden im Unterricht erlaubt ist — etwas
nachzuschlagen oder zu recherchieren. Zudem ist das Gerit leicht, immer
griffbereit und kompakt, d.h. man hat, vorausgesetzt man ist mit dem
Internet verbunden, in der Regel alle Materialien und Werkzeuge dabei.
Die stindige Verfiigbarkeit des Internets ist wesentliche Bedingung fiir
das erfolgreiche Arbeiten. Wenn diese nicht gegeben ist, wird der
Netzzugang zugleich zum grofften Nachteil. Letzteres geht einher mit
einer fehlenden USB-Schnittstelle am Gerit, so dass beispielsweise das
Drucken oder die Arbeit mit einer App wie ,,.Dropbox“ zu Hause als
kompliziert empfunden wird, wenn keine adédquate heimische
Infrastruktur vorhanden ist. Im Kontext der privaten Nutzung wird das
iPad dennoch als ,,bequem‘ wahrgenommen, da man sich kurzfristig im
Netz bewegen kann (,,4Also ich greife oft zum iPad um Kleinigkeiten zu
machen, aber auch grofles, meist wenn ich zu faul bin den PC an zu
machen*, W17). Die typischen Tétigkeiten bei der Nutzung der iPads in
der Freizeit (und in Freistunden) lassen sich unter Pflege sozialer
Kontakte (E-Mail, Soziale Netzwerke), Konsum von Informationen
(Nachrichten) sowie Unterhaltung (Spiele, Filme) subsummieren (,,/ch
benutze das iPad fast ausschlieflich dafiir meine e-Mails zu checken, ins
wer-kennt-wen zu gehen und auch mal schnell etwas im Internet nach zu
lesen. Das mache ich jetzt auch tdglich, friiher habe ich das seltener in
der Woche gemacht®, W6). Auffillig ist, dass das Gerdt zu Hause
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tendenziell zu einer hiufigeren Nutzung des Internets fiihrt, wenn eine
entsprechende Infrastruktur vorhanden ist und auf Grund der Mobilitét
sogar bis ins Privateste Einzug hilt (,,/...] abends hab ich mir das immer
noch mit ins Bett geholt. Dann hab ich einmal alles nachgecheckt — E-
Mails und alles*, G2). Fiir schulische Belange werden zu Hause bisher
keine Apps genutzt, die liber die im Unterricht eingesetzten hinaus gehen.
Bezogen auf die Unterrichtsgestaltung und damit Handlungsraume der
Schiiler/-innen konnte im Kontext des vorliegenden Konzepts einer nur
teilweisen 1:1-Ausstattung festgestellt werden, dass der so entstandenen
Heterogenitit innerhalb der Klasse nicht durch einer (inneren)
Differenzierung Rechnung getragen wird. Im Unterricht stand wéhrend
des Projektzeitraums vor allem die Unterstiitzung von Gruppenarbeit mit
iPads im Zentrum. Es konnte als wesentliche Elemente des Unterrichts
oder iiber mehrere Unterrichtsstunden hinweg das Recherchieren von
Informationen, deren Bewertung und Aufbereitung sowie Prasentation im
Kontext des iPad-Einsatzes identifiziert werden. Verwendet wurden
zentral zur Verfligung gestellte Apps (z.B. Keynote, Mindo, Safari, Quick
Graph). Im Rahmen des Pilotvorhabens stellte sich abschlieBend die
Frage, inwieweit die Gestaltung des Unterrichts in einigen Féllen stirker
durch die bis dahin bekannten Mdglichkeiten des iPads und das
vorliegende  Ausstattungskonzept, denn durch  fachdidaktische
Entscheidungen beeinflusst war.

Besonders im Zusammenhang mit der Recherche von Informationen mit
Hilfe des iPads konnte festgestellt werden, dass dem Einsatz von
Technologien im Unterricht die Forderung von (iiber-)fachlichen
Basiskompetenzen wie Methoden-, Informations- und Medienkompetenz
vorausgehen muss, damit unzureichende Strategien nicht noch durch den
vermehrten iPad-Einsatz verstiarkt werden (,,/ch offne immer einfach die
ersten zehn Tabs, die bei Google sind, und vergleich dann die Sachen die
da stehen.”, G1; ,Ich vergleich! Das was auf allen Seiten steht, das muss
das Richtige sein. Und wenn eine Sache nur auf einer Seite steht dann ist
es wahrscheinlich nicht richtig.”, G1).

Aus Perspektive der Lehrenden lassen sich hinsichtlich der Handhabung
der iPads durch die iPad-Schiiler im Unterricht drei Punkte herausstellen:
Auch die Lehrer/-innen stellen fest, dass das Gerit selbstverstidndlich
genutzt wird und immer présent ist. Gleichwohl sehen sie auch, dass die
iPad-Schiiler zunehmend die Grenzen des iPads erkennen. Damit einher
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geht ein  Bedarf nach  Forderung von  (fachspezifischen)
Basiskompetenzen. Ein Punkt, der im weiteren Verlauf des Projekts
hinsichtlich einer nachhaltigen, von allen Beteiligen mitgetragenen
Verankerung der iPads im Unterricht relevant bleiben wird, ist die
(Selbst-)Einschdtzung der Lehrer/-innen hinsichtlich ihrer ,.iPad-
Kompetenz* im Vergleich zur Kompetenz der Schiiler/-innen (,,A/lso ich
mocht wetten, die meisten Schiiler sind besser als ich, aber das ist ok.
Obwohl, wenn’s um diese speziellen Sachen geht [...] da tun die sich
teilweise schon schwer. |[..] Ne App runterladen, da sind die
wahrscheinlich schneller als ich, aber die App anwenden |[...]“, Herr
Schulz). Das iPad in einer 1:1-Ausstattung mit allen Moglichkeiten der
Personalisierung stellt somit (erneut) einen Anlass dar, die zentrale
Diskussion um die Rolle der Lehrenden und Lernenden im Kontext
verdnderter, schiilerzentrierter Lernszenarien unter dem Aspekt der
Selbststeuerung und —bestimmung [We82] (wieder) zu diskutieren.
Weiter ist zu betonen, dass eine 1:1-Ausstattung mit iPads hinsichtlich der
Lerninfrastruktur in der Schule und zu Hause (technisch) besonders
voraussetzungsreich ist und spezifische (iiber-)fachliche Kompetenzen
voraussetzt, damit eine Konzentration auf die (fach-)didaktische
Gestaltung von individuellen wie gemeinschaftlichen Lernprozessen im
Vordergrund stehen kann.

3.2 Akzeptanz der iPads

In den Beitrdagen der Online-Tagebiicher zu Beginn des
Untersuchungszeitraums zeigt sich durchweg eine groBe Neugier das
Gerdt kennenzulernen und einzusetzen (,,Das iPad ist genau wie
Fernseher, PC und Handy ein Spielzeug! Trotzdem freu ich mich, und bin
natiirlich auch sehr gespannt, wie die ndchste Zeit mit dem iPad wird!*,
W3). Die ersten Erfahrungen mit dem Gerit sind nahezu bei allen i-Pad-
Schiilern mit einem positiven Erlebnis verbunden (,, Mein erster Eindruck
von den iPads ist gut”, W6; ,, Insgesamt ist das iPad einfach zu bedienen
und sehr hilfreich”, W15). Jedoch, verflichtigt sich dieser
Neuigkeitseffekt nach den ersten Wochen. Die Verwendung des iPads
wird zur Routine (,, Langweiliger ist es dadurch geworden, weil es nun
zum Alltag gehért und keinen so grofien Reiz mehr hat*, W5). Die Phase
der Erntichterung fdllt mit ersten Erfahrungen der Schiiler/-innen iiber
technische Grenzen des Gerédtes im schulischen Alltag zusammen (,, Was
storend war, war die fehlende Moglichkeit Dateien runterzuladen, W15;
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,.jedoch ist es nicht immer so einfach mit dem iPad zu schreiben*, WS8).
Auch wird die iPad-Nutzung im Kontext bisher verwendeter Medien
niichtern reflektiert (,, Meinen iPod nutze ich eigentlich nur noch auf dem
Weg zur Schule — mit dem iPad ist mir das zu umstdndlich. Den iPod
kann mir mit dem iPad nicht ersetzt werden! Mir ist das iPad zu grof und
umstdndlich, um damit Musik zu horen — aufler Video *“, W1). Hinsichtlich
der Rolle des iPads fiir den subjektiv eingeschitzten Lernerfolg zeigt sich
zudem bei einigen Schiiler/-innen die Befiirchtung, dass das iPad nicht
ausreicht. So wird Papier im Sinne einer Ergebnissicherung noch
bevorzugt (,,Damit ich zu Hause dann halt eben auch ein Blatt hab, wo
ich dann nochmal alles nachgucken kann. Auf dem iPad bringts mir, im
Moment, nix.“, Gl; ,,Dann kann ich nicht damit lernen, also irgendwie.
Ich muss mir da schon so Karteikarten machen oder Zettel.*, G2). Die
hieraus resultierende Skepsis das iPad als Lernwerkzeug fiir
prifungsrelevantes =~ Wissen zu  verwenden,  scheint  damit
zusammenzuhéngen, dass einerseits erprobte Lernstrategien nicht
leichtfertig aufgegeben werden und sich andererseits eine verdnderte
Lernkultur mit personalisierten iPads noch etablieren muss.

Indem nur einem Teil der Schiiler/-innen personalisierte iPads zur
Verfiigung gestellt werden konnten, gibt es in den beiden Projektklassen
iPad- und Nicht-iPad- Schiiler. Dadurch werden die personalisierten
Gerdte im Schulalttag zu o6ffentlichen Geréten, da eine Weitergabe an
andere Schiiler/-innen oder an Lehrpersonen auch vorkommt. Diese
Ausstattungsvariante fiihrt zu einer geringeren Akzeptanz des iPads als
personliches Gerét, wodurch tiefergehende Personalisierungsabsichten,
die bei den Schiiler/-innen durchaus vorhanden sind, gehemmt werden
(,, wenn ich es keinem geben miisste, wiirde ich auch Bilder oder so drauf
tun.“, Gl). Die Option des Weitergeben-miissens verursacht, dass
personliche Einstellungen und Daten gefdhrdet sind oder als potenziell
gefdhrdet empfunden werden (,,4Also es hat eher damit zu tun, dass da
sozusagen ein gewisses Misstrauen herrscht, wenn man aus Versehen,
wenn man bewusst oder unbewusst was falsches eingegeben hat und dann
wird das Ipad eingesammelt und dann liest das der Lehrer und denkt sich
sein Eigenes dabei. Kommt drauf an, was fiir ein Begriff dann
nachgesucht wurde. “, G1).
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3.3 Personalisierung im Kontext der 1:1-Ausstattung

Auch, wenn die Schiiler/-innen in den Gruppeninterviews der
personalisierten Nutzung des iPads keine besonders hohe Bedeutung
beimessen (,,Ich wiird sagen das, dass spielt eigentlich nicht wirklich so
eine grofie Rolle, ich benutze es eigentlich hauptsdchlich zum Arbeiten.
Also daher ist das egal, ob das jetzt einfach irgendein iPad ist oder MEIN
iPad", G1) und die Verwendung des iPads als (,,noch zu dffentlich“, G2)
empfunden wurde, lassen sich im Datenmaterial dennoch Muster einer
individuellen und personalisieren Nutzung der Gerite identifizieren. Die
Auswertung der Screenshots aller Schiiler-iPads am Ende der
Explorationsphase ergab, dass die Schiiler/-innen bereits nach relativ
kurzer Nutzungszeit, durch ganz individuelle Arrangements der
Anordnung der Apps und der Gestaltung (z. B. durch das
Hintergrundbild) ,,ihr* iPad personalisierten und damit einen hohen
personlichen Identifikationsgrad mit dem Gerét zeigen. So wihlten fast
alle 16 iPad-Schiiler ein individuelles Hintergrundbild (nur in zwei Féllen
wurden die vom Anbieter vorgegebenen Einstellungen iibernommen). Die
Wahl des Motivs erfolgte dabei in keinem Fall schulbezogen (z. B.
Schullogo). Vielmehr lieBen sich Bilder im neutralen (Blumenmotive)
oder privaten Bereich (Hobbys; Urlaub) feststellen. In Bezug auf die
Anordnung der vorgegebenen Apps fanden die Schiiler/-innen ebenfalls
ganz individuelle Losungen. Die Mehrheit bevorzugt das Clustern dieser
in unterschiedlichen Ordnern, zumeist benannt nach den Namen der
Schulficher oder bezeichnet mit ,,schulspezifische Apps®“. Durchgingig
sortierten die Schiiler/-innen die schulbezogenen Anwendungen
konsequent dem jeweiligen Fach oder Themenbereich eines Ordners zu,
wiahrend eigene private Anwendungen héufig unsystematisch und
,»zufallig® auf dem iPad platziert wurden (vgl. Abb.1: Screenshots iPad-
Schiiler/-innen). Insgesamt lassen sich aus der Anordnung der Apps, die
im Durchschnitt auf drei Seiten verteilt werden, bereits erste Muster eines
individuellen Ablagesystems erkennen, das auf ein personliches digitales
Wissens- und Informationsmanagement hindeutet. So entwickelten die
Schiiler/-innen selbstgesteuert Strategien, wie sie ihr Gerdt so
organisieren, dass dieses im ,,Ernstfall” sofort einsatzbereit ist, sie also
die benotigte Datei oder Anwendung genauso schnell griffbereit haben,
wie das iPad einsatzbereit ist.
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Der Blick auf die iPads der Schiier/-innen, ldsst zudem den Schluss zu,
dass eine 1:1-Ausstattung selbstgesteuerte Prozesse eines personlichen
Wissens- und Informationsmanagements anregt und fordert. Zudem
verwischen die Grenzen von schulischen und privaten Inhalten sowie
schulischer und privater Kommunikation. Folglich, so die These, erzeugt
der FEinsatz personalisierter iPads im Unterricht neben einem
qualifikatorischen Mehrwert vor allem einen individuellen, motivatonalen
Mehrwert. Zum einen, weil es sich lohnt, durch die stindige
Verfiigbarkeit des eigenen Gerites individuelle Nutzungsstrategien zu
entwickeln und zum anderen, weil das schulische Lernen in den privaten
Bereich einflieft und umgekehrt und so nicht nur die Lebenswelt der
Jugendlichen in den Schulalltag gelangt, sondern auch neue
auBlerschulische Ort des Lernens entdeckt werden: (,,Ich hab jetzt auch so
ne Arbeit, da muss ich nicht viel tun und dann ist mir langweilig,
deswegen lern ich dann auch mehr, weil ich alle Sachen dann hier drauf
hab. Dann mach ich mir noch so Tabellen drauf und dann muss ich halt
nicht 1000 Bldtter mitschleppen.*, G2).

Abb: Screenshots iP-Schﬁr/—innen “
Fir eine nachhaltige Akzeptanz des Geridtes und Etablierung als
,Schaltzentrale des personlichen Wissensmanagements’ ist es daher
notwendig, allen Lernenden ein eigenes Gerdt zur Verfiigung zu stellen
(,wJa, also ich find das auch besser, dass Jeder so sein eigenes hat, [...],
weil dann kann man seine Informationen auch drauf speichern, [...]. ©,
G2).
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4. Diskussion der Ergebnisse und Folgerungen

Mit Blick auf die ersten Ergebnisse zum vorgestellten Pilotvorhaben
lassen sich abschlieBend drei zentrale Thesen benennen, die fiir
zukiinftige Projekte vor allem in technischer, organisatorischer, sozialer
und didaktischer Hinsicht zentral sein diirften und einer weiteren
Untersuchung bediirfen.

a) Die Rolle, die dem iPad im Kontext einer 1:1-Ausstattung im Verlauf
des Unterrichts zugesprochen wird, hingt vom Grad der Steuerung der
Lernprozesse durch die Lehrenden oder Lernenden ab. So kann einerseits
zwischen personalisierten iPads als selbst gestaltete (Denk-)Werkzeuge,
die mit einer hohen Lerneraktivitit und Selbststeuerung einhergehen, und
andererseits nicht-personalisierten iPads als gezielt eingesetzte,
einheitliche (Arbeits-)Instrumente in einem stirker lehrendengesteuerten
Unterricht unterschieden werden.

b) Mobile, personalisierte Endgerdte tragen zur Vermischung von
schulischer ~ und  privater =~ Mediennutzung  bei.  Der  aus
medienpddagogischer Sicht oft geforderte Einbezug der Lebenswelt ist im
positiven Sinne unausweichlich. Insofern gilt es der Herausforderung der
,»Ablenkung® im Unterricht neu zu begegnen und die schulische
Lernkultur derart gemeinsam weiter zu entwickeln, dass diese Offnung
produktiv ist.

c¢) Mit dem Einsatz von iPads geht einerseits die Herausforderung einher,
weiterhin dem Primat der Didaktik gegeniiber der Technik Rechnung zu
tragen. Um (ggf. ganz neue) didaktische Szenarien entwickeln zu konnen,
miissen aber auch die Mdglichkeiten, die Mobilitdt, Cloud Computing
und Vernetzung fiir das Lernen bieten aus technischer und
organisatorischer Sicht gepriift werden. Zukiinftig geben die technischen
Entwicklungen Impulse fiir eine verédnderter Lehr- und Lernkultur in einer
mediatisierten Welt.

Insgesamt legen die vorliegenden Daten nahe, dass die Zielsetzung einer
Verstiarkung von individualisiertem und schiilerorientiertem Unterricht
mit der Forderung spezifischer Arbeits- und Lernstrategien in vollem
Umfang nur mit einer personalisierten 1:1-Ausstattung ermdglicht werden
kann. Geht es darum, individuell, im Team oder in Gruppen Inhalte
aufzuarbeiten bzw. mit Informationen umzugehen, Arbeitsergebnisse im
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Unterricht zu erstellen und zu prisentieren oder gezielt Apps oder E-
Books als erginzende Lernmedien zu nutzen, geniigt eine nicht-
personalisierte 1:1-Ausstattung. Je nach didaktischem Konzept innerhalb
eines umfassenden, schulischen Medienkonzepts zur Implementierung
und zum Einsatz von iPads braucht es hierfiir eine spezifische
Lerninfrastruktur.
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Abstract: Im Schweizerischen Goldau erhielten siebzehn 5.-Kldssler wéhrend
zwei Jahren personliche Smartphones zur schulischen und auflerschulischen
Nutzung. Der Beitrag beschreibt die Projektanlage und liefert erste
Beobachtungsresultate als Diskussionsgrundlage fiir 1:1-Ausstattungen in der
Primarschule und als Ausgangshypothesen fiir weitere Projekte.

1 Ausgangslage:
Von der Dynabook-Vision zur ubiquitous computing Realitit

Vor liber vierzig Jahren hat Alan Kay in seinem wegweisenden Paper 4
Personal Computer For Children Of All Ages die Vision von
personlichen, per Netzwerk miteinander verbundenen Computern und ihre
Nutzung fiirs Lernen beschrieben [Ka72]. Aufgrund der technischen
Entwicklung, prognostiziert durch das Moore’sche Gesetz [Mo65], ist
diese Vision seit einigen Jahren mit marktiiblichen Gerdten mdglich.
Bereits seit etwa 1995 sind personliche Computer fiir Lernende in Form
von Laptops verfiigbar und haben zu 1:1-Laptop-Programmen inkl.
entsprechender Begleitforschung gefiihrt'. Seit circa 2001 sind Handhelds
breit verfiigbar. Damit sind personliche Computer noch kleiner und damit
mobiler geworden und haben zu entsprechenden 1:1-Handheld-

" Ausfiihrliche Literaturliste zu 1:1-Laptop-Projekten: http://doebe.li/w00753
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Programmen inklusive Begleitforschung  gefithrt’. Wihrend die
Vernetzung mehrerer Computer urspriinglich nur per Kabel erfolgen
konnte, ermdgliche die WLAN-Standardisierung die kabellose
Vernetzung von Computern im Nahbereich. Die Verbreitung von
zunehmend schnellen digitalen Mobilfunknetzen (UMTS) ermdglicht
unterdessen Internetverbindungen in den meisten bewohnten Gebieten der
Welt. Heute verfiigbare Smartphones sind leistungsfihige mobile
Kleincomputer mit Multimedia-fédhigkeiten wie Bild-, Ton- und Video-
Wiedergabe und -Aufnahme. Es ist somit naheliegend, auch im
Schulbereich diesen technischen Schritt nachzuvollziechen und die
Potenziale von personlichen Smartphones in der Schule auszuloten.

Die mit der technischen Entwicklung einhergehende massive Verbreitung
personlicher ICT-Gerédte bei Kindern und Jugendlichen erhdht den Druck
auf das Schulsystem, auf diese gesellschaftliche Verdnderung einzugehen,
bietet aber im Infrastrukturbereich gleichzeitig auch Potenziale. Wenn ca.
65 % der 12- bis 13-Jdhrigen einen Computer und 95% ein Mobiltelefon
besitzen [JIM10], dann beeinflusst dies die Lebenswelt und
Wahrnehmung der Kinder stark. Die Schule kann diese Entwicklung nicht
ignorieren ohne lebensfern zu werden. Gleichzeitig wiirde das Zulassen
und Einbeziehen privater ICT-Gerédte im Unterricht infrastrukturméssig
neue Moglichkeiten er6ffnen.

2 Verortung: Neu, aber auf den Schultern von Riesen

Mit einem schulischen 1:1 Smartphone-Setting betritt man zwar einerseits
Neuland, agiert aber nicht im luftleeren Raum. Obwohl es das
Projektsetting in dieser Form noch kaum gab, kann man auf viele
Erfahrungen und Evaluationen verwandter Projekte aufbauen. Abbildung
1 zeigt, wie sich ein 1:1-Smartphone Projekt derzeit verorten lief3e.

? Ausfithrliche Literaturliste zu 1:1 Handheld-Projekten: http:/doebe.li/w01551
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Computerin der Schule

1:1 computing

mobile computing

Mobiltelefone

Smartphones

Handhelds
Notebooks

Abbildung 1: Verortung eines 1:1 Smartphone-Setting

Ein 1:1-Smartphone-Projekt befindet sich einerseits in der Schnittmenge
von mobile computing in education und 1:1-computing und zusitzlich in
der Schnittmenge von handhelds in education und mobile phones in
education. Es stellt sich die Frage, welche Potenziale und Erfahrungen
aus diesen Bereichen in einem 1:1-Smartphone-Projekt nutzbar sind und
ob die Kombination dieser Themenbereiche neue Effekte bringt.

3 Das iPhone-Projekt Goldau

3.1 Projektanlage

An der Projektschule Goldau (einem Teil der reguldren, lokalen
Primarschule Goldau in der Schweiz) wurden von August 2009 bis Juli
2011 alle 17 Schiilerinnen und Schiiler einer 5./6. Klasse sowie die beiden
Lehrpersonen mit personlichen Smartphones (Modell: Apple iPhone 3G)
ausgestattet, die sie nach einer Einfiihrungszeit auch nach Hause nehmen
und auBerschulisch nutzen durften. Damit hatten die Kinder jederzeit und
iiberall ein Gerit zur Verfiigung, mit dem sie lesen, schreiben, rechnen,
zeichnen, fotografieren, Musik und Toéne horen und aufzeichnen,
telefonieren sowie im Internet surfen und kommunizieren konnten. Die
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Kinder sollten das Gerit innerhalb und auBlerhalb der Schule als Teil ihrer
personlichen Lern- und Arbeitsumgebung nutzen [DN10] und damit
emanzipiert und kritisch mit zukiinftig immer verfiigbarer Informations-
und Kommunikationstechnologie (ICT) umgehen lernen [D609].

Mit diesem auf zwei Jahre angelegten Projekt konnte europaweit erstmals
eine Arbeits- und Lernumgebung von Primarschiilerinnen und
Primarschiilern zur Verfiigung gestellt werden, bei dem die Lernenden
immer und {iberall einen mobilen und multimedialen Kleincomputer und
Internetzugang nutzen konnten. Dies entspricht einer maximal mdglichen
1:1-Ausstattung. Eine weitergehende Ausstattung ist nur moglich, wenn
alle Lernenden {liber mehrere Geréte verfligen.

3.2 Forschungsaspekte

Das iPhone-Projekt Goldau versucht, den Design-Based Research-Ansatz
gemidss [DBRCO3] an der Projektschule Goldau zu initiieren. Forschung
und Schulentwicklung sollen parallel laufen und das Projekt beruht auf
einer gleichberechtigten Partnerschaft zwischen Wissenschaft und
Schulpraxis. Im Projekt wurden die Ebenen Lehrende, Lernende, Eltern,
verwendete Programme sowie Teile des Kommunikationsverhaltens der
Lernenden betrachtet. Dabei kamen verschiedene reaktive und non-
reaktive Erhebungsverfahren zum Einsatz.

Schiiler- ¢ In einer quasiexperimentellen einfaktoriellen

innen Zweigruppen-Untersuchung wurde die Projektklasse und
und eine Kontrollklasse im gleichen Schulhaus in einem
Schiiler Liangsschnitt mit einem Fragebogen zu ihren Selbst-

konzepten hinsichtlich ihrer ICT-Kompetenz und evtl.
Auswirkungen des Smartphone-Besitzes befragt [Fr09].

* Vollerhebung mit einem quantitativen Online-
Fragebogen und Leit-fadeninterview mit zwei
Schiilerinnen und zwei Schiilern zu den Auswirkungen
des personlichen Smartphones auf Schule und Freizeit

[Sw10].
Lehr- * Leitfadeninterview mit den beiden Lehrpersonen zu den
personen Auswirkun-gen des personlichen Smartphones auf

Schule und Freizeit [Sw10].
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Eltern * Die Erwartungen und Befiirchtungen der Eltern wurden
zu Beginn [KLMR09] und am Ende des Projekts mittels
Fragebogen erhoben und ausgewertet.

Program ¢ Bei Projektende wurden bei allen Schiilerinnen und
-me Schiilern die zu dieser Zeit installierten Programme
mittels nicht vorangekiindigten Bildschirmfotos erfasst.

Kommu- ¢ Uber die gesamte Projektlaufzeit wurden alle
nikation Telekommunikations-daten (Anrufe, SMS, MMS, iiber
das Mobilfunknetz transferierte Datenmenge) erfasst.

Eine bemerkenswerte Folge der allgemeinen ICT-Durchdringung besteht
darin, dass eine Teiluntersuchung inkl. miindlichen Interviews mit der
Klasse von Studierenden der Universitdit Wien durchgefiihrt werden
konnte, die nie in Goldau waren und damit die Schiilerinnen und Schiiler
der Projektklasse nie physisch getroffen haben [Sw10].

3.3 Offentlichkeitsarbeit

Neben diesen wissenschaftlichen Evaluationen war es auch ein wichtiges
Ziel des Pro-jektes, die bildungspolitische Diskussion im Bereich 1:1
computing und Einsatz von Mobiltelefonen in der Schule zu férdern und
andere Projekte anzuregen und zu unter-stiitzen. Es war somit ein
Anliegen, zeitnah und breit iiber das Projekt informieren zu kdnnen. Dazu
wurden zwei Ansdtze verfolgt. Einerseits haben der Projektleiter und der
Klassenlehrer laufend iiber zahlreiche Aspekte des Projekts im Weblog
der Projektschule Goldau® berichtet. Insgesamt wurden 116 Beitréige zum
iPhone-Projekt publiziert, die teilweise auch zu ausfiihrlichen
Diskussionen im Weblog gefiihrt haben. Zum anderen wurde vor
Projektbeginn beschlossen, das Projekt nicht vor den Medien geheim zu
halten, sondern diese zur Anregung entsprechender bildungspolitischer
Diskussionen zu nutzen. Wéhrend der zweijahrigen Projektdauer hat dies
zu vier Fernsehberichten (ARTE, SF DRS, Tele 1), acht Radiobeitrigen
und {iber 25 Zeitungsberichten im In- und Ausland gefiihrt'. Obwohl zur
Begleitung dieser Medienberichterstattung seitens der Projektleitung und
des Klassenlehrers viel Zeit aufgewendet worden ist, hat sich dieser

? http://www.projektschule-goldau.ch
* http://www.projektschule-goldau.ch/medienberichte
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Aufwand nach Ansicht der Autoren gelohnt. Das Projekt wurde
mehrheitlich ~ differen-ziert und korrekt vorgestellt und die
Berichterstattung hat vielerorts Diskussionen und Nachfragen ausgeldst.

4 Erkenntnisse

Obwohl noch nicht alle Daten ausgewertet sind, lassen sich wesentliche
Ergebnisse des Pilotprojekts bereits formulieren. Dies geschieht im
Folgenden in Form von Hypothesen zur Diskussion am Workshop und als
Ausgangsmaterial fiir kommende Projekte.

4.1 Auch mit personlichen Smartphones lisst sich in der
Primarschule unterrichten

Beobachtung: Das iPhone-Projekt musste trotz anderslautender
Befiirchtungen zahl-reicher Kritiker nicht abgebrochen werden. Alle
Kinder der Projektklasse haben die im Lehrplan definierten Lernziele
erreicht und alle Beteiligten (Klassenlehrer, Schulleitung, Eltern und
Kinder) wiirden wieder ein solches Projekt wagen.

Beurteilung: Obwohl es im Nachhinein trivial klingt, ist dies eines der
wesentlichen Ergebnisse des Projekts fiir Folgeprojekte. Die Hypothese
., Personliche Smartphones in der Schule verunmoglichen einen
geordneten Unterricht* konnte falsifiziert werden.

4.2 Eine 1:1-Ausstattung fithrt nicht dazu, dass die personlichen
Geriite im Dauereinsatz stehen und alle anderen Werkzeuge und
Medien verdringen

Beobachtung: Die Smartphones waren nach Einschitzung des
Klassenlehrers zu max. 10-15% der Unterrichtszeit im Einsatz. Weder
Schulbiicher noch andere Unterrichts-medien wurden durch die
Smartphones verdringt. Einzig beim Nachschlagen von Wortern hat die
Duden-App den Duden in Papierform vollstindig ersetzt. Die
personlichen Smartphones waren eine Ergédnzung und kein Ersatz im
Unterricht.
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Beurteilung: Diese Beobachtung darf vermutlich nicht allzu stark
verallgemeinert wer-den. FEinerseits wédre denkbar, dass diese
Verdriangung erst nach einiger Zeit erfolgt, wenn gewisse Gewohnheiten
abgelegt werden. Andererseits ist auch denkbar, dass die geringe
Bildschirmgrofe, fehlender Content oder Programme  dafiir
verantwortlich waren.

4.3 Eine 1:1-Ausstattung verliert rasch ihre besondere Faszination
und die Technik gerit bald in den Hintergrund

Beobachtung: Wihrend die Gerdte in den ersten Wochen
erwartungsgemdfl im Zentrum der Aufmerksamkeit sowohl der
Schiilerinnen und Schiiler als auch ihrer ndheren Umgebung standen,
verschwanden sie bald im Hintergrund. Andere Klassen im gleichen
Schulhaus interessierten sich nicht mehr fiir das Projekt, der Projektleiter
wurde nach wenigen Monaten nicht mehr mit Fragen und Hinweisen zu
Hard- oder Software bestirmt’® und einzelne Kinder lieBen die
Smartphones gelegentlich iiber Mittag oder seltener gar {iber Nacht im
Schulzimmer®. Darauf angesprochen, meinten sie, sie wiirden die Gerite
nicht bendtigen, da sei es sicherer, sie gleich im Schulzimmer zu lassen.

Beurteilung: Auch diese Beobachtung entspricht der Erwartung und war
einer der Griinde, das Projekt auf zwei Jahre anzulegen. Neue Werkzeuge
und Medien iiben eine Faszination aus, die aber bald verschwindet.

4.4 Eine 1:1-Ausstattung mit Instant Access erleichtert die
Kiirzestnutzung von digitalen Werkzeugen — dies erweitert deren
Spektrum von Einsatzszenarien

Beobachtung: Da alle Lernenden jederzeit Zugriff auf ihr Smartphone
hatten und eine bendtigte Anwendung innert Sekunden nutzbar war,
wurde das Smartphone sehr oft fiir kurze Aufgaben verwendet
(Nachschlagen im Duden oder in der Wikipedia, rasches Uben
zwischendurch). So konsultierten in dieser Klasse die Lernenden wahrend
des Aufsatzschreibens erstmals den digitalen Duden, was in den 16 Jahren
zuvor praktisch nie geschehen war.

* http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/849 Blogposting B. Débeli: ,,Spektakulir unspektakulir
¢ http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/1034 Blogposting C. Neff: ,,Schulalltag*

24



Beurteilung:  1:1-Ausstattung und Instant  Access machen
Einsatzszenarien von digitalen Werkzeugen praktikabel, die zwar schon
lange bekannt sind, aber bisher zu umstidndlich waren. Es handelt sich
also nicht um neue Einsatzszenarien, der verringerte Aufwand macht sie
aber lohnend.

4.5 Eine 1:1-Ausstattung erleichtert die Individualisierung des
Unterrichts

Beobachtung: Das personliche Smartphone hat die Individualisierung
des Unterrichts erleichtert. Insbesondere im Wochenplanunterricht war
das Smartphone ein weiteres Werkzeug, das individuelles Lerntempo,
individuelle Schwierigkeitsstufen und teilweise automatische und
sofortige Riickmeldungen ermdglichte. Schiilerinnen und Schiiler konnten
somit niveaugerechter arbeiten. Selbst in Priifungssituationen lie8 das
Smartphone eine grofere Individualisierung zu, wenn beispielsweise die
Schiilerinnen und Schiiler bei gewissen Diktaten den Text ab Smartphone
im selbst gewihlten Tempo horen konnten, statt ihn vom Lehrer
vorgelesen zu erhalten’.

Beurteilung: Dies ist keine auf 1:1-Ausstattung oder Smartphones
beschrinktes Potenzial des Computereinsatzes. Eine 1:1-Ausstattung
vereinfacht nur das Ausschopfen der entsprechenden Potenziale.

4.6 Auch ohne viele schulspezifische Lernprogramme lassen sich
Smartphones vielfiltig sinnvoll im Unterricht einsetzen

Beobachtung: Entgegen der Erwartung vieler auBlenstehender Beobachter
haben schul-spezifische Lernprogramme die iPhone-Nutzung nicht
dominiert bzw. das Fehlen entsprechender Programme hat sich nicht grof3
negativ ausgewirkt. Zum Einsatz kamen primér zwei Lernprogramme,
eine Lernkartei-App nach dem Leitner-Prinzip (Remme)® und ein
Ubungsprogramm fiir das Kopfrechnen (Kopfrechnen)’.

7 http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/857 Blogposting C. Neff: , Diktat ohne Stress”
® http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/1243
? http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/478 Blogposting C. Neff: “Kopfrechnen — da wird geiibt!*
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Beurteilung: Fiir 1:1-Projekte in ndherer Zukunft scheint diese
Beobachtung relevant zu sein. Die Befiirchtung, es seien ja gar nicht
genligend Lernprogramme fiir personliche Geréte verfiigbar, ist kein
Argument gegen eine 1:1-Ausstattung. Bereits die Nutzung von
lernunspezifischen Anwendungen kann eine 1:1-Ausstattung lohnenswert
machen.

4.7 Jederzeit verfiighares Audiomaterial erhoht dessen Einsatz
durch die Lehrperson

Beobachtung: Im iPhone-Projekt wurde das zu den Sprachlehrmittel
verfligbare Audio-material sowohl im Unterricht als auch bei
Hausaufgaben viel intensiver eingesetzt als in friiheren Klassen, weil es
genauso einfach verfiigbar war wie schriftliche Unterlagen.

Beurteilung: Hier wurden nicht neue Materialien oder neue
Unterrichtsmethoden ent-wickelt. Die jederzeitige und sofortige
Verfiigbarkeit haben jedoch bereits frilher vor-handenes Material
einfacher verfligbar gemacht. Ein scheinbar organisatorisches Detail einer
1:1-Ausstattung mit groBen Auswirkungen!

4.8 Die verstiarkte Nutzung von Audiomaterial erhoht
Chancengerechtigkeit bei Kindern mit Migrationshintergrund

Beobachtung: Die verstirkte Nutzung von Audiomaterial hat nach
subjektiver Ein-schitzung des Klassenlehrers zu besserer Aussprache in
den Fremdsprachen gefiihrt'’, da oft mit Audiomaterial statt mit
schriftlichen Texten geiibt worden ist. Kinder mit Migrationshintergrund
profitierten zusdtzlich vom verfiigbaren Audiomaterial. Einerseits bot
dieses Material Ubungsgelegenheiten, wenn deren Eltern iiber geringe
Kenntnisse der Sprachen Deutsch, Franzosisch und Englisch verfiigten' .
Andererseits sprachen gewisse Kinder nicht-deutscher Muttersprache
besonders gut auf auditives Material an.

Beurteilung: Dies ist ein Beispiel eines fachspezifischen Mehrwerts, der
vertieft untersucht werden muss. Zudem zeigt diese Beobachtung, dass

' http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/814 Blogposting C. Neff: ,,100 Schultage - Ein Fazit”
" http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/814 Blogposting C. Neff: ,,100 Schultage - Ein Fazit”
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eine 1:1-Ausstattung keineswegs ein Luxusthema neben dringenderen
Problemen sein muss, sondern durchaus Hilfestellungen fiir andere grof3e
Herausforderungen der Schule bieten kann.

4.9 Eine 1:1-Ausstattung mit mobilen Kleingerite fordert und
unterstiitzt Lernaktivititen auflerhalb des Schulzimmers

Beobachtung: Die Smartphones konnten verschiedentlich dazu beniitzt
werden, um Eindriicke von aullen einzufangen (Bilder, Tone, Videos) und
danach im Schulzimmer zu bearbeiten und/oder zu besprechen. So sind
beispielsweise in einer Kunstgalerie der Platz und die Zeit fiir
Werkbesprechungen beschriankt. Die Kinder erhielten deshalb den
Auftrag, je ein Lieblingsbild zu fotografieren und danach im Schulzimmer
zu bearbeiten und schlussendlich vorzustellen'”.

Beurteilung: Die 1:1-Ausstattung mit multimedialen Kleincomputern
erleichtert das Einfangen von Eindriicken auBlerhalb des Schulzimmers
sowohl wihrend als auch auBBerhalb des Unterrichts. Dies erleichtert das
situierte Lernen in Alltagskontexten.

4.10Eine 1:1-Ausstattung mit mobilen Kleingerite fordert und
unterstiitzt Lernaktivititen auflerhalb des Unterrichts

Beobachtung: Die Kinder der Projektklasse haben in ihrer Freizeit das
Smartphone in unterschiedlichem Ausmaf} auch zu Lernzwecken genutzt.
Sie haben Kopfrechnen und Vokabeln geilibt und sie haben sich
untereinander auch liber Hausaufgaben ausgetauscht. Zwei Kinder haben
Lernkarteien fiir Geschwister erstellt. Vier Viter haben dank ihren
Kindern angefangen, mit ihrem eigenen iPhone Fremdsprachen (wozu
auch Deutsch gehort) zu iiben. Im Abschlussinterview haben einige
Kinder mindestens die Absicht bekundet, auch nach Projektende mit dem
iPhone lernen zu wollen.

Beurteilung: Mindestens in dieser Projektklasse scheint es gelungen zu
sein, das Smartphone als Freizeit- und Lerngerdt zu situieren. Es bedarf
weiterer Untersuchungen um herauszufinden, wie nachhaltig und
verallgemeinerbar dieser Effekt ist.

"2 http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/978 Blogposting G. Neff: “Kunst mit iPhone”
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4.11Eine 1:1-Ausstattung fordert das situierte Lernen von
Medienkompetenz

Beobachtung: Viele Aspekte von Medienkompetenz wurden nicht explizit geschult,
andere zwar offiziell behandelt, dann aber vor allem in alltdglichen Lebens- und Lern-
situationen geiibt und wenn nétig besprochen. Subjektiv beurteilt konnen die Kinder der
Projektklasse nicht nur effizienter mit den Werkzeugen umgehen, sondern auch
effektiver: Sie kdnnen besser einschétzen, wann sich Einsatz mehr oder weniger lohnt.

Beurteilung: Diese Beobachtung reaktiviert die alte Diskussion, ob
Medienbildung integriert oder als eigenes Fach vermittelt werden soll.
Dem Thema muss irgendwie gebiihrende Aufmerksamkeit gewidmet
werden, das iPhone-Projekt zeigt aber, dass gewisse Alltagskompetenzen
realistischerweise im Schullalltag und nicht in einer gesonderten
Unterrichtsstunde vermittelt werden sollten.

4.12Eine 1:1-Smartphone-Ausstattung fordert soziale Kontakte
innerhalb der Klasse und mit dem Klassenlehrer

Beobachtung: Die Schiilerinnen und Schiiler nutzten das Smartphone
zum Austausch untereinander sowie mit dem Lehrer. Neben expliziten
Botschaften per Mail, SMS oder IM spielten auch Statusmeldungen (bei
WhatsApp oder Facebook) zur gegenseitigen Wahrnehmung von
Befindlichkeiten eine Rolle. GemidB der Lehrperson hat diese
computervermittelte Kommunikation nicht zur Abnahme, sondern zu
einer Zunahme der direkten Kommunikation gefiihrt, da sich mehr
Gesprichsanldsse ergaben. Fiir den Klassenlehrer ergab sich ein
intensiveres und vielfdltigeres Verhéltnis zur Klasse unter anderem auch
dadurch, dass er dank Statusmeldungen am Morgen bereits vor
Unterrichtsbeginn einigermaflen iiber die Stimmung in der Klasse
Bescheid wusste'*.

Beurteilung: Diese auch fiir die Projektleitung unerwartete Beobachtung
wird sicher noch einiges zu diskutieren geben. Einerseits lohnt es sich,
diesen Aspekt genauer zu untersuchen, andererseits haben bereits jetzt
zahlreiche Diskussionen mit Lehrpersonen ergeben, dass diese virtuelle
Verbindung mit der Klasse nicht iiberall geschétzt wiirde.

"% http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/814 Blogposting C. Neff: “100 Schultage - Ein Fazit”
' http://www.projektschule-goldau.ch/permalink/1034 Blogposting C. Neff: ,,Schulalltag*
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4.13 Eine funktionierende 1:1-Ausstattung befreit die Lehrperson
von organisatorischen Uberlegungen

Beobachtung: Die garantierte zeitliche und ortliche Verfiigbarkeit des
digitalen Arbeitsgerits inkl. Internetverbindung hat fiir den Klassenlehrer
die organisatorischen Nutzungshiirden von ICT massiv gesenkt. Es waren
weder MaBnahmen notwendig, um die verfiigbaren Geréte sinnvoll den
Lernenden zuzuordnen, die Gerdte zu reservieren oder herbeizuschaffen.
Dank immer verfiigbarem Internet war es auch nicht notwendig, sich
Gedanken zum Internetzugang der Schiilerinnen und Schiilern auB3erhalb
des Unterrichts zu machen. Auch Hausaufgaben durften einen
Internetzugang voraussetzen.

Beurteilung: Dieser Wegfall organisatorischer Nutzungshiirden sollte
nicht unterschitzt werden. Wenn der FEinsatz digitaler Medien
organisatorisch so leicht féllt wie der Einsatz analoger Medien, wird der
Entscheid analog/digital vermehrt aufgrund didaktischer Uberlegungen
stattfinden. Bleibt der Lehrperson mehr Zeit fiir individuelle Betreuung
einzelner Kinder ist dies zusammen mit der erhdhten Individualisierung
aufgrund der 1:1-Ausstattung ein deutlicher Mehrwert dieser
Ausstattungsvariante.
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Abstract: Eine umfassende Nutzung digitaler Medien im Unterricht erfordert
deren durchgingige Verfligbarkeit in einer ausreichenden Zahl. Eine Schule in
NRW erfragte bei den Schiilerinnen und Schiilern der Klassen 6 bis 8 die private
Ausstattung mit mobilen Endgerdten, die Bereitschaft, diese im Unterricht
einzusetzen und die Lernerwartungen an die Arbeit mit den Gerédten. Im Ergebnis
zeigt sich: Lernende, die iiber eigene mobile Endgerite verfiigen, sind bereit diese
im Unterricht als Lernwerkzeug einzusetzen, wenn sie sich selbst bereits im
Umgang mit den Geriten sicher fiithlen. Fiir die Schule ergibt sich damit die
Moglichkeit eine sehr gute Ausstattung im Klassenzimmer zu realisieren und die
Aufgabe, auch Bedienkompetenzen zu schulen.

1 Medienpidagogische Herausforderungen und
lernforderliche Potentiale

Schulen stellt sich die Herausforderung, im Zuge der zunehmenden
Durchdringung der Gesellschaft mit digitalen Medien, den Schiilerinnen
und Schiilern einen kompetenten Umgang mit Medien zu vermitteln.

Lernforderliche Effekte werden digitalen Medien im Lernprozess des
schulischen Lernens zugesprochen. [HG10] Eine Riickfiihrung positiver
Effekte in den Lernergebnissen lédsst sich nur schwerlich kausal auf den
Einsatz digitaler Medien zuriickfiihren. Eine Verdnderung der Lernkultur
Verbesserungen in  den Bereichen Mathematik,
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Aufsatzschreiben und vor allem bei den iiberfachlichen Kompetenzen, die
im Gefolge der PISA-Studien Einzug in deutsche Bildungsstandards
hielten, konnen aber angenommen werden, wenn der Medieneinsatz unter
positiven Rahmenbedingungen erfolgt. Dazu gehdren neben einer guten
Ausstattung die Unterstlitzung durch die Schulleitung und ein gut
ausgebildetes Lehrpersonal. [SPTB07]

2 Technische Entwicklungen

Die Integration digitaler Medien erfolgte in den vergangenen Jahrzehnten
in mehreren Stufen. [ScO1] Mit der Einfiihrung des Internets Ende der
neunziger Jahre und der Verwendungen mobiler Rechner in Form von
Notebooks ist ein Plateau erreicht worden, auf dem jederzeit aus dem
Klassenzimmer auf Rechnerleistung und Internet zugegriffen werden
kann. Viele Vorziige, die heute dem so genannten Web 2.0 zugesprochen
werden, wurden bereits in frithen Konzepten fiir die schulische Nutzung
des Internets beschrieben - etwa die Produktion und Publikation eigener
Inhalte [GI95]. Zwar bieten neue Geriteklassen wie Netbooks und Tablets
Vorteile beziiglich Gewicht, Handhabung und Mobilitit, letztlich dienen
sie aber den gleichen Aufgaben wie stationdre Computer. Die technische
Entwicklung bei GroBe und Gewicht ist beeindruckend, in ithrem Gefolge
ergeben sich Vorteile fiir die Schule durch mogliche Kosten- und
Gewichtsreduktion bei ausreichender technischer Leistung. Dennoch steht
die Erprobung der Technik einzelner neuer Gerdteklassen im Fokus
aktueller Studien, was oftmals zu Problemen fiihrt: Die Erprobung eines
neuen Gerétetyps ist noch nicht abgeschlossen, eine Implementierung in
schulische Abldufe noch nicht erfolgt, ehe wieder ein neues Gerét auf den
Markt kommt. Im Ergebnis kommen die Studien hdufig zu der
Erkenntnis, dass der [Einsatz sich lohne, dass weitere
FortbildungsmaBnahmen fiir Lehrkrifte erforderlich sind und dass die
Ausstattung verbessert werden miisse. [MK10] Eine iiber das Umfeld der
konkreten Studie hinausgehende Wirkung auf Schule wird nicht erhoben.

In der Ausstattungsfrage richtet sich der Blick in der Regel nur auf
Gerdte, die durch die Schule bereitgestellt werden. Letzte
Bestandsaufnahmen des BMBF aus dem Jahre 2006 zeigen fiir
Deutschland eine im internationalen Vergleich verbesserungswiirdige
Ausstattung. Wihrend der OECD-Durchschnitt eine Relation von 6
Schiilern pro Rechner zeigt, ermittelte das BMBF ein Verhiltnis von 11:1

32



[BMBF07]. Auf der anderen Seite zeigt die aktuelle JIM-Studie, dass
Jugendliche ab der Sekundarstufe I in hohem Mafe iiber eigene digitale
Endgerite verfligen. Im Elternhaus ist ein nahezu fldchendeckender
Zugang zu Computer und Internet erreicht. Mit Blick auf die
Nutzungsvarianten der hiuslichen Ausstattung zeigt sich, dass
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland diese allerdings nur sehr selten
fiir schulische Zwecke nutzen. [JIM10] Die PISA-Studie weist fiir
Deutschland eine zweifache Diskrepanz nach: Der Unterschied zwischen
schulischer und hiuslicher Ausstattung ist besonders hoch und die
Nutzung fiir schulischen Belange ist besonders gering.[PI107]
Verschdrfend kommt hinzu, dass viele Schulen die Nutzung von digitalen
Endgeréten im Unterricht und auf dem Schulgeldnde bewusst kurz halten,
da sie ungewollte nicht-schulische Nutzung (Spiele, jugendgefdhrdende
Inhalte u.4.) durch ein generelles Verbot verhindern wollen. Dabei werden
nicht nur ,einfache Handys ausgeschlossen, sondern auch tragbare
Computer und Smartphones, die viele Aufgaben schulischer Rechner und
Peripheriegerdte wie Digitalkameras, Videokameras und Audio-
Aufnahmegerite erfiillen konnten. [KHS11]

Schulen stehen also letztlich vor der schwierigen Aufgabe, sich
permanent erneuernde Medien als Lerngegenstand und Lernwerkzeug
angemessen in den Unterricht zu integrieren. Schwierig erscheint die
Aufgabe einerseits, weil sich die Gerdte schneller entwickeln und von der
Industrie in den Markt gedriickt werden, als Schule didaktische Konzepte
entwickeln und Lehrpersonal fortbilden kann und andererseits, weil keine
finanziellen Ressourcen vorhanden sind, immer aktuelle Gerite zu
beschaffen. Ein Perspektivwechsel konnte hier allerdings Abhilfe
schaffen: Schulen konnten die mobilen Gerite nutzen, die Schiilerinnen
und Schiiler schon heute besitzen und zum Unterricht mitbringen kdnnen!

3 Fallbeispiel Ratsgymnasium Minden

Ausgehend von den Vorerfahrungen aus der Arbeit mit elternfinanzierten
Notebook-Klassen ging das Ratsgymnasium Minden den Fragen nach, ob
die private Computer-Ausstattung fiir einen unterrichtlichen Nutzen
ausreichen konnte und welche Motivationen Schiilerinnen und Schiiler
haben, private Hardware im Unterricht zu nutzen. Im Folgenden werden
die Ergebnisse der Schiilerbefragung dargestellt und ausgewertet. Dabei
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liegt der Fokus auf Note- und Netbooks, noch nicht auf Tablets,
Smartphones und anderen Kleingeriten.

Das Ratsgymnasium hat 2001 die erste Notebook-Klasse ausgestattet.
Seither werden in der Jahrgangsstufe 7 alljahrlich ein bis zwei der vier
Klassen mit Notebooks eingerichtet. Diese Gerdte werden durch die
Eltern finanziert, aber durch die Schule angeschafft und gewartet. In der
Vorbereitung auf das Schuljahr 2011/12 stand die Schule vor der Frage,
ob es nicht eine Alternative sein kdnnte, verstarkt private Hardware im
Unterricht einzusetzen. So konnten die Vorteile, die die Schule in der
Arbeit mit den Notebook-Klassen sieht, fiir mehr Lernende nutzbar
gemacht werden und gleichzeitig konnte der administrative Aufwand in
der Schule gesenkt und damit Raum fiir didaktisches Handeln frei
werden. Im Mai 2011 wurde daher im gesamten Jahrgang 6 sowie in den
Nicht-Notebook-Klassen der Jahrgdnge 7 und 8 eine einfache Umfrage
durchgefiihrt, mit der ermittelt werden sollte, ob die private Ausstattung
fir die unterrichtliche Nutzung ausreicht und welche Lernziele die
Lernenden bei der Nutzung digitaler Medien vorrangig sehen. An der
Befragung, die mit einem Papierfragebogen im Unterricht durchgefiihrt
wurde, nahmen insgesamt 260 Lernende teil, 95 aus dem Jahrgang 6, 72
aus Jahrgang 7 und 93 aus Jahrgang 8. Der Anteil der Méddchen lag bei 52
Prozent.

Ausstattung mit digitalen Medien

Nahezu alle Lernenden verfligen zuhause iiber einen Computer mit
Internetzugang. Im Jahrgang 7 konnen alle auf einen solchen Computer
zugreifen, in den Jahrgidngen 6 und 8 sind es 98 Prozent. Der Besitz eines
eigenen mobilen Computers nimmt von Klasse 6 bis Klasse 8
kontinuierlich zu. Zudem steigt die Bereitschaft, diesen Rechner auch in
der Schule zu nutzen, von 46 Prozent in der Klasse 6 auf tiber 79 Prozent
in den Klassen 7 und 8. Betrachtet man die Gesamtheit der Schiiler, so
sind 39 Prozent der Schiiler bereit, ein vorhandenes mobiles Endgerdt mit
in die Schule zu bringen. Geeignete didaktische Konzepte und technische
Rahmenbedingungen vorausgesetzt, konnte damit in den Klassen eine
Schiiler-Rechner-Relation realisiert werden, die besser ist als 3:1. Bisher
werden am Ratsgymnasium Minden die nutzungswilligen Schiilerinnen
und Schiiler zu Klassen zusammengefasst, die damit iiber eine 1:1-
Ausstattung verfiigen. Hier lassen sich dann die bekannten pddagogischen
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und didaktischen Vorteile nutzen. In den anderen Klassen ist die Nutzung
digitaler Endgerdte nicht obligatorisch und bedarf jeweils der
Entscheidung des Fachlehrers. Fiir alle Schiilerinnen ab Jahrgangsstufe 7
gilt, dass fiir die héusliche Weiterarbeit von einer Vollausstattung
ausgegangen werden kann. In Einzelfillen konnen Leihgerdte oder
Freiarbeitsmoglichkeiten an schulischen Rechnerplédtzen aushelfen. Ob
eine Ausstattung mit privaten Gerdten in der genannten Relation von etwa
3:1 unterrichtliche Vorteile bringt, miisste erprobt werden. Im Kollegium
abgestimmte didaktische Konzepte, die eine regelméfBige Nutzung
sicherstellen, wiren sicher einer Voraussetzung.

Lernerwartungen

In der Umfrage wurde erhoben, welche Lernziele die Schiilerinnen und
Schiiler mit dem FEinsatz digitaler Medien vor allem verbinden. Zur
Auswahl standen die drei Optionen, Bedienkompetenzen zu erwerben,
iiber die Gefahren des Internets und von Computerspielen aufgeklirt zu
werden oder digitale Medien zur Unterstiitzung des Lernens zu
verwenden. Es bestand die Moglichkeit zur Mehrfachauswahl. Insgesamt
wurde jede Option etwa von der Hilfte der Lernenden gewahlt.

Unterschiede bzgl. der Erwartung von Lernenden bei Einsatz privater
Hardware ergeben sich, wenn einzelne Teilgruppen und Jahrgénge
betrachtet werden. Da bei nahezu allen Lernenden von einem heimischen
Zugang zu Computer und Internet ausgegangen werden kann, wird im
Folgenden die Gruppe derer, die kein mobiles Endgerit besitzen mit der
Gruppe derer verglichen, die bereit sind, ihr mobiles Endgerdt auch im
Unterricht zu nutzen. (Abb. 1) Damit werden die beiden extremen
Varianten verglichen. In der Jahrgangsstufe 6 lassen sich keine grof3en
Unterschiede feststellen, allerdings fillt bereits hier auf, dass die Gruppe
der Nutzungswilligen zu 62 Prozent digitale Medien zum Lernen
verwenden mochte, daran haben nur 53 Prozent der Lernenden ohne
mobiles Endgeréte Interesse. Die Werte gehen von Jahrgang zu Jahrgang
weiter auseinander. In Klasse 7 sind es zwar nur 52 Prozent der
Nutzungswilligen, dagegen aber nur 42 Prozent derer ohne mobiles
Endgerit. In Klasse 8 wird der Gegensatz besonders deutlich, hier stehen
sich 68 und 44 Prozent gegeniiber. Betrachtet man das Lernziel
,Bedienkompetenz* ergibt sich ein komplementéres Bild: Lernende, die
bereit sind, den eigenen Rechner auch in der Schule zu nutzen, scheinen
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ihre Bedienkompetenz hoher einzuschétzen, denn sie wiinschen
entsprechende Unterrichtsinhalte nur zu 61 (Jg. 6), 48 (Jg. 7) und 36
Prozent (Jg. 8). Das Bediirfnis, mehr iiber die Bedienung von Computern
zu lernen, steigt auf 63 Prozent im Jahrgang 8 an (59 Prozent in Jg. 6, 42
Prozent in Jg. 7'), wenn die Schiilerinnen und Schiiler keinen eigenen
mobilen Rechner besitzen.

Besonders interessant erscheint ein Blick auf die Gruppe derer, die zwar
ein mobiles Gerit besitzen, es aber nicht mit in den Unterricht bringen
mdgen. Hier liegt im Jahrgang 6 das Lernziel ,,Gefahren* mit 83 Prozent
vor dem Wunsch nach Bedienkompetenz (42 Prozent) und der Nutzung
als Lernwerkzeug (17 Prozent). In den Jahrgéngen 7 und 8 {liberwiegt das
Bediirfnis nach Schulung der Bedienkompetenz mit 83 und 75 Prozent
deutlich.

Bedienen lernen Gefahren kennen Lernen lernen

Jahrgang 6 7 8 6 7 8 6 7 8

Nutzungswillige privater | 61% | 48% | 36% | 56% | 44% | 25% | 62% | 52% | 68 %
Hardware im Unterricht

Nicht-Nutzer privater | 59% | 42% | 63% | 60% | 36% | 19% | 53% | 42% | 44 %
Hardware im Unterricht

Jahrgang 6 7 8

Nutzungswillige privater | 24 | 31 | 44
Hardware im Unterricht

Nicht-Nutzer privater | 51 31 16
Hardware im Unterricht

Abb.1: Lernziele

Aus dieser Zusammenschau der Umfrageergebnisse lassen sich fiir die
Arbeit der Schule einige Schlussfolgerungen ziehen, die weiter untersucht
werden miissen:

' Eine Erklirung fiir den hoheren Wert in Jg. 6 konnte der zur Zeit der Umfrage stattfindende Basis-Kurs IT
sein.
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- Schiiler, die iiber mobile Endgerdte verfiigen und diese auch im
Unterricht zu nutzen bereit sind, schéitzen ihre Bedienkompetenz
hoher ein und mochten den Computer zur Optimierung ihrer
fachlichen Leistungen nutzen.

- Ist keine mobile Ausstattung vorhanden, steht das Bediirfnis nach
besserer Bedienkompetenz im Vordergrund, damit einher geht
eine geringere Bereitschaft, den Computer als Lernwerkzeug zu
nutzen.

- Die Einschitzung, die eigene Bedienkompetenz verbessern zu
miissen, senkt die Bereitschaft, vorhandene Ausstattung auch im
Unterricht einzusetzen.

Die Schule schlieBt daraus weiter: Die Schliisselqualifikation der
Bedientechnik muss Gegenstand schulischer Prozesse sein, auch wenn
diese sich eher als Trainings und nicht als vernetztes Lernen darstellen.

MafBinahmen zur Verbesserung der Medienkompetenz

Die Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 7 und 8 wurden zudem
befragt, welche MaBBnahmen sie schulweit fiir sinnvoll erachten, um den
Erwerb von IT-Kenntnissen zu unterstiitzen. Zur (Mehrfach-)Auswahl
standen:

- Kurse zu Grundfertigkeiten (z.B. Office-Anwendungen)
- Anzahl der Computerrdume erhdhen

- Starke Einbindung in den Fachunterricht

- Verwendung privater Gerite im Unterricht

- Anzahl der Notebookklassen erh6hen

Betrachten wir hier wieder die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die
ein mobiles Endgerét auch im Unterricht nutzen wiirden, so zeigt sich die
in Abb. 2 dargestellte Verteilung. Nutzung im Unterricht und Vermittlung
von Bedienkompetenzen werden &hnlich hdufig gewéhlt. Hierin zeigt sich
die hohe Bedeutung, die auch diese Gruppe der Bedienkompetenz
beimisst.
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Einbindung in den Fachunterricht

Nutzung privater Hardware

Kurse zu Grundfertigkeiten

Neue Computerrdume

Einrichtung von Notebook-Klassen

0 10 20 30 40 50

Abb.2: Bevorzugte MaBinahmen zur Steigerung der Medienkompetenz bei Schiilerinnen und
Schiiler, die bereit sind, dass eigene mobile Endgeréte in der Schule zu nutzen.
(Mehrfachauswahl, n = 77)

4 Fazit

Wir sind von der Frage ausgegangen, ob die privat verfiigbare
Ausstattung ausreicht, um im Unterricht eine sinnvolle Nutzung zu
ermoglichen und wie eine solche Nutzung von Schiilerinnen und Schiilern
eingeschitzt wird. Am Beispiel des Ratsgymnasiums Minden kann
gezeigt werden, dass die private Ausstattung der Lernenden ausreichen
kann, ab Klasse 7 sinnvoll zuhause und im Unterricht mit digitalen
Medien zu arbeiten. Zudem wird erkennbar, dass die subjektive
Einschitzung der Bedienkompetenz der Schliissel zur Bereitschaft der
Nutzung privater Hardware im Unterricht ist. Beziiglich mobiler
Computer ermdglicht die aktuell stattfindende Verédnderung der privaten
Ausstattung von Schiilerinnen und Schiilern den vermehrten Einsatz
dieser Gerite. Es ist Aufgabe der Schulen, im Eigeninteresse eines guten
fachlichen Unterrichts den kompetenten Umgang mit diesem Medium zu
vermitteln. In einem zweiten Schritt miisste gefragt werden, welche
Vorteile und Herausforderungen sich fiir den technischen Support und die
Einbindung der Gerédte in eine Schul-IT-Architektur stellen und welche
MafBnahmen erforderlich sind, damit die heterogene Ausstattung auch von
Lehrkriften akzeptiert und genutzt wird.
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Abstract: In dem Beitrag werden ein Schulmodellversuch zum individualisierten
Unterricht mit Netbooks und dessen wissenschaftliche Evaluation vorgestellt. Bei
der Darstellung der Ergebnisse stehen die identifizierten Erfolgskriterien und
Gelingensbedingungen im Vordergrund.

1 Konzept des Schulmodellversuchs Hamburger Netbook-Projekt

Im Rahmen eines Modellversuchs wurden im Schuljahr 2009/2010 in
Hamburg 15 weiterfilhrenden Schulen 500 Netbooks zur Verfiigung
gestellt. Initiiert wurde das Projekt von der Hamburger Behdrde fiir
Schule und Berufsbildung (BSB) in Zusammenarbeit mit dem
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI). Der
Modellversuch zielte — ankniipfend an die derzeitigen schul- und
bildungspolitischen Entwicklungen und die -eingeleitete Hamburger
Schulreform — auf eine Unterstiitzung der Individualisierung von
Unterricht ab.

Das Projekt ist durch eine besondere Vielfalt gekennzeichnet, unter
anderem bei den teilnehmenden Jahrgéingen (sechs bis 13) und
Schultypen, den Unterrichtskonzepten zum Netbook-Einsatz, der Anzahl
der vorhandenen Geréte pro Schule sowie den primir eingebundenen
Féachern. Zehn Schulen wihlten 1:1-Computing-Konzepte, so dass zwolf
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Klassen bzw. Kurse und insgesamt rund 250 Schiiler/innen mit personlich
zugeordneten Gerdten arbeiteten. Die anderen fiinf Schulen entschieden
sich fiir eine Pool-Losung als Organisationsform, bei der mehrere
Schiilergruppen je nach Bedarf auf einen Gerite-Pool zugreifen konnen.
Insgesamt wurden 26 Klassen und Kurse in den Modellversuch
eingebunden. Im Unterschied zu den Netbooks aus den Pool-Bestinden
konnten die meisten Schiiler/innen, die iiber personliche Gerite verfiigten,
diese iliber den Schulrahmen hinaus mit nach Hause nehmen und fiir
private Zwecke nutzen. Die beteiligten Lehrkréifte entwickelten ihre
Vorhaben fiir die Integration der Netbooks unter Beriicksichtigung der
jeweiligen Ausgangslagen an den Schulen, der eigenen Vorerfahrungen
und entsprechend der jeweiligen strukturellen Bedingungen. Den
zentralen Bezugspunkt zwischen den vielfdltigen Umsetzungen im
Unterricht bildete die pddagogische Zielsetzung des individualisierten
Unterrichts.

2 Das Evaluationskonzept

Entsprechend der Leitidee des Hamburger Netbook-Projekts zielte die
wissenschaftliche Evaluation auf die Ermittlung von Mdglichkeiten und
Erfolgskriterien fiir die Unterstiitzung der Individualisierung mit
Netbooks ab. Forschungsleitend war die Frage nach der methodischen
Umsetzung von individualisiertem Unterricht mit Hilfe der Netbooks'.

Das Evaluationskonzept sah eine Analyse der Ausgangslagen an den
Schulen und bei den Schiilerinnen und Schiilern vor. Die
Vorhabensbeschreibungen der Lehrkriafte und deren anschlieBende
Umsetzung im Unterricht wurden in den Blick genommen,
Gelingensbedingungen  identifiziert sowie  Verdnderungen im
Medienumgang, im Unterricht und im Lernzuwachs untersucht.

Die Datenerhebungen erfolgten mittels qualitativer und quantitativer
Verfahren. Diese beinhalteten zu drei verschiedenen Zeitpunkten
Schulbesuche und Unterrichtsbeobachtungen, Fragebogenerhebungen und

' Der Fokus liegt im Folgenden auf den Faktoren, die fiir die Umsetzungen im Modellversuch als forderlich
und/oder hemmend identifiziert wurden. Eine detaillierte Beschreibung des Konzepts der wissenschaftlichen
Begleitung und der Evaluationsergebnisse enthélt der Abschlussbericht [MK10a, MK10b]. Zudem wurden
Unterrichtsbeispiele der Lehrkrafte gesammelt und veroffentlicht [Be10a, Bel0b].
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leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkrdften sowie Auswertungen von
Schulmaterialien und -dokumenten. Ergebnisse aus standardisierten
Befragungen der beteiligten Schiilerschaft bilden einen weiteren zentralen
Bestandteil. Der abgebildete Zeitstrahl zu den Erhebungsphasen und
-instrumenten (siche Abb. 1) gibt eine Ubersicht iiber die vorliegende
Datenbasis, veranschaulicht den Evaluationsverlauf und die Begleitung
der Schulen iiber das Schuljahr hinweg.

Ubersicht iiber den Evaluationsprozess — Schuljahr 2009/2010
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Abbildung 2: Zeitstrahl zu den Erhebungsphasen,
den Instrumenten und zur vorliegenden Datenbasis

3 Gelingensbedingungen und Erfolgskriterien

Als ein zentrales Ergebnis der wissenschaftlichen Begleitung des
Schulmodellversuchs konnen einige Erfolgskriterien benannt werden,
welche fiir die Umsetzung der Vorhaben der beteiligten Schulen und
Lehrkrifte zur Individualisierung des Unterrichts ma3geblich waren.
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Fir den Erfolg eines solchen Projektvorhabens sind, {iiber die
Berticksichtigung strategischer Vorgaben und Ziele hinaus, hinreichende
Ressourcen bereit zu stellen. In dem Hamburger Modellversuch war dies
weitgehend gewihrleistet. Die Netbooks sowie weitere Technik (z.B.
externe Festplatten, Office-Lizenzen) wurden kostenlos zur Verfiigung
gestellt, die Netbooks waren zentral versichert und die Schulen konnten
interaktive Whiteboards beantragen. Fortbildungen wurden organisiert
und der Austausch unter den Lehrkriften angeregt. Der
Projektkoordinator war den Schulen als Ansprechpartner und Berater
behilflich. Allerdings wurde von den Lehrkréften der grofle Zeitaufwand
fir die eigenstindige Unterrichtsentwicklung beklagt, da der
Mehraufwand nicht mit einer Entlastung von anderen schulischen
Verpflichtungen ausgeglichen wurde.

Die Unterstiitzung auf der Ebene der Schulorganisation und der
Schulkultur erscheint ebenfalls notwendig. Die beteiligten Schulen
verfiigten groBtenteils liber einschldgige Erfahrung beim Einsatz von
Computer und Internet im Unterricht. Die Bereitschaft zur nachhaltigen
Integration neuer Medien wurde von den Schulen in einem
Medienentwicklungsplan dokumentiert. Ebenso ist eine Unterstiitzung
durch die Eltern als Bestandteil einer gilinstigen Schulkultur zu betrachten.
Diese standen der Netbook-Arbeit in groBer Mehrheit grundsitzlich
positiv gegeniiber. Insgesamt ergab sich ein zuriickhaltendes und
zustimmendes Bild der Elternschaft. Thre Zustimmung und Offenheit
wurde sicherlich durch die vorhandenen Versicherungen der Netbooks
begiinstigt.

Einige der beteiligten Lehrer/innen besallen bereits vor Projektbeginn
umfangreiche Erfahrungen mit dem Einsatz von Computer und Internet in
der Schule. Nach eigenen Angaben kamen die meisten Lehrkréafte mit den
Netbooks gut zurecht. Weniger Routine besal3 der Grofiteil von ihnen im
Umgang mit interaktiven Whiteboards. Das Fortbildungsangebot und der
,padagogische Support“ durch den Projektkoordinator stieBen auf
positive Resonanz. Ein passgenaues Angebot war aufgrund der
Vielfiltigkeit der verschiedenen Vorhaben jedoch nicht mdglich. Auch
der Austausch unter den Lehrkriften (z.B. liber den auf einer Online-
Kommunikationsplattform eingerichteten Projektraum) wurde dadurch
eingeschrénkt.
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Die Implementierung von Technologien in Schule und Unterricht setzt
eine ausreichende technische Infrastruktur und einen zuverldssigen
technischen Support voraus. Insbesondere aufgrund eines fehlenden oder
eingeschrinkten kabellosen Internetzugangs wurde in einigen Fillen die
Realisierung von Vorhaben beeintrachtigt und zum Teil unterbunden. Die
mobile Nutzung der Netbooks zdhlte zu den Projektzielen, wurde jedoch
nicht von allen beteiligten Lehrkréiften als solches gezielt verfolgt und
umgesetzt. Neben technischen Hiirden stellten auch und vor allem die
Unterrichtskonzepte der Lehrer/innen und deren Ideen fiir einen
gewinnbringenden Einsatz einen entscheidenden Faktor dar.

Die Eigenschaften der Netbooks wurden ambivalent beurteilt. So scheint
der vergleichsweise niedrige Preis der Computer fiir die Finanzierung von
Klassensitzen attraktiv. Die geringere Ausstattung der Gerédte wurde aber
insbesondere in Bezug auf Bildschirmgréfe und Prozessorenleistung z.T.
auch als einschrinkend wahrgenommen.

Die Bereitstellung personlicher Netbooks scheint im Vergleich mit Pool-
Losungen fiir die alltdgliche Arbeit und im Sinne einer umfassenden
curricularen Integration neuer Medien in Schule und Unterricht die
iiberzeugendere Variante zu sein. Ein Argument hierfiir stellt die hohere
Vertrautheit mit dem Gerét dar. Die Angaben der Schiiler/innen gehen bei
Fragen nach dem Stellenwert der Netbooks im Schulalltag sowie im
aullerschulischen, privaten Alltag weit auseinander, wobei ein
Zusammenhang mit der jeweiligen Organisationsform der Netbook-
Integration zu beobachten ist. In zehn Klassen verfiigten die
Schiiler/innen iiber personliche Geréte, welche sie regelméfig mit nach
Hause genommen haben. Da sich in den Familien hdufig mehrere
Personen einen Computer teilen und dieser fiir die Heranwachsenden
nicht immer zugénglich war bzw. ist, stellten die Netbooks zum Teil eine
Erweiterung der Zugangsmoglichkeiten dar. Etwa ein Drittel der
befragten Jugendlichen bestitigte, dass die Netbooks fiir sie zu einem
selbstverstidndlichen Bestandteil aulerhalb des Unterrichts geworden sind.
Die Gruppe derjenigen, die mit Pool-Losungen arbeitete oder mit 1:1-
Computing-Ansédtzen, bei denen die Gerdtenutzung auf die Schule
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begrenzt blieb, stimmte diesem Aspekt weniger stark zu als die Befragten,
die ihre personlich zugeteilten Netbooks sowohl in der Schule als auch
zuhause nutzen konnten?2.

Ein dhnliches Bild ergab die Frage, ob die Computer im Schulalltag zu
einem selbstverstindlichen Bestandteil geworden sind. Die Schiiler/innen
mit personlichen Geréten und privaten Nutzungsmdglichkeiten stimmten
der Selbstverstindlichkeit des Einsatzes im Schulalltag deutlich starker zu
als die Gruppe der Befragten, welche die Netbooks nicht oder nur nach
Absprachen auch zuhause nutzen konnten3.

Ein weiteres Argument fiir 1:1-Computing resultiert aus einem geringeren
organisatorischen Aufwand im Unterrichtsgeschehen. Es konnte
beobachtet werden, dass das Verteilen und Einsammeln der Netbooks viel
Unterrichtszeit in Anspruch nahm, wobei diese Hiirde bei personlichen
Netbooks, welche die Schiiler stindig bei sich hatten, vermieden werden
konnte. Laut Lehreraussagen haben Schiiler/innen dieser Gruppe die
Netbooks  zunehmend  selbststindig auch in  Fidchern und
Unterrichtseinheiten hochgefahren, in denen dies nicht explizit
vorgegeben wurde. Bei Pool-Losungen wurde der Netbook-Einsatz
hingegen hiufiger auf bestimmte Unterrichtsstunden reduziert. In
manchen Klassen kamen die Computer nur noch in Doppelstunden zum
Einsatz. Eine bedarfsorientierte, spontane und individuelle Nutzung war
in dem begleiteten Modellversuch in den Klassen und Kursen, die ein
Pool-Konzept verfolgten, in stirkerem Malle begrenzt als in denen mit
1:1-Computing-Konzepten.

Wie die Erhebungen zeigten, sind die Schiiler/innen mit der verwendeten
Technik gut zurechtgekommen. Anféngliche Befiirchtungen, die im
Zusammenhang mit der Frage aufkamen, ob die Jugendlichen die
Netbooks mit nach Hause nehmen und fiir private Zwecke nutzen diirfen,
konnten im Projektverlauf weitestgehend widerlegt werden. Den
Heranwachsenden wurde hiermit eine besondere Verantwortung

? Nutzung in der Schule und privat: 50% stimmten (eher) zu, Mittelwert m=2,49; Nutzung nur in der Schule:
22% stimmten (eher) zu, m=1,8; Angaben auf einer Viererskala: l=keine Zustimmung und 4=starke
Zustimmung; n=366

’ Nutzung in der Schule und privat: 62% stimmten (cher) zu, m=2,69; Nutzung nur in der Schule: 44%
stimmten (eher) zu, m=2,34; Angaben auf einer Viererskala: 1=keine Zustimmung und 4=starke Zustimmung;
n=366
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iibertragen, die sie bereitwillig iibernommen haben. Lediglich in
Einzelfillen wurde von den Lehrkriften berichtet, dass die Akkus nicht
immer aufgeladen waren. Dies fiihrte zum Teil zu organisatorischen
Herausforderungen und beeinflusste das Unterrichtsgeschehen.

Die Frage nach dem Ablenkungspotential der Netbooks (z.B. durch
Nebenaktivititen wie Computerspielen, Websurfen, Chatten) wurde im
Projektverlauf mehrfach rege diskutiert. Es entstand der Eindruck, dass je
nach Unterrichtskonzept die internetfahigen Computer fiir manche
Schiilergruppen (Lernschwache und Schiiler/innen, die sich auch sonst
leicht ablenken lassen) ein besonderes Ablenkungspotential bergen.

4 Fazit

Die Analyse der Gelingensbedingungen zeigt, dass Startschwierigkeiten
vor allem in Zusammenhang mit den Erfahrungen der Schulen und
Lehrkrifte in Bezug auf den schulischen Einsatz von Informations- und
Kommunikationstechnologien gebracht werden konnen. Dies verweist auf
die Notwendigkeit einer grundlegenden Ausbildung von Lehrkriften
hinsichtlich medienpddagogischer und mediendidaktischer
Problemstellungen. Im Rahmen des Hamburger Netbook-Projekts haben
sich die Schulen auf den Weg gemacht, mit Hilfe von Netbooks die
Individualisierung von Unterricht zu unterstiitzen. Es stellte sich heraus,
dass dieses Vorhaben vielversprechend ist. Obgleich viele gelungene
Unterrichtsbeispiele dokumentiert werden konnten, muss die Entwicklung
geeigneter Konzepte weitergefiihrt werden und langfristigere Erfahrungen
miissen einbezogen werden. Um die mit den Netbooks verbundenen
Moglichkeiten voll ausschopfen zu konnen, sind Anstrengungen im
Rahmen der Unterrichts- und Schulentwicklung notwendig.
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Abstract: Die Frage, wie man Peers fiir das Erlernen des kritischen Umgangs mit
den Digitalen Medien in der Schule einsetzen kann, wird im vorliegenden Artikel
zundchst exemplarisch anhand der Entwicklungstheorien erdrtert und dann mit
Hilfe eines konkreten Beispiels in die Praxis iibertragen. Eine individuelle 1:1
Losung mit einigen 100 Laptops in Schiilerhand wird seit einigen Jahren an einem
Gymnasium in Giitersloh nach einem Peer-Education-Konzept betreut. Der Artikel
zeigt ausgehend von der Benennung der theoretischen Potentiale von Peer-
Education Chancen und Risiken in der praktischen Umsetzung.

1 Einleitung

In der wissenschaftlichen Literatur werden unterschiedliche Dimensionen
zur Definition der Peer-Group herangezogen. So kdnnen sowohl das
Alter, der 6konomische Status, die Mitgliedschaft in einer Organisation
(z.B. Schule oder Universitdt), der Wohnort oder die personliche
Beziehung untereinander als Mafstab herangezogen werden. [Na7§]

In der allgemein iiblichen Verwendung des Begriffs Peer-Group werden
meist nicht alle diese Dimensionen beriicksichtigt, bzw. mitgedacht. Da
sich dieser Artikel mit der Wissensweitergabe durch Gleichaltrige
beschiftigt, soll im Folgenden unter Peer-Group eine Gruppe von (etwa)
gleichaltrigen Kindern und Jugendlichen verstanden werden.
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Die Bedeutung der Peer-Group fiir die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen ist in der Psychologie und Soziologie bereits seit vielen
Jahren ein wichtiger Forschungsgegenstand. So beschiftigen sich dort
angesiedelte Theorien mit dem Einfluss der Gleichaltrigengruppe als
richtungweisendem Faktor der kognitiven Entwicklung und des
Sozialisationsprozesses. [vgl. Na77; Na78; Oe08]

In der Praxis hat sich unabhéngig dazu die Methode der Peer-Education
durchgesetzt, d.h. die Vermittlung von Wissen durch Gleichaltrige.
Ansdtze dieser Art werden dabei hdufig im Rahmen von
Gesundheitsprogrammen (z.B. AIDS-Privention) oder Streitschlichter-
Projekten an Schulen durchgefiihrt. Im mediendidaktischen bzw.
medienpddagogischen Bereich gibt es allerdings nur wenige
Veroftentlichungen mit dieser Schwerpunktsetzung.

Im folgenden Beitrag werden die theoretischen Grundlagen der Bildung
durch Gleichaltrige dargestellt und die Eignung fiir die Vermittlung von
Medienkompetenz im Umgang mit Medien beleuchtet. Anhand von
Beispielen werden mogliche Vorteile fiir die péddagogische Praxis
verdeutlicht.

2 Ansitze von Peer-Education

In der wissenschaftlichen Literatur werden unterschiedliche Begriffe fiir
die Wissensvermittlung unter Gleichaltrigen gebraucht, wobei Peer-
Education hidufig als Oberbegriff verwendet wird.]1 Da eine
grundsiitzliche Debatte zur Ubersetzung des englischen Begriffs
education mit Erziehung oder Bildung und entsprechend dazu zum
Begriff Peer-Education den hier angestrebten Rahmen sprengen wiirde,
wird in diesem Beitrag der Begriff Peer-Education weiterhin als
Oberbegriff verwendet. Im Folgenden sollen nun einige Ansitze des
Konzepts Peer-Education vorgestellt werden.

Teilweise wird allerdings kritisch angemerkt, dass die Ubersetzung ,Education® mit ,Erziehung* keine
umfassende Beschreibung fiir die unterschiedlichen Konzepte der Peer-Education beinhaltet. Es wird deshalb
dafiir pladiert, von Peer-Involvement® zu sprechen. [vgl. Ka03]
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Peer-Tutoring
Peer-Tutoring wird meist im Bereich der Sonderpadagogik eingesetzt und
meint in der Regel die Unterstiitzung bzw. das Unterrichten behinderter
Schiilerlnnen durch gleichaltrige oder etwas dltere nichtbehinderte
SchiilerInnen.

Peer-Counseling

Das Konzept des Peer Counseling wurde aus dem Peer-Tutoring-Ansatz
abgeleitet. Man versteht darunter das Beraten von Gleichaltrigen zu
bestimmten Themengebieten (z.B. Drogensucht oder Essstorungen). Im
Unterschied zum Peer-Tutoring konnen die beratenden Counselers selber
zu den Betroffenen zdhlen, bzw. gezdhlt haben oder sich lediglich fiir
diesen Themenbereich interessieren. [vgl. ApO1]

Peer-Mediation

Unter Peer-Mediation versteht man die Konfliktbewiltigung zwischen
zwei Parteien, die dabei von einer Gruppe Gleichaltriger unterstiitzt
werden. Ziel ist es, mit Schwierigkeiten konstruktiv umgehen zu lernen
und die Ausbildung problemlésenden Denkens und Handelns zu
unterstiitzten. [Ka03]

3 Theoretische Grundlagen

Die theoretischen Grundlagen zu Peer-Projekten stammen zumeist aus der
Gesundheitspsychologie (Diffusion of Innovations nach Rogers [Ro03]) -
die sich aber nicht uneingeschrinkt auf jedes Peer-Projekt {ibertragen
lassen - oder aus piddagogisch-psychologischen Theorien. Hier ist zum
einen die Sozial-kognitive Lerntheorie nach Bandura zu nennen [Ba79].
Dabei handelt es sich jedoch eher um einen Ansatz, der sich mit Lernen
und Imitation beschiftigt, weniger mit Lernen und Instruktion. Zum
anderen werden zur Untersuchung von Peer-Projekten Theorien aus der
Entwicklungspsychologie herangezogen. Wichtige Vertreter von Theorien
zur kognitiven Entwicklung des Kindes sind Jean Piaget und Lew
Wygotski. Beide beziehen sich in ihren Ansétzen unter anderem auf den

Einfluss der Peer-Group auf die kognitive Entwicklung. Da Piagets
Theorie den Schwerpunkt auf die Werteerziehung legt und die Peers nicht
gezielt als Lehrperson eingesetzt werden [Pi62], erscheint zur
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Vermittlung von Medienkompetenz in Zusammenhang mit Peer-
Education die kognitive Entwicklungstheorie nach Wygotski als
besonders geeignet.

Der Psychologe Lew Wygotski geht in seiner Theorie davon aus, dass die
kognitive Entwicklung durch das Zusammenspiel von biologischer
Reifung, individueller Erfahrung und kulturellen Einfliissen gefordert
wird. Die geistige Entwicklung eines Kindes vollzieht sich deshalb unter
anderem anhand von kognitiven Herausforderungen mit denen das Kind
konfrontiert wird. Auf solche Herausforderungen trifft das Kind durch die
Interaktion mit anderen. Es erhilt neue DenkanstoB3e und passt diese an
bereits gemachte Erfahrungen an. Im Zuge dessen ist fiir Wygotski die
Gruppe der Peers - vorausgesetzt sie haben im entsprechenden Bereich
einen Wissensvorsprung - neben den Erwachsenen eine wichtige Instanz
fiir die kognitive Entwicklung und Reifung des Kindes. Eine optimale
Unterstiitzung erhdlt das Kind, wenn es durch entsprechende Aufgaben
unter Anleitung einer kompetenteren Bezugsperson auf die ndchsthohere
Entwicklungsstufe vorbereitet wird. Wygotski spricht in diesem
Zusammenhang von der “zone of proximal development”. [Wy78; Tu92]
Wichtig ist hierbei die Balance zwischen der eigenen Fihigkeit des
Kindes, ein Problem zu 16sen und der strukturierten Anleitung durch die
wenig erfahrenere Bezugsperson.

Auf den Bereich der Medienkompetenz angewandt, kdnnen sich demnach
Vorteile fiir die Wissensweitergabe durch gleichaltrige Kinder ergeben.
Peers haben auf dem Gebiet der Mediennutzung, im Gegensatz zu
Erwachsenen, dhnliche Herangehensweisen und Bediirfnisse und kénnen
den Lerngegenstand entsprechend vermitteln. So entwickeln Kinder in der
Auseinandersetzung mit anderen Kindern u. U. ein neues Verstindnis fiir
den Umgang mit digitalen Medien, ihren Potentialen und moglichen
Gefahren.2

2 Piaget sieht bei der Interaktion mit Peers die Aufhebung von Hierarchien als bedeutsam an. Es besteht die
Moglichkeit, dass Gleichaltrige mehr Versténdnis fiireinander aufbringen und so Hemmungen, Fragen zu
stellen oder eigene Positionen zu vertreten, abnehmen. [Pi62]
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4 Peer-Education zur Implementierung individueller Schiiler-
Laptops im Fachunterricht — Ein Beispiel aus der Praxis

Im Folgenden wird der Einsatz von individuellen Schiilerlaptops im
Fachunterricht am Evangelisch Stiftischen Gymnasium in Giitersloh
betrachtet, welcher nach einer langjéhrigen Projektphase seit den 90er
Jahren zum reguldren Bestandteil des dortigen Schulprogramms
geworden ist.3

Im vorliegenden Fall handelt es sich nicht um die Umsetzung eines von
Beginn an geplanten Peer-Education-Konzeptes, vielmehr ging es zu
Beginn um die Bewiltigung negativer Erfahrungen mit der Betreuung und
Wartung von Schiilerlaptops durch piddagogisches Personal und
Techniker. Als Folge daraus ist ein umfassendes Betreuungskonzept
entstanden, welches auf Verhaltens- und Einstellungsédnderung im Sinne
einer kritischen Medienkompetenz ausgerichtet ist.

Zu Beginn der damaligen Projektphase, die sich mittlerweile auf den
staindigen Einsatz von mehreren 100 Laptops in allen Klassen der
Jahrgangsstufe 7 bis 10 bezieht, hatten die Lehrkrdfte und Techniker
Regeln eingefiihrt, die zwar im Sinne der Betriebssicherheit sinnvoll
waren und die Jugendlichen in ihrem Handeln auch schiitzend begleiteten
und der Schulung von Medienkompetenz dienten, die im Wesentlichen
aber auf Bedienkompetenz ausgerichtet war. Der selbstverantwortliche
individuelle Umgang mit dem Laptop wurde dadurch jedoch nur wenig
gefordert, wenn z. B. nur bestimmte Programme auf dem Desktop eines
Laptops erscheinen, wie bei vielen sog. piddagogischen Oberfldchen
iiblich oder starre Schulfilter genutzt werden. Aus Firmen bekannte
technische Verfahren wurden genutzt, um die Rechner der SchiilerInnen
zu vereinheitlichen, was wiederum auch der Betriebssicherheit dienen
sollte. Die Form der Computernutzung, wie Jugendliche sie vielfiltig als
inzwischen sehr wichtigen Bestandteil ihrer Kommunikation und
Lebensweise betreiben, passte nicht zu diesen Vorgaben und rief
Unverstindnis hervor. SchiilerInnen versuchten geméf ihrer individuellen
Vorstellungen Regeln zu ignorieren oder die Grenzen der Moglichkeiten
ihres Computereinsatzes auszutesten.

Weitere Hintergriinde und medienspezifische Bestandteile dieses Bausteines sollen im vorliegenden Artikel
nicht beleuchtet werden. Diesbeziiglich wird auf die Publikationen iiber die Medienarbeit des Evangelisch
Stiftischen Gymnasiums verwiesen. (z. B. unter www.ev-stift-gmn.guetersloh.de)

52



Technische Restriktionen und Mechanismen der Vereinheitlichung von
Laptopstrukturen und Programmen sorgten - wie an vielen anderen
Schulen immer noch {iiblich - dafiir, dass Verantwortungsiibernahme fiir
das Handeln am Computer und Erfahrungslernen nur wenig geiibt werden
konnte.

Jugendliche sind es in ihrem privaten Umfeld gewohnt, intensiv Medien
zu nutzen, sich iiber ihren Medienkonsum in ihrer Peer-Group
auszutauschen, aus erfahrenen Situationen gemeinsam zu lernen und
dadurch den eigenen Medienumgang zu reflektieren. Die einfachen
Vernetzungsmoglichkeiten sorgen zudem fiir kurze
Kommunikationswege, was den Peer zum unkomplizierten Lernpartner
werden ldsst. Diese Vorginge konnen mit allen Vor- und Nachteilen auch
sehr intim ablaufen und bleiben damit oft Eltern, Lehrkriaften und
technischem Personal verborgen. In der Schule wird diese Art des
Lernens tiblicherweise nicht praktiziert.

4.1 Das Konzept von ,,ESG-CompuTecS*

Am Evangelisch Stiftischen Gymnasium in Giitersloh haben Lehrkréfte in
den 90er Jahren damit begonnen, Schiilerlnnen (zu Beginn nur einige
wenige) anzusprechen und zu ,Schiilerlehrern®  auszubilden.
Auswahlkriterien waren eine computertechnische Vorbildung und gute
soziale Kompetenzen. Das Alter spielte keine Rolle, was sich auch nie als
Nachteil herausgestellt hat.

,CompuTecS* ist im schulischen und rechtlichen Sinn eine freiwillige
Arbeitsgemeinschaft. Die Mitglieder betreuen unter Leitung von
Lehrkriften Mitschiilerlnnnen nach dem Prinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe
bei Fragen rund um den Umgang mit dem Computer. Ziel dabei ist, dass
dadurch die Medienkompetenz der SchiilerInnen stetig weiter verbessert
wird.

Technisch-rechtliche Fragen beziiglich der Schiilerlaptops werden vor
dem Hintergrund bestehender Garantie oder Versicherung bzw. in
Zusammenarbeit mit einem IT-Service-Unternehmen geregelt.

Jeder Jugendliche lernt zundchst zu Beginn der Jahrgangsstufe 7, seinen
Computer komplett einzurichten. Er nutzt dafiir nur die Mittel, die jedem
privaten Computernutzer nach dem Kauf eines Gerites in einem Geschéft
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zur Verfiigung stehen wiirden, somit konnen hier bereits die
SchiilerlehrerInnen mit ihrem privaten Erfahrungswissen zur Betreuung
eingesetzt werden.

Uber den gesamten Nutzungszeitraum werden immer wieder solche
MaBnahmen durchgefiihrt. Die Schiilerlnnen diskutieren dabei unter
dhnlichen Bedingungen wie in ihrem privaten Umfeld mit ihren Peers ihre
Medienerfahrungen, die sie aufgrund des Fehlens jeglicher technischer
Beschrinkungen oder Vereinheitlichungen - mit piddagogischem und
technischem Personal im Hintergrund — auch machen konnen. Ziel ist
dabei der Aufbau eines zunehmend kritischen Medienbewusstseins und
selbstverantwortlichem Umgang mit dem Laptop im Unterricht.

Die Schiilerlehrerlnnen bieten feste Sprechzeiten (4-mal pro Woche) an,
zu denen die Jugendlichen mit Problemen rund um den Computer Hilfe
erhalten kdnnen. Dazu gehoren auch Probleme mit der Hardware, die
entweder in der hauseigenen - von den Mitgliedern von CompuTecS
eingerichteten - Werkstatt gemeinsam behoben oder mit einem
Reparaturservice gelost werden.

Alle Schiilerlnnen am Evangelisch Stiftischen Gymnasium miissen unter
Anleitung ihrer Schiilerlehrerlnnen das ,Blindschreiben® am Computer
erlernen. Diese Jugendlichen, die hdufig auch nur entsprechend ihren
Interessen und Fahigkeiten beziiglich eines Teilbausteins bei CompuTecS
mitarbeiten, geben zudem weitere Fortbildungen zu verschiedenen
Bereichen (z.B. soziale Netzwerke, Anwendungsprogramme, Umgang mit
dem Computer) fiir andere Jugendliche und betroffene Erwachsene
(Eltern, Lehrkrifte, Senioren).

Der Erfolg von CompuTecS resultiert aus dem natiirlichen Interesse am
gegenseitigen Austausch mit Mitschiilerlnnen {iber das Thema
,Computernutzung“. Die Jugendlichen erfahren ,nur’ Hilfe zur
Selbsthilfe. Sie miissen sich anstrengen, diese Hilfe zu erfahren, weil sie
z. B. die Arbeitsgemeinschaft aufsuchen und dort auch selbst titig werden
miissen. Den betroffenen Jugendlichen fdllt das Gesprich mit den
Schiilerlehrerlnnen oft leichter als mit dem Lehrpersonal oder einem
Techniker.
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CompuTecS ist seit einigen Jahren eine feste Institution innerhalb der
Schule und sehr anerkannt. SchiilerInnen arbeiten dort gerne mit, weil viel
Wert auf Wertschdtzung der Arbeit gelegt wird. Schiilerlehrerlnnen
erhalten moglichst viel Verantwortung. Alle Beteiligten sind ,Lernende’
und ,Lehrende’ zugleich, was der Wirklichkeit in der schnelllebigen
digitalen Welt entspricht.

4.2 Erfahrungen und Ausblick

Nach Griindung, mehrjéhriger Leitung von CompuTecS und Erfahrung
mit dem Konzept kann festgehalten werden, dass Medienkompetenz nur
dann erreicht wird, wenn Schiilerlnnen den individuellen Umgang mit
dem Computer erlernen diirfen. Ansonsten werden sie keine Situationen
erleben, in denen sie Erfahrungen sammeln kénnen. Das ist wiederum nur
moglich, wenn sie von Anfang an Verantwortung {ibernehmen miissen.
Hierbei wird es als sehr giinstig angesehen, Peers als Begleiterlnnen
einzusetzen, weil das der realen Lebenswelt der betroffenen Jugendlichen
entspricht. Die Schiilerlehrerlnnen miissen durch professionelle
Fachkrifte geschult werden, damit das Wissen nicht auf dem Niveau
bereits vorhandenem Handlungswissens stehen bleibt. Deswegen soll an
dieser Stelle auch betont werden, dass das vorliegende Konzept nicht den
preiswerten Ersatz flir den Einsatz von Fachkréften darstellen soll oder
kann.

Fiir die leitenden Lehrkrifte bedeutet das Konzept einen intensiven
Austausch mit allen beteiligten Gruppen, um notwendige neue
Einsatzbereiche frithzeitig zu erkennen, die jugendlichen Mitarbeiterlnnen
intensiv zu begleiten, zu beraten und den Fortgang des Konzeptes
inhaltlich und personell zu garantieren.

Probleme entstchen in einigen Féllen dadurch, dass fiir die
SchiilerlehrerInnen Rollenkonflikte gerade dann entstehen kdnnen, wenn
Probleme gelost werden miissen, die die rechtlichen Aspekte beriihren.
Besonders  kritisch  kann die Situation dann werden, wenn
Disziplinarmafnahmen wegen eines Regelverstofles verhdngt werden
miissten und die Betroffenen ihre MitschiilerInnen, die ihnen bei ihren
Problemen helfen mdchten, eventuell unter Druck setzen. Ahnliches gilt
fiir die Abwicklung von technischen Schidden in Verbindung mit einer
Versicherung.
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Auch ergeben sich Probleme, wie sie auch aus anderen Bereichen der
Schule im sozialen Miteinander bekannt sind. So werden z. B.
Jugendliche, die im Rahmen ihrer Téatigkeit bei CompuTecS ein
besonderes Mall an Medienkompetenz zeigen, von ihren Mitschiilerlnnen
als ,,Streber* bezeichnet.

Die grundsitzliche Frage nach den Grenzen der Ubernahme von
Verantwortung bei allen am Konzept beteiligten Jugendlichen ist zu
stellen und zu diskutieren. An diesem Punkt stellt sich fiir zukiinftige
Forschungen und Praxisprojekte die Frage, inwiefern die Verbindung von
Theorie und Praxis gelingen kann. Dabei ist zundchst zu beriicksichtigen,
dass nicht alle Theorien fiir jedes Peer-Projekt geeignet sind. So
erscheinen Theorien aus dem Bereich Gesundheitspsychologie nur
begrenzt auf die Vermittlung von Medienkompetenz mit Hilfe von Peer-
Education iibertragbar. In Bezug auf die Entwicklungstheorien wére ein
weiterer Forschungsgegenstand, ob eher Gleichaltrige mit einem héheren
Wissenstand - wie Wygotski es als Vorteil ansah - oder Gleichaltrige mit
einem &hnlichem Wissensstand - wie Piaget es vertrat - zur Vermittlung
von Medienkompetenz geeignet sind. Des Weiteren wire es wichtig,
herauszuarbeiten, wer mehr von Peer-Education profitiert. Die
angeleiteten Schiilerlnnen oder die sie anleitenden MitschiilerInnen.

Im Bereich der Praxisarbeit ist es von hoher Relevanz, wie anhand des
hier dargestellten Beispiels ,,ESG-CompuTecS* aufgezeigt wurde, dass
der Ansatz der ,,Peer-Education nicht nur projekthaft umgesetzt wird.
Ansonsten besteht die Gefahr der tempordren Implementierung einer
entsprechenden MafBnahme, die nach Ablauf des Projektzeitraums nicht
weiter verfolgt wird. Ein weiterer zu berilicksichtigender Aspekt ist die
Balance zwischen eigenverantwortlichem Umgang mit Medien und
strukturierter Anleitung durch erwachsene Bezugspersonen.
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Abstract: Dieser Artikel priasentiert eingangs den Status Quo des One Laptop per
Child (OLPC) Projekts, bevor er sich im speziellen auf Uruguays ,,Plan Ceibal®
Initiative konzentriert. Der Schwerpunkt liegt auf dem Beitrag des im Zuge der
Verteilung von Laptops an alle Schiiler und Lehrer des Landes entstandenen
Okosystems von zivilgesellschaftlichen Akteuren rund um das Projekt. Am Ende
werden daraus Empfehlungen fiir dhnliche Initiativen in Europa abgeleitet.

1 Das “100 Dollar Laptop” Projekt

Um das bei seiner Ankiindigung 2005 vor allem fiir seinen ,,100 Dollar
Laptop* bekannt gewordenen One Laptop per Child (OLPC) Projekt ist es
in den letzten zwei Jahren sehr ruhig geworden. Wenn OLPC doch
erwdhnt wird, dann vor allem wegen der vom Griinder Nicholas
Negroponte préisentierten Vision der Verteilung eines digitalen
Bildungswerkzeugs — in der Form eines kostenglinstigen Laptops - an
Kinder in sogenannten Entwicklungslandern. Ob, und wenn ja was
tatsdchlich aus dieser Vision geworden ist, ist kaum bekannt.

Der Status Quo des Projekts ist, dass mittlerweile zwischen 1,5 und 2
Millionen OLPCs XO Laptops bei einem Stiickpreis von knapp $200
verteilt wurden. In circa 40 Landern gibt es OLPC Projekte, wobei der
Schwerpunkt vor allem auf Lateinamerika - global betrachtet aktuell einer
der Hotspots von 1:1 Computing und &hnlichen ICT4E Initiativen - liegt.
XO Laptops finden sich unter anderem in der argentinischen Provinz La
Rioja, Kolumbien, Nicaragua, Paraguay, Peru und Uruguay. Vor allem
die beiden letztgenannten Linder nehmen die Vision von ,,jedem Kind
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einen Laptop* sehr ernst. In Peru wurde im April 2011 die Verteilung des
500.000-ten XO Laptops gefeiert, wihrend Uruguay bereits mit Ende
2009 allen knapp 400.000 Schiiler und Lehrer des oOffentlichen
Primarschulsystems einen XO Laptop ausgehdndigt hatte und mittlerweile
mit der Verteilung in den Offentlichen Sekundarschulen begonnen hat
[On10].

Doch abseits dieser Zahlen stellen sich die Fragen: Wie gut funktionieren
diese Projekte? Welche Aspekte, abgesehen von der Verteilung der
Gerdte selbst, miissen bei einer Umsetzung solcher Initiativen beachtet
werden?

Basierend auf Literaturrecherchen und Beobachtungen von OLPC
Projekten in mehreren Léndern erstellten Tanja Kohn, Dissertantin an der
Universitdt Innsbruck, und der Autor des vorliegenden Artikels Anfang
2010 folgende Liste mit sechs Kriterien fiir erfolgreiche Umsetzungen
von ICT4E Projekten in Entwicklungslandern: Infrastruktur, Wartung,
Inhalte, Inklusion, Ausbildung und Evaluation.

Im Kontext von europdischen Lindern kann davon ausgegangen werden,
dass die ersten beiden genannten Kriterien - Infrastruktur und Wartung -
durchaus erfiillt werden. Hierbei darf allerdings nicht darauf vergessen
werden, dass viele Schulklassen infrastrukturell, zum Beispiel beziiglich
Verkabelung und Verfiigbarkeit von geniigenden Steckdosen, immer noch
nicht ideal auf 1:1 Computing Projekte vorbereitet sind.

Eine ausfiihrliche Behandlung der verbleibenden vier relevanten Kriterien
ist im Rahmen dieses Artikels nicht mdglich. Es soll deshalb nur auf ein
in seiner Bedeutung allerdings oft unterschétztes Kriterium eingegangen
werden: Inklusion. In diesem Artikel wird als Teilkomponente von
Inklusion vor allem auf die Rolle der partizipativen Mitgestaltung durch
eine Vielzahl von zivilgesellschaftlichen Akteuren im Kontext von
Initiativen wie OLPC eingegangen werden. Es ist hierbei interessant zu
beobachten, dass im Umfeld von OLPC nur wenige Projekte diese
Dimension explizit ansprechen. Es gibt allerdings Ausnahmen wie zum
Beispiel ein Konzeptpaper von OLPC Oceania, in dem unter anderem die
,dicherstellung der  Beteiligung von  Eltern, Familien und
Gemeinschaften® und eine breite ,,multi-stakeholder partnership* [On08]
betont werden.
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2 Case Study: Uruguays Plan Ceibal

Uruguays ,,Plan Ceibal“ genannte OLPC Initiative ist beziiglich der
Anzahl der Gerdte weltweit eines der groBten 1:1 Projekte. Gleichzeitig
wurde das oft als ,,die Schweiz Siidamerikas* betitelte Land, abgesehen
von dem kleinen pazifischen Inselstaat Nieu, auch das weltweit erste, in
dem alle Schiiler und Lehrer des Ooffentlichen Primarschulsystems
zwischen 2007 und Ende 2009 mit einem Laptop ausgestattet wurden.
98% der Primarschulen haben unter anderem durch die Zusammenarbeit
mit dem staatlichen Telekommunikationsunternehmens ANTEL heute
auch Zugang zum Internet. 2010 wurde mit der Ausweitung des
Programms auf Sekundarschulen und teilweise auch Kindergérten
begonnen.

Es ist hierbei wichtig zu betonen, dass Plan Ceibals vorrangiges Ziel ist,
eine soziale Inklusion durch die Uberbriickung der Digital Divide zu
erreichen. In den Worten von Tabaré¢ Vazquez, dem ehemaligen
Présidenten, der die Initiative startete:

“Ceibals langfristiges Ziel ist es, soziale Gerechtigkeit durch die
Forderung eines gleichberechtigten Zugangs zu Informations- und
Kommunikationswerkzeugen fiir alle unsere Einwohner, zu
erreichen.” [Va09]

Der Einsatz der Laptops als zusétzliches Lernwerkzeug im Schulkontext
ist hier ein sekundires Ziel, eine Tatsache, die in vielen Auspriagungen
der konkreten Umsetzung des Projekts sehr deutlich wird.

Besonders im Kontext seines vorrangigen Inklusionsgedankens ist die
Partizipation von unterschiedlichen zivilgesellschaftlichen Akteuren rund
um die staatlich geleitete Plan Ceibal Initiative eine interessante
Entwicklung. Mittlerweile kann ohne Ubertreibung von einem Okosystem
von Organisationen und Gruppen gesprochen werden, die im folgenden
Abschnitt genauer vorgestellt werden sollen.

Was hierbei auch noch erwéihnt werden muss, ist, dass Plan Ceibal selbst -
im Gegensatz zu den meisten dhnlichen Initiativen in anderen Léndern -
organisatorisch nicht im Bildungsministerium angesiedelt ist. Die
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Initiative wird heute von einer eigenen Organisation namens Centro
Ceibal, die aus LATU (Laboratorio Tecnologico del Uruguay -—
Uruguayisches Technologie Labor), einer offentlichen Institution unter
Leitung von Staats- und Firmenvertretern, hervorgegangen ist, geleitet.

2.1 Das Okosystem um Plan Ceibal

Einige der ersten Personen, die begannen, Plan Ceibal freiwillig zu
unterstiitzen, waren Mitarbeiter des bereits erwidhnten staatlichen
Telekommunikationsunternehmens ANTEL. Vor allem in der ersten
Phase des Projekts, der Verteilung von durchschnittlich 1000 XO Laptops
pro Tag, arbeiteten diese Freiwilligen im Bereich der Logistik mit.
Basierend auf den sich dndernden Anforderungen begannen sie spéter
auch damit, Schulungen fiir Lehrende und Eltern durchzufiihren.

Eine am Beginn dhnliche Entwicklung ldsst sich bei vielen Freiwilligen
des RAP Ceibal' (Red de Apoyo al Plan Ceibal — Unterstiitzungsnetzwerk
des Plan Ceibal) ausmachen. Begeistert von der 2007 verkiindeten Vision
hinter Plan Ceibal fanden sich sehr heterogene Gruppen von Menschen,
unter ihnen unter anderem auch Eltern und Lehrer, im ganzen Land
zusammen, um das Projekt zu unterstiitzen. Nach ihrer Motivation
befragt, gibt eine grofle Anzahl von ihnen an, dass die Vision zwar
beeindruckend war, aber der Plan zu ihrer Umsetzung durchaus als
mangelhaft wahrgenommen wurde. Um trotzdem eine erfolgreiche
Umsetzung zu ermdglichen, begannen RAP Ceibal Mitglieder die
Initiative ebenfalls durch diverse Aktivititen zu unterstiitzen. Anfangs lag
hier auch ein Schwerpunkt auf logistischer Unterstiitzung, heute reicht die
Bandbreite der Projekte von der Reparatur von XO Laptops und der
Durchfiihrung von  Umfragen bis zur  Organisation  von
Informationsveranstaltungen fiir Eltern.

ceibalJAM!” ist eine Non-Profit Organisation, die gegriindet wurde, um
ein spezifisches Defizit von Plan Ceibal zu 16sen: den Mangel an frei
verfiigbaren und modifizierbaren Lerninhalten und Lernprogrammen. Die
Griinder von ceibalJAM! kommen deshalb auch vorwiegend aus dem
Umfeld der Open-Source Software Szene. Der Schwerpunkt der

" http://rapceibal.blogspot.com/
? http://ceibaljam.org/
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Aktivitditen von ceibalJAM! liegt einerseits auf der Entwicklung von
Lern-Inhalten und -Software und andererseits auf der Organisation von
Treffen und Workshops fiir Péddagogen, Softwareentwickler, Kiinstler,
Eltern und andere Zielgruppen.

Der vierte und zahlenmiBig groBte Akteur ist Flor de Ceibo’, ein von
Professoren der staatlichen Universidad de la Republica — Uruguays
grofiter Universitdt — initiiertes Programm. Diese Initiative entstand
ebenfalls im Kontext eines wahrgenommenen Vakuums, da die
Universititen des Landes als einzige staatliche Bildungseinrichtungen
nicht formal in die Planung und Umsetzung von Plan Ceibal eingebunden
wurden. Konkret umgesetzt wird von den an Flor de Ceibo beteiligten
Professoren und den sowohl 2010 als auch 2011 jeweils mehreren
hunderten Studierenden ecine breite Palette von Aktivititen, die sich
einerseits vor allem auf Forschung und andererseits Projekte zur
Unterstiitzung von Gemeinschaften in Uruguays lédndlichen Regionen
konzentrieren.

Abgesehen von diesen vor allem auf nationaler Ebene agierenden
Organisationen und Gruppen gibt es auch regionale und lokale Akteure
und Projekte. Exemplarisch dafiir soll hier Proyecto Aurora* vorgestellt
werden. Dieses Projekt entstand aus einer Kollaboration zwischen RAP
Conecta, einer Untergruppe von RAP Ceibal, und Sociedad de Formento
Rural Tala (SFRT), einer seit 1944 existierenden lokalen
landwirtschaftlichen Kooperative in der ca. 80km ndrdlich von
Montevideo gelegenen Ortschaft Tala. Nach der Ankiindigung von Plan
Ceibal Ende 2007 beschloss SFRT, dass Internetzugang nicht nur in den
Schulen, sondern durchgéingig auch im 600 km? grof3en Einzugsgebiet der

Kooperative ermoglicht werden sollte. Umgesetzt wird dies durch den
Aufbau von Tiirmen mit Funkequipment, die auch in aufBerhalb des
Ballungszentrums gelegenen Regionen einen Internetzugang ermdglichen.
Zwei besonders interessante Aspekte von Proyecto Aurora sind, dass die
Kooperative trotz des Internetzugangs vor allem den Wert der lokalen
Vernetzung betont und ihre Mitglieder verpflichtende Einschulungen tiber
Themen wie Sicherheit im Internet, Verwendung von Suchmaschinen und
Einrichtung eines E-Mail Kontos absolvieren miissen.

* http://www.flordeceibo.edu.uy/
* http://proyecto-aurora.blogspot.com/
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Was all diese Aktionen gemeinsam haben, ist, dass sie gegriindet wurden,
um wahrgenommenen Schwachstellen des staatlichen Plan Ceibal durch
eigene Projekte und Initiativen entgegenzuwirken. Durch die Partizipation
und Appropriation der Initiative leisten diese Akteure einen nicht zu
unterschidtzenden Beitrag zum langfristigen Erfolg von Plan Ceibal.
Einerseits unterstiitzen sie die Beseitigung von Schwachstellen und
Problemen, welche sich realistisch betrachtet bei innovativen, komplexen
und grofiflaichigen Vorhaben wie groBflichigen 1:1 Initiativen nicht
vollstdndig vermeiden lassen.

Andererseits konnen diese Akteure aber auch

,--als wichtige Informationskanile fiir zukiinftige Initiativen und
Richtlinien beziiglich der Verwendung von IKT zur Unterstiitzung
der breiteren Bildungsziele eines Landes dienen.* [Tr11]

Diese oftmals informellen, aber wie bei Flor de Ceibos
Forschungsprojekten teilweise auch formalisierten,
Kommunikationskanédle konnen in gewisser Weise als Abkiirzung von
Informationsfliissen in staatlichen und internationalen Institutionen
betrachtet werden. Diese sind traditionell meist hierarchisch und
zentralistisch organisiert wodurch sie teilweise eher unflexibel und
gleichzeitig zu abstrahierend funktionieren. Durch diese neue
Informationskanédle werden lokale, aber auch nationale Kooperationen
zwischen Lehrern oder auch Eltern, die sich vertiefend mit den
potentiellen Anwendungen der durch Plan Ceibal entstandenen
Moglichkeiten beschéftigen wollen, erleichtert.

2.3 Herausforderungen

Aus dem oben beschriebenen Zusammenhang ergeben sich sowohl
spannende Moglichkeiten als auch komplexe Herausforderungen. Da
Gerdte in 1:1 Initiativen wie OLPC fast ausschlieBlich in Schulen verteilt
werden und Bildungssysteme meist zentral von staatlichen Institutionen
gesteuert  werden,  gestaltet sich eine  Kooperation  mit
zivilgesellschaftlichen Akteuren nicht immer einfach.

Ein in diesem Bereich von vielen Unterstiitzern von Plan Ceibal
erwdhntes Problem ist der Zugang zu Informationen von der offiziellen
Initiative. Dies betrifft zum Beispiel Bereiche wie Pléne iiber Software-
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Updates, aber auch oftmals als Kleinigkeiten wahrgenommene Details
wie die genaue Ankunftszeit eines LKWs mit Laptops, damit Freiwillige
deren Verteilung entsprechend unterstiitzen koénnen. Das grundlegende
Problem hierbei ist, dass die entsprechenden Informations- und
Kommunikationsprozesse innerhalb von staatlichen Akteuren oftmals
nicht darauf ausgelegt sind, um mit zivilgesellschaftlichen Akteuren zu
interagieren. FEine weitere Herausforderung ist die traditionelle
Informationshoheit von staatlichen Akteuren, die oftmals in Konflikt mit
Kommunikations- und Dokumentationsbediirfnissen von anderen

Akteuren steht, vor allem, wenn es Themen wie auftretende Probleme
betrifft.

Eine weitere praktische Schwierigkeit ergibt sich aber auch, wenn
Akteure nicht formal organisiert sind. Plan Ceibal konnte Aktivititen von
RAP Ceibal zum Beispiel oftmals nicht unterstiitzen, weil RAP Ceibal
nicht als Verein oder Kooperative, sondern einfach als mehr oder weniger
loser Zusammenschluss von Einzelpersonen um eine Online-Plattform
organisiert war. Dadurch war es zum Beispiel unklar, an wen Zahlungen
fiir Kostenersatz, aber auch XO Laptops, geschickt werden konnten.

Diese Herausforderungen sind vor allem darauf zuriickzufiihren, dass es
in den 6ffentlichen Bildungssystemen der meisten Staaten, in denen heute
1:1 Initiativen stattfinden, bisher keine bis sehr wenig Zusammenarbeit
mit zivilgesellschaftlichen ~Akteuren gab. Wenn diese wichtige
Kollaboration funktionieren soll, dann miissen Prozesse in Bereichen wie
Informationsverteilung und  Entscheidungsfindungen entsprechend
angepasst und in gewisser Weise geodffnet werden. Gleichzeitig zeigt
gerade das Beispiel von RAP Ceibal in Uruguay, dass
zivilgesellschaftlichen Akteure, die sich in Initiativen wie Plan Ceibal
einbringen wollen, auch entsprechend Verantwortung {iibernehmen
miissen. Im konkreten Fall findet innerhalb von RAP Ceibal aktuell eine
Diskussion dariiber statt, ob man nicht doch eine formale Organisation
griinden sollte, um ein paar der erwdhnten Hindernisse beseitigen zu
konnen.
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3 Was man in Europa davon lernen kann

Anhand der Beispiele aus Uruguay ldsst sich deutlich ausmachen, welche
Beitrdge zivilgesellschaftliche Akteure fiir die erfolgreiche Umsetzung
von 1:1 Projekten leisten konnen. Gleichzeitig zeigen diese Beispiele
auch entsprechende Herausforderungen auf. Vor allem, da es in Europa,
abgesehen von Ausnahmen wie Portugals Magellan Projekt, keine
flichendeckenden 1:1 Projekte gibt, stellt sich die Frage, was man von
diesen Erfahrungen lernen kann.

Der Kern der Antwort ist in dem aktiven Erlernen der Zusammenarbeit
zwischen den verschiedenen Akteuren zu suchen. Dies erfordert allerseits
Anpassungen an und Offnungen von existierenden Prozessen, das
Schaffen von Ridumen fiir Austausch und Kollaboration und der Aufbau
des dafiir notwendigen Vertrauens. Dafiir sind bereits existierende oder
aktuell geplante Projekte bestens geeignet, auch wenn sich in vielen
Bereichen Anderungen oder auch ein Uberdenken der Ziele nicht
vermeiden lassen wird. Die dadurch gesammelten Erfahrungen werden
ein  Fundament fiir zukiinftige 1:1 oder auch andere
technologieunterstiitzte Bildungsprojekte jeglicher Grof3enordnung bilden
und zweifellos einen Beitrag fiir deren erfolgreiche Umsetzung leisten.
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Abstract: Das Konzept des One-to-One Educational Computing ist in den
vergangenen Jahren in einer wachsenden Anzahl an europdischen Projekten
realisiert worden. Trotz dieses Trends, und trotz des wachsenden Interesses
europdischer Regierungen oder internationaler Organisationen wie der OECD und
der Weltbank finden Implementierungsstrategien, bildungspolitische Maflnahmen
und gemeinsame Richtlinien auf européischer Ebene vergleichsweise noch wenig
Beachtung.

Dieser Beitrag befasst sich mit Hintergriinden und aktuellen Entwicklungen des
Konzepts 1:1 Educational Computing in Europa und versucht, eine Annéherung an
eine gemeinsame europdische Vision zu finden.

Einleitung

Die zunehmende Bedeutung einer 1:1-Ausstattung im Schulunterricht,
welche die individuelle Ausstattung aller Schiilerlnnen mit
Lerntechnologien (PC, Notebook, Netbook etc.) meint und in dieser
Absicht speziell den mobilen Lerntechnologien grofles Potenzial
zuschreibt, zeigt sich in Europa auf unterschiedlichen Ebenen: Zahlreiche
europdische Initiativen, z.B. MalBlnahmen der OECD [Vall0],
internationale Empfehlungen (Indikatoren) zum Vergleich von IKT-
Infrastrukturen in Schulen [UIS08, UIS09], diverse Pilotprojekte
nationaler oder internationaler Schulnetzwerke wie beispielsweise jene
des European Schoolnet' bis hin zu Spezialausgaben von

! European Schoolnet. http://www.netbooks.eun.org (03/06/2011)




Fachzeitschriften [Heill], die sich mit Konzepten der 1:1-Ausstattung
bzw. neuen Ansidtzen bei der Infrastrukturentwicklung an Schulen
beschéftigen, weisen auf die Bedeutung einer 1:1-Computerausstattung
im Unterricht hin und bestdtigen die internationale Dimension dieses
Themas.

Schulische IKT-Infrastrukturen im internationalen Vergleich

International beschiftigt die Thematik der Computerausstattung in
Schulen eine Reihe von Organisationen, Institutionen bzw. Projekte. Zu
nennen sind hier Initiativen der Europédischen Kommission [EUR04], der
Inter-American Development Bank [IDB11] oder der OECD, die im Jahre
2010 eine internationale Konferenz zum Thema ,1-to-1 Computing’ in
Osterreich veranstaltete. Um Statistiken zum Einsatz der IKT im
Bildungswesen international vergleichbar zu machen, hat es sich die
UNESCO zur Aufgabe gemacht, ein Klassifikations- und
Einordnungssystem mit IKT-KenngroBen zu entwickeln. Dies fiihrte zur
Griindung einer Taskforce, bestehend aus Eurostat, ITU, OECD,
UNCTAD, UNDESA, dem UNESCO Institut fiir Statistik (UIS), UN
Regionalkommissionen =~ (UNECLAC, UNESCWA, UNESCAP und
UNECA) und der Weltbank [UIS09]. Mit dem aus dieser
Zusammenarbeit resultierenden Arbeitspapier ,,GUIDE TO
MEASURING INFORMATION AND COMMUNICATION
TECHNOLOGIES (ICT) IN EDUCATION* definiert die UNESCO eine
Liste an giiltigen IKT Indikatoren, die bei internationalen Vergleichen
schulischer Infrastrukturen herangezogen werden. Die internationalen
Vergleichsindikatoren setzen sich aus drei Indikatorenlisten aus den
Jahren 2008 und 2009 zusammen: (1) Den vom UNESCO Institute for
Statistics (UIS) vorgeschlagenen IKT-Indikatoren [UISO8] sowie (2) den
entsprechenden Strategiefragen aus dem Jahr 2009 und (3) weiteren —
ergianzenden — im Jahr 2009 entwickelten Indikatoren [UIS09].

In diesen Indikatorenlisten befindet sich auch der Indikator
,Schiilerlnnenanzahl pro Computer’ (,Learners-to-computer ratio’) —
jener Indikator, iiber den sich Regierungen hinsichtlich ihrer
Ausstattungsdichte an Computern vergleichen und den es seitens der
Regierungen zu beobachten bzw. zu verbessern gilt, um eine 1:1-
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Ausstattung in den Schulen zu erzielen. Aus Sicht der Forschung zur 1:1-
Ausstattung in Schulen ist besonders hervorzuheben, dass die UNESCO
neben dem Indikator ,Learners-to-computer ratio (ED4)’ auch einen
eigenen Indikator vorschldgt, der die Anzahl der privaten Computer in
den Schulen erfasst (,Proportion of student-owned computers available
for pedagogical purposes (ED28)’), welcher angesichts der zunehmenden
mobilen Konzeption von Unterricht und der ansteigenden Nutzung
privater mobiler Endgerdte in schulischen Lehr- und Lernarrangements
einen wichtigen statistischen Faktor bei der Ausrichtung und
Untersuchung von 1:1-Konzepten ausmacht (vgl. Tabelle 1).

ID Description

ED4 Learners-to-computer ratio in schools with computer-assisted instruction (for ISCED levels 1-3)

ED4bis Learners-to-computer ratio (for ISCED levels 1-3)

ED25 Ratio of learners-to-computer connected to Internet (for ISCED level 1-3)

ED26 Average number of computers per educational institution (for ISCED levels 1-3, level 4 and levels 5-6)

ED27 Average number of computers connected to the Internet per educational institution (for ISCED levels 1-3, level
4 and levels 5-6)

ED28 Proportion of student-owned computers available for pedagogical purposes (for ISCED level 4 and levels 5-6)

ED29 Proportion of all computers available for pedagogical purposes (for ISCED levels 1-3, level 4 and level 5-6)

ED30 Proportion of all computers available for administrative purposes (for ISCED levels 1-6)

Tabelle 3: Liste ausgewdhlter IKT-Indikatoren der UNESCO Indikatorenliste

In Anlehnung an diese Indikatoren liegt eine breite internationale
Forschungsbasis zur Erhebung der Computerausstattung im schulischen
Umfeld vor. Motiviert wurden diese Arbeiten vor allem durch das Ziel,
eine internationale Vergleichsbasis flir die Computerausstattung in
Schulen zu schaffen, vorliegend in Form europdischer Benchmarks und
empirischer Untersuchungen. Der Aufforderung der World Summits on
the Information Society (WSIS) in den Jahren 2003 und 2004 -

“A realistic international performance evaluation and benchmarking
(both qualitative and quantitative), through comparable statistical
indicators and research results, should be developed to follow up the
implementation of the objectives, goals and targets in the Plan of Action,
taking into account different national circumstances.” (WSIS, 2003)

- zufolge ist jedoch festzustellen, dass sich die Mehrzahl der statistisch
erfassten Werte grof3teils auf rein technologische Aspekte (der IKT-
Infrastruktur) bezieht. Erfasst werden in den Untersuchungen primér

68



Angaben zur technologischen Beschaffenheit der Infrastrukturen und IKT
(Informations- und Kommunikationstechnologien) an den Schulen, deren
Hiufigkeit, Dauer sowie Art und Weise der Nutzung. Die in der
dargestellten =~ Aufforderung  ebenfalls  enthaltenen  nationalen
Rahmenbedingungen (national circumstances) finden sich nur
eingeschrinkt in den vorgeschlagenen Indikatorenlisten und einschlégigen
Vergleichsstudien wieder. Indikatoren zu bildungspolitischen oder
organisationalen Bedingungen in etwa beschrinken sich in den
vorliegenden Indikatorenlisten auf statistische Angaben allgemeiner Natur
(beispielsweise IKT-Ausgaben, IKT-Investitionen oder Anteile staatlicher
und privater Finanzierungen).

Hinsichtlich ~ der  Implementierungsbedingungen  (beispielsweise
Management-, Support- oder Steuerungsstrukturen), die bei der
Realisierung der jeweiligen IKT-Infrastrukturen vorherrschend oder
bestimmend waren, bieten die vorhandenen Daten nur wenig Aufschluss.
Es ist allerdings anzunehmen, dass sie zu erfassen und zu untersuchen von
groBem Nutzen wire, da iiber die vorherrschenden nationalen
Rahmenbedingungen wichtige Aussagen und Schlussfolgerungen
hinsichtlich der Effektivitit und Effizienz der Implementierung abgeleitet
und fiir die weitere Infrastrukturentwicklung verwendet werden kdnnen.
Insbesondere bildungspolitische, organisationale oder ablauftechnische
(prozessorientierte) Rahmenbedingungen, unter denen die schulischen
IKT-Infrastrukturen implementiert wurden, konnten Aufschluss iiber
mogliche Fehlentwicklungen oder erfolgreiche
Implementierungsstrategien bieten. Daraus konnten sich praxiserprobte
Modelle fiir kiinftige 1:1-Initiativen entwickeln, wie sie von der Inter-
American Development Bank mit ihrem ,Model of One-to-One
Implementation’ bereits anndhernd skizziert werden [IDB11:41].

Bestehende Rahmenbedingungen zu erfassen bzw. bei der Realisierung zu
berticksichtigen, ist wichtig — das zeigt auch eine Untersuchung von
Netbook-Projekten in 0Osterreichischen Schulen: Die Implementierung
einer 1:1-Ausstattung in Schulen kann nur dann erfolgreich sein, wenn die
Schulleitung, das Kollegium und die Umwelt es schaffen, optimale
Rahmenbedingungen fiir deren Nutzung zur Verfligung zu stellen. Eine
Herausforderung besteht allerdings darin, diese Rahmenbedingungen
nachhaltig zu sichern, damit es gelingt, die Initiativen von Pilotprojekten
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in einen Regelbetrieb zu iiberfithren [Hel1]. Ahnliche Erkenntnisse bieten
internationale Schulversuchsprojekte, die 1:1-Konzepte mit mobilen
Lerntechnologien in schulinternen oder schuliibergreifenden Projekten
pilotieren [BSB10].

Eine Gefahr besteht darin, dass Schulversuchsprojekte, die 1:1-Konzepte
pilotieren oder implementieren, zu starr an der Erflillung der
technologischen Leistungsindikatoren ausgerichtet werden bzw. sich der
Projekterfolg iiber die Erzielung technologischer Leistungsgrofen (z.B.
learners-to-computer ratio) definiert und Rahmenbedingungen aufler
Acht ldsst. Dies kann dazu fiihren, dass Regierungen Investitionen tétigen,
primdr mit dem Ziel, ihre internationale Vergleichsdatenbasis
aufzubessern (z.B. indem die Anzahl der Computer im Unterricht erhoht
wird, ohne dabei auf den didaktischen Mehrwert der Maflnahme zu
achten). Der ebenso  wichtigen Sicherstellung erforderlicher
Rahmenbedingungen, die den nachhaltigen Erfolg der IKT-Investitionen
sichern — seien sie Dbildungspolitischer, organisationaler oder
institutioneller Natur, wie beispielsweise die Verfiigbarkeit wichtiger
Supportstrukturen fiir Lehrende oder Lernende — wird in derartigen Fillen
eine geringere Bedeutung beigemessen.

1:1-Implementierungsinitiativen und -strategien in Europa

Uber die vergangenen Jahre haben zahlreiche europiische Regierungen,
Schulbehorden oder Schulen versucht, die Implementierung von 1:1-
Konzepten durch die Einfiihrung mobiler Lerntechnologien im Unterricht,
wie beispielsweise Notebooks, Netbooks, iPads oder Smart Phones, zu
realisieren. Als Beispiel fiir eine Reihe solcher Projekte sei die Magellan-
Initiative der Regierung Portugals erwihnt, welche als Teilmanahme des
e-Escola Projekts im Jahre 2008 500.000 Intel Classmate PCs an
SchiilerInnen verteilte und weitere 250.000 im Jahre 2010.° Diesem
Modell folgten weitere Léander im internationalen Raum, wie
beispielsweise Venezuela, welches ein Roll-Out von 1 Million Netbooks

2 http://www.informedexecutive.co.uk/05/05-72.pdf (12. Juni, 2011)
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an Schiilerlnnen im Jahre 2009 veranlasste. Tabelle 2 listet Beispiele
europdischer 1:1-Initiativen groferen Umfangs aus den vergangenen
Jahren auf.

Land | Projektitel bzw. Netzwerk unterstiitzt durch Jahre Impact

AT Netbooks in Education Pilot Bildungsministerium 2010-2011 24 Schulen

DE 1000x1000: Notebooks in school bags | Initiative-21 2003-2007 28 Schulen

DE Notebook-Klassen NRW Stiftung Partner fiir seit 2005 40 Schulen

Schule NRW

DE Hamburg Netbook Project SIP 2010 Hamburg seit 2010 15 Schulen

E EDUCAT1X1 (CATALONIA) Bildungsministerium 2009-2013 1000 Schulen

EU ACER-European Schoolnet netbook European Schoolnet 2009-2011 240 Schulklassen
pilot in 6 Landern

GR New School - Digital School Bildungsministerium 2009-2010 1800 Schulen

IT CL@SSI 2.0 Bildungsministerium 2009-2010 156 Schulen

L Electronic schoolbag Bildungsministerium 2002-2004 1300 Laptops

P The Magellan Initiative / e-Escola Regierung 2009 500.000 Laptops

Tabelle 2: Européische Projekte und Initiativen zur 1:1-Ausstattung von Schulen

Trotz der Vielzahl an Projekten und trotz des steigenden Interesses seitens
der europdischen Regierungen und internationalen Organisationen wie der
OECD und der Weltbank hinsichtlich der Realisierung von 1:1-
Konzepten, scheinen bildungspolitische MafBnahmen,
Implementierungsstrategien und Richtlinien in Europa noch weitgehend
unbeachtet bzw. undefiniert zu sein.

Dieses Bild vermittelt eine erste Untersuchung, die wir zu diesem Thema
durchgefiihrt haben. Dies ldsst auf folgende Annahmen schlieflen:

= Es fehlen gute und erprobte Implementierungsstrategien:
Regierungen und Bildungsinstitutionen entscheiden sich zu
Technologieinvestitionen meist aufgrund eines unmittelbaren
Technologie- oder Innovationsdrucks. Die Umsetzung erfolgt rasch,

ohne erprobte Implementierungsstrategien, und mit geringer
Wirksamkeit.

= Unprofitables Investment: Den hohen Technologieinvestitionen der
1:1-Schulversuchsprojekte européischer Lénder stehen
vergleichsweise meist nur geringfiigigere Budgetanteile fiir die
Sicherstellung der Rahmenbedingungen gegeniiber. Darunter leidet
die Nachhaltigkeit solcher Investitionen.
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= Fehlende europiische Vision: Wihrend internationale
Organisationen wie die OECD oder die Inter-American Development
Bank an einer gemeinsamen 1:1-Vision arbeiten, fehlt auf
europdischer Ebene eine gemeinsame Strategie fiir 1:1 Educational
Computing. Es dominieren nationale Entwicklungen.

» Kaum evidenzbasierte Entwicklungen: Verantwortungsvolle und
nachhaltige Bildungspolitik muss Evidenz und Forschung
beriicksichtigen. Aufgrund des vorherrschenden Status Quo in
Europa stellen wir die Vermutung an, dass dies in Bezug auf die 1:1-
Ausstattung nur geringfiigig der Fall ist.

Anzunehmen ist daher, dass Strategien, die bei der Implementierung von
1:1-Konzepten in Europa angewendet werden, stark institutionell,
regional oder national getrieben und bestimmt sind und daher hinsichtlich
ihrer Effektivitidt, Effizienz, Nachhaltigkeit und — folglich — ihrer
Wirksamkeit noch stark differieren, wie auch eine Gegeniiberstellung von
Laptop- und Netbook-Initiativen aus dem Jahre 2010, herausgegeben
durch das European Schoolnet, zeigt [EUNI10]. Regierungen und
Bildungsinstitutionen, die 1:1-Konzepte heute umsetzen, sehen sich mit
sehr dhnlichen Herausforderungen konfrontiert: unerprobte oder
ineffektive = Managementstrukturen, unzureichende Finanz- und
Supportmodelle, oder fehlende Modelle zur zweckmiBigen
LehrerInnenfortbildung und Projektbetreuung. Zu vermuten ist, dass ein
Vergleich der vorliegenden Erfahrungen dieser europdischen ,early
adopter’ im Bereich der 1:1-Ausstattung zu neuen Erkenntnissen, zur
Entwicklung von evidenzbasierten Implementierungsmodellen, und zu
europdischen Good Practice Strategien fiir kiinftige
Implementierungsvorhaben fiihren konnte. Initiativen wie die OLPC-
Initiative zeigen, dass es moglich ist, Good Practice fiir 1:1-Ausstattung
von Schulen zu entwickeln, wenn Strategie, Praxis und Forschung
zusammenspielen [OLP10].

1:1 Educational Computing im internationalen Vergleich

Mit dieser Absicht im Blickfeld kam es 2010 zur Konzeption eines
internationalen Forschungsvorhabens, an dem sich 8 européische
Forschungs- und Bildungseinrichtungen beteiligen. Das Vorhaben will
bestehende Implementierungsmodelle, Herausforderungen und
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Rahmenbedingungen bei der Realisierung von Unterrichtskonzepten mit
mobiler 1:1-Ausstattung untersuchen, Good Practice Strategien und
Implementierungsmodelle darstellen, und damit eine evidenzbasierte
Basis fiir die weitere Entwicklung einer gemeinsamen europdischen
Strategie zu [:1 Educational Computing schaffen. Das Projekt
beabsichtigt eine Erweiterung des europdischen  statistischen
Datenmaterials in Hinblick auf Aspekte des 1:1 Educational Computing
und ggf. die FEtablierung =zusétzlich relevanter internationaler
Vergleichsindikatoren.

Untersucht werden sollen insbesondere die bildungspolitischen
Rahmenbedingungen, vorherrschende Prozess- und
Managementstrukturen, Support-Modelle und Aspekte der sozialen
Einbindung. Behandelt werden Themen wie Vorbereitungs- und
Einflihrungsprozesse bei der Integration der Lerngerite in den Unterricht,
Betreuungs- und  Finanzierungsmodelle, sowie  Aspekte der
Kommunikation und Koordination wunter Einbeziehung aller
Interessensgruppen, insbesondere der Technologieanbieter, politischer
Interessensgruppen, und der Eltern, damit die Nachhaltigkeit derartiger
Konzepte gesichert werden kann.

Das Projekt soll 2012 starten und mit Hilfe europdischer
Finanzierungsbeteiligung bis 2014 umgesetzt werden.
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Abstract: Der Beitrag befasst sich mit der Frage, wie der Einsatz von Tablets
(nicht zu verwechseln mit Tablet-PCs) zur Verbesserung der schulischen
Medienintegration beitragen kann. Vor dem Hintergrund der Betrachtung zentraler
Rahmenbedingungen der Medienintegration kommt der Beitrag zu dem Schluss,
dass diese die schulische Medienintegration bestimmen und lediglich
medienbezogen spezifiziert werden. Die zunehmende private Verbreitung immer
leistungsfahigerer mobiler Endgerdte wird die Frage nach der Nutzung selbiger im
Schulkontext gleichwohl kontinuierlich befordern und sucht nach guten
Antworten.

1 Hintergrund

Die Integration der digitalen Medien in den allgemeinbildenden Schulen
wird von verschiedenen Herausforderungen begleitet. Eine davon ist die
Frage nach dem addquaten Zugang zu diesen Medien, die regelméBig mit
der Annahme verbunden wird, dass die digitalen Medien hiufiger und
intensiver im Unterricht eingesetzt wiirden, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler sowie die Lehrkréfte stindigen Zugang zu ihnen hitten. Einige
Schulen (vor allem in den USA und in GroBbritannien) haben diesen
Schritt bereits getan und ihre Schiilerinnen und Schiiler sowie die
Lehrkrifte mit mobilen Endgeréten (z.B. Laptops, Tablet-PCs, Netbooks)
ausgestattet. In Deutschland basieren diese Losungen bisher vor allem auf
der Arbeit mit so genannten Laptop-Klassen, die in ihrer Anzahl aber
noch deutlich hinter stationdren Losungen zuriick bleiben. Die
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Ausstattung ganzer Schulen mit solchen Gerdten scheiterte bislang u. a.
an der Frage der Finanzierung. Gerade fiir Laptops gilt zudem, dass sie
héufig zu schwer und zu sperrig sind, um sie in der Schule immer dabei
zu haben.

Aktuell dringen so genannte Tab(let)s auf den Markt, die scheinbar eine
attraktive Alternative bieten. Sie unterscheiden sich von der letzten
Generation der Tablet-PCs, die in der gingigsten Variante mit Tastatur
und drehbarem Display bis auf die Moglichkeit der Stifteingabe in ihren
Eigenschaften eher einem herkommlichen Laptop &hneln, vor allem
dahingehend, dass sie iiber keine physische Tastatur mehr verfiigen, das
beriihrungssensitive Display fest mit dem Gehduse verbaut ist und sie mit
einem liifterlosen Prozessor aus dem Smartphone-Bereich betrieben
werden. Grundlegende Eigenschaften dieser Medien wie vergleichsweise
geringes Gewicht und GroBe, kurze Boot- und lange Akkulaufzeiten,
,natiirlichere’ Eingabemdglichkeiten per Fingerzeig, die Verfiligbarkeit
einer Vielzahl kostengiinstiger Softwareprodukte (sogenannte Apps) und
verschiedener internetbasierter Dienste sowie relativ  giinstige
Anschaffungskosten scheinen sie fiir den unterrichtlichen Einsatz zu
empfehlen. Dafiir spricht auch, dass an immer mehr Schulen
Unterrichtsversuche mit diesen Geréten initiiert werden.

Unabhéngig von der gewihlten technischen Losung, muss jeder Versuch,
digitale Medien besser in den schulischen Alltag zu integrieren, geplant,
umgesetzt sowie gesteuert und evaluiert werden, um die damit
einhergehenden Versprechungen fiir die Verbesserung von Lern- und
Lehrprozessen auch nur ansatzweise zu realisieren. Dafiir sind zum einen
verschiedene  technisch-organisatorische = Herausforderungen  zu
bewiltigen (Kap. 3). Zum anderen haben die biografischen
Orientierungen der Lehrkrifte sowie der Schiilerinnen und Schiiler in
Verbindung mit ihren verfligbaren Kompetenzen zentralen Anteil daran,
wie sie die digitalen Medien in ihre Lern- und Lehrpraxis integrieren
(Kap. 4). Dariiber hinaus stellt sich die generelle Frage, inwieweit Tablets
Lern- und Lehrprozesse verbessern konnen. Dafiir werfen wir zunéchst
einen kurzen Blick auf die Forschungsliteratur zum 1:1-Computing.
Mangels geeigneter Untersuchungen zum schulischen Einsatz von Tablets
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der neueren Generation, behelfen wir uns mit der Literatur zum
schulischen Einsatz von Laptops und Netbooks (Kap. 2). Auf dieser Basis
wagen wir abschlieBend einen kursorischen Ausblick auf die weitere
Integration von Tablets in den Schulbetrieb (Kap. 5).

2 Besser lernen durch 1:1 Computing?

Unser Vergleich verschiedener empirischer Untersuchungen zum Thema
[vgl. SW09: 7ff] zeigt, dass sich einerseits der Einsatz mobiler Endgeréte
in aller Regel positiv auf die Motivation, aber auch auf die Fahigkeiten
der Computerhandhabung und die Medienkompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler auswirkt [vgl. auch IS10] und andererseits auch bei
Lehrkriften, die dauerhaft mit einem eigenen mobilen Endgerit
ausgestattet wurden, positive Auswirkungen auf ihre Einstellungen zum
Medieneinsatz im Unterricht zu beobachten sind [vgl. auch Sip10]. Der
Einsatz mobiler Endgeréte erhoht vor allem die unterrichtliche Flexibilitat
und Mobilitét. Fiir einen eindeutigen Beleg, dass eine 1:1-Ausstattung der
Schiilerinnen und Schiiler auch zu einem besseren fachspezifischen
Lernerfolg flihren kann, fallen die Studien aber zu ambivalent aus:
Wihrend einige Untersuchungen zu dem Ergebnis kommen, dass es
keinen eindeutigen Beleg dafiir gibt, dass die Arbeit mit Notebooks sich
grundsdtzlich in verbesserten Leistungen und Kompetenzen sowie
forderlichem Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern niederschlagt
[vgl. z.B. (Sch07], stellen neuere amerikanische Untersuchungen
zumindest einen Zusammenhang zwischen der Laptop-Nutzung und
verbesserten  Ergebnissen der  Schiilerinnen und  Schiiler in
standardisierten Tests z.B. in Mathematik und Englisch fest [vgl. BK10 u.
Suh10]. Auch in Bezug auf eine mogliche Verdnderung des Unterrichts
geben die Studien keine einheitliche Antwort. Positiv wirkt sich der
Einsatz u.a. auf kooperative Lernprozesse aus. Auch die Lehrer-Schiiler-
Rolle hat sich in einigen Féllen gewandelt. In der Regel unterscheidet sich
der Einsatz der mobilen Endgerite jedoch nicht wesentlich von dem
stationdrer Computer, da liberwiegend Anwendungen wie Recherchen,
Priasentationen und Textverarbeitung zum Tragen kommen [SW09: 7ff].

Ahnlich erniichternd fillt die Betrachtung von Weston und Bain aus. Sie
gehen gar noch einen Schritt weiter, wenn sie darauf hinweisen, dass die
meisten Bemiihungen, Bildungsprozesse zu verbessern Lern- und
Lehrprozesse sowie messbare Lernzuwéchse unberiihrt lassen [WB10: 7].
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Damit ist ein generelles Problem angesprochen, dass Lehrkréfte i.d.R.
nicht ausreichend bei der Planung und Umsetzung schulischer
Innovationen (egal ob mit oder ohne Medien) beteiligt werden und diese
héufig so unterlaufen, dass der Status quo bewahrt wird [Buc07: 50ff;
GP08]. Das sind vor allem politische Rahmenbedingungen, deren
Relevanz fiir die Medienintegration nicht zu unterschitzen ist. Daneben
miissen die technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen
berticksichtigt werden, damit die digitalen Medien {iberhaupt im
Unterricht eingesetzt werden kdnnen. Nur dann ist vorstellbar, dass die
Arbeit mit Tablets der Verbesserung von Lern- und Lehrprozessen sowie
dem Erwerb von Medienkompetenz in ihren unterschiedlichen Facetten
zugute kommt.

3 Technisch-organisatorische Herausforderungen

Technisch-organisatorische Aspekte adressieren u.a. die Frage, wie
Gerite, die eigentlich fiir die private Nutzung konzipiert wurden, sinnvoll
in die IT-Infrastrukturen der Schule integriert und technisch betreut
werden konnen. Das betrifft u.a. Losungen fiir die Installation und
Aktualisierung der Apps genauso wie das Zusammenspiel mit
Interaktiven Whiteboards (IWBs), Lernmanagementsystemen (LMS) und
Systemen fiir die Mediendistribution bzw. den Zugriff auf Inhalte.

Die Versorgung von Tablets mit Softwareanwendungen basiert primér auf
so genannten Apps, die in einer Vielzahl (und zum Teil unentgeltlich)
auch  fiir  Bildungszwecke  verfiigbar sind. Eine  kiinftige
Betreuungsaufgabe liegt darin, diese Apps auf den Geréten zu installieren
und regelmiBige Updates durchzufiihren. Fiir die im Tablet-Bereich
derzeit marktfiihrenden Betriebssysteme erfolgt der Bezug von Apps iiber
sogenannte Marketplaces. Der Zugang erfolgt in der Regel
personenbezogen, so dass z.B. eine Mischausstattung von Apps, die
einerseits liber die Schule oder den Schultriger finanziert, installiert und
gewartet werden und andererseits individuelle (privat gekaufte)
Ergédnzungen durch die Schiilerinnen und Schiiler zulédsst, nur mit einigem
Aufwand umzusetzen und zu betreuen ist.

Eine weitere Herausforderung fiir die Integration in den Schulalltag bringt
vor allem die eingeschrinkte Schnittstellenausstattung der Tablets mit
sich. Diese erfordert z.B. eine andere Organisation der Datenhaltung und
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filhrt zwangsldufig zu einer Verlagerung bzw. den Austausch von
Dokumenten im bzw. iliber das Internet und setzt eine entsprechende
Funk-Anbindung des Tablets iiber WLAN oder UMTS voraus.
Insbesondere das iPad von Apple bietet auf dem Gerdt keine
Dateiverwaltung oder die Moglichkeit Daten z.B. iiber eine USB-
Schnittstelle auf das Gerét zu spielen. Dokumente werden ausschlieBlich
in den jeweiligen Apps verwaltet. Sollen mehrere Apps auf ein Dokument
zugreifen konnen oder das Dokument mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern gemeinsam bearbeitet werden, muss dazu ein webbasierter
Dienst (wie z.B. Dropbox) eingesetzt werden. Anders als bei gingigen
LMS steht eine datenschutzrechtliche Bewertung dieser Dienste in
Verbindung mit der Nutzung und Verarbeitung von Schiilerdaten noch
aus.

Der Zugriff auf Unterrichtsmaterialien, die auf einem LMS oder iiber eine
Online-Mediendistribution bereitgestellt werden, ist in der Regel iiber den
Internetbrowser des Tablets moglich, sofern die Medien in einem von
dem Tablet bzw. einer App zu verarbeitendem Format (z.B. PDF)
vorliegen und im Falle des iPad keine Flash-Inhalte enthalten. Ein
Materialupload direkt vom Tablet auf ein LMS ist hingegen oftmals nicht
moglich. Entsprechende Apps, die diesen Zugang ermdglichen wiirden,
miissen fiir die meisten LMS erst noch entwickelt werden. Die meisten
Schultrager wéren zum jetzigen Zeitpunkt wahrscheinlich schlichtweg
iiberfordert, Tablets in ihre Strategien zur Etablierung von LMS (sofern
vorhanden) an ,ihren’ Schulen zu integrieren.

Zur Darstellung von digitalen Inhalten werden im Unterricht zunehmend
Interaktive Whiteboards (IWBs) verwendet. Zwar ist {iber entsprechende
Anschliisse in der Regel eine direkte Verbindung mit dem IWB und damit
dessen Nutzung als einfacher Ersatz flir einen Beamer moglich. Die
erweiterten Funktionen eines IWBs konnen aber bereits auf
konventionellen Notebooks nur mit einer Zusatzsoftware genutzt werden.
Entsprechende Apps sucht man bislang meist vergebens. Auf der anderen
Seite kann ein Tablet mit einer entsprechenden App in Verbindung mit
einem Beamer wiederum ein IWB teilweise ersetzen.
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4 Medienpraxis und Orientierungswissen

Die Medienpraxen der Lehrkréifte genauso wie die der Schiilerinnen und
Schiiler basieren primédr auf ihrem Orientierungswissen. Davon zu
unterscheiden ist das Verfligungs- bzw. Faktenwissen, das sich z.B. im
Kontext bestimmter Bedienkompetenzen widerspiegelt, die z.B. im
Rahmen des Studiums, in Fortbildungen oder autodidaktisch erworben
werden. Das Orientierungswissen ist das verinnerlichte Wissen um
gerechtfertigte Zwecke und Ziele, i.S.v. Einsichten, die im Leben
orientieren (z.B. in einem Unterrichtsfach), als auch das Wissen, das das
Leben orientiert (z.B. i.S.v. Sinnhaftigkeit) [Mit02: 164]. Insofern
strukturiert das Orientierungswissen das Lehrerhandeln relativ
unabhingig vom subjektiv gemeintem Sinn und reicht weit zuriick in die
Biografie der Lehrkrifte [BWS10: 43].

Wir erlautern diesen Aspekt kursorisch anhand der ungebrochen hohen
Relevanz der materiellen Anteile am Handeln mit (digitalen) Medien.
Dabei gilt es zum einen die in der Pddagogik regelmiBig ausgeblendeten
habitualisierten, mimetischen in Gesten und Ritualen deutlich werdenden
Muster des Handelns und die damit verbundenen materiellen Strukturen
wie Rdumlichkeit, Zeitlichkeit und Korperlichkeit stirker zu beachten und
zum anderen Rituale und Ritualisierungen, die als korperliche Praktiken
die Erfahrungs-, Denk- und Erinnerungsinhalte von Lernkulturen
wesentlich bestimmen, ebenfalls zu untersuchen [Enrll; Wul07]. In
SW09 und BWSI10 haben wir diese Aspekte ansatzweise empirisch
rekonstruiert. Sie duflern sich u.a. in der ungebrochen hohen Relevanz
einer Handlungspraxis unter unmittelbar Anwesenden sowie der nach wie
vor hohen Affinitit gegenliber dem Arbeiten mit herkdmmlichen bzw.
analogen Medien. Exemplarisch steht dafiir die ungebrochen hohe
Relevanz der Arbeit mit Papier als Informationstréger flir das Schreiben
und Lesen. Das gilt flir Lehrkridfte sowie die Schiilerinnen und Schiiler
gleichermaflen. Unklar ist, ob die neuen Tablets mit ihren Eigenschaften
in Bezug auf Grofe, Gewicht und Handhabung helfen konnen, die
angedeutete Diskrepanz zu mindern. Die Untersuchung von Thayer et al.
zum Einsatz von E-Readern deutet z.B. darauf hin, dass das
Zurechtfinden in Bilichern zum Zwecke des Wissenserwerbs u.a. auf
rdumlichen und kinésthetischen Wissensbestinden basiert, die aufs engste
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an die physische Prisenz des Medium gebunden sind [Thall]. Insofern
wire es zumindest falsch davon auszugehen, dass der Einsatz von Tablets
oder dhnlichen Geriten, den Einsatz papierbasierter Medien in naher
Zukunft tiberfliissig machen konnte.

Vor diesem Hintergrund ist auch pauschalisierenden Kompetenz- und
Vertrautheitszuschreibungen im Umgang mit den digitalen Medien, fiir
die synonym der Begriff der ,digital natives‘ steht, eine deutliche Absage
zu erteilen [vgl. auch Sell0]. Vielmehr differiert das Medienhandeln von
Kindern und Jugendlichen entlang sozio-demografischer und -
okonomischer Merkmalsauspragungen und fillt in vielen Féllen weit
hinter die dominierende Web 2.0 Rhetorik zuriick, insofern ihre
Medienpraxen hédufig wenig vielfaltig und stark konsumorientiert sind.

Fazit

Vor dem geschilderten Hintergrund zeigen wir uns hochstens verhalten
optimistisch gegeniiber dem Potenzial von Tablets fiir die Intensivierung
der  schulischen = Medienintegration. Denn  die  zentralen
Herausforderungen der Medienintegration sind nicht an bestimmte
Medien(-eigenschaften) gebunden, sondern adressieren in erster Linie die
skizzierten Rahmenbedingungen, die aber gleichwohl durch die
Entscheidung fiir unterschiedliche technische Losungsansitze jeweils
spezifisch gepriagt werden. Gerade die Bestindigkeit bestimmter
Orientierungen, die wir mit dem Aspekt der Materialitit der
Handlungspraxis konkretisiert haben, deutet zumindest mittelfristig auf
eine weiterhin deutliche Trennung zwischen dem Handeln mit digitalen
Medien und dem sonstigen Handeln (mit analogen Medien) hin.
Gleichwohl konnten Natural User Interfaces, wie sie die Tablets im
Ansatz besitzen, dazu beitragen, diese Trennung sukzessive aufzuldsen.

Um die Ausstattung aller Mitglieder der Organisation Schule mit digitalen
Endgerdten zu rechtfertigen, miisste sich der Nutzen einer solchen
Investition u.E. wesentlich deutlicher als bisher nachweisen lassen. Die
Durchdringung des Alltags mit digitalen Medien hilt gleichwohl weiter
an und wir gehen davon aus, dass immer mehr Schiilerinnen und Schiiler
genauso wie Lehrkréfte iiber leistungsfdhige mobile Endgerite verfiigen
werden, die sie auch in der Schule nutzen konnten. Es konnte sich

81



durchaus lohnen, genauer dariiber nachzudenken, unter welchen
Voraussetzungen sich diese Entwicklung fiir die Verbesserung von Lern-
und  Lehrprozessen  sinnvoll nutzen lieBen und  welchen
Herausforderungen dabei begegnet werden muss. Bei einem solchen
Szenario entfiele fiir die Schultrdger ein groBer Teil der Investitionen fiir
Endgerite, sie wiren auf der anderen Seite aber gefordert, die
notwendigen Infrastrukturen und Schnittstellen zu anderen Systemen
bereitzustellen bzw. die vorhandenen auszubauen und zu betreiben.
Tablets schlagen in diesem Sinne kein neues Kapitel im Bereich des 1:1-
Computings auf, konnen aber durchaus als Indikator einer
hardwareseitigen Entwicklung betrachtet werden, die den Einsatz digitaler
Medien in der Schule in den nichsten Jahren gravierend veridndern
konnte.
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Vorwort

Die Leistungsfahigkeit, Ausstattung und die Bedienbarkeit mobiler Endgerate nimmt
immer mehr zu. Das iPad, iPhone oder Google Android nutzende Alternativen sind
populdre Beispiele. Diese Entwicklung geht einher mit einer immer héufigeren
Verbindung der Gerdte mit dem Internet, sei es Uber UMTS- oder W-LAN-
Verbindungen. Der Einsatz solcher mobiler Endgeréte erlaubt unter Einbeziehung der
verfugbaren Sensoren, neue Mdglichkeiten des Lernens, Wissenserwerbs und der Lehr-
/Lernorganisation. Es wird zumeist der Begriff Mobile Learning verwendet, um
entsprechende Anwendungen und Szenarien zusammenzufassen. Anwendungen des
Mobile Learning sind zwischenzeitlich im Einsatz und es liegen erste Erfahrungen auch
aulerhalb des rein akademischen Umfeldes vor. Die von neuen Endgeraten unterstiitzten
Interaktionsformen bieten neue Potenziale. Durch die Kombination von Mobile Learning
mit Anwendungen und Plattformen des Web 2.0 wie Twitter oder Sozialen Netzwerken
werden neue Nutzergruppen angesprochen. Das Thema Mobile Learning gewinnt nicht
zuletzt dadurch auch in Forschung und Entwicklung wieder an Bedeutung.

Diese wachsende Bedeutung zeigt sich auch am hohen Interesse fiir diesen Workshop.
Von den insgesamt eingereichten 14 Beitrdgen wurden nach sorgféltiger Begutachtung
durch das Programmkomitee sieben fiir die Présentation im Rahmen des Workshops und
Aufnahme in die hier vorliegenden Proceedings ausgewahlt. Weitere vier Beitrage
prasentieren wir in Form von Videos auf der Workshop Webseite.

Zur Definition und Clusterung von Forschungsfragen dienen die ersten zwei Beitrage.
Borner, Glahn und Specht stellen die Ergebnisse einer Expertenbefragung vor und
ermitteln Anwendungsbereiche in denen von mobilen Technologien besondere Beitrége
erwartet werden. Wegener et. al. hingegen befragen Lernende hinsichtlich deren
Erwartungen an den Mehrwert in zwei unterschiedlichen Szenarien des Einsatzes von
mobilen Technologien.

Erfahrungen aus der Praxis mobilen Lernens stellen die nachfolgenden Beitrédge vor.
Neumann und Schulz berichten beispielhaft tber ihre Erfahrungen an der TU Dresden
und vergleichen sie mit Erfahrungen aus der Nutzung mobilen Lernens in der Industrie.
Der Schwerpunkt von Geisler und Jansen liegt auf den Beobachtungen bei der
Realisierung und Nutzung von Quizfragen, die technisch in die moodle Lernplattform
integriert sind. Das Video von RoBnagel et. al. gibt einen Uberblick uber die
umfangreichen Projektaktivitdten an der Universitat Kassel. Das Video von Zeiser und
Satz zeigt die Nutzung von NFC-Tags zur Realisierung eines Rauminformationssystems.

Einen eigenen Schwerpunkt ,neue Technologien“ bildet zusammen mit zwei
Videobeitragen der Beitrag von Pfeiffer et. al. Er beschreibt den Forschungsstand im
Bereich der Gestenerkennung auf mobilen Endgeraten, zeigt Potenziale fir das Lernen
auf und adressiert damit neue Forschungsfragen. Das Video von Ternier und Bdrner
zeigen den Einsatz von Augmented Reality Technologien auf. Das Video von Borner
adressiert die Nutzung von Ambient Displays.



Zwei Beitrdge fokussieren auf die Realisierung mobilen Lernens in speziellen
Anwendungsbereichen, die grundsétzlich Ubertragbar erscheinen. Der Beitrag von Titel
et. al. stellt die lokationsabhdngige Erstellung und Nutzung von Wikibeitrdgen durch
Studierende im Bauingenieurwesen vor. Streicher et. al. stellen ein System zur mobilen
und kontextabhéngigen Unterstiitzung bei der Wartung von Robotersystemen vor.

Wir danken allen Autoren fiir ihre Beitrdge zum Workshop, dem Programmkomitee fiir
die sorgfaltige Begutachtung, die konstruktiven Anmerkungen und die Unterstiitzung bei
der Auswahl von interessanten Beitrdgen und den Organisatoren der Gesamtkonferenz
fiir das in uns gesetzte Vertrauen.

Aachen, Frankfurt, Potsdam, Darmstadt im September 2011
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Abstract: Der vorliegende Artikel présentiert eine empirische Expertenstudie zur
konzeptionellen Strukturierung der bildungsrelevanten Probleme, die durch
mobiles Lernen gelost werden konnen. Anhand der Ergebnisse werden die
priméren Problembereiche fiir das mobile Lernen identifiziert und analysiert. Aus
dieser Analyse werden schlielich mdgliche Themen und Schwerpunkte fiir die
Forschung rund um das mobile Lernen abgeleitet.

1 Einfiihrung

Das mobile Lernen verbindet als Forschungsthema Lernen und Bildung mit mobilen
Technologien. Das Thema liefert somit einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von
Paradigmen fiir die mobile Informationsgesellschaft. Mehrere Versuche wurden bereits
unternommen, um die Art und den Fokus des mobilen Lernens [Sh06][Tr09] genauer zu
definieren. Die gewihlten Standpunkte sind dabei entweder an technologischen
Entwicklungen orientiert, ausgerichtet auf die Mobilitdt der Lernenden, oder basieren auf
dem “anytime/anywhere” Paradigma vorhandener Inhalte [Wi06][Ta06]. Vor allem der
technologische Standpunkt ist dabei sehr umstritten, da die zugrunde liegende
Entwicklung mobiler Technologien kontinuierlich voran schreitet, so dass etwaige
Definitionsversuche unbestindig bleiben [Tr09]. Die vorliegende Artikel présentiert eine
empirischen Expertenstudie [B610] zur konzeptionellen Strukturierung der zugrunde
liegenden bildungsrelevanten Probleme, die durch mobiles Lernen gelost werden. Die
Studie zeigt die entstehenden Problembereiche fiir das mobile Lernen auf und ermoglicht
die detaillierte Analyse dieser Bereiche. Diese Analyse liefert neue Einsichten in die
Probleme, die durch mobiles Lernen gelost werden kénnen und ermdglicht so die
Ableitung forschungsrelevanter Themen und Schwerpunkte.

2 Methode

Zur Beantwortung der formulierten Fragestellungen setzt die prisentierte Studie auf die
durch Trochim beschriebene Concept-Mapping Methode [Tr89a][Tr89b]. Sie
ermdglicht, liber einen partizipativen Ansatz konzeptionelle Ideen und Meinungen von
Experten eines bestimmten Anwendungsbereiches zu sammeln. Die gesammelten Daten



werden dann iiber multidimensionale Skalierung [Da83][KW78] und hierarchische
Clusteranalyse [An73][Ev80] strukturiert. Das Ergebnis ist eine Reihe von visuellen
Karten, welche die generierten Ideen und Meinungen sowie die entstehenden Konzepte
darstellen.

Fir die Studie wurden 32 internationale Experten aus der [IAMLearn [IA09]
Mitgliederliste gebeten, zunédchst Problemstellungen (basierend auf der Grundaussage:
,Das bildungsrelevante Problem, dass mobiles Lernen zu losen versucht, ist ...") zu
generieren und anschlieBend die Gesamtheit aller so generierten Problemstellungen zu
gruppieren und zu bewerten. Die Bewertung erfolgte auf einer 5-Punkte Likert-Skala
anhand der Mafle ,,Wichtigkeit” und ,,Machbarkeit”. Dabei bezieht sich ,,Wichtigkeit
auf die Relevanz einer Problemstellung flir das mobile Lernen. ,,Machbarkeit” bezieht
sich auf das Potenzial des mobilen Lernens die Problemstellung zu 16sen. Der Wert 1 auf
der Likert-Skala fiir ,,Wichtigkeit“ bedeutete dabei, dass die Aussage eine weniger
wichtige Problemstellung beschreibt. Der Wert 5 beschreibt entsprechend wichtigere
Problemstellungen. Fiir ,,Machbarkeit bedeutete der Wert 1 auf der Likert-Skala, dass
mobiles Lernen die beschriebene Problemstellung nur schwer 16sen kann; und der Wert
5, dass dies durchaus moglich ist. Die Experten generierten und bewerteten insgesamt 82
unterschiedliche Problemstellungen.

3 Ergebnisse

Die zuvor genannten Analysetechniken wurden verwendet, um die generierten
Problemstellungen abzubilden, sowie die entstehenden Cluster zu identifizieren und zu
kennzeichnen. Dabei reprisentieren die Cluster {ibergeordnete Problembereiche der
aufgefiihrten bildungsrelevanten Probleme, die mobiles Lernen zu 16sen versucht. Die so
entstandenen 7 Cluster (Lernzugang, Lernbeschrinkungen, Kontextualisiertes Lernen,
Kollaboration, Personalisierung, Kontextiibergreifendes Lernen, Technologie und
Technologieadoption) umfassen alle 82 Problemstellungen und sind im Einzelnen in
[B610] beschrieben. Des Weiteren wurden die Expertenbewertungen der einzelnen
Problemstellungen analysiert und so die Wichtigkeit der Cluster fiir den
Anwendungsbereich mobiles Lernen bestimmt. Eine Aussage wurde bei einem
arithmetische Mittelwert von mehr als 3,5 auf der Likert-Skala als wichtig oder machbar
angesehen. Ein solcher Wert bedeutet, dass die Experten die Aussage iiberwiegend als
wichtig bzw. machbar bewertet haben. Durch die Beriicksichtigung der beiden
Bewertungsmalle, konnen die Problemstellungen somit einem von vier
Bewertungsquadranten zugeordnet werden.

Der fiir die weitere Analyse relevanteste Quadrant enthélt die Aussagen mit einer hohen
durchschnittlichen Bewertung von Wichtigkeit (=importance) und Machbarkeit
(=feasibility). Diese Aussagen bezichen sich somit auf die wichtigsten
bildungsrelevanten Probleme, die durch mobiles Lernen gelost werden kénnen. Durch
den Vergleich der Ergebnisse aus der Clusteranalyse und der Expertenbewertung zeigt
sich, dass die Mehrheit der Aussagen in diesem Quadranten zu den Clustern
"Lernzugang" und "Kontextualisiertes Lernen" gehoren. Zusétzlich enthélt der Quadrant
etwa die Hailfte der Aussagen des Clusters "Kontextiibergreifendes Lernen".



Dariiberhinaus ist die mittlere Bewertung aller Aussagen in diesen Clustern grofer als
3,5 auf mindestens einer Ebene. Folglich konnen diese Cluster als primére
Problembereiche des mobilen Lernens identifiziert und im Detail analysiert werden.

4 Detailanalyse

Das Cluster ,,Lernzugang* umfasst 15 Aussagen, die vor allem im Zusammenhang mit
den Herausforderungen und Moglichkeiten des Lernens in einer mobilen Gesellschaft
stehen. Dazu gehoren pddagogische Probleme verbunden mit Konzepten wie dem
ortsbasierten Lernen aber auch der gleichberechtigte Zugang zu Lerninhalten. Tabelle 1
listet beispielhaft alle im Cluster ,,Lernzugang™ enthaltenen Aussagen und deren
Bewertungen auf.

Cluster/Aussage Wichtigkeit Machbarkeit
Cluster “Lernzugang” 4.03 3.59
17 Der Zugang zu Lernmitteln und Lernmdglichkeiten, ohne die Einschriankungen von 4.44 4.00
Ort, Zeit und umsténdlichen Geréte oder Einrichtungen.
59 Zugang zu Informationen, wann und wo es erforderlich ist, durch ,just in time* 4.44 3.89
browsen relevanten Informationen und Informations-Push zur Unterstiitzung des
kontextualisierten Lernens.
41 Erleichterung des Zugangs zu Bildungsmoglichkeiten. 4.56 3.67
25 Mobilitét der Lernenden. 4.00 4.11
79 Einbeziehen der Lernenden aus ldndlichen Gebieten. 4.22 3.89
61 Zuginglichkeit der Informationen in relevanten Alltags- und Arbeitssituationen. 4.33 3.67
9  Lernen zu jeder Zeit. 3.98 4.00
80 Entwicklung der Bildung in der Dritten Welt. 4.11 3.78
8  Standortunabhingiges Lernen. 3.89 3.78
11 “Just in time” Information zur sofortigen Anwendung. 4.11 3.56
1 Eingeschréinkter Zugang von einigen Lernenden in abgeschiedenen Orten. 3.67 3.89
51 Lernenden im Klassenzimmer einen gleichberechtigten Zugang zu reichhaltigen 3.89 322
Ressourcen und rechnerische Werkzeugen erméglichen um das LehrplanméBige
Lernen zu unterstiitzen.
78 Lernende mit Behinderung einbeziehen. 4.33 2.78
4 Nomaden die wihrend des Lernens von einem Ort zum néchsten ziehen. 322 3.22
45 Ungleichbehandlung beim Zugang zu Computern, Lernressourcen und Lehrern. 3.33 2.44
Tabelle 1: Aussagen und Bewertungen des Clusters ,,Lernzugang”
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Abbildung 1: Bewertungsquadranten und Clusterkarte des Clusters ,,Lernzugang*



Die genannten Problemstellungen in diesem Cluster betonen die ,,Mobilitit der
Lernenden" (Aussage 25) als zentralen Aspekt des Lernens. Dieser Aspekt umfasst zwei
Kernthemen. Das erste Thema bezieht sich auf die digitale Integration und die damit
verbundenen Herausforderungen. Das zweite Thema in diesem Cluster wird am besten
durch Aussage 17 beschrieben. Beide Themen sind auch sichtbar in der Clusterkarte der
enthaltenen Problemstellungen in Abbildung 1. Auf der rechten Seite des
Clusterbereiches sind die Aussagen iiber digitale Integration, auf der linken Seite die
Aussagen in Bezug auf den Zugang zu Lerninhalten unter verschiedensten
Voraussetzungen. Im mittleren Bereich finden sich wiederum die getroffenen Aussagen
zur Mobilitét (Aussagen 25, 61).

Das Cluster ,,Kontextualisiertes Lernen* besteht aus 18 Aussagen (vgl. Abbildung 2),
welche die Beziehung zwischen Lernen und dem Kontext in dem das Lernen stattfindet
hervorheben. Das Cluster umfasst einzelne Aspekte des situierten, authentischen Lernens
(Aussagen 3, 12, 16, 30, 33, 50) sowie des Lernens im Kontext bzw. des
kontextiibergreifenden Lernens (Aussagen 53, 74, 60). Dariiberhinaus sind auch Aspekte
zur Nutzung und Interaktion mit der jeweiligen Lernumgebung selbst enthalten
(Aussagen 39, 58, 29, 57, 55, 56, 70). Die Aussagen in diesem Cluster beschreiben dabei
eher abstrakte Forschungsthemen, wie die ,Kontextualisierung von E-Learning*
(Aussage 63) oder die ,,Verkniipfung kontextiibergreifenden Lernens, einschlieBlich des
Ubergangs zwischen formellen und informellen Lernszenarien” (Aussage 53).

53  Connect learning across contexts, mcluding between formal and informal
settings.

45

50 16  Ability to discover and experiment in own context.

° 30  The provision of access to knowledge in the context in which 1t is applied.
o | 58 33 Taking education out of classroom seftings into meaningful seftings.
- 33 39 with your to achieve new knowledge from it.

299 : 73 39 50  Under-utilization of potentially rich leaming resources in heritage sites, art
2 °© o collections and all sorts of other interesting places.

- 630 57 o 16o 73 Learning in context.

70 & N 30 74 Leaming across contexts

° 58  Using technology to probe or to enrich understanding of the natural

56 ., and the for the benefit of visitors.

o 29  The design of augmented contexts for development problem to enable
collaborative problem solving where leamers generate their own ‘temporal
context for development

12 Leamners cannot leam in context

4 57  Making use of affordances of locations to support learning.

55 Enable enquiry-based leaming in novel locations, through novel locations,
and about novel locations.

63  Contextualization of e-leaming.

e 56  Making use of space and environment as a backdrop for engaged spatial

T leaming
20 25 30 35 40 45 70 The of loc: based and 1 mobile learning.
60  Enable learning through distnibuted conversation across contexts.
mportance 3 Insufficient real life experience in the leaming process.

feasbilty
w
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Abbildung 2: Bewertungsquadranten und Aussagen des Clusters ,,Kontextualisiertes Lernen*

Mit dhnlichen Aussagen beschéftigt sich schlieBlich auch das Cluster
.Kontextiibergreifendes Lernen®. Es enthélt 14 Aussagen (vgl. Abbildung 3) und ist sehr
eng mit dem Cluster fiir “Kontextualisiertes Lernen” verkniipft, fokussiert aber mehr
darauf wie mobiles Lernen den Ubergang von einem Kontext zum einem anderen
Kontext unterstiitzt. Das Cluster enthdlt drei Kernthemen, die sich auch in den
hochstbewerteten Aussagen widerspiegeln. Ein wichtiges Thema ist das Arrangement
bzw. die Orchestrierung von Lernaktivititen und -moglichkeiten (Aussagen 62, 37, 52,
18). Daneben spielt natiirlich der (meist riumliche) Ubergang von einem zum anderen
Kontext eine wichtige Rolle (Aussagen 28, 54). Des weiteren enthidlt das Cluster auch
Aussagen zur kontextiibergreifenden Teilnahme an Lernaktivititen und den daraus



resultierenden Problemen zum Beispiel in Hinblick auf Kollaboration (Aussagen 20, 49,
52). Im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Clustern beschreibt dieses Cluster
konkrete Anforderungen an Anwendungen und Methoden des mobilen Lernens. Dabei
werden vor allem mobile Lernaktivititen hervorgehoben.

w 20  Actively participate in learning activities outside of formal educational
- settings and facilities
24 Flexibility for the learner.
020 54  Maintaining continuity of learning across settings, such as between
o | 2% classrooms and museums on school field trips.
e 620 62  Documenting real time experiences of learners.
37  Design suitable activities for the mobile learners
{7 054 52 Orchestrate new forms of classroom pedagogy that require coordination of
i individual, small group and whole class activity.
° 18  Provision of opportunities to contribute to the development/production of
52 leamning resources and course content without the restrictions of location,
28 time and cumbersome equipment or facilities.
° 47 Blinkered, old-fashioned views about education stopping when working
310 o ) lives begin
40  Anything is a potential leaming scenario.

490 ob4 28  Outside in, inside out problem, where cultural practices involving new
digital media can be brought into formal learning institution, get enhanced
inside the institution and in turn feedback into the digital world at large.

46  Pressured, busy, fragmented, mobile lives leaving little quality time for
place-and-t education.
i | ) 64 Transfer of traming.
! ! 49 Gaps (time lags) between traditionally scheduled leaming sessions, limiting
20 25 30 35 40 45 achievement, teamwork and collaboration.
31 Refreshing the image and practice of institutional e-learning.
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Abbildung 3: Bewertungsquadranten und Aussagen des Cluster ,,Kontextiibergreifendes Lernen*

Die detaillierte Analyse der drei Cluster "Lernzugang", "Kontextualisiertes Lernen" und
"Kontextiibergreifendes Lernen" zeigt die unterschiedlichen Herausforderungen der
einzelnen Problembereiche fiir das mobile Lernen auf und identifiziert wiederkehrende
Themen. Diese Themen ermoglichen die Ableitung relevanter Forschungsschwerpunkte
im Rahmen der genannten Herausforderungen. Tabelle 2 verdeutlicht noch einmal die
Herausforderungen sowie die identifizierten Kernthemen. Beim Vergleich der
Themenschwerpunkte ldsst sich feststellen, dass die Aussagen im Cluster
Kontextiibergreifendes Lernen” sehr konkrete Anforderungen an Anwendungen und
Methoden des mobilen Lernens stellen, wihrend die Aussagen im Cluster
Kontextualisiertes Lernen* eher abstrakte Forschungsthemen beschreiben. Dies deutet
darauf hin, dass die Themen im Cluster ,,Kontextualisiertes Lernen“ noch nicht
ausreichend verstanden sind und dementsprechend mehr Grundlagenforschung in diesen
Bereichen erforderlich ist. Dagegen scheinen die Themen im  Cluster
,Kontextiibergreifendes Lernen sehr gut verstanden und dementsprechend eher
geeignet fiir eine anwendungsorientierte Forschung.

Mobilitiit der Lernenden (Cluster “Lernzugang”)
Digitale Integration
Flexibles und personalisiertes Lernen
Einfluss von Kontext (Cluster “Kontextualisiertes Lernen”)
Situiertes und authentisches Lernen
Kontextualisierung des Lernens
Verkniipfung kontextiibergreifender Lernszenarien
Kontextueller Ubergang (Cluster “Kontextiibergreifendes Lernen”)
Arrangement und Orchestrierung von Lernaktivititen und -moglichkeiten
Ubergang von einem zum anderen Kontext

Teilnahme an kontextiibergreifenden Lernaktivitdten und resultierende Probleme

Tabelle 2: Herausforderungen und Kernthemen
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4 Zusammenfassung

Die présentierte Expertenstudie liefert 7 anwendungsspezifische Problembereiche, von
denen drei Cluster als primdre Problembereiche des mobilen Lernens identifiziert
werden konnen. Die Analyse dieser Bereiche liefert neue Einsichten welche Probleme
durch mobiles Lernen gelost werden kdnnen und ermdglicht so die Ableitung konkreter
Themen und Schwerpunkte fiir die Forschung, beispielsweise der kontextunabhéngige
Zugang zu Lernmitteln und Lernmdglichkeiten fiir alle Lernenden. Die abgeleiteten
Themen unterstiitzen eine neue Sichtweise auf die Herausforderungen an das mobile
Lernen iiber den umstrittenen technologischen Standpunkt hinaus. Dennoch sind viele
der aufgefiihrten Forschungsschwerpunkte noch sehr abstrakt und weisen damit zum
Einen auf die Lebendigkeit des Anwendungsbereiches und zum Anderen auf die
kontinuierliche Entwicklung der damit verbundenen technologischen und padagogischen
Konzepte hin. Eine konkrete Definition des mobilen Lernens oder eine genaue Aussage
tiber die Art und den Fokus des mobilen Lernens bedarf weiterer Anstrengungen. Die
présentierte Studie und die im vorliegenden Artikel vorgenommene detaillierte Analyse
liefert dafiir eine ausbaufahige Grundlage.
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Abstract: Mobile Learning (ML) bietet nur bei entsprechender Nutzung durch die
Lernenden einen Mehrwert. In mehreren Studien wurden Einflussgrofen auf die
Technologieakzeptanz untersucht und diverse Modelle zeigen, dass die
wahrgenommene Niitzlichkeit zentral fiir die Nutzungsabsicht ist. Frithere Studien
haben jedoch nie zwischen selbstgesteuertem ML und dem Einsatz mobiler
Lernanwendungen innerhalb von Présenzveranstaltungen unterschieden. Dieser
Beitrag adressiert diese Forschungsliicke anhand eines Pilotprojekts einer
deutschen Universitdt. Dabei wurden mobile Lernanwendungen sowohl innerhalb
einer Prdsenzveranstaltung als integraler Bestandteil des Lehr-Lernarrangements
ebenso wie auch als reine Selbstlernmaterialien eingesetzt. Beide
Integrationsformen des ML wurden anschlieend mittels einer Online-Befragung
auf Basis von Technologieakzeptanzmodellen untersucht (n = 129). Die
Auswertung zeigt, dass beim selbstgesteuerten ML der erwartete Mehrwert, beim
ML im Vorlesungssaal hingegen soziale Einfliisse und unterstiitzende Faktoren die
zentralen Determinanten fiir die Nutzungsabsicht darstellen. Die Identifikation
dieser grundlegenden Unterschiede erweitert die Forschung im Bereich der
Akzeptanz mobiler Lernanwendungen und legt so fiir zukiinftige
Forschungsvorhaben eine Unterscheidung zwischen den beiden Einsatzszenarien
nahe. Die Ergebnisse sind zugleich fiir Lehrende relevant, da sie wesentliche
Faktoren identifizieren, die bei einer erfolgreichen Einfilhrung von ML innerhalb
und auBerhalb des Vorlesungssaals beriicksichtigt werden miissen.

1 Einleitung - Akzeptanz von Mobile Learning

Mobile Learning (ML) verbindet eLearning mit Mobile Computing durch den Einsatz
von Internet, Drahtlosnetzwerken und mobilen Endgerdten [Mo07]. ML ermdglicht,
Inhalte orts- und zeitunabhéngig abzurufen. Zugleich erlaubt es den mobilen eLearning-
Einsatz innerhalb von Institutionen wie Universititen [STV05]. Gerade
Anreicherung von Prisenzveranstaltungen um ML scheint vielversprechend [DL07].
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Ein Mehrwert fiir den Lernenden entsteht jedoch nur im Falle einer aktiven Nutzung der
Lernanwendungen, da Interaktion eine Basis fiir Lernerfolg darstellt [TW04]. Eines der
bekanntesten Modelle zur Erklarung der Nutzungsabsicht basiert auf der Unified Theory
of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) von Venkatesh et al. [Ve03]. Bisherige
Studien auf Basis des UTAUT-Modells im Bereich ML adressieren zwar das vollstindig
selbstgesteuerte Lernen, nicht aber den Einsatz von ML innerhalb von Prasenzszenarien.

Eine explizite Unterscheidung beider Szenarien erscheint jedoch notwendig, da Aspekte
wie Lernumgebung oder zwischenmenschliche Unterstiitzung wesentlichen Einfluss auf
die Wahrnehmung durch den Lernenden ausiiben [BeOl], [Su08]. Entsprechend ist
davon auszugehen, dass sich auch die Einflussgrofien auf die Nutzungsabsicht deutlich
unterscheiden. Die Moglichkeit, im Falle eines Problems schnelle Hilfe durch einen
Kommilitonen oder den Betreuer einzuholen, ist beispielsweise ausschlieBlich wihrend
der Prisenzveranstaltung gegeben. Eine fehlende Unterscheidung zwischen diesen
beiden Szenarien kann demnach zu falschen Schlussfolgerungen fithren. Um diese
Forschungsliicke zu schlieBen, wurde im Rahmen eines Pilotprojekts die
Nutzungsabsicht von mobilen Lernanwendungen als reine Selbstlernmaterialien sowie
als Teilnehmeraktivierungen im Vorlesungssaal auf Basis des UTAUT-Modells
untersucht. Diese Arbeit setzt sich die Beantwortung zweier Forschungsfragen zum Ziel:

(1) Was sind EinflussgroBen auf die Nutzungsabsicht von ML und inwieweit stimmt
dies mit dominierenden Modellen der Technologieakzeptanzforschung iiberein?

(2) Welche Unterschiede bzgl. der EinflussgroBen auf die Nutzungsabsicht kénnen
zwischen selbstgesteuertem ML und ML im Vorlesungssaal beobachtet werden?

2 Untersuchung der Nutzungsabsicht mittels des UTAUT-Modells

Das UTAUT-Modell stellt eine Erweiterung des bekannten Technology Acceptance
Model (TAM) von Davis [Da89] dar. Wesentliche Finflussgroen auf die
Nutzungsabsicht (Behavioral Intention) sind demnach der erwartete Mehrwert
(Performance Expectancy), der erwartete Aufwand zur Nutzung (Effort Expectancy),
soziale Einfliisse (Social Influence) sowie unterstiitzende Bedingungen (Facilitating
Conditions), wie die zur Einarbeitung zur Verfiigung stehende Zeit. Die ersten drei
Variablen beeinflussen die Absicht zur Nutzung des Systems, letztere die tatséchliche
Nutzung. Die Ubertragbarkeit des UTAUT-Modells auf den Lernbereich wurde bereits
nachgewiesen [CWO08], [WHB10]. Fiir das ML konnten iiber eine Recherche in den
Datenbanken IEEE XPlore, ScienceDirect, AIS.Net, Ebsco Host, ACM Digital Library,
EdITLib und ERIC mittels des Suchstrings ,,UTAUT Mobile Learning* drei empirische
Arbeiten identifiziert werden. Diese beschéftigen sich mit dem allgemeinen Einsatz von
Tablet PCs [EMO06], Audio-Podcasts [HC09] sowie ML im Allgemeinen [WWWO09].

In allen Studien kommen modifizierte Fassungen des UTAUT-Modells zum Einsatz. Die
Ergebnisse, die in Abschnitt 4 noch dargestellt werden, zeigen dabei, dass im Falle des
selbstgesteuerten ML der erwartete Mehrwert den wichtigsten Faktor darstellt. Jedoch
wird in keiner der Studien ML zur Teilnehmeraktivierung im Vorlesungssaal adressiert.
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3 Fallstudie und Datenerhebung

Im vorliegenden Fall wurden im Rahmen eines Pilotprojekts ca. 150 Tablet PCs in Form
von Apple iPads fiir ein Semester an Bachelorstudenten der Wirtschaftswissenschaften
verliehen, welche eine Lehrveranstaltung zur Einfithrung in die Wirtschaftsinformatik
besuchten. Durch Ausgabe der Gerite konnte sichergestellt werden, dass alle Teilnehmer
die zur Verfligung gestellten ML Inhalte nutzen konnten. In der Veranstaltung wurden
zwei ML-Szenarien erprobt. Zum einen wurden Selbstlernmaterialien in Form von
Videoaufzeichnungen und Web Based Trainings zur Verfiigung gestellt. Letztere stellten
speziell auf die Tablet PCs angepasste eLearning Module dar. Daneben wurden in der
Vorlesung Anwendungen zur Teilnehmeraktivierung eingesetzt. Hierbei handelte es sich
zum einen um eine Abstimmungssoftware, zum anderen wurden die Studierenden
aufgefordert, Wahr-Falsch-Aussagen zu den Inhalten der Veranstaltung zu generieren,
welche sie elektronisch abgeben konnten. Die Aussagen wurden auszugsweise vom
Dozenten aufgegriffen und online als Selbstlernmaterial zur Verfiigung gestellt. Beide
Teilnehmeraktivierungen kamen jeweils in 10 Lerneinheiten zum Einsatz.

Im Anschluss an die letzte Vorlesung wurden die Studierenden gebeten, einen
zweiteiligen Online-Fragebogen auszufiillen, der auf dem in [Ve03] vorgestellten
UTAUT basierte. Es wurden lediglich die einzelnen UTAUT-Items ins Deutsche
ibersetzt und auf den Lernbereich angepasst. Der erste Teil adressierte das
selbstgesteuerte Einsatzszenario, der zweite die Aktivierung wihrend der Prisenzveran-
staltungen. Die Teilnahme war freiwillig und der Fragebogen blieb ca. drei Tage online.
Insgesamt fiillten 129 Studierende den Fragebogen vollstindig aus. Bezogen auf die
letztlich Anzahl von 239 Klausurteilnehmern entspricht dies einer Teilnahmequote von
ca. 54%. Auf Basis der Fragebogen wurden Einflussfaktoren auf die Nutzungsabsicht
bestimmt. Aus technischen Griinden konnte jedoch die tatsichliche Nutzung nicht auf
aussagekriftige Weise erfasst werden, da es sich bspw. bei den Teilnehmeraktivierungen
um Web-Applikationen handelte, die ohne Login abrufbar waren, um einen
reibungslosen Zugriff wihrend der Vorlesung zu ermoglichen. Dies machte eine
Zuordnung der Aufrufe zu konkreten Nutzern aber unmdglich. Stattdessen wurde der
Einfluss der unterstiitzenden Bedingungen ebenfalls auf die Nutzungsabsicht berechnet.

4 Prisentation und Diskussion der Ergebnisse

Vor der Betrachtung der Einflussfaktoren auf die Nutzungsabsicht ist eine Uberpriifung
der fiir die Messmodelle relevanten Qualitatskriterien nach [Ch98] notwendig. Hierfiir
wurden die durchschnittlich erfasste Varianz (DEV), die Konstruktreliabilitit, die
Kreuzladungen der einzelnen Indikatoren und die Diskriminanzvaliditit untersucht.

Bei den Selbstlernmaterialien lagen alle DEV-Werte iiber dem Grenzwert von 0,5. Auch
die Konstruktreliabilitéit lag bei allen Konstrukten deutlich {iber dem Grenzwert von 0,6.
Die Kreuzladungen der einzelnen Indikatoren waren stets niedriger als die Ladungen
zwischen den Indikatoren und den zugeordneten Konstrukten, ebenso wurde die
Diskriminanzvaliditdt bewiesen, da der jeweilige DEV-Wert durchweg hoher war als die
Korrelation einer latenten Variablen mit den anderen Variablen.
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Auch bei den Teilnehmeraktivierungen lagen alle DEV-Werte iiber dem Grenzwert von
0,5, und auch die Konstuktreliabilitit lag in allen Fallen iiber dem Grenzwert von 0,6.
Die Kreuzladungen der Indikatoren waren stets niedriger als die Ladungen zwischen den
Indikatoren und den entsprechenden Konstrukten. Da auch der jeweilige DEV-Wert
hoher war als die Korrelation einer Variablen mit den anderen Variablen, gilt die
Diskriminanzvaliditdt als erwiesen. Somit erfiillen die Messmodelle die Qualititskri-
terien, was eine Analyse der strukturellen Zusammenhinge ermoglicht (Abbildung. 1).

erwarteter 0,384~

Mehrwert

erwarteter
Aufwand zur
Nutzung

Nutzungsintention
R*=0,5183
R*=0,4729

soziale
Einflisse

-0,003 n.s.

0,309 n.s. = nicht signifikant

*=p<0.05

unterstiitzende " =p<0.01

= Darstellung der Werte:
Bedingungen

Teilnehmeraktivierungen fettgedruckt
Selbstlernmaterialien kursiv

Abbildung 1: PLS-Modell zu Erklérung der Nutzungsabsicht

Bei den Teilnehmeraktivierungen konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen
den unterstiitzenden Bedingungen und der Nutzungsintention beobachtet werden, bei den
iibrigen Konstrukten war hingegen ein hochsignifikanter Einfluss zu beobachten (p <
0,01). Damit kann eine Varianz von 52% der Nutzungsabsicht erklart werden, was nach
[Ch98] =zwischen dem moderaten und substanziellen Niveau liegt. Beim
Selbstlernmaterial sind alle Zusammenhdnge mindestens signifikant (p < 0,05), womit
sich 47% der Varianz der Nutzungsabsicht erkldren lassen und so wiederum ein
moderates bis substanzielles Niveau erreicht wird. Das UTAUT-Modell ist somit im
vorliegenden Fall geeignet, Einflussfaktoren auf die Nutzungsabsicht zu erklaren und zur
Analyse der Forschungsfragen beizutragen.

FF1: Was sind Einflussgrofien auf die Nutzungsabsicht von ML und inwieweit stimmt
dies mit dominierenden Modellen der Technologieakzeptanzforschung iiberein?

Bisherige Ergebnisse deuten einheitlich darauf hin, dass der erwartete Mehrwert eine
zentrale Determinante fiir die Nutzungsabsicht von ML ist, was die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung fiir das selbstgesteuerte Lernen bestitigen (Tabelle 1). Auch
kann analog zu [WWWO09] und [EMO06] bestétigt werden, dass der erwartete Aufwand
den zweitwichtigsten Faktor darstellt. Auffillig ist im vorliegenden Fall der besonders
hohe Einfluss des erwarteten Mehrwerts, sowohl im Rahmen dieser Studie als auch im
Vergleich mit den anderen.

15



Dies kann mdglicherweise damit begriindet werden, dass die Lernmaterialien im
Unterschied zu den anderen Studien explizit als Zusatzmaterialien deklariert sind, fiir
deren freiwillige Bearbeitung die Studierenden in besonderem MafBe einen hohen Nutzen
erwarten. Der erwartete Mehrwert scheint insgesamt iiber kulturelle Grenzen hinweg das
zentrale Argument fiir die Nutzung von selbstgesteuertem ML darzustellen.

Tabelle 1: Ergebnisse der empirischen Analyse im Vergleich

Unterstiitzende
Bedingungen

Erwarteter Erwarteter Soziale
Mehrwert Aufwand Einfliisse
Autor zur Nutzung

Konstrukt/

[EM06] 0,19 0,12 0,06

[HCO09] Most Second *
Important** Important**

[WWWO09] 0,26 0,21 0,12 *

ML - Selbstlernmaterial 0,38 0,32 0,17 n.s

ML — Teilnehmeraktivierung | 0,2 0,13 0,27 0,31

* GemdBl UTAUT-Modell wurde der Einfluss der unterstiitzenden Bedingungen auf die tatsdchliche Nutzung
gemessen, nicht die Absicht zur Nutzung
** Keine genauen Zahlen bekannt, lediglich die Reihenfolge der Faktoren

FF2: Welche Unterschiede bzgl. der Einflussgroflen auf die Nutzungsabsicht kénnen
zwischen selbstgesteuertem ML und ML im Vorlesungssaal beobachtet werden?

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Determinanten der Nutzungsabsicht des in
Prasenzveranstaltungen eingebetteten ML deutlich von denen des selbstgesteuerten
unterscheiden. Zwar stellt der erwartete Mehrwert einen wichtigen Faktor dar, zentraler
sind jedoch soziale Einfliisse, die in einem durch einen Dozenten gepréigten Lernszenario
in den Mittelpunkt riicken. Die Lernanwendungen werden folglich dann genutzt, wenn
dieser explizite Beteiligung erbittet und durch Hilfestellungen erleichtert. Von zentraler
Bedeutung sind zudem die unterstiitzenden Faktoren wie ausreichend Zeit filir die
Nutzung der Anwendungen und umfassende Erlduterungen.

5 Schlussfolgerungen und Fazit

Konform mit bisherigen Ergebnissen zeigt sich, dass die Faktoren des erwarteten
Mehrwerts und erwarteten Aufwands am wichtigsten beim selbstgesteuerten ML sind.
Im Falle der Teilnehmeraktivierungen im Vorlesungssaal durch ML besitzen jedoch
soziale Finfliisse und unterstiitzende Bedingungen einen groBeren Einfluss. Aus
Forschungssicht ist daher festzuhalten, dass weitere Untersuchungen zum ML
differenzierter vorgehen sollten als bisher. Die Unterschiede zwischen selbstgesteuertem
und klassenraumgebundenem ML scheinen derartig grol, dass Forschungsvorhaben
diese Szenarien explizit unterscheiden sollten.
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Aus praktischer Sicht sollten Lehrende, welche ML einsetzen wollen, sich zunéchst iiber
das genaue Einsatzszenario im Klaren sein. Im Falle des selbstgesteuerten ML,
zumindest auf Basis von Web Based Trainings und Videos, sollte den Studierenden ein
eindeutiger Mehrwert geboten werden. Sie sollten das Gefiihl haben, die Nutzung der
Lernanwendungen helfe ihnen effektiv bei der Klausurvorbereitung. Zudem sollte die
Benutzung des Systems moglichst einfach sein, damit gerade im Falle optionaler
Lernmaterialien tiberhaupt die Bereitschaft besteht, Zeit in die Nutzung zu investieren.
Im Falle des Einsatzes von ML zur Teilnehmeraktivierung in Priasenzveranstaltungen
muss der Dozent zeigen, dass er die Beteiligung der Studierenden erwartet. Er muss
Hilfestellungen geben und den Lernenden ausreichend Zeit zur Tatigung ihrer Eingaben
einrdumen. Der Mehrwert ist weniger zentral, da die Studierenden keine zusitzliche Zeit
investieren, sondern sich die Lernanwendungen in den Vorlesungsablauf eingliedern.
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Abstract: Der vorliegende Beitrag fokussiert Mobile Learning in der Hochschule
sowie im Unternehmen. Dabei sollen einerseits die Unterschiede in der
Herangehensweise, sich einem solchen Thema zu ndhern, umrissen werden,
andererseits aber auch Synergien aufgezeigt werden, die eine erfolgreiche
Zusammenarbeit unterstiitzen konnen. Fiir den Hochschulbereich wird beispielhaft
die Entwicklung an der TU Dresden herangezogen, die sich seit Anfang 2010
intensiv in allen tangierenden Bereichen (Technologie, Didaktik, Design,
Organisation) mit Mobile Learning befasst. Der Vergleich zur Wirtschaft soll
anhand von Erfahrungen bei der Beratung eines Telekommunikationskonzerns
angerissen werden.

1 Entwicklung des Mobile Learning

Im Vergleich zum E-Learning, dessen Nutzung und Beforschung bereits vor mehr als 30
Jahren begann, ist das Mobile Learning ein junges Forschungsgebiet, welches ca. im
Jahr 2000 begriindet wurde. Mit dem Ausbau der Mobilfunknetze, stindig fallenden
Kommunikations- und Geridtekosten sowie der technischen Weiterentwicklung erlangt
dieser Bereich an Attraktivitét fiir Nutzung, Forschung und Entwicklung in Bezug auf
Lehren und Lernen. Es lésst sich konstatieren, dass sowohl E-Learning als auch Mobile
Learning ihren Ausgangspunkt in der Wirtschaft genommen haben, verbunden mit der
Hoffnung enorme Einsparungspotentiale durch beliebige Wiederholbarkeit und
personeller ,,Unabhéngigkeit zu nutzen. Erst die Forderprogramme der Europdischen
Union sowie des BMBF fiihrten dazu, dass sich Hochschulen mit allen Facetten des E-
Learning und nun auch des Mobile Learning befassen.! Wie im E-Learning (vgl. Neu09)
gibt es auch im Mobile Learning eine hohe Anzahl an Definitionen, die oft technische
Aspekte, wie die kabellose Anbindung, ins Zentrum riicken. Pimmer liefert m.E. einen
hervorragenden Einstieg in die Definitionsfindung wenn er feststellt, “Mobile Learning
ist grundsétzlich mal nicht E-Learning auf kleineren, portablen Geréiten.

! Hier u.a. die Forderlinien ,,Neue Medien in der Bildung I & II“ sowie ,,Vorhaben zur Entwicklung und zum
Einsatz von mobil nutzbaren Technologien, digitalen Medien und Diensten in der beruflichen Qualifizierung®.
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Es gibt ungliicklich gewéhlte Begriffe wie «E-Learning light», die sich auf kleine
Bildschirme oder auf schlechtere Eingabemdglichkeiten beziehen.” (Pim08, S.25). Nach
unserer Definition vereint Mobile Learning ,,alle Formen des Lehrens und Lernens in der
Fremd- und Selbstbildung, die beim Realisieren von Lehr- und Lernprozessen drahtlose
Informations- und Kommunikationstechnologien einsetzen, um (auch standortbezogene)
Inhalte in kurzen (teils ungeplanten) Lernphasen zu vermitteln“ (vgl. Neul0a).

2 Mobile Learning an Hochschulen

Hochschulen befinden sich im Vergleich zu Unternechmen gewisser Maflen in einer
Luxusposition sich Irrtiimer sowie lange Forschungs- und Entwicklungszeiten leisten zu
konnen, ohne dadurch tatsdchlichen monetidren Schaden zu erleiden. Auf der einen Seite
ist dies genau das, was man unter Forschungsarbeit subsummieren kann und welche nur
selten direkt zum gewiinschten Ergebnis fiihrt. Andererseits ist dies auch die Erwartung
an Hochschulen die als Innovator, Forschungs- und Entwicklungsstandort auftreten.

2.1 Entwicklung an der TU Dresden

Ausgehend von der initialen Idee einer TU Dresden-App, entstand im April 2010 ein In-
house-Projekt” am Medienzentrum der TU Dresden. Mit einem explorativen Ansatz
wollte das Projektteam trotz begrenztem Vorwissen und wenig Zeit zu guten Losungen
kommen. Ein Vorteil dieses Vorgehens ist, dass die Mitarbeiter nicht aus ihrem
Arbeitskontext gerissen werden und das Erforschen der zur Verfiigung gestellten Geréte
im spielerischen Sinn erfolgt. Dabei war es den Initiatoren wichtig, alle Abteilungen
einzubinden, sodass sich Informatiker, Erziehungswissenschaftler und Designer mit
Fragen der Mobilitdt und nicht zuletzt des Mobile Learning auseinandersetzten (vgl.
NeulOc). Bis heute wurden am Medienzentrum drei wesentliche Forschungsphasen
durchlaufen:

* Initialphase: Kennenlernen der (Apple-)Gerdte und Technologien; aktive
Beobachtung des eigenen Nutzungsverhaltens, didaktische Uberlegungen,

*  Fokussierungsphase: Zielpriorisierung und

*  Prototypenphase.

Phase 1: Initialphase

In der ersten Phase lag der Fokus auf den mobilen Endgeriten und dem
Nutzungsverhalten. Systematisch wurden vorhandene Lehr- und Lerntechnologien mit
den Geriten erprobt und bewertet (entgegen den Vorstellungen von Pimmer wurden die
bekannten Standard E-Learing-Technologien getestet). Dabei zeigte sich, dass weder

? mobileTUD, vgl. https://mobiletud.wordpress.com, Abruf am 16.05.2011
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OPAL, das Lernmanagementsystem aller sichsischen Hochschulen®, noch MAGMA, der
dazugehorige Streaming-Dienst fiir Audio und Video, ohne weiteres nutzbar sind.
Aufgrund der Displayauflosung und der verwendeten Technologien in den Systemen
waren einige Funktionen ,,unsichtbar®, also auflerhalb des klickbaren Bereiches auf dem
mobilen Endgerdt. Durch die Einschrinkung der genutzten Apple-Hardware konnten
Dateien weder in OPAL abgelegt, noch auf dem mobilen Endgerét gespeichert bzw. bei
bestimmten Formaten wiedergegeben werden. Ahnliche Probleme traten bei dem
eingesetzten Content Management System fiir E-Learning Inhalte (ELCMS) auf: Zwar
lassen sich die Webseiten darstellen, gebrauchstauglich im Lernprozess waren sie jedoch
nicht. Eine intensive Auseinandersetzung mit dem breiten Angebot von Apps im Apple
App-Store zeigte, dass es bereits spezielle Apps fiir den Zugriff auf LMS (z.B.
Blackboard”, Clix und Moodle) gibt. Auch wurden Mbglichkeiten zur Nutzung von
MAGMA gefunden, auch wenn die Ergebnisse eher als “méBig” einzustufen sind (vgl.
NeulOb). Zur ersten Phase gehdrte zudem eine intensive Auseinandersetzung mit den
didaktischen und lerntheoretischen Problemstellungen. Im Lehren und Lernen mit
mobilen Technologien sind Geréte wie iPad, iPod touch und iPhone nur eine Seite der
Medaille. Als didaktische Grundlage sind micro learning und der damit verbundene
micro content fiir gelungene Lehr- und Lernszenarien (unter Einsatz von mobilen
Endgeriten) unerldsslich. Dabei bezeichnet micro learning ,,kurze Online-Aktivititen s
in denen ein klar abgegrenztes Thema behandelt, oder die Antwort auf eine aktuelle, oft
auch spontane Fragestellung selbstorganisiert recherchiert wird (vgl. Rob09). Die dafiir
ndtigen Lernmaterialien werden dabei als micro content bezeichnet. Sie bilden die
kleinste sinnvoll zu nutzende Einheit — eine weitere Reduktion ist nicht ohne Verlust von
Kerninformation méglich. Es soll ,,Ad-hoc* und ,,on-demand* gelernt werden kénnen.
Mobile Learning ist aber nicht grundsétzlich mit micro learning gleichzusetzen, da auch
von einem Desktop-PC aus kurze Lerneinheiten aufgerufen und bearbeitet werden
konnen. In der aufstrebenden Diskussion um die Implementierung von micro learning in
den Lehr- und Lernprozess stellt sich nunmehr die Frage, ob dies ohne bspw. ein
Curriculum (im Gegensatz dazu als macro learning bezeichnet) iiberhaupt sinnvoll ist
(vgl. Reil0).

Phase 2: Fokussierungsphase

In der zweiten Phase wurde festgelegt, welche Inhalte und welche Gerite zur
prototypischen Umsetzung zugrunde gelegt werden sollten. Da kein konkretes Szenario
von Seiten eines Lehrenden bestand, fiel die Entscheidung auf ein bereits realisiertes
Projekt aus dem Bereich der Methodenlehre in der Psychologie®, da hier u.a. Testmodule
umgesetzt waren. Diese Inhalte wurden mittels eines Content Management Systems
erfasst und gespeichert. Als Testgerdte wurden iPad und iPod touch gewihlt.

Phase 3: Prototypenphase

Aus technischen Sicht wurde besonderer Wert darauf gelegt, vorhandenes Know-how

? vgl. https://bildungsportal.sachsen.de, Abruf am 02.08.2011

* vgl. http://www.blackboard.com/Platforms/Mobile/Overview.aspx, Abruf am 16.05.2011
° Die Lernaktivititen haben dabei eine Linge von wenigen Sekunden bis max. 15 Minuten.
¢ vgl. http://elearning.tu-dresden.de/versuchsplanung, Abruf am 16.05.2011
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nutzen zu konnen, ohne groflere Einarbeitungsaufwinde z.B. in iOS-Programmierung
mit Objective-C zu verursachen. Die verwendeten Browser auf mobilen Endgeriten
konnen bestehende Webseiten oft 1:1 wie Desktop-PCs darstellen (oftmals mangelt es
jedoch an der Unterstiitzung von eingebetteten Medienformaten). Ohne Optimierung auf
die kleineren Displaygrofien (insb. von Schriftgroen, Links, Buttons, vgl. Abbildung 1)
ist eine Verwendung jedoch miiig — da helfen auch Zoom-Funktionen nur bedingt
weiter. Der Anwender erwartet, und dies konnte an den eigenen Priaferenzen beobachtet
werden, eine mit einem App vergleichbare Darstellung und Nutzbarkeit der Inhalte,
somit kann die Hypothese aufgestellt werden, dass der direkten Nutzung von Standard-
Webseiten auf mobilen Plattformen im Gegensatz zu den Desktop-PCs eine geringere
Bedeutung zukommt.
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Abbildung 1: Beispielanwendung im Desktopbrowser, mobilen Browser und als mobile Web-App

Abbildung 1 zeigt die Beispielanwendung im Browser des Desktop-PC sowie die
Darstellungen im mobilen Browser. Drittes Element ist die Darstellung als Web-App.
Dabei werden die Inhalte mit einem speziellem CSS ausgeliefert und damit optimal
dargestellt. Weiterhin werden Links abgefangen, damit sich keine neue Seite 6ffnet und
das Web-App im Fullscreen-Modus gehalten wird.
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3 Mobile Learning in der Wirtschaft

Mobile Learning hat wie oben beschrieben seinen Anfang in der Wirtschaft genommen
(vgl. Kus05). Erfahrungen des Autors zeigen jedoch das die Anwendung einer anderen,
teils entgegengesetzten Systematik folgt. Im Falle des Telekommunikationskonzerns
sollen bspw. mehrere tausend Mitarbeiter im Vertrieb geschult werden. Dies erfolgt
momentan mit Hilfe von vertonten PowerPoint-Folien, die iiber die Lernplattform des
Unternehmens angeboten werden (bzw. iiber F2F-Trainings). Kiinftig sollen diese
Inhalte nunmehr auf Szenarien mit Mobile Learning umgestellt werden. Dafiir kommen
hier spezielle Android-Gerite der Firma ZTE mit Android 2.1 zum Einsatz, sodass einen
einheitliche technische Basis fiir alle Nutzer vorausgesetzt werden kann.” Die
intendierten Verkéufertrainings sollten {iber eine Web-App umgesetzt werden. Es lésst
sich festhalten, dass der vorhandene Standard-Browser kaum aktuelle Funktionen
untersiitzt (Audiowiedergabe, Animationen usw.). Die inhaltliche und grafische
Gestaltung der Lernangebote unterscheidet sich stark von akademischen Angeboten.
Dies kann z.T. auf die unterschiedlichen Voraussetzungen bei Lernenden zuriickgefiihrt
werden. Auf inhaltlicher Ebene wird hier nicht der Anspruch eines umfassenden
Faktenwissens angestrebt sondern vielmehr auf Verhaltensweisen im Kundenkontakt
orientiert. Konkrete Weiterbildungsangebote werden insgesamt jedoch ohne Blick auf
die Makro-Ebene (bspw. ein Curriculum) konzipiert und durchgefiihrt. Die Konzeption
selbst beginnt von einem Problem ausgehend, bereits auf Micro-Ebene. Der Einsatz
ergibt sich teils aus einem bestimmten aktuellen Bedarf heraus im Sinne von “das
miissen wir jetzt machen”, ohne die Meso-Ebene bzw. wie oben erwidhnt die Marko-
Ebene zu beriicksichtigen. Diese Situation ist jedoch nicht als Vorwurf zu interpretieren,
sondern als wirtschaftliches Handeln. Im Unternehmen geht es weniger darum komplette
Abschliisse wie in der Hochschule zu erlangen, sondern vielmehr auftretenten Know-
how Defiziten schnell zu begegnen. Dies beginnt am Problem selbst. Dadurch
erscheinen diese Weiterbildungsangebote jedoch fiir die Mitarbeiter oft
zusammenhangslos. Interviews haben gezeigt, dass die wirtschaftlich begriindete
Minimalausstattung an Personal z.B. im Bereich des Supports ausschlaggebendes
Element dafiir ist, dass sich Online-Lernende teils wenig betreut und daher auch kaum
motiviert fithlen. Eine betriebliche Weiterbildung in Priasenzveranstaltungen wird daher
stark befiirwortet.

4 Synergien, Widerspriiche und Probleme

Mobile Learning, hier meist mit micro learning in Verbindung gebracht, scheint in der
Hochschule kaum anwendbar. Eine Integration in den Lehrbetrieb ist zudem wenig
sinnvoll, da dieser (an der TU Dresden) hauptsidchlich in Prisenz durchgefiihrt wird.
Auch ist der Aufwand fiir mobil zu nutzende Lerneinheiten (neben den
Vorlesungsunterlagen sowie ggf. neben E-Learning Inhalten fiir die Lernplattform usw.)
mit sehr hohen Ressourcen-Einsatz verbunden.

" Dies ist eines der Hauptprobleme im Android-Bereich. Es gibt sehr viel unterschiedliche Hard- und Software
die jeweils nicht alle Funktionen unterstiitzt.
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Zudem kann keine einheitliche technische Ausstattung als Basis vorausgesetzt werden.
Anders gelagert ist die Situation im Unternehmen. Neben einer einheitlichen Austattung
bieten sich Micro-Trainings an, kleine “Informationshdppchen” an bspw.
AuBendienstmitarbeiter zu verteilen, was in Pridsenz logistisch nicht umsetzbar wire.
Probleme auf Unternehmensseite liegen im mangelnden lerntheoretischen,
lernpsychologischen sowie didaktischen Grundlagen und, oft als “quick and dirty”
bezeichneten, wenig den technischen Moglichkeiten entsprechenden Umsetzungen.
Damit widersprechen sich die konzeptionellen Ausgangspunkte auf der einen Seite
(Makro-Ebene vs. Micro-Ebene), andererseits auch die Nutzung der technischen
Moglichkeiten. Am Beispiel der Zusammenarbeit des Medienzentrums mit einem
Telekommunikationskonzern lassen sich die Synergien, die zwischen beiden Akteuren
entstehen konnen, hervorragend skizzieren. Fiir Forschung und Entwicklung bietet ein
Unternechmen konkrete Kontexte und Inhalte, die mit dem Know-how der Hochschule
umsetzbar sind. Das Unternehmen profitiert von diesem Know-how auf technischer,
lerntheoretischer sowie didaktischer Ebene. Entgegen den Feldtests an Hochschulen, die
oftmals auf Studenten abzielen, werden der Hochschule im Gegenzug Mdglichkeiten
erdffnet, Lernende in der beruflichen Weiterbildung direkt zu beobachten — und dies
speziell im Mobile Learning. Im konkreten Fall werden zwei Dissertationsprojekte auf
die anfallenden Nutzungsdaten zugreifen, und diese in unterschiedlicher Art und Weise
auswerten.
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Abstract: This paper describes a platform independent implementation for a
mobile app that allows performing quizzes of a standard Moodle elLearning
platform. The app is described both, from a technology point of view and a human-
machine-interaction point of view. Furthermore, a case study that was conducted
with students in the summer term 2011 is presented with the according results.

1 Introduction

The increasing number of students with smart phones and tablets (see [GJ11]) gives the
opportunity to bring content from eLearning platforms to these devices. Mobile devices
allow the integration of interactive material into the classes and in informal settings
[STO5]. Though the trend to more mobile devices is obvious, there is not a single
operating system or unified software which is present on each device [G10]. Therefore a
platform independent approach for the development of mobile learning applications
seems to be necessary in order to avoid the reimplementation of the same application for
several mobile operating systems. HTML5 and JavaScript on client side in combination
with server side Web Services allow for an easy adoption of a wide range of mobile
devices with nearly all operating systems including the market leaders Android and iOS.
One challenge for the user interface is the wide range of display sizes and resolution,
another one is to guide the user quickly through the menu so that students are not
distracted from the lesson. Additionally, a use-case was conducted in order to proof that
the used technology does not only provide a technical approach to tackle multiple mobile
operating systems, but does also provide a way to provide useful applications to learners.
See also [FF11] for a discussion on trends, advantages and drawbacks of mLearning.

2 The Scenario

Within the standard implementation the Moodle eLearning platform offers quizzes that
can be used within the web interface to reinforce the topics of a lesson.
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The developed application can be used in mobile scenarios, e.g. a learner sitting in a bus
on his/her way to school or university. This allows providing exercises to the learner
independent from his/her current location. Furthermore, especially designed quizzes for
a certain topic are possible within the context of a certain activity, e.g. a field trip
[GB11] could be enriched by quizzes related to the topic of the field trip. Beside these
possible mobile scenarios, the developed app also allows to increase interactivity of
formal learning settings by integrating Moodle quizzes into usual lessons. Here, the
mobile devices of the students provide a convenient platform. The access to the
questions is fast and the system easy to use. This allows keeping the focus on the
course’s content and not on the quiz software itself.

3 Technical Implementation

As described in the Introduction a platform independent approach for the development of
mobile learning applications is necessary. One option would be to use the pre-installed
web-browser to access a certain pre-processed view of the Moodle Web-Site. As a web-
browser is a generic tool it would be difficult to include all planned optimizations. So we
decided, as most major content providers, to create an own application, but with the
software design goal to find an architecture which can easily adopted to the different
platforms (see Figure 1). It utilizes HTML5 and JavaScript in order to access the quizzes
of a Moodle.

\ ’
Moodle Application Server

Webpage

Web

Services Senviet

Figure 1: Architecture of the presented approach

On the left hand side the Moodle system running in a usual webserver is shown. This
system provides Web Services that allow accessing the quizzes stored in the database of
the Moodle system. The Web Services are called by a servlet that runs within the
application server that hosts the developed application. Last but not least, the learners
can access a webpage that utilizes the servlet and represents the user interface, in this
case the representation of the Moodle quizzes. First tests have shown that the
performance of the presented architecture is not dramatically worse in comparison to a
platform specific application that directly calls the Web Services of the Moodle system.
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4 Description of the Application

The mobile Moodle quiz application was developed to prove the concept and show that
the architecture is capable to deliver the content independently of the client architecture.
Existing systems like [Y06] were designed to bring the full Moodle system on mobile
devices. Minovi¢ et. al conducted a study and found that bringing the complete Moodle
content without adaptation on mobile devices leads to poor usability[MS08]. Here, no
special user interfaces were invented for special types of learning materials. In contrast,
our approach was to limit the functionality of the system to the selection and execution
of quizzes with the benefit of a clearly arranged screen layout with respect to different
screen resolutions (from a low cost smart phone with 2.8” display and a resolution of
320 x 240 pixel up to 10.1” display with 1280 x 800 pixel) and a small number of user
selections to start the quiz. The usual workflow is shown in Figure 2 as it would appear
on an iPhone.

SIM fehit = 17:52 - SIM fehit 18:01 - SIM fohit = 18:01 -
Send Cancol
Please select a quiz from
Logt
one of your courses: Reliable communication
Maad 1. A
Moogie QUui |
. B e Wehich of the folowing staements are wrong
@ Mobile Devices SWT 2011 (you can seloct more Tan coe answer)? To
' VIT 2011 ansure releble commmunication
CAN-bus charactonstics
Reliable communication
Focus of T usabilty
Copnoe 000SS a checksum i used
Logn: i ha
overy message needs 1o be confrmed by
Password MMl 20] 1 the recower
OVOry Message neods 10 be sent twice.
o twistod - powr coble s used.
san Claw
a) b) ¢)

Figure 2: Screenshots from iPhone

Three steps are required to perform a certain quiz. Screen a) provides the login and password
dialog to login to the Moodle system, whereas screen b) shows the courses that the user is enrolled
in as a stack panel. If one of the courses is selected, the related quizzes are shown directly below
on the same screen. Finally, the last screen shows the question itself. As the length of the question
text and number and length of answers may vary from question to question this area is designed to
be flexible and user adoptable. Furthermore, the fraction used for question text and answer text can
be adjusted and scrollbars are automatically added if a text does not fit into the available space.
Especially on small devices it sometimes happens that not all answers fit in the lower area and
scrolling is required. A risk exists that the user chooses only between directly visible choices. To
avoid unintended sending of incomplete answers a warning is displayed below the send button that
not all answers have been read so far, which automatically disappears if the user scrolls down the
answer area. So no extra interaction step (e.g. compared with a confirmation dialog) is required.
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5 The Case Study: The Technology Acceptance Test

The technology acceptance test was based on the technology acceptance model as
published in [DB89], stating that technology acceptance is mainly based on perceived
usefulness and perceived ease of use. The questionnaire used in this research is not fully
identical to the one used by [D89], but was adapted to fit to a learning software instead
of a productive eMail software. The acceptance test was conducted with a sample size of
N=17, all students of applied computer science. Seven students used an Android based
device while ten students were working with iOS. Five never or very rarely used this
kind of device while twelve are experienced with this technology (often or even regular
usage). The participants of the test were asked to start the application and get familiar
with the program for three minutes. After this time of free usage they were asked to
perform three tasks to ensure that the main functionality was experienced: 1. find out
which quizzes are offered for a certain course, 2. perform a certain quiz of a certain
course with short question text and small number of answers, 3. Same as 2, but with long
question text and higher number of answers so that scrolling is required on the phones.

After this time for experience a questionnaire was given to the participants. The
questions are listed in Table 1. For rating each question, a 7-level Likert scale [L32] was
used. For statistical calculations the reverse items were transformed to 8-value. In
addition to the quantitative evaluation the participants were asked to give free text
comments.

Table 1: Questionnaires for PEU and PU

PU — Perceived Usefulness PEU — Perceived Ease of Use

The MobileMoodleQuiz app ...

Q1.1: ... helps me to repeat content and to deepen it Q2.1: ... is easy to learn

Q1.2: ... with time and location independent access Q2.2:Reverse: ... is unflexible in its usage

allows me to use the Moodle system more often and

helps to better understand the learning content

Q1.3: ... used in lessons and excercises helps me in  Q2.3: ... is easy to handle and reacts as assumed

to follow the lecture and to understand the learning

content more efficiently

Q1.4: Reverse: ... usage limits my productivity in ~ Q2.4: ... handling is easy to understand

formal learning settings

Q1.5: ... eases the enduring learning Q2.5: Reverse: ... makes it difficult to remember
how to achieve certain exercises

Q1.6: Reverse: ... hindered the enduring learning Q2.6: Reverse: working with the app is exertive

Q1.7: ... helps me to increase my course Q2.7:...is overall user-friendly

achievements

QL1.8: ... is overall meaningful for usage university
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The overall average about the technology acceptance, where we considered the
perceived usefulness and the perceived ease of use together, calculates to 5.47 with a
standard deviation of 1.29. Therefore, the results show a good acceptance of the system.
Due to the relatively low number of participants in the test we tested the reliability of the
results by calculating the according Cronbachs alpha [C51]. In case of the technology
acceptance, the according Cronbach’s alpha calculates to 0.76, showing a reliable result
for the overall acceptance of the system.

The overall average perceived usefulness is 5.62 with a standard deviation of 0.46,
showing that usefulness is confirmed by the students. Cronbach's alpha calculates to
0.55, indicating low consistency. Further evaluation with more specific test material and
an improved test environment is necessary.

The ease of use was rated in average with 5.3 with a standard deviation of 1.03.
Therefore, the platform independent approach seems to provide a solution that is easy to
use, at least by experienced users. Here, a value of 0.89 for Cronbach's alpha shows that
these results are reliable.

The average rating of the single items and the corresponding standard deviation is
depicted in Figure 3, together with an image of a group of students working with the
system.
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Figure 3: Students using the system; evaluation results (mean value with 1o neighborhood)

From the results of question Q1.2 and Q1.3 it seems that the students see a higher benefit
for usage in informal learning setting than in formal ones.
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6 Summary and Outlook

The evaluated system offers quick access to quizzes of the Moodle e-Learning system.
The used technologies are available on the major relevant platforms for mobile devices.
The case study shows that the platform independent technology of HTMLS5, JavaScript
and Web Services can be used to create a user friendly interface. Furthermore, the
evaluation provides an indication that the system is perceived to be useful to support
self-learning. Nevertheless, more research about this topic is necessary especially with
more specific test material and an improved test environment. Since the students seem to
prefer the usage of the developed app in informal learning settings, the app should be
evaluated especially in these kinds of settings, e.g. field-trips or accompanying usual
lectures as location and time independent self-learning material.

As a technical improvement other types of questions like numerical input, matching or
gap fill will be considered. Currently the system provides only multiple choice questions.
Based on user comments, the GUI should provide more flexibility when switching
between questions and quizzes. In further usability tests a comparison with other existing
mLearning approaches will be integrated.

References

[C51] Cronbach, L.J.: Coefficient Alpha and the Internal Structure of Tests. In: Psychometrika
16: 297-334. 1951.

[D89] Davis, F.: Perceived Usefulness, Perceived Ease of Use, and User Acceptance of
Information Technology. MIS Quarterly 13(3), 319-340. 1989.

[DB89] Davis, F. D.; Bagozzi, R. P.; Warshaw, P. R.: User Acceptance of Computer
Technology: A Comparison of Two Theoretical Models. In: Management Science 35(8):
982-1003. 1989.

[FF11] Fetaji, B., Fetaji, M.: Analyses and Review of M-learning Feasibility, Trends,
Advantages and Drawbacks in the past Decade (2000 -2010). In Proceedings of the 5th
European computing conference (ECC'11), World Scientific and Engineering Academy
and Society (WSEAS), 474-479, 2011.

[G10]  Gartner: Forecast: Mobile Communications Devices by Open Operating System, 2007-
2014, 2010

[GB11] Giemza, A.; Bollen, L.; Hoppe, H.U.: LEMONADE: field-trip authoring and classroom
reporting for integrated mobile learning scenarios with intelligent agent support. In:
International Journal on Mobile Learning and Organisation, VVol. 5, No. 1, 2011.

[GJ11] Giemza, A.; Jansen, M.: An Architectural Approach to Support Multi-Device Learning
Environments, In: Proceedings of IADIS International Conference on Mobile Learning
2011, Avila, Spain.

[L32]  Likert, R.: A Technique for the Measurement of Attitudes. In: Archives of Psychology
140: 1-55. 1932.

[MS08] Minovié, M., Stavljanin, V., Milovanovié, M., Staréevi¢, D.: Usability Issues of e-
Learning Systems: Case-Study for Moodle Learning Management System. In: On the
Move to Meaningful Internet Systems: OTM 2008 Workshops, Springer, 561-570, 2008.

[STO5] Sharples, M.; Taylor, J.; Vavoula, G.:, Towards a Theory of Mobile Learning, In:
Proceedings of mLearn 2005 Conference, Cape Town.

[Y06]  Yingling: Mobile Moodle, J. Comput. Small Coll. 21, no. 6 : 280-281. 2006

29



Gestenerkennung auf mobilen Geriiten:
Aktueller Stand und Potential fiir das Lernen

Linda Pfeiffer, Raphael Zender, Ulrike Lucke

Universitat Potsdam, Institut fiir Informatik,
Lehrstuhl Komplexe Multimediale Anwendungssysteme
August-Bebel-Str. 89, 14482 Potsdam
tschepe@uni-potsdam.de, raphael.zender@uni-potsdam.de,
ulrike.lucke@uni-potsdam.de

Abstract: Mobile Geréte bringen zunehmend die Féhigkeiten zur Erkennung der
Gesten ihrer Benutzer mit sich. Dies wird bisher noch nicht fiir Lehr-/Lernprozesse
eingesetzt, obwohl haptischen Nutzungsschnittstellen ein grofes Potential
zugeschrieben wird. Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber existierende Sensoren,
Algorithmen und Applikationen, ordnet diese in eine Systematik ein und leitet
daraus mogliche Einsatzfille fiir das mobile Lehren und Lernen unter Nutzung von
Gesten ab. Damit sollen innovative Ideen und konkrete Entwicklungen stimuliert
sowie produktive Diskussionen in der informellen Atmosphére eines Workshops
angeregt werden.

1 Motivation

Die Hardware-Ausstattung giangiger Smartphones, Tablet Computer oder Spielekonsolen
iibersteigt heute ein Niveau, das erst vor wenigen Jahren von Arbeitsplatzrechnern
erreicht wurde. So erreichte z. B. 2006 die Sony Playstation 3 die gleiche Rechenleistung
wie knapp 10 Jahre zuvor der damalige Top500-Anfithrer ASCI Red — bei einem
Bruchteil an physischer Grofle und Leistungsaufnahme. Aber nicht nur hohe
Rechenleistung und Speicherkapazitit, sondern auch vielfaltige Sensoren sind verfligbar
und erlauben eine weitreichende Unterstiitzung des mobilen Nutzers. Dank mehrerer,
z. T. breitbandiger Netzanbindungen werden Interaktionen sowohl mit anderen
Mobiltelefonen als auch mit klassischen Computersystemen ermoglicht.

Diese Leistungsfahigkeit mobiler Geréte hat bislang kaum Einzug in das mobile Lernen
gehalten. Sie werden weitestgehend als alternative Eingabegerite anstelle von PCs oder
Notebooks genutzt, z. T. in Kombination mit Positionserkennung (herkémmlich iiber die
Zuordnung zu Funkzellen, zunehmend auch iiber GPS). Ein faszinierendes Merkmal von
Smartphones bzw. deren innovativen Applikationen ist jedoch die Nutzung als haptische
Benutzerschnittstelle. Aus kognitions- bzw. kommunikations-theoretischer Perspektive
ist hier ein hohes Potential verborgen, das Lernprozesse dank einer Einbezichung der
motorischen Ebene noch eingidngiger und tiefgehender gestalten konnte, zumal die
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Mehrheit der Studierenden zum haptischen Lernertyp zéhlt [OB89]. Der Beitrag mochte
fiir mehr Engagement in diese Richtung werben.

In Abschnitt 2 werden zunéchst die in Hardware und Software existierenden Grundlagen
der Gestenerkennung auf mobilen Gerdten kurz vorgestellt. Abschnitt 3 beschreibt
ausgewihlte gestenbasierte Applikationen fiir Smartphones und ordnet sie in eine
Systematik ein. Darauf aufbauend werden in Abschnitt 4 mogliche Einsatzfille fiir das
Lernen angegeben. Abschnitt 5 beendet den Beitrag mit einer kurzen Zusammenfassung.

2 Technische Voraussetzungen

Unter Gestenerkennung wird die Zuordnung von Handbewegungen des Nutzers zu einer
gegebenen Menge von Bewegungsmustern verstanden [Pa97]. Sofern der Nutzer dabei
ein mobiles Gerdt (z. B. Smartphone) in der Hand hilt, kann aus der Bewegung des
Gerites auf die von der Hand ausgefiihrte Geste geschlossen werden. Dafiir sind sowohl
Sensoren zur Erfassung von Rohdaten als auch Algorithmen zur Identifikation der
dahinter verborgenen Geste erforderlich.

2.1 Sensorik

Die Bewegung eines mobilen Geridtes kann iiber verschiedene physikalische Grofien
ermittelt werden:

e Uber eine Kamera werden Hell-/Dunkel- bzw. Farbwerte erfasst. Aus der
Verschiebung des Umgebungsbildes relativ zum mobilen Gerét kann auf dessen
Bewegung geschlossen werden. Wegen der grofen Datenmengen ist dies
jedoch ressourcenintensiv; zudem kdnnen schlechte Lichtverhéltnisse storen.

e Fin Accelerometer misst die Beschleunigung des Gerits, indem die einwirkende
Tréagheitskraft gemessen wird. Zu beachten ist, dass dieser Effekt durch die
Gravitation der Erde iiberlagert wird. Fast alle neueren Smartphones sind mit
einem Accelerometer ausgestattet.

e Ein Gyroskop oder Kreiselinstrument erfasst die Ausrichtung des Gerits iiber
das einwirkende Drehmoment. Viele Smartphones verfiigen jedoch nicht iiber
ein Gyroskop, da die Neigung auch aus Accelerometerdaten ableitbar ist.

Daher konzentriert sich die iiberwiegende Mehrheit der z. Zt. verfiigbaren Applikationen
auf die Nutzung des Accelerometers.

2.2 Algorithmen

Zur Gestenerkennung werden etablierte Formen der Mustererkennung eingesetzt [Bi06].
Forschungs- und Entwicklungsberichte verweisen oft auf die beschrinkten Ressourcen
mobiler Gerdte [He09], da die Algorithmen trotz Limitationen von Rechenleistung,
Speicherkapazitit und Energiebedarf in Echtzeit zuverlédssige Ergebnisse liefern sollen:

e  Entscheidungsbdume sind eine einfache Moglichkeit zur Klassifikation von
Daten. Als Eingabe dient ein Vektor der beobachteten Eigenschaften. An jedem
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Knoten wird ein Parameter abgefragt; die resultierenden Blitter stellen je eine
Klasse dar. Die Erzeugung des Baumes erfolgt manuell oder automatisch.

e Mit Hidden Markov Models werden wahrscheinlichkeitsbehaftete Zustands-
folgen beschrieben. Jeder Zustand ist nur von seinem unmittelbaren Vorgénger
abhéngig und kann lediglich durch indirekte Beobachtungen erkannt werden.
Nach einer Trainingsphase wird aus diesen Beobachtungen auf einen Zustand
geschlossen, der am besten zu der Beobachtungsfolge passt.

e Bei K-Nearest-Neighbors werden fiir jede zu erkennende Klasse Referenz-
muster definiert. Zur Erkennung werden die k ndchsten Nachbarn (etwa geméaf
euklidischer Distanz) des zu klassifizierenden Musters ermittelt. Das Muster
wird der Klasse zugeordnet, zu der die Mehrheit seiner k Nachbarn gehort.

e K-Means wird zur Clusteranalyse, aber auch zur Klassifikation eingesetzt. Fiir
jede Klasse wird ein zufdlliger Mittelpunkt ausgewihlt und dann anhand einer
Trainingsmenge verfeinert, bis die Klassen stabil sind. Ein beobachtetes Muster
wird der Klasse zugeordnet, deren Mittelpunkt dem Muster am néchsten liegt.

Bei aller Leistungsfihigkeit ist dennoch eine Beschrankung der Ressourcen mobiler
Gerdte im Vergleich zu stationdiren Computern erkennbar. So {ibertreffen z. B.
Prozessortaktung und Arbeitsspeicher der Playstation 3 die der Playstation Portable um
den Faktor 8 bis 10. Dieses Verhéltnis wird sich bei kiinftigen Generationen von mobilen
und stationdren Rechner vermutlich aufgrund der beschrinkten Ressourcen nicht
wesentlich dndern. Wegen des hohen Grads an Interaktivitéit erfordert Gestenerkennung
jedoch eine ziigige Reaktion. Daher kommen auf mobilen Geréten vorwiegend einfache
Verfahren zum Einsatz, ggf. in Kombination zur Erh6hung der Genauigkeit.

Bestehende Systeme erreichen bei einem Alphabet aus 5 bis 20 Gesten eine
Treffsicherheit von 85-98% [Laul0, K109, He09]. Fiir viele der Anwendungen ist das
ausreichend; fiir ein groferes Alphabet (z. B. Gebirdensprache) sind jedoch
weiterfithrende Entwicklungen notwendig. Erschwerend kommt hier z. Zt. auch noch die
geringe Genauigkeit der in mobilen Geriten eingesetzten Sensoren hinzu.

3 Systematisierung der Anwendungsmoglichkeiten

Im Rahmen einer Marktrecherche wurden im Juni 2011 die App Stores gingiger
Plattformen nach Anwendungen auf Basis von Gesten durchsucht. Tabelle 1 listet
ausgewihlte Vertreter auf, die das Spektrum der gefundenen Apps dokumentieren. Sie
lassen sich drei Kategorien zuordnen:

e Der Neigungswinkel des Geréts (d. h. seine Lage) wird aus der Verteilung der
Gravitationsanteile auf die drei Achsen ermittelt und als Eingabe genutzt.

e Es werden Bewegungen erkannt, die eine bestimmte Intensitdt haben oder in
einem bestimmten Frequenzbereich liegen. Beim Schiitteln des Gerits
iiberschreitet z.B. das Signal des Beschleunigungssensors in einem
Zeitintervall einen bestimmten Schwellwert.

e FEs werden komplexe Handgesten aus einem vorgegebenen Alphabet erkannt,
indem Bewegungen im dreidimensionalen Raum auf Muster untersucht werden.
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Name Betriebs- Beschreibung

system
FlipSilent1 Android Drehung des Displays nach unten schaltet
on =
= . ‘ das .Ge.:rat auf lautlos ‘
8o RotoView’ i0S Navigieren (Scrollen der Anzeige) durch
z Neigung des Gerits
iHandy Wasserwaage®  iOS Wasserwaage
Fake Me Out Of Here' ~ Android  auf Schiitteln wird ein Anruf simuliert
Wiirfel® Android  auf Schiitteln wird eine Zufallszahl
= zwischen 1 und 6 generiert
'S Soda Shake® Android  Spiel, bei dem durch energiereiches
= Schiitteln eine Dose explodieren soll
g Don't Touch’ Android  Alarm ertont bei Bewegung des Geréts
EpDetect8 Windows Erkennung eines epileptischen Anfalls 16st
Mobile Notruf aus
Step Cal’ i0S Schrittzahler
Wand Duel'® Android  Spiel, bei dem sich zwei Spieler mit
Zaubergesten duellieren
. Move'n Play"! i0S Spiel, bei dem vorgegebene Gesten mit dem
2 Smartphone vollfithrt werden sollen
g Move'n Call' i0S Zuordnung von Gesten zu Kontakten,
> Anrufen durch entsprechende Geste
E Hoccer"? Android, one-to-many  Dateniibertragung  durch
? i0S Wurf- und Auffangbewegung
S Gesture Alarm Call™ Android  Nummerneingabe durch Schreiben der
Nummern in der Luft
Motion Gesture Ad" Android  erkennt Geste und sendet Signal an andere
App

Tabelle 1 Aktuelle Apps zur Gestenerkennung im Uberblick

4 Potential fiir das Lernen

Die Vielfalt der genannten Apps demonstriert, das sowohl die technischen
Voraussetzungen fiir die Gestenerkennung auf mobilen Gerédten als auch die praktischen
Rahmenbedingungen der Anwendungsentwicklung (Developer Kits, App Stores etc.)
inzwischen gegeben sind. Ein Einsatz fiir das Lernen mit mobilen Gerdten scheint also
realistisch. Die identifizierten Anwendungskategorien bzw. Bewegungsformen lassen
sich zu etablierten Lehr-/Lernszenarien in Bezug setzen. In der dadurch aufgespannten
Matrix ergeben sich an den Kreuzungspunkten mogliche Anwendungsfille:

e inder Vorlesung:
o Ein Smart Clicker [Ma09] kann als intuitives Eingabegerit fiir Quizzes
eingesetzt werden, das durch Neigungen (links/rechts, hoch/runter) die
Auswahl aus Alternativen realisiert.
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o Studierende konnen durch Schiitteln ihres Gerdtes dem Vortragenden
Uber-/Unterforderung (bzw. Unzufriedenheit i.Allg.) in anonymer
Form signalisieren.

o Wortmeldungen kénnen durch kurzes Heben des Arms erfasst werden.
Der Vortragende erhilt ein Signal und kann darauthin das Rederecht
vergeben. Dies bekommt der Student auf seinem mobilen Gerét
angezeigt, welches zugleich zum Mikrofon wird.

o Das Mobiltelefon fungiert als Remote-Zeigestab aus dem Auditorium
heraus (dhnlich einem Laserpointer), wenn sich sein Besitzer bei
AuBerungen auf die projizierten Vorlesungsinhalte bezieht.

e beim Selbstlernen:

o Durch Neigung des mobilen Gerits erfolgt ein Weiter- oder Zurtick-
schalten bei der Anzeige von mobilen Lernobjekten.

o Ahnlich einem Wiirfel generieren Schiittelbewegungen eine zufillige
Auswabhl aus den Fragen eines Selbsttests.

o Eskonnen Gesten zum Zugriff auf bestimmte Anwendungen (Mailtool,
Social Web, Lernplattform) oder deren Bestandteile (Kursinhalte,
Forum, Wiki innerhalb der Lernplattform) genutzt werden.

e in kollaborativen Settings:

o Durch Neigung der Displays mobiler Geréite zueinander werden
Bildschirminhalte an den Nachbarn weitergegeben.

o Ein Schiitteln des Gerits beendet den momentanen Prozess (Anzeige
eines Dokuments, Kommunikation, o. &.).

o Wurf-/Fangbewegungen tibertragen Nachrichten im Team.

Ein weites Feld fiir gestenbasierte Anwendungen er6ffnet sich insbesondere hinsichtlich
der Kommunikation mit anderen mobilen Geréten in spielerischen Lernszenarien. Jedoch
ist griindlich abzuwigen, wann Gesten vorteilhafter als bspw. TouchScreens sind.

Diese Aufzéhlung ist keinesfalls abschlieBend, weder hinsichtlich der genannten Lehr-/
Lernszenarien noch hinsichtlich der vorgeschlagenen Anwendungsfille, sondern ist
vielmehr als eine erste Gedankensammlung und Anregung fiir weitere Entwicklungen zu
verstehen. Weitere Beispiele sollen auf dem Workshop gemeinsam erarbeitet werden.

S Zusammenfassung

Die technischen Moglichkeiten zur Gestenerkennung auf mobilen Gerdten sind
inzwischen gegeben, werden jedoch weitestgehend fiir personliche Assistenz oder
Entertainment genutzt. Eine Anwendung in Lehr-/Lernszenarien wire vielversprechend,
gerade auch in Hinblick auf Augmented Reality, da iiber haptische Eingabe auch die
motorische Ebene angesprochen wird und dadurch eine intensivierte Lernerfahrung
moglich scheint. Ein konsequenter nichster Schritt ist daher die prototypische
Entwicklung derartiger Apps flir Prisenzlehre, Selbstlernen oder gruppenbasierte
Ansitze. Begleitend muss eine systematische Evaluation sowohl aus technischer als auch
aus didaktischer Perspektive erfolgen, um zu zeigen ob und wie die gestenbasierte
Interaktion fiir die Optimierung von Lernprozessen einen Beitrag leisten kann.
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Ein unabhéngig vom E-Learning zu adressierendes Problem ist die plattform-
tibergreifende Entwicklung von Apps. Aktuelle Ansétze basieren auf Cross-Compilation
bestehender Software fiir andere Plattformen oder auf Entwicklungsumgebungen, die
plattformspezifischen Code aus einer abstrakten Funktionsbeschreibung erzeugen. Ein
Ziel fiir das E-Learning ist dabei, durch Aufhebung der Beschridnkung auf bestimmte
Betriebssysteme eine breite Verwendung personlicher Gerdte der Studierenden zu
ermoglichen, was neben der kognitiven und motorischen auch die affektive Ebene
einbezieht und somit u. U. das Lernergebnis weiter verbessert.
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Abstract: Anwendungen aus dem Web 2.0, insbesondere Wikis, haben sich in der
Lehre etabliert. Parallel dazu ist die Breitbandinfrastruktur fiir Mobiltelefone auf
einem Stand angelangt, der neue Einsatzgebiete fiir mobiles Lernen ermdglicht.
Wir verbinden diese zwei Entwicklungen mit einer technischen Losung, die es
Studierenden erlaubt, unterwegs mit ihrem Smartphone sowohl lokationsbasierte
Lerninhalte aus einem Wiki zu erhalten, als auch neue standortbezogene Inhalte zu
erstellen. Der Studierende kann die angebotenen Lerninhalte durch Filterkriterien
aus einem Dominenmodell einschranken, welches wir hier fiir das
Bauingenieurwesen beschreiben.

1 Motivation

Eine Form des mobilen Lernens ist das lokationsbasierte Lernen, in welchem dem Stu-
dierenden abhéngig von seinem aktuellen Aufenthaltsort und den dort platzierten Objek-
ten Lerninhalte zur Verfiigung gestellt werden. Damit wird einerseits versucht, die
Authentizitit des Lernprozesses zu erhdhen, indem der Lernende am Objekt, also bei-
spielsweise dem Bauwerk, lernt, zum anderen ein am Bedarf orientiertes Lernen zu
ermoglichen, wenn er beispielsweise vor der Aufgabe steht einen Automaten zu warten.
Eine weitere im E-Learning zu beobachtende Entwicklung der letzten Jahre ist das Lernen
unter Nutzung der Anwendungen des so genannten Web 2.0. Dabei tritt an die Stelle des
rezipierenden Lernens eine Aktivierung der Studierenden. Sie werden selbst zum Produ-
zenten von Inhalten. Eine Kombination des mobilen Lernens mit einem aktivierenden
Lernen im Web 2.0 ist noch selten. Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt verfolgt
genau diese Zielsetzung. Dies soll insgesamt die Voraussetzung dafiir schaffen, dass
beim Studierenden nicht nur schnelle und oberflédchliche Verstidndnisleistungen eintre-
ten, sondern ein nachhaltiges Verstehen oder ein relativ dauerhafter Erwerb von Fahig-
keiten und Fertigkeiten.
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Im Folgenden beschreiben wir die Ausgangssituation am Beispiel der Partizipation der
Lernenden in der Erstellung von Inhalten im Stahlbau-Wiki [ML11] und die daraus
resultierende Zielsetzung. Der Abschnitt 3 fasst kurz verwandte Ansdtze zusammen. In
Abschnitt 4 wird die eigene Losung unter Verwendung des Semantic MediaWiki und
einer eigens entwickelten Android-Applikation beschrieben.

2 Szenario und Ziele

Unser Szenario basiert auf Erfahrungen in einer grundlegenden Vorlesung des Stahlbaus.
In 4 verschiedenen Semestern hatten Studierende die Aufgabe, ein Bauwerk aus Stahl in
ingenieurméfiger Weise zu beschreiben und online in einem Wiki zu dokumentieren.
Das von den Studierenden selbst gewidhlte Bauwerk war vor Ort zu besichtigen und zu
fotografieren, um so die Dokumentation durch Bildmaterial zu unterstiitzen. Neben dem
Erwerb von Medienkompetenzen im aktiven Umgang mit Wikis wurde weiterhin die
Kooperation und die Kollaboration der Studierenden untereinander initiiert und
gefordert. Dazu wurde ein wechselseitiger Reviewprozess innerhalb der Studieren-
dengruppe entwickelt. Die Evaluation [MLO09] zeigte, dass der allgemeine Eindruck von
dem Lernen mit einem Wiki gut bis sehr gut ist. Sie zeigte zudem, dass viele Studierende
direkt im Wiki arbeiteten und nicht auf klassische Medien wie Stift und Papier zuriick-
griffen. Trotz alledem besitzt das Szenario weitere Entwicklungspotentiale. Die Studie-
renden erstellen am Bauwerk Fotos mit ihrer Digitalkamera und kombinieren diese erst
zu einem spiteren Zeitpunkt mit dem angefertigten Dokumentationstext im Wiki.
Weiterhin ist es nicht moglich, abhiangig von der Position des Lernenden nach Wiki-
Artikeln zu suchen.

Ziel des Projektes ist es, diese zwei Aspekte zu adressieren. So soll es den Studierenden
einerseits ermoglicht werden, mit einem mobilen Endgerét Inhalte und Medienobjekte
wie Texte und Bilder im Wiki einzustellen und andererseits, einen lokationsbezogenen
Zugriff auf die Wiki-Artikel vorzunehmen. Dariiber hinaus soll der Zugriff auf die
Artikel durch eine facettierte Suche ergénzt werden, welche dem Lernenden neben der
Lokation weitere Auswahlkriterien, wie beispielsweise den Architekten oder das Kon-
struktionsprinzip eines Bauwerks zur Verfiigung stellt. Weiterhin sollen die Ergebnisse
einer solchen facettierten Suchanfrage nicht nur in einer Liste présentiert werden,
sondern mittels einer digitalen Kartierung, die dazu dient, dass die ausgegebenen
Bauwerke schnell auffindbar sind. Sie ermdglicht dariiber hinaus eine quantitative
Erfassung des im Umfeld liegenden Baubestandes. Neben der bereits vorgestellten
Lehrveranstaltung im Stahlbau, findet das Projekt auch im Modul Geschichte des kon-
struktiven Ingenieurbaus des Fachgebietes Konstruktives Gestalten und Baukonstruktion
(KGBauko) Anwendung. Hier wird es am Beispiel von StraBenbriicken im Raum
Frankfurt am Main und Darmstadt konkretisiert.
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3 Verwandte Arbeiten

Verwandte Arbeiten sind in zwei Bereichen zu sehen. Der erfolgreiche Einsatz von
Wikis in der Hochschullehre wurde bereits umfassend untersucht und belegt. Bremer
[Bre06] beschreibt, dass der Einsatz von Wikis in der Lehre methodisch neue Formen
der Hochschuldidaktik ermdglicht. Auch eigneten sich Wikis durch die gemeinsame
Erstellung und Verhandlung von Wissen dazu, die Lernenden angemessen zu aktivieren.
Kepp und Womser-Hacker [KWO08] belegen dies ebenfalls. Es gibt viele Beispiele fiir
Arbeiten, die die Mobilitdt des Lerners adressieren. MyArtSpace [SSMO09] unterstiitzt
mobiles Lernen, indem Schiiler in Museen mit einem Mobiltelefon Fotos, Stimmauf-
zeichnungen oder Notizen erstellen. Das gesammelte Material wird an ein personliches
Weblog gesandt, wo es spiter liberarbeitet werden kann. Weitere Beispiele werden in
Ambient Wood [RPH02] und MOBIlearn [LBS03] beschriecben. Mugwanya und
Marsden [MM10] geben einen Uberblick iiber Werkzeuge zum Erstellen von Lern-
inhalten fiir mobiles Lernen, die fiir Mobiltelefone optimiert sind. Sie unterstiitzen dabei
unter anderem die Integration in Lernplattformen. In [Renl1] haben wir einen Ansatz
zur lokationsbasierten Inhaltsbereitstellung und Inhaltserfassung vorgestellt. Die System-
architektur zielte dort jedoch auf den Einsatz einer Lernplattform (Moodle') zur Inhalts-
bereitstellung und eines speziellen Autorensystems zur Inhaltserfassung (docendo?) ab.
De Jong [J11] beschreibt ein Framework fiir den Einsatz kontextbasierter mobiler
Medien insbesondere zum kontextbasierten Bloggen. Nach unseren Kenntnissen existiert
bisher noch kein Ansatz, der sowohl mobiles Lernen als auch mobile Inhaltserfassung
auf Basis von Wikis miteinander vereint.

4 Realisierung der mobilen Inhaltsbereitstellung und -erfassung

Um dem Szenario und den Zielen aus Abschnitt 2 zu begegnen, wurde eine mobile
Applikation fiir Google Android entwickelt, die eine ortsbezogene Anbindung an
Semantic MediaWiki fiir mobile Lernszenarien umsetzt.

4.1 Domanenmodell des Szenarios im Semantic MediaWiki

Die Kriterien, die der Lernende in der facettierten Suche angeben kann, bilden insgesamt
das Doménenmodell. Es fasst die charakteristischen und wesentlichen Eigenschaften
eines Bauwerkes zusammen und dient gleichzeitig zur Strukturierung des Wikis.
Kriterien sind beispielsweise das Material (z.B. Stahl, Stahlbeton, Holz) oder die Verbin-
dungsmittel (z.B. Schrauben-, Schweif}-, Diibelverbindungen) aber auch die Bauzeit und
der Architekt. Da sich die einzelnen Kriterien aber je nach Einsatzszenario bzw.
Bauwerkstypen dndern konnen, ist eine flexible Realisierung notwendig.

! http://moodle.org
? http://www.docendo.org

38



Ein zentrales Merkmal von Semantic MediaWiki sind sogenannte semantische
Properties. Sie ermdglichen die Charakterisierung von Links und Daten, indem sie die
Beziehung zwischen zwei Wiki-Seiten oder zwischen Wiki-Seite und Datum durch
Annotation explizit kennzeichnen. Durch semantische Properties annotierte Inhalte
werden maschinell interpretierbar [JWSO07]. Unser Dominenmodell wird durch die
Anwendung der semantischen Properties umgesetzt. Dazu ist es lediglich notwendig, die
im FlieBtext der Wiki-Seite vorkommenden semantischen Eigenschaften aus dem
Dominenmodell durch das erweiterte Wiki-Markup zu kennzeichnen. Die Kennzeich-
nung ist beispielsweise in folgender Form moglich:

., Die Main-Briicke, der sog. Eiserner Steg wurde [[Bauzeit::1868]] nach einem Entwurf
von [[Architekt:: J.P.W. Schmick]] erbaut. .

4.2 Nutzung des Dominenmodells zur lokationsbasierten, facettierten
Inhaltsbereitstellung

Eine Anwendung des Doménenmodells erfolgt in der durch Properties parametrisierte
Suche auf dem Wiki. Alle definierten Properties und deren bisher im Wiki benutzten
Wertebelegungen werden in ihrem aktuellen Zustand durch die Android-Applikation
iiber eine durch Semantic MediaWiki bereitgestellte Web-Service-Schnittstelle (die Seite
Special: Ask®) im JSON-Format abgerufen. Diese Informationen werden anschlieBend
genutzt, um einerseits die in Abbildung 2 gezeigte Benutzerschnittstelle fiir die Eingabe
der Suchfilter aufzubauen und andererseits, die Suche nach Bauwerken im Wiki auf die
gesetzten Filter-Properties zu beschrianken. Um die Lokation des Nutzers einbeziehen zu
konnen, werden alle Artikel im Wiki mit den Geokoordinaten der jeweiligen Bauwerke
annotiert. Dazu definieren wir ein spezielles Property //Has coordinates]] mit Datentyp
Geographic coordinate. Der Datentyp erlaubt die Festlegung des Breiten- und Langen-
grades in Dezimalform oder auch in Grad/ Minuten/Sekunden. Der von Semantic
MediaWiki bereitgestellte Web-Service zur semantischen Suche bietet bereits einen
Algorithmus zur Umkreissuche um einen geographischen Punkt. Den Radius kann der
Nutzer in den Einstellungen der Applikation festlegen. Der aktuelle Standort wird iiber
GPS oder, wenn dies nicht moglich ist, iiber eine WLAN- bzw. Funknetz-basierte
Lokalisation ermittelt. Zusammenfassend baut sich die Anfrage an den Web-Service zur

$ Briickenkonstruktion
[Bewegliche Briicke]

» Griindung

» Lager

» Material

v Nutzung

[Auto, FuBgange

Aquadukt
' Auto
Eisenbahn

~ FuBganger

FuBgangerbriicke

Abbildung 2: Suchfilterkonfiguration auf Abbildung 3: Darstellung der
Grundlage der semantischen Properties Suchergebnisse auf geographischer Karte
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Suche also durch die gesetzten Filter-Properties, die gegenwirtige Position des Nutzers
und den Suchradius auf. Das Ergebnis dieser lokationsbasierten, facettierten Suche wird,
wie Abbildung 3 zeigt, auf einer Google-Maps-Karte durch Markierungen in der
Umgebung des Nutzers dargestellt. Berithrt der Nutzer eine dieser Bauwerksmar-
kierungen, werden dessen Name, dessen semantische Properties aus dem Doménen-
modell und ein Button zum Offnen der zugehdrigen Wiki-Seite angezeigt.

4.3 Lokationsbasierte Inhaltserfassung

Die Studierenden sollen die Android-Applikation zudem nutzen, um direkt vor Ort Fotos
und Notizen zu Bauwerken zu erstellen. Im ersten Schritt wird daher, wie in Abbildung 4
gezeigt, ausgewihlt, welches Medium erstellt werden soll. Im zweiten Schritt
(Abbildung 5) wird angegeben, auf welcher Wiki-Seite das Medium und der zusétzlich
eingegebene Text angefiigt werden soll. Besteht diese Wiki-Seite noch nicht, wird sie
angelegt. Ansonsten werden die neuen Inhalte am Ende der bestehenden Seite eingefiigt.
Der eingegebene Text hat lediglich Notizcharakter und unterstiitzt aufgrund der am
Smartphone komplizierten Texteingabemdglichkeiten kein Wiki-Markup. Die endgiiltige
Textformatierung nehmen die Studierenden am PC vor. Die aktuelle Position wird in
Form des Properties [[Has coordinates]] automatisch in den an das Wiki iibermittelten
Text eingefiigt.

¢ 0

@ create new:

wiki Page:
Eiserner Steg

Photo. Video
Text:

Foto der Tragwerkskonstruktion

~ send your current location

[ select existing:

Photo. Video

it

€ Upload

Abbildung 4: Auswahl des hochzuladenden Abbildung 5: Auswahl der Wiki-Seite
Mediums und Eingabe des anzufiigenden Texts

5 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag haben wir eine Ldsung fiir mobile Inhaltserfassung und mobiles
Lernen mit dem Semantic MediaWiki dargestellt. Wir nutzen semantische Properties fiir
die Abbildung eines Doménenmodells. Eine Android-Applikation verwendet dieses
Doménenmodell, um eine facettierte und lokationsbasierte Suche auf dem Wiki zu
ermoglichen. Das lokationsbasierte Hochladen von Fotos und Anlegen von Texten
innerhalb von Wiki-Artikeln wird ebenfalls durch die Applikation unterstiitzt. Dieses
Konzept wird im kommenden Wintersemester in zwei Lehrveranstaltungen im Bau-
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ingenieurwesen an der TU Darmstadt angewendet, in deren Verlauf der Ansatz evaluiert
wird. In Zukunft planen wir weitere Verbesserungen bei der Eingabe des Suchfilters fiir
Bauwerke. Im jetzigen Stand der Umsetzung werden numerische Properties nicht
sinnvoll unterstiitzt. Fiir diese planen wir die Moglichkeit der Eingabe von Minimal-
bzw. Maximalwerten, so dass Nutzer beispielsweise nach Briicken mit einer Lénge
grofler 50 Meter suchen konnen. Aus dem Projekt heraus wird mittels einer
flichendeckenden Erhebung von Daten ein multimediales Informationssystem ange-
strebt, welches perspektivisch nicht nur fiir die Studierenden der eigenen Lehrver-
anstaltung, sondern auch fiir die interessierte Offentlichkeit zugénglich ist.

Danksagung

Die vorgestellten Arbeiten wurden durch eine Forderung des Hessischen Ministeriums
fiir Wissenschaft und Kunst ermdglicht.

Literaturverzeichnis

[Bre06] C. Bremer: ,,Wikis im eLearning®; In: Pre-Conference Workshops der 4. eLearning
Fachtagung Informatik, 2006.

[J11] T. De Jong: “Contextualised Mobile Media for Learning”, 2011.

[JWSO07] M. Krodtzsch, D. Vrandecic, M. Volkel, H. Haller, R. Studer: Semantic Wikipedia; In:
Journal of Web Semantics, 2007.

[KWO08] S.-J. Kepp, C. Womser-Hacker: ,,Einsatz eines Wikis als Repository fiir kollaboratives
E-Learning“; In: Lucke, Kindsmiiller, Fischer, Herczeg, Sechusen: Workshop
Proceedings der Tagungen M&C 2008, DeLFI 2008 und Cognitive Design 2008, 2008.

[LBS03] P. Lonsdale, C. Baber, M. Sharples, and T. N. Arvanitis: “A context-awareness
architecture for facilitating mobile learning”, Proc. Learning with Mobile Devices
(MLEARN), London, UK: Learning and Skills Development Agency, 2003.

[ML11] H. Merle, J. Lange: ,,.Lernen und Arbeiten im Stahlbau-Wiki: Einsatz Neuer Medien im
Ingenieurstudium®, MINT-Journal, Raabe-Verlag, 2011.

[ML0O9] H. Merle, J. Lange: ,eLearning im Stahlbau - 2 Fallstudien®, In:
Bauingenieur(aus)bildung im 21. Jahrhundert — Was soll gelehrt werden — wie soll
gelehrt werden?”, Tagungsband zur gleichnamigen Tagung, Darmstadt, 2009.

[MM10] R. Mugwanya, G. Marsden: “Mobile Learning Content Authoring Tools (MLCATSs): A
Systematic Review”, Lecture Notes of the Institute for Computer Sciences, Social
Informatics and Telecommunications Engineering, vol. 38, 2010.

[SSM09] M. Sharples, I. A. Sanchez, M. Milrad, and G. Vavoula: “Mobile Learning: Small
devices, big Issues”, Technology-Enhanced Learning, Part IV, 2009, S. 233-249, doi:
10.1007/978-1-4020-9827-7_14.

[Renll] C. Rensing, S. Tittel, M. Anjorin: “Location based Learning Content Authoring and
Content Access in the docendo platform”; In: IEEE International Conference on
Pervasive Computing and Communications Workshops, 2011.

[RPHO2] Y. Rogers, S. Price, E. Harris, T. Phelps, M. Underwood, D. Wilde, H. Smith, H. Muller,
C. Randell, D. Stanton, H. Neale, M. Thompson, M. Weal, D. Michaelides: “Learning
through digitally-augmented physical experiences: reflections on the Ambient Wood
project”, Equator Technical Report, 2002, Online verfligbar
http://machen.mrl.nott.ac.uk/PublicationStore/2002-rogers-2.pdf.

41



Integrierte Mobile Learning Losung fur ein heterogenes
Roboterverbundsystem in der Bildauswertung

Alexander Streicher, Daniel Szentes, Bela-Andreas Bargel

Fraunhofer-Institut fir Optronik, Systemtechnik und Bildauswertung (IOSB)
Fraunhoferstralle 1, 76131 Kalrsruhe, Germany
<vorname.nachname>@iosb.fraunhofer.de

Abstract: Mobile Endgeréte eignen sich ideal als ortsunabhéngige Informations-
trager und Wissensvermittler, und die Sensoren moderner Smartphones erlauben
neuartige Anwendungsbereiche, etwa die ortsabhéngige Assistenz (Location-
Awareness). In dieser Arbeit werden die Konzeption und die Realisierung einer
Applikation flr das mobile Lernen vorgestellt, die Wissen zu Einzelkomponenten
eines Systems fir die bildgestiitzte Aufklarung (Bildauswertung) bereitstellt. Das
Smartphone-basierte  System Mobile Tutor hilft den Nutzern sich mit
Komponenten eines komplexen Systems fiir die Aufklarung vertraut zu machen
und Vorgehensweisen bei der Inbetriebnahme, Bedienung und Wartung zu
erlernen. In Anlehnung an die didaktischen Strategien klassischer E-Learning-
Systeme und Prinzipien des Microlearning werden die didaktischen Konzepte in
einem mobilen Lernszenario angewendet.

1 Einleitung & Motivation

Bildgestitzte Aufklarungssysteme erlangen fiur Rettungs- und Sicherheitskrafte
zunehmend an Bedeutung. Um schnelle und zielgerichtete Hilfe in Katastrophenféllen
leisten zu kdnnen, sind Einsatzkrafte auf eine Aufklarung der aktuellen Lage im
Einsatzgebiet angewiesen. Ein Beispiel fiir einen relevanten Einsatz solcher kombinierter
Aufklarungssysteme ist die ferngesteuerte Erkundung der havarierten Reaktoren im
zerstorten Atomkraftwerk Fukushima oder die Ubungen zu Katastrophenszenarien, um
Rettungs- und Sicherheitskréfte zu unterstitzen. Im Rahmen von »Future Urban
Security« [Bun08] werden dabei von Wissenschaftlern und Rettungskraften unter realen
Bedingungen neue Technologien getestet, die dazu beitragen sollen, Menschen soweit
wie moglich zu schitzen [Ais11] und zu unterstiitzen (Abbildung 1).
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Abbildung 1: (links) Einsatz eines Quadrocopter zur Aufkldrung in einem Katastrophenszenario.
(rechts) Smartphone mit mobiler Assistenz ,,AMOT* zur Unterstiitzung vor Ort

Hierzu liefert das am Fraunhofer 10SB entwickelte Roboterverbundsystem AMFIS
(Aufkldrung mit mobilen und ortsfesten Sensoren im Verbund) einen schnellen
Uberblick [Segll]. Beispielsweise tragen Quadrocopter unterschiedliche Video-,
Infrarot- oder optische Kameras, mit denen sie das Gebiet Uberfliegen und die
Luftaufnahmen per Video-Downlink an eine Bodenstation und die Einsatzleitstelle
senden. Die technische Komplexitat der Systeme stellt spezielle Anforderungen an
Handhabung, Betrieb und Wartung aber auch an Schulung und Ausbildung. Mit der
Entwicklung und der Marktdurchdringung leistungsstarker mobiler Endgerate, etwa
Smartphones oder Tablet-PCs mit bertihrungsempfindlichen Displays, ergeben sich nun
jene Mdoglichkeiten fir die Entwicklung neuartiger Anwendungen fiur Informations-
bereitstellung und Wissensvermittlung, welche in bestimmten Aspekten bereits 1972 im
Kontext von ,,.Dynabook* [Kay72] beschrieben wurden. Im Rahmen eines Projekts der
angewandten Forschung wurden Konzepte und Lésungen zur mobilen Assistenz in der
Bildauswertung und neue Interaktionsmdglichkeiten entwickelt. In einem ersten Schritt
wurden dazu Handbiicher, Dokumentationen und Lernmaterialien digital und didaktisch
aufbereitet und auf einem mobilen Endgerat zur Verfliigung gestellt. Diese kdnnen somit
direkt an den jeweiligen Systemkomponenten ortsunabhangig genutzt werden.

2 Mobile Learning und didaktische Strategien

Lernszenarien bei Mobile Learning nutzen mobile Endgeréte, die einen direkten zeit-
und ortsuneingeschrankter Zugriff auf Wissen im Lernkontext erméglichen kénnen; De
Witt fasst dies mit ,immer, hier und jetzt!“ zusammen [WM11]. Der Begriff
Microlearning bzw. Mikrolernen betrachtet mehr die inhaltlich didaktische Dimension
und bezeichnet im Allgemeinen ein ,.Lernen in kleinen Einheiten“ [Ker07], welche
relativ schnell bearbeitet werden kénnen und Teil eines bergreifenden Lernszenarios
sind [HLBO06]. Die beiden Konzepte Mobile Learning und Microlearning finden immer
mehr Verbreitung, so zum Beispiel die Entwicklung einer mobilen Lernanwendung fir
den Arbeits- und Gesundheitsschutz fir Berufskraftfahrer im Fernverkehr [WMZ11] oder
die Planung und Dokumentation auf Baustellen [SK11].
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Die Anwendung didaktischer Methoden und Strategien in mobilen Lernszenarien sieht
sich im Gegensatz zu traditionellen Lernszenarien speziellen Herausforderungen
gegendber. In solchen Lernszenarien liegt zum einen der Fokus auf dem Einsatz von
mobilen Endgeraten und allen technischen Einschrankungen, die dadurch einher gehen,
und zum anderen auf den Ideen aus dem Mobile- bzw. Microlearning, also dem
Ermdglichen von ortsunabhingigen Lernen ,.fiir zwischendurch®. Lerneinheiten in
mobilen Lernszenarien sollten so konzipiert sein, dass sie in ihrem Umfang klein genug
sind, damit sie jederzeit zur mobilen Verwendung bereit stehen, beispielsweise wahrend
einer konkreten Aufgabe wie der Steuerung eines Landroboters. Hierbei muss darauf
geachtet werden, dass die entsprechenden ,,Informationshdppchen [SPR11] besonders
im Kontext des mobilen Lernens nicht isoliert stehen. Eine Mdglichkeit solche
Lerneinheiten fir mobile Plattformen zu konzipieren, ist die Anwendung der Ideen aus
der Webdidaktik [Med06, Swe04]. Diese sieht im Kern didaktisch-semantisch erweiterte
Wissenseinheiten vor. Diese dekontextualisierten Einheiten sind inhaltlich atomar und
kdnnen fur sich alleine stehen. Sie werden mit Metadaten gekennzeichnet, welche im
Wesentlichen Informationen — siehe auch unter ,,Analyse der Sachlogik® [Ker01] —
enthalten zur Wissensart der Inhalte (Orientierungswissen, Erklarungswissen, Quellen-
wissen und Handlungswissen), welcher Medientyp aus didaktischer Sicht verwendet
wird (Text, Bild, Animation, etc.), und welches Kompetenzniveau Beriicksichtigung
findet (z. B. Anfanger, Fortgeschrittener, Experte). Das didaktische Design bildet hier
die Vorschrift welche Wissenseinheiten ausgewéhlt und in welcher Reihenfolge sie
prasentiert werden [Swe04]. Fur den Einsatz in mobilen Lernszenarien empfiehlt sich die
Bereitstellung didaktischer Designs mit rezeptiven und interaktiven Wissensarten.

3 Anwendungsszenario Mobile Assistenz

Fur das Anwendungsszenario Mobile Assistenz wurde ein Location-Aware Mobile-
Learning Konzept entwickelt, das eine Ortsbestimmung mit mobilem Lernen kombiniert
und die Vorteile der mobilen Plattformen integriert. Wesentlich ist die Motivation
Informations-, Hilfe- und Lerninhalte ortsunabhangig verfiigbar zu halten.

Die Einbindung der mobilen Assistenz zielt auf die Komponenten eines Experimental-
systems fir die Bildaufklarung [Segl1] ab. Diese Komponenten bestehen aus Robotern
und deren Steuerungssystemen sowie Anwendungen zur Auswertung der beobachteten
und gesammelten Daten. Eine querschnittliche Ergénzung ist die mobile Assistenz, die
Unterstiitzung zu allen Systemkomponenten bietet. Wegen dem mobilen Charakter der
eingesetzten Systeme (speziell der Roboter) und der Komplexitat bei der
Inbetriebnahme, Steuerung und Wartung dieser, ist eine mobile Assistenz- und
Hilfefunktionalitdt motiviert. Ziel des Systems zur mobilen Assistenz ist es in
Abhéngigkeit des aktuellen Ortes (location-aware) automatisch die aktuell relevanten —
also passenden — Instruktionen anzuzeigen.

Mittels einer Ortsbestimmung erkennt das Smartphone bei welchem Robotersystem oder
bei welcher Bodenstation der Nutzer sich aktuell befindet und welche ortsabhéngigen
Dienste bereit gestellt werden sollen; zum Beispiel die Présentation eines
Handbuchkapitels oder Lerninhalte.
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Die Ortsbestimmung erfolgt dabei anhand visueller Marker und Mustererkennung. Die
Systemkomponenten von AMFIS (Roboter, Auswerterstation etc.) werden manuell mit
Marken versehen. Hierzu eignen sich in erster Linie Barcodes, und im Anwendungsfall
der Smartphones speziell die zweidimensionalen QR-Codes. Fiir eine Lokalisierung der
sich bewegenden Robotersysteme auch wahrend des Betriebs eignen sich zudem
drahtlose Marker (z. B. RFID-Tags oder GPS).

4 Praxisbeispiel ,,Mobile Tutor

Im Rahmen eines laufenden Projekts wurde die mobile Lernapplikation Mobile Tutor
entwickelt, die den Nutzer bei der Inbetriebnahme, Bedienung und Wartung eines
Bodenroboters in einem Roboterverbundsystem unterstutzt und ihn anleitet. Der Mobile
Tutor stellt in der ersten Ausbaustufe ein mobiles, Smartphone-basiertes Handbuch zur
Hilfe- und Lernunterstiitzung bei der Bedienung eines Bodenroboters dar. Die gelernten
Inhalte kdnnen optional zur Selbstkontrolle zusétzlich mit Hilfe eines Quiz gefestigt
werden Der Mobile Tutor wird eigenstandig lauffahig auf einem Android-basierten
Smartphone ausgeliefert und benétigt keine weitere technische Infrastruktur. Anfang
2011 wurde eine Instanz an eine wehrtechnische Dienststelle der Bundeswehr
ausgeliefert und ist seitdem dort in der Evaluation.

Fir die technische Realisierung des Mobile-Tutor wurden zu Beginn verschiedene
Frameworks fur die Erstellung (Authoring) und Bereitstellung (Publishing) von
Lerninhalten untersucht. Dabei wurden sowohl freie Frameworks (u. a. Moodle/MLE-
Moodle, Sencha Touch) als auch kommerzielle Produkte (u. a. Toolbook, Questionmark)
berticksichtigt. Die speziellen Anforderungen, wie Kkeine permanente Internet-
Verbindung, gestenbasierte Navigation, Zugriff auf die Kameradaten (firr z. B. QR-Tags)
und ortsbasierte Dienste (z. B. GPS), einfache Entwicklungsumgebung sowie die
dynamische Anpassung von Layout und Design (z. B. Orientierungswechsel des Geréts),
wurden durch die existierenden Frameworks nicht hinreichend oder Uberhaupt nicht
gedeckt. Deshalb wurde eine eigene native Android-Applikation (Android-App)
entwickelt. Die fir den Mobile Tutor entwickelte Android-App beinhaltet neben der
kompletten Programmlogik auch die im HTML-Format erstellten Inhalte. Die
Strukturierung der Inhalte erfolgt im standardisierten Austauschformat SCORM™.

Die Inhalte sind in ihrer Darstellung auf die mobile Plattform optimiert (siehe Beispiel
Abbildung 2a). Zur didaktischen Lernzielkontrolle steht ein Quiz zur Verfligung.
Abbildung 2b zeigt ein Beispiel fur eine Frage innerhalb des Quiz. Im Wer-Wird-
Millionar-Stil steigt die Schwierigkeitsstufe der — zuféllig ausgewéhlten — Fragen an; bei
einer falsch beantworteten Frage muss von vorne und mit anderen Fragen begonnen
werden.

1SCORM (Sharable Content Object Reference Model) ist ein Referenzmodell zum Austausch von elek-
tronischen Lerninhalten mit dem Ziel der Interoperabilitit von Web-basierten Lerninhalten zwischen
verschiedenen (Lern-)Systemen.
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Maogliche Fragetypen sind Single- und Multiple-Choice sowie ein Fragetyp ,,Hot-Spot*.
Bei letzterem missen auf dem Touch-Screen die Komponenten in einer Grafik mit dem
Finger identifiziert werden, z. B. die Bestimmung der Einzelkomponenten des Land-
roboters (Abbildung 2c).
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Abbildung 2: Darstellung der Inhalte auf mobilem Endgerat

Hat das mobile Gerat den Ort erfolgreich bestimmt, so kénnen dem Nutzer eine Reihe
von Informationen und Handlungsanweisen angezeigt werden. Im Stil eines Schritt-fir-
Schritt Assistenten werden den Anwendern die zur aktuellen Situation relevanten
Informationen vermittelt und die fur die aktuelle Situation notwendigen Aktionen
instruiert. Im Sinne einer Checkliste kdnnen die Nutzer diese Instruktionen abarbeiten.
Ein Beispiel ist die Inbetriebnahme des Bodenroboters, fur die eine bestimmte
Reihenfolge an Aktionen anhand einer Checkliste abgearbeitet werden missen. Ein
gestenbasierter Zugang ermdoglicht eine intuitive Interaktion, z.B. die klassische
Wischen-Geste zur Navigation oder eine Fragezeichen-Figur zum Abruf von Hilfetexten.

5 Diskussion & Ausblick

Fir die ortsunabhéangige Bereitstellung von Informations-, Hilfe- und Lernmaterialien
bieten sich die modernen mobile Endgerdte (Smartphones) an. Unter Berlcksichtigung
der didaktischen Strategien des Microlearning kénnen die Inhalte so konzipiert werden,
dass auch kurze Lerngelegenheiten optimal genutzt werden kénnen.

In dieser Arbeit wurde ein Konzept und eine Anwendung fiir die mobile Assistenz und
das mobile Lernen vorgestellt. Die Applikation Mobile Tutor hilft bei der Bedienung
eines komplexen, heterogenen Roboterverbundsystems. In Kombination mit ortsbe-
zogenen Diensten wird diese Hilfe bezuglich des aktuellen Ortes kontextualisiert.
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Ziel ist es die Suche nach passenden Informationen zu reduzieren, wenn zwischen
unterschiedlichen, technisch z. T. sehr heterogenen Systemkomponenten haufiger
gewechselt werden muss. Aus didaktischer Perspektive heraus ldsst sich diese
Funktionalitdt auch in der Ausbildungsphase nutzen. Um beispielsweise in einem
sicheren Ubungsrahmen mit den Robotersystemen zu interagieren, wird in einem
Szenario ein realer Traningsparcours genutzt, um die Steuerung des Bodenroboters tiben
zu konnen und dabei vom Lernsystem unterstitzt zu werden. Diese Komponenten gehen
dabei iiber ein ,mobiles Handbuch® hinaus und entwickeln das System zu einem
,,mobilen Tutor* weiter.

Fir die Realisierung des Konzepts und den weiteren Ausbau des Prototyps steht das
Feedback aus dem Anwenderkreis im Mittelpunkt. Weitere Arbeiten finden bei der
Integration der unterschiedlichen Aufgabentypen, Gestenerkennung und der Realisierung
des beschriebenen Parcours-Konzepts statt. Die Erweiterung der Ortslokalisierung tber
andere Marker als Barcodes — etwa mittels RFID-Tags oder GPS — wird in einer
weiteren Ausbaustufe die Kontextdetektion verbessern.
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Abstrakt: Die digitale Aufzeichnung von Vorlesungen ist heute an Hochschulen
Alltag. Wir skizzieren die dahinter steht eine 40-jahrige Entwicklung und
erlautern, warum heute weniger die Produktion als vielmehr die sinnvolle Nutzung
von Vorlesungsaufzeichnungen im Zentrum des Interesses steht.. Besonders hier
gibt es auch heute noch viele offene Forschungsfragen.

1 Entwicklung von Lecture Recording

Aufzeichnung als Innovation

Bereits lange vor der Verbreitung von Personal Computern und Internet tibertrug am 9.
Dezember 1968 Douglas Engelbart einen Konferenzbeitrag online als Video, um seine
neueste Erfindung — die Computermaus — vorzustellen. In den 1970er Jahren war an
manchen Universitaten die analoge Aufzeichnung von Vortrdgen mit (S-)VHS-Video
tiblich. So hat z. B. die Universitat Stanford Vortrdge beriihmter Hochschullehrer als
Kassetten weltweit vertrieben?. Auch an der Universitat Karlsruhe wurden anstelle einer
Live-Veranstaltung Uber Programmierverfahren ,Video-Vorlesungen“ zu festen Zeiten
mehrmals wéchentlich in einem Seminarraum angeboten.

Mit Aufkommen des Personal Computers Anfang der 1980er Jahre wurde dann die Idee
des ,,computerunterstitzten Unterrichts* (CUU) populdr. Man versuchte, die
Interaktionsfahigkeit des Rechners als Ersatz fiir die menschliche Interaktion zwischen
Lehrenden und Lernenden zu nutzen. Sogenannte intelligente tutorielle
Unterrichtssysteme* kennzeichnen diese Phase des Einsatzes von Rechnern fir
Unterrichtszwecke.

! http://sloan.stanford.edu/MouseSite/1968Demo.html
2 7.B. Vortrage von D.E. Knuth aus den friihen 1980ern http://scpd.stanford.edu/knuth/index.jsp.



Anfang der 1990er Jahre nutzte man an einigen Hochschulen die sogenannten Mbone
(multicast backbone) Tools. Mbone diente in erster Linie zur Ubertragung von Audio-,
Video- und Whiteboard-Aktionsstromen (ber das Internet.

Im Laufe der 1990er Jahre richtete sich das Interesse immer stérker darauf, Vorlesungen
moglichst perfekt aufzuzeichnen und danach den Studierenden in verschiedenen
Endformaten zur Verfligung zu stellen. Dabei ging es weniger darum, das Tafel-und-
Kreide-Paradigma traditioneller Ex-Cathedra-Vorlesungen moglichst unbeschadet in das
digitale Zeitalter hinlberzuretten, sondern alle Mdglichkeiten auszuschopfen, den
Nutzern einen echten Mehrwert gegenliber einer einfachen (digitalen)
Videoaufzeichnung, und wenn mdglich, sogar gegenuber der direkten Teilnahme am
Live-Ereignis zu bieten. Zusétzlich befordert wurde dieser Ansatz durch die immer
starkere Verbreitung von Présentationen mit Hilfe von Powerpoint oder PDF.

Durch die Einfhrung digitaler Stifteingabe (digitale Whiteboards, stiftsensitive
Bildschirme und spéater Tablet-PCs) erhielten die Rechnerprésentationen auch immer
mehr die Dynamik eines Tafelanschriebs. Aus dieser neuen Art zu unterrichten ergab
sich das Bedirfnis, alle Datenstrome in eine Aufzeichnung einzubeziehen: Audio und
Video des Dozenten, Inhalt der Folien und handschriftliche Notizen des Dozenten auf
dem Datendisplay, ggfs. Animationen, Simulationen und direkt aus dem Internet
geladene Seiten. Zu den ersten Projekten zahlten Anfang der 1990er Jahre Authoring-on-
the-Fly [Ba97b, LO02], Classroom 2000 bzw. eClass und Liveboard. Spéater kamen
weitere hinzu: e-Kreide an der FU Berlin, tele-TASK an der Universitét Trier bzw. am
Hasso-Plattner-Institut, das TeleTeachingTool an der Universitdt Trier bzw. TU
Minchen und der virtPresenter an der Universitat Oldenburg.

Aufzeichnungen zur breiten Inhaltsproduktion

Anfang der 2000er Jahre wurden an vielen Hochschulen bereits routineméRig
Lehrveranstaltungen aufgezeichnet und archiviert. Eine interessante Initiative bemuhte
sich darum, Synergien durch Kooperation tber die Grenzen von Hochschulen hinaus zu
nutzen. So hatte das Projekt ,,Universitarer Lehrverbund Informatik® — ULI zum Ziel,
Studierenden der Informatik an 12 Hochschulen die Mdglichkeit zur Teilnahme an
Lehrveranstaltungen zu erméglichen, die nicht ,,vor Ort* angeboten wurden.

Durch das Aufkommen von Podcasts und der Verbreitung von Videos im Internet hat
das Konzept der Vorlesungsaufzeichnung nochmals an Bedeutung gewonnen. Wurden
wahrend der Phase der Innovatoren und frihen Anwender Aufzeichnungen teilweise
noch nicht als ,richtiges* E-Learning angesehen, stellen nun Aufzeichnungen einen der
am starksten prosperierenden Bereiche dar. Plattformen wie Youtube EDU oder iTunesU
bieten inshesondere auch Chancen zu neuen Formen der Offentlichkeitsarbeit [RS09].



Aufzeichnungen als Routinedienst

Heute werden aufgezeichnete Lehrveranstaltungen gewdhnlich in verschiedenen
Endformaten, zunehmend in o6ffentlich zugénglichen Archiven (eLecture-Portale)
veroffentlicht. Wéhrend es zur Aufzeichnung ausgereifte Systeme am Markt gibt, sind
die Portale bisher noch Eigenentwicklungen, die im Rahmen von Forschungsprojekten
entstanden sind.

2 Aktuelle Forschung und offene Fragen

Didaktik

Ein wesentliches Ziel der didaktisch orientierten Forschung zu Aufzeichnungen ist die
Unterstitzung des Wissenserwerbs durch stdrkere Aktivierung der Lernenden.
Vorgeschlagen werden Konzepte zum Einsatz von Aufzeichnungen in kooperativen
Lernszenarien [DHS09, Kri09]. Weitere Madglichkeiten bieten strukturierte
Gruppendiskussionen [TLO5] und die Erstellung von Skripten aus Aufzeichnungen
mithilfe eines integrierten Wikis [HJ09]. Auch die Aufteilung vorhandener
Aufzeichnungen in kleinere Einheiten und die Integration weiterer interaktiver Elemente
wie Self-Assessments sind MaRnahmen, die dazu anregen koénnen, sich mit dem Inhalt
von Aufzeichnungen aktiv auseinanderzusetzen.

Verwaltung und Suche

Eines der Hauptprobleme durch den Erfolg von Aufzeichnungen und Videos ist das
Verwalten der gewaltigen Datenmengen und die Suche in groBen Archiven.
Suchmaschinen kdnnen die eigentlichen Videoinhalte nicht verarbeiten, daher werden
bei Videoarchiven Metainformationen wie Titel, Stichworter oder Kategorien benutzt.

Beim Erkennen von semantischen Informationen innerhalb von Aufzeichnungen kénnen
unterschiedliche Techniken verwendet werden. Haufig werden Merkmale aus den
Transkripts der Vorlesung genutzt (z. B. PowerPoint der Folien). Damit kdnnen
Uberschriften erkannt und automatisch Inhaltsverzeichnisse generiert werden. Eine
andere Technik ist das automatische Erkennen von Folienumbriichen. Auch das
Analysieren der Audiodaten, d. h. der gesprochenen Informationen des Vortrags, hat sich
als sehr hilfreich erwiesen [Hir03, RLMO08].

Neue Ansétze in der Verwaltung von digitalen Videoarchiven basieren auf semantischen
Technologien. Hier gibt es zwei grundsatzlich verschiedene Zugange. Der erste Ansatz
sind ,,soziale” Web2.0-Techniken, die dem Benutzer die Mdglichkeit bieten, seine Sicht
und Meinung zu dem Video anzugeben. Dies kénnen ,, Tags“, Kategorisierungen oder
allgemeine Kommentare sein. Suchmaschinen kénnen sich solche Informationen zunutze
machen und die statistische Wahrscheinlichkeit berechnen, dass das gefundene Video
der gewiinschten Anfrage entspricht. Der zweite Ansatz sind Techniken aus dem
Bereich ,,Semantic Web“. Hier werden Metadaten in strukturierter Form formuliert, z. B.



in RDF oder OWL. Suchmaschinen kénnen dann durch logische Inferenzen die
semantische Distanz zwischen der Anfrage und dem gefundenen Objekt berechnen
[LM11]. Eine geeignete Wahl der Vokabeln (Elemente) fir die Strukturierung der
Metadaten ist wichtig, damit Suchmaschinen den Sinn dieser Informationen ,,verstehen*
koénnen. Die ,,Linked Data* Initiative geht genau in diese Richtung. Hier sollen Briicken
zu unterschiedliche Ontologien und Vokabularien erstellt werden, die dann in RDF
ausgedriickt werden. DBPedia spielt dabei eine zentrale Rolle.

Auch wenn Aktivitditen wie die Aufzeichnung von Prdsentationen weitestgehend
automatisiert ablaufen, so muss im gesamten Prozess von der Aufzeichnung bis hin zur
Veroffentlichung in einem digitalen Archiv immer noch manuell eingegriffen werden.
Projekte wie Opencast haben sich zum Ziel gesetzt, diesen Prozess vollstandig zu
automatisieren und ein quelloffenes, flexibles System zu entwickeln [KSH10].
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von e-Learning in ein Campusmanagementsystem
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Abstract: Dieser Artikel beschreibt die Verwendung von User Stories fiir die Be-
schreibung von Anforderungen aus Sicht des e-Learning im Kontext der Einfiihrung
eines integrierten Campusmanagementsystems. Die User Stories bilden die Grundlage
fiir die Kommunikation zwischen den Akteuren des e-Learning und den technischen
Entwicklern des Campusmanagementsystems.

1 Einleitung

Die Hochschule Osnabriick hat wie so viele andere Hochschulen eine iiber die Jahre sehr
stark gewachsene IKT-Infrastruktur, bestehend unter anderem aus Systemen zur Studier-
enden und Priifungsverwaltung, einem Lernmanagementsystem, einem Online-Portal, ver-
schiedenen Personalverwaltungssystemen, sowie Systemen fiir Finanzmanagement und
Controlling. Diese Ansammlung von lose oder gar nicht gekoppelten Systemen wird der-
zeit einer umfassenden Restrukturierung unterzogen. Ziel ist es, durch Einfiihrung eines
integrierten Campusmanagementsystems' die Prozesse rund um Studium und Lehre auf
Basis einer gemeinsamen genutzten und daher integrierten Datenbasis effizient und im
Sinne einer verbesserten Servicequalitit optimaler zu gestalten.

Die Integration der verschiedenen Dienste in das Campusmanagementsystem bedeutet ge-
geniiber der bestehenden Ansammlung insbesondere die Elimination von Redundanzen,
und die Neuordnung von Zustindigkeiten auf prozessualer Ebene. Um die Erfahrungen aus
den unterschiedlichen Bereichen der Hochschule hierbei addquat zu berticksichtigen, wird
der Kommunikation zwischen allen beteiligten Akteuren im Prozess der Restrukturierung
und fiir die Definition von Anforderungen an das zu entwickelnde System besonderer Stel-
lenwert beigemessen. Dafiir muss Klarheit iiber die Bediirfnisse und Ziele der einzelnen
Bereiche hinsichtlich der Unterstiitzung ihrer Arbeitsprozesse durch Software herrschen.
Diese Klarheit herzustellen ist in den oft sehr unabhéngigen Organisationsstrukturen von
Hochschulen mit hohen Autonomieanspriichen eine besondere Herausforderung.

Der vorliegende Artikel befasst sich mit der Integration von e-Learning Diensten und
Technologien in das Campusmanagementsystem. Ein notwendiges und zentrales Artefakt

'Wir beziehen uns bei der Verwendung des Begriffs Campusmanagementsystem auf eine Definition von Alt &
Auth [AA10] und verstehen darunter in einem umfassenden Sinn ein System, das sowohl Verwaltungs- und Ma-
nagementprozesse unterstiitzt als auch die Durchfiihrung elektronisch gestiitzter Lehre (e-Learning) ermdoglicht.



fiir die Integration ist eine geeignete Beschreibung der Anforderungen an das zu entwi-
ckelnde System aus Sicht der e-Learning Anwender. Als Methode fiir diese Beschreibung
wird die Formulierung von User Stories vorgeschlagen. User Stories erleichtern die Er-
fassung von Bediirfnissen und Zielen von Anwendern bei der Nutzung von Software. Der
resultierende Anforderungskatalog bildet die Grundlage fiir die Kommunikation zwischen
den e-Learning Anwendern, den technischen Entwicklern und den Verantwortlichen an
der Hochschule. User Stories stellen den Anwender in das Zentrum der Betrachtung und
ermoglicht benutzerzentrierte Softwareentwicklung (gemaf ISO 9241:210 [£S10]). Ein be-
sonderer Vorteil liegt in der Formulierung der Bediirfnisse und Ziele in der Anwenderspra-
che und unter Auslassung technischer Details. User Stories sind aus der agilen Software-
entwicklung [Sch07] bekannt.

Im Folgenden diskutieren wir zunéchst die Notwendigkeit, Anforderungen aus Sicht der
e-Learning Anwender im Kontext integrierter Campusmanagementsysteme neu zu defi-
nieren. Anschliefend geben wir eine kurze Einfiihrung in die Methode der Anforderungs-
definition mit User Stories und beschreiben dann einige Merkmale des an der Hochschule
durchgefiihrten Prozesses und exemplarisch das Ergebnis. AbschlieBend stellen wir auf
Basis unserer Erfahrungen den Nutzen der User Stories als Kommunikationsbasis dar.

2 e-Learning innerhalb eines Campusmanagementsystems

Die Entwicklung der IKT-Infrastruktur an Hochschulen ist tiber die Jahre langsam und
hiufig technologiegetrieben und angebotsorientiert vorangeschritten. Im Ergebnis wer-
den in den verschiedenen Bereichen eine Vielzahl unterschiedlicher und singulirer Sys-
teme betrieben, die wenig gemeinsame Schnittstellen nutzen oder in Teilfunktionen so-
gar konkurrieren. Insbesondere der Bereich der elektronisch gestiitzten Lehre blickt auf
eine ausgiebige Einfiihrungs-, Explorations- und Entwicklungsphase zuriick, die durch
langjdhrige Programme der Bundes- und Landesforderung effektiv vorangetrieben wur-
den (z.B. BMBF-NMB I und II?).

e-Learning kann im Sinne von [Rei03] als Mainahme verstanden werden, durch die Lern-
prozesse in irgendeiner Form elektronisch geleitet, gelenkt oder unterstiitzt werden. Hierfiir
werden sehr viele Technologien verwendet, die typischerweise in Lernmanagementsyste-
men integriert sind. Die Art der e-Learning Nutzung variiert stark zwischen den Hochschu-
len, daher existiert eine groBe Anzahl solcher Systeme [KSL™10]. Das Funktionsspek-
trum von Lernmanagementsystemen geht weit iiber die Unterstiitzung von Lernprozessen
im engeren Sinne hinaus. Es werden vielfach organisatorische Aufgaben abgebildet (z.B.
Verwaltung von Kursen, Kursteilnehmern, Terminen und Rdumen). In zwei mehrjdhrigen
Studien wurden Lernmanagementsysteme untersucht und einheitliche Vergleichskriterien
vorgeschlagen [Sch00], [BHMO3]. Beide Studien zéhlen die Moglichkeit der Verwaltung
organisatorischer Daten mit zu den wichtigsten Merkmalen von Lernmanagementsyste-
men. Diese Daten werden aber oft auch noch an anderer Stelle in der Hochschule gepflegt,
was Mehraufwand, Unklarheit der Zustdndigkeit oder Inkonsistenz der Daten bedeuten

2BMBEF - Neue Medien in der Bildung



kann. Die Integration aller fiir Studium und Lehre relevanten Dienste und Technologien
einer Hochschule in ein Campusmanagementsystem bedeutet daher gerade in administra-
tiven Funktionen eine Reorganisation.

Den Akteuren im e-Learning bietet das umfangreiche Funktionsspektrum von Lernmana-
gementsystemen einen grolen Handlungsspielraum. In der Praxis erweist es sich als hilf-
reich, wenn Lehrenden fiir die Durchfiihrung ihrer e-Learning Konzepte ausreichend Fle-
xibilitdt bei der Nutzung der Software eingerdumt werden kann. E-Learning Konzepte sind
stark individuell geprigt, so dass keine eindeutige Auswahl von Funktionen alle Anwen-
der gleichermalflen befriedigt. Der Zugriff auf administrative Daten und deren Kontrolle ist
wertvoll, um e-Learning Malnahmen im Alltag von Lehrenden und Studierenden zu eta-
blieren. Das Verschieben von Terminen oder das Andern von Raumbuchungen, verbunden
mit der automatisierten Riickmeldung dieser Malnahmen gegeniiber allen Teilnehmern ei-
ner Veranstaltung, ist beispielsweise eine Qualitit von Lernmanagementsystemen, die fiir
viele Lehrende eine komfortable Arbeitserleichterung darstellt. Sie fordert die regelméBige
Nutzung des Systems. e-Learning Konzepte profitieren daher von der Eingliederung der
Lehr-Lernprozesse in die alltdglichen Arbeitsprozesse von Lehrenden und Studierenden.

Die Integration der e-Learning Dienste und Technologien in ein Campusmanagementsys-
tem hat Auswirkungen auf die Durchfiihrbarkeit von e-Learning Konzepten. Insbesondere
wenn durch Elimination von Redundanzen der Zugriff auf Funktionen in den Hochschul-
strukturen neu verortet wird, kann gewohnter Handlungsspielraum eingeschrinkt werden.
Die Anforderungsdefinition fiir das Campusmanagementsystem muss daher die Perspekti-
ve der Anwender einnehmen und deren Bediirfnisse und Ziele formulieren. Anstelle einer
Beschreibung von gewiinschten Funktionen und Technologien wird so in erster Linie kom-
muniziert, welche Arbeitsprozesse die Software unterstiitzen soll.

3 Anforderungsdefinition mit User Stories

Das Schreiben von User Stories ist eine Methode zur Anforderungsdefinition in Software-
projekten, die sich mafigeblich von traditionellen Funktionsspezifikationen unterscheidet.
Bei der Entwicklung komplexer Anwendungssoftware ist es im Vorfeld sehr schwer, Rah-
menbedingungen wie technische Abhingigkeiten oder die Integration der Software in Ar-
beitsprozesse abzuschitzen. Viele Anforderungen ergeben sich erst wihrend des Entwick-
lungsprozesses. User Stories, die bewusst offen und unscharf formuliert werden, tragen
diesem Umstand Rechnung, in dem sie sich darauf beschrinken, die Ziele von Anwen-
dern bei der Nutzung der zu entwickelnden Software zu beschreiben, dabei aber vorerst
offen lassen, wie die Erreichung dieser Ziele durch die Software unterstiitzt werden soll.
Technische Fachsprache ist nicht erlaubt, die Formulierung erfolgt in der Sprache des An-
wenders. Jede einzelne User Story beschreibt genau ein Ziel, aus Sicht des zukiinftigen
Anwenders und aus dessen jeweiliger Rolle heraus. Die Formulierung einer User Story ist
durch folgendes Schema formal definiert [Wir(09]:

Als (Benutzerrolle) will ich (das Ziel) [, so dass (Grund fiir das Ziel) ]. 3

3In dieser formalen Definition ist die Angabe eines Grundes fiir das Ziel im Nebensatz optional.



Im Entwicklungsprozess wird die User Story in konkrete Implementierungsaufgaben fiir
die Entwickler iiberfiihrt. Dabei sollen moglichst hiufig lauffahige Softwareinkremente
entstehen, die bereits Teile des Anforderungskatalogs umsetzen. Detailfragen zu einzelnen
User Stories werden erst dann besprochen, wenn die technischen Rahmenbedingungen
klar sind und die Umsetzung durch die Software abschitzbar ist. Eines der wichtigsten
Merkmale im Umgang mit User Stories ist daher deren Kommunikationsaspekt [Wir09].
Ein Anforderungskatalog auf Basis von User Stories stellt sicher, dass der Sinn und Zweck
der zu entwickelnden Software vollstindig erfasst wird, die konkrete Realisierung bleibt
jedoch vorerst unbeschrieben. Die Abstimmung hieriiber findet fortlaufend statt.

Die resultierende Anforderungsdefinition ist eine nur grobe Beschreibung des erwarte-
ten Produkts zu Gunsten einer sehr genauen Beschreibung der Ziele und Bediirfnisse der
Anwender. Diese Methode fordert die benutzerzentrierte Entwicklung von Anwendungs-
software [HG06]. Benutzerzentrierte Entwicklung steht der technologiegetriebenen Ent-
wicklung entgegen. In der Vergangenheit war gerade der e-Learning Bereich in seiner
Entwicklung sehr stark durch die Entwicklung neuer Technologien geprigt. Eine Anfor-
derungsdefinition auf Basis von User Stories ermoglicht die Erfassung von didaktischen
Anforderungen an ein technisches System, ohne sich dabei in technologischer Betrachtung
des Systems zu verlieren.

4 e-Learning Integration in Campusmanagement durch User Stories
4.1 Gemeinsame Sprache

Eine Verstindigung zwischen Anwendern und Entwicklern ist nur auf Basis eines gemein-
samen Sprachverstindnisses moglich. Die Wortwabhl fiir die Beschreibung von Zielen ge-
geniiber der Softwarenutzung fillt zunichst jedoch sehr unterschiedlich aus und ist durch
die verschiedenen Fachkulturen geprigt. Neben der Vermeidung von technischen Begrif-
fen muss auch der Anwendungskontext allgemeinverstindlich formuliert werden. Eine
Auffiihrung von didaktischen Zielen trigt nicht zur Klarheit beziiglich der Systemgestal-
tung bei. Ein Beispiel: Das Ziel “Als Lehrender will ich die Lernbereitschaft wecken in
dem ich die Relevanz des bevorstehenden Lernprozesses im Kontext aktueller Ereignisse
verdeutliche” kann als Anforderung an eine Software aus technischer Sicht nicht umge-
setzt werden. Es gibt keinen Hinweis welche Handlungsoptionen die Software zur Errei-
chung dieses Ziels anbieten muss. Didaktischen Ziele miissen daher in mehreren User Sto-
ries gegeniiber der Softwarenutzung formuliert werden. Hierfiir konnen User Stories unter
anderem wie folgt lauten: "Als Lehrender will ich einen Ankiindigungstext einstellen” und
”Als Lehrender will ich einem Ankiindigungstext eine Datei anhdngen”.

Die Entscheidung, den Prozess der Anforderungsdefinition mit einer breiten Beteiligung
verschiedener Akteure der Hochschule durchzufiihren, trégt erheblich zur Verbesserung
der Kommunikation zwischen diesen Akteuren bei. Die Verstindigung mit Hilfe einer ein-
fachen und unmissversténdlichen Sprache ermoglicht die Entwicklung eines gemeinsamen
Bildes von der zukiinftigen Software.



4.2 Globale Perspektive

In der gesamten Prozesskette von Studium und Lehre hdngen Verwaltungs- und Lehr-
/Lernprozesse hdufig eng zusammen. Eine nach Funktionen und Zustindigkeiten getrenn-
te Betrachtung der Systemkomponenten wiirde diese Zusammenhinge verdecken. Das
Potential des integrierten Campusmanagementsystems liegt insbesondere in der Schaf-
fung eines rollenspezifischen und einheitlichen Zugangs fiir alle Anwender und der Un-
terstlitzung von deren alltdglichen Arbeitsprozessen. Durch die Zentrierung der Anforde-
rungsdefinition auf den Anwender wird gegeniiber dem System eine globale Perspektive
eingenommen. Welche Systemteile die Anforderung spéter umsetzen, ist fiir den Anwen-
der unwichtig. Folgende User Story verdeutlicht dies: “Als Studierender will ich mich zu
einer Lehrveranstaltung des Vorlesungsverzeichnisses als Teilnehmer anmelden”.

Diese User Story beschreibt aus Sicht des Studierenden die Anmeldung zu einer Lehrver-
anstaltung. Das ist eine Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Veranstaltung und damit
auch fiir die Nutzung des e-Learning Angebots. Diese Anforderung wird durch das Ver-
waltungsmodul des Campusmanagementsystems abgebildet. Mit der Anmeldung werden
die Studierenden aber auch fiir das e-Learning Angebot freigeschaltet und in den digitalen
Lernbereich der Veranstaltung eingetragen.

Auch im laufenden Semesterbetrieb ist diese Verzahnung der Bereiche zu beobachten. "Als
Lehrender will ich den Ablaufplan meiner Veranstaltung beschriften (Themen eintragen,
Hinweise hinterlegen)” und "Als Lehrender will ich den Ablaufplan meiner Veranstaltung
verdndern (Termine, Zeiten, Riume)”.

Die Raum- und Stundenplanung ist iiblicherweise eine Verwaltungsangelegenheit. Lehren-
de benotigen aber Zugriff darauf. Zu einer konkreten Seminarstunde sollen dem Lernenden
beispielsweise die Inhalte und Ziele, eine detaillierte Struktur der Stunde oder andere Rah-
menbedingungen mitgeteilt werden. Das mag in erster Linie keine klar didaktische Anfor-
derung sein, sie bedingt jedoch die individuelle Steuerung des Lernprozesses, indem so
die detaillierte Kennzeichnung ermoglicht wird, welche Erwartungen an den Lernenden
zum jeweiligen Termin gestellt werden. Lehrende bendtigen auBlerdem die Moglichkeit,
spontane Abweichungen vom Ablaufplan zu kommunizieren. Durch die Verwaltung wird
fiir ein Seminar vielleicht ein fester Termin in einem bestimmten Horsaal geplant. Fiir
den Lehrenden kann ein spontaner Wechsel fiir die Durchfiihrung von Experimenten oder
Exkursionen notwendig sein.

4.3 Rollenwechsel: Hineinversetzen in den Anwender

Die User Stories sind aus Sicht der Anwender in den Rollen der Studierenden und Leh-
renden aufgestellt und in einer allgemeinverstindlichen Sprache verfasst. Dadurch kénnen
sich sowohl die Promotoren aus dem Bereich e-Learning als auch die technischen Entwick-
ler in die Abldufe und Titigkeiten der Anwenders versetzen. Das ist die Voraussetzung fiir
benutzerzentrierte Softwareentwicklung.



4.4 Basis fiir fortlaufende Kommunikation

Der Anforderungskatalog ist keine vollstindige Beschreibung des zu entwickelnden Sys-
tems. Er stellt die Basis fiir einen fortlaufenden Kommunikationsprozess dar, in dem die
Anforderungen schrittweise prizisiert und in Programmieraufgaben iibertragen werden.
Durch die User Stories sind auch Aufgaben mehrfach aufgenommen, die letztlich auf ei-
ne technische Realisierung zuriickgefiihrt werden. Um die resultierenden Entwicklungs-
schritte und Arbeitspakete abzuleiten, konnen User Stories zusammengefasst werden, die
durch gleiche technische Umsetzung bedient werden. Ein Beispiel fiir diesen Fall sind die
beiden nachfolgenden User Stories: ”Als Lehrender will ich beliebige Formate (Video, Au-
dio, Grafik, Text, etc.) als Lernmaterialien zum Download digital bereitstellen.” und "Als
Studierender will ich Inhalte (Dateien und Medien) digital einreichen”.

5 Fazit

Die Einfiihrung eines integrierten Campusmanagementsystems ermoglicht die Moderni-
sierung der IKT-Infrastruktur an der Hochschule und bietet dem Bereich e-Learning das
Potential zur Konsolidierung im Hochschulkontext. Die Entwicklung eines rollenspezifi-
schen und einheitlichen Systems und die Schaffung einer gemeinsamen Datenbasis fiir alle
Hochschulprozesse ist eine komplexe Aufgabe. Die Reduzierung von Komplexitit durch
die Verwendung einer einfachen Sprache und einer Methode zur gemeinsamen Zielfindung
ist ein wichtiger Schritt um in den heterogenen Hochschulstrukturen eine Verstindigung
zwischen den Beteiligten zu ermoglichen. Die gemeinsame Formulierung von User Sto-
ries fordert diese Verstdndigung und sie ermoglicht eine benutzerzentrierte Entwicklung
des zukiinftigen Systems. Diese Methode iiberbriickt unterschiedliche Fachkulturen in-
dem sie zur Verwendung einer gemeinsamen Sprache dringt. Sie ermoglicht aulerdem
eine systematische Vorgehensweise und erfordert eine dauerhafte Kommunikation iiber
Prizisierung und Priorisierung der formulierten Anforderungen. Diese Vorteile bedingen
allerdings auch ein zeit- und personalintensives Vorgehen, das insbesondere dann sinnvoll
ist, wenn viele unterschiedliche Akteure an dem Prozess beteiligt sind.

Der erstellte Anforderungskatalog ist auBerdem auch als Produkt fiir sich in verschiedenen
Kontexten niitzlich. Er kann fiir die Evaluation von Systemen unterschiedlicher Anbieter
eingesetzt werden, er ist eine Grundlage fiir eine Neubeurteilung von e-Learning Anforde-
rungen im Kontext integrierter Campusmanagementsysteme und er kann die Kommunika-
tion iiber e-Learning auch zwischen Hochschulen férdern. In der aktuellen Fassung ist der
Katalog noch stark durch die Rahmenbedingungen an der Hochschule Osnabriick geprigt
und zum Teil unvollstindig. Der Austausch mit anderen Hochschulen ist bereits begonnen
und wird zur Verallgemeinerung des Katalogs fiihren.
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Abstract: Intelligentes Assessment ist eine Form von computergestiitzter
Bewertung, die den gesamten Ldsungsweg eines Studierenden beim Bearbeiten
einer Aufgabe analysiert. Die einzelnen L&sungsschritte werden mit typischen
Standardldsungen verglichen und entsprechendes semiautomatisches Feedback an
die Lernenden zuriick geliefert. Am Beispiel der vollstandigen Induktion wurde
das webbasierte Ubungswerkzeug ComlIn-M entwickelt, das die Prinzipien des
Intelligenten Assessments prototypisch umsetzt. Im Wintersemester 2010/11
wurde ComlIn-M erstmalig in Ubungsveranstaltungen an den Pédagogischen
Hochschulen Weingarten und Ludwigsburg eingesetzt und evaluiert. Die
Ergebnisse der Evaluation beschreiben das Arbeitsverhalten der Lernenden im
Umgang mit dem Ubungswerkzeug und bewerten dessen Usability.

1 Einleitung

An Hochschulen — insbesondere in mathematischen, naturwissenschaftlichen und
technischen Féchern — ist noch immer ein ,traditionelles*, dozenten-zentriertes Konzept
fur die Organisation von Einfuhrungsveranstaltungen weit verbreitet [Mo09; Ho01].
Grund dafir sind die hohen Teilnehmerzahlen, die ein aktives Arbeiten der Studierenden
erschwert. Sowohl die Vorlesungen als auch die begleitenden Ubungen sind
lehrerzentriert und die Studierenden nehmen Informationen und Inhalte vorwiegend
rezeptiv auf. Rlickmeldungen zu ihren Lernleistungen bekommen die Studierenden meist
nur in summativer Form, d.h. in Form von Noten oder Punkten. Bearbeitete Aufgaben
miissen abgegeben werden, welche von Tutoren dann korrigiert und bewertet werden.

Konstruktivistische Lernansatze sehen jedoch vor, dass vor allem die Lernprozesse
begleitet und bewertet werden sollen [NCTMOO; HSS03]. Sogenannte formative
Bewertungen und Ruckmeldungen sind im Hinblick auf Lernvorgdnge wichtig. Sie
sollten schon wahrend des Prozesses des Lernens zur Verflgung stehen und gegeben
werden. Dies setzt allerdings eine intensive Betreuung der Studierenden pro
Veranstaltung voraus, welche die personellen und finanziellen Mittel jeder Hochschule
Ubersteigen wiirden.



Der Computer kann den Tutoren dabei helfen, schon wahrend des Ldsungsprozesses
Rickmeldungen und Bewertungen vorzunehmen. Im Folgenden soll vorgestellt werden,
wie solch eine  computergestiitzte  Bewertung von  Ldsungen  mittels
Computerprogrammen aussehen kann. Eine Umsetzung des vorgestellten Konzepts wird
anhand des eLearning-Programms Comln-M aus der Mathematik aufgezeigt. Dabei wird
vor allem auf die technischen Voraussetzungen und Entwicklungen eingegangen.
AnschlieRend wird anhand des ersten Einsatzes im Wintersemester 2010/11 untersucht,
inwiefern die Studierenden die Rickmeldungen des Intelligenten Assessments dazu
nutzen, Fehler selbstdndig zu korrigieren und neue Lésungswege einzuschlagen.

2 Intelligentes Assessment

Eine Maoglichkeit, formative Bewertungen und Rickmeldungen wéhrend des
Lernprozesses zu geben, besteht darin, computerbasierte Ubungen und Aufgaben und
Computerprogramme einzusetzen. Diese kénnen dann schon wahrend des Ldseprozesses
eingreifen und (Teil-)Losungen bewerten. Zwar kénnen eLearning-Programme bereits
viele Lésungen der Anwender automatisch bewerten, jedoch kommt es gerade in der
Mathematik immer wieder zu ungewdhnlichen (dennoch richtigen) Losungsideen, die
nicht vom Computer bewertet werden kénnen. In diesen Féllen wére die Bewertung oder
Ruckmeldung durch den Computer, dass die Aufgabe nicht bzw. falsch geldst worden
ist. Weitere Riickmeldungen tber den Ldsungsprozess kénnen die Studierenden nicht
bekommen.

Bescherer et al. [BHK+11; MBKSO06] stellen deshalb ein Modell fiir Intelligentes
Assessment solcher Programme vor. Dabei werden Standardldsungen und —fehler durch
den Computer oder das Programm automatisch erkannt und bewertet. Ungewdohnliche
Losungen oder Losungen, die der Computer nicht erkennt, werden ebenso wie
nichterkennbare Fehler an einen menschlichen Tutor weitergeleitet und von diesem
bewertet. Tutoren mussen sich so nicht mehr auf alle Ldsungswege, vor allem
diejenigen, die immer wieder vorkommen, konzentrieren. Stattdessen kdnnen sie sich
den Losungswegen zuwenden, die individuelle Betreuung oder Bewertung und
Ruckmeldung bendtigen.

3 Das Werkzeug ComIn-M

Die Software ComIn-M stellt ein webbasiertes Arbeitsblatt als dynamische Webseite zur
Verfligung [RZ11], mit dessen Hilfe die Beweisfuhrung mit vollstdndiger Induktion
gelibt werden kann. Ziel des Werkzeugs ist es, die Studierenden bei der selbstdndigen
Bearbeitung eines Induktionsbeweises mdglichst optimal zu unterstiitzen und Schritt fr
Schritt auf eine richtige Losung hinzufiihren. Die Uberpriifung der von den Studierenden
erarbeiteten Beweisfilhrungen und die Erzeugung der Riickmeldungen erfolgt mit Hilfe
von Intelligentem Assessment.



Studierende haben wahrend der Aufgabenbearbeitung jederzeit die Mdglichkeit, eine
Uberpriifung der einzelnen Teilschritte anzufordern. Das System meldet das Ergebnis
der Uberpriifung umgehend an die Studierenden zuriick (,,Feedback-On-Demand*,
[BS09], s. Abbildung 1). Die Riuckmeldung ist dabei speziell auf die abgeschickte
Ldsung zugeschnitten und liefert Informationen Gber die Art des Fehlers und wie dieser
behoben werden kann. Zusétzlich zu der textuellen Problembeschreibung wird die
fehlerhafte Eingabe visuell hervorgehoben. Dadurch erkennt der Lerner sofort, an
welcher Stelle eine falsche Eingabe vorliegt und welche Umformungen gegebenenfalls
korrigiert werden missen.

Induktionsanfang
Lege zuerst die Variable und den Startwert fest, fir die der Induktionsanfang durchgefiihrt wird:
Variable  Startwert
0 -
Priife nun, ob die zu beweisende Aussage fiir diesen Startwert richtig ist:

Linke Seite: Ef_jl =11

Rechte Seite: |~ =2 =1

@ Der Induktionsanfang muss fir eine andere Variable durchgefihrt werden.

¥ Tipp ™ Zuriick ™ NichstesProblem b Tutor fragen

Abbildung 1: Anzeige von Riickmeldungen

Zu jeder Fehlerbeschreibung bietet ComIn-M auBerdem einen ausflhrlichen Tipp zur
weiteren Vorgehensweise an, der bei Bedarf abgerufen werden kann (,,Hint-On-
Demand*, [ZHB11]). Der Mechanismus zur Erzeugung von Rickmeldungen und Tipps
basiert auf dem von Herding et al. [HZBS10] entwickelten Framework Feedback-M.
Genligen die automatisch generierten Rickmeldungen und Tipps nicht aus, haben die
Studierenden die Madglichkeit, die Tutorin direkt per Email zu kontaktieren. Eine
personliche Anfrage wird dann mit dem gesamten Aufgabenkontext an die Tutorin
weitergeleitet, die die Losung ,,manuell* korrigiert und auf die speziellen Fragen und
Probleme Antworten gibt.

Losung
=Eh
Comin-M-
I Webservice
Dynamischer 4 E
HTM L./ Riickmeldungen
Javascript-
Client e XML-
HTTP r Aufgaben-
] ] beschrei-
bungen
Weh-Browser Web-Server

Abbildung 2: Webservice-basierte Architektur von Comin-M



Die Analyse der von den Benutzern abgeschickten Ldsungen und die Erzeugung der
entsprechenden Riickmeldungen werden von dem Comin-M-Webservice bernommen.
Dieser Webservice bietet seine Dienste Uber das standardisierte Internet-
Kommunikationsprotokoll SOAP an und ermdglicht dadurch eine offene
Kommunikation zwischen Webserver und Webclients. Abbildung 2 zeigt die
Webservice-basierte Architektur von Comln-M.

GemalR des ,Intelligent Assessment“-Modells ist der Comln-M-Webservice dafir
zustandig, die eingehenden LoOsungen daraufhin zu prufen, ob es sich um
Standardlésungen handelt bzw. ob Standardfehler festgestellt werden kénnen. Hierbei
soll im Gegensatz zu anderen aktuellen Ansdtzen (z.B. [GGMO5]) nicht nur das
Endergebnis der Lo&sungen berlcksichtigt, sondern der gesamte LoOsungsweg des
eingegebenen Beweises betrachtet werden. ComIn-M Uberprift zundchst mit Hilfe des
CAS Maxima alle algebraischen Umformungen des eingegebenen Lo&sungswegs auf
mathematische Korrektheit. Sind alle Umformungen algebraisch richtig, wird in einem
weiteren Analyseschritt untersucht, ob die Induktionsvoraussetzung korrekt angewendet
wurde. Ist auch dies der Fall, wird die Ldsung als richtig akzeptiert. Wurden in den
algebraischen Umformungen jedoch Fehler festgestellt, so wird anhand von Heuristiken
versucht, die Art der enthaltenen Fehler zu bestimmen. Diese Heuristiken sind
anwendungsspezifisch und darauf zugeschnitten, typische Fehler bei Beweisen mit
vollstandiger Induktion aufzufinden. Nur wenn eine automatische Zuordnung zu diesen
Standardfehlern nicht moglich ist, wird die gesamte Aufgabenldsung per Email an die
Tutorin weitergeleitet und eine manuelle Beurteilung angefordert.

4 Evaluation

Im Wintersemester 2010/2011 wurde ComlIn-M auf Aspekte der Usability und des
Arbeitsverhaltens der Studierenden im Umgang mit dem Ubungswerkzeug evaluiert.
Anhand der Ergebnisse der Evaluation sollte eine erste Bewertung des Werkzeugs
vorgenommen und Rickschlisse fur die weitere Entwicklung des Lernprogramms
gezogen werden. Im Rahmen von zwei Ubungen der Einfiinrungsveranstaltung in
Mathematik an den Pé&dagogischen Hochschulen Weingarten und Ludwigsburg wurde
ComIn-M eingesetzt und auf der Basis von 25 Usability-Fragebogen, 8 Video-, Ton- und
Bildschirmaufzeichnungen von paarweisen Benutzertests (,,Constructive Interaction®)
und 13 Nutzungsdatenprotokolle aus eigenstandiger Werkzeugbenutzung bewertet.

Die Auswertung der Usability-Fragebdgen zeigt deutlich, dass der Hauptkritikpunkt an
der Software Comin-M die ungewohnte Formeleingabe und die Durchfiihrung von
Rechenschritten am Bildschirm darstellte: 8 von 25 Teilnehmern (32%) kritisierten die
Formeleingabe mittels Maxima-Syntax, die die Studierenden zuvor nicht kannten. Ein
weiterer Beleg dafir, dass der Umgang mit der Syntax problematisch ist, zeigt sich
darin, dass 92% der Studierenden angaben, mathematische Beweise bevorzugt
handschriftlich durchzufiihren. Positiv bewerteten hingegen 48% der Teilnehmer die
uUbersichtliche und schlichte Gestaltung der Benutzungsoberflaiche. Auch die
Unterteilung der Aufgabe in Teilschritte und die Mdglichkeit, diese einzeln zu
bearbeiten und lberprifen zu lassen, wurde von 32% der Teilnehmer positiv beurteilt.



Die Auswertungen der Videoaufzeichnungen und Datenprotokolle zeigten, dass die
Mehrheit der Benutzer/innen bei der Aufgabenbearbeitung schrittweise vorging (85%
bei den Videos; 90% bei den Datenprotokollen) und ihre aktuellen Teilldsungen
regelmaRig Uberpriften. Meldete das Werkzeug einen Fehler in einem Teilschritt zuriick,
so versuchte mehr als die Halfte der Teilnehmer (63% bei den Datenprotokollen) mit
Hilfe der Problembeschreibung den fehlerhaften Teilschritt zu korrigieren. Erst nach drei
oder mehr vergeblichen Losungsversuchen, wichen die Teilnehmer (67% bei den
Datenprotokollen) auf alternative Ldsungsstrategien aus oder brachen die
Aufgabenbearbeitung ab.

Die Evaluationsergebnisse insgesamt zeigen, dass die von Comin-M angebotene
Mdoglichkeit zur schrittweisen Aufgabenbearbeitung positiv aufgenommen und intensiv
genutzt wurde. Gleichzeitig weisen die Ergebnisse jedoch darauf hin, dass die vom
System zuriickgelieferten Rickmeldungen und Hinweise verfeinert und bei mehrmaligen
vergeblichen Ldsungsversuchen veréndert werden sollten. So kann die Motivation der
Lernenden erhalten und ein vorzeitiger Abbruch der Aufgabenbearbeitung verhindert
werden.

Weiterhin ergab die Auswertung der protokollierten Nutzungsdaten, dass die
automatische Analyse des Induktionsschlusses Lésungen akzeptierte, die mathematisch
korrekte Umformungen enthielten, in ihrer Gesamtheit aber keine Beweise im Sinne
einer vollstandigen Induktion darstellten. Dieses Problem konnte mittlerweile dadurch
behoben werden, dass abgeschickte Ldsungen nun daraufhin gepriift werden, ob die
Induktionsvoraussetzung richtig verwendet wurde. Ein weiterer Aspekt, der in
zukiinftigen Versionen des Ubungswerkzeugs beriicksichtigt werden muss, ist die Frage,
wie viele Umformungen fiir eine mathematisch sinnvolle (und nachvollziehbare)
Beweisfiihrung notwendig sind.

5 Ausblick

Zukinftige Entwicklungen werden sich zum einen auf eine verbesserte
Gebrauchstauglichkeit hinsichtlich der Formeleingabe konzentrieren, zum anderen auf
den Bereich der Aufzeichnung und Auswertung von Benutzerinteraktionen. Hierbei ist
die Einbindung eines zentralen Logging-Dienstes geplant, der von verschiedenen
Werkzeugen gemeinsam genutzt werden kann. In diesem Zusammenhang wird eine
automatische Auswertung der gesammelten Aufzeichnungsdaten angestrebt, die einen
schnellen und einfachen Uberblick tiber den Lernfortschritt der Anwender geben soll.

6 Anmerkungen

Die Arbeit, die in diesem Artikel beschrieben wird, wird vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen des Programms ,,Hochschulforschung als
Beitrag zur Professionalisierung der Hochschullehre —  Zukunftswerkstatt
Hochschullehre* gefordert.
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Abstract: In diesem Artikel wird ein neuer didaktischer Ansatz zur Unterstiitzung
von Eltern aus bildungsfernen und sozial schwachen Schichten bei der Bildung
und Forderung ihrer Kinder im Alter von 0 bis 6 Jahren vorgestellt. Dabei wird auf
eine Kombination von Présenzveranstaltungen fiir Eltern mit der Nutzung Neuer
Medien (Web 2.0 sowie Mobiltelefone) gesetzt, um mehr Eltern zu erreichen.
Dieser Ansatz wird im Mobile2Learn Projekt exemplarisch umgesetzt.

1 Einleitung

Eltern und Familie haben einen entscheidenden Einfluss auf den Verlauf frihkindlicher
Bildungsprozesse und die Entwicklungsphasen von Kindern. Die Familie gilt als die
erste und wichtigste Erziehungsinstanz [Ru03]. Die frihkindliche Bildung, insbesondere
die Bildung und Foérderung von Kindern unter drei Jahren, legt den Grundstein fiir
spatere Bildungserfolge, wobei frihkindliche Bildung nicht allein als Vorbereitung auf
die Schule verstanden werden darf [BF05]. [HUO7] bestétigt, dass in Deutschland die
soziale Herkunft bereits oft U0ber Zukunftsperspektiven bzw. die Art der
Bildungsbeteiligung und des Bildungserfolgs entscheidet. Daher finden Eltern-
Bildungsangebote zur Starkung der Erziehungskompetenz zunehmende Verbreitung und
Beachtung (vgl. [Ts05]). Es bestehen jedoch oftmals erhebliche Probleme bei der
Erreichbarkeit und Motivation von Eltern aus bildungsfernen Schichten und sozial
schwachen Familien. [BBO5] beschreibt dieses sogenannte "Préventionsdilemma”
dadurch, dass unterprivilegierte Elterngruppen héufig mehr Erziehungsprobleme bzw.
einen hoheren Unterstiitzungsbedarf haben, gleichzeitig aber auch diejenigen sind, die
am wenigsten Gebrauch von Bildungsangeboten machen, obwohl gerade diese Familien
am stérksten davon profitieren kdnnten. Um diese Zielgruppe Uberhaupt effektiv
erreichen zu konnen, besteht dringender Bedarf nach niederschwelligen und
kostenneutralen Angeboten (vgl. [SBO7]).

In diesem Artikel wird ein neuer Ansatz beschrieben, der sowohl auf den Einsatz von
neuen Medien als auch auf Prasenzveranstaltungen in einem regionalen Umfeld setzt.
Diese Angebote sollen sich gegenseitig ergdnzen und wechselseitig unterstitzen, um
Eltern von Kindern im Alter bis sechs Jahren nachhaltig und niederschwellig zu
erreichen und so dem Préventionsdilemma entgegenzuwirken.



2 Aktuelle Ansatze

Angebote zur Elternbildung kénnen &hnlich wie Groupware-Ldsungen des CSCW gut in
den Dimensionen entfernt (online) und co-located (offline) sowie synchron und
asynchron Klassifiziert werden.

Prasenzveranstaltungen (offline und synchron)

Eltern- bzw. Familienkurse, als &lteste Form, gehdren zur Alltagsarbeit von Erziehern in
Kindertagesstatten, Familienbildungsstatten und Volkshochschulen. Diese Orte sind fur
Elternkurse und Beratung gut geeignet, da sie neutrale Orte sind, wo Eltern sich ohnehin
aufhalten; auch fragen Eltern bevorzugt im ndheren Umfeld um Rat [Sm06, Ru03].
Eltern kdnnen von solchen Veranstaltungen mehr profitieren als von anderen Formen, da
personliche Kontakte bestehen und sich der Kursleiter auf die Eltern einstellen kann.
Diese Form ist jedoch nicht niederschwellig und sie skaliert nicht gut: Die Anzahl an
Teilnehmern je Veranstaltung ist begrenzt und Teilnehmer sind an die Kurszeiten
gebunden (vgl. [Sm02]). Eltern mit wenig Vertrauen in ihre elterlichen Kompetenzen
scheuen oftmals, ihre ,,beflirchteten oder faktischen Defizite durch [eine] Teilnahme*
offentlich zu machen [Ru03, S. 19]. Dies flhrt dazu, dass bestimmte Bevdélkerungs-
gruppen aus Angst vor Gesichtsverlust oder sozialer Scham nur schwer Zugang zu
solchen Angeboten finden und nicht daran teilnehmen [SmO06, BB05].

Statische Elterninformationen (offline bzw. online und asynchron)

Eine zweite bewahrte Form der Elternbildung sind Broschiiren und —briefe, in denen
Eltern Informationen zu Kursen bzw. Bildungs- oder Erziehungsfragen finden kénnen.
Sie kdnnen unabhéngig von Kurszeiten und GruppengréRen anonym genutzt werden. In
einer Umfrage ermittelte [SmO02], dass Eltern iber kurz und prégnant gestaltete
Broschiren am besten zu erreichen seien. Statische Webseiten konnen als ,,neuere Form
der Broschire angesehen werden. Da das Internet von zuhause und anonym genutzt
werden kann, wird es oft als (besonders) niederschwellig angesehen [Sm02, Ru03]. Da
bei allen Angeboten dieser Kategorie die Eltern rein passive Konsumenten und die Infor-
mationen eher textlastig (unabhéngig der Gestaltung und Aufbereitung) sind, werden
solche Angebote von bildungsfernen Eltern eher selten wahrgenommen (vgl. [Sm02]).

Interaktive Elterninformationen (online und synchron bzw. asynchron)

Neben den allgemeinen Vorteilen im Vergleich mit statischen Webseiten stellt das
,-Web 2.0¢ speziell fur die Elternbildung einen Mehrwert dar: Eltern sind keine reinen
Konsumenten mehr, sondern koénnen sich untereinander austauschen und selbst ihr
Wissen und ihre Erfahrungen weitergeben. Dies kommt der Erkenntnis aus [Ru03]
entgegen, dass sich Eltern zunéchst bevorzugt mit Menschen austauschen, die sich in
einer ahnlichen Situation befinden. Speziell durch dynamische Inhalte kénnen weitere
der in [SBO7] fur gute Elternarbeit geforderten Kriterien, wie die Orientierung an
Bedurfnissen der Familien und die Niederschwelligkeit, abgedeckt werden.

Acht Online-Eltern-Communities wurden fiir diesen Artikel einer vergleichenden
Recherche unterzogen wurden (Stand 22. Januar 2011). Die Communities wurden tber
Suchmaschinen recherchiert, wie es Eltern auch tun wirden. Alle Angebote setzen fiir
die aktive Teilnahme eine E-Mail-Adresse bei der Registration voraus. Zur Wahrung der



Privatsphare wird bei allen Anbietern ein Pseudonym benutzt. Das Lesen aller Inhalte ist
in der Regel ohne Registration anonym mdglich.

Die kommerziellen Communities (eltern.de, schule-und-familie.de, babyvoten.de und
mamacommunity.de) blenden Werbung ein und ein Online-Shop ist direkt angeschlos-
sen. eltern.de und schule-und-familie.de gehdren zu den gleichnamigen Eltern-Zeit-
schriften. eltern.de kombiniert redaktionelle Inhalte mit Foren (Themenforen und auch
regionale fir jedes Bundesland) und ist eine der grofiten Online-Eltern-Communities.
schule-und-familie.de setzt in ihrem Webportal allein auf Foren (Schwerpunkt ist der
Austausch von Spielideen) und nutzergenerierte Inhalte, wovon jedoch nicht viele
vorhanden sind. babyvoten.de bietet auler einer Namensdatenbank keine redaktionellen
Inhalte. Schwerpunkt ist es, Babyfotos hochzuladen und von anderen Usern bewerten zu
lassen. Angeschlossen ist ein relativ gut besuchtes Forum, wobei Foren speziell zu
Erziehungsfragen im Vergleich wenige Beitrdge enthalten. Bei bambinos.de handelt es
sich um ein Forum in dem hauptsachlich Namensdiskussionen gefiihrt werden (in Baby-
oder Kinder-Foren, sind die letzten Beitrdge alter als finf Monate). mamacommunity.de
scheint neben eltern.de die aktivste Community zu sein. Es gibt Foren fir einzelne
Stédte, die meisten sind jedoch leer bzw. bis auf zwei GroRstadte sehr spérlich genutzt.
Schwerpunkt in den Foren sind Themen, in denen Eltern ihre Neugeborenen bzw. deren
Fortschritte vorstellen. Daneben bietet diese Seite u. a. eine Namensdatenbank,
Checklisten fur die Schwangerschaft und eine Babysittersuche.

familiennetz-bremen.de ist eine Webseite, die hauptsachlich aus einer Datenbank bzw.
Linkliste mit Suchfunktion fur Ansprechpartner und einem angeschlossenen Kleinen
Forum mit wenigen Beitrdgen besteht. Das Forum wird hauptséchlich zur Organisation
von Kindergruppen und als Tauschbérse genutzt.

Unter den privaten Angeboten gehdrt baby-time.de zu den grofiten. Es besteht nur aus
einem Forum, das gut frequentiert wird; der Schwerpunkt liegt hier bei Berichten und
Fragen zur Schwangerschaft. Die anderen beiden privaten Communities
(zweiundmehr.net und hosenscheisser.de) besitzen jeweils ein Forum, diese sind jedoch
nicht gut frequentiert. zweiundmehr.net bietet wenige nutzergenerierte Inhalte zu
Ausflugszielen, Kinderédrzten und Produkten. Das Forum ist nicht sehr ausgepréagt und
fast die Halfte der Anfragen verbleibt unbeantwortet. Hosenscheisser.de bietet
redaktionelle Inhalte zu Themen wie Basteln, Familienurteile, Krankheiten und
Kochrezepte. Das Forum wird hauptsachlich als Tauschbérse genutzt, andere Anfragen
gehen etwas unter. Als besonderes Problem der (privaten) Eltern-Communities kann das
Fehlen professioneller (padagogischer) Betreuung gesehen werden. Antworten von
Laien auf spezielle Fragen sind nicht unbedingt qualitativ hochwertig.

Zusammenfassende Bewertung

Présenzveranstaltungen sind auf Grund der regionalen Bindung fur Eltern oft besonders
gut geeignet (insbesondere hinsichtlich Bedarfsgerechtigkeit), haben jedoch Schwéchen
betreffend Niederschwelligkeit und Skalierbarkeit. Interaktive Online-Angebote
hingegen skalieren besser, bieten einen niederschwelligen Zugang und erlauben Eltern,
sich aktiv untereinander auszutauschen. Es existieren einige erfolgreiche Angebote, aber
keines (auler dem Familiennetz Bremen) weist eine ausgeprégte regionale Bindung auf.
Dies erschwert es den Anbietern, auf regionale Zielgruppen besonders einzugehen.



3 Mobile2Learn: ein integrierter Ansatz mit regionalem Bezug

In diesem Abschnitt wird ein integrierter, regionaler Ansatz vorgestellt, der sowohl auf
den Einsatz von neuen Medien und als auch auf Présenzveranstaltungen setzt. Es wird
erstmals versucht, die Vorteile von Prasenzveranstaltungen und interaktiven Medien zu
verbinden, die sich gegenseitig ergdnzen und wechselseitig unterstiitzen sollen. Damit
soll zum einen die Forderung aus [Sm02] umgesetzt werden, fur eine breite Ansprache
von Eltern mdglichst viele unterschiedliche Kandle und Zugangswege einzusetzen. Zum
anderen soll die Vermittlung von personalisierten Bildungsangeboten und die Schaffung
einer Eltern-Community erreicht werden. Dieser neue Ansatz wird im Rahmen des
Projektes ,,Mobile2Learn* im Landkreis Goslar in einem Pilotversuch angewendet und
evaluiert. Initiator des Projektes ist die Volkshochschule Goslar (padagogische Leitung)
zusammen mit der TU Clausthal (technische Umsetzung). Das Projekt hat eine Laufzeit
von zwei Jahren und lauft noch bis Anfang 2012. Die im Rahmen des Projekts erstellten
Angebote kodnnen von allen Eltern kostenlos in Anspruch genommen werden. Im
Folgenden wird kurz auf die innovativen Aspekte des Projektes eingegangen.

Im Einzugsgebiet des Projektes werden an zentralen Veranstaltungsorten, die fir die
Zielgruppe moglichst gut erreichbar sind (i.d.R. Kindertagesstatten und Kinderkrippen),
Prasenzveranstaltungen/Elternkurse zu insgesamt sechs Bildungsbereichen durchgefiihrt;
das Curriculum lehnt sich an den Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung im
Elementarbereich niederséchsischer Tageseinrichtungen fir Kinder an (Konzept des
Niedersachsischen Kultusministeriums, April 2005),. Zu jedem Bildungsbereich werden
in sechs Kindergarten und -tagesstatten (KiTas) des Landkreises Veranstaltungen
durchgefiihrt. Dabei bleiben zwei KiTas tber alle Veranstaltungsreihen fest, die anderen
vier Veranstaltungen finden in wechselnden KiTas statt. Diese Présenzveranstaltungen
dienen neben der Informations- und Bildungsvermittlung sowie dem Bindungsaufbau zu
Projekt und Zielgruppe auch der Bedarfserhebung und —orientierung im Projekt.

Begleitend zu den Prdsenzveranstaltungen wird eine interaktive Online-Bildungsplatt-
form unter Verwendung von Technologien und Methoden des Web 2.0 aufgebaut, um
den Eltern ein niederschwelliges Bildungsangebot zu bieten, die Zeit zwischen den
einzelnen Prédsenzveranstaltungen zu ,iiberbriicken”, die in den Veranstaltungen
thematisierten Bildungsinhalte online abrufbar zu machen bzw. weiter zu vertiefen und
es den Eltern sowie den Anbietern der Prasenzveranstaltungen zu erleichtern,
miteinander in Kontakt zu bleiben. Neben der Web-Prasenz werden auch Mobiltelefone
Uber SMS-Nachrichten in das Konzept eingebunden. Motivation fur diesen Ansatz ist die
sehr gute Erreichbarkeit der Zielgruppe Uber diese Medien; es besteht eine geringe
Hemmschwelle bei der Nutzung dieser Geréte: laut Statistischem Bundesamt
Deutschland® erreichten im Mai 2007 Haushalte von Paaren mit Kindern nahezu eine
Vollausstattung (97,9%) mit Mobiltelefonen.

Zur Akquise der Zielgruppe wird ein breites regionales Netzwerk mit Institutionen,
Einrichtungen und Diensten gebildet, die typischerweise von der Zielgruppe aufgesucht
werden, um familidre und soziale Leistungen/Hilfen in Anspruch nehmen zu kdnnen,

! www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Presse/pm/zdw/2007/PD07__019__ p002



bzw. die im Rahmen ihres Tatigkeitsbereiches Zugang zur Zielgruppe haben. Dazu
gehoren diverse Fachdienste des Landkreises, Kirchengemeinden, Wohlfahrtsverbande,
Familienhebammen, Kinderérzte, Gynakologen, ein Mtterzentrum, die Gleichstellungs-
stelle des Landkreises, der Kinderschutzbund, Kreismusikschule, die Agentur fiir Arbeit,
und (in hervorgehobener Rolle) die Kindertagesstatten. Dieses Netzwerk wird dazu
genutzt, speziell Eltern der Zielgruppe direkt und persdnlich anzusprechen und dazu
einzuladen, an den Veranstaltungen teilzunehmen und sich in der Online-Bildungs-
plattform anzumelden. Dariiber hinaus wird angestrebt, die Netzwerkpartner mit in die
Community zu integrieren. Sie kdnnen ebenso wie die Eltern eine Profilseite anlegen,
aber dort zusétzlich fir sich werben und ihre Expertise darstellen, so dass professionelle
Padagogen auch bei Antworten in Foren erkannt werden kénnen.

Angestrebt wird eine wechselseitige Unterstutzung der beiden Elternbildungs-Formen
(online und offline): Zum einen zeigten [HKRS00], dass bei Présenzveranstaltungen
gemachte personliche Kontakte gut online erhalt- und ausbaubar sind. Geschaffenes
Vertrauen kann so online weiter genutzt werden. Zum anderen ist es ein Ziel, Eltern, die
bisher an keiner Présenzveranstaltung teilgenommen haben, (ber die Online-Bildungs-
plattform zu motivieren, an neuen Veranstaltungen teilzunehmen.

Bei den Inhalten wird besonderer Wert auf die ,,Betonung von Erlebnis-, Aktions- und
Mitmachelementen gegeniiber ,kopflastigeren® theoretischen (...) Bildungselementen
gelegt, wie in [StO7, S. 130] empfohlen. Es wird versucht, die Teilnehmer in ihrer
Sprache zu erreichen, abzuholen und zu motivieren (vgl. [SBO7]).

Auf der Online-Plattform sind einige Inhalte ohne Registrierung abrufbar. Der GroRteil
bzw. die Galerie hingegen erfordern eine Anmeldung. Dadurch ist es mdglich, das
Angebot anonym kennenzulernen; gleichzeitig werden Anreize geschaffen, sich zu
registrieren und auch aktiver Teil der Community zu werden. Forschungsergebnisse und
reichhaltige Erfahrungen aus dem Electronic Commerce zeigen geeignete Strategien zur
Bindung von Nutzern an ein Online-Angebot oder eine Community in unterschiedlichen
Phasen des Entwicklungszyklus eines Internet-Nutzers/-Kunden (vom ,,zufdlligen
Surfer” iiber den passiven Konsumenten bis zum aktiven Nutzer, der selbst bereit ist,
sein Wissen an andere weiterzugeben) [Gr99]. Unsere Forschung soll die Vermutung
Uberprifen, dass sich dieses Modell auch auf Elternbildung tbertragen lasst.

Angemeldete Benutzer konnen im ,,Web 2.0“-Stil alle Inhalte einsehen, eigene Artikel
oder Bilder einreichen, in Foren diskutieren und Artikel kommentieren, bewerten und
weiterempfehlen. Es werden so zum einen , Rdume und Foren geschaffen, in denen
Eltern sich untereinander austauschen kdnnen* (online wie offline, vgl. [Sm02]). Zum
anderen konnen so flexibel Rickmeldungen sowie Anregungen oder Kritiken der
Zielgruppe und der Netzwerkpartner aufgegriffen und padagogisch umgesetzt werden.

Wesentliche Punkte der Online-Bildungsplattform sind eine kontinuierliche padagogi-
sche Betreuung und regelmdRige personalisierte Nachrichten mit Bildungsbezug, die an
die Eltern per SMS bzw. E-Mail verschickt werden. Hierbei werden Bildungsinhalte in
»SIMS-Spots* verkiirzt, mit Humor und Appellcharakter versehen, so dass pridgnante
Botschaften entstehen und vermittelt werden (z. B. bei Regenwetter: ,,Hallo XY,



bewegen auch bei Regen! Regenspiele fir Kinder auf Mobile2Learn.de*). Zudem soll
dieses ,,auf die Eltern zugehen* die Bindung zur Community und zum Projekt stérken.

4 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Artikel wurde ein regionaler Ansatz fur die Elternbildung vorgestellt, der den
Einsatz bewahrter Prasenzveranstaltungen und neuer Medien fir die Elternbildung
kombiniert. Durch Présenzveranstaltungen besteht Kontakt zu den Eltern und es kann
gut auf deren Bedirfnisse eingegangen werden, wobei die Online-Plattform einen sehr
einfachen (niederschwelligen) Zugang fir alle Eltern bietet.

Bisherige Ergebnisse des Pilotversuchs lassen vermuten, dass auf diese Weise mehr
Eltern erreicht und motiviert werden konnen, als mit klassischen Angeboten. Etwa 80%
der Registrierungen auf dem Online-Portal stammt von Eltern aus der Region, die keine
Présenzveranstaltung besucht hatten. Zudem hat sich gezeigt, dass die Online-Plattform
nicht isoliert betrachtet werden kann: Die Anzahl der Zugriffe hangt eng mit SMS-/E-
Mail-Kampagnen und WerbemaBnahmen zusammen. Bisher deckt sich das vorwiegend
passive Verhalten der Nutzer mit dem Kundenentwicklungsmodell aus [Gr99]. Im
weiteren Verlauf des Projektes soll evaluiert werden, wie sich dieses Verhalten ent-
wickelt und ob reine Online-Teilnehmer spater an Présensveranstaltungen teilnehmen.
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Abstract: This article discusses an exploratory study in which students produced
screencasts to present results of group work assignments. In addition, the instructor
used screencasts to deliver elaborate feedback. The primary goa of this
investigation is to gain insights concerning the acceptance and didactica value of
such screencast usage.

1 Introduction

Podcasts can be described as media files that are distributed on the Internet for
consumption on computers and mobile media players. Screencasts are a specific kind of
podcasts that combine screen recordings with audio commentaries. The term “podcast”
is equated with easy access and low costs of producing [La06]. That means that podcasts
offer a multitude of possibilities for enriching e-learning. Hew [He09] gives an overview
of studies on the use of audio-podcasts in K-12 and higher education and points out that
recording lectures or supplementary materials is till the most common usage scenario.
Griffin et a. [Gr09] investigated the efficacy of audio-visual synchronicity and
compared lecture audiocasts and PowerPoint presentations with screencasts that
combined both media. Dale and Povey [DAQ9] explored the use of podcasts as a means
of developing learner-generated content. According to Hew [He09], the educational
advantages of podcasts can be seen mainly in two areas. First, podcasts free up time and
gpace of consuming learning resources (mobile dimension). That means that podcasts
can be used as a specific mode of knowledge provision. Second, podcasts offer unique
educationa benefits. One can argue that the audio modality of podcasts aleviates the
mobile aspect of learning [Ve06] and creates a specific kind of social presence that
influences cognition by conveying a more persona connection to the instructor [Du84]
than textual resources (modal dimension). Chan, Lee and McLoughlin [ChO6] argue the
true value of podcasting lies in the community-building potential and its use as a vehicle
for disseminating learner-generated content (didactical dimension). That means that
podcasting also offers arange of new didactical arrangements.



Feedback is an important instructional tool in education, affecting the motivation and
cognition of learners, cp. [Mo04]. Elaborate feedback provides specific information
about learning outcomes and gives hints for improvements. This can be very worthwhile,
but it is also very time-consuming. Whereas oral feedback takes lecture time, written
feedback usually takes a comparatively long time to formulate. The use of podcast
technology may offer some advantages. Apart from being able to consume such
feedback files everywhere and anytime (mobile dimension), podcasts could aso be used
to reduce the workload inherent in providing elaborate feedback.

2 Research questions

The starting point of this investigation is the question how podcasts can be used to
enhance university teaching. The goal was to go beyond the recording of lectures and to
explore two possible uses that focus on the didactical dimension of podcasting. The first
research question is to determine the hindrances and benefits of screencasts as a
feedback tool. The second research question aims at the feasibility and didactica
judgment of student-created screencasts as results of group work assignments. To
explore these questions, a course at the University of Hildesheim was used as a first use
case to employ feedback screencasts and student-created screencasts. The rest of the
paper is organized as follows: First, the technological infrastructure created for the
investigation will be described. Then, the course settings and the employment of
screencasts are outlined. Furthermore, results concerning instructor-created feedback
screencasts and student-created screencasts are presented and discussed. Methods of
collecting data include a post-course survey that measured students’ acceptance and
didactical assessments. Sixteen out of 26 students participated in this survey. In addition,
time expenditure concerning the creation of feedback screencasts was recorded.

3 Technological Infrastructures

The hard- and software threshold for producing audiocasts is indeed low. A microphone
and audio-recording software are sufficient equipment. Screencasts have higher
requirements. In addition to audio, recordings of screen activities are required. To
provide students with an adequate podcast-producing environment in a computer |ab,
one workstation was equipped with a webcam and a microphone and configured with the
commercial screen capture software Camtasia. Concerning the distribution or output
side, produced podcasts were embedded in the university”s virtual learning environment,
which is based on the open source software Moodle. To provide students with support,
an introductory “podcast lesson” was held. Additionally, a special tutorial podcast was
compiled, and a personal support service was offered.



4 Course settings

The study was implemented in an introductory course on search engine and social media
marketing. There were 26 participants, 18 females and 8 males. The majority were
enrolled in the M.A. in International Information Management program, while one was
studying for a B.A. in International Communication and Trandation. The course
consisted of three different didactic parts: &) introductory lessons, in which the instructor
presented an overview of the course concepts; b) “traditional” group work assignments,
in which the students had to prepare presentations on specific topics; and c) podcast
group work assignments, in which groups of students were assigned to different case
studies. Apart from the student-created screencasts in part c), the instructor provided
feedback screencasts of the results of the students” work in parts b) and c).

5 Hindrances and benefits of screencasts as a feedback tool

For the instructor, it took approximately eight hours of test time before screencast
production was working well. Once the system was established, screencast production
usually took 10 to 15 minutes of preparation, finalizing and upload time. This self report
is only anecdotal evidence. Furthermore, it makes little sense to compare the time costs
of written and podcast feedback on an exact one-to-one basis. Nevertheless, it is noted
that feedback podcast length ranged from 2 minutes 40 seconds to 9 minutes 22 seconds.
Seen from a cognitive perspective, the instructor felt that giving oral feedback is much
less demanding than formulating a coherent text as is the case with written feedback.
Thus, it can be concluded that feedback podcasts can be an applicable medium to
produce and deliver elaborate feedback. The post-course survey gives first insights
concerning the acceptance of feedback screencasts by the students. The following table
lists the collected data.

Table 1: Students” assessment of feedback podcasts

Mean SD No. of “do not know” answers

The employed feedback podcasts 0.5 13 1
were helpful for me.

The employed feedback podcastsare 0.7 16
asufficient tool for getting feedback.

Note: N=16. Mean values, standard deviation, number of “do not know” answers. 5-stage Likert-
scale with values ranging from -2 (“I completely disagree”) to +2 (“1 completely agree”).



The data depicts a divided picture. Concerning the “helpfulness’ of feedback podcasts,
Table 1 shows a mean vaue of 0.5. This data stands for an assessment distribution in
which three participants did not consider the feedback podcasts helpful and 9
participants judged them positively or very positively. One can argue that these results
reveal that the employed feedback podcasts did not find acceptance from all students.
Nevertheless, the majority assessed them as helpful. With respect to the second question,
a majority of 9 participants strongly agreed that the employed feedback podcasts were
sufficient for getting feedback. It is worth noting that students were offered personal
(face-to-face) feedback on demand, but there was no explicit request for that.

6 Feasibility and didactical judgment of student-created screencasts

Screencasts were also used as a medium to produce and present group work results for
different online marketing case studies. The research goal was to get a first picture with
respect to adaption efforts as well as to perceived didactica advantages and
disadvantages on the part of the students. According to the data from the post course
survey, only 4 out of 16 (25%) of the students had used podcasts prior to the lecture.
Concerning adaption efforts, every group was successful in creating a screencast as
requested. One group even produced a mixture of screen- and videocast, going far
beyond the requirements of the learning assignment. Thus, one can conclude that
screencasting is basically feasible for students, at least on a group level. With regard to
the instructor’s evaluation, the media quality of the produced screencasts ranged from
very basic to elaborate. According to post-survey data, the students” assessments of
adaption effort represent a normal curve of distribution, cp. table 2 for mean value and
standard deviation.

Table 2: Adaption effort of podcast creation

Mean SD No. of “do not know” answers

Creating a podcast was easy/difficult. -0.1 11 0

Note: N=16. Mean values, standard deviation, number of “do not know” answers. 5-stage Likert-
scale with values ranging from -2 (“very difficult”) to +2 (“very easy”).

Respectively, one student judged podcast creation as “very difficult” and one judged it
“very easy.” Six marked it as “difficult” and five as “easy”. Although podcast creation
was judged as rather difficult, the provided personal support service was barely used.

With regard to learning success and motivation, students judged the use of screencasts as
predominantly positive. Table 3 lists the corresponding data.



Table 3: Effects of podcast creation

Mean SD No. of “do not know” answers
Creating a podcast fostered 0.75 1.13 0
my learning success.
Creating a podcast fostered 0.67 0.82 1

my motivation.

Note: N=16. Mean values, standard deviation, number of “do not know” answers. 5-stage Likert-
scale with values ranging from -2 (“very negative’) to +2 (“very positive”).

Results show positive assessments of both aspects. Roughly two thirds (10) of the
students judged podcast employment as a way to foster learning success ,and nearly half
of them (7) saw it as a chance to boost motivation.

7 Discussion

How can the data be interpreted? As a matter of course, the fetched data is in no way
representative. Nevertheless, the data resulting from (self-)monitoring and questioning
participants in this explorative case study provide valuable findings with respect to the
outcomes of a concrete podcast employment. The first result of this investigation is that
giving elaborate feedback in the form of feedback podcastsisin principle feasible. That
is the primary result from the instructor’s point of view. In fact, once the initial hurdles
in producing screencasts are solved, feedback screencasts can reduce instructor
workload, especialy in comparison to written elaborate feedback, and/or can free up
lecture time especially in comparison to ora feedback. Regarding the perception and
acceptance of such a feedback employment from the students” perspective, results show
a mixed picture. The magjority of students rated feedback podcasts as helpful, and a
strong majority even assess them as sufficient for getting feedback. Thus, one can
conclude that feedback podcast may be used as a valuable feedback tool. Concerning the
use of screencasts as a tool to work out and present group work assignments, results are
heterogeneous. To start, it is to say that the adaption effort of learning to produce
screencasts seems to be manageable for the students, at least if they are working in
groups.

Although roughly one-third of the students judged adaption efforts as difficult or rather
difficult, al groups finally succeeded in creating a podcast. Concerning didactical
advantages or disadvantages, the positive assessments of the impact of screencast
creation on learning success and motivation, are, at first sight, encouraging.



They suggest a positive influence of the students” podcast employment as fostering
learning akin to [Da09]. Nevertheless, one should be very careful before generalizing
these results. As reported, most of the students had little experience with podcast
technology prior to the lecture, so it can be assumed that there is a strong novelty effect
bias.

8 Outlook and further research

Podcasting in higher education is till in a very early stage. The same goes for the
research in this field. The case study described in this paper reflects this. The didactical
scenario and technical infrastructure were experimental, and the research methods were
only descriptive and gained from a very small sample. The results of this investigation
should be taken with care. They serve as a starting point of further investigation. With
respect to further research and applications of podcasting in higher education, the results
concerning feedback- podcasts are seen as a strong motivation to continue and advance
this line of feedback employment in further lectures and investigations.
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Abstract: Safe Exam Browser (SEB) dient der zuverlassigen Durchfilhrung von
Online-Priifungen auf Learning Management Systemen (LMS). SEB ist derzeit die
einzige Losung in diesem Bereich, die flexibel Drittapplikationen zulassen kann,
mit verschiedenen LMS zusammenarbeitet, einfach erweiterbar und Open Source
ist. SEB ermdglicht darliber hinaus ein sehr wartungsfreundliches Betriebs- und
Deployment-Modell. Der Einsatz von SEB ermdglicht didaktisch anspruchsvollere
Prifungsszenarien, die Uber die Madglichkeiten der Quiz-Werkzeuge und
Fragenformate in LMS hinausgehen.

1 EinfUhrung

Neue technologische Mdglichkeiten im E-Learning trieben Uber Jahre hinaus deren
mdgliche didaktische Einsatzszenarien im Hochschulunterricht vor sich her. Im Bereich
Online-Prifungen hat sich die Situation ins Gegenteil verkehrt. Priifungen mit grossen
Studierendenzahlen in Learning Management Systemen (LMS) bringen neue,
anspruchsvolle  Infrastrukturanforderungen  mit  sich.  Einsatzszenarien — mit
mediengerechten Prifungsinhalten oder der parallele Einsatz von zusétzlichen
Applikationen, die den Rechner zum Prifungsgegenstand machen, bringen einen
entscheidenden didaktischen Mehrwert gegeniiber Prifungen auf dem Papier. Zugleich
stellen sich dadurch sehr grosse Anforderungen und Fragen an die technologische Basis
der Online-Priifungen. Safe Exam Browser (SEB, [SE11]) ist eine mdégliche Antwort
darauf.



Der Safe Exam Browser ist eine abgesicherte Browser-Applikation, um Online-
Prifungen auf LMS zuverlassig durchfiihren zu kénnen. Als derzeit einzige Lésung in
diesem Bereich erlaubt SEB, flexibel einzelne Applikationen wéhrend der Priifung
zuzulassen und mit verschiedenen LMS zusammenzuarbeiten. SEB ist seit Mitte 2008
ein Open Source Projekt, was die nachhaltige Entwicklung fordern soll und eine
einfache Anpassung und Erweiterung der Software ermdglicht. Urspriinglich von der
Universitat Giellen und der ETH Zirich getragen, wird SEB seit 2010 zusétzlich durch
das Programm ,,AAA/SWITCH e-Infrastructure for e-Science* gefordert [AA11].

Safe Exam Browser unterstltzt derzeit ,,out of the box* die weltweit stark verbreiteten
Open Source-LMS Moodle und ILIAS. Eine Anbindung weiterer LMS oder anderer
browserbasierten Priifungsumgebungen ist einfach méglich und wurde im Fall der
SIOUX-Prifungssuite [S111] bereits erfolgreich durchgefiihrt.

2 Funktionsweise

Mit der Installation der SEB-Applikation wird ein herkdmmlicher Windows- oder
Mac OS X-Computer, beispielsweise in einem studentischen Computerarbeitsraum,
durch einen sogenannten Kioskmodus zu einer temporér abgesicherten Arbeitsstation.
Systemfunktionen wie zum Beispiel das Umschalten auf andere (unerwiinschte)
Applikationen, gewisse Tastenkombinationen zur Systemsteuerung oder das Aufrufen
des Task Managers sind funktionsunfahig. Der manuelle Aufruf anderer Websites ist
ebenfalls nicht moglich. Nach einer abgeschlossenen Online-Priifung wird der Computer
mit dem Beenden von SEB in seinen urspriinglichen Zustand zuriickversetzt. SEB kann
auf einzelnen Rechnern lokal installiert oder einfach skalierbar via Client-Deployment-
System in Computerrdumen verteilt, verwaltet und zentral konfiguriert werden.

Didaktisch anspruchsvolle Priifungsszenarien, die neben den vom LMS bereitgestellten
Fragetypen auch Simulationen, das Rechnen in einem Excel-Arbeitsblatt, das Ausfihren
statistischer Tests in R oder die Erzeugung von Code in Matlab zur Aufgabe haben, sind
mit SEB Uber das kontrollierte Zulassen ausgewdhlter, zusatzlicher Programme,
sogenannter Drittapplikationen, ebenfalls méglich.

3 Architektur von SEB

3.1 Ubersicht Systemarchitektur

SEB besteht schematisch aus einer Kiosk-Applikation und einer Browser-Komponente
(XULRunner [XU11] oder WebKit [We11]), die auf einem Priifungs-Rechner ausgefiihrt
werden. Die Kiosk-Applikation ist fir die Absicherung des Prifungs-PC verantwortlich,
wogegen die Browser-Komponente die Kommunikation mit dem Quiz-Teil eines LMS
ubernimmt (vgl. nachfolgende Abbildung 1).
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Abbildung 1: Schematische Darstellung einer Online-Prufung mit Safe Exam Browser und einem
LMS. Zur Umsetzung didaktisch anspruchsvoller Priifungsszenarien kénnen kontrolliert weitere,

parallel laufende Drittapplikation zugelassen werden wie Excel oder R.

3.2 Komponenten der Systemarchitektur

Abbildung 1 zeigt mit der Kiosk-Anwendung und dem Browser-Teil die beiden internen
Komponenten aus denen SEB besteht.Der dritte Bestandteil einer SEB-Prufungs-
umgebung ist in den unterstltzten LMS integriert.

1.

Die Kiosk-Anwendung, die den Rechner absichert und den SEB-Browser plus
optionale  Drittapplikationen startet. Da diese Applikation diverse
Systemfunktionen wéhrend der Ausfiihrung von SEB unterbinden oder steuern
muss, ist diese Komponente sehr systemnah programmiert. Die Windows-
Version verwendet C++ und C#, die Mac OS X Version ist in Objective-
C/Cocoa implementiert.

Der SEB-Browser, der sich mit der voreingestellten URL der LMS-
Prifungsseite verbindet und tber keine Navigationselemente wie Adresszeile,
Suchmaschinen-Feld usw. verfugt. Die Windows-Version von SEB verwendet
die XULRunner-Laufzeitumgebung, in der eine XULRunner-Anwendung den
Vollbild-Browser generiert. SEB fir Mac OS X verwendet hingegen das
WebKit-Browsersystem, das eine enge und komfortable Anbindung des
Browsers an die Kiosk-Anwendung auf diesem Betriebssystem erlaubt.

LMS beinhalten sogenannte Quiz-Module, die auch fir Online-Priifungen
Verwendung finden. SEB bietet Erweiterungen zu diesen Modulen in Moodle
und ILIAS an, damit die Priifungen sicher durchgefiihrt werden kénnen. Die
Erweiterungen, die inzwischen im Core-Code beider Lernplattformen integriert
sind, bestehen aus speziellen Skins (Themes), welche dafiir verantwortlich sind,
dass die Navigation in den Lernplattformen ausgeblendet wird. Ebenfalls stellen



die Erweiterungen sicher, dass das Priifungs-Quiz nur mit einem sicheren
Browser, wie beispielsweise SEB durchgefiihrt werden kann. Diese
Einstellungen lassen sich bei der Erstellung der Tests durch den Dozierenden in
den entsprechenden Lernplattformen konfigurieren.

4 Nutzen und Einsatzfelder fiir SEB

Dank der Flexibilitit von SEB konnen die unterschiedlichsten Prifungsszenarien
gestaltet werden, ohne dass dazu aufwéndige Entwicklungsarbeiten, das Erzeugen
spezieller System-Images oder Profile, bzw. Netzwerk-Akrobatik nétig sind. SEB
ermdglicht somit Dozierenden, die Ziele ihrer Lehrveranstaltungen didaktisch sinnvoll
zu prufen, und gibt Studierenden die Gelegenheit, ihre Fahigkeiten valide testen zu
lassen. Dies alles ohne (berméssige Beanspruchung der lokalen IT-Support- und
E-Learning-Support-Einheiten.

4.1 Vorteile durch den Einsatz von SEB bei Online-Priifungen

Im Detail er6ffnet SEB Vorteile fiir die verschiedenen Anspruchsgruppen, die am Ablauf
einer Online-Prufung beteiligt sind:

e Die Verteilung von SEB Uber Client-Delivery-Systeme ist einfach und schnell
durchfuhrbar.

e Dozierende, die den Umgang mit ,,ihrem LMS* gewohnt sind, miissen sich nicht auf
eine neue Software-Umgebung allein zu Priifungszwecken einstellen.

e Studierende, die mit der Handhabung ,,ihres LMS* vertraut sind, miissen sich gerade
in der heiklen Prifungsphase nicht auf eine neue Software-Umgebung einstellen.

e Ein niederschwelliger Zugang zum Bereich Online-Priifungen wird dadurch fur
Dozierende und Studierende méglich.

o Didaktisch anspruchsvollere Priifungsszenarien durch den kontrollierten Einsatz von
Drittapplikationen (Simulationen, Multimedia-Einsatz usw.) werden technisch
einfach und flexibel mdglich.

e  Der Organisations-, Schulungs- und Supportaufwand fiir Online-Priifungen wird fiir
die E-Learning und IT-Supportstellen reduziert.

e SEB als reine Kiosk-Applikation (ohne Einsatz der Browser-Komponente) kann
einfach und flexibel zum Absichern eines PCs fur Priifungen mit spezialisierten
Prifungsapplikationen eingesetzt werden [SS11]. Auch dieses Szenario bedeutet
eine grosse Aufwandsreduktion fiir die beteiligten E-Learning- und IT-
Supportstellen.



4.2 Einsatzfelder von SEB

SEB wird im routinemassigen Priifungs- oder im Pilotbetrieb in einer wachsenden Zahl

von Organisationen eingesetzt. Im Hochschulbereich beispielsweise an

Universitaten GielRen, K6In, der ETH Zirich und an verschiedenen Fachhochschulen. Im
Unternehmensumfeld wird beispielsweise in der Fluglotsenausbildung bei der Skyguide
AG auf die Kombination von SEB mit dem LMS ILIAS gesetzt [IL11]. SEB wird durch
eine wachsende Community unterstiitzt, die sich neben dem deutschsprachigen Raum
auch in der englischsprachigen Moodle-Community und deren Hochschulen etabliert.
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Mit Self-Monitoring die Kompetenzentwicklung in die ei-
gene Hand nehmen

Thomas Prescher, Frederick Schulz
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Abstract: Ausgehend von einem Modell des Kompetenz-Entwicklungs-
Assessments wird die Self-Monitoring-Kompetenz der Studierenden durch eine
onlinebasierte Priifungsform entwickelt. Diese ePriifung verbindet den Prozess der
individuellen Auseinandersetzung mit der eigenen Kompetenzentwicklung mit der
Bewertung in einer universitiren Priifungsleistung .

1 Die Rolle von Self-Monitoring in der Kompetenzentwicklung

Die Self-Monitoring-Kompetenz ist nach Prescher [Pr09] die Féhigkeit, die Ergebnisse
eigenen Handelns im Kontext konkreter organisationaler Erfordernisse zu reflektieren
und auf Konsequenzen fiir den weiteren Lern- und Handlungsprozess zu iiberpriifen. Aus
der Wahrnehmung des eigenen Handelns im System (Situationswahrnehmung) entsteht
durch kritische Reflexion ein Feedback an sich selbst (self-defining-feedback). Bezogen
auf die Kompetenzentwicklung im Rahmen eines Studiums wird die Situationswahr-
nehmung vor allem aus folgenden Quellen gespeist: Selbst-Feedback (kritische Reflexi-
on der eigenen Leistungen, Bewertung des eigenen Wissensstandes), Peer-Feedback
(formalisiertes und informelles Feedback), Dozenten-Feedback (Bewertungen, formali-
siertes und informelles Feedback), die sich in den Seminaren an den Standards der Leh-
rerbildung sowie an den Praxiserfordernissen mit ihren konkreten Rollenanforderungen
orientieren.

2 Kompetenz-Entwicklungs-ePortfolio als prozessorientierte Prii-
fungsform:

Das Kompetenz-Entwicklungs-ePortfolio als Modulpriifung nutzt alle drei Quellen als
Input fiir die Portfoliopriifung: Von den drei Kompetenzbereichen des gepriiften Moduls
(Medien, Kommunikation und Didaktik) wird vom Studierenden die Darstellung und
Reflexion des eigenen Kompetenzerwerbs und deren Beleg anhand von Artefakten be-
wertet. Dadurch erfolgt die Kompetenzdiagnostik auf den Niveaus Wissen und Fertig-
keiten durch Selbst- und Peer-Assessment, die hohere Kompetenzstufe des Monitorings
(Analyse, Reflexion und Bewertung) der entsprechenden Kompetenz durch Dozentenas-
sessment. Der Prozess der Artefaktsammlung und der fortlaufenden Reflexion wird
durch eine Onlineplattform unterstiitzt, die Speicherplatz, Tools und einen Priifungs-
workflow als Infrastruktur zur Verfiigung stellt.
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EuroPLOT - Uberzeugende Lerninhalte
durch ,,Persuasive Learning Design*

Erich Herber

Department fir Interaktive Medien und Bildungstechnologien
Donau-Universitat Krems
Dr.-Karl-Dorrek-Strasse 30
3500 Krems
erich.herber@donau-uni.ac.at

Elektronische Lernobjekte richten ihre didaktischen Mdglichkeiten nicht immer ausreichend an den individuellen
Bedurfnissen, Interessen und Lernmotiven der Lernenden aus. ,,Persuasive” (,,Uberzeugende* - ibersetzt aus dem
Englischen) Lerninhalte erfordern ein Learning Design, das aufgrund seiner didaktischen und technischen
Vielfalt Einfluss auf das individuelle Interaktions- und Lernverhalten der Lernenden nimmt.

Designprinzipien persuasiver Systeme kennen wir aus der Informationstechnologie (IT), subsummiert unter dem
Begriff 'Persuasive Design'. Dort werden sie insbesondere in der HCI (Human Computer Interaction) eingesetzt,
um z.B. Besucherlnnen von Webseiten bewusst in ihrem Interaktionsverhalten zu steuern. Ein wichtiger
Vertreter dieses Forschungsfeldes ist J.B. Fogg (vgl. Fo03). Im Projekt EuroPLOT nutzen wir diese
Designansatze und gehen einen Schritt weiter, indem wir diese persuasiven Prinzipien (z.B. Tunnelling,
Reduction, Surveillance) mit didaktischen Prinzipien verknipfen und fur das Lernen nutzen.

Wir entwickeln ein didaktisches Rahmenmodell (Learning . _

Design ~ Framework),  welches  zunichst  die Learning Design
; . : . L Framework

Zusammenhange persuasiver und didaktischer Prinzipien

erklart und neue Designansétze bietet, die von Content

Designerlnnen  bei der Entwicklung persuasiver

Persuasive Design

- Principles
Lerninhalte (Persuasive Learning Objects) herangezogen Persuaswe . -
werden kénnen. Das Projekt EuroPLOT integriert diese  Learning Objects LeArVng DesEn

Designansatze in bestehende Lerntechnologien (Learning and Technologies
Design Technologies), insbesondere Content-Design-
Werkzeuge, die von kunftigen Designerlnnen angewendet
werden koénnen, um persuasive Lerninhalte zu erstellen ]
(vgl. Abbildung 1). hersuasive

Content Design
Technologies

Learning Objects

Abbildung 1: Persuasive Learning Design

Als groRe Herausforderung unseres Projekts stellt es sich dar, die persuasiven Prinzipien der IT-Lerninhalte
(Persuasive Design Principles) in ein padagogisches Setting zu Ubertragen bzw. sie bei der Gestaltung von
technologiebasierten Lernszenarien in der Praxis anzuwenden. Eine mdgliche Losung bietet fiir uns der Pattern-
Ansatz nach Christopher Alexander (vgl. Al95). Wir sehen in diesem Musteransatz die Mdglichkeit, ein
spezifisches Beschreibungsformat zu schaffen, welches die Zusammenhénge didaktischer und persuasiver
Prinzipien erklért und den Content Designerlnnen praktische Lésungsansétze bei der Entwicklung persuasiver
Lerninhalte bietet (Learning Design Patterns).

Unser didaktisches Rahmenmodell wird im Projekt EuroPLOT an konkreten Unterrichtsszenarien in der Praxis
(im Bereich IT, Wirtschaft und Sprachen) demonstriert und evaluiert.

Né&here Informationen zum Projekt: www.eplot.eu
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Das Projekt EuroPLOT

(Uberzeugender) Lernobjekte, basierend auf den

Prinzipien des Persuasive Design.
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Elektronische Lernobjekte und Contententwicklungswerkzeuge
richten ihre didaktischen Méglichkeiten meist zu wenig an den individuellen
Bedurfnissen, Interessen und Lernmotiven der Lernenden aus.

Meilensteine (und zeitlicher Verlauf)
Das Projekt EuroPLOT entwickelt einen neuen didaktischen Ansatz zur

08/2011 - Didaktisches Rahmenmodell (Framework)
12/2011 - Persuasive Learning Designs (Design Patterns)
03/2012 - PLOT Erstversion (Prototyp)

04/2013 - PLOT Endversion (Final Release)

Gestaltung ,persuasiver’ (iberzeugender) Lernobjekte. Darunter verstehen wir
Lernressourcen, die aufgrund ihres didaktischen und technischen Designs aktiv
Einfluss auf das individuelle Interaktions- und Lernverhalten der Lernenden

04/2013 - PLOT Pilotierung (Evaluation der Endversion) nehmen.

10/2013 - PLOT Resources (persuasive Lernobjekte)
EuroPLOT stellt Persuasive Design Patterns und Tools zur Verfligung, die
diesen neuen Designansatz realisieren und von kiinftigen DesignerInnen bei der

Wichtigste Zielgruppen (und Outcomes . . . "
g gruppen ( ) Entwicklung von (persuasiven) Lerninhalten verwendet werden kénnen.

Forschung (didaktisches Rahmemodell / Konzept)
Content Designer (Design Framework & Patterns)
Lehrende (Learning Designs, Patterns & Tools)
Lernende (persuasive Lernobjekte)
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,Persuasive Learning Design’ nutzt bekannte Design-Prinzipien aus der IT, um
die Aktivitaten von Benutzerinnen im Umgang mit Informationssystemen zu
beeinflussen. Das didaktische Rahmenmodell dieses Projekts wendet diese
persuasiven Prinzipien beim Design von elektronischen Lerninhalten an.

Persuasive Design
Prinzipien
nach J.B. Fogg

The Process of Persuasive Learning Design B .
9 9 B Learning Design Patterns
Patternformat: Context — Forces — Problem - Solution | Intent -
Movitation - Scenario - Relationships — Examples - ... ngbzggggm
Learning Design Patterns: eMI, EASA, ... | nutzbar fiir diverse Tools & Inhalte =
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Das Projekt entwickelt ein spezifisches Beschreibungsformat fir ,Persuasive
Learning Designs’, welches die Zusammenhange persuasiver und didaktischer
Prinzipien erkléart und didaktische Losungsansatze fir die Praxis bietet. Content
DesignerInnen nutzen diese Patterns bei der Entwicklung der Lerninhalte.

B Persuasive Lernobjekte & Tools (PLOT)

Tools: PLOTMaker, PLOTLearner, ... | anwendbar in diversen Kontexten

Lernobjekte, die auf Basis der Design Patterns und Tools des Projekts
EuroPLOT erstellt werden, verfolgen einen lernerinnenzentrierten Ansatz
bei der Bereitstellung von Lerninhalten - mit dem Ziel, Lerneffektivitat und

Design Patterns
nach Christopher
Alexander
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Archival
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-effizienz zu erhohen. Das didaktische Rahmenmodell (Framework) und die entwickelt von Partnern des

Learning Designs (Patterns) werden in bestehende Lerntechnologien integriert.
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An Innovative Approach to and Model for
Performance Assessment Scoring in
Software Engineering Education

Abstract: PASS is a generic scheme for complex learning assessment in higher
education. Basic to the model are assessment profiles. An assessment profile yields
a primary quality score between zero and one for any chosen assessor strictness. In
addition, the assessor may take a number of secondary quality factors of the as-
signment, so-called productivity factors, into account. By aggregating all primary
and secondary quality factors through a scoring formula which include a measure
of assignment difficulty, a single standardized assignment score results. If a course
happens to consist of several assignments, all assignment scores will be merged in-
to a single overall course score using a well-defined aggregation rule. The final
step of the assessment approach is to transform the course score into a numeric, al-
phabetic or symbolic grade according to given transformation rules.

1 Introduction

Assessment is a challenge for learners as well as teachers. Its importance for the educa-
tional process is indisputable, during instruction (assessment for learning) as well as
after it (assessment of learning). However, the precise form assessment takes differs
greatly from discipline to discipline, and from one country or culture to another one.
Thus, there continues to be a lot of philosophical, didactical and political discussion
about the pros or cons of different assessments.

Some would like to abandon assessment altogether, for others it cannot be strict and
normative enough. Nonetheless, on scrutiny, assessment is always there, however im-
plicit or subjective it may be. Moreover, it always boils down to essentially the same
kind of structure and process, albeit heavily adapted to the particular learning environ-
ment and learning goals.

It is even more astonishing then, that you will not find a rigorously worked out general
mathematical model of assessment, which captures this essence of the entire assessment
process, and can be taken as starting point for the specification of any concrete assess-
ment scheme for most if not all learning processes or learning situations.
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While it is true that educational and instructional experts have suggested, over the past
decades, several more or less formalized assessment approaches to the business of learn-
ing and training assessment, very often supported by appropriate guidelines and tools,
none of them are at the high level of generality and practicality — without compromising
soundness and correctness — that the author will be presenting here. For instance, test
psychologists have developed the family of so-called item response models [BF01; B09;
M99] and educational practitioners have suggested scoring rubric models [AMOQO; JSO7;
SL04], to name a few.

However, these approaches were not an answer to the sort of questions, or offered a
solution to the kind of problems that the author was confronted with, when he started his
search for a general, suitable and practical assessment framework in the context of voca-
tional education at university level. In fact, except for some ad hoc solutions for specific
problems [AS83; BB07; B06; CDS05; FG00; KZZM07; LWO01; S05; S06; SLYWO05 and
many others], there was no satisfying approach at all in the literature over the last ten to
fifteen years that could be taken as a basis for a methodological and mathematical sound
and complete model of the assessment process.

Therefore, the author was forced to start his own in-depth research. The resulting PASS
scheme, or meta-model, has emerged over several years from the needs of actual teach-
ing and assessing practice. The author has developed and tested it in his own courses at
several institutions for higher education, and has shared his experiences and tools with
colleagues struggling with the same kind of assessment problems.

Students have favorably accepted the model too, because it makes the very assessment
procedure transparent, traceable and accountable. Furthermore, the model guarantees fair
play during assessment, because it offers a lot of potential for systematically awarding
“above average” work, and penalizing obvious "below average" work. Indeed, students
play an important role in the model, as they have to provide and account for most sec-
ondary performance data.

2 Goals for a generic scoring model

Would it not be helpful, if there were a judgment, assessment or evaluation model for
learning processes and products, which could be used irrespective of the kind of learning
environments and learning goals? A model that is flexible enough to take local guide-
lines for assessment into account. A model with a few well-chosen "handles"”, so that you
may customize it according to your own needs and preferences. Finally yet importantly,
a model that is easy to apply, that is completely transparent and hence compelling, and
that does not counteract any legal rules or institutional practices.

PASS is such a model. Basic to the model are so-called primary assessment profiles for
an arbitrary number of context-dependent assessment criteria with no more than three
assessment levels per criterion, called "below average", "average" and "above average",
respectively. Experience over many years has shown that these three levels are sufficient

to get an adequate and reliable differentiation of learning quality in a reasonable period



of time: using such assessment profiles and a special counting method based on a convex
combination of lexicographic orderings you will get the equivalent of a percentage scor-
ing scale with no more than 13 criteria.

This qualitative judgment results in a primary quality statement for a given assignment.
In addition, a teacher may wish to take a number of secondary assessment factors of the
same assignment into account. For instance, this might be an estimate of the workload to
produce the learning outcome, e.g., the number of hours to write an essay. Or it might be
the size of the resulting outcome, e.g., the number of pages of a term paper, or the length
of a presentation. Or the teacher may be interested in the student's adherence to formal
assessment criteria, e.g., for paper layout or presentation style, and his or her proficiency
in soft skills, e.g., collaboration and communication during group work. All of these so-
called productivity factors are aggregated by means of a scoring formula that has prova-
bly correct behaviour (as it is based on an extension of fuzzy algebra created by the au-
thor), no matter how many factors the teacher wants to use. The result of the procedure is
a standardized quality score for the assignment in question.

These quality scores — one for each assignment — form the basis for formative evalua-
tion, i.e. iterative feedback on learning progress during a particular course, as well as
summative evaluation, i.e. the final outcome for a course over a sequence of assign-
ments, in form of a single final score. In the last case, one has to specify assignments
weights, taking appropriate differential criteria between the assignments into account. In
addition, one may apply overall outcome or performance factors at course level in order
to calculate the final score for this course.

Once one has such an aggregated mixed qualitative-quantitative score, the last step of the
procedure is to transform it into a (formal) grade. Here it is where country-specific or
even institution-specific transformation rules (as part of national or local examination
regulations) have to be followed. For the time being, the author has exclusively focused
on numeric grading systems, but there is no inherent difficulty of applying an alphabetic
or symbolic grading scheme.

3 Requirements for a generic scoring model

In hindsight, it appears that the author implicitly followed the seven requirements for any
such assessment scheme, which he found at the beginning of a recent article [JZ09]:

1. The method should not increase the time needed for the assessment compared to
the traditional evaluation techniques

2. The method should help the grader to express the vagueness in his/her opinion

3. The method should be transparent and easy to understand for both par-ties in-
volved in the assessment process, i.e. the students and the graders

4. The method should ensure a fair grading, i.e. it should be beneficial for all stu-
dents



5. The method should allow the teacher to express the final result in form of a total
score or percentage as well as in form of grades using a map-ping between them
that is prescribed by the university

6. The method should be easy implementable in software development terms

7. The method should be compatible with the traditional scoring system, i.e. when
the grader provides crisp scores for each response the total score and the final
grade should be identical with the one calculated by the traditional way.

Indeed, PASS obeys all of those requirements. Moreover, the author has created a spe-
cial fuzzy algebra [NPM99] to reflect the required behaviour of fuzzy quality scores
(numbers between zero and one) and scalar products of productivity parameters and
fuzzy scores. Furthermore, conversion from fuzzy scores to numeric grades on an arbi-
trary scale can be handled by a simple formula, too (the so-called Lamé curve, aka gen-
eralized ellipse or super-ellipse).

All this guarantees highest generality and absolute correctness as far as the basic opera-
tions of the model are concerned. Moreover, it is now possible to write down the com-
plete model on a single sheet of paper, which proves in a most convincing way it coher-
ence, consistency and conciseness.

For the time being, concrete assessment schemes created according to the PASS model
have been implemented using simple Excel sheets with the help of a small number of
macros, but plans are underway to develop an integrated standalone application, with an
easy to learn, easy to use user interface [cf.: 108; WHHO6].
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Arbeits- und Lernumgebung ,,open study db*:
Online-Plattform zur Sammlung empirischer Studien

Alexander Florian (alexander.florian@unibw.de)
Professur flr Lehren und Lernen mit Medien
Fakultat fur Padagogik, Universitat der Bundeswehr Minchen
Werner-Heisenberg-Weg 39, 85577 Neubiberg

1 Ausgangslage und Zielsetzung des Projekts

Ein konstitutives Element in der Forschung stellen empirische Studien und deren
Ergebnisse dar. Der kompetente Umgang damit z&hlt zu den Féhigkeiten des
wissenschaftlichen Arbeitens und sollte deshalb auch im Studium erlernt werden. Auf
Basis dieser Annahmen [vgl. RFS10] verfolgt das Projekt ,,open study database* das
Ziel, eine Online-Umgebung bereitzustellen, mit der empirische Studien gesammelt und
zugénglich gemacht sowie didaktisch genutzt werden kdnnen, etwa im Zuge des
forschenden Lernens. Hierzu wird ein Online-Instrument zur Verfligung gestellt, mit
dem Studien mittels offener und geschlossener Klassifikationssysteme systematisch
erfasst, recherchiert, dargestellt und bewertet werden kénnen. Durch die so generierten
Metadaten wird kollaborativ eine Wissensbasis erzeugt, die Uber den didaktischen
Nutzen hinaus fir die wissenschaftliche Arbeit genutzt werden kann.*

2 Projekt-Status und Beitrag fur die Poster-Session der DeLFI 2011

Die Online-Umgebung ,,open study db“ beinhaltet primér ,,Steckbriefe von empirischen
Studien (vorerst aus dem bildungswissenschaftlichen Bereich). Die Eck-Daten hierzu
kdnnen in eine Eingabemaske eingepflegt bzw. bestehende Eintrdge bewertet,
kommentiert oder Uberarbeitet werden. Parallel werden didaktische Hinweise fiir
Lehrende ausgearbeitet, um diesen den Einsatz der Online-Umgebung in ihren
Veranstaltungen zu ermdglichen, damit deren Studierende etwa innerhalb eines Seminars
erlernen kdnnen, Studien-Ergebnisse zu recherchieren, einzuordnen und zu beurteilen.

Dieses Online-Werkzeug wird seit Sommer 2010 mithilfe des Drupal-Frameworks und
geeigneter Module entwickelt. Auf der 15. Jahrestagung der Gesellschaft fir Medien in
der Wissenschaft’ wurden im Herbst 2010 das Konzept sowie ein erster Prototyp
présentiert und im Rahmen einer interaktiven Poster-Session diskutiert, wobei der
Schwerpunkt auf den konzeptionellen Uberlegungen lag. Es wurden diverse
Verbesserungsvorschlage und zusétzliche Ideen gedulRert, die fur die Weiterentwicklung
der Online-Umgebung aufgegriffen wurden. Im Sommer 2011 wird nun eine neue
Version fertiggestellt, die im Herbst 2011 erstmals in der Lehre erprobt werden soll.

Als Beitrag zur Poster-Session auf der DeLFl 2011 wird die Kernidee des Projekts
vorgestellt und dabei der Fokus auf die technische Umsetzung gelegt. So wird auf die
grundlegende technische Implementation eingegangen und es werden einzelne Details
wie das Versionierungssystem, das Rollen- und Rechte-Konzept, die Option
geschlossener (Seminar-)Gruppen oder der generelle Workflow mitsamt der
verschiedenen Etappen im publishing-Prozess und Aspekten der Qualitatssicherung
behandelt. Auerdem soll ein Ausblick auf Erweiterungsmoglichkeiten wie etwa einer
Funktion zum Im- und Export von Metadaten gegeben werden.

Literatur:

[RFS10] Reinmann, G.; Florian, A.; Schiefner, M.: Open Study Review. Forschen und Lernen bei
der Recherche und Bewertung von empirischen Befunden. In (Mandel, S.; Rutishauser,
M.; Seiler Schiedt, E. Hrsg.): Digitale Medien fur Lehre und Forschung, Zirich 2010.
Waxmann, Munster, 2010; S. 341-352.

! Die URL zur Projekt-Seite lautet: http://lernen-unibw.de/projekt/digitale-medien-zum-forschen-und-lernen
2 Die URL zur Konferenz-Webseite lautet: http://www.gmw-online.de/archiv/igmw10
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Die Welt der Widgets

Ein wichtiger Schritt zur personalisierten Lernumgebung
Martin Ebner, Behnam Taraghi, Thomas Altmann

Vernetztes Lernen, Zentraler Informatikdienst
Technische Universitat Graz
Steyrergasse 30, A-8010 Graz
{ martin.ebner, b.taraghi, thomas.altmann} @tugraz.at

Abstract: Die Lernumgebung der Zukunft soll stirker personalisierbar sein - so lautet
seit vielen Jahren die Forderung im Bereich des technologiegestiitzten Lehrens und
Lernens. An der Technischen Universitdt Graz (TU Graz) ist seit Herbst 2010 eine
Personal Learning Environment (TU Graz PLE) auf Basis eines Widget-Frameworks im
Einsatz, die verschiedenste Webapplikationen miteinander verbindet und damit den
Benutzern ermdglicht, ihre Lernumgebung individuell an ihre Bedirfnisse anzupassen.
In einem weiteren Schritt sollen diese Widgets fur alle herkémmlichen Betriebssysteme
unabhéngig von webbasierten Oberfléchen zur Verfigung gestellt werden. In dieser
Publikation wird gezeigt, ob und wie eine solche Konvertierung erfolgen kann, um eine
noch hohere Individualisierbarkeit der Lernaktivitét zu erméglichen.

Das Grundkonzept der PLE will dabei nicht eine weitere starre Plattform vorgeben,
sondern eine Aggregation verschiedenster Webdienste, Lernobjekte und universitéts-
interner Services anzubieten. Realisiert wird dies mit einem Mashup an Widgets, welche
nach eigenem Belieben zusammengestellt werden kdnnen. Dieses Framework ist seit
Oktober 2010 im Betrieb und alen Angehdrigen der TU Graz (Studierenden wie
Lehrenden) zugénglich. Die TU Graz PLE ist derzeit webbasiert und hat somit
Einschrankungen hinsichtlich der Verwendbarkeit; daher gibt es Uberlegungen, die
Portabilitét der Widgets zu Gunsten der Individuaisierung weiter auszubauen. Die
beiden Betriebssysteme Microsoft Windows 7 und Apple Mac OS X bieten
Maoglichkeiten zur Einbindung von Widgets in ihre jeweilige Desktopumgebung an. Das
Anpassen an diese Umgebungen bedarf jedoch weiterer Uberlegungen. Zwar basieren
alle Widgets auf JavaScript und HTML, doch die Art der Widget-Spezifikation und die
Nutzung von APIs im jeweiligen Betriebssystem sind unterschiedlich. Deswegen wurde
ein Konverter entworfen, der PLE Widgets dynamisch an die Zielumgebung anpasst. Die
Konvertierung eines webbasierten Widgets nach den W3C-Spezifikationen in ein
Desktop-Widget fur die géngigen Betriebssysteme Windows 7 und Mac OS X ist derart
prinzipiell umsetzbar. Dies bedeutet, dass Lernende zukiinftig selbst entscheiden kénnen,
welche Widgets sie auf welchem System fir ihre alltaglichen Lernaktivitdten verwenden
mdchten. Diese Entkopplung bringt die nétige und oftmals geforderte Flexibilitét mit
sich. In einem nachsten Schritt ist nun angedacht, eine Portierung auch fir mobile
Endgeréte durchzufiihren, um die Individualisierung noch weiter zu verfeinern. Die
persdnliche Lernumgebung der Zukunft ist losgeldst von Endgerdten, Betriebssystemen
und Technologien zu sehen; sie steht schlicht und einfach zur Verfligung.
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Tabelle 1: Die wichtigsten Unterschiede zwischen drei Widget-Plattformen
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