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Vorwort

Die 12. e-Learning Fachtagung Informatik der Gesellschaft fir Informatik fand vom 15.
bis 17. September 2014 an der Universitat Freiburg statt.

Am ersten Tag der DeLFI 2014 wurden in vier Workshops der Pre-Conference aktuelle
und &ulerst relevante Themenbereiche des Lernens mit neuen Medien vertieft. Der
Workshop ,,Blended-Learning in Masterstudiengangen — Szenarien, Werkzeuge,
Supportstrukturen stellte verschiedenen Erfahrungen und Untersuchungen zum
Einsatz von Blended-Learning Methoden in Master- und Weiterbildungsangeboten vor.
Methoden und Werkzeuge zur Sammlung und Auswertung von Daten Uber das
Verhalten der Lernenden sind Gegenstand des Themenbereichs ,,Learning Analytics,
der im gleichnamigen Workshop diskutiert wurde und aktuell sehr hohes Interesse
aufweist. Lernen mit mobilen Endgerdten war Thema des Workshops ,,Mobile
Learning®, der Dritte in einer Reihe von erfolgreich im Rahmen der DeLFI durchge-
fuhrten Workshops zu ,,Mobile Learning*. Der Workshop ,,Spiele und Spielelemente in
Lernkontexten* setzte eine Reihe von Workshops fort, die zuvor unter dem Titel
Game-based Learning durchgefiihrt wurden. In dem Workshop wurden einerseits die
Nutzung von Spielen in Lernkontexten und andererseits auch die Einbettung von Lernen
in Spielkontexten betrachtet.

Der Pre-Conference ging ein Aufruf zur Einreichung von Vorschlagen fur Workshops
und Tutorials voraus. Insgesamt wurden neun Vorschldge eingereicht. Wir danken den
einreichenden Wissenschaftlern flir ihre hochqualitativen Vorschldge. In einem Begut-
achtungsprozess haben dann die Vorsitzenden des DelLFI-Programmkomitees sieben
Vorschldge ausgewahlt. Von diesen sieben Workshops mussten leider drei mangels einer
ausreichenden Anzahl von Beitragen abgesagt werden.

In diesem Band sind die Beitrdge der vier Workshops zusammengefasst. Sie wurden
jeweils von den Organisatoren der Workshops individuell eingeworben, von einem
eigenen Programmkomitee begutachtet und zusammengestellt.

Wir danken den Autoren fur ihre Beitrdge zu den Workshops, den Organisatoren flr ihre
eigenstdndigen Aktivitdten zur Gestaltung der Workshops, die damit zugleich einen
wichtigen Anteil an der Gestaltung der DeLFl 2014 geleistet haben. Insbesondere
danken wir den Programmkomitees fiir ihre gewissenhafte und engagierte Arbeit, die
mafgeblich zur inhaltlichen Gestaltung des Programms beigetragen hat.

Darmstadt und Offenburg, im September 2014

Christoph Rensing
Stephan Trahasch
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Vorwort

Workshop Blended-Learning in Master- und Weiterbildungsangeboten: Szenarien
und Supportstrukturen

Ziel des Workshops "Blended-Learning in Master- und Weiterbildungsangeboten: Sze-
narien und Supportstrukturen™ auf der DeLFI 2014 ist es, Akteure aus Hochschulen und
(Weiter-)Bildungsinstitutionen zusammenzubringen und Erfahrungen und Untersuchun-
gen zum Einsatz von Blended-Learning in Master- und Weiterbildungsangeboten zu
teilen und zu diskutieren. Die eingereichten Beitrdge berichten von Ldsungen, die fir die
Unterstltzung masterspezifischer Lehr-/ Lernformen und der erforderlichen (technischen
und strukturellen) Infrastrukturen entwickelt wurden.

Wie begegnen Lehrende und Hochschulen den spezifischen Herausforderungen der
(weiterbildenden) Masterstudiengange mithilfe von E-Learning? Welche didaktischen
Szenarien haben sich herausgebildet? Welche Form der Unterstiitzung benétigen enga-
gierte Lehrende, die technologiegestitzte Szenarien fiir eine bessere Inhaltsvermittlung,
Betreuung und Aktivierung der Studierenden einsetzen? Und wie kann der vermehrte,
oft unsichtbare Aufwand, z.B. einer kontinuierlichen Online-Betreuung belohnt werden?
Diese und weitere Fragen waren Gegenstand des Workshops.

Fur weiterbildende Masterstudiengénge stellen sich besondere Herausforderungen: Sie
sollen einer heterogenen Zielgruppe ein Studium neben Beruf und Familie erméglichen.
Dabei benotigen die Studierenden auf der einen Seite flexible Strukturen in der Studien-
organisation und gleichzeitig auch eine gute Unterstitzung wéhrend der Off-Campus-
Lernphasen. Der Beitrag von Gorges et. al. greift die oft erwdhnte Flexibilitat von Zeit
und Ort im Kontext von Blended-Learning-Szenarien auf, erweitert sie jedoch um weite-
re Facetten und beleuchtet sowohl die damit verbundenen Chancen als auch die Risiken.
Interessant ist dabei vor allem die Frage, wie sich Flexibilitat und Verbindlichkeit zuei-
nander verhalten, und wie sich eine weitreichende Flexibilisierung bei vertretbarem
Aufwand fiir Lehrende und Studiengangsorganisatoren/innen umsetzen lasst. Die didak-
tische Begleitung der Studierenden wahrend der Off-Campus-Lernphasen stellt zahlrei-
che Fragen hinsichtlich der Lernaktivitaten, des Zeitaufwands oder Medieneinsatzes, die
im Beitrag von Wilkens im Kontext eines Leitfadens fiir Lehrende beantwortet werden.
Ein Rahmenkonzept bietet - unterschieden nach Stufen und Sozialformen der Online-
Arbeitsphase - Anhaltspunkte fur die Ausgestaltung der Off-Campus-Phasen. Im Beitrag
von Finck et.al. wird der Frage nachgegangen, wie Studierende in den Selbstlernphasen
motiviert werden kdnnen, sich einerseits mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen und
andererseits auch den Austausch mit ihren Kommilitonen/innen und Dozenten/innen zu
suchen. Anhand zweier beispielhafter Module werden Erfolgsfaktoren identifiziert und
konkrete Handlungsempfehlungen benannt.



Blended-Learning-Konzepte fur Weiterbildungsstudiengédnge werden in den Beitrdgen
Reichelt et. al., Israel et. al., sowie Seifried et. al. geschildert. Reichelt et. al. beschreiben
zum einen die griindliche Konzeptionsphase ihres Angebots, in der Lehrmaterialien und
didaktischen Szenarien unter Einbeziehung lerntheoretischer Aspekte gestaltet wurden,
zum anderen die kontinuierliche Evaluation der einzelnen MalBnahmen. Die hier ge-
machten Erfahrungen kénnen in den Aufbau weiterer berufsbegleitender Studienangebo-
te einflieBen. Das von Israel et. al. geschilderte Blended-Learning-Szenario im Bereich
"Nachhaltigkeit" wurde stufenweise implementiert. Dabei spielte das Qualitats- und
Ressourcenmanagement eine wesentliche Rolle. Das Angebot richtet sich vor allem an
Berufstatige, die einzelne Module, Modulkomplexe oder ein komplettes Masterstudium
belegen konnen und in Bezug auf didaktisches Setting und Methodenmix auf die Anfor-
derungen der Zielgruppe abgestimmt ist. Eine genaue Analyse der Anforderungen der
Zielgruppe ist Ausganspunkt des Beitrags von Seifried et. al.. Die daraus folgende Nut-
zung einer Vielzahl von E-Learning-Elementen in einem Weiterbildungsangebot der
Universitat Freiburg fiir berufstatige Mediziner dient einer hohen Flexibilitdt und opti-
malen Betreuung.

Zwei Beitrdge stellen die Verzahnung von Theorie und Praxis in den Fokus: Im Beitrag
von Isailov et. al. werden Patientenfélle aus der Praxis mediendidaktisch aufbereitet und
in der Aushildung der Zahnmediziner eingesetzt. Der Beitrag von Wulf et. al. beschreibt
ein Blended-Learning Szenario, das fir die VVorbereitung der Lehramtsstudierenden auf
die Praxisphase eingesetzt wird und stellt entsprechende Qualitétssicherungsmalihahmen
vor.

Aufféllig ist, dass die Mehrzahl der Einreichungen Ldsungen aus den Wirtschaftswissen-
schaften, der Medizin und den MINT-Féachern vorstellt, die Geistes- und Kulturwissen-
schaften sind hingegen nicht vertreten. Fragen fachibergreifender Konzepte sowie die
Erfordernis fachspezifischer Blended-Learning-Szenarien und Supportstrukturen kénnen
daher im Workshop nur in Anséatzen beantwortet werden.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern neue Erkenntnisse und viel Freunde bei der
Lektire. Unser Dank geht an alle Autoren/innen fiir die interessanten Beitrége, an alle
Gutachter/innen fiir die Bewertung der Beitrdge sowie an das DeLFI-Organisationsteam
fur die konstruktive Zusammenarbeit und Unterstiitzung in allen Phasen des Workshops.

Berlin, im September 2014
Brigitte Grote

Cristina Szasz
Athanasios Vassiliou



Preface

Workshop Blended-Learning in Master- und Weiterbildungsangeboten: Szenarien
und Supportstrukturen

The DeLFl 2014 workshop "Blended Learning in Master’s and Continuing Education
Programs: Scenarios and Support” aims at bringing together players from higher educa-
tion and continuing education in order to share and discuss experiences with and studies
on employing blended learning in master’s and continuing master’s programs. The con-
tributions we received for this workshop present approaches to supporting teaching and
learning activities specific to master’s programs as well as to implementing the technical
and structural infrastructures required.

But how do teachers and lecturers as well as higher educational institutions face the
challenges specific to (continuing education) master’s programs by means of e-learning?
Which didactic settings that have been established? What kind of support do committed
teachers need, who apply technology in order to improve the ways content is imparted,
and who are engaged in student tutoring and activation? And how can one counterbal-
ance the increasing yet often implicit extra work for teachers evoked by online-tutoring
and e-moderation? These and other questions have been discussed in the workshop.

Some challenges seem to be characteristic of continuing education master’s programs:
They address heterogeneous target groups that need to combine studying with job re-
quirements and family life. For that matter, students need, above all, flexibility in organ-
ising their study time and qualified support during the off-campus learning activities.
The paper by Gorges et. al. addresses the flexibility of place and time offered by blended
learning, but goes beyond this restricted understanding of flexibility by extending it to
other areas such as tutoring, and by examining the pros and cons. In this context, two
questions are of particular interests: How do flexibility and commitment relate, and how
can an extensive flexibility be implemented while at the same time keeping teachers’ and
coordinators’ workload at a reasonable level? Supervising and moderating students’ off-
campus learning activities raises a number of questions regarding didactic settings, ex-
penditure of time and utilisation of media, which are addressed in the contribution by
Wilkens. Wilkens presents guidelines for teachers on designing online phases, taking
into consideration the different stages and social forms of online activities. In a related
paper, Finck et.al. explore how students can be motivated during self-study time to look
into the subject and at the same time to engage in online-communication with fellow
students and tutors. By means of two paradigmatic modules they identify factors of suc-
cess and give practical recommendations.



Different kinds of blended learning scenarios for professional trainings are presented in
the contributions by Reichelt et. al., Israel et. al., and Seifried et. al. Reichelt et. al. de-
scribe in detail how theoretical conceptions of learning influence the design of learning
material and the didactic settings employed in their program, and how continuous evalu-
ations help to optimize the design decisions made. Other programs can profit from the
experiences reported in this paper. A stage model for implementing a blended learning
scenario on the topic of "sustainability” is depicted in Israel et. al. One important aspect
of the process was managing resources and quality. The program is targeted at profes-
sionals, who can take either individual modules, groups of modules or the complete
master’s program, and it offers a range of learning methods and didactic settings to ac-
commodate for the varying needs of the target group. In their contribution, Seifried et. al.
start from a detailed analysis of their target group, thus motivating the application of a
broad selection of e-learning tools in a professional training for physicians. This variety
in turn guarantees high flexibility and optimal assistance.

Two papers focus on the integration of theory and praxis: Isailov et al. describe how
authentic medical cases can be prepared for use in didactic contexts, and be employed in
the training of dentists. Wulf et al. depict a blended learning scenario for supporting
students in teacher training courses before and during their internship at school, and
introduces measures for quality assurance.

Finally, it is worth mentioning that the solutions offered by the contributors are limited
to a small number of disciplines, i.e. economics, medicine and MINT subjects, while the
humanities and cultural studies are not represented at all. Hence, questions of interdisci-
plinary concepts and the requirements of subject-specific blended learning scenarios and
support frameworks could only be answered in parts in the workshop.

We hope that the readers gain new insights from the contributions compiled in this vol-
ume. And last but not least we like to thank the authors for their inspiring contributions,
the reviewers for commenting on the papers, and the organising committee of the DeLFlI
2014 conference for their cooperativeness and support all through organising and con-
ducting the workshop.

Berlin, September 2014
Brigitte Grote

Cristina Szész
Athanasios Vassiliou
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Chancen und Grenzen der Flexibilitat in
berufsbegleitenden Studiengangen

Karin Gorges, Thomas Broker

Projekt Professional.Bauhaus
Bauhaus-Universitat Weimar
Amalienstrale 13
99423 Weimar
karin.gorges@uni-weimar.de
thomas.broeker@uni-weimar.de

Abstract:  Flexibilitdt ist bei berufsbegleitenden  Studiengéngen eine
Grundvoraussetzung, die sich aus den Anforderungen der Zielgruppe ergibt. Die
meist damit verkniipften Assoziationen zu &rtlicher und zeitlicher Flexibilitat sind
allerdings nur ein Teil der zu betrachtenden Rahmenbedingungen. In diesem
Beitrag wird der Begriff der Flexibilitat auf weitere Ebenen ausgedehnt und die
Abhéngigkeiten zwischen den Ebenen analysiert. Zentrale Fragen sind dabei:
Welche Ebenen der Flexibilitdt missen in welcher Intensitat abgedeckt werden,
um den Studienverlauf fiir Studierende und die Universitat optimal zu gestalten?
Wo liegen die Chancen und Risiken der Flexibilitdt in berufsbegleitenden
Studiengdngen? Welche Auswirkungen hat die Flexibilitat auf die Studierenden
aber auch auf die Lehrenden bzw. Organisierenden?

1 Notwendigkeit der Flexibilitat

Eine Voraussetzung fir lebenslanges Lernen ist, dass Qualifikationen uber flexible
Bildungswege erworben werden konnen, darunter auch im Teilzeitstudium und/oder
berufsbegleitend [BMO09]. Die Notwendigkeit, berufshegleitende Studiengénge flexibel
anzubieten, ergibt sich in erster Linie aus der Zielgruppe solcher Bildungsangebote. Das
wesentliche Merkmal dieser Zielgruppe ist ihre Heterogenitat. Soziodemografische
Merkmale wie geografische Verteilung, Alter und familidre  Situation,
Geschlechterverteilung, Bildungsabschluss und finanzielle Situation aber auch
Vorwissen, Lernmotivation, Einstellungen, Lerngewohnheiten und Lernorte erstrecken
sich uber eine groRe Bandbreite [GK11]. Ein starres System mit festen Zeiten, Orten und
Studienablédufen kann den Anforderungen, die sich daraus ergeben, nicht gerecht
werden.
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2 Fallbeispiel: Masterstudiengang Bauphysik

Im berufsbegleitenden Studiengang ,,Bauphysik und energetische Gebaudeoptimierung*
(www.elearning-bauphysik.de) der Bauhaus-Universitdt Weimar werden seit 2006
Erfahrungen  bei der Konzeption und Durchfiihrung eines berufsbegleitenden
Studienganges gesammelt.

Der Studiengang ist modular aufgebaut. Jedes Modul vereint mehrere
Lehrveranstaltungen, die einzeln belegt oder zu verschiedenen Zertifikaten oder einem
Masterabschluss kombiniert werden kénnen. Die Lehrveranstaltungen sind in Kurse
gegliedert, die getaktet freigeschaltet werden. Dadurch ist das Studium fiir die
Studierenden vorstrukturiert. Abweichungen von dieser Struktur sind jedoch nach
Rucksprache immer mdglich. Das Masterstudium ist mit 60 Leistungspunkten fiir eine
Regelstudienzeit von 4 Semestern konzipiert. Aulerdem liegen Musterstudienpléne fir
eine Ausdehnung des Studiums auf 5 und 6 Semester vor. Je nach den individuellen
Voraussetzungen der Studierenden oder nach ihren familidren oder beruflichen
Rahmenbedingungen werden auch individuelle Studienpléne erstellt bzw. Studienplane
im Studienverlauf angepasst. Ein Wechsel zwischen den Abschlussvarianten ist einfach
maoglich. Die Studierenden werden fachlich, organisatorisch und auch bei individuellen
Problemen sehr intensiv betreut.

3 Ebenen der Flexibilitdt im Studium

Flexibilitat in weiterbildenden Studiengéngen umfasst neben den Ebenen Zeit und Raum
auch die Ebenen Studienorganisation, Inhalte, Technik, Didaktik, Betreuung und
Wirtschaftlichkeit. Diese verschiedenen Ebenen missen aufeinander und auf die
Anforderungen der Zielgruppe abgestimmt werden. Aus technischer und didaktischer
Sicht ist es z. B. mdglich, Inhalte fur unterschiedliche Lerntypen anzubieten. Aus
wirtschaftlicher Sicht steigt damit aber auch der Erstellungs- und Aktualisierungs-
aufwand. Mit sehr flexiblen organisatorischen Strukturen erreicht man eine gréRere
Zielgruppe und senkt die Abbrecherquote. Gleichzeitig steigt der Betreuungsaufwand.
Orts- und zeitunabhéngiges Lernen erleichtert die personliche Lernorganisation
verringert aber auch die soziale Présenz. Technische Mittel kdnnen dem entgegen
wirken, setzen aber eine entsprechende Medienkompetenz voraus. Die im Folgenden
dargestellten Erkenntnisse resultieren aus der Erfahrung der Konzeption und
Durchfiihrung des beschriebenen Studiengangs.

3.1 Ebene Zeit

Die Studierenden bilden sich begleitend zum Beruf und h&ufig auch zu familidren
Verpflichtungen weiter. Zeitliche Flexibilitdt bedeutet hier nicht nur, dass sie
individuelle Lernzeiten festlegen kénnen. Die gesamte terminliche und zeitliche Planung
vom Studienverlauf, ber Online- und Présenzzeiten, die Taktung von Kursen, bis hin zu
Abgabefristen beeinflussen die zeitliche Flexibilitdt. Um sie umzusetzen missen die
jeweiligen Entscheidungen unbedingt auch von den Lehrenden mitgetragen werden.
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Vollkommen flexibles Studieren ohne Prasenzen und ohne festgelegte Start- und
Endzeiten ist jedoch aus didaktischer und wirtschaftlicher Sicht problematisch.

Studienverlauf. Das Studienprogramm legt mit der Regelstudienzeit den zeitlichen
Gesamtrahmen und wichtige Termine fest. Bei berufsbegleitenden Studien sollte es aber
immer die Mdglichkeit geben, das Studium auch Uber einen langeren Zeitraum zu
strecken. Das kann gut tber die Modularisierung des Studiums und der Mdglichkeit des
Sammelns von Teilabschliissen ermdglicht werden. Die groRte Flexibilitat wird erreicht,
wenn jede Lehrveranstaltung in jedem Semester angeboten wird. Dieses Angebot ist
jedoch abhéngig von Lehrkapazitdten und Nachfrage. Bei sich wirtschaftlich selbst
tragenden Studiengédngen lasst es sich daher h&ufig nicht oder nur begrenzt umsetzen.

Présenz- und Onlinezeiten. Die Inhaltliche und die didaktische Planung des
Studienprogramms bestimmen das Verhéltnis von Présenz- und Onlinezeiten. Présenzen
sind am wenigsten flexibel. Sie sind mit Reisen (Zeit, Kosten) verbunden und erfordern
in den meisten Féllen von den Studierenden Urlaubstage, die Berufstatigen nur in
begrenztem Umfang zur Verfligung stehen. Die Teilnahme ist in der Regel Pflicht weil
bestimmte Szenarien, wie Einfihrung und Kennenlernen, Workshops, Praktika und
Klausuren nicht oder nur eingeschrankt online durchgefiihrt werden kénnen. Werden
daflir R&ume, Labore oder Werkstétten gebucht oder spezielle Lehrende eingeladen, sind
flexible Losungen oft gar nicht méglich. Prasenzen sollten sich daher auf didaktisch
erforderliche Szenarien begrenzen. Zudem sollten sie mdoglichst geblockt und unter
Einbeziehung von Wochenenden angeboten werden.

Wichtig ist es hier Termine frilhzeitig bekannt zu geben und diese auch nicht mehr zu
&ndern, damit sich Studierende und Lehrende darauf einstellen kdnnen. Bei grof3en
Gruppen kann eine gewisse Flexibilisierung tber Mehrfachtermine erreicht werden, was
bei beschriankten Raumkapazitaten ohnehin erforderlich ist. Prifungstermine dagegen
kénnten auch auBerhalb der reguldren Zeiten vereinbart werden. Auch Klausurtermine in
Kooperation mit anderen Hochschulen sind denkbar. Zu beriicksichtigen bliebe dann der
erhéhte Aufwand der Betreuung und ggf. die Mehrfacherstellung von Klausuren.

Taktung und Abgabefristen. Durch das getaktete Freischalten von Kursblécken kann
erreicht werden, dass alle Studierenden im gleichen Zeitraum die gleichen Aufgaben
bearbeiten. Das fordert die Kommunikation untereinander und erleichtert die Betreuung
durch die Lehrenden. Die Taktung kann sich aber auch negativ auswirken, wenn
Studierende zum Beispiel keine kontinuierlichen Lernmdglichkeiten haben sondern sich
eher Blockweise mit den Inhalten beschéftigen. Im Studiengang Bauphysik wird dem
entgegen gewirkt, indem bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung alle Inhalte frei
geschaltet werden und durch die Taktung trotzdem vorgegeben wird, an welcher Stelle
die Studierenden momentan sein sollten. So kann individuell auch vor- oder
nachgearbeitet werden.

Abgabefristen helfen, die eigene Arbeit zu strukturieren. Bei unvorhergesehenen
Ereignissen, die ein Bearbeiten der Aufgaben verzdgern, kénnen nach die Fristen auch
verschoben werden. Erfahrungen aus dem Studiengang Bauphysik zeigen wie wichtig es
ist darauf zu achten, dass solche Verschiebungen nur nach Absprache und nur in
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begriindeten Fallen gewéhrt werden. Andernfalls besteht die Gefahr, dass Fristen ihre
regulierende Wirkung verlieren.

Individuelle Lernzeit. Die personliche Lernzeit (wann, wie viel, wie oft, wie lange) ist
bei den einzelnen Studierenden verschieden. Meist wird an Abenden und an
Wochenenden gelernt. Das muss bei der Konzeption des Studiums und inshesondere
auch bei der Planung der Betreuung beriicksichtigt werden. Asynchrone Maglichkeiten
der Kommunikation wie Foren und E-Mails aber auch der Einsatz asynchroner
Werkzeuge in der Lehre wie Forendiskussionen oder Wikis sind hierbei von Vorteil.
Synchrone Angebote wie Vorlesungen oder Seminare im virtuellen Klassenzimmer
sollten vorzugsweise in die Abendstunden gelegt werden. Bei internationalen Angeboten
sind hier zusatzlich ggf. unterschiedliche Zeitzonen zu beachten. Gibt es fachspezifisch
einen hohen Anteil an Schichtarbeitenden kann man mit Mehrfachangeboten (wenn die
Lehrkapazitaten das zulassen) oder notfalls auch mit Aufzeichnungen arbeiten.

3.2 Ebene Raum

Berufshegleitend Studierende sind in der Regel rdumlich weit verteilt und nicht in der
Lage, ihren Lebensmittelpunkt fur das Studium an den Ort der Wissensvermittlung zu
verlegen. Die Entkopplung des Lernens vom Ort der Wissensvermittlung erfolgt meist
unter Zuhilfenahme wvon Lernplattformen, virtueller Klassenzimmer und anderer
Werkzeuge. Studierende und Lehrende missen gleichermafen in der Lage sein mit
diesen zu arbeiten.

Die rdumliche Flexibilitat ist auch auf die Lehrenden Ubertragbar. Lehrende mdissen
nicht zwangslaufig am Studienort beheimatet sein. So erweitert sich zum einen das
Spektrum der Fachleute, die hinzugezogen werden kénnen und andererseits bietet sich
die Mdglichkeit mit anderen Hochschulen zu kooperieren und Synergien zu erzielen.

Wie die zeitliche Flexibilitat erfordert auch die rdumliche Flexibilitdt ein optimales
Verhéltnis von Prasenz- und Fernlehre, d.h. so wenig Prasenzen wie mdoglich aber auch
so viele Prasenzen wie notig. Die Notwendigkeit von Présenzen kann dabei je nach
Féacherkultur durchaus unterschiedlich sein. Présenzen, die aus didaktischen Griinden
nicht auf online-Formate ausgelagert werden kdnnen (z. B. Kennenlernprésenzen,
Abschlussfeiern, Laborarbeit, Exkursionen) sollten auch weiterhin in Présenz vor Ort
durchgefiihrt werden. Bei Klausurprasenzen ware die Maglichkeit von Online-Klausuren
zu prufen. Wichtig ist hierbei, dass die entsprechenden Mdglichkeiten bereits in den
Prafungsordnungen verankert sind. Andere Formen der Wissensvermittlung wie
Vorlesungen oder Seminare kénnen problemlos in die Fernlehre ausgelagert werden.

Im Studiengang Bauphysik gibt es eine 2-tdgige Einfllhrungspréasenz, die vor Allem dem
gegenseitigen Kennenlernen, der Einfihrung ins Studium und der Heranfiihrung an die
technischen Werkzeuge dient. Nach 4 Monaten findet eine 4-tagige Zwischenprasenz fur
Praktika und Workshops statt. Am Ende des Semesters (d. h. nach 6 Monaten) gibt es
ebenfalls eine 2-tagige Prasenz fir Prifungen, Feedbackrunden und die Einfiihrung in
das kommende Semester. Um den Kontakt zu den Studierenden auch wahrend der
Fernlernphasen zu intensivieren, veranstalten die Lehrenden in dieser Zeit verschiedene
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live-online Veranstaltungen wie Seminare oder Konsultationen. AuRerdem stehen den
Studierenden permanent virtuelle Klassenzimmer fiir Lerngruppentreffen zur Verfagung.

3.3 Ablauforganisation

Eine hohe Flexibilitdit in der Studienorganisation erfordert einen erhohten
organisatorischen Aufwand. Der grundsétzliche Studienablauf mit Prifungsmodalitéten,
Anerkennungen, Zulassungen und Regelstudienplénen ist grundsatzlich festgeschrieben.
Die Kompatibilitdt mit anderen Studiengéngen (intern oder hochschullibergreifend) kann
von grofem Vorteil fur die Studierenden sein wenn es um Anerkennungen oder
Studiengangwechsel geht. Diese Faktoren schranken die Flexibilitat des Studiums eher
ein. Der Auslegungsspielraum getroffener Regelungen muss daher mdglichst hoch sein,
um auf individuelle Bedirfnisse der Studierenden eingehen zu kénnen.

Masterstudiengange die Modul- und Zertifikatsabschllisse ermdglichen, lassen einen
einfachen Wechsel zwischen verschiedenen Abschlussvarianten zu. Das ist besonders
wichtig, wenn sich die individuellen Rahmenbedingungen der Studierenden im Laufe
der Studienzeit &ndern. Daflir mussen dann oft individuelle Studienpléne erstellt werden,
was den Koordinations- und Betreuungsaufwand erh6ht, im Sinne einer niedrigen Drop-
out-Quote aber durchaus sinnvoll ist.

Flexible Zugangsbedingungen zu den Bildungsangeboten vergréRern die Zielgruppe der
Angebote erhdhen aber auch den Aufwand, wenn zum Beispiel Briickenkurse oder
WahlImdglichkeiten geschaffen werden missen.

3.4 Ebene Inhalte

Auf Studiengangebene kdnnen Studierende ihr Studium flexibel ihren Interessen und
beruflichen Notwendigkeiten anpassen, wenn ihnen eine hohe Zahl von Wahlmodulen
zur Verfugung steht. Das erhoht die Lernmotivation gleichzeitig aber auch den
Verwaltungs- und Betreuungsaufwand. AuBerdem ist die Auslastung der Module
schwieriger, was fur die Wirtschaftlichkeit von Studiengéngen problematisch sein kann.
Eine flexible Schwerpunktsetzung und eine hohe Zahl von Wahlmodulen sind daher eher
bei groReren Hochschulen oder in Netzwerken mdglich. Werden zu viele
WahImaglichkeiten angeboten, kdnnen die Studierenden auch tberfordert werden. Es
kann leicht der Eindruck entstehen, etwas zu verpassen oder die Klare Ausrichtung des
Studienganges wird in Frage gestellt. Hier ist eine kompetente Studienberatung vor und
wahrend des Studiums besonders wichtig. Bei der Gesamtplanung der Inhalte haben sich
kleinteilige Formate wie zum Beispiel Lehrveranstaltungen mit 3 LP als ginstig
erwiesen. Bereits vorhandene Kenntnisse koénnen dann differenzierter auf
Lehrveranstaltungsabschliisse angerechnet werden.

Auf Lehrveranstaltungsebene sollten Inhalte insofern flexibel gestaltet sein, als
Anpassungen an aktuelle professionsbezogene Entwicklungen mdéglich sein missen.
Vorteilhaft ist es das spezielle Umfeld der jeweiligen Studierendengruppe, die
Berufsfelder und das jeweilige Vorwissen in die Lehrveranstaltungskonzepte
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einzubeziehen. Im Studiengang Bauphysik wird das z. B. durch Projektarbeit, Problem
orientiertes  Lernen, offene  Aufgabenstellungen,  Referateseminare  oder
Diskussionsrunden realisiert. Um den Anforderungen von Masterstudiengangen gerecht
zu werden, sollte bei der inhaltlichen Flexibilisierung auf eine ausgewogene Mischung
von  wissenschaftlich  orientierten  Grundlagenmodulen und  praxisbezogenen
Aufbaumodulen geachtet werden [R612].

3.5 Ebene Didaktik

Die gewahlten didaktischen Methoden missen sich an den Lernzielen, der Zielgruppe
und den zu vermittelnden Inhalten orientieren. Im Studiengang Bauphysik hat sich das
Blended-Learning-Format bewahrt. Die geringen Présenzzeiten im Zusammenspiel mit
intensiv betreuten online Phasen benennen die Studierenden als grundlegende
Voraussetzung fiir ein erfolgreiches berufsbegleitendes Studium.

Jede Lehrveranstaltung wurde individuell und nach eigenen didaktischen Mustern
konzipiert. Stringente Vorschriften, alle Lehrveranstaltungen nach einem gleichen
Schema aufzubauen, sind nicht hilfreich. Im Studiengang Bauphysik wird daher mit
einem  Methodenmix aus Studienbriefen, Online-Lernmaterialien,  Selbsttests,
Abgabeaufgaben, Vorlesungsaufzeichnungen, Live-online Vorlesungen, Projektarbeit
und Projektprasentationen, Einzel- und Gruppenaufgaben, Praktika und Workshops
gearbeitet. Studienunterlagen basieren dabei auf einheitlichen Gestaltungsrichtlinien,
was den Studierenden bei der Orientierung hilft und der Weiterbildung ein konsistentes
Gesamterscheinungsbild gibt. Gemeinsamer Anlaufpunkt fur alle Aktivitaten ist eine
Lernplattform auf der sich die Gesamtstruktur des Studiums widerspiegelt.

3.6 Ebene Technik

Berufsbegleitend Studieren soll mit den verschiedensten Endgeraten mdglich sein: Am
Desktoprechner am Arbeitsplatz, am Laptop zu Hause, am Smartphone oder Tablet
unterwegs. Das impliziert, dass die Lernmaterialien und Kommunikationswerkzeuge
diesen Anforderungen geniigen. Selbstversténdlich soll auch kein Nutzer ausgeschlossen
sein, welches Betriebssystem oder welcher Browser auch verwendet wird. Abzuwégen
bleibt hier, ob der Erstellungs- und Pflegeaufwand von Lernmaterialien, die allen
Faktoren genligen noch wirtschaftlich ist. Im Studiengang Bauphysik kdnnen wir keine
100%ige Flexibilitat auf der technischen Ebene gewahrleisten. Die Akzeptanz der
Studierenden, nicht jedes Lernmaterial auf jedem Endgerdt nutzen zu konnen, ist
allerdings ausgesprochen hoch.

Flexibilitat in der Mediennutzung schlieBt auch ein, dass den Studierenden
Kommunikationskanale zur Verfiigung gestellt werden, sie untereinander aber auch alle
anderen Kandale nutzen kénnen. Im Studiengang Bauphysik ist der Hauptanlaufpunkt fir
die Studierenden eine Lernplattform zur Bereitstellung verschiedenster Lernmaterialien
und Aufgaben aber auch zur Kommunikation (Pinnwand, Forum, E-Mail,
Sofortnachrichten,  virtuelles Klassenzimmer). Die Kommunikation zwischen
Betreuenden und Studierenden lauft im Wesentlichen (ber diese Kandle oder das
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Telefon. Fir die Kommunikation unter den Studierenden werden neben diesen
Werkzeugen teilweise auch andere Kandle wie soziale Netzwerke oder Clouds genutzt.

3.7 Ebene Wirtschaftlichkeit/Finanzen

Berufshegleitende Studiengédnge missen sich haufig wirtschaftlich selbst tragen. Die
Kosten fur die Studierenden stehen damit vertraglich fest. Um den Studierenden eine
gewisse Flexibilitat anbieten zu konnen, kénnen z. B. Ratenzahlungen vereinbart oder
Rabatte auf gewisse Zusatzleistungen gewahrt werden.

Flexible, berufsbegleitende Studiengdnge sind gerade durch ihre Flexibilitat sehr
Betreuungsintensiv (Studienberatung, Ablauforganisation, Teilnehmerverwaltung). Eine
intensive Betreuung verursacht hohere Kosten, was sich wiederum auf die
Wirtschaftlichkeit des Studiengangs auswirkt.

3.8 Ebene Betreuung

Um den Studierenden ein hohes MafR an Flexibilitat anbieten zu kdnnen, eignet sich
besonders gut ein dynamisches Betreuungsmodell auf Grundlage des Split-Tutor-
Konzeptes wie es ausfuhrlich in [BG12] vorgestellt wird. In diesem Modell wird
berlcksichtigt, dass neben der Inhomogenitét der Studierenden auch die Inhomogenitét
der Lehrenden zu beachten ist. Beide Gruppen bedirfen einer individuellen Betreuung.

Im Studiengang Bauphysik wird hierfir ein Lerngruppenbetreuer (ausfihrliche
Aufgabenbeschreibung in [GK07] und [GB12]) zwischengeschaltet, der (ber die
gesamte Studienzeit stdndig mit den Studierenden in Kontakt steht und daher die
individuellen Bedirfnisse jedes Einzelnen kennt und flexibel darauf reagieren kann. Er
ist zentraler Ansprechpartner fur die Studierenden von der ersten Studienberatung tber
den Anmeldeprozess, die Studieneinfihrung, den Studienverlauf bis hin zur
Alumnibetreuung. Durch die Zusammenfiihrung der technischen und koordinativen
Betreuungsaufgaben aller Lehrveranstaltungen auf den Lerngruppenbetreuer kdnnen
Synergien geschaffen und die Lehrenden von solchen Aufgaben entlastet werden.

4 Chancen und Grenzen der Flexibilitat

Die Maglichkeit Studienplane individuell zu strukturieren und auch im laufenden
Studium den sich ggf. &rdernden Bedirfnissen und Mdglichkeiten anzupassen, hat sich
im Studiengang Bauphysik bewéhrt. Abbrecherquoten von unter 10 % rechtfertigen den
héheren Organisationsaufwand (intensive Beratungsgesprache vor und auch wahrend des
Studiums, Umstrukturierung von Studierendengruppen, differenziertere
Rechteeinstellungen auf der Lernplattform, Mehrfacherstellung von Priifungen, ...).
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Ebenfalls positiv bewahrt hat sich das Betreuungskonzept aus Lerngruppenbetreuern und
Fachbetreuern. Daraus kénnen Synergien gezogen werden, die sich wirtschaftlich positiv
auswirken. Zudem kann eine breitere Schicht an Lehrenden eingebunden werden.

Das Aufweichen von Abgabeterminen hat sich als eher problematisch erwiesen. Neben
dem hoheren Betreuungsaufwand stellt sich bei einigen Studierenden Uber die Zeit ein
gewisser Hang zur Prokrastination ein. Riickmeldungen von Studierenden belegen, dass
die stdndig erforderliche Selbstmotivation zum erfolgreichen Durchfiihren des Studiums
durch kontinuierliche Lernaufgaben mit festen Abgabeterminen, eher gestarkt wird.

Die Médglichkeit, Prifungen bei Bedarf zu verschieben, hat sowohl positive als auch
negative Auswirkungen. Die Studierenden haben die Mdoglichkeit, die Prifungslast auf
einen l&ngeren Zeitraum als die Priifungsprésenz auszudehnen. Es besteht aber auch die
Gefahr, Prufungen lange vor sich her zu schieben. Fir die Lehrenden bedeutet das,
mehrere Priifungen pro Semester vorzuhalten und die Prifungen nicht mehr im Block
korrigieren zu kénnen wodurch der Aufwand steigt.

Die Voraussetzungen zum selbstgesteuerten Lernen sind nicht immer bei jedem
Studierenden im erforderlichen Malie vorhanden. Hier kann zu viel Flexibilitat fur die
Studierenden hinderlich und ein gewisses Mal? an Vorstrukturierung sehr sinnvoll sein.

Auch bei sehr flexiblen Studienangeboten sollten gewisse Regeln aufgestellt und
durchgesetzt werden. Die Studierenden neigen sonst dazu, die Flexibilitdt auszunutzen,
Termine mit der Gewissheit einer Verlangerung immer wieder aufzuschieben und in
Endkonsequenz das Studium nicht abzuschlieBen. entscheidend ist hier eine gut
funktionierende Kommunikation zwischen Betreuenden und Studierenden. Eine zentrale
Ansprechperson, die Studien koordinative und gleichzeitig betreuungspsychologische
Aufgaben Ubernimmt hat sich hierbei als sehr vorteilhaft erwiesen.

5 Fazit

Ohne ein hohes Mal} an Flexibilitdt ist ein berufsbegleitendes Studium fur die meisten
Studierenden nicht erfolgreich durchfiihrbar. Dazu muss ein Rahmen vorhanden sein,
der Strukturen vorgibt aber eine individuelle Anpassbarkeit nicht ausschlieit. Die
Flexibilitdt muss jedoch da ihre Grenzen haben, wo sie wirtschaftlich nicht mehr
vertretbar ist oder die Motivation, die dadurch eigentlich gestarkt werden soll sich in ihr
Gegenteil verkehrt. Es gibt kein allgemeingltiges Konzept, wieviel Flexibilitdt an
welcher Stelle zu optimalen Erfolgen flihrt. Es obliegt dem didaktischen und
organisatorischen Geschick der Lerngruppenbetreuer und der Lehrenden fiir die jeweils
spezifische Zielgruppe einer bestimmten F&cherkultur innerhalb eines bestimmten
organisationalen Hintergrundes das jeweilige Optimum zu ermitteln und ggf. auch
immer wieder neu anzupassen. Das Wissen um die Vielschichtigkeit und der
gegenseitigen Abhéangigkeit der verschiedenen Ebenen der Flexibilitat kann dabei helfen.
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Abstract: Der Beitrag stellt eine Handreichung fiir die didaktische Begleitung von
Off-Campus-Lernphasen von Blended-Learning-Modulen in Master- und Weiter-
bildungsangeboten der Hochschule Bremen vor, bestehend aus Zeitmodell und
Leitfaden, sowie Rahmenbedingungen und Zielszenarien fiir ihren Einsatz in der
Beratung.

Einleitung

Die Gestaltung der Kooperation und Kommunikation wahrend der Off-Campus-Phasen
von Blended-Learning-Angeboten spielt fiir deren Qualitat eine wesentliche Rolle -
in mehrfacher Hinsicht:

Studierende bewerten Bildungsangebote nicht nur nach der Qualitat des Online-
Contents zum selbstgesteuerten Studium, sondern auch nach Umfang und Qua-
litat der Lernbegleitung durch qualifiziertes Lehrpersonal.

Fur Lehrende bedeutet die Verlagerung der Lehre in den technisch vermittelten
,virtuellen Raum* eine zeitliche und didaktische Restrukturierung oder Neuor-
ganisation ihrer Lehraktivitaten, was gleichermaRen aufwandig wie gewinn-
bringend sein kann.

Nicht zuletzt ist flr die Institution die Ausdehnung des Kontaktstudiums ins In-
ternet ein Anlass, sich mit der ,,Workload“ von Lehrenden zu befassen, nicht
zuletzt, um Potentiale der Effizienz- und/oder Qualitatssteigerung zu entdecken
und zu nutzen.

Im Rahmen der Entwicklung verschiedener internationaler Studienprogramme mit Blen-
ded-Learning-Anteilen hat das Medienkompetenzzentrum (MMCC) der Hochschule
Bremen zusammen mit dem International Graduate Center (IGC) bereits 2010 eine
Handreichung mit Empfehlungscharakter entwickelt. Sie besteht aus einem organisato-
risch-didaktisches Rahmenkonzept (mit Zeitmodell) sowie einem didaktischen Leitfaden,
der — inzwischen mehrfach revidiert — in Beratungen fir Blended-Learning-Szenarien
genutzt wird und den wir hier zur Anregung und Diskussion vorstellen.
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Organisatorisch-didaktisches Rahmenkonzept mit Zeitmodell und Leitfaden fir
Lehrende

Die Handreichung bezieht sich auf Blended-Learning-Module, fir deren Rahmenkon-
zept folgende Eckpunkte gelten:

Umfang des Moduls: 4 SWS; Laufzeit des Moduls: 1 Semester (60 SWS)

Verhaltnis Prasenzlehre/didaktische Begleitung off campus: ca. 1:2

Workload fiir Studierende: 180 Stunden

Teilnehmerzahl: max. 25

Online-Medien: Multimediale, interaktive Skripte fur die selbstdndige Erarbeitung der
Lernziele (werden durch die Institution bereitgestellt und missen nicht von den Lehren-
den produziert werden) sowie synchrone und asynchrone Kommunikationsangebote,
technisch vermittelt durch ein webbasiertes Kooperationssystem (,,Lernplattform®).

Bei diesen Rahmendaten betrégt die Lehrzeit, die Lehrende mit den Studierenden ge-
meinsam auf dem Campus in unmittelbarem Kontakt verbringen, durchschnittlich 20
SWS. Ca. 40 Stunden, mit denen wir als Aquivalent zu 40 SWS , Kontaktstudium* (im
Préasenzlehre-Modus) rechnen, werden von den Lehrenden fur die didaktische Begleitung
der Off-Campus-Lernphasen aufgebracht.

Diese Lehraktivitdten umfassen alle formellen und informellen didaktisch motivierten
und personlich wahrgenommenen Kommunikations- und Kooperations-Aktivitédten, die
an die Gruppe aller Teilnehmer, an Teilgruppen oder individuell an einzelne Studierende
gerichtet sind.

Das Zeitmodell fir die didaktische Begleitung der Off-Campus-Phasen benennt Aktivi-
taten, durch die die Studierenden bei der Erarbeitung der Modul-Inhalte (d. h. dem Onli-
ne-Material inkl. der darin gestellten Aufgaben) unterstutzt werden kdnnen, VVorschlage
fur die technischen Medien, mit denen diese Aktivitaten online (a/synchron und ortsun-
abhédngig) durchgefihrt werden kdnnen sowie Abschdtzungen des Zeitaufwands (s.
Abb. 1).

Bei der Ubersicht der empfohlenen Online-Aktivitaten wurde der Erkenntnis Rechnung
getragen, dass Eignung oder Notwendigkeit bestimmter MalRnahmen davon abhéngt, ob
sich die Online-Phase des Moduls noch am Anfang, schon wahrend des Verlaufs oder in
der Endphase befindet * (s. Abb. 1).

Insbesondere folgende Aktivitaten sind an Inhalt und Form des jeweiligen Fachmoduls
bzw. seiner didaktisch gestalteten Online-Reprasentation gekoppelt:

e Einfhrung in das Online-Modul, einzelne Abschnitte oder thematische
Schwerpunkte (Motivation, Uberblick) sowie Nennung der Erwartungen an die
Bearbeitung der enthaltenen Aufgabenstellungen.

e Anregung inhaltlicher Reflexion/Beantwortung inhaltlicher Fragen.

e Hinweise zur Spezifizierung (Aktualisierung, ggf. fachliche Spezialisierung,
Lokalisierung (Herstellung lerngruppenspezifischer Bezuge), Vertiefung), so-
fern das Online-Material auf Grundlagen oder Basiswissen konzentriert ist.

! Vgl. 5-Stufen-Modell in [Sa04].
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e Feedback auf Kleingruppenarbeitsergebnisse (abschnittsbezogene Ubungen und
Tests).
Diese Bereiche sind in der Abbildung dunkel unterlegt.
Die letzte Zeile der tabellarischen Ubersicht gibt eine Schatzung des Zeitaufwandes, der
fur die zielgruppenspezifischen Aktivitaten in der Summe aufgebracht werden muss, um
die Qualitat eines Blended-Learning-Moduls auf Hochschulniveau gewahrleisten zu
kdénnen.

Sozialform /
Zielgruppe/
Art des Kontakts

L. adressiert alle
TN im Plenum auf
einmal

L. adressiert alle
TG auf einmal

L. spricht jede TG
einzeln an

L. wendet sich
jedem TN einzeln
zu

Art der erwarte-

e Einfiihrung in

Organisation

e Aufforderung

ten Aktivitaten Lernabschnitt von Arbeits- zur Kontaktauf-
und mégl. Tools (Gruppen-E- gruppen nahme
Mail, Forum, e pers. Antwort auf
Zu Beginn: Videovortrag) ,»Anmeldungs*-
I: Zugang und E-Mail
Motivation
11 Online-
Sozialisation
In der Mitte: o Inhaltliche o Kleingruppen- e eine pers.
11: Informati- Fragen und Ver- Foren Ansprache in
onsaustausch tiefung (Forum) beobachten Email, Chat,
1V: Wissenskon- o FAQs (Listen, o offenes Feed- Webkonferenz
struktion: Foren, Wikis) back fiir Kurs- o reaktiv: personli-
e Chat, Webkonfe- fortschritt che Beratung
renz (gelegent- o Zwischenstand (Email, Telefon,
lich) melden Webkonferenz)
Gegen Ende: (schriftliches) Feedback e Individuelles

auf ca. 6 Lernabschnitt- Feedback auf
Tasks fir jede TG eine

V: Entwicklung

(Forum, Gruppenforum, GroRaufgabe

Ubungstool, E-Mail an

TG, Webkonferenz)
Workload ca.5h ca,5h ca.20h ca.10 h
LehrendeR (teilweise fest (Uberwiegend
ca.40h vereinbarte fest vereinbarte

Kommunikationszeiten) Kontakttermine)

Abb. 1 Zeitmodell fur die didaktische Begleitung der Off-Campus-Phasen
(Betreuungsaufgaben und geschéatzter Aufwand bei einer Teilnehmerzahl von 25)

Der Leitfaden fir die didaktische Begleitung des Off-Campus-Studiums fuhrt fir jede
Phase explizit aus, welche Aktivitdten von der Seminarleitung erwartet werden und gibt
konkrete Anregungen fir Einzelaktivitaten der Lernbegleitung. Als Diktion fir die
Handreichung wurde eine personliche Ansprache der/des Lehrenden gewéhlt. Den Wort-
laut des Leitfadens (Stand 9/2013) geben wir ab der folgenden Seite wieder.

Leitfaden flr die didaktische Begleitung der Off-Campus-Lernphasen

Die Art und Weise, wie die Studierenden wahrend der Off-Campus-Lernphasen didak-
tisch begleitet werden, ist sehr bedeutsam fiir den Erfolg des Lernangebots. Es geht um
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die Klarung von Ablaufen, um die Beantwortung inhaltlicher Fragen, um die Begleitung
von Arbeitsgruppen, um die individuelle Betreuung der Studierenden und um die Refle-
xion des Lehr-Lern-Geschehens.

Diese Aufgabe missen Sie als verantwortliche Lehrende in einer Blended-Learning-
Veranstaltung Ubernehmen, um den Erwartungen der Einrichtung und der Studierenden
gerecht zu werden. Dabei mdchten wir Sie mit einigen Hinweisen unterstiitzen. Die
Zeitabschétzung orientiert sich an einer Gruppengrofie von max. 25 TeilnehmerInnen.
Fir den Informationsaustausch online steht Ihnen die Hochschul-Kooperationsplattform
zur Verfligung.

RegelmdRige Rundmails an alle Teilnehmenden Uber Meilensteine, Aufgabenstellungen
und Ergebnisse, Informationen an der ,,Seminartiir oder als ,,News" sowie Mitteilungen
und Anregungen in einem Forum sind Formen, mit denen Sie die ganze Lerngruppe
erreichen. Zur individuellen Betreuung kénnen auch Kommunikationsmittel wie person-
liche E-Mail, Telefon, SMS oder Webkonferenz genutzt werden.

Welche Aktivitaten im Verlauf der Veranstaltung notwendig oder forderlich sind, hangt
u. a. von der Seminarphase ab. Im Folgenden fassen wir fur jede Phase zusammen, wel-
che Aktivitaten von der Seminarleitung erwartet werden und geben Anregungen fir
konkrete Einzelaktivitaten.

Stark vereinfacht kdnnen wir die Aktivitaten in ein Raster von drei Seminarphasen (Be-
ginn, Mitte, Ende) und drei verschiedenen Zielgruppen (Plenum, Teilgruppe, Einzelne)
einordnen und wie folgt beschreiben:

Zielgruppe
(Aufwand in etwa)
Phase

Plenum
(ca. 5 Std.)

Teilgruppen
(ca. 25 Std.)

Einzelpersonen
(ca. 10 Std.)

ergebnisse der Teilgruppen
(GroRaufgaben)

Zu Beginn Einfuhrung in Organisation Organisation der Kontaktaufnahme und
und Inhalte des Abschnitts Kleingruppenarbeit Kommunikations-
vermittlung
In der Mitte Beantwortung von Fragen Teilgruppenberatung Pers. Beratung
und Vertiefungsangebote und Zwischenfeedback (reaktiv und proaktiv)
Gegen Ende Evaluation Feedback auf alle Arbeits- Individuelles Feedback

auf ein Arbeitsergebnis

Diese Tabelle soll nur der ersten Orientierung dienen und kann lhnen helfen, den Uber-
blick zu behalten. Die dann im Text vorgenommenen Differenzierungen werden am
Ende in einer ausfiihrlichen Tabelle zusammengefasst.”

Vor der ersten Off-Campus-Phase: Vorbereitung (Erganzung) der Lernumgebung
Fur lhre Lehrveranstaltung wird (durch Sie oder durch einen Service) eine Online-

Arbeitsumgebung (Gruppe/Kurs) auf der Lernplattform eingerichtet. Sie enthalt bereits
das Material zum Selbststudium, einen Ordner flr ,,Weitere Materialien* sowie ein

Die tabellarische Zusammenfassung wurde aus Platzgriinden in diesem Beitrag weggelassen.
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»Veranstaltungsforum® fiir den allgemeinen Austausch. Sie haben die Méglichkeit (und
es steht Ihnen frei), dieser Lernumgebung weitere Elemente (z. B. Ordner, Dateien, wei-
tere Foren zu inhaltlichen Fragen, Weblinks, Wikis, Blogs) hinzuzufugen.

Bevor die Studierenden zum ersten Mal diese Lernumgebung betreten, empfehlen wir
Ihnen Folgendes zu tun:

e Die Einstiegsseite der Gruppe sollte durch Informationen zur Lehrperson er-
génzt werden. Angaben zum Namen, Kontaktdaten, Erreichbarkeit, ein freund-
liches Willkommen und vielleicht ein nettes Bild schafft gleich eine angenehme
Atmosphére beim ersten Besuch des Veranstaltungsraums.

e In den Gruppenkalender sollten bedeutsame Zeitabschnitte der Veranstaltung
eingetragen werden. Das verschafft Uberblick Uber den Ablauf und wichtige
Meilensteine.

e Das ,Veranstaltungsforum® ist ein wichtiger Bereich der Online-Begegnung.
Hier sollten Sie einen Themenstrang ,,BegriBung” oder ,Vorstellungs-
runde* eréffnen, in dem Sie die TeilnehmerInnen in dieser Umgebung begriiRen
und sich noch einmal kurz vorstellen. Hinweise auf Erwartungen an die Form
der Zusammenarbeit dienen der Klarung.

e Im ersten Prasenzblock oder mit einer BegriBungsmail 1-2 Wochen vor der On-
line-Phase informieren (oder erinnern) Sie die Studierenden dartber, wie sie
Zugang zur Lernplattform erhalten bzw. wo die Lernumgebung zu finden ist.
Vielleicht geben Sie schon Hinweise auf das, was sie dort vorfinden werden
und ermutigen zum Ausprobieren der Funktionen.

Start und Durchftihrung

Phase 1: Zugang und Motivation

In dieser Phase werden die Studierenden bei der ersten Orientierung in der neuen Ler-
numgebung unterstitzt. Sie signalisieren Offenheit und Ansprechbarkeit in allen Fragen
zur Kursorganisation und Technik der Lernplattform. (Bei Fragen zur Technik unter-
stlitzt Sie der technische Service. Sie bieten sich aber als unmittelbarer Ansprechpartner
an.) Das fordert die Zuversicht, dass der Umgang mit dem technischen Medium gelingt.
Die Teilnehmerinnen sind neugierig aufeinander und mussen die Mdglichkeiten kennen-
lernen, sich auch in der Online-Umgebung ,,wahrzunehmen*.

e Uberzeugen Sie sich, dass die Studierenden wissen, wie sie inre Hochschul-E-
Mail abrufen kénnen. Falls Studierende durch Aktivitdten auf der Plattform
nicht wahrnehmbar sind, ist dies Ihre einzige Mdglichkeit, die Studierenden off
campus initiativ anzusprechen. (Studierende sind nicht verpflichtet, Ihnen eine
private Telefonnummer oder Social-Media-Kontaktdaten zu nennen.)

e Sie regen zur Erledigung eines kleinen Arbeitsauftrages an, der die Schwelle,
online aktiv zu werden, herabsetzt. Sie kdnnen z. B. im Forum einen The-
menstrang ,,Vorstellungsrunde* er6ffnen und die Teilnehmer auffordern, sich
dort mit einer kurzen Beschreibung ihres hduslichen Arbeitsplatzes vorzustellen.
(z. B. ,,Wenn ich aus dem Fenster blicke, sehe ich...”). Sie nennen einen Termin,
bis wann Sie den Beitrag erwarten.

e  Sie Uberprifen zum genannten Zeitpunkt, ob alle Teilnehmer einen Beitrag ge-
schrieben haben. Bei den fehlenden fragen Sie per E-Mail nach, ob es Probleme
beim Zugang zu/Umgang mit der Technik gibt und bieten Hilfe an.
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e  Zur Steigerung der Wahrnehmbarkeit und des Kontakts der Teilnehmer unter-
einander konnen Sie vorschlagen, die Angaben im ,,Offentlichen Profil* aus-
zuweiten — aber nicht drangen.

Phase 2: Online-Sozialisierung und Informationsaustausch

Jetzt beginnt die eigentliche Arbeitsphase. Im Vordergrund steht die Darbietung und
Wahrnehmung von Inhalten und damit verbundener Aufgabenstellungen. Nach einiger
Zeit kommen erste Reaktionen, Fragen, Kommentare. In dieser Phase geht es darum, die
Aktivitaten der Lernenden zu begleiten, auf evtl. Schwierigkeiten aufmerksam zu ma-
chen, Blockaden zu erkennen und diese abzubauen und das personliche Lerninteresse zu
fordern.

e Sie geben einen kurzen inhaltlichen Einstieg in den kommenden Abschnitt (z. B.
per Forum, E-Mail, Videovortrag) und nennen die Bedingungen fiir das Errei-
chen des Seminarziels.

e Sie beantworten Fragen und geben Rickmeldung auf Anregungen. Wir empfeh-
len, zu diesem Zweck ein Forum ,,Inhaltliche Fragen* einzurichten. Sie kénnen
dort Fragen, die wiederholt gestellt wurden, zusammen mit Ihrer Antwort fir
alle sichtbar einstellen. Sie kdnnen die Teilnehmer anregen, inhaltliche Fragen
direkt im Forum zu stellen. Und Sie kdnnen alle Teilnehmer ermutigen, Fragen,
die im Forum gestellt werden, zu beantworten. Der inhaltliche Austausch wird
zu Beginn erleichtert, wenn das Forum ,,anonym* betrieben wird.

e Sie machen ggf. spezifizierende Angebote (Datei/Link) zugénglich.

e Sie initiieren und organisieren die Bildung von Kleingruppen zur Bearbeitung
der GroRaufgaben.

e Sie entscheiden, auf welche Weise Sie die Ergebnisse der GroRaufgaben am
Ende jeder Unit erhalten wollen (als Datei in einen Upload-Ordner, mittels des
Features ,,Ubung®, als E-Mail-Anhang), richten ggf. die entsprechenden Objek-
te ein und teilen dies den Studierenden mit (z. B. per Gruppenmail oder im Fo-
rum).

e Sie regen mit motivierenden Impulsen Kommunikation tber die im Online-
Material integrierten Aufgaben an, auch wenn diese z. T. in Einzelarbeit bear-
beitet werden sollen und keine Ergebnislieferung erwartet wird. Dazu kann das
Forum genutzt werden oder eine Anregung als Gruppenmail geschickt werden.

e Sie fragen passive Teilnehmer nach ihren Interessen...

e Sie regen Reflexionsphasen an: ,,Wie geht es Ihnen mit den Aufgaben? Gelingt
die Vereinbarung von Lernzeit mit Familie und/oder Job?*

e Sie vereinbaren mit den Teilnehmern und Teilgruppen verbindlich Sprechzeit-
blocke und das Kommunikationsmedium, wann und womit Sie verldsslich er-
reicht werden kénnen.

e Sie rufen Zeitverlauf und Meilensteine ins Bewusstsein. Sie stehen zwar im Ka-
lender, aber zur Erinnerung ist ein Themenstrang ,,Termine* im ,,Veranstal-
tungsforum® geeignet.

Phase 3: Wissenskonstruktion und Selbstorganisation
Ab einem gewissen Zeitpunkt haben die Studierenden Sicherheit gefunden, finden sich
in der Online-Lernumgebung zurecht. Ihr inhaltliches Interesse bringt sie in Austausch
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mit den Mitlernerinnen. Explorative und erarbeitende Lernformen stehen im Vorder-
grund. Die Rolle der Seminarleitung ist die eines Coaches, der Unterstiitzung leistet.

e Sie unterstitzen die Kleingruppen bei der Organisation der Gruppenarbeit.

e Sie initiieren ggf. zwischendurch Reflexionsphasen, geben Anregung, wo ggf.
Hilfe zu holen ist (Ressourcen, Lernpartner).

e Sie unterstiitzen bei der Wahl der Kommunikationsmittel: synchrone fur Ent-
scheidungsfindung (Chat, Webkonferenz), asynchrone zum Sammeln von Dis-
kussionsaspekten und Arbeitsheitrdgen (Foren, Ordner).

Zum Abschluss jedes Abschnitts werden alle Aktivitaten und Ergebnisse gewirdigt.

e Sie regen Selbstreflexion an.

o Sie fordern Kleingruppen-Teilnehmer zur kollegialen Riickmeldung auf.

e Sie geben selbst Feedback auf das Abschnittsergebnis, ggf. verbunden mit
Hinweisen zur Weiterarbeit.

e Sie geben jedem Teilnehmer einmal individuell Feedback auf ein Arbeitsergeb-
nis.

e Sie geben offenes Feedback tiber den Kursfortschritt.

e Sie stehen bei Bedarf als Ansprechpartner fur Einzelberatung zur Verfligung

e  Sie kiimmern sich um die Ubersicht im gemeinsamen Raum: Dateien sortieren
und zuordnen, Erledigtes archivieren.

Phase 4: Abschluss und Abschied

Zum Ende des Seminars wird evtl. die Abgabe von Projektarbeiten, GroBaufgaben, Tests
0. &. erwartet. Das erfordert Aufmerksamkeit, behutsames Nachfragen und sehr deutliche
Hinweise auf Termine (fir Abgaben, fiir Prasentationen in den Préasenzblécken etc.).
Ergebnisse werden ausgewertet, die Teilnehmer erhalten darliber Riickmeldung. Unter-
lagen aus dem Online-Raum werden ggf. fiir die Weiterarbeit gesichert.

Zum Schluss erfolgt die Evaluation der gesamten Veranstaltung. Sie leiten also die End-
phase ein und bringen die Veranstaltung zu einem gemeinsamen Abschluss.

e Sie erinnern an die Bedingungen fiir das Erreichen des Seminarziels.

o Sie initiieren kollegiale Riickmeldung.

e Sie begutachten die Abschlussarbeiten, entscheiden, ob das Seminarziel erreicht
ist und geben den einzelnen Teilnehmern dariiber Feedback und klaren Grenz-
falle.

e Sie fuhren die abschliefende Evaluation durch. Dazu schalten Sie die dafir
vorgesehene Umfrage frei.

Nach der Lehrveranstaltung: Auswertung

Die Evaluationsergebnisse und der gesamte Kursverlauf sind nun Material fir Ihre eige-
ne Kursreflexion. Sie machen sich ein Bild davon, wie die Teilnehmer das Angebot fiir
sich nutzen konnten und inwieweit die angestrebten Ziele erreicht wurden. Das hilft bei
der Verbesserung des Angebots und dient der Qualitatsentwicklung. Die Weitergabe
Ihrer Erkenntnisse, Erfahrungen und Anregungen ist von groRem Interesse fur Kollegin-
nen und Kollegen. Sie teilen der Studiengangsleitung in einem abschlieenden Gespréach
Ihre Erfahrungen mit dem Seminar mit und stellen Kommentare, Anmerkungen und
Anregungen in schriftlicher Form zur Verfligung. (Ende Leitfaden)
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Anwendung und Diskussion

Diese Handreichung hat Empfehlungscharakter. Sie kann Programmverantwortlichen
als Orientierungsrahmen zur Gestaltung der eigenen, angebotsspezifischen didaktischen
Begleitung von Off-Campus-Lernphasen dienen. Verbindlichkeit erlangt sie erst durch
Vereinbarungen zwischen den verantwortlichen Stellen der Fakultaten/des Studiengangs
mit der Hochschulleitung einerseits und den das jeweilige Modul durchfiihrenden und
priifenden Lehrenden andererseits.

Das "Handout" kann und soll nicht die Absprachen der Lehrenden mit der verantwortli-
chen Studiengangsleitung ersetzen. Es dient aber zur Sensibilisierung flr die Besonder-
heiten webbasierter Lehre und kann alle Beteiligten helfen, gemeinsam Erwartungen zu
klaren sowie verbindliche Vereinbarungen Uber die Online-Begleitung des Blended-
Learning-Moduls zu treffen.

Der Leitfaden ersetzt auch nicht die ggf. erforderliche Schulung oder das Coaching von
Lehrenden, die noch keine Erfahrungen mit der Online-Begleitung von Off-Campus-
Lernphasen haben. Fir die Beratung dieser Kolleglnnen dient er den beratenden Hoch-
schuldidaktik — und Medienberatungsstellen als Instrument, gemeinsam mit den Lehren-
den die noch fehlenden Kenntnisse im Umgang mit den gewiinschten Methoden und
verfligbaren Medien zu identifizieren und das (vorbereitende oder begleitende) Coaching
entsprechend anzupassen.

Modifizierungen in der methodischen Auspragung der Online-Begleitung sind in jedem
Fall nétig. Sie hangen in hohem Mal3e auch von Qualitat, Adaptierbarkeit und Akzeptanz
des genutzten Online-Selbststudienmaterials ab.

Zeitmodell und Leitfaden bieten einen breiten Uberblick tiber didaktische Komponenten,
die bei der Verlagerung professoraler Lehre off campus beriicksichtigt werden missen
und nicht ohne Qualitatsverlust beliebig zu vernachléassigen sind. Nicht zuletzt kénnen
sie auch Transparenz flr Studierende hinsichtlich der Erwartungen an Lehrkontakte
wahrend des Online-Studiums schaffen.
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Erweckung aus dem Dornrdschenschlaf — wie lassen sich
Studenten und Dozenten in der Selbstlernphase aktivieren?

Dr. Matthias Finck, Eline Joosten

NORDAKADEMIE — Hochschule der Wirtschaft
Kollner Chaussee 11, 25337 Elmshorn
matthias.finck@nordakademie.de, eline.joosten@nordakademie.de

Abstract: Initiale Selbstlernphasen vor einer zentralen Présenzveranstaltung — so
sieht die typische, berufsbegleitende Lehrveranstaltung im Masterstudiengang der
NORDAKADEMIE aus. Um die Studierenden bereits in dieser Phase zu
aktivieren, wird auf ein Blended-Learning-Konzept gebaut, dessen Erfolg weniger
in der Bereitstellung der Technik als in der intensiven Moderation der Nutzung,
der Benennung konkreter Mehrwerte fir alle Beteiligten sowie der Transparenz im
Einsatz der Werkzeuge liegt. Anhand zweier beispielhafter Module werden diese
Erfolgsfaktoren identifiziert und konkrete Handlungsempfehlungen benannt.

1 Einleitung

Wie bekommt man Studierende in einer durch eine sechswdchige Selbstlernphase
initiierten Lehrveranstaltung dazu, sich bereits in dieser Anfangsphase einerseits intensiv
mit dem Lerninhalt auseinanderzusetzen und andererseits auch den Austausch mit den
anderen Studierenden sowie dem Dozenten zu suchen? Blended Learning als ein
integriertes Lernkonzept, das klassische Lernmethoden mit Mdglichkeiten technischen
E-Learning-Infrastrukturen kombiniert (vgl. [SSBO03]), bildet die konzeptionelle Basis
fur den strukturellen Aufbau der Masterstudiengédnge an der NORDAKADEMIE. Die
Bereitstellung der Lerninhalte und eine gut gestaltete E-Learning-Infrastruktur stellen
dabei die notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir den Erfolg dar. Neben den
Fragen, welche Funktionen eingesetzt werden und wie flr das eingesetzte E-Learning-
System eine hohe Benutzbarkeit erreicht wird (vgl. [FJO04], [Ja06]), stellen viel mehr
Aspekte der Technologieaneignung und der Moderation der Nutzung die zentralen
Erfolgskriterien dar. Es handelt sich dabei sowohl um didaktische, technische als auch
personelle Unterstitzung.

Wie wichtig Technologieaneignungsprozesse fiir die Nutzung einer Software sind und
von welch teilweise unvorhergesehener Dynamik diese begleitet sein koénnen, ist in
verschiedenen Kontexten bereits intensiv betrachtet worden (vgl. [FJ08], [JFOO05]).
Diese Betrachtungen setzen i. d. R. voraus, dass sich die Gruppe der Nutzenden bereits
kennt und sich soziale Strukturen etabliert haben (vgl. [Pa03]. Der Technikeinsatz fihrt
dann zur Vergegensténdlichung oder Weiterentwicklung dieser Strukturen (vgl. [Fi05]).
Im Kontext der Masterstudiengdnge der NORDAKADEMIE ist diese vorhandene
soziale Struktur innerhalb der gesamten Gruppe — bestehend aus Lehrendem und
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Lernenden — zu Beginn der Veranstaltung nicht gegeben, da mindestens die Lehrenden
den Studierenden zu Beginn der Selbstlernphase unbekannt sind. Diese unvollstandig
etablierte Gruppenkonstellation weist der ohnehin fiir den Erfolg wichtigen Moderation
des Technikeinsatzes und der Betreuung der Systemnutzung (vgl. [JP0O4]) eine noch
zentralere Bedeutung zu. In diesem Beitrag konzentrieren wir uns deshalb auf die
Herausforderungen und Erfolgsfaktoren im Zusammenhang der Betreuungs- und
Moderationsprozesse.

Methodisch setzen wir bei der vergleichenden Analyse zweier Lehrveranstaltungen auf
eine Triangulation verschiedener qualitativer und quantitativer Methoden wie
Interviews, Log-File-Analyse und Fragebogen. Dieses methodische Vorgehen hat sich
bereits in anderen Projekten zur Beurteilung des Erfolgs von Technikeinsatz und
Technikgestaltung bei E-Learning-Systemen bewahrt (vgl. [SP04]).

2 Strukturelle Herausforderungen der Masterstudiengange

An der NORDAKADEMIE gibt es sechs berufsbegleitende Masterstudienginge. Die
Struktur und das didaktische Konzept dieser Masterstudiengénge sind primar darauf
ausgelegt, dass die Qualifikationsziele des jeweiligen Studiengangs berufsbegleitend
erreicht werden koénnen. Um den Studierenden mdglichst viel Flexibilitdt in der
zeitlichen Planung zu gewahren und damit die Vereinbarung von Beruf und Studium zu
erhdhen, sind alle Lehrveranstaltungen, mit Ausnahme eines Studienprojekts, durch (1)
eine Selbststudienphase zur Vorbereitung, (2) eine Prasenzphase an der Hochschule und
(3) eine individueller Nachbereitung und Priifungsvorbereitung gekennzeichnet, was die
Anwesenheit vergleichsweise verringert.

In der konkreten Ausgestaltung dieses Modells ist das Studium dber eine Dauer von 24
Monaten konzipiert und beginnt mit zwei Prasenzwochen, in denen jeweils zwei
Basismodule gelehrt werden. Neben den vier Basismodulen, die alle Masterstudierende
belegen missen, gibt es sechs fachspezifische Pflichtveranstaltungen, zwei
Wahlpflichtmoglichkeiten aus dem Pool aller an der NORDAKADEMIE angebotenen
Mastermodule sowie das bereits angesprochene praxisorientierte Forschungsprojekt. Die
Prasenzveranstaltungen aller Pflicht- und Wahlpflichtmodule werden in etwa vier- bis
sechswdéchigem Abstand an zweieinhalb Tagen als Blockveranstaltung angeboten.

Damit die Studierenden und Dozierenden die kurze Zeit der Prasenzveranstaltung
optimal dazu nutzen kdénnen, den Stoff diskursiv zu fundieren und anhand von
Fallbeispielen zu vertiefen, wird von den Studierenden erwartet, dass ein maRgeblicher
Teil des Lerninhalts bereits vorab im Selbststudium erarbeitet wird. Die Zeiten des
Selbststudiums sind Teil des der Veranstaltung zugrunde liegenden Workloads und
umfassen insgesamt pro Modul ca. 120 Stunden, die neben dem Prasenzunterricht (25
Stunden/Modul) noch geleistet werden missen. VVon besonderer Bedeutung ist dabei die
Selbstlernphase vor der Présenzphase, die mit ca. 60 Std. in die Workloadberechnung
eingeht. Diese initialen Selbststudienphasen in den Modulen stellen aber sowohl fir
Studierende als auch fir Lehrende eine besondere Herausforderung dar. Wéhrend von
den Studierenden ein hohes Mal an Eigenmotivation verlangt wird, sich z.B. nach einem
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Avrbeitstag noch an die Bearbeitung der Materialien zu setzen, miissen die Lehrenden ihr
Lehrkonzept diesen besonderen Bedurfnissen anpassen.

Letzteres ist dabei weniger einfach als in einem Présenzstudium, da die Lehrenden ihre
jeweiligen Studierenden erstmals wahrend der komprimierten Prasenzzeit sehen, ihren
Inhalt sowie die jeweiligen didaktischen Methoden aber bereits zu Beginn der
Selbststudienphase der Lerngruppe anpassen mussen. Ein gemeinsames Kennenlernen
und eine Vereinbarung uber die Gestaltung des Lernprozesses muissen daher bereits im
Rahmen der Selbststudienphase zur Vorbereitung erfolgen. Insbesondere miissen die
Studierenden trotz beruflicher Belastung dazu motiviert werden, nicht in einen
Dornréschenschlaf zu verfallen und sich erst zur Présenzphase wachkussen zu lassen,
sondern mussen von Anfang an aktiviert werden.

3 Blended Learning in den Masterstudiengangen

3.1 Das Blended-Learning-Konzept

Das Blended-Learning-Konzept der NORDAKADEMIE, das diese Aktivierung bereits
zu Beginn eines Moduls erreichen soll, orientiert sich eng an den von Alonso, Lopez,
Manrique und Vines beschriebenen drei Aktivitadtsformen (1) traditionelle Présenzlehre,
(2) selbstgesteuertes E-Learning und (3) Live-E-Learning (vgl. [Al07], S.231f), die in
Blended-Learning-Szenarien unterschieden bzw. kombiniert werden, und versucht diese
Aktivitaten in naheliegender Weise den verschiedenen Phasen einer Lehrveranstaltung
zuzuordnen. Es wurde im Rahmen des Studiengangsentwicklungsprozesses von den
Dozenten der Fachbereiche und den Beteiligten im Master-Office aufgebaut und durch
den Studiengangsverbesserungsprozess mit Hilfe des Feedbacks von Studierenden
weiterentwickelt.

Wiéhrend der Prasenzphasen werden hauptséchlich die klassischen Lernmethoden der
traditionellen Prasenzlehre eingesetzt wie seminaristische Vorlesungen, Diskussionen,
Gruppenarbeiten und die Bearbeitung von Fallstudien. Hier soll vor allem die
Hochschule als Kreativ- und Wissensraum flir Face-to-Face-Interaktionen wie intensive
Diskussionen unter den Studierenden, aber auch mit dem Lehrenden im Mittelpunkt
aktiv genutzt werden.

Wahrend der Selbststudienphasen wird (berwiegend auf die Aktivitatsform des
selbstgesteuerten E-Learnings gesetzt. Dabei geht die Umsetzung weit Uber die reine
Materialbereitstellung hinaus. Tools, die den Dozierenden zur Verfugung stehen,
ermoglichen diesen auch bereits eine friihzeitigere Einschatzung ihrer Lerngruppe,
wodurch der spétere Présenzunterricht schneller den jeweiligen Bedlrfnissen der Gruppe
angepasst werden kann. In dieser Selbststudienphase wird das selbstgesteuerte E-
Learning zusatzlich noch mit Elementen des Live-E-Learnings angereichert.
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3.2 Das konkrete Blended-Learning-Szenario auf der Basis von Moodle

Fur die Lehrveranstaltungen wird das Moodle-basierte E-Learning-Portal der
NORDAKADEMIE in Kombination mit Adobe Connect genutzt. Moodle wird als
Plattform aufgrund der Kursorientierung und der vielfaltigen Mdglichkeiten, die es
Lehrenden zur Verfiigung stellt (vgl. [H610]), verwendet. Die nachfolgenden Elemente
bilden die Bestandteile eines typischen Blended-Learning-Szenarios an der
NORDAKADEMIE, um die Aktivitatsformen und Lernphasen zu unterstitzen:

Selbststudienanleitung: Die Selbststudienanleitung ist ein zentrales Dokument fiir die
Studierenden, dem sie detailliert entnehmen koénnen, wie sie sich auf die Prasenzphase
vorzubereiten haben. Es enthalt Angaben zu Lernzielen, zum Modulinhalt, zu den
Lernunterlagen (insbesondere, welche Biicher/E-Books die Studierenden im Vorfeld
durchlesen sollen), zum Veranstaltungsablauf, zur Vor- und Nachbereitung der
Présenzphase, zu den Dozenten und zur Didaktik.

Personenvorstellung: In der Selbststudienanleitung stellen die Lehrenden sich erstmalig
vor, damit die Studierenden wissen, welchen Hintergrund der Lehrende hat. Enthalten
sind meistens der berufliche Werdegang und die Forschungsinteressen sowie zum Teil
publizierte Literatur. Darlber hinaus stellt sich der Lehrende noch einmal mit
personlicher Ansprache als einleitendes Inhaltselement aus Text und Bild im Moodle-
Kurs vor. Die Studierenden habe ihrerseits die Mdglichkeit, sich dem Lehrenden mittels
eines Profils ausfiihrlich vorzustellen.

Forum: Den Studierenden steht zum Austausch ein Diskussionsforum zur Verfiigung.
Dieses Forum wird von den Lehrenden mit Unterstiitzung des wissenschaftlichen
Personals der NORDAKDEMIE betreut. An den Diskussionen kénnen sich auch andere
Studierende inhaltlich beteiligen. Wéhrend der Einsatz der Foren vordergriindig den
Nutzen zur inhaltlichen Klarung bietet, ist mit ihrem Einsatz gleichzeitig das Ziel
gruppenstéarkender Effekte verbunden.

Videosprechstunde: Alternativ. zur Nutzung von Diskussionsforen stellen die
Videokonferenzen zwischen den Lehrenden und Studierenden ein Live-Learning-
Element dar, das einen (fast) direkten Kontakt zwischen den Beteiligten ermdglicht.
Hierfir werden mittels Adobe Connect virtuelle Lernrdume eingerichtet. Dies ersetzt
eine gewdhnliche Sprechstunde ohne die sonst nétigen An- und Abreisezeiten. Auf die
Arbeit mit Adobe Connect kdnnen sich die Studierenden vorab durch die im Master-
Office Moodle-Info-Kurs hinterlegten Videoanleitungen vorbereiten.

Selbsttest: Zu jeder Selbststudienanleitung gehoéren ein oder mehrere Multiple-Choice-
Tests als Lernkontrolle. Diese Tests werden Uber Moodle verwaltet. Sie dienen den
Lernenden zur Wissensuberpriifung. Den Lehrenden kann es eine erste Einschatzung
geben, wie der Wissensstand der Zielgruppe ist und wie auf diesen Wissenstand in der
Préasenzphase bestmdglich aufgebaut werden kann.

Aufgaben: Im Rahmen der Selbststudienphase wird mit dem Aufgaben-Tool von Moodle
ein Werkzeug zur Lernkontrolle und fir Feedback zur Verfugung gestellt. Die
Studierenden sollen vor allem Transferwissen anwenden, was haufig in Verbindung zur

31



jeweiligen Praxiserfahrung im Unternehmen geschieht. Dabei wird idealerweise ein
Bezug zur Prasenzphase hergestellt — indem z. B. Vortrdge wahrend der
Selbststudienphase erstellt und dann in der Prasenzphase vorgestellt werden.

Wikis: Um gemeinsam an Dokumenten zu arbeiten und kollaboratives Schreiben zu
unterstitzen, steht das Wiki-Modul zur gemeinsamen Erstellung und Bearbeitung von
Internetseiten zur Verfiigung. Durch die Versionshistorie wird es fiir die Lehrenden
erkennbar, wer sich in welchem Umfang an der gemeinsamen Arbeit beteiligt, um die
Leistungen individuell beurteilen zu kénnen (vgl. [GT09]).

Glossare: Die Erstellung des Glossars kann sowohl von den Lehrenden als auch von den
Studierenden bearbeitet werden. Alphabethisch kénnen hier z. B. neue Fachbegriffe mit
deren Definitionen festgehalten werden. Das Glossar wird sowohl im Selbststudium als
auch wahrend der Prasenzphase von den Beteiligten genutzt.

4 Betreuung und Moderation als zentrale Erfolgsfaktoren

Im Rahmen des Beitrags sind zwei Lehrveranstaltungen (Module) verglichen worden,
die sich mafigeblich in Intensitat und Art der Nutzung von Moodle unterscheiden. Dazu
wurden die Logfiles zu den Kursen ausgewertet, das per Fragebogen erhobene
Veranstaltungsfeedback der Studierenden analysiert und Kurzinterviews mit den
Dozenten gefiihrt. Beide analysierten Module gehdren zu den Pflichtmodulen, die im
Studienplan nach den Basismodulen stattfinden — d. h., dass die Studierenden bereits alle
erste Kenntnisse mit der E-Learning-Plattform haben und ihnen der Aufbau der Module
bekannt ist. Modul A gehért zum Studiengang Financial Management and Accounting
(M.Sc.) und Modul B zum Studiengang Wirtschaftsinformatik/IT-Management. An
beiden Modulen haben 13 Studierende teilggnommen und beide sind durch Moodle-
Kurse unterstiitzt worden, in denen Foren, Selbststudienanleitungen, Selbsttests genutzt
und diverse Unterlagen als PDFs zur Verfugung gestellt wurden.

Beim ersten Blick in die Moodle-Kurse fallt auf, dass Modul B zusatzlich die Aufgaben
verwendet hat und die Selbsttests wesentlich differenzierter genutzt wurden, indem statt
eines allgemeinen Selbsttests drei Selbsttests im Zusammenhang inhaltlicher Einheiten
angeboten wurden. Beim detaillierten Vergleich der beiden Kurse wird ersichtlich, dass
Modul B insgesamt, aber auch in den unterschiedlichen Tools i. d. R. deutlich mehr
Zugriffe bei gleicher Anzahl an Teilnehmern aufzuweisen hat — mit Ausnahme der
Aktivitdt im Nachrichtenforum (vgl. Tab. 1).

Whéhrend das Nachrichtenforum hauptsachlich zur Verbreitung von Nachrichten durch
die Lehrenden verwendet wird, nutzen die Studierenden des Moduls B das
Diskussionsforum vor allem, um Fragen zu stellen und sich gegenseitig zu helfen.
Thematisiert werden hier sowohl inhaltliche Fragen zu den Aufgaben im Buch als auch
Diskussionen organisatorischer Art. Sowohl das Master-Office als auch der Lehrende
kommunizierte ber dieses Forum direkt mit den Studierenden. Beim Blick auf die

! Das Master-Office betreut die Masterstudierenden und steht als zentrale Ansprechinstitution zur Verfiigung.
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Selbsttests fallt auf, dass nicht nur die Gesamtzahl der Zugriffe in Modul B deutlich
hoher ist, sondern jeder einzelne Test hat bis zu doppelt so viele Zugriffe zu verzeichnen.
AuBlerdem haben in Modul B alle Studierenden von dem Angebot Gebrauch gemacht,

wahrend es in Modul A nur 11 von 13 waren.
Modul A Modul B
326

Zugriffe Gesamt 1111
Nachrichtenforum 90 70
Diskussionsforum 85 208
Zugriffe auf Selbststudienanleitung 78 88
Zugriffe auf Selbsttests 46 175

Zugriffe auf Lernmaterialien 77 421
wahrgenommener Aufwand im Selbststudium 14h / Woche 9h / Woche

Tabelle 1: Vergleich der Module in Zahlen

Die Veranstaltungsevaluation im Rahmen des Qualitdtsmanagements zeigt, dass obwohl
die Studierenden im Modul B nachweislich mehr Zeit in Moodle zur Vorbereitung der
Prasenzphase investiert hatten und auch die Selbststudienanleitung deutlich mehr
definierten Aufgaben enthielt, der wahrgenommene Aufwand um fast ein Drittel
geringer bewertet wird als im Modul A (vgl. Tab. 1) .

Insgesamt wird beim Dozenten des Moduls B eine hohe Identifikation mit dem Blended-
Learning-Konzept und der Nutzung von Moodle deutlich, da er das Konzept als
,wZielfihrend* bewertet und ,,jedes Mal mit Spal} in die Présenzveranstaltung geht, weil
die Studies vorbereitet sind und viele Fragen mitbringen“?. Die entsprechende
Medienkompetenz I&sst ihn z. B. auch die Aufgaben zielgerichtet einsetzen. Sowohl der
Umfang und die Vielfalt der Nutzung als auch die Anzahl der Eintrdge sind beim
Lehrenden von Modul B deutlich hoher als bei dem von Modul A. Letztlich lasst auch
die deutlich héhere Anzahl der Eintrage des alle Veranstaltungen zentral betreuenden
wissenschaftlichen Personals — mehr als doppelt so viele Eintrdge in Modul B — den
Schluss zu, dass die Moodle-Nutzung von Modul B deutlich intensiver betreut wurde.
Zudem ist der Dozent des Moduls A kein interner, hauptamtlicher Dozent, sondern
kommt aus der Praxis, weshalb die Betreuung hier noch intensiver sein misste, damit
das Onlineangebot noch umfassender genutzt und vom Dozenten begleitet werden kann.

Anhand des direkten Vergleichs beider Lehrveranstaltungen lassen sich weniger
Unterschiede auf der Ebene der Technikbereitstellung und des Funktionsangebots
ausmachen, sondern vor allem auf der Ebene der Moderation und Betreuung der
Systeme. Fir uns scheinen die nachfolgenden drei Faktoren maBgeblich fiir den Erfolg
bei der Aktivierung der Studierenden wahrend der Selbststudienphase in Modul B:

Support der Beteiligten: Damit alle Beteiligten die Plattform optimal nutzen kénnen, ist
eine Einweisung in die Méglichkeiten und der Handhabung ein wichtiger Bestandteil der

?Kurzinterview mit dem Lehrenden von Modul B zum Thema Blended-Learning-Einsatz.
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zum Erfolg der Nutzung beitrdgt. Die Betreuung muss dabei auch wahrend der
Selbststudienphase in Form von konkretem Handhabungssupport und Moderation der
Nutzung aufrechterhalten werden. Je intensiver diese begleitende Betreuung ausfallt,
desto mehr scheint das System angenommen werden (vgl. [IM13]). Sollte eine Dozentin
oder ein Dozent nicht (iber die entsprechende Medienkompetenz verfiigen, werden diese
von den wissenschaftlichen Mitarbeitern der jeweiligen Fachgebiete unterstiitzt.

Benennung der Mehrwerte: Gerade bei berufsbegleitenden Lehrveranstaltungen muss
der Mehrwert der Systemnutzung den Studierenden mit deren sehr knapp bemessener
Zeit besonders deutlich aufgezeigt werden. Der Bezug zur Présenzphase, die
Maoglichkeiten der Gruppenarbeit, die Inanspruchnahme von Dozentenfeedback sind
zentrale Mehrwerte, die letztlich zu einer intensiveren Aneignung fithren und damit den
Erfolg der Teilnahme erhéhen. Auch hier gilt es von Seiten der betreuenden Lehrenden,
diese Mehrwerte immer wieder wéhrend der Selbststudienphase zu verdeutlichen — z. B.
im Rahmen der Videosprechstunde.

Transparenz der Nutzung: Wer macht wann, was, warum? Die Benennung von
Deadlines zur Bearbeitung von Aufgaben, das Einfordern von verbindlichem Feedback
oder die Ankundigung von Inhalten, auf die in der Prdsenzveranstaltung ohne
Wiederholung aufgebaut wird, sind wichtige Regeln fiir die Studierenden, die
Transparenz schaffen. Das bestitigt auch der Dozent von Modul B, fiir den es ,.ein
zentraler Erfolgsfaktor ist, dass ich die Studenten in die Pflicht nehme*. Aber auch fur
die Lehrenden sind verbindliche Hinweise zum Umgang mit dem System (z. B. ein
Leitfaden und Standardeinstellungen) sinnvoll, damit gerade weniger erfahrende
Lehrende Sicherheit im Hinblick auf die Nutzungsmdglichkeiten bekommen.

5 Fazit und Ausblick

Die Kombination aus Moodle und Adobe Connect bietet funktional alles, was zur
erfolgreichen Umsetzung des Blended-Learning-Konzepts an der NORDAKADEMIE
notwendig ist. Ob die Studierenden in der Selbstlernphase erfolgreich aktiviert werden
und die Nutzung des Systems ein Erfolg wird, hdngt maRgeblich vom Umfang und der
Art der Betreuung und Moderation ab. In Bezug auf den Funktionsumfang ist in einigen
Veranstaltungen sogar weniger mehr, damit der Nutzen bei den -eingesetzten
Werkzeugen allen Beteiligten offensichtlich wird.

Wir sind uns der eingeschrankten Aussagekraft der bisherigen Untersuchung bewusst
und wollen deshalb in Zukunft noch weitere Veranstaltungen untersuchen — gerade auch,
wenn die identifizierten Faktoren in Zukunft bewusst zur Geltung kommen. So méchten
wir zuklnftig bereits genannte Faktoren durch weitere Vergleiche von Veranstaltungen,
in denen diese zum Teil verstdrkt mit einbezogen werden, weiter analysieren,
konkretisieren und ggf. anpassen. Aullerdem wollen wir auch verstarkt Veranstaltungen
innerhalb eines Studienganges vergleichen, um studiengangsspezifische Instrumente und
Betreuungsnotwendigkeiten identifizieren zu kénnen. Letztlich interessiert uns noch der
SpaR als zusétzlicher Erfolgsfaktor, der bislang nicht betrachtet wurde.
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Abstract: Im Kontext der systematischen Konzeption eines Weiterbildungsstudiengangs an der
Bauhaus-Universitdt Weimar erfolgte die didaktische Implementierung eines Blended-Learning-
Angebots in die grundsténdige Lehre der Professur Marketing und Medien (N = 34 Studierende).
Die Wissensvermittlung mittels verschiedener E-Learning-Tools und kombinierten Fernlehre-
Anwendungen (wie Weblog, virtuelles Klassenzimmer, digitale Lehrvortrdge und Praxiswerkstat-
ten) wurde in der Form erstmals in diesem Fachbereich realisiert. Der Einsatz der didaktischen
Szenarien wurde abschlieBend mit einem eigens konstruierten Erhebungsinstrument evaluiert. Die
praktischen Erfahrungsberichte aus Lerner- und Dozentenperspektive leisten einen Beitrag zur
Erkenntnisgewinnung im Aufbau des berufsbegleitenden Studienangebots und geben zudem wei-
terfuhrende Impulse fiir die bereits im laufenden Curriculum implementierten Veranstaltungen.
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1 Kurzpréasentation des Projekts

Im Rahmen der Konzeption eines Weiterbildungsstudiengangs an der Bauhaus-
Universitdt Weimar fand die Integration des Blended-Learning unter Einsatz verschiede-
ner didaktischer Szenarien in die grundstandige Lehre der Professur Marketing und Me-
dien im Wintersemester 2013/14 statt. Neben Prasenzveranstaltungen (Auftakt-/ Ab-
schlussprasentation) wurden im Sinne des Blended-Learning Online-Konsultationen in
Form von Videokonferenzen abgehalten, die Lehrmaterialien (u. a. selbst entwickelte
Lehrvideos) mittels eines Lernmanagementsystems bereitgestellt und der Lernfortschritt
tber einen arbeitsgruppenspezifischen Weblog von den Studierenden dokumentiert.

Insgesamt 34 studentische Teilnehmende wendeten in enger Zusammenarbeit mit
finf national agierenden Kooperationspartnern verschiedener Branchen (z. B. Verlags-
branche) die vermittelten Theorien des Marketings und der Marktforschung im prakti-
schen Berufskontext an und betrieben problemzentrierte Marktforschung. Die Konzepti-
on des Blended-Learning-Szenarios {ibernahmen die beiden Dozenten. Sie wurden in
universitétsinternen Workshops zur mediendidaktischen Aufbereitung von Lehrinhalten
(z. B. Erstellung von Lehrvideos) geschult und wihrend des Projekts von einem medien-
didaktischen Berater unterstiitzt.

Das Praxisprojekt umfasste zwei Veranstaltungen in Form von ,,Werkstétten®, die
von zwei Dozenten ein Semester lang geleitet wurden. Innerhalb der Praxiswerkstatt I:
Marktforschung bedienten sich die studentischen Teams adaquater Forschungsdesigns
und erhoben eigenstandig Daten, werteten diese aus und interpretierten sie im Kontext
des Partnerunternehmens. Es galt Implikationen abzuleiten, die sich aus den Ergebnissen
in ein unternehmensspezifisches Marketingkonzept tberfiihren lieen. Die Praxiswerk-
statt Il: Marketingplanung und -konzeption war zundchst auf die Wissensvermittlung
und -prufung der Grundlagen des strategischen und operativen Marketings ausgerichtet.
Diese Auseinandersetzungen bildeten eine Grundlage fir die Entwicklung des prakti-
schen Marketingkonzeptes, das im Anschluss an die Marktforschungsstudie erstellt wer-
den sollte. Die Leistungsbewertung der Werkstatten erfolgte auf Basis von Projektdo-
kumentationen und dem Marketingkonzept. Abgeschlossen wurde das Projekt mit einer
Konzeptpréasentation am Ende der VVorlesungszeit unter Teilnahme aller Praxispartner.

2 Vorstellung der verwendeten E-Learning-Tools und didaktischen
Szenarien

Im Projektverlauf wurden verschiedene E-Learning-Tools zur kontinuierlichen Projekt-
dokumentation, Informationsbeschaffung und Konsultation mit den Lehrenden einge-
setzt: (a) Im Lernmanagementsystem metacoon fanden die Studierenden selbst erstellte
digitale Lehrvortrage und ergénzende Literatur. (b) Die Projektdokumentation durch die
Studierenden erfolgte Uber einen Weblog. (c) Das Online-Konferenztool Adobe Connect
ermdglichte es, dass die Dozenten und Studierenden ortsunabhéngig zugeschaltet werden
konnten und Diskussionen im virtuellen Klassenzimmer stattfinden konnten. Im Folgen-
den wird die Umsetzung der didaktischen Szenarien beschrieben und dargelegt, weshalb
sich fur diese Anwendungen entschieden wurde. Dabei wird auf motivations- und lern-
psychologische Hintergriinde eingegangen, die bei der systematischen Konzeption der
Lehrveranstaltungen und Materialien beachtet wurden.
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2.1 Das Lernmanagementsystem

Als Lernmanagementsystem kam die Online-Plattform metacoon aufgrund der universi-
tatsweiten, lizenzierten Nutzung zum Einsatz. Das System gewahrleistete sowohl eine
Benutzer- als auch eine Kursverwaltung. Beim Einsatz lag der Schwerpunkt auf der
Erstellung, Archivierung, Wiederverwendung und Distribution der Lerninhalte im Sinne
eines Learning Content Management Systems (LCMS) [BHMO02] [BHMO04]. Innerhalb
des Systems wurden die Lern- und Wissensinhalte nach der jeweiligen Veranstaltungs-
woche in Lernbldcke tbersichtlich angeordnet. Darin wurden die filmisch aufbereiteten
Lehrvortrége jederzeit abrufbar verlinkt. Die Verwaltung der Videofiles wurde aufgrund
fehlender Integrationsmdglichkeiten auf metacoon mittels der Online-Plattform vimeo
realisiert. Innerhalb eines Lernblocks waren ebenfalls die verwendeten Présentationen im
PDF-Format, die Wochenaufgaben, sowie ergédnzende Literaturhinweise abgelegt. Den
Studierenden war ein Zugang wahrend des gesamten Semesters auf Dokumente wie das
Informationsblatt', Hinweise zum wissenschaftlichen Arbeiten, ein gruppenubergreifen-
der Zeitplan sowie die Anleitung zu der Projektverschriftlichung moéglich. Die zusétzli-
chen Hyperlinks sollten es den Teilnehmern méglich machen, rasch und ohne Umwege
zu den arbeitsgruppenspezifischen Blogs zu gelangen.

2.2 Digitale Lehrvortréage

Zur Vermittlung der theoretischen Grundlagen wurden digitale Lehrvideos von den
Lehrenden erstellt und im Lernmanagementsystem den Studierenden zugénglich ge-
macht. Dabei wurde die Présentationssoftware Microsoft Powerpoint genutzt, um die
Inhalte visuell auf Folien zu veranschaulichen. Bei der Strukturierung der Prasentation
wurden didaktische Gestaltungsprinzipien nach Mayer (2009) bertcksichtigt [Ma09].
Unter anderem erfolgte eine Segmentierung der Lerninhalte in lernergerechte Abschnitte
(pro Einheit rund 20 Minuten). Das sogenannte Segmentierungsprinzip [MCO01] [Pr04]
ist theoretisch in der Cognitive Load Theory [CS91] verankert, die annimmt, dass die
Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses zur Verarbeitung der jeweils aktuellen Informationen
begrenzt ist. Bei der Verarbeitung neuer Informationen wird die begrenzte Arbeitsge-
déchtniskapazitdt angefordert, was zu einer kognitiven Belastung (Cognitive Load/ CL)
fuhren kann. Um den CL des Lernenden gering zu halten, damit er seine freien Ressour-
cen zur kognitiven Verarbeitung nutzen kann, wird die Segmentierung von Lerninhalten
empfohlen [PV94]. Des Weiteren wurden die Folien zum Vortrag von der Dozentin
vertont und mit Hilfe der Screencasting-Software Camtasia Studio aufgenommen. Bei
den Aufnahmen wurde das Modalitatsprinzip als eine evidenzbasierte Gestaltungsemp-
fehlung flir mediale Lernumgebungen beriicksichtigt. Es besagt, dass der Einsatz eines
gesprochenen Textes zur Erlauterung einer Abbildung lernférderlicher ist, als ein ge-
schriebener Text [LSO05]. Der Einsatz der digitalen Lehrvortrage lag u. a. darin begrin-
det, um auf die Heterogenitat des Vorwissens einzugehen, da dieser Faktor als individu-
elle Lernervoraussetzung eine konstitutive Rolle bei der Wissensvermittlung spielt
[SJ10]. Von den funf filmisch aufbereiteten Lehrvortrdgen versprachen sich die Lehren-
den, den unterschiedlichen Vorkenntnissen der teilnehmenden Masterstudierenden des
ersten Fachsemesters gerecht werden zu konnen, da diese verschiedene Bachelorab-
schliisse vorwiesen. Die Teilnehmer erhielten durch die Lehrfilme die Mdglichkeit,

! Das Informationsblatt umfasste: Beschreibung des Projektes, die Inhalte und Anforderungen der Praxiswerk-
statten, die Formulierung des Leistungsnachweises, Auflistung der beteiligten Unternehmen und Kontakte.
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Préasentationsfolien bei Verstdndnisproblemen wiederholt abzurufen oder zu tbersprin-
gen. Die Videos wurden wéchentlich auf der Lernplattform hinterlegt und waren bis zum
Ende des Seminars flr die Studierenden abrufbar. Zusétzlich erhielten die Studierenden
wochentlich eine Transferaufgabe zum jeweiligen Vortragsthema. Diese Aufgaben soll-
ten bis zur darauffolgenden Lehreinheit im Weblog aufbereitet werden. Solche Aufga-
bentypen sind aus lerntheoretischer Sicht wichtig, um neben den gelernten Fakten (Be-
halten) auch die Lésung anwendungsbezogener Problemstellungen zu uiben [KI87].

2.3 Der Weblog
Empirische Studien haben gezeigt, ,,dass das freiwillige Fiihren eines Wissens-Blogs
verschiedene psychologische Grundbedirfnisse erfiillt [AKTZ13, S.187]: Das Bedurf-
nis nach Kompetenzerfahrung, sozialer Anerkennung und Autonomie-Erleben. Zur
lernwirksamen Implementierung eines Weblogs sind jedoch zahlreiche Voriiberlegungen
notwendig [St08]. Daher wurden zunéchst das Ziel und die Funktion des Weblogs klar
definiert. Der sogenannte werkstattBLOG wurde zu Beginn des Projekts von den Leh-
renden eingerichtet (mit wordpress.com) und diente den einzelnen Gruppen dazu, in
Form eines Projekttagebuchs den eigenen Arbeitsprozess zu dokumentieren und gleich-
zeitig die wochentlichen Arbeitsauftrdge fiir die Dozenten darzustellen. Alle Gruppen-
mitglieder waren mit Zugangs- und Schreibrechten ausgestattet. Die jeweiligen Teams
wurden ermutigt, ihren Blog individuell sowohl inhaltlich als auch formell (z. B. eigene
Fotos bei Teamtreffen) auszugestalten. Ein Beispiel zeigt die folgende Abbildung.

Abb.1: Screenshot vom verwendeten Weblog.
Der Blog erfullte zudem eine Portfolio-Funktion, da Literaturlisten, Zeitplane oder Erhe-
bungsinstrumente (z. B. Fragebogenentwirfe) hinterlegt und den Praxispartnern, Kom-
militonen und Lehrenden zugédnglich gemacht werden konnten. Persdnliche Kommentare
und Erfahrungsberichte der Studierenden waren erwiinscht, um den Bearbeitungs- und
Lernprozess gegeniber der Dozenten und Praxispartnern transparent zu machen. Der
Blog hatte somit zum Ziel, die Teilnehmer darin zu schulen, das Wissen zu strukturieren,
zu bewerten und neben den Projektverlauf anhand persoénlicher Eindriicke zu reflektie-
ren. Da den Teams jede Woche eine (individuelle oder teamiibergreifende) Aufgabe
gestellt wurde, war eine wochentliche Bearbeitung der Weblogs verpflichtend. 40% der
Bewertung der Praxiswerkstatt 11 (3 ECTS) erfolgte anhand des Weblogs (Beantwortung
Wochenaufgaben und Dokumentation Forschungsprozess). Ein Peer-Review der
Weblogs unter den Teams war moglich, wurde jedoch nur begrenzt wahrgenommen.
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2.4 Das virtuelle Klassenzimmer

Das Lernen mithilfe der Videos im virtuellen Lernraum und die selbststandige Ubertra-
gung der theoretischen Kenntnisse auf die eigenen Projekte wurden im Sinne des Blen-
ded-Learning erganzt. Ziel der wochentlichen Konsultationen war es, Ideen fir die indi-
viduelle Anwendung der Theorien auf das eigene Forschungsprojekt zu diskutieren.
Aufgrund des Projektcharakters wurden so regelméaBige Riickkopplungen der Gruppen-
mitglieder an die Lehrenden gewahrleistet. Die Konsultationen der einzelnen Projekt-
gruppen mit den Lehrenden fanden optional online uber die Softwareanwendung Adobe
Connect statt. Die eingewdhlten Studierenden und Lehrenden konnten so online mitei-
nander kommunizieren, wobei der Dozierende die Funktion des Moderators tibernahm.
Eine direkte Bild- und Tonibertragung der jeweiligen Teilnehmer war méglich, sodass
eine face-to-face-Gesprachssituation gewahrleistet werden konnte. Ein Beispiel hierfir
zeigt die folgende Abbildung.

’ Meeting  Layouts  Pods  Audio L T

amera a

uuuuuu

«««««

Abb.2: Screenshot vom virtuellen Klassenzimmer.

Die Plattform ermdglichte Dokumente flr alle Teilnehmer sichtbar hochzuladen. Die
Terminabsprache flr die Konsultationen mit den Lehrenden erfolgte wochentlich tber
den kostenfreien Online-Dienst doodle.com. Hier wurde ein Online-Kalender erstellt, in
dem jeweils 30mindtige Termine ausgewéhlt werden konnten. Der Austausch zwischen
Studierenden und Dozenten wurde durch Mdgglichkeit asynchroner Kommunikation
mittels Emails ergénzt. Das virtuelle Klassenzimmer wurde eingesetzt, da es u. a. den
Vorteil der ganzheitlichen Kommunikation bietet. Durch den Einsatz von Video- und
Audioeinspielung konnten die Teilnehmer und Dozenten auch non-verbal kommunizie-
ren. Der Hor-/Sichtkontakt ermdglichte dadurch eine soziale Prasenz, die die Kommuni-
kation authentischer und personlicher gestaltete [CKS09]. Die virtuellen Veranstaltun-
gen uber Adobe Connect wurden zudem mit Prdsenzveranstaltungen im Seminarraum
vervollstandigt. Die Teilnehmer erhielten in der Auftaktveranstaltung vor Ort zundchst
einen Uberblick tber die fur das Projekt notwendigen Kommunikationstechnologien.
Zudem fand eine inhaltliche Einfhrung und organisatorische Rahmung (Prifungsleis-
tung usw.) statt. Diese Art des Zusammenkommens erfolgte ebenso zur Abschlusspré-
sentation am Ende des Semesters, zu der auch die Praxispartner anwesend waren.
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2.5 Erganzender Einsatz von studentischen eTutoren

Die Teilnehmer wurden durch eine Tutorin darin unterstiitzt, die theoretischen Inhalte
der Lehrvortrage zu erfassen und diese auf die eigenen Praxisprojekte zu Ubertragen.
Auch bei Fragen zum Umgang mit der eLearning-Plattform stand die Tutorin zur Verfi-
gung. Im Hinblick auf eine Optimierung der eLearning-Plattform waren die Seminarteil-
nehmer angehalten, Probleme und Anregungen an die Tutorin weiterzugeben. Diese
wurden im Laufe des Projektes gesammelt und im engen Kontakt zu den Dozenten ano-
nymisiert weitergegeben sowie in gemeinsamen Feedback-Runden diskutiert.

3 Evaluation des Blended-Learning-Formats

Zur Beurteilung der Eignung der eingesetzten Anwendungen aus Sicht der Lernenden
wurde eigens daftr ein Erhebungsinstrument in Form eines Fragebogens konzipiert. Da
der Schwerpunkt in der Qualitatsiiberprifung der Tools lag, konzentrierte sich die Erhe-
bung vorwiegend auf die Akzeptanz der eingesetzten E-Learning-Instrumente, die wahr-
genommene Qualitat der Lernarrangements, deren Stérken und Schwéchen sowie zu-
kunftige Einsatzmdglichkeiten. Neben geschlossenen Fragen und Abstufungsmdéglich-
keiten mittels einer 5-stufigen Likert-Skala gaben offene Fragen Raum flr differenzierte,
individuelle Einschatzungen der Seminarteilnehmer. Wahrend diese Evaluation vorwie-
gend die Bewertung der E-Learning-Tools aus studentischer Sicht fokussierte, wurden
die Erreichung der Lernziele, die Zufriedenheit mit den Lehrenden und des Lernangebots
anhand des Ublichen Evaluierungsbogens der Universitat ermittelt. Dartiber hinaus wur-
den die Einschéatzungen durch die Lehrenden und technischen Betreuer protokollarisch
in den Feedback-Runden mit der Tutorin festgehalten.

3.1 Perspektive der Lernenden

Um mdglichen Problemen der Teilnehmer mit dem Einsatz der Tools begegnen zu kon-
nen, kam wéhrend des laufenden Semesters (Dezember 2013) die eigens konzipierte
Evaluation zum Einsatz. Die Anzahl der Befragten betrug 29 Studierende (25 weiblich, 4
maéannlich) des Masterstudienganges Medienmanagement im 1. Semester. Das folgende
Diagramm visualisiert beispielhaft die Ergebnisse zu der Frage, ob Fernlehre-Tools im
Rahmen der Lehrveranstaltungen auch in Zukunft haufiger angewendet werden sollten.

Fernlehre-Tools sollten im Rahmen der Lehrveranstaltungen in
Zukunft hiiufiger eingesetzt werden.

68.97% o
55% ; 65.52% 55,17%
 I—
Fernlehre-Tools Metacoon  Adobe Connect Lehrvideo Blog

allgm.

Abbildung 1: Ubersicht der evaluierten Fernlehre-Tools bzgl. des zukiinftigen Einsatzes innerhalb
der grundstandigen Lehre im Masterstudiengang Medienmanagement (N=29).

Uber die Halfte der Befragten wiirden einen starkeren Einsatz der Fernlehre-Tools als
Ergénzung zur Prasenzlehre beflrworten. Begriindet liegt dies u. a. darin, dass die An-
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wendungen eine zeitliche und raumliche Flexibilitat ermdglichen, Inhalte jederzeit ab-
rufbar sind, die Vor- und Nachbereitung sowie Teamarbeit vereinfachen. Als zentrale
Risiken sehen die Teilnehmer die eingeschrénkte synchrone Reflexions- und Feedback-
mdglichkeit bei der Bearbeitung der Lernsessions, Motivationsprobleme, die technische
Anfalligkeit der Systeme, aber auch das unpersonliche und ,,entmenschlichte” Lernen
sowie das geringe Gemeinschaftsgefiihl und der verminderte Kontakt zu den Lehrenden.

Lernmanagementsystem metacoon
Das kompakte und flexible Abrufen aller Lern- und Informationsinhalte, die Verlinkung
zu den eingesetzten Fernlehre-Anwendungen sowie die einfache und Ubersichtliche
Bedienung fuhrten dazu, dass rund 93 Prozent der Befragten den Einsatz des Lernmana-
gementsystems als (eher) geeignet bewerteten. Kritisiert wurden die reduzierten Mog-
lichkeiten der Kommunikation interaktiver Kooperation: Kommentar-Funktion, direkte
Mailverbindungen zu den Dozenten oder Gruppen-File-Sharing.

Virtuelles Klassenzimmer mit Adobe Connect

Die Mehrzahl der Befragten duRerten sich kritisch zu den Online-Konsultationen mit
Hilfe des Kollaborationstools: 31 Prozent bewerteten Adobe Connect als ungeeignet, nur
7 Prozent bewerteten den Einsatz positiv. Die Ursache fur die geringe Akzeptanz lag
hauptsachlich an der H&ufigkeit der technischen Stérungen. Es wird vermutet, dass die
Stérungen auf der Anfalligkeit des WLAN-Netzes der Universitat basiert, da diese vor-
wiegend bei der Kommunikation mit Studierenden aus den Raumlichkeiten der Universi-
tatsbibliothek sowie sonstigen Arbeitsrdumen auftrat. Zudem wurde Adobe Connect
allgemein als zu kompliziert und benutzerunfreundlich wahrgenommen.

Digitale Lehrvortrage (Lehrvideo)
Die Lehrvideos wurden als Alternative zum Prasenzunterricht positiv beurteilt, denn
rund 86 Prozent bewerteten den Einsatz zur theoretischen Vermittlung als (eher) geeig-
net und rund 66 Prozent konnten sich einen verstérkten Einsatz von Lehrvideos als Er-
ganzung zur Prasenzlehre vorstellen. Die Vorteile lagen in der zeitlichen und 6rtlichen
Flexibilitat der Abrufe, die Einbindung interaktiver Beispiele zur Steigerung der Lern-
motivation und die Mdglichkeit das individuelle Lerntempo (z. B. durch wiederholtes
Abspielen, Pausen) zu steuern. Die Dauer der Lernsessions mit 15 bis 20 Minuten wurde
als angemessen bewertet.
Weblog

Einerseits wurde der Blog als innovatives Web 2.0-Angebot geschatzt, welches einen
unkonventionellen und kreativen Umgang mit den Themen bietet und interaktive Ele-
mente enthalt. Neben der Ubersichtlichen Darstellung einzelner Arbeitsschritte wurde vor
allem auch die Offentlichkeit dieser gegeniiber den Dozenten, den Kommilitonen ande-
rer Teams sowie der unternehmerischen Praxispartner geschatzt. Der Blog forderte aus
Sicht der Studierenden eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Thema. Ande-
rerseits wurde der Blog dem theoretischen Aufbereiten und wissenschaftlichen Arbeiten
nur schwer gerecht. Einige Studierende empfanden die wdchentliche Aktualisierung der
Avrbeitsschritte als zu zeitintensiv. Dennoch ergab die Evaluation, dass rund 55 Prozent
den Einsatz von Blogs als Erganzung der Prasenzlehre zukinftig beflirworten.

3.2 Perspektive der Lehrenden

In regelméRigen Feedback-Runden zwischen den Lehrenden und der Tutorin wurden
deren Erfahrungen zum Einsatz der Fernlehre-Tools im Projekt gesammelt. Es wurde
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Uber die zentralen Chancen und Grenzen diskutiert und die Ergebnisse diesbeziiglich
festgehalten. Die gewonnenen Erkenntnisse und praktischen Erfahrungen kdénnen —
ebenso wie die Evaluation aus Lernersicht — Impulse fiir die zukiinftige Konzeption und
Umsetzung von Blended-Learning-Formaten geben. Um bereits einige Diskurse fiir die
Tagung einzuleiten, erfolgt abschlieRend eine kurze Reflexion der Ergebnisse.

4 Kritische Reflexion und weiterfihrende Impulse

Die Wissensvermittlung mittels Fernlehre-Anwendungen wurde in der Form erstmals an
der Fakultat Medien der Bauhaus-Universitat Weimar realisiert. Es ergaben sich kreative
Raume zur Entfaltung innovativer Lehrformen, die nicht nur einen erheblichen Beitrag
zur Erkenntnisgewinnung im Aufbau des berufsbegleitenden Studienangebots leisteten,
sondern auch richtungsweisende Impulse fur die bereits im laufenden Curriculum im-
plementierten Veranstaltungen gaben.

In dem dargestellten Projekt erfolgte der Einsatz von Blended-Learning primar
zur kontinuierlichen Wissensvermittlung, Projektdokumentation, Informationsbeschaf-
fung und Konsultation mit den Lehrenden. Die Lehrenden standen zu Beginn vor der
Aufgabe, geeignete onlinebasierte Fernlehre-Tools aus didaktischer Sicht auszuwéhlen
und in die grundsténdige Lehre zu integrieren, sowie ein auf diese Tools ausgerichtetes
Modul zu organisieren und zu betreuen. Eine Herausforderung bestand zudem in der
Koordination und Kombination der verschiedenen Anspruchsgruppen: Praxispartner als
Auftraggeber, Studierende als Lernende und Projektbearbeiter sowie Dozierende als
Vermittler der Lehrinhalte und Koordinatoren der einzelnen Projektphasen. Die Praxis-
partner haben nicht an den wochentlichen Konsultationen teilgenommen. Das Ziel des
Projektes - die selbststandige Bearbeitung der Fragestellung durch die Teams - begriin-
det diese zuriickhaltende Einbindung der Praxispartner in den Forschungsverlauf. Den
Studierenden war es jedoch stets moglich, die Praxispartner zur Besprechung des Projek-
tes plattformunabhingig zu kontaktieren. Hierbei wurden das personliche Gespréch,
Emails oder Telefonate vorwiegend genutzt. Die Beteiligung der Unternehmen an Onli-
ne-Aktivitdten, speziell am Weblog, ist als eher gering einzustufen.

Die Umsetzung der didaktischen Szenarien wurde abschlieBend evaluiert. Hieraus
ergaben sich unter anderem praktische Implikation fiir die Konzeption der neuen Lehr-
veranstaltungen. Zum Bespiel wurde der Arbeitsaufwand fiir die Lehrenden hinsichtlich
der didaktischen Methode ,,Weblog™ als sehr hoch empfunden, da der Umfang der Bei-
trige vorab nicht eingeschriankt wurde. Eine praktische Empfehlung wére eine Begren-
zung des textlichen Inhalts. Durch die entwickelten Evaluationsbégen sollte ferner eine
valide Uberpriifung der Qualitat vorangetrieben werden. Die Ausdifferenzierung des
Bogens sowie eine mogliche Kombination mit qualitativen Feedbackmethoden ist ein
Ziel fur zuklnftige, umfassendere Analysen. Generell 18sst sich als Implikation ableiten,
dass zukinftig Qualitdtsmanagement fur E-Learning fokussiert und ,,professionalisiert*
werden sollten. Weiterfuhrend ist die Umsetzung mit anderen Zielgruppen und themati-
schen Stimuli geplant, um eine nachhaltige Verankerung der Blended-Learning-
Angebote zu ermdéglichen.

Daruber hinaus sollte bei dem Einsatz von Blended-Learning auf die systemati-
sche Konzeption besonderen Wert gelegt werden. Im Projekt wurde dies zum einen
durch die Beriicksichtigung von evidenzbasierten didaktischen Designprinzipien reali-
siert. Zum anderen wurden zum Beispiel bei der Gestaltung der digitalen Lehrvortrédge
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gezielt Variationen getestet, um zukiinftige Lernvideos optimal auszugestalten (z. B. die
Sichtbarkeit der Dozentin (ein vs. aus) und der Sprachstil (frei gesprochen vs. abgele-
sen)). Bei der Evaluation zeigte sich: Beim Vergleich zwischen den zwei Sprachstilen
wurde das freie Sprechen der Dozentin positiver bewertet als die Version mit dem abge-
lesenen Prasentationstext, da ersteres einer ,klassischen Vorlesung® nidher kommt und
das Zuhoren erleichtert. Hinsichtlich der Sichtbarkeit der Dozentin auf dem Bildschirm
konnten keine deutlichen Unterschiede in der Bewertung identifiziert werden. Einigen
Teilnehmern fiel es leichter, dem Inhalt zu folgen, wenn ein Sprecher zu erkennen war,
fur andere wirkte das Bild eher ablenkend. Diese Befunde kdnnen einerseits in Bezug zu
vorliegenden Erkenntnissen aus der Multimedia-Forschung (z. B. Voice und Image Prin-
ciple [Ma09]) begutachtet werden. Andererseits liefern die Erfahrungen Impulse fir
zukunftige empirische Studien zur motivations- und lernforderlichen Gestaltung (multi-
)medialer Lernangebote.
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Abstract: Das berufsbegleitende Weiterbildungsangebot Sustainability S2020
wurde bisher mit einem iterativen Blended-Learning-Ansatz an der Hochschule in
2 Durchgéngen erprobt, ein 3. Durchgang hat begonnen. Das aus Mitteln des Eu-
ropéischen Sozialfonds (ESF) und des Freistaates Sachsen geforderte Projekt wur-
de als offizielles Projekt der UN-Dekade 2014 "Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung" ausgezeichnet.

1 Einleitung und Hintergrund der Weiterbildung

Das modulare E-Learning-unterstiitzte postgraduale Bildungsangebot ,,Nachhaltigkeit in
gesamtwirtschaftlichen Kreislaufen* auf Masterniveau wird seit Marz 2012 an der Hoch-
schule Mittweida erprobt.

Fur den weiterbildenden Studiengang auf Masterniveau steht als besondere Herausforde-
rung, dass er einer heterogenen Zielgruppe das Studium neben Beruf und Familie ermdg-
lichen soll. In der Charakteristik der Studierenden als Vertreter der Praxis sind zudem
Konzepte und methodische Ansatze gefragt, die ein forschendes Lernen und das Erler-
nen wissenschaftlicher Methoden der Nachhaltigkeit in Einheit mit der Anwendbarkeit
der vermittelten Kompetenzen in der Praxis ermdglichen. Insbesondere die Gestaltung
von zeit- und ortsflexiblen Lernformen sind bei der Gestaltung des Blended-Learning-
Angebotes in Présenz, E-/Online-Learning und Selbststudium wesentliche Erfolgsfakto-
ren. Ein Entwicklungsziel bildet zudem die Einbindung von Web-2.0-Technologien in
den Lernprozess in definierten Entwicklungsstufen.

Hintergrund der Entwicklung dieser innovativen Form der Weiterbildung sind die vor-
handenen Bildungsbedarfe durch sich verstarkende Anforderungen an die Unternehmen,
speziell Kleine und mittlere Unternehmen (KMU), sich den Herausforderungen einer
nachhaltigen Wirtschaft zu stellen. Nachhaltigkeit kann dabei heute nicht mehr nur ein-
seitig 6kologisch betrachtet werden, sondern muss und wird als ganzheitliches Zu-
kunftsmodell gesehen, das 6kologische, 6konomische und soziale Aspekte abgestimmt,
ausgewogen und gleichberechtigt berticksichtigt. Nachhaltige Konzepte des Lernens sind
dabei inbegriffen.

45


mailto:israel@hs-mittweida.de
mailto:thiem@hs-mittweida.de

Diese nachhaltigen Konzepte in der akademischen Weiterbildung erfordern didaktische
Szenarien des Lernens unter Nutzung digitaler Medien und Technologien, die ermégli-
chen, Lehrveranstaltungen und Priifungen sowie die Bereitstellung multimedialer Lern-
inhalte in flexiblen Betreuungskonzepten unter Anwendung von Blended-Learning-
Ansétzen umzusetzen. Erweiterte Mdglichkeiten flexiblen Lernens unter Einbindung von
Web-2.0-Technologien beférdern zudem die Einbeziehung des Erfahrungswissens der
Studierenden und waren daher wesentliche Entwicklungsschwerpunkte im Projekt.

Im Projekt wird ein mehrstufiges Vorgehen zur Entwicklung nachhaltiger E-Learning-
Konzepte verfolgt (Abbildung 1).

~ Pramissen der Entwicklung =

Stufenk Entwickl hilosophie der Weiterbildung
Sicherung Pilotphase 1 Pilotphase 2 Pilotphase 3
einer optimalen mittelanspruchsvoller Content: " Prasenzlehre
Beherrschung einfacher Content: Erweiterung der ) i . und betreute
des individuellen Bereitstellung Nutzungsformen OPAL: HOHEDREn meE Qe Online-Phasen

umfassende Einbindung externer

L inheitli Diskussionsforum, Wiki u.a. i i
Studienaufwandes e Anwendungsszenarien und Web als g[e\‘/(;?;le'lrr’tl[tg

Lernunterlagen Beginnteilweiser Erprobung

bei hoher 2.0 Technologien
betrieblicher anspruchsvoller Content . Unterrichtselemente
Ven‘!'.igbar_keit Online-Tutorien in Form von \ " mhcaifilc[‘::tliesrcine(:
und inhaltlicher Modulhandbuch \Webinaren, Aufzeichnungenvon i g
it i S iy insicht
E\nbtndung Sk“pt',_St"d',e"bHEf Padium der E-Tutorien: Fragen/ | online-Diskussionen feinand
in den Dukomemationender Antworten Einbindung der E-Learning: \| onancen
Studienablauf Prisenzphasen: Folien, e abgesummt

Lernaufgaben

Leistungsbewertung

Abbildung 1: Entwicklungsanforderungen nachhaltiger E-Learning-Konzepte
Als Anforderungen zur Umsetzung im Lernkonzept wurden definiert:
Nachhaltige E-Learning-Konzepte missen ...

= die Anforderungen und Bedarfe der Zielgruppe erfillen,
soziale, 6kologische und 6konomische Faktoren des Lernprozesses beriicksichtigen,
in ihrer Entwicklungsphilosophie ein ,,Mit“-Lernen aller Beteiligten sichern,

die Entwicklung der Gestaltungskompetenzen bei den Studierenden beférdern (z. B.
durch tutorielle Unterstiitzung im Lernprozess; durch Bereitstellung aktivierender
Lernangebote).

Die erfolgreiche Umsetzung dieser Anforderungen galt es im Ergebnis der Piloterpro-
bungen zu beweisen.

4 4 3

2 Zielgruppe des Weiterbildungsangebotes

Das Weiterbildungsangebot richtet sich an Fuhrungs- und Fachkrafte in Unternehmen,
die sich den praktischen Herausforderungen nachhaltiger Unternehmenspolitik stellen
mdochten oder dies bereits tun. Ziel ist es, Experten auszubilden, die (iber anwendungsbe-
reites Wissen zu nachhaltigem Wirtschaften verfligen und interdisziplinare Arbeitswei-
sen und Arbeitstechniken zur Umsetzung globaler Erfordernisse in lokalen betrieblichen
Strategien und Ldsungen beherrschen.
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Zugangsvoraussetzung zur Weiterbildung ist ein erster akademischer Abschluss fir die
Erreichung eines ,,Master of Engineering* oder berufliche Qualifikationen und einschla-
gige Berufserfahrungen, um einzelne Module mit Zertifikat zu belegen. Gerade die Fle-
xibilitat in der Wahl des individuellen Bildungsziels durch die Méglichkeit, auch einzel-
ne Module zu belegen, ist fur die Unternehmen in Sachsen und darlber hinaus von gro-
Rem Interesse.

3 Inhalte des Weiterbildungsangebotes

Das praxisorientierte Angebot des weiterbildenden Studienganges umfasst drei Komple-
xe, welche fachliche und (berfachliche Qualifikationen vereinen: Aufbauend auf die
Vermittlung von Grundlagen einer nachhaltigen Unternehmensentwicklung (1. Semes-
ter) werden praktikable Methoden, Instrumente und Werkzeuge nachhaltigen Wirtschaf-
tens (2. Semester) vermittelt. Eine Anpassung der Weiterbildung auf individuelle und
berufliche Bedarfe im Bereich Nachhaltigkeit ist im dritten Semester gegeben
(Abbildung 2). Optional besteht mit einem vierten Semester die Mdglichkeit zur Anfer-
tigung eines Masterprojekts und zum Erwerb des akademischen Grades ,,Master of En-
gineering*“.

Harmonisierung Betriebswirtschaftliche Grundlagen Einfiihrung in Lehr-/Lern-Plattform OPAL

Grundlagen der nachhaltigen Unternehmensentwicklung

e
[0
Grund;:ﬁ;li?i:e’;‘:ﬁhT:L'gke't’ Umwelt- Unternehmerische SchIUs_squuaIifikation
erung management Nachhaltigkeit Wissens- und
5 Bewusstseinsbildung Medienkompetenz

Methoden, Instrumente und Werkzeuge nachhaltigen Wirtschaftens

Betrllaebswrltrtschaftllche Human Resourcef| Qualitats- Projektmanagement Prozess-
e_:we SHEel Management J§management | fir Kreislaufprozesse | management
Kreislaufprozessen

<,

o
~
Strategien und Technologien in der Wirtschaft

=

% . s ly Chai U It q Ressourceneffiziente
g Innovations- MUPP y a"l Emwe_ 3 urr\]t Produktion: Energie,
3 management anagemen nergierec| Rohstoff und Material
o

: Entwicklungs-
Kreislaufwirtschaft Fachvertiefungs- &

tendenzen des
Fachgebietes

Masterprojekt (optional)

Abbildung 2: Inhaltlicher Aufbau der Weiterbildung

und Recycling projekt

Flexibilitat im Lernen wird auch in der spezifischen Ausrichtung des jeweiligen indivi-
duellen Lernziels des Studierenden in der Weiterbildung gewahrt: Die Module im 1. und
2. Semester sind als Pflichtmodule zu absolvieren. Die Module im 3. Semester werden
als Wahlpflichtmodule angeboten. Zur Erreichung des optionalen Zugangs zum Master-
projekt im Anschluss an die Weiterbildung sind 3 der 7 Wahlpflichtmodule erfolgreich
zu bestehen.
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Ein Bildungskonzept zur nachhaltigen Entwicklung muss inhaltlich deutlich Gber den
traditionellen Bereich der Umweltbildung hinausgehen®.

Diesem Anspruch stellt sich Sustainability2020: Es baut auf einem integrativen Ansatz
der Nachhaltigkeit auf — Aspekte 6konomischer, ékologischer und sozialer Nachhaltig-
keit werden einzeln, aber auch integriert vermittelt.

Thematische Bezugspunkte im Studienangebot beziehen sich sowohl auf die inhaltliche
Ausrichtung des einzelnen Moduls als auch auf die Verzahnung aller Module i. S. eines
ganzheitlichen Nachhaltigkeitsverstandnisses der Weiterbildung. Anwendungsbereiche
der Wissensvermittlung liegen dabei in unterschiedlichen Prozessen der Wertschopfung
eines Unternehmens, deren Einfluss und Beachtung im Bereich Nachhaltigkeit.

4 Methodisch-didaktisches Konzept

Die verzahnte Organisation der Weiterbildung in einem innovativen Blended-Learning-
Konzept durch Prasenzphasen, E-Learning und Selbststudium ermdéglicht Berufstatigen
eine optimale Beherrschung des individuellen Studienaufwandes bei hoher betrieblicher
Verfiigbarkeit (siehe dazu auch https://www.youtube.com/watch?v=SrtJj8Kr7vU).

Das Lehr-Lern-Szenario setzt sich in jedem Modul aus unterschiedlichen methodisch-
didaktischen Elementen zusammen:

Prasenzphasen | E-Learning-unterstiitzte Wissensvermittlung Selbststudium
ca. 24 h E-Learning: 30h ca.56 h
E-/Online-Tutorien: 15 h

Pro Modul sind 3 - 4 Tage Prasenzzeit vorgesehen, die zumeist Freitag und Sonnabend
stattfinden. Die Prasenzphasen im Studium unterstiitzen die soziale Integration und die
Erreichung einer interaktiven Lernatmosphére. Sie beinhalten die Wissensvermittlung in
Vorlesungen, die Vorbereitung der Selbstlernphasen sowie die Durchfiihrung der jewei-
ligen Modul-Prufungen.

Der Studiengang insgesamt ist in einer Lehr-Lern-Plattform mit einem Informationsteil
zu Aufbau, Organisation und Inhalten des Studienganges sowie aller notwendigen Do-
kumente und Materialien wie Studien- und Priifungsordnung, Modulhandbuch, Semes-
terplane u. a. eingebunden. Klassische Lehrmaterialien, wie Modulskripte werden auf
der Lernplattform bereitgestellt und mit Formen des E-Learning, Online-Tutorien und
weiteren Web-2.0-Anwendungen in einem didaktisch sinnvollen Medienmix in der be-
rufsbegleitenden Weiterbildung kombiniert (Abbildung 3).

! Bund-Lénder-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung, Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung (Heft 69), 1998.
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Bereitstellung Lernunterlagen:
% Modulhandbuch
x Skript/ Studienbrief + Unterlagen fir weiterfiihrendes Lernen

x Dokumentationen der Prasenzphasen: Folien, Lernaufgaben
BILDUNGEPORTAL SACHESEN

= E I Realisierung E-Learning:
- x Podium der E-Tutorien: Fragen/Antworten, ...

Lernplattform der . -
sachsischen Hochschulan xTestfragen zu einzelnen Kapiteln

x Online-Tutorien in Form von Webinaren, Aufzeichnung, Diskussionen

Informations- und Kommunikationsplattform
x Aktuelle Informationen zum Studiengang und in Lernmodulen

x Abstimmungen zu Terminen

Abbildung 3: Unterstiitzung der Lernprozesse durch Lehr-Lern-Plattform

Innerhalb der einzelnen Semester sind die jeweiligen Lernmodule separat als Lernbau-
steine strukturiert, die in ihrer Struktur einheitlich aufgebaut sind (Abbildung 4). Sie
orientieren sich am organisatorischen Konzept des Studienganges, in dem der Ablauf der
Moduldurchfiihrung konzipiert ist in:

Présenz 1 — Selbststudium — Prasenz 2 — Selbststudium — Présenz 3: Prifung.

P @Drucken & Abmelden
7N

. Suche in OPAL L
Mein OPAL Meine Gruppen Lernressourcen Hilfe

@

(& Uberblick [§ Neues Fenster

@ Stud fb . "
k& studienauibau Modulares E-Learning-unterstiitztes postgraduales Bildungsangebot auf

() studienorganisation Masterniveau "Nachhaltigkeit in gesamtwirtschaftlichen Kreislaufen" -

Sustainability 2020

sustainability

() Studieninhalte

B News + Termine
[5] FaQ

Forum fur Studierende

B @ Studieninhalte f, der in den letzten Jahren in Politik und
wie Erneuerbare Energien, Energieeffizienz
gebracht wird. Fir ein Unternehmen
hhaltig handeln bedeutet zukunftsfahig

essenziell fur ein Unternehmen, um in einem

Harmonisierung

B () Semester 1
&) Dozenten/Organisation

LI Modul 02 indig neuen Anforderungen sowohl aus 2020
[l Modul 03 Ischaft und Politik erfolgreich zu bleiben.
[ | Modul 04

(] Modul 05

() Semester

L) Semester 3

Abbildung 4: Aufbau der Lernbausteine innerhalb des Kurses ,,Sustainability 2020

Fur die E-Learning-Anteile in der Weiterbildung werden den Studierenden und Dozen-
ten vom Projektteam differenzierte Online-Kommunikationsinstrumente, z. B. Test/
Selbsttest, Blog, Forum, Online-Tutorien, E-Mail, Wiki, Dateidiskussion zur Verfiigung
gestellt. Die methodisch-didaktische Einbindung dieser Instrumente des E-Learning in
die praxisnahe Wissensvermittlung unter Berlicksichtigung der beruflichen Anforderun-
gen der Studierenden erfolgt durch die Lehrenden selbst.
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Tabelle 1: Beispiele der Gestaltung des E-Learning-Anteils in der Weiterbildung

Forum Die Studierenden erhalten Lernaufgaben zur Festigung des in der Prasenz vermittelten

Lerninhaltes, bearbeiten diese, reichen die Losungen ein, woraufhin der Dozent eine

Kontrolle durchfiihrt und die Ergebnisse an die Studierenden weiterreicht.

Beispiele fur Lernaufgaben sind u. a.:

- Entwicklung einer Best-Practice-Beispielsammlung

- Erarbeitung eigener Beitrége der Studenten zu einem Thema des Dozenten

- Weiterentwicklung von Ideen und Losungsansétzen aus Beispielen der Studieren-
den (betriebliche Aufgabenstellungen)

- Sammlung und Diskussion von Fachbeitrdgen, Fachartikeln, Fachliteratur.

Dieses Szenario kann besonders gut in einem Web-2.0-Kontext abgebildet werden.

Tests Tests dienen der Ubung und Selbstkontrolle und bedienen sich unterschiedlicher Frage-

und typen: Single Choice, Multiple Choice, Kprim-Aufgaben sowie Ausfiillen von Liicken-
Selbst- | text. Selbsttests dienen der Selbstkontrolle und nur der Studierende hat Einsicht in die
tests Ergebnisse — Tests geben auch dem Dozenten Einblick in die Ergebnisse und er kann

diese mit persdnlichen Hinweisen und Auswertungen fur die Studierenden versehen.

Blog Die Studierenden erwerben, z. B. durch das Fiihren eines Lerntagebuchs zum nachhal-
tigen Leben, Kompetenzen, um mit digitalen Medien zu kommunizieren. Sie setzen ihr
personliches Wissensmanagement um, indem sie lernen, eigenes Wissen zu verbalisie-
ren und (iber Schlagworte und Kategorien zu strukturieren.

Die Einbindung der Lehrenden in die Entwicklung der E-Learning-Konzepte erfolgte in
partizipativen Arbeitsformen: Die Grundstruktur der Lernmodule wurde vom Projekt-
team entwickelt und vorgegeben. Zur Untersetzung der inhaltlichen Differenzierungen
entsprechend der jeweiligen Lernziele wird innerhalb der einzelnen Module von den
Dozenten ein unterschiedliches Vorgehen praktiziert.

Die am héufigsten angewendete Form des E-Learning ist das in die Lehr-Lernplattform
eingebundene ,,Forum®, in dem Dozenten sowie Studierende Informationen, Lernergeb-
nisse und Dokumente einstellen kénnen und auf deren Basis sie eine aktive Kommunika-
tion und Auseinandersetzung im Lernprozess mit den Kommilitonen praktizieren kdn-
nen.

Besonderheiten der Ldsung von Aufgaben im E-Learning bestehen in der Einordnung
betrieblicher Aufgabenstellungen im Rahmen der Modulbearbeitung und der Nutzung
betrieblichen Erfahrungswissens im Kontext der Wissensvermittlung. Damit bieten sich
gute Mdglichkeiten der Einbindung erfahrungsbasierter Lernformen.

Der direkte Kontakt zwischen Dozent und Studierenden bei der Aufgabenbearbeitung
erfolgt parallel Gber E-Mail oder Skype, wird aber zunehmend durch synchrone Kom-
munikationsformen per Webkonferenz (Adobe Connect) erganzt.

Webkonferenzen erfolgen dabei in Kombination unterschiedlicher Lernmethoden u. a.
als

e  Onlinegestutzte Vorlesung oder
e  Durchfiihrung thematischer Brainstorming unter Einsatz eines Whiteboard oder
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e Diskussionen im Gruppen-Chat zu thematischen Leitfragen oder

e  Durchflihrung von Priifungsvorbereitung durch Zusammenfassung der Schwer-
punkte im Modul durch den Dozenten oder

e Klarung offener Fragen der Studenten im Themenbereich des Moduls oder

e Bewertung ausgewahlter Aspekte des Lernprozesses durch Einsatz von online-
gestlitzten Bewertungsinstrumenten.

Die systematische und Uber alle Module hinweg erfolgende Einbindung von Web-2.0-
Technologien in den Lernprozess ist zentrales Ziel in der forschungsseitigen Weiterent-
wicklung des Studienganges. Insbesondere im Zusammenhang mit der Nutzung der
Lehr-Lernplattform als zentrales Element des Lernprozesses besteht eine gute Grundla-
gen zur Verbindung verschiedenster Anwendungsformen des E-Learning.

Die enge Verbindung der Einflihrung des Nachhaltigkeitsgedankens in unterschiedlichen
Bereichen der Unternehmen ist Uber die Mdéglichkeit der Bearbeitung praktischer Aufga-
benstellungen in der Weiterbildung gegeben. Somit wird eine enge Verzahnung zwi-
schen akademischer Bildung und Anwendung von Lerninhalten der Nachhaltigkeit in der
Praxis erreicht.

5 Ergebnisse des Projektes

An der bisherigen Erprobung der Module der berufsbegleitenden WeiterbildungsmaR-
nahme nahmen insgesamt 74 Personen teil. Die Teilnehmenden sind Fach- und
Fuhrungskrafte  unterschiedlichster ~ Unternehmensbereiche aus  verschiedensten
Branchen. Der Grofiteil der Probanden hat einen ingenieurwissenschaftlichen oder wirt-
schaftswissenschaftlichen Hintergrund (Diplom-Ingenieur/-in, Diplom-Wirtschafts-
ingenieur/-in), Bachelor of Engineering, Diplom-Betriebswirt/-in, Bachelor of Science).

Das Projekt wird i. S. der Qualitatssicherung einer berufsbegleitenden akademischen
Weiterbildung an der Hochschule durch eine prozesshegleitende Evaluierung ergénzt.
Die Ziele der Evaluation fir die Pilotmalinahmen bestehen in der:

- Optimierung der Organisation des postgradualen Weiterbildungsangebotes sowie
der methodisch-didaktischen Gestaltung des Blended-Learning-Ansatzes,

- Verzahnung von interdisziplindren Fachinhalten, didaktischen Prinzipen und neuen
Technologien,

- Kompetenzentwicklung bei den Teilnehmenden sowie im erfolgreichen Transfer
und der Anwendung des Gelernten in der Praxis.

Das Konzept sieht Befragungen, Gruppendiskussionen und Partnerinterviews als einzu-
setzende Methoden vor und implementiert die Evaluation von Modulen, Semestern und
des Pilotkurses insgesamt.

Im Ergebnis der Auswertung der Evaluationsergebnisse zeigt sich, dass OPAL und Ado-
be Connect im gewéhlten Konzeptansatz hervorragend fur den Einsatz im Rahmen der
Weiterbildung geeignet sind. Die Systeme wurden von den Studierenden sehr gut ange-
nommen, da sie nach einer Einfiihrungsveranstaltung leicht bedienbar und in der An-
wendung weitestgehend selbsterklarend sind. Insbesondere die Synchronitét in der Spie-
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gelung des Modulaufbaus mit dem tatsachlichen Studienablauf sowie die Einheitlichkeit
der Grundstruktur in allen Modulen tragen wesentlich zur Nutzerakzeptanz des E-
Learning-Angebotes bei.

Die Motivation der Studierenden wird besonders in den Selbstlernphasen durch die Mo-
tivation und Betreuungsbereitschaft der Dozenten beeinflusst. Diese beginnt bei Fragen
der Organisation und Abstimmung der Termine der Tutorien und den inhaltlichen Ange-
boten an Aufgabenstellungen uber die diskursive Mitwirkung des Dozenten bei Fragen
im Forum bis hin zum Feedback zu eingereichten Beitrdgen der Studierenden und deren
Wichtung.

Aus Sicht der Teilnehmenden wird das angebotene Lernkonzept grundsatzlich positiv
beflirwortet. Insbesondere die zeit- und ortsunabhé&ngigen Elemente im Lernprozess mit
hohem Interaktionsanteil der Studierenden — Selbststudium, E-Learning unter Einsatz
von Webkonferenzen mit unterschiedlichen methodisch-didaktischen Hintergrundszena-
rien der Dozenten — sowie dem damit generierbaren persénlichen Nutzen in der Freiheit
des Lernens schdtzen die Teilnehmer positiv ein. Das gewonnene Wissen wirkt auf eige-
ne Sichtweisen, Einstellungen und Verhaltensweisen und regt zu einem ganzheitlichen
Denken uber die vielfaltigen Facetten der Nachhaltigkeit an.

Aus Sicht des Projektteams kann die erfolgreiche Etablierung des E-Learning unterstiitz-
ten Weiterbildungsangebotes in den ersten beiden Pilotdurchgéngen bestatigt werden.

Der weitere Ausbau des Vorteils orts- und zeitunabhéngigen Lernens wird zudem ange-
strebt, indem E-Skripte in den Lernmodulen implementiert werden, die eine interaktive
Nutzung des Lernmaterials ermdglichen.

In der Erprobung hat sich gezeigt, dass asynchrone Lernprozesse (ber E-Tutorien, in
denen die Dozenten zu festgelegten Zeiten im OPAL zur Verfigung stehen, nicht ge-
nutzt wurden. Damit bestand die Notwendigkeit der Erzeugung einer héheren Verbind-
lichkeit im Lernprozess durch synchrone Kommunikationsformen. Die Dozenten flihren
daraufhin die Online-Tutorien ,auf freiwilliger Basis* durch. Vorgesehen ist, die Teil-
nahme an den Online-Tutorien flr Dozenten und Studierende zukunftig verbindlicher zu
regeln, indem z. B. die Vergabe von Leistungspunkten sowie die Teilnahme als Voraus-
setzung zur Prifungszulassung in die Leistungsbewertung eingebunden werden. Weitere
Entwicklungspotenziale bestehen damit in der Einbindung E-Learning-basierter Leis-
tungsbestandteile in die Bewertung der Priifungsleistungen der einzelnen Module sowie
die gezielte Unterstiitzung der Dozenten bei der Mitwirkung am Einsatz erweiterter E-
Learning-Lernszenarien in der Lehre.

Hinweise zur weiteren Optimierung der Inhaltsvermittlung im Ergebnis der Evaluation
betreffen eine stdrkere Ausprdgung integrativer Lernszenarien tber mehrere Module
hinweg sowie eine Optimierung von Methodik und Didaktik auf eine noch starkere Nut-
zung kooperativer online-gestutzter Lernformen. Dabei wird der moduliibergreifenden
Ldsung von Aufgaben im gesamten Zeitraum der Weiterbildung zugleich eine auszubau-
ende Rolle zugesprochen, die i.S. mitwachsenden Wissens auch in geeigneten E-
Learning-Szenarien umgesetzt werden kann.
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Besondere Anforderungen an ein berufsbegleitendes Wei-
terbildungsangebot flir Mediziner — Bericht aus der Praxis

J. Seifried, V. Titschen, J. Guttmann, S. Schumann

Klinik fiir Anésthesiologie und Intensivmedizin
Universitatsklinikum Freiburg
Breisacher Stralle 62, Haus 4
79106 Freiburg
jasmin.seifried@uniklinik-freiburg.de
vera.titschen@uniklinik-freiburg.de

Abstract: Mediziner haben einen intensiven und unregelmaBigen Arbeitsalltag.
Daher sind sie darauf angewiesen, die Zeit, die sie in Weiterbildung investieren,
maglichst effizient zu nutzen.

Das Online-Weiterbildungsangebot MasterOnline Technische Medizin, das seit
dem Wintersemester 2010/11 angeboten wird, richtet sich primér an berufstdtige
Mediziner, die erweiterte Kompetenzen in den Bereichen Medizintechnik und Me-
dizinphysik erwerben mdchten. Als Anbieter dieses Studiengangs ist es uns neben
dem fachlichen Qualitatsanspruch wichtig, den besonderen Bedirfnissen von Me-
dizinern gerecht zu werden. Wir evaluieren regelmaRig die Qualitat des Lehrange-
bots und dessen Passgenauigkeit an unsere Zielgruppe. Im Folgenden wird darge-
legt, wie diesen Anforderungen im Master-Studiengang Technische Medizin be-
gegnet wird.

1 Zielgruppe und resultierende Anforderungen

Die Weiterbildung im Bereich der Technischen Medizin gewinnt zunehmend an Bedeu-
tung. Die Medizintechnikbranche ist hoch innovativ, dies zeigt z. B. der Umstand, dass
die Halfte des Umsatzes deutscher Medizintechnikunternehmen mit Produkten erwirt-
schaftet wird, die junger als zwei Jahre sind [Bu05]. Mediziner sind also in zunehmend
kurzeren Innovationszyklen mit immer komplexeren medizintechnischen Geraten und
Systemen konfrontiert. Die Hauptzielgruppe des Studiengangs MasterOnline Technische
Medizin sind daher Mediziner aller Fachrichtungen. Im Folgenden wird auf einzelne
Aspekte dieser Zielgruppe néher eingegangen.

1.1 Berufliche Situation in den Kliniken und kontinuierliche Weiterbildung

Der Arbeitsalltag von Medizinern zeichnet sich durch hohe Flexibilitat, enge Taktung
(Stichwort: OP-Belegplan), unregelmédRige Arbeitszeiten (Dienste), einen hohen ethisch-
moralischen Anspruch an die Qualitat und an die Arbeitseinstellung und damit eine hohe
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Verantwortung aus. Mediziner sind zudem laut Berufsordnung zur kontinuierlichen
Weiterbildung verpflichtet. Dies wird durch ein Vergabesystem von Fortbildungspunk-
ten (CME-Punkte — ,,Continuing Medical Education) der Arztekammern praktisch um-
gesetzt. Ein Weiterbildungsangebot fiir diese Berufsgruppe muss daher an diese Beson-
derheiten angepasst sein [SHE13].

Da sich unsere Studierenden oftmals zeitgleich zu ihrem Studium der Technischen Me-
dizin zusétzlich weiterqualifizieren, sei es im Rahmen der Facharztausbildung, der Pro-
motion oder der Habilitation, entstehen immer wieder zeitliche Engpéasse wahrend des
Studiums.

1.2 Familiare Situation

Unsere Erfahrungen der letzten Jahre zeigen, dass das Studium der Technischen Medizin
vor allem noch wahrend oder kurz nach der Facharzt-Ausbildung aufgenommen wird.
Haufig sind die Teilnehmer zwischen 30 und 45 Jahre alt. In diesen Lebensabschnitt fallt
meist auch die Familiengrindung. Darauf sollte insbesondere bei der zeitlichen Ausge-
staltung des Studienangebots Riicksicht genommen werden, zumal die bessere Verein-
barkeit von Familie und Karriere speziell fir Mediziner aktuell gefordert wird [Dal3].

1.3 Lernerfahrung aus dem Erststudium

Das grundstédndige Medizinstudium in Deutschland ist geprdgt von einer zentralisierten
Vergabe der Studienplatze, einem restriktiven Numerus Clausus und einem dichten Cur-
riculum. Daraus lasst sich ableiten, dass Absolventen des Medizinstudiums in der Regel
leistungsorientiert und intrinsisch motiviert sind. Sie sind es gewohnt, eine grofle Fulle
von Inhalten zu lernen und anschlieBend standardisiert, meist in Form von Multiple-
Choice-Klausuren, wiederzugeben. Das Medizinstudium ist straff organisiert und struk-
turiert, der Gestaltungsspielraum fiir die Studierenden ist gering.

1.4 Motivation fir das Studium

Viele Studierende haben konkrete Ziele vor Augen, wenn sie sich fur das Studium der
Technischen Medizin entscheiden und sind bereit, dafiir zuséatzliche Belastungen in Kauf
zu nehmen. Sie opfern ihre Freizeit und ihren Urlaub und investieren in Studiengebiihren
und Reisekosten. Daraus resultiert ein hohes Mal3 an intrinsischer Motivation, aber auch
ein hoher Anspruch an die Qualitdt des Lehrangebots.

2 Besondere Mal3nahmen
Auf die oben beschriebene besondere Situation der Mediziner wird im Studiengang

Technische Medizin konzeptionell reagiert, um den Teilnehmern ein effizientes Studie-
ren zu ermdglichen. Im Folgenden werden die einzelnen Mafinahmen ausgefiihrt.
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2.1 Flexibilitat

Zur Bewaéltigung von zeitlichen Engpéssen, gleichgiltig ob durch berufliche Spitzenbe-
lastungen, zusétzliche Weiterqualifikation oder die familidre Situation hervorgerufen,
gewahrleistet der Studiengang Technische Medizin Flexibilitat auf verschiedenen Ebe-
nen:

Das Studium wird im Blended-Learning-Format angeboten. Mit etwa 80 Prozent findet
der Uberwiegende Teil des Lehrangebots online statt, nur ca. 20 Prozent in Présenz.
Dadurch kdnnen die Lernaktivitaten zeitlich und rdumlich flexibel gestaltet werden.

Der Studienverlauf kann individuell angepasst werden. Beispielsweise kénnen mehr oder
weniger Kurse belegt werden als im reguléren Studienablauf (Abbildung 1) vorgesehen,
wenn Teilnehmer in ihrer momentanen Situation mehr bzw. weniger Zeit fiir das Studi-
um zur Verfligung haben.

Mastermodul

Bildgebende Verfahren
Technik in Andsthesie & ivmedizin
Chirurgietechnik

Medizinische Informatik

Informationstechnik
Medizinphysik
Messtechnik/Biosignale

Masterseminar
Masterarbeit
Miindliche Priifung

Semester 1+2
Semester 3 +4

Semester 5

Propadeutikum Managementkompetenzen Master-Coaching

Abbildung 1: Ubersicht tiber den reguléren Studienverlauf.

Fur einige Kurse miissen Abgabefristen eingehalten werden. Aus diesem Grund stehen
den Studierenden alle Lernmaterialien eines Kurses von Kursbeginn an zur Verfiigung,
so dass jederzeit die Moglichkeit besteht, vorzuarbeiten. Ein dadurch bedingter moglich-
erweise uneinheitlicher Wissensstand hat sich aus den Erfahrungen der letzten vier Se-
mester als unproblematisch und — ganz im Gegenteil — als eher diskussionsférderlich
erwiesen.

RegelmaRige Online-Meetings im virtuellen Klassenzimmer (VC) dienen dem Aus-
tausch mit Lehrenden und Kommilitonen. Die Meetings finden abends — nach Diensten-
de — statt und werden durch die Teletutoren begleitet und auch technisch betreut. Der
Wochentag, an dem die Online-Meetings stattfinden, wird jeweils in Absprache mit der
jeweiligen Studierendengruppe festgelegt, um prinzipiell allen die Teilnahme zu ermdg-
lichen. Da Mediziner haufig im Schichtdienst arbeiten, ist die Teilnahme jedoch nicht
verpflichtend. Verpasste Sitzungen kdnnen als Aufzeichnungen nachbearbeitet werden.

Fir den Austausch mit Lehrenden und Kommilitonen stehen jederzeit asynchrone
Kommunikationsmdéglichkeiten — Diskussionsforen und E-Mail — zur Verfigung. Beides
wird je nach Bedarf genutzt. Foren werden tutoriell betreut und gezielt z. B. bei der
Themenfindung flir ein Seminar eingesetzt.

Aus den Evaluationen der vergangenen Semester hat sich gezeigt, dass diese Manah-
men der flexiblen Lerngestaltung und -organisation von den Teilnehmern ausgesprochen
geschétzt werden.
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2.2 Betreuungskonzept

Fur ein erfolgreiches Online-Studium ist eine intensive, auf die Zielgruppe angepasste
Betreuung auf unterschiedlichen Ebenen unerlasslich [Kall, KOS11] (Abbildung 2).
Dies hat auch die eigene Erfahrung gezeigt: Die Drop-out-Quote konnte seit ihrer
konsequenten Umsetzung auf Null gesenkt werden.

Technischer Support

Fachtutoren

Grundlagenmodule ::>E|Vertiefungsmodule ;>. Mastermodul

Jahrgangstutor

|

Allgemeine Studienberatung

Abbildung 2: Betreuungskonzept auf mehreren Ebenen wéhrend des Studienprogramms.

Im Studiengang Technische Medizin werden Kommunikationshirden gezielt durch kon-
tinuierliche personliche Kontakte minimiert, die bereits bei der Auftaktveranstaltung
zum Studium aufgebaut werden.

Eine Lernbegleitung wird ebenso wie die fachliche Betreuung der Studierenden durch
speziell fiir diese Tatigkeit ausgebildete Teletutoren gewahrleistet:

Jahrgangstutoren begleiten die Studierendengruppen von je ca. 10-15 Studierenden bei
der Lernorganisation wahrend des gesamten Studiums facheriibergreifend. Zu Beginn
fuhren sie in die Methoden des E-Learnings ein und zeigen Mdglichkeiten der Lernorga-
nisation im berufsbegleitenden Online-Studium auf. Dadurch kénnen die technischen
Maoglichkeiten der Online-Umgebungen von den Studierenden schnell und zielfiihrend
eingesetzt werden. Im weiteren Studienverlauf werden die Teilnehmer individuell und
proaktiv bei der Organisation ihrer Lernaktivitaten von den Jahrgangstutoren unterstitzt,
indem diese an Termine erinnern, bei Bedarf individuelle Termine vereinbaren oder
Zeitplane erstellen. Sie sind die ersten Ansprechpartner fiir alle Fragen und Probleme
rund um das Studium.

Zusétzlich stehen den Studierenden fir die technischen Grundlagenfacher Fachtutoren
zur Seite, die in engem Austausch mit den Dozierenden stehen. Sie geben fachspezifi-
sche Hilfestellungen, individuelles Feedback zum Lernfortschritt und bieten bei Bedarf
zusatzliche Ubungssitzungen an. Diese fachlichen Ansprechpartner unterstiitzen den
Einstieg in die physikalisch-technischen Facher, bei dem die Studierenden zunéchst noch
ungewohnte Lernstrategien anwenden mussen.

Neben der direkten Lernbegleitung stehen den Studierenden Ansprechpartner fir die
generelle Studienberatung mit Mdoglichkeiten einer individuellen Anpassung des Studi-
enverlaufs sowie ein technischer Support zur Verfigung. Da die Teilnehmer des Studi-
engangs in der Regel eher technikaffin sind, treten technische Schwierigkeiten meist nur
am Anfang auf bzw. kénnen von den Teilnehmern haufig selbst bewaltigt werden.
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2.3 Lehrmedien

Bei der Ausgestaltung von textbasierten Lehrmedien werden grundlegende Gestaltungs-
prinzipien nach [Ral3] bericksichtigt. Zunehmend werden Texte am Bildschirm, z. B.
auf Tablets, gelesen. Daher ist es besonders wichtig, eine gute Lesbarkeit zu gewéhrleis-
ten. Aus diesem Grund wird auf klare Strukturierung, logischen Aufbau, gut lesbare
Schrift, angepasste SchriftgroRe, einheitliches Farbkonzept und wiederkehrende grafi-
sche Elemente zur Kennzeichnung geachtet. Komplexe Sachverhalte werden mit qualita-
tiv _hochwertigen Abbildungen illustriert, was das Erinnern der Inhalte erleichtert
[Wel1].

In E-Lectures (vertonte und mit Animationen und aktivierenden Elementen angereicher-
te Présentationen) werden komplexe Sachverhalte veranschaulicht und einzelne Aspekte
vertieft. Diese bimodale Art der Présentation, bei der zwei Sinneskanéle angesprochen
werden, erleichtert das Lernen, wie in verschiedenen Studien ermittelt wurde [Ni08]. E-
Lectures werden als aufgezeichnete Présentationen oder als Bildschirm-Mitschnitte er-
stellt. Der Einsatz von E-Lectures variiert abh&ngig vom Fach je nach Bedarf. Sie wer-
den von den Studierenden als veranschaulichende Ergénzung zu den durch Skripte
grundlegend vermittelten Inhalten gerne verwendet.

Zur Lernkontrolle werden unterschiedliche Typen von Test- und Ubungsaufgaben einge-
setzt. Mit E-Tests, die zumeist auf automatisch auswertbaren, geschlossenen Fragetypen
beruhen, konnen die Studierenden ihren Lernfortschritt selbst Gberprifen und erhalten
ein direktes Feedback. Offene Ubungsaufgaben kénnen entweder mit Hilfe einer Muster-
16sung durch die Teilnehmer selbst kontrolliert, oder vom Fachtutor korrigiert werden,
der anschlieBend eine individuelle Rickmeldung gibt. Dies gewahrleistet die personliche
Kontrolle auch von komplexeren Lernzielen [NiO8].

Lehrmaterialien kdnnen zum Teil heruntergeladen und offline bearbeitet werden.
Dies ermdglicht die Nutzung von z. B. Pendel-, Warte- oder Reisezeiten fiir das
Studium.

2.4 Strukturierung

Eine klare Strukturierung des Studienablaufs auf unterschiedlichen Ebenen, wie in Ab-
bildung 3 schematisch dargestellt, ist VVoraussetzung dafiir, dass die Teilnehmer ihren
individuellen Studienfortschritt jederzeit mit dem Curriculum abgleichen kdnnen. Sie
werden damit in die Lage versetzt, ihre Lernaktivitaten selbst zu organisieren und mit
ihrem Berufsalltag und anderen Verpflichtungen in Einklang zu bringen.
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Gesamter

. Modulhandbuch mit Studienverlaufsplan
Studiengang

Ll
I 1

einzelnes kalendarische
Semester Semesteribersicht

einzelne Semester-
Lehrveranstaltung wegweiser

Arbeitsanweisung

Terminibersicht

Kurskalender

einzelne
Lerneinheit

Abbildung 3: Strukturelemente innerhalb des Studiengangs Technische Medizin.

Das gesamte Studium wird im Modulhandbuch abgebildet, das einen empfohlenen Stu-
dienverlaufsplan, sowie detaillierte Beschreibungen der einzelnen Module und Lehrver-
anstaltungen enthélt. Es kann jedoch auch ein individueller Studienverlaufsplan ausgear-
beitet werden, wie schon unter 2.1 beschrieben wurde.

Durch das Semester flihrt eine veranstaltungsubergreifende kalendarische Semesteriiber-
sicht. Eine Terminliste enthalt alle Sitzungstermine im virtuellen Klassenzimmer, Abga-
befristen und Présenzzeitrdume. Im digitalen Kurskalender auf der Lernplattform sind
ebenfalls alle Termine eingetragen; der Kurskalender kann in den persénlichen digitalen
Kalender (z. B. auf einem Mobilgerat) eingebunden werden.

Fir jede einzelne Lehrveranstaltung wird ein sogenannter ,Wegweiser” zur Verfugung
gestellt, der den Studierenden zur Orientierung dient. Darin sind alle Lerneinheiten samt
Inhalten, zugehdrige Sitzungen im virtuellen Klassenzimmer und empfohlene Bearbei-
tungszeitraume abgebildet. Die Teilnehmer kénnen wie auf einer Checkliste registrieren,
was bereits bearbeitet wurde. Auf der Lernplattform sind die Lernmaterialien analog
zum ,,Wegweiser* angeordnet, so dass die entsprechenden Dokumente schnell und si-
cher gefunden werden kénnen.

Durch jede einzelne Lerneinheit innerhalb des Kurses fiihrt eine Arbeitsanweisung, in
der die Lernziele der Einheit ausformuliert und die einzelnen Bearbeitungsschritte be-
schrieben sind.

2.5 Planungssicherheit

Mediziner sind durch ihre berufliche Situation gezwungen, langfristig zu planen, da
Dienstplane lang im Voraus erstellt werden und die personelle Situation haufig eng be-
messen ist. Aus diesem Grund werden Termine friihzeitig festgelegt und mitgeteilt. Vor
allem Prasenztermine werden in der Regel ca. ein Jahr im Voraus bekannt gegeben.
Weitere Termine, wie Sitzungen im virtuellen Klassenzimmer oder Abgabetermine wer-
den spétestens zu Semesterbeginn festgelegt.

58



2.6 Anknupfen an Vorwissen

Das Studienangebot Technische Medizin hat den Anspruch, die Teilnehmer inhaltlich
dort abzuholen, wo sie mit ihren fachlichen Kompetenzen stehen. Dies wird z. B.
durch ein Propadeutikum  sichergestellt, das im ersten Studienjahr als
bedarfsorientierter Grundlagenkurs ebenfalls online angeboten wird. Wichtige Inhalte
werden gezielt in der notwendigen Tiefe und zum entsprechenden Zeitpunkt im
virtuellen Klassenzimmer behandelt.

Die weiteren Kurse binden inhaltlich-fachliches Vorwissen aus dem Erststudium ein. Es
wird darauf geachtet, auf Anknupfungspunkte aus dem Bereich der Medizin Bezug
zu nehmen, z. B. bei der gezielten Auswahl von Beispielen.

3 Evaluationskonzept

Evaluationen werden auf verschiedenen Ebenen und auf unterschiedliche Arten durch-
gefuihrt. Sie sind Grundlage fur die Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung des
Studienangebots. Die Passgenauigkeit des Studienangebots an die Zielgruppe wird auf
diese Weise regelméBig Uberprift und justiert.

3.1 Summative Evaluation

Zum Semesterende werden summative Evaluationen durchgefihrt. Die Lehrveranstal-
tungen werden schriftlich und anonym mittels Fragebdgen evaluiert. Die Teilnehmer
kénnen dabei konkrete Riickmeldungen zu den Lernmaterialien, zur Betreuung, zur
Strukturierung und zum zeitlichen Aufwand geben und haben in Freitextfeldern die
Maglichkeit, sich zu weiteren Themen zu &uflern. Das gesamte zurlickliegende Semester
wird in einer Gesprachsrunde reflektiert, dabei wird das Erreichen von personlichen
Zielen der Teilnehmer besprochen und Riickmeldungen zu lehrveranstaltungsibergrei-
fenden Themen werden eingeholt. Dartiber hinaus haben die Studierenden die Mdglich-
keit, anonym Wiinsche und Anregungen in schriftlicher Form rickzumelden.

3.2 Formative Evaluation
Wahrend des laufenden Semesters werden Rickmeldungen von Studierenden entgegen-
genommen und dokumentiert.

3.3 Implementierung von Evaluationsergebnissen

Schriftliche, lehrveranstaltungsbezogene Evaluationsergebnisse werden den Dozierenden
in anonymisierter und zusammengefasster Form riickgemeldet und zusammen mit miind-
lichen Rickmeldungen aus den summativen und formativen Evaluationen im Gespréch
diskutiert. Dabei werden ggf. notwendige Anpassungen des Kurses vereinbart.
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Lehrveranstaltungsiibergreifende Anregungen und auch Rickmeldungen seitens der
Lehrenden werden vom Studiengangsteam gepriift, ggf. im Rahmen der Steuerungs-
kommission diskutiert und wenn méglich umgesetzt.

4 Fazit/Ausblick

Aus der Analyse der Hauptzielgruppe des Studienangebots MasterOnline Technische
Medizin ergeben sich vielféltige Anforderungen, denen konzeptionell begegnet wird.
Eine hohe Qualitat der Lehre wird durch das Evaluationskonzept gewéhrleistet. Aus den
zunehmenden technischen Kompetenzen der Teilnehmer ergeben sich neue Erwartun-
gen, z. B. an den Funktionsumfang der Online-Plattform (Bedienerfreundlichkeit
der Foren, mobile Verfligbarkeit wvon aufgezeichneten VCs). Technische
Weiterentwicklun-gen im Bereich der Online-Lehre er6ffnen neue Mdéglichkeiten. Hier
gilt es in Zukunft aufmerksam zu bleiben und bei der Implementierung von
Neuerungen neben den  Teilnehmerbedurfnissen  auch  Datenschutz-  und
Sicherheitsaspekte zu berilcksichtigen, um das Angebot sowohl modern und
nutzerfreundlich, als auch seriés und sicher weiter zu entwickeln.
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Abstract: An der Klinik fiir Zahnerhaltungskunde und Parodontologie des De-
partments fir Zahn-, Mund- und Kieferheilkunde der Universitatsklinik Freiburg
werden Patientenfalle mediengestiitzt aufgearbeitet und fallbasiert in die Lehre
eingebunden. Schon seit 2007 finden im Rahmen des dort ansassigen Postgraduier-
ten-Studienganges MasterOnline Parodontologie & Periimplantére Therapie inter-
aktive, digitale WBT-Patientenfélle innerhalb des Blended-Learning-Konzeptes
des Studienganges Anwendung. Im Rahmen des Projektes PAROCASE wurden
verschiedene Varianten von Patientenfallen didaktisch und technisch aufgearbeitet
und an unterschiedlichen Stellen in die grundstandige Lehre integriert.

1.  Einleitung

Case-based learning (CBL) ist besonders in den medizinischen Fachbereichen eine lang
etablierte Methode, Wissen und Fahigkeiten zu vermitteln, wobei Uber simulierte Patien-
tenbehandlungen der Transfer von angeeignetem Faktenwissen in die reale Praxissituati-
on besonders gut vollzogen wird. Laut Thistlethwaite [Th12] sind sich zwar empirische
Studien uneinig Uber den tatséchlichen Lehreffekt im Vergleich zu anderen Lehrmetho-
den, aus Perspektive der Studierenden darf aber davon ausgegangen werden, dass eine
Einbindung mdglichst vieler Patientenfalle auf sehr hohen Zuspruch sté3t, denn anhand
der beispielhaften Falle gewinnen sie an Sicherheit im Umgang mit Patienten und an
Praxiskompetenz. Werden diese Félle dann noch onlinegestiitzt in interaktiver, digitaler
Art angeboten, so ist die Begeisterung hierflir umso gréfRer — was nicht verwunderlich
ist, bei einer Generation von Studierenden, die mit dem permanenten Zugriff auf Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien aufgewachsen ist [OO05]. In dem folgenden
Bericht soll der mediengestutzte und in der Lernform des CBL verwirklichte Einsatz von
Patientenfallen anhand von zwei zusammenhangenden Projekten aus dem Fachbereich
der Parodontologie am Universitétsklinikum Freiburg vorgestellt werden. Zunachst wird
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die Anwendung von mediendidaktisch aufbereiteten Patientenfallen im Rahmen des
postgradualen, berufsbegleitenden Blended-Learning-Studienganges MasterOnline Pa-
rodontologie & Periimplantare Therapie skizziert. Anschliefend wird auf das Projekt
PAROCASE eingegangen, welches im Bereich der grundstandigen Lehre durch die An-
wendung verschiedener Patientenfallvarianten die Ausbildung im Fachgebiet Parodonto-
logie praxisnaher gestalten hilft.

2.  Einsatz fallbasierten, mediengestlitzten Lernens im berufsbe-
gleitenden Studiengang MasterOnline Parodontologie & Peri-
implantéare Therapie

2.1  Kurzvorstellung des Studienganges

Seit 2007 ist das Ziel des postgradualen Studienganges approbierten und praktisch téti-
gen Zahnérzten/innen die Mdglichkeit zu geben, berufsbegleitend, anwendungs- und
praxisorientiert einen international anerkannten akademischen Abschluss (Master oft
Science, M. Sc.) im Fachbereich Parodontologie zu erlangen. Das modularisierte Lern-
angebot wird im Blended-Learning-Modus durchgefiihrt: Der/Die Studierende erwirbt
im online-gestitzten Teil des Studiums fundierte theoretische Kenntnisse, die dann in
den Prasenzphasen in die Praxis umgesetzt und trainiert werden. Aufgrund der online-
gestitzten Selbstlernphasen bietet der Studiengang raumliche und zeitliche Flexibilitat.
Um jedoch vor allem in den Online-Phasen einer ,Vereinsamung® der Studierenden
entgegenzuwirken, wird eine intensive Betreuung durch Teletutoren und Techniker ga-
rantiert. So unterstiitzen auch, dem mediendidaktischen Konzept des Studienganges
folgend, regelméRige Online-Meetings den fachlichen Austausch unter den Teilnehmern
— dieses sogenannte "Virtuelle Klassenzimmer" bietet den Studierenden eine Plattform,
um eigene Patientenfélle vorzustellen und die Ergebnisse von Studienaufgaben mitei-
nander oder mit den Referenten zu diskutieren. Wahrend der Prdsenz-Phasen in den
Raumen der Universitat Freiburg trainieren die Studierenden step-by-step in kleinen
Gruppen ihre manuellen Fertigkeiten und wenden ihr theoretisches Know-how praktisch
an. Gefordert wurde das Programm durch das Ministerium fir Wissenschaft, Forschung
und Kunst des Landes Baden-Wirttemberg im Rahmen der Zukunftsoffensive 111
(ZOlII), Forderprogramm ,,Master Online“. Der gewahlte didaktische Ansatz unterstiitzt
in hohem Mal3e den Lerntransfer in die zahndrztliche Praxis und damit letztendlich eine
Verbesserung der Patientenversorgung, was kirzlich auch die Ergebnisse einer noch
unveroffentlichten Lerntransferstudie zeigten.

2.2  Einsatz interaktiver Patientenfalle im Lernszenario
Die onlinebasierte Erarbeitung von fachlichen Inhalten wird naturgemaf mit Hilfe von
webbasierten Lehr-/Lernmedien vollzogen. Hierbei findet eine Vielzahl von verschiede-

nen Medientypen Anwendung (E-Lectures, interaktive Videos, OP-Filme, WBTSs etc.).
Die Konzeption und Produktion des Contents wurde auf Grundlage eines auf die Ziel-
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gruppe und Lernsituation abgestimmten mediendidaktischen Konzeptes durchgefiihrt,
welches u. a. vorgab, in die entsprechenden Einzelthematiken fallbasiert und problem-
orientiert mit Hilfe von interaktiven, digitalen Patientenféallen einzufiihren. Anhand die-
ser konkreten Patientenfalle kann durch vielfaches virtuell wiederholbares Training die
Fahigkeit zur Befundung, Diagnostik und Therapiestellung innerhalb der parodontologi-
schen Behandlungsplanung erlangt werden. Die Patientenfalle sind duRerst fallorientiert
aufgebaut und stellen nur wenig Faktenwissen bereit. Dieses soll dann im Anschluss der
Patientenfallbearbeitung (ber andere Medienformate (PDF-Skripte, Lernvideos, E-
Lectures) aufgebaut werden. Gegen Ende der erarbeitenden Lernphase kénnen auch
zusétzliche, moglichst gut dokumentierte Patientenfalle als ,erste Vertiefung* bzw. zur
Auffacherung und Uberleitung in komplexere Themenbereiche Anwendung finden. Die
technische Umsetzung wurde hauptsachlich mit Hilfe des Autorensystems WebKit reali-
siert. Das WebKit ist ein Vorlageninstrumentarium, welches unter Einsatz der Software-
anwendung Adobe Flash Professional die Herstellung von interaktiven Lehreinheiten
ermdglicht. Entwickelt wurde das Instrumentarium 2001 im Rahmen des Verbundpro-
jektes ,\Webgeo*! und steht allen im Bildungsbereich tétigen Interessierten zur kosten-
freien, nichtkommerziellen Nutzung zur Verfiigung. Die Anpassung des WebKit an den
Standard SCORM? bietet auch eine optimale Einbindung in Learning Management Sys-
teme. So werden die interaktiven Patientenfélle, sowie das gesamte Medienrepertoire in
die universitére Lernplattform ILIAS integriert und von dort aus den Studierenden zur
Verfugung gestellt. Auf Anwenderseite werden ein Internetzugang und ein Webbrowser
mit integriertem Flash-Player als Plug-In benétigt.

3. Die fallbasierte Anwendung von Patientenfallen im Rahmen des
Projektes PAROCASE

Das Projekt PAROCASE wurde 2012 durch den Instructional Development Award der
Universitat Freiburg initiiert und zielt darauf ab, die studentische Ausbildung im Fach-
gebiet Parodontologie praxisnaher zu gestalten. Dazu wurde eine Auswahl an Patienten-
fallen didaktisch und technisch neu aufbereitet und an unterschiedlichen Stellen des
Curriculums integriert. Die Falle stammen aus dem oben vorgestellten Freiburger Post-
graduiertenstudiengang ,,MasterOnline Parodontologie & Periimplantare Therapie®. Eine
Prufungsleistung innerhalb des Studienganges ist die ausfiihrliche, leitliniengerechte
Dokumentation eigener Patientenfélle. Hierzu gehort die Beschreibung aller diagnosti-
schen und therapeutischen Schritte genauso wie die Fotodokumentation und der Verweis
auf entsprechende fachwissenschaftliche Publikationen. Durch den Masterstudiengang
stehen inzwischen Uber 250 gut dokumentierte Patientenfélle aus der zahnérztlichen
Praxis zur Verfiigung. Diese fur die Nutzung in der parodontologischen Ausbildung zu-
kiinftiger Zahnérzte neu aufzubereiten war Ziel des Projektes PAROCASE. Anhand der
realen Patientenfalle konnen Zahnmedizinstudenten ihre diagnostischen und therapeuti-

L www.webgeo.de

2 Das SCORM (Sharable Content Object Reference Model) ist ein Referenzmodell fiir austauschbare
elektronische Lerninhalte der Advanced Distributed Learning Initiative. SCORM umfasst eine (Variablen-)
Sammlung von Standards und Spezifikationen aus verschiedenen Quellen, um einfache Austauschbarkeit,
einen allgemeinen Zugriff und Wiederverwendbarkeit in verschiedenen Umgebungen von web-basierenden
Lerninhalten (E-Learning) zu ermdglichen, (http://de.wikipedia.org/wiki/SCORM).
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schen Fahigkeiten erweitern und profitieren so von der Erfahrung und Expertise ihrer
praktizierenden Kollegen, wobei ein gelungener Briickenschlag zwischen der Postgradu-
iertenweiterbildung und dem zahnmedizinischen Grundstudium hergestellt wird. Die
Umsetzung des Projektes gelang innerhalb eines Jahres. Daran beteiligt waren unter
Anleitung der Studiengangsleiterin zwei fachliche und eine technische Koordinatorin.
Gunstig auf den Arbeitsprozess hat sich der Umstand ausgewirkt, dass alle Mitwirken-
den auch im Rahmen des Studienganges MasterOnline Parodontologie & Periimplantére
Therapie beschéftigt sind und sich somit mit der Thematik und dem organisatorischen
Rahmen sehr gut auskennen. Die didaktische und technische Aufarbeitung der Falle
orientierte sich an deren Einsatz innerhalb des Curriculums und besal3 drei Komponen-
ten. Ein Patientenfall wurde, dem CBL Ansatz folgend, fur die Anwendung im Présen-
zunterricht konzipiert. Vier weitere Patientenfalle wurden als WBTSs digital umgesetzt
und dienen dem Online-Self-Assessment. Schlielich wurde ein Fallpool zusammenge-
stellt, welcher den Studierenden verschlagwortet und online im Sinne einer Fallbiblio-
thek angeboten wird.

3.1 Patientenfall flir den Einsatz im Prasenzunterricht

Im 6. Fachsemester wird von den Studierenden jeweils ein — dem Kenntnisstand entspre-
chender — Patientenfall im Rahmen der Prasenzlehre eigenstandig aufgearbeitet. Zu-
nachst erfolgt in der Vorlesung eine theoretische Einfuhrung, gefolgt von einer Pré-
sentation des Patientenfalls durch die Seminarleitung. Dies dient zunachst der Darstel-
lung der Systematik bei der Behandlung. Anschlieend werden die Studierenden im
Rahmen einer ,,Hausaufgabe“ aufgefordert, in Kleingruppen unterschiedliche Fragestel-
lungen, die die Hauptaspekte des jeweiligen Erkrankungsfalls widerspiegeln, zu erar-
beiten. In einer zweiten Vorlesungsstunde werden die Ergebnisse den Kommilito-
nen/innen vorgestellt. Nach der Prasentation folgt die Diskussion der Ergebnisse im
Plenum. Ziel dieser Lehrmalinahme ist es, zundchst die Systematik einer parodontalen
Behandlung im Prasenzunterricht zu vermitteln. In einem zweiten Schritt erarbeiten die
Studierenden in Anlehnung an die praxisorientierte Methodik des problemorientierten
Lernens (POL) die Lernziele anhand von konkreten Kasuistiken. Dadurch wird der kog-
nitivistischen Lerntheorie Rechnung getragen, welche Lernprozesse als Folge der Infor-
mationsverarbeitung und der Entwicklung von Problemldsestrategien sieht [Ar05]. In
diesem Rahmen werden die Studierenden auch in die Lage versetzt, erarbeitete Inhalte
verstandlich zu présentieren. Eine wesentliche Rolle spielen hier auch das Feedback
durch die Kommilitonen/innen bzw. Dozenten/innen und die anschlieBende Diskussion.
Fur die Umsetzung dieses Patientenfalles musste zunéchst ein geeigneter Fall ausgewahlt
werden. Es erfolgte eine Aufbereitung aller nétigen Behandlungsschritte und Befunde.
Die charakteristischen Merkmale des jeweiligen Behandlungsfalls wurden heraus gear-
beitet und Aufgaben hierzu fir die Kleingruppen erstellt. Unterstiitzend erhalten die
Studierenden Hilfestellungen, beispielsweise bei der Literaturrecherche.
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3.2  WBT-Patientenfélle (Web Based Training)

In den Fachsemestern 7 und 9 werden den Studierenden jeweils zwei Patientenfalle zur
freiwilligen Bearbeitung relevanter Krankheitsbilder in der Parodontologie und der da-
zugehorigen grundsatzlichen Behandlungssystematik angeboten. Die Félle besitzen
angelehnt an die verschiedenen Krankheitshilder unterschiedliche Schwierigkeitsgrade.
Wihrend des Produktionsprozesses fand zunéachst nach der Auswahl geeigneter Patien-
tenfélle die fachliche Umsetzung der Lehrmedien statt. Inhaltlich geben die Patientenfal-
le den kompletten Behandlungsablauf von der Anamnese- und Befunderhebung uber die
Diagnosestellung bis hin zur Therapie und Kontrolle wieder.

Jede einzelne Seite des Lernprogramms wurde in einem Drehbuch dokumentiert. Neben
Angaben zum fachlichen Inhalt finden sich hier auch mediendidaktische Angaben (ein-
gesetzte Medien, Lernziele, angewendete Ubungen/Tests, AusmafR der Lerninterakti-
vitat). Dieses Drehbuch diente anschlielend als Arbeitsschablone fiir die technische
Umsetzung, welche wie auch im oben beschriebenen Studiengang mit Hilfe des Auto-
rensystems WebKit erfolgte. Durch regelmaRige Abstimmungen zwischen den fachli-
chen und technischen Arbeitsbereichen wurde eine optimal aufeinander abgestimmte
Umsetzung der Patientenfélle erreicht. Hierbei wurde ein mediendidaktisches Konzept
erarbeitet, welches mit Hilfe der Verknupfung von medialen und interaktiven Elementen
an geeigneter Stelle (Animationen, Videos, Ubungen und Tests mit Riickmeldungen,
Visualisierungen etc.) die Lerneffizienz optimiert und eine einseitige Rezeption der
Lehrinhalte durch den Lernenden verhindert (siehe Abbildung 1). Besonderes Augen-
merk wurde, der kognitivistischen Lerntheorie folgend, auf die Anwendung von Interak-
tionsmdglichkeiten gelegt. Laut Schulmeister [Sc05] steigt mit zunehmenden Interakti-
onsgrad (also der Mdglichkeit des Lernenden sich mit dem Lernmedium aktiv und steu-
ernd auseinanderzusetzen) auch der Lehreffekt.

Gleichzeitig wurde aber auch darauf geachtet, dass die Multimedialitit und Interaktivitat
in ihrer Gesamtmenge die Aufnahmekapazitat des Lernenden nicht tberfordert. Gerade
in den niedrigeren Fachsemestern, wenn sich die Studierenden noch wenig Faktenwissen
angeeignet haben, kehrt sich laut einer Studie von Woelber et al [WHR12] die positive
Auswirkung der Interaktivitat auf den Lehreffekt ins Gegenteil um.

Ebenso war Teil des mediendidaktischen Konzepts, die Patientenfalle mit einheitlich
gestalteten Start- und Schlussseiten zu versehen. Auf der Startseite sind Lernziele, Bear-
beitungszeit, Voraussetzungen und Hinweise zum Umgang mit dem Medium angegeben.
Auf der Schlussseite konnen die Studierenden das Impressum einsehen und eine voll-
stdndige Literaturliste downloaden. Abschliefend beinhaltet jeder Patientenfall einen
umfangreichen Test, mit dem das erworbene Wissen zur Thematik Uberprift werden
kann. Ubungen und Tests sind grundsétzlich mit sinnvollen Riickmeldungen oder Zu-
satzinformationen versehen.
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Abbildung 1: Im Rahmen der parodontalen Befunderhebung werden verschiedene Parameter
erhoben und in eine Ubersicht eingetragen. Diese Angaben kénnen hier angeklickt und angezeigt
werden, anschlieBend wird unten rechts hierzu eine kleine Textlibung angeboten.

4.  Patientenfalle im Fallpool

Als dritte Komponente des Projektes wurde ein Fallpool mit komplexen Patientenfallen
zusammengestellt. Die Falle beinhalten unterschiedliche Krankheitsbilder sowie Thera-
pieverfahren und kdnnen von den Studierenden auf der universitaren Lernplattform

ILIAS als PDF-Dokument uber Schlagwortsuche aufgerufen, abgespeichert oder ausge-
druckt werden. Die Nutzung des Fallpools ist ein fakultatives Angebot an die Studenten
unabhéngig vom Fachsemester. Steht im Behandlungskurs die Durchfiihrung einer spe-
ziellen Untersuchungs- oder TherapiemalRnahme an, kann mit Hilfe der Schlagwortsuche
ein &hnlicher Fall aus dem Pool auswahlt werden. So wird eine anschauliche Vorberei-
tung auf den Behandlungskurs ermdéglicht. Anderseits kann in den praktischen Behand-
lungskursen nicht das gesamte Spektrum der Parodontologie abgehandelt werden. Die
Kurspatienten unterscheiden sich zwangsléufig in ihrer Vorgeschichte, dem Auspré-
gungsgrad ihrer Erkrankung und der bendtigten Behandlungsmanahme. Hier bietet der
Fallpool die Mdglichkeit, Krankheitsbilder und Therapieformen, die im Behandlungs-
kurs nicht vorkamen, nachzuvollziehen. Wahrend der Umsetzungsphase fand zundchst
die fachliche Sichtung und Auswahl der Félle statt, wobei darauf geachtet wurde, dass
alle gangigen Krankheitsbilder und BehandlungsmalRnahmen im Fachgebiet Parodonto-
logie vertreten sind. Da das Behandlungskonzept der Universitéatsklinik in den Fallen
widergespiegelt werden sollte, wurde jeder Fall fachlich auf inhaltliche Stringenz und
ihre Ubereinstimmung mit der in Freiburg vermittelten Lehrmeinung tberpriift. Falls
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notwendig, wurden die Falle entsprechend abgeandert oder gekiirzt (dies gilt allerdings
fur alle Patientenfélle, welche in dem Rahmen des Projektes umgesetzt wurden).
AbschlieBend wurden die Falle mit Hilfe einer vorgefertigten Musterschablone schrift-
lich niedergelegt, formatiert und mit Schlisselwortern versehen. Einleitend wurde jedem
Fallbericht eine kurze Zusammenfassung des Inhaltes vorangestelit.

5. Projektevaluation

Die Patientenfalle wurden im Wintersemester 2013/2014 in die grundstdndige Lehre
implementiert und anschlieBend anhand von Papier-Fragebdgen evaluiert. Hierbei mach-
ten die Studierenden zusammenfassend folgende Angaben:

Die Akzeptanz fur den Einsatz von problemorientierten Lehrmethoden, so wie sie im
Rahmen des Prasenzunterrichtes anhand des Patientenfalls umgesetzt wurden, liegt im
mittleren Bereich und wurde mit einem Notendurchschnitt von 2,4 bewertet. Die Einbin-
dung in die Lehre wurde weniger gut bewertet, da es aufgrund zu groBer Gruppen zu
Differenzen bei der Arbeitsaufteilung kam. Diesem Umstand wird bei der kommenden
Durchfiihrung des Seminares dadurch Rechnung getragen, dass zusatzliche Aufgaben
zur Verfugung gestellt werden und die Studierendenanzahl sich somit auf mehrere klei-
nere Gruppen verteilt.

Die Erhebungen zu den mediengestitzten Patientenfallen basierten auf dem ,,Ulmer
Qualitatskriterienkatalog fir medizinische Lernprogramme® des medizinischen Kompe-
tenzzentrums fur E-Learning in Ulm [Sc06]. Die Eignung des fachlichen Inhalts wurde
mit einer Durchschnittsnote von 1,3 bewertet; Medientechnik/Anwenderfreundlichkeit
erhielt die Durchschnittsnote 1,2; Mediendidaktik und Implementierung in die Lehre
schnitten mit der Durchschnittsnote von 1,2 ab. Insgesamt wurde also der Einsatz der
digitalen Lehrmedien sehr positiv aufgenommen. Dabei wurde besonders der fachliche
Inhalt und die Praxisnéhe der Patientenfalle, die medialen Mdglichkeiten und die Inter-
aktivitat des Lehrmediums als beraus positiv bewertet. Auch wurde betont, dass sich
die freiwillige Bearbeitung in eigenem Lerntempo besonders glinstig auf das Lernverhal-
ten ausgewirkt hat. In diesem Durchlauf haben von 36 Studierenden 33 das Modul auf
freiwilliger Basis bearbeitet, denn es bestand keine Prifungsrelevanz. Trotz der allge-
mein hohen Akzeptanz gegeniber mediengestiitzten Lehrmitteln, gaben in einer allge-
meinen Erhebung mehr als die Hélfte der befragten Studenten an, ihre Gesamtlernzeit zu
50% im E-Learning Modus und zu 50% prasenzbasiert aufteilen zu wollen, wenn sie
selbst entscheiden kdnnten.

6. Fazit

Mediengestltztes Lernen ist im 21. Jahrhundert aus der Bildungslandschaft nicht mehr
wegzudenken. Die Vorteile des Online-Lernens liegen auf der Hand: Das Internet er-
mdglicht eine einfache Verteilung von Lehrmaterial und eréffnet flexible Kommunikati-
onsstrukturen, der/die Lernende kann knappe Zeitressourcen individuell planen, da er/sie
sich den Lernstoff unabhédngig von zeitlichen und rdumlichen Bedingungen aneignen
kann. Insbesondere die neue Generation von Studierenden nutzt neue Medien ganz
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selbstverstandlich und kiinftige Bildungssysteme miissen den Anspriichen der ,,Genera-
tion Internet” entgegen kommen, denn Menschen, die mit den digitalen Mdéglichkeiten
aufgewachsen sind, lernen, arbeiten, schreiben und interagieren anders als noch die Ge-
nerationen zuvor — mit gravierenden Auswirkungen auf die Bildungslandschaft und auch
auf den Arbeitsmarkt [Ki14].

Digitale Medien besitzen zudem das Potenzial, besonders abstrakte Inhalte sehr gut
veranschaulichen zu kdnnen und sie kénnen sogar auch Praxisfahigkeiten wie z. B. Ab-
folgen im Rahmen einer zahnmedizinischen Behandlungsplanung trainierbar machen.
Allerdings kann laut Kerres [KJO1] von einer grundsétzlichen Uberlegenheit der E-
Learning-Szenarien gegenuber konventionellen Bildungstechniken sicherlich nicht ge-
sprochen werden, erst recht nicht, wenn kein adaquates mediendidaktisches Konzept der
Erstellung und Anwendung zugrunde liegt. Um die Potenziale des mediengestitzten
Einsatzes von Lehrmedien vollstandig auszuschépfen, werden zunehmend hybride Ler-
narrangements konzipiert und eingefiihrt, welche Online- und Prasenzzeiten kombinie-
ren und in der Blended-Learning-Lehrform anbieten. Der vorliegende Artikel hat ge-
zeigt, wie an der Klinik fir Zahnerhaltungskunde und Parodontologie des Depart-
ments fur Zahn-, Mund- und Kieferheilkunde in Freiburg aktive und an CBL orientierte
Lehransédtze durch den Einsatz von verschiedenartig konzipierten Patientenfallen, so-
wohl in der grundstandigen Lehre, als auch im Rahmen eines postgradualen Blended-
Learning-Studienganges, Anwendung finden.
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Abstract: Zentraler Bestandteil des neuen Lehrerausbildungsgesetztes von Mai
2009 ist das Praxissemester als ein Element des Masterstudiums in NRW, das
grundsatzlich die Zielsetzung verfolgt, Theorie und Praxis professionsorientiert zu
verzahnen und die Lehramtsstudierenden auf das Referendariat vorzubereiten. Eine
kontinuierliche Unterstiitzung der Studierenden seitens der Hochschule findet im
Rahmen von fachspezifischen Vor- und Begleitseminaren sowie der Einbindung
der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung statt. Dieser Beitrag stellt ein
Seminarkonzept im Rahmen von LaBG 2009 fiir das Fach Deutsch an der TU
Dortmund mit dem Schwerpunkt der Literaturdidaktik vor, welches die Methode
des Blended-Learnings ganzheitlich nutzt, um die Lehramtsstudierenden optimal
auf die Praxisphase vorzubereiten und zu begleiten. Inhaltlicher Schwerpunkt ist
dabei der Bereich der Lese- und Medienkompetenzforderung, welcher angesichts
des unzureichenden Abschneidens in internationalen Schulleistungsstudien wie
PISA  und IGLU einen vermehrten Bedarf im  Bereich  der
Lehrerprofessionalisierung  aufgezeigt  hat. Des  Weiteren  werden
QualitatssicherungsmalRnahmen vorgestellt, die u.a. die Methode des Blended-
Learnings sowie reflexive und fachliche Aspekte ganzheitlich herausstellen sollen.

1 Einleitung

Eine nachhaltige Steigerung von Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch erfordert sowohl
ein enormes fachliches und fachdidaktisches Repertoire, als auch die Expertise und
reflexive Fahigkeit seitens der Deutschlehrkrafte, um die Bedirfnisse und Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und Leseleistungen und die Lesemotivation zu
steigern. Wie u. a. in IGLU belegt werden konnte, ist jedoch ein enormer Bedarf an
LehrerprofessionalisierungsmalRnahmen nétig, um jene Forderungen, nachweislich die
Unterrichtsqualitat zu verbessern, zu erfullen [Bo11].

Der Grundbaustein kann und soll dazu in der Lehreraushildung gelegt werden, um
angehenden Lehrkréften Grundlagen im Bereich der Lese- und Medienférderung zu

69



vermitteln. Die Methode des Blended-Learnings wurde dazu bewusst gewahlt, um das
Selbstkonzept der Lehramtsstudierenden in Bezug auf die mediale Kompetenz zu
erhéhen und Medien selbstverstandlich in Lehr- und Lernprozesse einzubinden.

2 Neue Anforderungen in der Lehrerausbildung

Wie bereits angedeutet, geht es in dem Seminarkonzept um eine enge Verzahnung von
Praxis, Fachinhalten und der Vermittlung von Medienkompetenz. Im Folgenden werden
dazu einige Rahmeninformationen zum Praxissemester nach der Studienordnung LaBG
2009 gegeben, welches verpflichtend in NRW fir das Lehramtsstudium eingefiihrt
wurde. Des Weiteren werden allgemeine Informationen zum Blended-Learning in der
Lehrerbildung dargestellt sowie dessen Potenziale aufgezeigt.

2.1 Das Praxissemester im Masterstudium der Lehrerausbildung — LaBG 2009

Im Rahmen des nordrhein-westfalischen Lehrerausbildungsgesetzes wurde im Mai 2009
die Implementierung eines Praxissemesters in den Masterstudiengang ganzheitlich
beschlossen. Die Realisierung findet durch die Hochschulen in Kooperation mit den
Schulen und Zentren fir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) der Region statt
[Mil0]. Die Durchfuhrung an der Hochschule erfolgt dabei zum einen in den
Erziehungswissenschaften und zum anderen in den beiden Fachdidaktiken, wobei es u. a.
die Aufgabe der Studierenden sein wird, innerhalb der Praxisphase eigene
Unterrichtsprojekte zu planen und durchzufthren. In allen drei Fachern werden sowohl
Vorbereitungs- als auch Begleitseminare  besucht, parallel belegen die
Lehramtsstudierenden ein Begleitseminar, welches durch die Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung organisiert wird [Mil10].

Die erstmalige Durchfiihrung des Praxissemesters erfolgt dabei im Sommersemester
2015, sodass die Vorbereitungsseminare in den jeweiligen F&chern zum néchsten
Wintersemester 2014/15 von den Hochschulen angeboten werden missen. Die
Lehramtsstudierenden sollen im Rahmen dessen fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und bildungswissenschaftliche Kompetenzen erwerben, die sie auf die schulpraktischen
Situationen und Prozesse anwenden kénnen und die sie dabei unterstiitzen, ein
individuelles Selbstkonzept als Lehrerpersdnlichkeit zu entwickeln [Mi10].

Das im Rahmen dieses Beitrags vorgestellte Konzept bezieht sich auf das Fach Deutsch
mit dem Schwerpunkt der Literaturdidaktik, welches als eines von zwei Angeboten zum
Praxissemester an der TU Dortmund in der Form des Blended-Learnings fiir
Lehramtsstudierende aller Schulformen angeboten wird. Langfristig ist mit einer
Studierendenanzahl im Fach Deutsch von mehreren hundert Studierenden zu rechnen, da
alternative Studienordnungen zur Erlangung des ersten Staatsexamens wie der
Modellversuch 2005 kinftig auslaufen. Der erste Durchgang kann dabei als Pilotphase
verstanden werden, bei der mit einer Studierendenanzahl von etwa siebzig
Lehramtsstudierenden fiir das Fach Deutsch zu rechnen ist.
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2.2 Blended-Learning in der Lehrerbildung: Potenziale zur Entwicklung einer
nachhaltigen Medienkompetenz

Die Etablierung neuer Medien in der Schule als ein allgegenwartiger Bereich in der
Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen stellt eine notwendige Zielsetzung innerhalb
der Lehrerbildung dar, dessen curriculare Verankerung an den Hochschulen im
Zusammenhang mit fachlichen und didaktischen Themen bisher fehlt [Sp07].
Verschiedene Studien wie die Allensbach-Studie 2013 belegen zwar, dass trotz
verbesserten (wenn auch nicht optimalen) technischen Voraussetzungen digitale Medien
eher z6gerlich an den Schulen genutzt werden: Lediglich 18 % der befragten Lehrkréfte
geben an, haufig im Unterricht mit dem Computer zu arbeiten; dazu zahlen jedoch vor
allem eher rezeptive Medientatigkeiten wie Prasentationen anzusehen oder Internetseiten
abzurufen. Nur neun Prozent lassen die Schulerinnen und Schiler mediengestalterisch
am Computer arbeiten, indem fachspezifisch eigene Medienproduktionen wie bspw. ein
eigenes Horspiel oder ein Film von den Schilerinnen und Schiilern erstellt werden
[Del3]. Aulerdem werden partizipative und kommunikative Téatigkeiten eher nur von
den Schiilerinnen und Schulern préferiert — Lehrkréfte scheinen die Vorteile gerade der
digitalen Partizipationskultur [Je09, Je13] noch nicht zu erkennen und zu nutzen.

Dieses Phanomen ist nicht zuletzt auf die mangelnde Medienkompetenz der Lehrkrafte
zurlick zu fihren, die z. T. zwar selbst digitale Medien in der Freizeit nutzen, im Kontext
Schule jedoch hadufig eine ablehnende Einstellung und/oder mangelnde Kenntnisse im
Bereich der Mediendidaktik und -padagogik aufzeigen. Methoden wie das Blended-
Learning bieten in diesem Zusammenhang den Vorteil nicht bloR (ber die
Lernpotenziale von Medien zu referieren, sondern die Mdglichkeiten von digitalen
Medien erlebbar zu machen und das Selbstkonzept der Lehramtsstudierenden im Bereich
der Medienkompetenz nachhaltig zu erhéhen [Re05]. Die Methode des Blended-
Learnings bietet im Rahmen des Praxissemesters also eine hinreichende Mdglichkeit,
(zukinftige) Lehrpersonen fachdidaktisch und medial weiterzubilden und bei der
Durchfiihrung eigener lese- und mediendidaktischer Unterrichtsprojekte zu unterstiitzen.

3 Das Seminarkonzept

Das im Rahmen dieses Beitrags vorgestellte Seminarkonzept bezieht sich auf das Fach
Deutsch mit dem Schwerpunkt der Lese- und Medienférderung. Neben allgemeinen und
organisatorischen Hinweisen zum Verlauf der Seminare bietet das VVorbereitungsseminar
sechs Themenschwerpunkte, die durch die Methode des Blended-Learnings vermittelt
werden sollen. Ziel des vorbereitenden Seminars ist es, dass die Lehramtsstudierenden
sowohl theoretisches Wissen als auch praktische Anregungen im Bereich der Lese- und
Medienforderung erhalten, das/die sie fir die weitere Unterrichtsplanung und -durch-
fuhrung nutzen kénnen. Das Begleitseminar wird wahrend der Praxisphase an der Schule
iber die Lernplattform an der Universitat flankierend durchgefiihrt. Dort sollen, die
eigenen Konzepte zur Unterrichtsplanung systematisiert und mit Bezug auf verschiedene
Zielgruppen (Leseférderung von Jungen, Leseférderung fur Schilerinnen und Schiler
mit Migrationshintergrund, Literarisches Lesen) differenziert werden. Ziel ist es dabei
den Studierenden Werkzeuge mit auf den Weg zu geben, die sie im Rahmen der
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Unterrichtsplanung und -durchfiihrung unterstiitzen. Im Rahmen der Pilotphase, welche
im Wintersemester 2014/15 anlauft, kann folgende Planung skizziert werden:

SS 2014 WS 2014/15 SS 2015
Entwicklung Blended- | Durchfiihrung Blended- Durchflihrung Blended-Learning-
Learning-Seminar | | Learning-Seminar | — Seminar 11 — Begleitseminar

Vorbereitungsseminar | Vorbereitungsseminar + PRAXISPHASE

Entwicklung Blended- Durchfiihrung Blended-Learning-
Learning-Seminar |1 Seminar |

SeEEy Vorbereitungsseminar (2. Durchlauf)

Abbildung 1: Planung der Pilotphase — Praxissemester LaBG Deutsch — eigene Darstellung

Im Folgenden sollen nun konkrete Informationen zu den Seminarzielen und dem
Seminarverlauf exemplarisch flr das VVorbereitungsseminar gegeben werden.

3.1 Seminarverauf und Seminarziele

Das Vorbereitungsseminar ist insgesamt fiir eine Zeitspanne von 14 Wochen ausgelegt
und setzt sich dabei aus acht Prasenzterminen und sechs Online-Einheiten zusammen,
die thematisch aufeinander abgestimmt sind, sodass die Inhalte aus den Prasenzphasen
im Rahmen der Online-Phasen wiederholt und vertieft werden kdnnen. Zu den sechs
Themenschwerpunkten des Vorbereitungsseminars gehdren ebenso eine Einfuhrungs-
und Abschlusssitzung, die als Présenztermin durchgefihrt werden. Organisiert werden
die Online-Phasen (ber die Lernplattform Moodle 2 der TU Dortmund, auf der sémtliche
Informationen und Materialien sowie ein E-Portfolio bereit gestellt und von den
Lehramtsstudierenden genutzt werden sollen.

Innerhalb der Online-Phasen werden den Lehramtsstudierenden Lerneinheiten zu den
Themenschwerpunkten Grundlagen der Deutschdidaktik, Gattungsdidaktik, Literarische
Lesekompetenz, Lese- und Mediendidatkik, Handlungs- und Produktionsorientierung
und  Qualitatssicherung zur Verfligung gestellt — eine kontinuierliche, tutorielle
Begleitung und Online-Moderation soll die Studierenden bei ihren Lernprozessen
unterstlitzen und motivieren. Die am Institut fir deutsche Sprache und Literatur
entwickelten Lerneinheiten setzen sich dabei aus aktuellen, forschungsbasierten und
praxisorientierten Lernmaterialien zusammen, die von den Studierenden erarbeitet
werden sollen. Anknipfend an die Lerneinheiten sollen im Rahmen des E-Portfolios
Aufgaben zu den jeweiligen Themenschwerpunkten zusammengestellt werden, die als
Grundlage fur die weitere Unterrichtsplanung genutzt werden kdnnen.

Als grundsatzliches Seminarziel kann folgendes Learning-Outcome benannt werden,
welches im Rahmen des E-Portfolios und der Evaluation zu Giberprifen gilt:
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Die Lehramtsstudierenden kénnen die ausgewahlten Zusammenhéange und Bestandteile
von Lese- und Medienférderung im schulischen Kontext benennen und auf ihre eigene
praktische Umsetzung tbertragen.

Um dieses Gesamtziel zu erreichen, wurden sadmtliche Kompetenzen curricular
verankert, wobei folgende Schwerpunkte beriicksichtigt und innerhalb von sogenannten
Teilkompetenzen definiert worden sind, die in diesem Kontext jedoch nicht néher
erldutert werden kdnnen:

o fachliche Kompetenz (in Bezug auf die inhaltlichen Schwerpunkte der Seminare)
e mediale Kompetenz

e  Methodenkompetenz/Handlungskompetenz

e soziale Kompetenz

e Selbstkompetenz

4 Forschungsdesign

Durch die Reform der Lehrerausbildung in NRW und im Rahmen des vorgestellten
Seminarkonzepts fiir das Fach Deutsch (s. 0.) sind Praxisphasen und die Gestaltung der
universitdren und schulischen Lernbegleitung Studierender wahrend dieser Phasen
besonders in den Blick zu nehmen. In diesem Zusammenhang fehlen bislang Analysen
von Zusammenhéngen zwischen der Lernbegleitung und den Kompetenzeinschatzungen
der betroffenen Lehramtsstudierenden, da es sich bei dem Format des Praxissemesters
um eine neue Herausforderung seitens der Hochschule, den ZfsL und den betroffenen
Schulen handelt. Die geplante Evaluation des Blended-Learning-Konzepts im Rahmen
des Praxissemesters Deutsch setzt sich dazu aus drei Forschungsschwerpunkten auf
Seiten der Studierenden zusammen, die sowohl quantitativ als auch qualitativ erhoben
werden sollen. Ziel ist es, das entwickelte Bildungsangebot auf seine Qualitdt und die
fachlichen und reflexiven Kompetenzen der Studierenden sowie schulischen
Rahmenbedingungen zu liberpriifen und miteinander in Beziehung zu setzen.

4.1 Erkenntnisinteresse

Die geplante Evaluation untersucht vor allem drei Ebenen, die mit Hilfe
unterschiedlicher Forschungsmethoden zu verschiedenen Messzeitpunkten analysiert
und miteinander in Bezug gesetzt werden sollen (s. Abb. 2).

Der erste Aspekt umfasst die fachliche Ebene, bei der vor allem die
Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden in den Blick genommen werden soll.
Untersucht wird dabei vor allem die Verénderung subjektiver Kompetenzeinschatzungen
von Lehramtsstudierenden — hinzugenommen werden einzelne Fallbeispiele, bei denen
eine Inhaltsanalyse einzelner Aufgaben des E-Portfolios erstellt werden sollen, um den
Wissens- und Kompetenzstand und deren Selbsteinschdtzung miteinander zu
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vergleichen. Hinzu kommt die methodische Ebene, die besonders auf die Akzeptanz der
Methode des Blended-Learnings abzielt. Uberpriift werden sollen vor allem die Qualitat
der Blended-Learning-Inhalte und die Toleranz der Studierenden gegeniber solchen
alternativen Lehr- und Lernformen im Gegensatz zu traditionellen Lernformaten. Das
dritte und letzte Erkenntnisinteresse bezieht sich auf die reflexive Ebene, bei der das
individuelle  Selbstkonzept ~ der  angehenden  Lehrpersonen  sowie  die
Berufswahlmotivation erhoben werden. Untersucht werden soll insgesamt, welchen
Einfluss die inhaltlichen Impulse der Blended-Learning-Seminare und auch das
Praxissemester selbst auf das eigene Selbstkonzept als Lehrer und die Berufswahl haben
und inwieweit sich Entwicklungen und Aufféalligkeiten diesbeziiglich herausstellen
lassen.

Neben den Studierenden werden auflerdem die betroffenen Lehrkréfte aus den Schulen
zu ihren Einstellungen, Erfahrungen und zu den Rahmenbedingungen des
Praxissemesters befragt.

4.2 Methodologischer Rahmen

Die Evaluation dieses Konzepts unterliegt dem Verfahren der Triangulation (,,between-
methods"), bei dem verschiedene Ebenen des Forschungsprozesses beriicksichtigt und
miteinander  verknlpft werden [Tr05]. Die methodologische Strategie der
Mehrperspektivitat eignet sich vor allem in diesem Kontext, um die verschiedenen
Wahrnehmungen und Deutungen der beteiligten Subjekte zu berilicksichtigen,
aufeinander zu beziehen und Riickschlisse auf die Qualitat des Angebots zu erhalten.

Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Verwendung empirischer Forschungsmethoden, die
kontinuierlich d. h. wahrend der gesamten Laufzeit verwendet werden (s. Abb. 2). Dabei
handelt es sich zum einen um das Verfahren der Online-Befragung, bei dem die
beteiligten Lehramtsstudierenden zu verschiedenen Messzeitpunkten zu ihren
individuellen Kompetenzeinschatzungen und weiteren Rahmenbedingungen zu ihrer
Person und der Methode des Blended-Learnings online befragt werden. Mit Hilfe einer
anonymen Codierung wird einerseits die Anonymitét gewahrt, zusétzlich konnen aber
auch Rickschlusse auf die individuellen Entwicklungen einzelner Studierender gezogen
werden. Hinzugenommen werden auferdem einige ausgewéhlte Aufgaben die im
Rahmen des E-Portfolios vorzufinden sind. Mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse
[Mal0, Kul2] koénnen hier ebenfalls Riickschllsse auf den Entwicklungsstand der
Lehramtsstudierenden hinzugenommen werden, die die Ergebnisse der Online-
Befragungen ergédnzen. In Bezug auf die methodischen Ebene (siehe 4.1) werden nach
jedem Themenschwerpunkt Zwischenfragebtgen verschickt, die als kontinuierliche
Rickmeldung zu den einzelnen Lerneinheiten und Prasenzphasen zu verstehen ist und
die Methode des Blended-Learnings sowie auch die inhaltliche Ausgestaltung der
Seminare hinterfragt — die Zwischenbefragungen sind somit ein kontinuierlicher
Bestandteil der Evaluation. Um Rickschlisse fur die reflexive Ebene zu erhalten,
werden zu drei Messzeitpunkten Reflexionsbdgen online verschickt, in denen die
Studierenden Einschatzungen in Bezug auf das individuelle Selbstkonzept und die
Berufswahlmotivation geben sollen. Im zweiten Schritt sollen auch die beteiligten
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Lehrkréfte befragt werden, um Einschatzungen und Rickmeldungen in Bezug auf die
schulischen Rahmenbedingungen und die ersten Erfahrungen bei der Durchfiihrung des
Praxissemesters zu erhalten und mit den Erfahrungen der Studierenden in Bezug zu
setzen. Die Kombination dieser Methoden ermdglicht ein facettenreicheres Bild in
Bezug auf das Forschungsinteresse und verknipft verschiedene Ebenen und Faktoren,
die bei der Evaluation zu berticksichtigen und als wechselseitige Ergdnzung zu verstehen
sind.

Vorbereitungsseminar

1 WS 14/14
EBENE I:
Lehr-
amts- 1. Inhaltsanalyse: Aufgaben der Blended- 1. Inhaltsanalyse: Aufgaben der Blended-Learning-
studie- Learning-Einheiten Einheiten
rende 2, Zwischenbef pro Th kampl 2. Zwischenbefr pro Th

LaBG
2009

1. Eingangsbefragung
2.Reflexionsbogen I

1. Abschlussbefragung I
2. Reflexionshogen If

1. Abschlussbefragung [T
2.Reflexionsbogen 111

- A
+ +
EBENE II:
Lebr- Eingangsfragebogen Abschlussfragebogen
krifte Lehrkrifte (Schulen) Lehrkrdfte {(Schulen)

[beteiligte
Schulen)

Abb. 2: Evaluationskonzept — Praxissemester LaBG Deutsch TU Dortmund — eigene Darstellung

5 Fazit und Ausblick

Das vorgestellte Blended-Learning-Seminarkonzept verdeutlicht eine enge Verzahnung
zwischen Theorie und Praxis sowie fachlichen und medialen Kompetenzen, die es im
Rahmen der beiden Seminare zu vermitteln gilt. Dabei handelt es sich um eine
Professionalisierungsmallnahme im Bereich der Lese- und Medienforderung, die
bewusst bereits in der Phase der Lehrerausbildung ansetzt und den zukiinftigen
Deutschlehrkréften ein entsprechendes Knowhow vermitteln soll, dass sie dazu befahigt
einen kompetenzorientierten und motivierenden Literaturunterricht zu planen und
durchzufiihren.

Um die Wirksamkeit dieses Blended-Learning-Konzepts zu Uberpriifen, wird eine
mehrdimensionale Evaluation durchgefihrt, die verschiedene Ebenen und Dimensionen
bertcksichtigt. Grenzen und Herausforderungen des VVorbereitungs- und Begleitseminars
kénnen somit unmittelbar herausgestellt werden, woraufhin im ndchsten Schritt
Konsequenzen und Modifikationen hinsichtlich einer (verbesserten) Weiterfiihrung
abgeleitet werden kdénnen. Eine Qualitatssicherung dieses Blended-Learning-Konzepts
ist somit gewabhrleistet.
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Vorwort

Workshop Learning Analytics

Das Forschungsgebiet Learning Analytics ist auch 2014 ein sehr aktuelles Thema, was
der Erfolg der internationalen Fachkonferenzen LAK und EDM unterstreicht. Im
deutschsprachigen Raum ist Learning Analytics ,,angekommen®: aktuelle Entwicklun-
gen, wie etwa der groBe ,,Erfolg® von MOOCs, Personal Learning Environments und
adaptiven Systemen in der Ausbildung, verstarken das Interesse an Erkenntnissen, Me-
thoden und Werkzeugen/Daten des Learning Analytics.

Nach dem Erfolg des ersten Workshops zum Thema Learning Analytics auf der DeLFI
2013 in Bremen soll dieser zweite Workshop die Learning-Analytics-Akteure und
-Interessierten im deutschsprachigen Raum weiter zusammenbringen. Zu diesem Zweck
wird auf dem Workshop auf Basis der Workshopbeitrdge eine Roadmap flr die weitere
Entwicklung der “Learning-Analytics-Community” erarbeitet.

Thematisch kénnen die Beitrdge dieses Workshops vier Themengebieten zugeordnet
werden. Die ersten zwei Beitrdge (Fortenbacher, Klisener, & Schwarzrock; Lukarov,
Chatti, This, Kia, Muslim, Greven, & Schroeder) widmen sich Datenmodellen des Lear-
ning Analytics: Ansdtze, um Learning Analytics mdglichst unabhéngig von konkreten
Lernsystemen und deren proprietaren Datenformaten durchfiihren zu kénnen. Die nachs-
ten drei Beitrdge (GOhnert, Ziebarth, Malzahn, & Hoppe; Kiy & Lucke; Schon, Sikora,
Kopf, & Effelsberg) stellen konkrete neue Analysewerkzeuge vor bzw. vergleichen exis-
tierende Werkzeuge hinsichtlich verschiedener Kriterien. Die Workshopbeitrdge von
Merceron, Asif, & Pathan sowie von Fortenbacher & Frank enthalten konkrete Analy-
seergebnisse zum Ablauf von Kursen mit Hilfe von prozessorientierten Learning Analy-
tics-Methoden. Dieser Workshopband schlief3t mit Interventionsmoglichkeiten auf Basis
von Learning Analytics — hier schlagt Harrer Designprinzipien fur lernerzentriertes
Learning Analytics vor, und Koch & Landes présentieren einen Ansatz zur Nutzung von
Learning Analytics-Ergebnissen in Empfehlungssystemen.

Berlin, im September 2014

Albrecht Fortenbacher
Niels Pinkwart
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Ein generisches Datenmodell fiir Learning Analytics
Albrecht Fortenbacher, Marcus Kliisener, Sebastian Schwarzrock
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Berlin
Wilhelminenhofstralle 75A
12459 Berlin

{albrecht.fortenbacher, marcus.kluesener, sebstian.schwarzrock} @htw-berlin.de

Abstract: Bei der Wahl eines geeigneten Datenmodells fiir Learning Analytics
sind folgende Fragen zu beantworten: welche Lernplattformen sollen unterstiitzt
werden, welche Art von Analysen, wie viel (oder wenig) personenbezogene Daten
sollen genutzt werden, welche Kontextinformationen, kann Plattformunabhéngig-
keit erreicht werden, konnen die Daten oder Analyseverfahren ausgetauscht wer-
den? Und konnen Standards eingesetzt werden? Der vorgestellte Ansatz fiir ein
Datenmodell kann nicht alle Fragen beantworten, bietet aber ein einfaches und kla-
res Modell, welches fiir verschiedene Plattformen und Analyseanforderungen ge-
eignet ist. Dies wird durch einen generischen Ansatz erreicht: Lernobjekte werden
bzgl. ihrer Interaktionsform in drei Kategorien eingeteilt; konkrete Typen von
Lernobjekten aus bestimmten Plattformen oder fiir bestimmte Analysen werden
nicht im Datenmodell beschrieben, sondern erst fiir eine konkrete Analyse-
Anwendung definiert. Das gleiche gilt fiir Attribute der Lernobjekte und fiir Attri-
bute der Nutzer bzw. Lerner, welche beziiglich eines konkreten Lehr- und Lern-
kontextes definiert werden.

1 Einleitung

Learning Analytics kann als ,,... measurement, collection, analysis and report of data
about learners and their contexts ...“ beschrieben werden [Sil0]. Aktivititsdaten von
Usern werden durch die Loggingmoglichkeiten von LMS oder MOOC-Plattformen er-
hoben, aber auch auf Kollaborationsplattformen wie GoogleDrive oder auf Social-
Media-Plattformen. Im sogenannten ETL-Prozess (Extract-Transform-Load) werden
diese Daten gesammelt und in ein flir die Analyse geeignetes Format {iberfiihrt. Dieser
Transformationsprozess kann deutlich aufwindiger sein als die eigentliche Analyse (vgl.
[Vel3]. ETL ermdglicht eine Filterung von Daten, zum Zweck der Datenreduktion oder
zur Anonymisierung, aber auch eine Anreicherung der ,.einfachen® Log-Daten durch
Informationen zur Lernsituation. Die Datentransformation kann vor jeder Analyse
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durchgefiihrt werden, oder die Daten werden kontinuierlich aus einer Lernplattform in
die Datenbank eines Analyse-Tools iibernommen [EFM13].

Fiir die Definition des ETL-Prozesses wird ein Datenmodell der Analyse-Daten bendétigt,
unabhéngig davon, ob die Daten persistent in einem Analyse-Tool gehalten werden. Die
Datenmodelle der verschiedenen Analyse-Tools unterscheiden sich nach der Provenienz
der Aktivititsdaten (LMS, MOOC, Online-Enzyklopéddie, Social Media), aber auch
durch die Art der durchgefiihrten Analysen oder auf Grund des Personalisierungsgrads
(Analysen eines Lernenden vs. Analyse von Lerntrends). Durch Untersuchung der Ei-
genschaften Generalisierbarkeit, Méachtigkeit und Aussagekraft von Student-Modeling-
Systemen der letzten Jahrzehnte konnte eine Vielfalt an Anwendungen und Personalisie-
rungsmoglichkeiten festgestellt werden. Unter Einbeziehung der technischen Entwick-
lungen und neuen Anforderungen wird es auch in Zukunft eine grole Anzahl unter-
schiedlicher Modelle zum Student Modeling geben [Ko07]. Diese Vielzahl der Daten-
modelle fithrt zu einer Inkompatibilitdt von Learning-Analytics-Tools, aber auch zu
Standardisierungsbemiihungen, von welchen die Open Learning Initiative (OLI), das
MOOCdb-Projekt und das CAM-Schema hier vorgestellt werden (CAM steht fiir
Contextualized Attention Metadata).

Vorgeschlagen wird ein generisches Datenmodell fiir Learning Analytics (gDMLA),
welches durch eine einfache Struktur, und die generische Beschreibung von Lernobjek-
ten und User-Attributen charakterisiert ist. Dadurch ist gDMLA fiir verschiedene Lern-
plattformen und Analyseformen geeignet. gDMLA wird in einer neuen Version des
LeMo-Tools [EFM13] implementiert und ersetzt dabei das bestehende, stark an Moodle
orientierte Datenmodell. Durch die einfache Anbindung an verschiedene Plattformen,
und durch die Machtigkeit bei der Darstellung analysespezifischer Attribute, konnte
gDMLA auch zu einem Austauschformat fiir Learning-Analytics-Anwendungen werden.

2 Learning-Analytics-Daten

Lernanktivitdten werden durch Logging festgehalten. Beim Logging werden feinkdrnige,
umfangreiche Verlaufsdaten des Lernprozesses aufgezeichnet. Das Logging dient der
Dokumentation der User-Interaktion / des Lernprozesses und speichert die Aktivitatsda-
ten in Form eines Protokolls. Elementare Bestandteile eines Log-Eintrags sind die User
ID, die ID des Lernobjekts, sowie ein Zeitstempel. Weiterhin konnen eine ID des Kurses
oder Aktionen wie Pause bei einem Video-Objekt oder Submit bei einem Assessment-
Objekt aufgezeichnet werden. Uber die ID des Users und des Lernobjekts, aber auch
iiber andere Log-Eintrdge (beziiglich der zeitlichen Reihenfolge) konnen weitere Infor-
mationen zum Lernkontext erhalten werden.

Die Open Learning Initiative (OLI) bietet ein LMS mit externen Analysemoglichkeiten
fiir Dozenten an. Um die Kompatibilitdt zu externen Systemen wie PSLC Datashop
[PSLC] zu gewidhrleisten, wird ein Datenmodell vorgestellt, welches einen Datenaus-
tausch auf Log-Ebene gewéhrleistet. Ein Logging-Service soll einen einfachen, verldss-
lichen und sicheren Datenaustausch ermoglichen.
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User_id | Session_id | Source | Time | Time zone | Action | Container | External obj id | Info_type

Info

Abbildung 1: Logzeile im OLI-Format

Fiir spezielle Analysen oder zu Analyseresultaten konnen weitere Metadaten hinzugefiigt
werden, zum Beispiel semantisch codierte Informationen {iber vermutete Kompetenzen
oder den Wissenstand zur Zeit der Aktivitét.

Contextualized attention metadata (CAM) ist eine Erweiterung von AttentionXML und
eignet sich um Lernprozesse abzubilden [NDW06]. CAM beschreibt, wie Datenobjekte
die Aufmerksamkeit der Nutzer gewinnen und welche Handlungen mit diesen Objekten
in welchem Kontext durchgefithrt werden. Mit CAM konnen kontextspezifische
Nutzerprofile dargestellt werden. Es gibt unterschiedliche CAM-Schemata, die Daten
iiber die Fokussierung der Aufmerksamkeit von Nutzern sammeln. Eine durch mehrere
Iterationen herbeigefiihrte Vereinfachung ist in Abbildung 2 dargestellt.

name dateTime
\\ / sharing
level
~
event
(1,n) (0,n)
role
~
has has
id
name (1,n) (1,n) /
\ . IP address
entityld ———— entity session
domain
MIME type / \
relative

metadatald session ID

metadataReference

Abbildung 2: Von Google verdftentlichtes CAM-Modell [CAM]

Informationen iiber den Lernkontext konnen in einem Session-Objekt gespeichert wer-
den, welches einen Zusammenhang zwischen Events beschreibt und ein Indikator fiir
bestimmte Lernprozesse sein kann.

Die MOOCdb-Initiative stellt einen Ansatz fiir ein Datenbankschema vor, welches auf
Analysen von MOOC-Daten ausgerichtet ist. Das Datenbankschema definiert eine
Schnittstelle zu MOOC-Plattformen. Analysealgorithmen konnen plattformunabhéingig
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entwickelt werden, ohne die Notwendigkeit, Daten zwischen den Plattformen auszutau-
schen, was oft aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht moglich ist.

User
id
Events
name :
event_id Resources
gender - :
resource_id —>| resource_id
age
country user_id name Resource'type
ip duration url /' type_id
timezone_offset timestamp type_id type_name

Abbildung 3: Datenbankschema fiir beobachtete Events [Vel3]

Ebenso wie in [Ko07] wird auch bei MOOCdb ein generischer Ansatz verfolgt, um ver-
schiedene Plattformen unterstiitzen zu kdnnen. Anstatt einzelne Ressourcen (Lerninhal-
te) wie video oder document zu beschreiben, konnen iiber eine type id auf jeder Platt-
form eigene Typen definiert werden. Lerninhalte und die dazugehodrigen Aktivititen
(Events) werden nach Interaktionstypen unterschieden: Observing Mode, Collaboration
Mode und Submitting Mode.

Das hier vorgestellte Datenmodell erweitert den generischen Ansatz von MOOCdb, um
einerseits Aktivitidten genauer modellieren zu kdnnen, und um das MOOCdb -Modell auf
auf weitere (nicht MOOC-spezifische) Daten und Analyseformen anwendbar zu machen.
Der generische Ansatz vermeidet, wie in MOOCdD, die explizite Beschreibung einzelner
Typen von Lernobjekten; statt dessen werden Lernobjekte nach den drei Interaktionsty-
pen ,,Access” (entspricht Observing Mode bei MOOCdb), ,,Collaboration* und ,,Asses-
sment“ kategorisiert. Entsprechend gibt es drei Typen von Aktivititsobjekten mit unter-
schiedlichen Eigenschaften.

Der gegeniiber MOOCdb weitergehende generische Ansatz bezieht sich auf die Eigen-
schaften der einzelnen Objekte. Dies betrifft die Aktivititen (Log-Objekte), die Lernob-
jekte, welche durch eine konkrete Datenbankinstanz definiert werden, aber auch die
User-Objekte. Attribute werden iiber Assoziationen hinzugefiigt und konnen fiir jede
gewdhlte Instanz verschieden sein. Die Implikationen dieses generischen Modells wer-
den im iibernichsten Abschnitt ndher diskutiert.

3 gDMLA

Ein Hauptaugenmerk im Laufe des LeMo-Projekts [LEMO] lag auf der Abbildung von
Daten verschiedener Lernplattformen fiir die Analyse in einer Datenbank. Das urspriing-
lich verwendete Datenmodell war an das Modell der Lernplattform Moodle [MO14]
angelehnt, und die Abbildung der Daten anderer Plattformen auf das Modell gestaltete
sich schwierig. Deshalb konnen in gDMLA, das wenige Standardattribute vorgibt, Ob-
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jekte der Typen Kurs, Nutzer und Lerninhalt generisch um Attribute erweitert werden,
um plattformspezifische Gegebenheiten zu beriicksichtigen. Um ein moglich allgemei-
nes Modell zu realisieren, das dennoch an eine Vielzahl von spezifischen Anforderungen
angepasst werden kann, gibt es in gDMLA die Mdglichkeit, die mit wenigen vordefinier-
te Attributen versehenden Inhaltsobjekte generisch um Attribute zu erweitern.

3.1 User und Kurse

Zur Abbildung von Daten der Plattformnutzer wird die generisch erweiterbare Tabelle
User verwendet. Wie bei den anderen erweiterbaren Objekten des Datenmodells, soll
somit die Mdglichkeit gegeben sein, beliebig viele Attribute hinzuzufiigen. Griinde hier-
fiir sind die auf der Quellplattform vorhandenen und fiir die Analysen benétigten Daten,
sowie die Moglichkeit der Einschrankung aufgrund von Datenschutz-Einschrinkungen.
Analyseergebnisse konnen durch weitere Benutzerattribute, wie zum Beispiel Ge-
schlecht, Wohnort und Alter, verfeinert werden. Im LeMo-Projekt, welches sich vor
allem an die Betreiber von Lernplattformen von Hochschulen richtete, war eines der
Voraussetzungen die Gewéhrleistung des Datenschutzes. Aufgrund dessen wurden die in
der Datenbank vorgehaltenen Daten beziiglich der Nutzer auf das absolute Minimum
beschriankt. Abweichend davon wurde bei gDMLA die Erweiterung des Nutzerobjekts
um personenbezogene Daten ermdoglicht.

course user
() (o
course_attribute user_attribute
id id
— course_id attribute user_id
attribute_id — n attribute_id
value m value

course_user
- role
id

id
course_id
title
user_id
- type
— role_id e

Abbildung 4: Schemaausschnitt User und Course

Das Attribut Login wird bendtigt, um den Nutzer gegen das System zu authentifizieren.

Das Kursobjekt wird genutzt, um Lerninhalte zu gliedern. Ein Kursobjekt reprisentiert
eine Ansammlung von Lerninhalten zu einem Thema. Es stellt die oberste Strukturein-
heit dar. Fiir den Kurs ist standardméBig nur das Attribut Title vorgesehen, es kdnnen
jedoch weitere Eigenschaften generisch hinzugefiigt werden. Denkbar wéren zum Bei-
spiel Beschreibungstexte, Start- und Endtermine und Tags zur thematischen Einordnung.
Uber die Tabelle Course User werden die Rollen der verschiedenen Benutzer innerhalb
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der Kurse reprasentiert. Somit wird die Unterscheidung zwischen Studenten, Dozenten
und Administratoren gewihrleistet. Dies ist zum einen fiir die Bestimmung der Zugriffs-
rechte auf etwaige Analysen von Bedeutung und kann dariiber hinaus auch verwendet
werden, um in den Analysen Zugriffe von Studenten und Dozenten oder Administratoren
zu unterscheiden.

3.2 Lernobjekte

Alle Lerninhalte werden in gDMLA mit Hilfe der Tabelle Learning_Obj abgebildet. Die
Vielfalt der auf Lernplattformen vorkommenden Inhaltstypen und der moglichen Attri-
bute einzelner Objekte ist einer der Hauptgriinde fiir den generischen Ansatz des Daten-
modells. Um einen Kurs inhaltlich zu gliedern, kdnnen spezielle Lernobjekte (Contai-
nerobjekte) liber die Parent-Relation referenziert werden. Ein Anwendungsfall fiir eine
derartige Unterteilung wére zum Beispiel die Unterteilung eines Kurses in Kapitel und
Lektionen, wie es auf MOOC-Plattformen tiblich ist.

learning_attribute

id learning_obj

attribute learning_id _— 4 id

id | - attribute_id parent_id :] learning_type

name type_ld - n
t I value Y.
interactiontype “

title

Abbildung 5: Schemaausschnitt Learning_Obj

Da die Zugriffsdaten der Lernobjekte, aufgrund ihrer Charakteristik, in diesem Modell
auf drei verschiedene Tabellen verteilt werden, muss das Attribut interaction_type ange-
ben, fiir welchen Interaktionstyp sich das jeweilige Objekt eignet. Es kann die Werte
»Access” (z.B. Videos, Dateien, Texte), ,,Collaboration* (z.B. Foren, Chats, Wikis) und
»Assessment™ (Tests, Assignments, Exams) annehmen. Ein hierarchischer Aufbau zwi-
schen verschiedenen Typen, zum Beispiel zwischen Foren und Threads, kann durch die
Parent Id-Relation nachgebildet werden.

3.3 Logobjekte

Um Zugriffe der Nutzer auf Inhalte abzubilden werden die Tabellen Access Log, Colla-
boration_Log und Assessment Log verwendet. Die Aufteilung der Daten in verschiede-
ne Logtypen ergibt sich dabei aus der Art der Interaktion. In unserem Modell findet sich,
wenngleich die Benennung geéndert wurde, die Unterteilung des MOOCdb-Projekts
[Vel3] wieder. Alle drei Tabellen speichern den Nutzer (user_id), das Lernobjekt (learn-
ing_id), den Kurs (course id) und den Zeitpunkt (timestamp) der Aktion. Dariiber hinaus
wird das Attribut ,,action‘ bereitgestellt, um die Art des Zugriffs niher zu spezifizieren.
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access_log collaboration_log assessment_log

id id id
course_id course_id course_id
user_id user_id user_id
learning_id referrer_id learning_id
timestamp learning_id timestamp
duration timestamp text
action text action

action

Abbildung 6: Schemaausschnitt Access_Log, Collaboration Log und Assessment Log

Die Tabelle Access Log speichert Zugriffe auf Lerninhalte, die vom Nutzer nur ,,kon-
sumiert™ werden, ohne Interaktion mit anderen Nutzern der. Im Gegensatz zu den ande-
ren Logtabellen findet sich im Access Log das Attribut ,,duration®. Dies soll genutzt
werden, um die Verweildauer des Nutzers auf dem Lernobjekt zu erfassen. Typische
Werte fiir das Attribut ,,action” in der Tabelle Access Log sind ,,play” und ,,stop“ bei
Videoelementen oder ,,view* bei Texten.

Die Tabelle Collaboration Log dient zum Abbilden von Interaktion mit anderen Nut-
zern. Die Tabelle unterscheidet sich von den anderen Logtabellen hauptsiachlich dadurch,
dass ein Attribut Referrer id existiert, das ein anderes Collaboration Log referenzieren
kann. Durch diese MaBnahme soll es ermdglicht werden, inhaltliche Zusammenhénge
zwischen einzelnen Nutzeraktionen darzustellen. Das beste Beispiel fiir die Funktionali-
tit ist das Forum. Wéhrend das Forum selbst und der Thread durch ein Learning Obj in
der Datenbank abgebildet werden konnen, kann die Referrer Id genutzt werden, um
Zusammenhinge zwischen einzelnen Posts darzustellen. Beispiele fir Werte fiir das
Attribut ,,action‘ in dieser Tabelle sind ,,Post, ,,Comment* und ,,View".

Um Nutzerinteraktionen mit Lernobjekten zu erfassen, welche bewertet werden konnen,
steht in gDMLA die Tabelle Assessment Log zur Verfiigung. Um effiziente Analysen
von Bewertungen zu ermdglichen, wird das endgiiltige Ergebnis in der Tabelle U-
ser Assessment gespeichert. Dadurch kann schneller erfasst werden, wer mit welchem
Ergebnis an welcher Aufgabe teilgenommen hat. Das Feld ,,action” kann in der Assess-
ment_Log Tabelle beispielsweise Werte wie ,,submit* oder ,,attempt™ annehmen.

Das vollstindige Datenmodell kann auf der Webseite des LeMo-Projekts eingesehen
werden [LEMO].

4 Fazit und Ausblick

Das Werkzeug LeMo, welches ein stark an Moodle orientiertes Datenmodell fiir Analy-
sedaten besitzt, wurde auf gDMLA umgestellt, ohne durch die generische Struktur Daten
fiir die Analysen zu ,,verlieren”. LeMo bietet insgesamt 14 Analysen an. 4 Nutzungsana-
lysen werden entweder als Aktivitét {iber die Zeit (Funktionsdarstellung oder Heatmap)
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oder als Aktivitidt pro Lerninhalt (Balkendiagramm oder Treemap) visualisiert. Die 5
Analysen zur Navigation der Studierenden werden in 2 Navigationsgraphen (mit unter-
schiedlichem Detaillierungsgrad), als Circle Graph oder als hdufige Pfade dargestellt,
welche mit zwei verschiedenen Algorithmen berechnet werden (sieche [EFM13]). Dane-
ben gibt es eine Darstellung der Aktivititen bezogen auf die Wochentage, sowie 4 Ana-
lysen zur erreichten Leistung in Tests (Quizzes). 10 dieser Analysen sind generisch in
dem Sinne, dass Sie mit jeder gDMLA-Instanz durchgefiihrt werden kdnnen; lediglich
die 4 Analysen zu Leistung hdngen von der Definition eines Assessment-Lernobjekts ab.
Auch die Interaktivitdt bei den Analysen mit LeMo, welche im Wesentlichen durch
Filterung erreicht wird, kann durch gDMLA verbessert werden, da auler nach Lernob-
jekt-Typen auch nach dem Interaktionstyp (Access, Collaboration, Assessment) selek-
tiert werden kann.

Auf Grund des generischen Charakters von gDMLA wird die Anbindung eines Analyse-
tools an verschiedene Lernumgebungen stark vereinfacht. Zum einen ist das Datenmo-
dell nicht an einer bestimmten Plattform (z.B. Moodle oder MOOC-Plattform) orientiert,
was die Einschrinkungen dieser Plattform iiberwindet. Dadurch kénnen auch Lernum-
gebungen angebunden werden, welche ein mit Moodle oder der MOOC-Plattform in-
kompatibles Datenmodell besitzen. Interoperabilitit mit verschiedenen Plattformen kann
zusitzlich durch geeignete ETL-Tools, wie etwa das Framework Talend, verbessert
werden. Durch die Umstellung auf gDMLA und Talend wird das Tool LeMo in Kiirze
auch fiir ILIAS, StudIP und fiir eine MOOC-Plattform verfiigbar sein.
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Abstract: There are many different ways and models how to characterize usage
data to enable representation of user actions across learning management system,
and systems in general. Based on this data, learning analytics can perform different
analysis and provide personalized and meaningful information to improve the
learning and teaching processes. There is a variety of usage data formats that are
already successfully used in exiting systems. These different usage data formats
have their advantages and disadvantage that have to be considered when using
them in the context of learning analytics. In this paper, several usage data formats
are presented and analyzed in the context of learning analytics to help in choosing
the best suiting usage data model.

Keywords: usage data models, learning analytics

1 Introduction

Learning Analytics as young and emerging field has many definitions. If one takes a
closer look at these definitions, she will notice the definitions have differences in the
details. One will also notice that these definitions share an emphasis on converting
educational data into useful actions to foster learning. Additionally, it is noticeable that
these definitions do not limit Learning Analytics to automatically conducted data
analysis. Learning Analytics is so far, data-driven approach, and as such uses various
sources of educational data. These data can come from (but not limited to): centralized
educational systems, distributed learning environments, open data sets, personal learning
environments, adaptive systems/ITS, web-based courses, social media, student
information systems, and mobile devices. These data sources in the background have
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centralized educational systems. These are in essence learning management systems,
such as Blackboard, Moodle, L°P, or llias. These learning management systems
accumulate large logs of students’ activities and interaction data. Additionally, these
systems are often used in formal learning settings to enhance traditional face-to-face
teaching methods, or to support distant learning. The user generated content, facilitated
with ubiquitous technologies, has led to vast amounts of produced data by students
across learning environments, and systems [CDST12].

In short, the learning data can and should come from formal and informal channels,
because learning and knowledge creation is often distributed across multiple media and
sites in networked environments [SR11]. The challenge is how to aggregate and
integrate raw data from multiple and heterogeneous sources, often available in different
formats, to create a useful educational data set that reflects the activities of the learner,
hence leading to better Learning Analytics results.

2 Data Models

The user activities and their usage of data objects in different applications is called
Usage Metadata. Today, there is a growing number of data representation formats for
usage data. These are not just simple logging files, but they focus on the users’ activities.
This paper first presents the four most commonly used data representations, namely
Contextualized Attention Metadata, Activity Streams, Learning Registry Paradata and
NSDL. Then it is intended to provide IMS specifications of how learning systems should
capture and share data around learning interactions. This paper concludes by suggesting
for improvement of the learning context data model.

2.1 Contextualized Attention Metadata (CAM)
Contextualized Attention Metadata (CAM) allows monitoring user interactions with

learning environments. The focus has moved from the user and the data object to the
event itself. This means that events can have flexible set of attributes.

reference

entity

session

reference

Figure 1: CAM Scheme
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Figure 1 depicts the latest version of CAM scheme. This scheme stores basic information
about an event. Other information for each event is stored as entities. Due to the simple
and abstract scheme, a lot of information has been removed to the role attribute. This
needs to be defined from the starting point. For instance, some sample values of role can
be sender, receiver, context, writer, forum, thread. It also requires rules to be enforced on
the instances of role attribute, that is, if the role attribute is “forum”, there needs to be
exactly one related entity with the role attribute “writer” and at least one with the value
"message". Session defines time span in which the event occurred. This scheme with a
simple and flexible representation can be suited for different learning platforms, but it
requires defining rules and constraints to make the model more clear and consistent. The
information can be stored in different formats such as JSON, XML, RDF, or in relational
database [NSW12].

2.2 Activity Streams

An Activity Stream (Figure 2) is a collection of one or more individual activities carried
out by users. Each activity comprises of certain attributes. Figure 2 shows the activity
streams scheme. An activity has three properties e.g. actor, object, and target. Each
property is an object in activity stream format. The verb attribute plays the same role as
event type in the CAM scheme. It describes an action which is done in the learning
activity. Additionally, every object that is within an Activity Streams object can be
extended with properties not defined by the core definition and specification and this
way a lot of flexibility is provided [NSW12].

object
. (1,%) has * X Type
activity 2. object —

published 0,%) has (1,%) @

target

Figure 2: Activity Streams Scheme

2.3 Learning Registry Paradata

Learning Registry Paradata (Figure 3) is an extended version of Activity Streams for
storing aggregated usage information about resources. The three main elements of
Learning Registry Paradata are actor, verb, and object. The verb refers to a learning
action and detailed information can be stored [NSW12].
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Figure 3: Learning Registry Paradata scheme

description

2.4 NSDL Paradata

This data format (Figure 4) collects aggregated data about resources such as downloaded
or rated resources. Despite the fact that other usage data formats are event centric this
format is object-centric. The main element is the usageDataSummary which comprises
all available usage statistics/information about a resource using five different types of
values e.g. integer/float, string, rating type, vote type, rank type.

(L1)  integer/
paradata has float
record
usagedata
resource (1,1) (1,1) .
URL has string
(1,2) @
<a> has rating type
(1,2)
has vote type
(1,1) @
Lo
usage data | (0,) o rank type negative
summary

Figure 4: NSDL Paradata scheme

Integer/float shows the number in which certain action is performed on the resource e.g.
“downloaded” or “rated”. String can be a textual value such as comment. A rating type
represents an average rating value in respect to certain criteria, for instance, usability of
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the resource. The vote type and rank type represents the interest rate on a specific
resource. It is worth noting that the extensive version of NSDL Paradata contains more
details regarding usageDataSummary such as audience of used resource, and the subject
of the resource [NSW12].

2.5 IMS Specifications of Learning Measurement for Analytics (IMS Caliper)

IMS defines a learning measurement framework, Caliper. IMS Caliper is built around
these three concepts: IMS Learning Metric Profiles, IMS Learning Sensor API, and
Learning Events IMS LTITM/LIS/QTITM leverage and extensions. The idea behind
learning metric profile is to define the structured collection of learning activity metrics
which represents measurements specific to actions within each genre of activity. Most
learning activities can be grouped into one or more classes e.g. reading, assessment,
media etc. In addition, there are Foundational Metrics such as engagement, and
performance. Figure 5 depicts a sample of IMS Caliper scheme connected with different
IMS Metric Profiles [IMS13].

has learning context
IMS metric
profie

or

performance
metrics)
Learning event :
9 action Mo
~ / IMS metric
profile
(activiy
metric)
has activity context |
~/ IMSLIS
profile
(person,
courseetc.)

Figure 5: LMS Caliper scheme

2.6 Learning Context Data Model

The new L2P follows a student centred approach and focuses on customizability,
extensibility and mobility. So, there exists various delivery learning environments, and
the data model has to be defined in order to collect all the required information as well as
to be independent of each learning platform. The learning context data model is based on
CAM representation. To answer the question of which abstraction level is suitable for
this data model requires considering two points. First, we have to take into account
which type of learning activities should be filtered. Second, we should consider how to
maintain the semantic of context information while they are coming from different
platforms such as mobile or web based. The proposed data model is shown in Figure 6.
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Figure 6: Learning context data model scheme

3 Comparison

In section 2 we have presented 6 different data models. As it can be seen in Table 1 they
are divided into four main categories, depending on which element is the main element
in the data model. The CAM data model and the IMS Caliper data model focus their
model on the learning event. For the Activity Streams data model and the Learning
Registry Paradata the main element is the learning activity. This is one level of
abstraction more detailed from the event of the CAM, or IMS Caliper. NSDL Paradata
focuses on the object that presents the summary of the usage data. The last one is
centered on two elements which are both the user and the event. We think that the event
is important, but also it is the user who triggers the events, and this information is
crucial, in order to keep the semantic knowledge from where the user is accessing the
learning system (mobile or desktop). Based on this, we can better personalize and better
amend the analytics results to help both teachers and students. Another point to consider
is the level of abstraction. While CAM and Activity Streams (and their variations) are
very abstract, the IMS Caliper with the IMS Metric Profiles is very detailed and complex
especially when it comes to single users. There should be a balance between the level of
abstraction and the complexity of the data models. The data models for activity
aggregation might not be suitable for personalized results concerning Learning
Analytics.
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Event Centric

Contextualized Attention Metadata (CAM)

Main element Event
Other elements Entity, Session
IMS Caliper
Main element Learning event
Other elements Activity Context, Action, Learning
Context

Activity Centric

Activity streams

Main element Activity

Other elements Actor, Target, Object

Learning Registry Paradata

Main element Activity
Other elements Actor, Verb, Object
Object Centric

NSDL Paradata

Main element usageDataSummary

Integer/float, string, rating type, vote type,

Other elements rank type, paradata record

User Centric

Learning Context Data Model

Main element User, Event

Other elements App, Type, Entities

Table 1: Data Models Comparison
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4 Conclusion

We reviewed six prevalent data models which can be used to represent usage data for
learning analytics. We have provided schemas, and described their properties. These data
models have been created with purpose to serve analytics (recommender systems, data
mining, learning analytics). Researchers, developers, system designers must know their
strengths, and their weaknesses when using them to manipulate and represent usage data
in their respective applications. As mentioned in the review, one should distinguish what
is the purpose of his learning analytics tool, and accordingly choose the data model. As
balanced model that is abstract enough, but also provides enough detailed information
could be taken the learning context data model. However, one should not take these data
models for granted and complete, but rather work on additional elements that will better
organize the data, thus making the analytics results more precise.
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Abstract: In diesem Beitrag présentieren wir eine generische und erweiterbare
Analyseworkbench und zeigen, wie sie mit verschiedenen Lernplattformen
integriert werden kann, um die Aktivitdten auf der Plattform zu analysieren. Da die
Workbench bereits ein breites Spektrum von Analysen abdeckt, beschrinkt sich
der Integrationsaufwand auf das Bereitstellen von Import- und Exportfunktionen,
um die zu analysierenden Daten und die Analyseergebnisse zwischen
Lernplattform und Analyseworkbench zu transportieren. Die Workbench erlaubt
zudem eine einfache Ergénzung um weitere, speziellere Analysen, sollten diese
gewiinscht sein. Anhand von drei Beispielen prédsentieren wir einen allgemeinen
Ansatz zur Integration der Analyseworkbench mit Lernplattformen.

1 Einleitung und Motivation

Aktuelle Werkzeuge aus dem Bereich der Learning Analytics fallen oft in eine von zwei
Kategorien. Entweder handelt es sich um integrierte Losungen oder es sind externe
Tools (bspw. LeMo [Bel3]). Im ersten Fall werden fiir jede Plattform spezifische
Analysemodule entwickelt, die nicht direkt in anderen Umgebungen weiter genutzt
werden konnen. Im zweiten Fall miissen Nutzer zwischen Lern- und Analyseplattform
wechseln, was sowohl eine zusitzliche Hiirde im Zugriff auf die Analyseergebnisse
bedeutet, als auch zusitzlichen Verwaltungsaufwand, da Nutzer nun Zugriff zu zwei
Plattformen bendtigen.

Das Ziel der in diesem Beitrag vorgestellten Arbeit ist es, die Vorteile eines generischen
Analysewerkzeugs, welches verschiedene Plattformen analysieren kann, mit den
Vorteilen eines in die Lernplattform integrierten Analysewerkzeugs zu verbinden. Dazu
haben wir ein Konzept entwickelt, um eine bestehende Analyseworkbench1 [G613] so
mit verschiedenen Lernplattformen zu verbinden, dass sie die Eingabedaten aus der

" http://workbench.collide.info/, letzter Zugriff: 12.08.2014
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jeweiligen Lernplattform bezieht, diese mit den im Rahmen der Workbench
vorhandenen  generischen  Analysewerkzeugen  verarbeitet, und dann die
Analyseergebnisse in der entsprechende Plattform présentiert. Drei mogliche
Umsetzungen werden in diesem Beitrag vorgestellt.

2 Analyseworkbench

Die Analytics Workbench ist zu groBen Teilen im Rahmen des EU Projekts SiSOB” als
ein generisches und einfach erweiterbares Analysesystem entstanden, um sowohl Nicht-
Computerexperten das volle Potential der entwickelten Analysewerkzeuge zugénglich zu
machen, als auch die Wiederverwendung und das Teilen von erstellten
Analyseworkflows zu ermdglichen. Dazu bietet die Workbench eine graphische
Darstellung von Analyseworkflows im Rahmen einer Web-basierten Oberfldche an. In
einer Pipes-and-Filters Metapher basierten graphischen Darstellung werden die
einzelnen Analyseschritte durch Filter représentiert und der Datenfluss durch die
Verbindungen (Pipes) zwischen ihnen bestimmt.

‘ Analytics Workbench ‘
|© New [ Loag [ g35ave [ & Execute | [3Previous Resuiis [@ info [ o Logout | ‘
Modules [<] B

noure s me [T— -

, Overviow v
Analysis - Import a set of events from the KOLEGEA events Process -
Biclique Communities mongoDB.
CHI-2 2014 +
Centrality F month: (3 3 . . yP Results -
Clique Percolation Method ¢ P bjec
Cosine Similarity - : actor

, 0

Graph Comparison 0
Link Communities Analysis g ol (I e day ¢

Log Statistics Fromsecond: [ & show details.
Log Statistics Over Time
Main Path Analysis
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Measure Ratio Today: (31 3

Multirelational Block Modelling T PR
Productivity and Collaboration
R-Analysis

SVD Sign Pattern Clustering Tosecond: (59 s

Word Frequency show dotails

show dotails.

n-cohesive subgroups

Output -

Abbildung 1. Screenshot der Analyseworkbench

Abbildung 1 zeigt die Web-basierte Nutzerschnittstelle der Workbench. Auf der linken
Seite befindet sich die Auswahl der zur Verfiigung stehenden Analysemodule, auf der
rechten Seite ein Bereich, der Information zum Ausfiihrungsstatus laufender Prozesse
und Links zu in der aktuellen Sitzung erzeugten Ergebnissen zeigt. Die Meniileiste bietet
die Optionen, Workflows zu laden, zu speichern und auszufiihren, und in fritheren
Sitzungen erzeugte Ergebnisse wieder zu laden. Der zentrale Arbeitsbereich dient dem
Aufbau, der Manipulation und der Anzeige des jeweils aktuellen Workflows. Der hier
gezeigte Workflow entspricht einer Vorstufe des Workflows zu dem in Abbildung 4
gezeigten Ergebnis aus dem KOLEGEA Kontext. Im ersten Schritt werden Logdaten der
Plattform aus dem Monat Mérz 2014 geladen. Diese werden zunéchst mit Hilfe des ,,Log

? http://sisob.lcc.uma.es/, letzter Zugriff: 12.08.2014
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Statistics Over Time® Filters analysiert und anschlieBend als ,,Stacked Bar Charts* (s.
Abbildung 4) visualisiert. In dem abgebildeten Workflow wird die Visualisierung lokal
abgelegt, sodass sie fiir den Analysten {iber die Workbench zugreifbar ist. Fiir die
Einbettung in die KOLEGEA Plattform wiirde als letzter Schritt des Workflows ein
Modul verwendet werden, welches die Visualisierung an die Plattform sendet, damit sie
dort zur Verfiigung steht.

Die Analyseworkbench stellt bereits eine grole Bandbreite an Analysemodulen zur
Verfiigung. Neben generischen Komponenten zur Ein- und Ausgabe von Daten oder
zum Verzweigen von Analyseworkflows gibt es iiber zehn verschiedene Module zur
Analyse von Graphdaten (bspw. ein Modul zur Berechnung verschiedener Zentralitats-
malBe oder mehrere Module zur Identifikation von kohidsiven Subgruppen), etwa zehn
Module zur Analyse von Logfiles (bspw. zur Extraktion statistischer Werte, zur
Transformation in Netzwerkdaten oder fiir Sequenzanalysen) und eine groBe Auswahl
von Visualisierungen sowohl fiir Graphdaten als auch fiir statistische Daten.

Fiir das Datenaustauschformat zwischen Analyseagenten gibt es keine festen Vorgaben,
allerdings haben sich fiir die Anwendungsgebiete Graphdaten, Tabellendaten und
Logdaten Formate etabliert, die von der Mehrheit der aktuell vorhandenen Agenten
verwendet werden und zu denen auch Import- und Exportmdglichkeiten in der
Workbench vorhanden sind. Die Formate fiir Graph- und Tabellendaten sind flexible,
auf JSON basierende Formate, die im SiSOB Projekt entstanden sind’. Fiir das
Tabellenformat existiert eine Konvertierung von und zum Comma Separated Values
Format (CSV), fiir das Graphformat werden das Pajek® .net-Format, das
Adjazenzmatrix-Format von UCINET’ und das GML® Format unterstiitzt. Fiir Logdaten
wird das JSON Activity Streams Format’ verwendet.

2.1 Architektur und Erweiterbarkeit

Die Workbench kombiniert die Web-basierte Nutzerschnittstelle mit einem Multi-
agentensystem so, dass jedes Modul der virtuellen Sprache zur Konfiguration von
Analyseworkflows im Wesentlichen einem Analyseagenten entspricht. Die
Nutzerschnittstelle wird durch eine auf Node.js® basierende Serverkomponente
bereitgestellt, die auch als Zugriffspunkt fiir alle anderen externen Anfragen dient. Diese
Serverkomponente realisiert auch die Zugriffskontrolle des Systems, sodass nur
autorisierte Anfragen bearbeitet werden. Als Kommunikations- und Daten-
austauschplattform wird ein SQLSpaces Server [Wel2] verwendet.

Die blau gefirbten Teile von Abbildung 2 zeigen eine Ubersicht der Workbench-
Architektur. Neben der Moglichkeit, externe Repositories durch Agenten anzusprechen

® http://sisob.lcc.uma.es/repositorio/deliverables/ SISOB-D52.pdf, letzter Zugriff: 12.08.2014

* http://pajek.imfm.si/doku.php?id=pajek, letzter Zugriff: 12.08.2014

* https://sites.google.com/site/ucinetsoftware/, letzter Zugriff: 12.08.2014

¢ http://www.fim.uni-passau.de/fileadmin/files/lehrstuhl/brandenburg/projekte/gml/gml-technical-report.pdf,
letzter Zugriff: 12.08.2014

" http://activitystrea.ms/, letzter Zugriff: 12.08.2014

% http://nodejs.org/, letzter Zugriff: 12.08.2014
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und sowohl als Datenquellen als auch als Ablageort von Analyseergebnissen zu nutzen,
gibt es auch ein integriertes Ergebnis-Repository. Dorthin schreibt die Mehrheit der
Workbench-Agenten, die Endergebnisse wie beispielweise Visualisierungen erzeugen.
Die Node.js basierte Serverkomponente stellt diese dann fiir externe Anfragen zur
Verfligung.

2.2 Konzept fiir die Integration der Workbench mit Lernplattformen

Durch ihre flexible Architektur kann die Workbench nicht nur von Analysten direkt iiber
die Web-basierte Schnittstelle genutzt werden, sondern auch mit anderen Plattformen
integriert werden, sodass die Analyseergebnisse in diesen présentiert werden. Dadurch
konnen Nutzergruppen wie beispielsweise Lernende, Lehrende und Anbieter von
Lernplattformen unterstiitzt werden, ohne dass sie selbst die Workbench nutzen. Durch
den Einsatz der Workbench konnen sowohl bewidhrte Analyse-Prozesse (Best Practices)
als auch einzelne Komponenten wiederverwendet werden, ohne dass eine vollstindige
Analyselosung von Grund auf neu entwickelt werden miisste. Es muss lediglich eine
Verbindung zwischen Lernplattform und Workbench geschaffen werden.

Wihrend Lerner und Lehrende als Nutzer einer Lernplattform oft hauptsachlich daran
interessiert sind, die Ergebnisse von Learning Analytics betrachten zu konnen, miissen
die Betreiber der Plattform bzw. Analyseexperten in der Lage sein, die Analyseprozesse
zu beeinflussen. Um die Analyseprozesse optimal an die jeweiligen Bediirfnisse
anpassen zu konnen, kann das Analysewerkzeug selbst um  weitere
Analysemdoglichkeiten ergéinzt werden.

Workbench Ul ‘ Konnektor(en) Lernplattform

g o S
) E—— \ . _
i _ SQLSpaces ) ‘ " <
Node.js N -
Server Komponente <F7> ( 9 <:> Konnektor <:;> Externes
_ Kommunikation \ .
ﬁ Datenaustausch - Repository
. \ - N
Eiriggnii;- < UL
Repository Agent

Abbildung 2. Architekturiibersicht

Abbildung 2 zeigt, wie die Analytics Workbench mit vorhandenen Lernplattformen
integriert werden kann. Es gibt verschiedene Moglichkeiten, die notwendige
Verbindungsschicht (Konnektoren) zu realisieren, von denen einige im folgenden
Abschnitt vorgestellt werden. Allen gemein sind jedoch die Aufgaben, die diese Schicht
ibernimmt. Zum einen sorgt sie dafiir, dass die Workbench auf Daten aus der
Lernplattform zugreifen kann, um sie anschlieBend zu verarbeiten, und zum anderen
wird eine Moglichkeit geschaffen, die Analyseergebnisse an die Lernplattform zuriick zu
senden, um sie dort den Nutzern zur Verfligung zu stellen.
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3 Fallbeispiele

Der vorgestellte Architekturanasatz wurde bereits erfolgreich im Rahmen des
FoodWeb2.0 Projekts umgesetzt (siche [Mal3,MMHI13]). In diesem Abschnitt stellen
wir drei weitere, laufende Forschungsprojekte vor, in denen eine Integration der
Analyseworkbench mit der im jeweiligen Projekt entwickelten Lernplattform stattfindet
oder stattgefunden hat.

3.1 JuxtaLearn

Das EU-Projekt JuxtaLearn’ hat das Ziel, das Lernen in verschiedenen Bereichen der
Wissenschaft bzw. in den MINT-Fachern zu fordern, indem die Neugier von Lernern
stimuliert wird und diese zu kreativen Tétigkeiten animiert werden, konkret zum
Erstellen, Tauschen und Kommentieren von Videos im Rahmen einer Lerncommunity.
Eine Schliisselrolle in dem Projekt nimmt dabei auch Learning Analytics ein mit dem
Ziel, die Bedirfnisse der Lerner und der Lehrenden in diesen Aktivitdten zu verstehen.
Abbildung 3 zeigt die ClipIt Lernplattform mit eingebetteten Analyseergebnissen. Dabei
ist auf der linken Seite eine Netzwerkdarstellung der Nutzer basierend auf Kooperation
im Rahmen der Plattform zu sehen und auf der rechten Seite eine Netzwerkdarstellung
von Nutzern und der von ihnen bearbeiteten Artefakte.

V OMESSAGES  PROFILE  SETTINGS  LOGOUT  ADMINISTRATION V
‘ Search
/ DASHBOARD VIDEOS GROUPS EVENTS MORE

Abbildung 3. Screenshot der Cliplt Plattform mit eingebetteten Analyseergebnissen

Zur Integration der JuxtaLearn Plattform ClipIt'® mit der Analyseworkbench wurde die
Verbindungsschicht mit Hilfe von Web Services umgesetzt. Diese Web Services sind als
Erweiterung der Node.js Serverkomponente realisiert und bieten die Moglichkeit, eine
Ubersicht der aktuell in der Workbench vorhandenen Vorlagen fiir Analyseworkflows
abzurufen und die Ausfilhrung dieser Workflows auf Logdaten aus der Plattform
anzufordern. Die Ergebnisse dieser Analyseprozesse werden als HTML Schnipsel zur
Verfiigung gestellt, welche mit Hilfe der Workbench-Visualisierungstechniken generiert

? http://juxtalearn.org/, letzter Zugriff: 12.08.2014
"% http://juxtalearn.org/joomla/blog-cat/69-clipit-1-0, letzter Zugriff: 12.08.2014
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werden und alle notwendigen Informationen (u.a. JavaScript Code) zur Darstellung der
Ergebnisse in der Cliplt Plattform enthalten. Dadurch kann die Darstellung der
Ergebnisse im Analyseworkflow der Workbench bestimmt werden, und eventuelle
Erweiterungen der Workbench konnen direkt im Rahmen der JuxtaLearn Plattform
genutzt werden.

3.2 KOLEGEA

Das BMBF geforderte Projekt KOLEGEA'" hat das Ziel, Arzte in Weiterbildung (AiW)
zum Facharzt fiir Allgemeinmedizin durch eine Web2.0 basierte Plattform fiir
kooperatives Lernen in beruflichen sozialen Netzwerken zu unterstiitzen. Damit
adressiert es das Problem des Mangels an Gelegenheiten fiir berufs- und weiterbildungs-
bezogenen Austausch mit anderen jungen Arzten. Da die Weiterbildung zum Facharzt
fiir Allgemeinmedizin darauf beruht, echte Fille im tdglichen Arbeitsleben zu 16sen, ist
das Lernen problembasiert, selbstgesteuert und intrinsisch motiviert. Daher steht im
padagogischen Ansatz von KOLEGEA (siehe auch [Zi13]) das kooperative Arbeiten an
nutzergenerierten Fillen im Sinne von ,,Problem Based Learning® im Fokus. Nutzer der
Plattform konnen Fille in selbstregulierten oder durch Mentoren unterstiitzten
Kleingruppen mit anderen AiW teilen und diskutieren. Eine spezielle Zielgruppe fiir
Learning Analytics im Rahmen des KOLEGEA Projekts sind die Plattformbetreiber, die
dadurch beispielsweise Unterstiitzung bei der Auswahl eines ,,Fall des Monats* oder bei
der Suche nach Kandidaten aus den AiW fiir zukiinftige Moderatorentitigkeit auf der
Plattform erhalten.

Fiir die Integration der KOLEGEA Plattform mit der Analyseworkbench wurden die von
KOLEGEA Plattform angebotenen Web Services erweitert und zusitzliche Workbench-
Agenten entwickelt, die diese Web Services ansprechen. Die KOLEGEA Web Services
wurden dabei sowohl um eine Mdglichkeit ergénzt, Eingabedaten fiir die Analyse zur
Verfiigung zu stellen, als auch um eine Mdglichkeit, die Analyseergebnisse an die
Plattform zu senden. Der Analyseprozess fiir das KOLEGEA Projekt in der Workbench
besteht aus zwei Phasen, die in getrennten Workflows realisiert sind. In der ersten Phase
werden die Logdaten aus der KOLEGEA Plattform abgerufen, fiir die weitere Analyse
aufbereitet und in das JSON Activity Streams Format konvertiert und anschlieBend in
einer lokalen JSON basierten Datenbank (MongoDB'?) abgelegt. Die fiir diese Phase
notwendigen Agenten wurden zu groBen Teilen speziell fiir das KOLEGEA Projekt
entwickelt. In der zweiten Phase des Analyseprozesses findet die eigentliche Analyse
statt. Die in dieser Phase verwendeten Workflows basieren zu weiten Teilen auf bereits
vorhandenen generischen Analyseagenten und enden mit einem projektspezifischen
Agenten, der die KOLEGEA Web Services anspricht, um die Analyseergebnisse in
Form von Graph- und Tabellendaten in die Plattform zu transportieren. Diese
Analyseprozesse werden regelméflig zeitbasiert automatisch ausgefiihrt, sodass im
Rahmen der Plattform stets aktuelle Analysen zur Verfiigung stehen. Die {ibergebenden
Daten werden in der Plattform visualisiert (siche Abbildung 4).

" http://www.kolegea.de/, letzter Zugriff: 12.08.2014
"2 https://www.mongodb.org/, letzter Zugriff: 12.08.2014
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Abbildung 4. KOLEGEA Plattform mit eingebetteten Analyseergebnissen

Abbildung 4 zeigt ein Beispiel fiir eine mit der Workbench durchgefiihrte Analyse von
Login-Statistiken, die im Rahmen von KOLEGEA zur Uberpriifung der Auswirkung von
Aktivierungsmafinahmen genutzt wird.

3.3 Go-Lab

Das EU-Projekt Go-Lab'® hat das Ziel, die Nutzung von virtuellen Laboratorien und
realen Laboratorien mit Fernzugriff in der Lehre im Rahmen von Inquiry Learning
Prozessen zu fordern. Dazu werden die Labs im Rahmen eines Web-Portals
eingebunden, welches auch eine Unterstiitzung der Inquiry Learning Prozesse anbietet.
Im Rahmen dieses Projekts sollen sowohl Lerner und Lehrende als auch Forscher und
Plattformbetreiber mit Hilfe von Learning Analytics unterstiitzt werden.

Da das Portalsystem als Container fiir sogenannte Gadgets nach der OpenSocial
Spezifikation'* dient, wurde die Integration der Learning Analytics Komponenten als
OpenSocial Gadgets realisiert [Mal4]. In diesem Ansatz dient die Workbench zum einen
als Werkzeug zum Erstellen konkreter Analysegadgets und zum anderen als
Ausfiihrungsumgebung fiir die zuvor definierten Analyseworkflows. Dabei wird
zunéchst in der Workbench ein konkreter Workflow konstruiert, der in der Regel zu
grofen Teilen aus vorhandenen Analysekomponenten aufgebaut ist, und anschlieend
ein OpenSocial Gadget erstellt, welches den vorkonfigurierten Analyseworkflow und die
gewlinschte Workbench-Visualisierung kapselt und in einem OpenSocial Container
eingebettet werden kann. Sobald diese Einbettung stattgefunden hat, wird beim Aufruf
des Gadgets der eingebettete Workflow an die Workbench gesendet und dort ausgefiihrt.
Die Workbench wurde dahingehend erweitert, aus einem Workflow automatisch ein
OpenSocial Gadget generieren zu konnen. Zusétzlich wurde ein Service hinzugefiigt, der
es erlaubt, eine komplette Workflowbeschreibung an die Workbench zu senden und
auszufiihren. Das Auslesen der Ergebnisse erfolgt iiber die bereits vorhandenen Wege,
auf die Ergebnisse eines Workflows zuzugreifen.

"% http://www.go-lab-project.eu/, letzter Zugriff: 12.08.2014
' https://opensocial.atlassian.net/wiki/display/OSD/Specs, letzter Zugriff: 12.08.2014
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4 Zusammenfassung

Alle genannten Fallstudien folgenden dem in Abschnitt 2.2 vorgestellten Architektur-
konzept zur Integration der Analyseworkbench mit Lernplattformen. Es gibt jedoch
deutliche Unterschiede insbesondere in Bezug darauf, wie die Analysen angestof3en
werden und wie die Ergebnisse in die jeweilige Plattform zuriickgespielt werden.
Wihrend fiir FoodWeb2.0, JuxtaLearn und Go-Lab die Ausfiihrung der Workflows
jeweils aus der Lernplattform angestoBen wird, passiert das fir KOLEGEA zeitabhéngig
ohne Nutzerinteraktion. Beziiglich der Analyseergebnisse empfangen sowohl die
KOLEGEA Plattform als auch die FoodWeb2.0 Plattform die Ergebnisdaten in Form
von Tabellen oder Graphen, die um die Analyseergebnisse angereichert wurden, und die
Darstellung findet auf Basis von in der jeweiligen Plattform eingebetteten
Visualisierungstechniken statt. Fiir JuxtaLearn und Go-Lab hingegen werden jeweils die
Visualisierungen der Workbench verwendet, welche als Ergebnis des ausgefiihrten
Analyseworkflows zuriickgegeben werden. Die Erfahrungen mit der Workbench zeigen,
dass sowohl Wissenschaftler, Lehrende als auch Lernende die Ihnen jeweils zur
Verfiigung gestellten Werkzeuge und Ergebnisse nach kurzer Zeit sicher und
zielgerichtet verwenden konnten. Zudem waren insbesondere die in einem Participatory
Design-Prozess hiufig auftretenden Anderungswiinsche und Verbesserungs-Zyklen
einfach und schnell durch vergleichsweise einfache Adaptionen der zugrundeliegenden
Analyseprozesse umsetzbar.
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Abstract: In den vergangenen Jahren sind zahlreiche Algorithmen, Architekturen
und Werkzeuge zur Analyse von Lernangeboten und -prozessen vorgestellt
worden. Dennoch ist deren Einsatz im Regelbetrieb der Hochschulen noch kaum
spirbar. Der Beitrag diskutiert mdgliche Ursachen hierfiir, indem ausgehend von
den aus pédagogischer, technischer und datenschutzrechtlicher Perspektive zu
stellenden Anforderungen praxisrelevante Werkzeuge zur Analyse von Lehr-/
Lernangeboten gegeniiber gestellt werden. Dies macht Defizite der bisherigen
Ansétze sichtbar, aus denen Konsequenzen flir weitere Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten im Bereich Learning Analytics abgeleitet werden.

1 Einleitung

Der Einsatz rechnergestitzter Lernangebote wird zunehmend nicht mehr von der
Hoffnung auf Einsparungen, sondern vom Gedanken der Qualitatssteigerung getragen.
Dies erfordert neben der Formulierung von operationalisierbaren Qualitatskriterien auch
die Bereitstellung von Verfahren und Systemen zur Messung der Qualitdt von
Lernangeboten (sog. Learning Analytics oder Educational Data Mining), die im Rahmen
von begleitenden oder nachgelagerten Entscheidungsprozessen zum Einsatz kommen
[Sh12]. Dadurch wird eine unmittelbare Ruckwirkung auf den Lernprozess ermdéglicht
[Br12, Fel2], da die gewonnenen Daten Uber den reinen Informationsgewinn hinaus
auch fir kritische Reflexion und Vorhersage nutzbar sind [DG12].

Derartige quantitative und qualitative Aussagen zum Prozess der Wissensaneignung
kénnen verschiedene Ebenen betreffen [Gr87], somit verschiedene Zielgruppen
ansprechen und zu verschiedenartigen Konsequenzen filhren [DG12]. Auf Mikroebene
geht es zundchst um die unmittelbare Lernaktivitat, sodass v.a. Lernende in ihrem
Handeln, aber zum Teil auch Lehrende bzw. Tutoren bei der Begleitung von
Lernaktivitaten adressiert werden. Auf der Mesoebene werden das Kursdesign sowie die
Beziehungen und Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrenden thematisiert, sodass
hauptsachlich Lehrende als Gestalter von Bildungsprozessen adressiert werden. Die
Makroebene beinhaltet schlieBlich Rahmenbedingungen und strategische Planungen,
weshalb neben Lehrenden v.a. Entscheidungstrager der Hochschule adressiert werden.
Bisherige Konzepte und Entwicklungen nutzen vorwiegend die Bedirfnisse von
Lehrenden als Ausgangspunkt [DG12], was aufgrund ihrer zentralen Rolle bei der
Gestaltung von Bildungsangeboten auf allen drei Ebenen auch sinnvoll scheint. Eine
Ausweitung des Fokus auf Lernende und Entscheidungstréger scheint jedoch angesichts
ihrer wesentlichen Beteiligung geboten. Insbesondere zu Fragen des Datenschutzes
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haben diese Gruppen (aus personlicher bzw. institutioneller Perspektive) oft eine
abweichende Haltung, sodass eine Priifung des Nutzens von Learning-Analytics-
Werkzeugen aus padagogischer Sicht unter Beachtung der juristischen Erfordernisse
sinnvoll ist. Auch die bestehenden Rahmenbedingungen von IT-Infrastruktur und
Organisationsformen im Regelbetrieb der Hochschule sind zu bedenken.

Der vorliegende Beitrag tragt dieser Praxisperspektive Rechnung. Es werden zunachst
aus den genannten Bereichen Anforderungen an Learning-Analytics-Systeme aufgestellt.
Diese werden zur Eingrenzung praxisrelevanter Werkzeuge genutzt. Anhand von zwei
konkreten Kursen® werden diese Werkzeuge miteinander verglichen, um ihre Vor- und
Nachteile zu ermitteln. So werden Schlussfolgerungen fur kiinftige Arbeiten abgeleitet.

2 Anforderungen

Im Folgenden werden zentrale Anforderungen an ein Learning-Analytics-Werkzeug
entlang der Mikro, Meso- und Makroebene basierend auf einem Workshop zu ,,Learning
Analytics* [DI"13], einer Auswahl von Fragestellungen Lehrender [Be*13, DG12] sowie
konkreter Anforderungen des Praxisbetriebs bestimmt.

Makroebene (Institution):

- serverbasierte Anwendung

- gesicherter und zeitgesteuerter Zugriff auf die Log-Dateien

- Unterstltzung des genutzten Learning Management Systems (LMS)

- Einhaltung der Mal’gaben der jeweiligen Datenschutzgesetze

- mdglichst kostenfreie Nutzung

- Nutzungsanalyse der Plattform & Aktivitadtenanalyse der Lehrenden

- optionale Ermittlung einer guten Reihenfolge von Lehrveranstaltungen
Mesoebene: (Lehrende)

- intuitive Visualisierung zuganglicher Daten flr Lehrende und Studierende

- Unterstiitzung der  Studierenden anhand von  Leistungsmerkmalen,

Schwerpunktthemen oder Online-Zeiten
- Implikationen fir das Kursdesign, den Inhalt, die Durchfiihrung und Form der
Lehrveranstaltung, die Gestaltung von Lernprozessen und von Prifungen

- Aktivitatenanalyse der Lernenden & frithzeitige Erkennung von Lernkurven

- Zielgruppenanalyse von Studierenden mit unterschiedlicher fachlicher Herkunft
Mikroebene: (Lernende)

- individuelle und intraindividuelle Leistung und Feedback zum Lernfortschritt

- Vorschlage wichtiger Dokumente & Informationen (Empfehlungskomponente)

- Anonymisierung personenbezogener Daten flr den Lehrenden (opt-out)

- ldentifikation optimaler Lernpartnerschaften

Vor allem die Anbindung an ein bestehendes LMS stellt eine grofRe Einschrankung dar.
Daher werden im Folgenden nur noch Werkzeuge betrachtet, die Schnittstellen zu der
weit verbreiteten Moodle-Plattform aufweisen.

! Vorlesung und Ubung ,Multimedia-Technologie* aus dem Bachelor-Studiengang Informatik, Wahlpflicht-
Kurs i.d.R. im 3. oder 5. Semester sowie Vorlesung und begleitende Ubung ,,Grundlagen der Informations-
verarbeitung® aus dem Bachelor-Studiengang Informatik, Pflicht-Kurs i.d.R. im 1. oder 3. Semester. Die
teilnehmenden Studierenden haben der Datenerfassung und anonymisierten Auswertung zugestimmt.
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3 Learning-Analytics-Werkzeuge fur Moodle

Im Folgenden werden vorhandene Mdglichkeiten zur Kursanalyse kurz vorgestelit.

Webstatistiken stellen eine Mdglichkeit dar, entweder auf den ungefilterten Rohdaten
eines Webservers zu arbeiten oder aber mit Tool-Unterstiitzung wie mit Piwik? oder
ahnlichen Hilfsmitteln. Hierbei werden die Zugriffe getrennt nach IP-Adressen
protokolliert, um bspw. Verweildauer, aufgerufene Webseiten oder ausgeflhrte
Aktionen auszuwerten.

Die Bordmittel von Moodle sind bereits recht umfangreich und erlauben den Zugriff
auf sowohl textuelle Log-Informationen als auch visuell aufbereitete Daten. Beispiele
sind einfache Berichte wie die Kursaktivitdt oder Kursbeteiligung und detailliertere
Informationen wie die Bewerteribersicht.

Mit Hilfe von Data-Mining-Werkzeugen wie Weka [Lo™12] kann versucht werden auf
Basis einer Feature Analyse und durch Clusteralgorithmen u.a. Vorhersagen tber die
resultierende Studierendenleistung zu treffen. Diese Form setzt entsprechendes Wissen
im Umgang mit Data-Mining-Werkzeugen voraus und stellt sich fur den gewdhnlichen
Lehrenden meist als zu komplex heraus.

Analytics and Recommendations® ist ein Moodle-Block, der es Studierenden
ermdglicht &hnlich eines intraindividuellen Vergleichs sich mit den Resultaten des
Kursbesten zu vergleichen. Zudem werden Vorschlédge gegeben in welchen Bereichen
weitere Aktivitaten sinnvoll wéaren (Aufwandsabschédtzung). Der Lehrende hingegen
erhalt eine Ubersicht der Ergebnisse aller Studierenden und kann zwischen
Einzelanalyse, vergleichender Analyse oder Gesamtdarstellung wahlen.

Bei Gismo* (Graphical Interactive Student Monitoring Tool for Moodle) handelt es
sich um ein &hnliches Visualisierungswerkzeug fur die Aufbereitung der Moodle-Logs.
Es visualisiert sowohl Lehrenden die Informationen zum Nutzungsverhalten der
Studierenden als auch Studierenden ihr jeweils eigenes Nutzungsverhalten (Zugriffe,
Bewertungen, etc.) [MMO04].

MOCLog ist eine Sammlung von Werkzeugen, die i.W. auf Gismo aufbauen. Fur
Administratoren wurden neue Visualisierungen erganzt [Ma*12], um Riickschliisse auf
die Nutzung des LMS ziehen zu kdnnen. Fir Studienprogrammentwickelnde werden
zudem die Aktivitdten der Lehrenden und des gesamten Moodle-Kurs veranschaulicht.
Excel Pivot Tabellen basieren auf dem Export von Moodle-Logs in eine vorbereitetes
Excel-Worksheet zur weiteren Analyse [DM12]. Eine daraus entstandene
Eigenentwicklung namens LAMA® (Learning, Analytics, Mining, Adaption) hat bisher
nicht den Zustand einer Verdffentlichung erreicht und wird wahrscheinlich als
Teilfunktion in das folgende Werkzeug LeMo einfliel3en.

Aus dem Projekt LeMo® (Lernprozessmonitoring) ist auch das gleichnamige Werkzeug
LeMo entstanden. Dieses Analyse- und Visualisierungswerkzeug richtet sich an
Lehrende, E-Learning-Anbieter und Wissenschaftler [Be*13]. Mittels Data-Mining

2 http://piwik.org/

® https://moodle.org/plugins/view.php?plugin=block_analytics_recommendations
* http://gismo.sourceforge.net/

® http://wissen.beuth-hochschule.de/datamining/

® http://www.lemo-projekt.de/
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werden die Moodle-Log-Dateien aggregiert und in vielfaltiger Weise graphisch
aufbereitet. LeMo bietet als einziges Werkzeug bisher eine Form der Anonymisierung.
Learning Analytics Enriched Rubric (LAe-R)’ ist eine erweiterte Bewertungsmethode
fir Moodle-Kurse und dient der automatisierten Beurteilung von Studierenden-
leistungen. Hierzu ordnet der Lehrende zunéchst Rubriken (bspw. Bewertungslevel 1-
3) zu bestimmten Kriterien (Anzahl an Forumposts, Zugriffszeit, Verhaltnis von
angesehenen Materialien etc.) zu [Pe*14]. Sofern ein Studierender ein automatisiert
prufbares Kriterium erfullt, erhélt er die dazugehdrige Bewertung.

Die qualitative Lehrevaluation ist im dargestellten Repertoire ein Learning-Analytics-
Werkzeug mit summativen Charakter, stellt sich aber als unverzichtbares Hilfsmittel
zur Auswertung und spateren Verbesserung des Kurses dar. Im Gegensatz zu den
bisher vorgestellten Mdglichkeiten besitzt die Lehrevaluation bzgl. der qualitativen
Ausrichtung ihre Stérken, aber leider lassen sich lediglich Interventionen am Ende der
Lehrveranstaltung flr die ndchste Durchflihrung ableiten.

Im nachfolgenden Kapitel erfolgt eine tabellarische Gegeniiberstellung der moglichen
Werkzeugfunktionen.

4 Funktionsvergleich ausgewahlter Werkzeuge

Fur den Funktionsvergleich wurden Webstatistiken, Data-Mining-Werkzeuge, MOCLog,
Excel Pivot Tabellen, LAe-R und die qualitative Lehrevaluation zunéchst
ausgeklammert. Die Auswertung von Webstatistiken erwies sich ohne Werkzeugunter-
stitzung als zu umfangreich, die Verwendung von Data-Mining-Werkzeugen und die
Analyse von Forenbeitragen [Lo*12] erschien fiir den Untersuchungskontext ungeeignet,
die Funktionen von MOCLog sind im Wesentlichen in Gismo enthalten, der Entwick-
lungsstand von Excel Pivot Tabellen lasst Tests im Moment nicht zu, LAe-R geht mit
Bewertungsrastern einen nicht mit den anderen Werkzeugen vergleichbaren Weg, und
die qualitative Lehrevaluation ist mit den vorher genannten Werkzeugen nahezu
unvergleichbar (siehe Abschnitt 5).

. Moodle - Analytics & .
Funktion Bordmittel | Recommendations Gismo LeMo
Zugriffe
Anzahl der Kurszugriffe - X X5
Anzahl der Ressourcen-
zugriffe X° - X° X
(kumulativ und individuell)
prozentuale ) } } X
Ressourcenverteilung
Leistungen
Leistungstbersicht der X X X .
Teilnehmer
durchschnittliche Leistung
- X - = X
in Aufgaben

" http://docs.moodle.org/27/en/Learning_Analytics_Enriched_Rubric
8 und kumulative Ansicht mit Median und Quartilen nach Wochentagen
% inklusive Art des Zugriffs (Lesen, Schreiben, Update, Léschung)
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kumulative Leistung in
Aufgaben®®

kumulative Leistung der
Teilnehmerinnen®®

Lernpfade

héufige Pfade

Netzwerkgraphen

Filtermdglichkeiten
Z: Zeitspanne, N: Nutzerinnen, A:
Forum, Frage, Test, Datei, Scorm,

Aktivitaten, M: Materialien, AT: Aktivitatstypen (Aufgaben,
Wiki), K: Kurse (sofern mehrere fiir Nutzerin vorhanden sind)

Chat,

Filterung méglich nach

Z,N,AM

Z,N,A/M

Z, AT,
N, K

unterstiitzte Moodle-Inhaltselemente

analysierte Inhaltselemente

| alle Aund M | alle bewertbaren A | alle Aund M |

AT

Analysemdglichkeiten fir

Studierende

Xll

X12

X

Gruppen

Lehrende

X

X

Anonymisierung

k-Anonymisierung

Geschlechter-
Anonymisierung

Evaluationsméglichkeiten

summativ, formativ

diagnostisch

Konnektivitat

P: Moodle 1.9.x, Moodle 2.x, Clix, Chemgapedia, beliebig erweiterbar mit Ko

nnektoren

unterstitzte Plattformen

Moodle

< Moodle 2.3

Moodle
1.9.x, 2.X

P

Einbindungsmdglichkeit

Moodle-
Core

Moodle-Block

Moodle-
Block

Client/
Server

5 Exemplarischer Praxisvergleich

GemaR der Dimensionen fur Learning-Analytics nach Greller und Drachsler [DG12]
ergeben sich fir unser Untersuchungssetting als Stakeholder vornehmlich die Lehrenden,
Ziele sind die Reflexion der Lehrveranstaltung, die Daten sind geschitzt und als
Instrumente ergeben sich die Werkzeuge als der obigen Tabelle. Als duBere Einschrén-
kungen sind die Datenschutzgesetze Richtlinie 95/46/EG, Bundesdatenschutzgesetz, das
jeweilige Landesdatenschutz- und Hochschulgesetz sowie die Nutzungsordnung von
Moodle zu nennen, wonach der Zugriff auf Log-Dateien fur die Lehrenden und
Studierenden nicht erlaubt ist, sondern alleinig fir administrative Aufgaben zur
Verfligung steht (vgl. Fullnote 1). Im Kontrast zu Regelungen der Nutzungsordnung
konnten jedoch eine mangelnde Akzeptanz oder Beflirchtungen seitens der Studierenden

flr die untersuchten Kurse nicht erkannt werden.

1% mit Median, unterem und oberen Quartil

™ Studierende sehen nur eigene Daten und den Vergleich zum Kursbesten.

12 studierende sehen nur eigene Daten.
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Der Einsatz von Learning-Analytics-Werkzeugen setzt zunachst beobachtbare Objekte
voraus, d.h. einen Moodle-Kurs mit Aktivitdten und Materialien. Nutzbare Ergebnisse
sind v.a. dann zu verzeichnen, wenn die Moodle-Funktionen intensiv genutzt werden. So
wurden im Kurs ,,Multimedia-Technologie* beinahe keine Aufgaben in Moodle gefiihrt
und bewertet. Der Kurs ,,Grundlagen der Informationsverarbeitung® weist hingegen 12
Ubungen mit teilweise Unteraufgaben vor, was nicht zuletzt an der didaktischen
Konzeption der Kurse liegt. Zu beiden Kursen liegt dariiber hinaus eine Lehrevaluation
des PEPs (Potsdamer Evaluations Portal) vor, indem folgende Punkte aufgefthrt werden:
(a) Beschreibung der Stichprobe, (b) Zusammenfassung zur Lehrveranstaltungen, (c)
Arbeitsmaterial und Betreuung der Vorlesung, (d) Angaben zum Lernerfolg und
Arbeitsaufwand, (e) Fragekultur in der LV, (f) Angaben zur Rahmenbedingung und (d)
Lob, Kritik und Anregungen. Auf Grund der inhaltlich verschiedenen Items kdnnen
lediglich Angaben zum Lernerfolg und zum Arbeitsaufwand (d) mit den untersuchten
Learning-Analytics-Werkzeugen in Verbindung gebracht werden. Es ergeben sich somit
zundchst zwei Fragestellungen fur die Auswertung der Kurse.

Welche Informationen liefern die jeweiligen Learning-Analytics-Werkzeuge, die

sonst umstandlich erfasst werden mussten?
LeMo bietet als einziges Werkzeug eine gute Visualisierung fir die Fragestellung nach
zu schweren Fragen/Aufgaben und der Verteilung von Aktivitaten/Materialien in einem
Kurs. Mit Moodle-Bordmitteln, Gismo und Analytics & Recommendations ist es weiter-
hin moglich, geféhrdete Studierende zu identifizieren um dort gezielt nachzuhaken, was
bei LeMo auf Grund der Anonymisierung nicht mdglich ist. Alle Werkzeuge
ermdglichen  daruber hinaus das Identifizieren schwer auffindbarer oder
,vernachlédssigter Materialien.

Lassen sich die Angaben der Lehrevaluation zum Lernerfolg mit den Daten der

Learning-Analytics-Werkzeuge in Verbindung setzen?
Auf die Frage ob die Studierenden in der Lage sind Inhalte der Lehrveranstaltung
Anderen zu erklaren, antworteten 29% mit trifft eher zu (4), 43% mit teils/teils (3) und
21 % mit trifft eher nicht zu (2) . Der Mittelwert liegt unter Beriicksichtigung weiterer
Stimmen fiir die Veranstaltung ,,Grundlagen der Informationsverarbeitung* bei 3,21.
Dies spiegelt nahezu die Klausurleistung der Studierenden wieder (mit einem Median
von 47% der erreichbaren Punkte und einem gleichverteilten oberen und unteren
Quartil). Fur die Veranstaltung ,,Multimedia-Technologie* ergibt sich ein Mittelwert von
3,4. Der Median der Klausurleistung liegt hingegen bei 77% der erreichbaren Punkte, so
dass anscheinend die Klausur leichter war als von den Studierenden eingeschatzt.
Fir die Analyse konnte keines der Werkzeuge voll und ganz tberzeugen. Die Moodle-
Bordmittel sind bis auf die Bewertertibersicht zu kompliziert zu bedienen. Die Bldcke
Analytics & Recommendations und Gismo eignen sich fur einfache Leistungsanalysen
sowohl fur Lehrende als auch Studierende. Weiterhin bietet Gismo als einziges Tool die
Einbeziehung aller denkbaren Aktivitdten und Materialien in Moodle. Keines der
Werkzeuge bezieht hingegen die Moodle-Bldcke als Kursinhaltselemente mit ein oder
unterstiitzt die stattfindenden Lernprozesse. LeMo besticht jedoch durch seine viel-
faltigen Darstellungen und bietet als einziges Werkzeug eine ausreichende Anonymi-
sierung der Daten. Bei allen anderen betrachteten Werkzeugen kdnnen die Lernenden
ausschlieBlich auf ihre eigenen Daten zugreifen, die Lehrenden hingegen auf alle Daten
der Kursteilnehmenden ohne eine Anonymisierungsmoglichkeit. Die Benutzerverwal-
tung separat von Moodle erhéht den Administrationsaufwand fiir LeMo jedoch leider
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deutlich, was eine hochschulweite Verwendung derzeit ausschliet. Den Spagat
zwischen einer akzeptablen Anonymisierung und der péadagogischen Nutzbarkeit der
Daten schafft keines der untersuchten Werkzeuge. Denkbar waren hier eine durch den
Benutzer frei wahlbare Anonymisierung sowie ein uneingeschrankter Zugriff des
Lehrenden auf Daten, die im Kurskontext sonst auch manuell erfassbar sind.

6 Fazit

Ausgehend von den Anforderungen aus Mikro-, Meso- und Makroebene an Learning-
Analytics-Werkzeuge wurden in dem Beitrag ausgewéhlte Mechanismen, die bereits zu
einer Relevanz firr den Regelbetrieb an Hochschulen gefunden haben, miteinander ver-
glichen. Als Datenbasis der Untersuchung dienten zwei konkrete Kurse aus dem
Bachelor-Studium Informatik. Die betrachteten Learning-Analytics-Werkzeuge ermoég-
lichen eine hilfreiche grafische Représentation von Kursinformationen, die ansonsten
umstandlich manuell zusammengetragen werden missten. Damit reichen die Mdglich-
keiten deutlich Uber Moodle-Bordmittel bzw. Lehrevaluationen hinaus. Empfehlungs-
komponenten, die Studierenden individuell Lernobjekte zur Bearbeitung von Aufgaben
oder fur die Vorbereitung von Priifungen vorschlagen bzw. den Lehrenden Hinweise zu
mdglichen Optimierungen geben, werden jedoch bisher leider noch vernachléssigt. Es ist
denkbar, dass in Kursen mit andersartiger Konzeption bzw. geringen/hdheren
Freiheitsgraden fir die Studierenden (z.B. in verpflichtenden Grundlagen- oder
freiwilligen Vertiefungs-modulen) abweichende Ergebnisse des Vergleichs erzielt
werden. Freie Formen des Lernens wie z.B. mittels E-Portfolios konnten im Rahmen
dieses Beitrags noch nicht berlcksichtigt werden. Aus dem Abgleich der existierenden
Werkzeuge mit den aufgestellten  Anforderungen lassen sich  folgende
Schlussfolgerungen flr weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten ableiten:

- Um Learning Analytics zu einem produktiven Einsatz in der Praxis zu fuhren, sind v.a.
auf Makroebene noch konzeptionelle Arbeiten mit Blick auf den Datenschutz und die
hochschulstrategische Ausrichtung erforderlich. ,,The most effective learning analytics
programs will be institution-wide efforts, taking advantage of a wide range of
resources and possible interventions” [Brl2]. So missen Visionen aus dem
Forschungsfeld Learning Analytics noch in Einklang mit technischen und
organisatorischen Rahmenbedingungen (z.B. Server-Betrieb, Datenschutzregelungen)
gebracht werden. Und aus organisatorischer Sicht ware es sinnvoll, zur
Qualitatsbewertung bzw. Evaluation von Lernangeboten kinftig nur noch die nicht
automatisch (d.h. in Lernplattformen oder Campus Management Systemen)
erfassbaren Daten mittels Umfragen bei Studierenden einzuholen.

Aus didaktischer Sicht bzw. auf der Mesoebene bleibt offen, ob ein Kurs fiir den
erfolgreichen Einsatz von Learning-Analytics-Werkzeugen in bestimmter Weise
vorgestaltet und angepasst werden muss. Insbesondere flr die rechnergestutzte
Ableitung und Umsetzung von Implikationen im Kurs- bzw. Interaktionsdesign wird
dies unumgénglich sein, denn Lernen kann nur analysiert werden sofern dieses im zu
untersuchenden Kontext von statten geht. Weiterhin ist der Umfang einer selbst-
bestimmten Anonymisierung von Daten zu kl&ren. Die Anonymisierung von bspw.
Leistungen macht fur den Lehrenden keinen Sinn und vernachldssigt die pddagogische
Dimension. Eine breite Einbindung von Learning-Analytics-Funktionen in Kurse bzw.
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Lernumgebungen bietet die Mdglichkeit, anschauliche Grafiken, komplexe
Algorithmen und bisher vermeintlich sinnstiftende Auswertungen fir Studierende und
Lehrende zuganglich zu machen, sofern sich die Weiterentwicklungen von Learning-
Analytics-Werkzeugen am eigentlichen Lehr-/Lernprozess orientieren und diesen zu
unterstiitzen versuchen. So bleibt die Lehrevaluation eine weiterhin notwendige
Komponente zur automatisierten Analyse von Kursen.

- Auf Mikroebene scheinen die Schutz- bzw. Informationsbedirfnisse von Lernenden
und Lehrenden noch nicht vollstdndig vereinbar. Die selbstbestimmte Einstellbarkeit
einer Anonymisierung, Teil-Anonymisierung oder Freilegung von einzelnen
Nutzerinnendaten kann hier die Transparenz erhdhen. Daher kann derzeit nur die
Empfehlung ausgesprochen werden, die ohne Zusatzaufwand nutzbaren Werkzeuge
(z.B. der Lernplattform) einzusetzen, solange keine integrierten Ldsungen fiir die
Produktivsysteme der Hochschule verfugbar sind.

Es muss also festgehalten werden, dass die untersuchten Learning-Analytics-Werkzeuge

zumindest fur die Moodle-Plattform derzeit noch nicht vollumféanglich fiir den breiten

Praxiseinsatz geeignet sind.
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Abstract: Several software applications are used at the University of Mannheim for
learning and teaching purposes. The majority of them, like lecture feedback, quizzes,
forums, and wikis, are hosted within our learning management system ILIAS. In addi-
tion, we run several prototypes of serious games and mobile feedback systems. While
the data generated by students and teachers is mainly used for current courses, it could
be further used for Learning Analytics if it was stored in an adequate format. Con-
sidering the variable and fast-moving nature of our learning applications, we invented
a concept for a generic database structure, that can handle analyses on a variety of
original tools. This paper presents the prototype application GLA (Generic Learning
Analytics), which tries to provide a step in the right direction. Data from wikis, fo-
rums, quizzes and serious games transformed into one homogeneous format that can
be used to do comparable analyzes. Beside comparing several semesters and courses
of one application, we can also match related data sets e. g. user behavior between a
wiki and a file upload.

1 Introduction

At the University of Mannheim, students commonly use the learning platform ILIAS to
download files or participate in a wiki. They can post questions as well as give and find
answers in a forum, while teachers use the platform for knowledge benchmarks with tests
or quizzes. But until today, none of the available data was used after the grading process.
This marks the starting point for learning analytics. Our goal is to further use the data
produced by tools like our MobileQuiz [SKE12] and Word-Dpmonation [MCE14] to get
information about the learning development of students over the semesters and do analysis
across these different applications.

This paper introduces the generic learning analytic (GLA) tool which helps all participants
to better use the educational data. With this, lecturers and faculty members can evaluate the
learning success and teaching methods more accurately and improve the learning scenarios
for the students.
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2 Related Work

Considering the term learning analytics, the following definition is used by Siemens et
al. [SB12] and comes from the international Learning Analytics and Knowledge Confer-
ence in 2011: ”Learning analytics is the measurement, collecting, analysis, and reporting
of data about learners and their contexts, for purposes of understanding and optimizing
learning and the environments in which it occurs.”

Several tools have been developed to support learning analytics, such as eLAT[DZB12]
which was presented by Dyckhoff et al. in 2012. It is an exploratory Learning Analytics
Toolkit, which allows lecturers to correlate learning objects usage and user behavior. One
of its main goals is to process the data within microseconds and thus allow individual data
analysis for teachers to help them to self-reflect their technology-enhanced teaching and
learning scenarios. eLAT already has a connection to four Virtual Learning Environments
(VLEs), but like LeMo, it offers a fixed set of analyses and has to be extended for adding
additional ones.

3 The Generic Learning Analytics Tool

The generic learning analytics tool (GLA) tries to analyze all data that are recorded by
learning applications at a university setting. The core piece of this tool is the data schema
which is as generic as possible, so new kinds of data from different types can easily be
integrated.

3.1 Database Schema

The generic learning analytics tool takes its name from the generic database schema as
shown in figure [T} It is built hierarchically and is designed to store a large variety of
data. The highest level object is lectures, which is related to the semesters table. Beneath
the lectures are the specific classes which represent a single lecture unit. The modules,
modulespecifications and useractions -tables store the interesting data for the analyses.
The modules-table is the most generic table, it stores the different content types. The
current tool version supports five different module types: Quiz, Forum, Files, Wikipedia,
and Survey. An important element of the module table is the Mo_Parent column. This
column enables the user to define interdependencies between different modules. It can
represent a simple Quiz or a whole tree structure which is used in a forum. Figure
shows that the module is referenced by itself. The modulespecifications table represents
one specific file, question, or post of a forum that belongs to exactly one module. The
actual logged data from the virtual learning environments are stored in the useractions
table. The column UA_Text can represent an answer of a quiz whereas the correct_value
can specify this answer as right or wrong. The actiontype field is used to store if the action
pushed data into the system, e.g. by a file upload, or if a user get data out of the system,
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Figure 1: The database relations of the generic learning analytics tool.

e.g. by a file download. This field, in combination with the time stamp saved in the Date
column, is used for analyzing the Adoption Rate or the Time of Quiz Answers. Every action
is linked to exactly one user. Every one can have a set of attributes attached to him via
the r_user_attribute relation. The table matches the attributes from the attributes table to
the users in the user table. Since the gender is the only attribute that is included in the
attributes table at the moment, every user is anonymized. However, this can be further
expanded in order to conduct different analysis like the performance of different course of
studies within one lecture.

3.2 System Features

The tool has four main areas organized in different tabs. The update database tab offers
users a short overview of the data schema and the data that has already been imported into
the database, while the other three tabs bring the user to the analysis on different levels
of granularity. These tabs include the lecture-analysis, the class-session-analysis, and the
user-analysis areas. In the lecture-analysis area, users have the ability to compare the
overall performance of one lecture in one semester to the performance of other semesters.
The analysis that can be made with the class-session-analysis area are similar to the lecture
analysis area with the exception in terms of the level of granularity. Here, instructors can
compare two almost identical classes they held in different semesters. The user analysis
area is an additional area that should provide more direct help for the students. The activity
area view allows the user to compare one single user to the rest of the course participants.
In practice, it could be used by a student to compare his activity areas with his peers in
order to see in which area he might be able to increase his learning process. The second
analysis is the attributes’ difference view where the user can compare the performance of
two groups who differ in some attribute to each other. The analyses can further be divided
into usage and content.
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Usage: Usage describes the access and the activity within the features. With this func-
tion, instructors can get a good overview at what time of the semester (or week or day)
the students are more engaged with the virtual learning environments and when they com-
monly lack engagement. With this information, they may be able to adjust the extrinsic
motivation for using some of the features.

Content: Beside the simple activity, some features should be analyzed with the provided
content. Especially quizzes and tests, which can easily be separated in good (e.g., right
answers) and weak (e.g., incorrect answers) content, should be analyzed this way. The
percentage of correct answers of each question in each quiz is computed and displayed
within this view.

4 Conclusion and Future Work

The generic learning analytics tool proposed in this paper can be a first step towards
establishing generic learning analytics at the university level. The prototype gives the
university a good starting position to evaluate the power of learning analytics within their
already established virtual learning environment. Right now, it focuses on the evaluation
of the students’ interaction with the virtual learning environment and supports analysis
functionality for the teachers.

Future work will contain the connection to more data sources and further content types as
well as a additional pedagogical evaluation.
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Abstract: This paper investigates how performance of students progresses during
their studies. Progression of a student is defined as a tuple that shows how a year
average stays the same, increases or decreases compared to first year. Taking the
data of two consecutive cohorts and using k-means clustering, five meaningful
types of progressions are put in evidence and intuitively visualized with a deviation
diagram. Interestingly, in both cohorts students globally progress or remain stable.
Still, the two cohorts exhibit differences. A future work is to refine the present
aggregative approach and to investigate dependencies between prediction and
progression.

1 Introduction

While there are many works to predict performance of students, few works have been
done to investigate how performance of students evolves during their studies. Are there a
few typical progressions that give a good summary of how students evolve? Or on the
contrary, are students so different and diverse that their behaviours cannot be
summarized by a few typical progressions? Can progressions be calculated in a way that
can be easily explained to teachers and intuitively visualized? This paper presents a
preliminary case study in that area and shows that a simple methodology allows for
discovering few typical progressions among the students of two follower cohorts of a
four-year IT bachelor degree. While similar progression patterns can be found in the two
cohorts, the distribution and the marks of students among the patterns are different.
Interestingly the patterns found show that students almost stay the same or progress
during their studies. There is no pattern showing students steadily regressing.

As mentioned above, the focus of many investigations is on prediction instead of on
progression of performance. An analysis that bears strong similarities with the present
work is [Bol0]. It uses all K-12 marks in all topics to cluster school students using
hierarchical clustering. Dendrograms are combined with heatmaps to provide an intuitive
visualization. While this visualization does not exhibit typical progressions as we aim at
doing in the present contribution, it does show distinctive groups, like students with
good marks or low marks all the way through, students progressing from low marks to
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better marks, or students with low marks who at some point drop off. The present work
has similar findings. Though the work presented in [Cal2] analyzes the progression of
students with respect to time, yet it has a connection with performance. Two curricula in
higher education are considered and an ideal path is identified. Using k-means
clustering, two groups are exhibited: a cluster contains students who tend to stick to the
ideal path and get better graduation marks, and the other contain students who tend to
study longer and get lower graduation marks. Though not limited to 2, the number of
typical progressions we have found is also quite small.

The paper is organized as follows. The next section describes the data and methodology
used. Section 3 presents the results and discusses them. Final remarks and future works
are presented in the conclusion.

2 Data and Methodology

Students’ marks of a four-year IT bachelor degree of the NED University of Technology,
Karachi, have been used in this study. Two cohorts have been analysed: cohort 1 has 105
students who graduated in 2012 and cohort 2 has 104 students who graduated in 2013.
Unlike at school, courses at university are different from one year or one semester to the
next one and only few courses follow one another. Therefore there is no obvious way of
detecting changes in performance by topics. In this exploratory study an aggregative
approach is chosen that to some extend mimics academic practice: the average mark for
each year is calculated and then transformed as follows: 90-100 — A mapped to 1, 80-90
— B mapped to 2, ..., 50-60 — E mapped to 5. Students are thus described by four
attributes, Interval yearl, Interval year2, Interval year3 and Interval-year4.
As an example consider four students s1 = (2,2, 1, 1),s2=(3, 3, 2, 1), s3=(4, 4, 3, 3)
and s4=(3, 4, 3, 3). Students sl and s2 both finish with a high mark in year 4, but the
second student progressed more than the first one, while s1 and s3 progressed exactly the
same way but did not obtain the same marks. Fig. 1 gives an overview of the distribution
of the marks over the four years for the two cohorts. One observes a shift towards better
marks over the 4 years in both cohorts though the shift is more pronounced for cohort 1.

A/1 | B/2 | C/3 | D/4 | E/S A/l | B2 | C/3 | D/4 | E/S
Interval_yearl | 0 9 56 31 9 0 14 55 29 6
Interval_year2 | 0 13 55 25 12 0 13 46 34 11
Interval_year3 1 47 37 16 4 0 30 48 22 4
Interval_year4 | 6 62 | 26 11 0 0 31 54 18 1

Figure 1: Distribution of marks: left cohort 1, right cohort 2

To capture the progression of a student over the 4 years data are further transformed. An
immediate transformation would be to simply measure the change between two
consecutive years like Interval year(i) - Interval year(i+l). We aim for a
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transformation that captures better whether marks stay at the same level, decrease or

increase. Therefore we define four attributes as follows: yearl = 0, vyear2=
Interval_yearl - Interval year2, year3 = year2 + (Interval year2 -
Interval_year3) and year4 = year3 + (Interval year3 - Interval year4). It
turns out that the formulas simplify to year(i) = 1Interval yearl -

Interval year(i) for i=2 to 4. The four above students are described by the following
progressions: p1=(0, 0, 1, 1), p2=(0, 0, 1, 2), p3=(0, 0, 1, 1) and p4=(0, -1, 0, 0).
Progression (0, 0, 1, 1) for example shows the same average in first and second year, a
progression by one interval in third year and year 4 stays in the same interval as year 3.
Progression (0, -1, 0, 0) shows a student who obtains an average in the same interval all
years except in year 2, where the average dropped by one interval.

A mere enumeration shows that there are more than 125 different possible progressions
(and less than 625, the total number of possible combinations of yearly marks), but the
data contain far less. For example the progression (0, 4, 4, 4) does not occur. This
suggests that typical progressions using some clustering algorithm should be found. In
this study k-means clustering has been performed with Euclidean distance using the tool
RapidMiner. Because all the attributes have the same order of magnitude, data have not
been normalized. Keeping the data as is makes the visualization of the clusters easier to
interpret. All data have value 0 for year1, therefore this attribute has no influence on the
clustering. It is left as it renders the visualization of the results more intuitive.

= cluster_0 cluster_l cluster_2 == cluster_3

yearl year2 year3 yeard

Figure 2: Progression’s clusters of cohort 1 with k=4
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3 Results

The value k = 4 for the number of clusters corresponds to the first sharp drop of the
curve SSE (Sum of Squared Errors) against k for cohort 1 and gives interpretable
clusters shown in Figure 2. The solid line shows the centroid and the shadow around
shows the standard deviation of the cluster. Starting from the bottom of the diagram,
cluster 3 gathers 19 students who tend to finish their degree with a mark in the same
interval as in first year. We label it as “almost stable”. Examples of progressions found
in this cluster include (0, 0, 0, 0), the most common, (0, -1, 0, 0) or (0, 0, -1, 0). The
next centroid line shows cluster 1 with 21 students who finish one interval higher than
they began and the increase happens in year 4. We label it as “up4”. Examples of
progressions found in this cluster are (0, 0, 0, 1), the most common, (0, -1, 0, 1) or (0, 0,
0, 2). Cluster_0 has the next centroid line, contains 49 students who finish one interval
higher than they began and the increase happened in year 3. It is labelled as “up3”.
Examples of progressions include (0, 0, 1, 1), the most common, (0, 1, 1, 1) or (0, 0, 1,
0). Finally the top line corresponds to cluster 2 with 16 students who progressed most.
We label it as “2-Inter-up”. Examples of progressions are (0, 0, 1, 2), the most common,
0,1, 1, 2) or (0, 0, 2, 3). These results visualize and summarize the shift towards good
marks observed in Figure 1.

= cluster_0 cluster_1l == cluster_2

Yearl Year2 Year3 Yeard

Figure 3: Progression’s clusters of cohort 2 with k=3

Unlike cohort 1, k = 3 is the number of clusters that corresponds to the first sharp drop of
the curve SSE (Sum of Squared Errors) against k for cohort 2 and gives interpretable
clusters shown in Figure 3. As for cohort 1, the clusters do not exhibit a group that
finishes with a lower mark than it started, though a few individuals do. Starting from the
bottom of the diagram, cluster 1 gathers 25 students who tend to finish their degree with
a mark in the same interval as in first year, from 0 to 0 but with lower marks in between.
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We label it as “down-up”. Such a cluster was not found in cohort 1 but included in the
almost stable cluster. The next centroid line shows cluster 2 with 38 students, here the
“stable” cluster. Cluster 0 has the next centroid line and contains 41 students who tend
to finish one interval higher than they began. We label it as “improvers”. Such a cluster
corresponds to the aggregation of 3 clusters of Figure 2 for cohort 1. Comparing figures
2 and 3, one notices 19 students in cohort 1 in the almost stable cluster that match the 63
students of cohort 2 found in the stable and down-up clusters. Or, equivalently, 86
students of cohort 1 in the up4, up3 and 2-Inter-up clusters match the 38 students of the
improvers cluster of cohort 2.

Bigger values of k simply refine the clustering shown in figures 2 and 3. They are useful
to compare the two cohorts in more details. We show the clustering obtained for k=7 and
cohort 1 as it is the most suitable for comparison with cohort 2. It returns 6 clusters only
as shown in Figure 4. The clusters up3 and up4 remain exactly the same. The cluster
almost stable of k=4 is split into 3 clusters: stable, 10 students, which gathers all
students with progression (0, 0, 0, 0), the “down year2”, 7 students with typical
progression (0, -1, 0, 0) and the “down year 2 and 3”, 2 students with progression (0, -1,
-1, 0). The cluster 2-Inter-up is split into two: the “from yearl up”, 6 students with
typical progression (0, 1, 1, 2), and the “from year2 up”, 10 students with typical
progression (0, 0, 1, 2).

= cluster_1 cluster_2 cluster_4 cluster_6 cluster_0 cluster_3 == cluster_S

yearl year2 year3 yeard

Figure 4: Progression’s clusters of cohort 1 with k=7 giving 6 clusters

Proceeding in a similar way for cohort 2, a clustering with k=9 gives 6 clusters. The
stable cluster remains the same. The down-up cluster, as for cohort 1, is split into two
clusters: down year2, 17 students, and down year 2 and 3, 8 students. The improvers
cluster is split into 3 clusters: up4, 6 students, up3, 24 students and the “year2
improvers” containing 11 students who tend to improve in year 2 already and slightly in
year 3.

3.1 Progression and Performance

The refined clustering results of cohort 1 and cohort 2 show the following similarities:
they both have the clusters stable, up4, up3, down year2 and down year 2 and 3. Among
the differences: cohort 1 contains a cluster 2-Infer-up not found in cohort 2, and the
year2 improvers cluster of cohort 2 is swallowed in the up3 of cohort 1. Therefore, to
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compare progression and performance of the two cohorts, we consider 5 clusters only: 2-
Inter-up, year 2 improvers and up3 are merged as “up2&3”, up4, stable, and down-up.
The reason not to divide further down-up is the small cluster down year 2 and 3 of 2
students for cohort 1, thus down year 2 and 3 and down year 2 are merged for both
cohorts. The year2 improvers and up3 are merged for cohort 2.

Figure 5 summarizes the different number of students per cluster in the two cohorts.
Cohort 1 has more students in the clusters containing improvers: 2-Inter-up (empty for
cohort 2), up2&3 and up4, which again reflects the trend of Figure 1 and the shift
towards better marks. Cohort 2 has more students in the down-up cluster reflecting the
increase and decrease of the D and E intervals of Figure 1.

60
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30

No. of Students

20

10

0
Stable Down-up 2-inter-up Up 2&3 Up 4

M Cohortl 10 9 16 49 21
W Cohort2 38 25 0 35 6

Figure 5: Number of students per cluster and cohort

Figure 6 shows how students distribute through the clusters according to their graduation
mark. Altogether, there was only one student with graduation mark A, therefore it is
omitted from the diagram. In each cluster, the proportion of students with graduation
mark B to E is given by a pair of columns, the left column gives the frequency for cohort
1 and the right column for cohort 2. Interestingly the proportions of students with B, C or
D graduation marks are quite similar for the two cohorts in the “down-up” cluster,
though cohort 2 contains almost 3 times more students in that cluster than cohort 1.

Students of the stable and the up4 clusters have the following in common: they have
earned each year the same average mark, except in year 4 where students of the up4
cluster progress by one interval. The stable cluster is quite small for cohort 1 and
contains mainly B-students, means students with B as a graduation mark who cannot
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improve that much. These students have earned good marks all the way through their
studies. As a contrast, this cluster contains almost a third of the students of cohort 2,
mainly C-students, who earned average marks each year during their 4 years of studies.
The low achieving students of cohort 2 are all found in that cluster. Cohort 2 has few
students in the up4 cluster, while almost 20% of the students of cohort 1 are there,
including all low achieving students. These two clusters show that low achieving
students have been low achieving almost all the way through their studies. Taking into
account the size, cluster up4 contains mainly students with average or low marks, which
is not the case for cluster stable. The two cohorts have a comparable number of students
in the up2&3 cluster. However the number of students of cohort 1 achieving a B
graduation mark is sensibly higher than the number of those achieving a C mark, while
these numbers are almost comparable for cohort 2.
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Figure 6: Clusters and graduation marks

4. Conclusion

This paper presents a first case study on performances’s progression of students. Each
student is represented by a 4-tuple that shows how his/her year average stays the same,
increases or decreases compared to the preceding year. Using k-means clustering five
typical progression are put in evidence. The two cohorts differ in the number of students
and in the performance of students per type of progression: performance of students of
cohort 1 increased much more than the one of cohort 2. Interestingly, these differences
do not prevent of using cohort 1 to predict the performance of students of cohort 2 with a
reasonable accuracy as the work in [AMP14] shows. Using only High School
Certificates marks as well as 1% year and 2™ year marks, no demographical data, the
interval of the final mark at the end of the 4 years degree has been predicted with
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different classifiers obtaining an accuracy varying from 55.77% to 83.65% and a
coefficient varying from 0.352 to 0.727. These results are comparable to those obtained
by others using cross-validation, see for example example [GDO06] or [Kal3]. It will be
interesting to investigate further dependencies between prediction and progression of
performance.

As already mentioned, there is no pattern showing students steadily regressing. This
observation fits the way the graduation mark is calculated. Calculation is as follows:
10% average mark 1* year + 20% average mark on year + 30% average mark 31 year +
40% average mark 4™ year.

Because we have chosen an aggregative approach, we obtain very synthetic progressions
that give a bird-eye view. However two students having the same year average might
have distinctive profiles: one may have in all courses the same mark and the other may
have very good grades in some courses and low grades in others. The present approach
does not allow to distinghuish them. As done in [Bo10], another approach consists in
clustering students year by year taking the marks as they are. We have begun work is
this direction. It shows interesting clusters that repeat each year for both cohorts: a
cluster of students with low marks in all courses, a cluster with students with high marks
in all courses, and clusters of students with intermediate marks whose number varies
with k, the number of clusters. For cohort 1 clusters with intermediate marks tend to be
ordered in the following sense: there is almost no cluster with good marks in some topics
and low marks in others; students of one cluster will have better marks in all courses
than students in another cluster. These patterns suggest that the present aggregative
approach might be appropriate to get a general trend. Further work along these lines is in
progress.
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Abstract: Educational Process Mining beschiftigt sich mit der Modellierung von
Lernprozessen, und ihrer Validierung mit Methoden des Process Mining. In der
vorliegenden Arbeit wird dieser Vorgang an Hand eines Blended-Learning-Kurses,
und mit Hilfe des Learning-Analytics-Tools LeMo, nachvollzogen: Das didakti-
sche Konzept der Lehrveranstaltung, welches auf einem Wechsel von Priasenzver-
anstaltungen und dem Einsatz mehrerer WBT’s beruht, wird ebenso vorgestellt wie
die intendierten Lernpfade. Aus dem beobachtbaren Verhalten der Studierenden
konnen Lernprozesse und Lernpfade beschrieben werden, welche dann mit dem
Tool LeMo konkret analysiert werden konnen. Mit Hilfe von Nutzungsanalysen
kann so beispielsweise festgestellt werden, dass das optionale, nicht klausurrele-
vante Angebot eines weiteren WBT’s von den Studierenden intensiv angenommen
wurde. Die aus den Analysen gewonnenen Erkenntnisse erlauben es, das didakti-
sche Konzept der Lehrveranstaltung weiterzuentwickeln.

1 Einleitung

Educational Process Mining (EPM) wird von Trcka und Pechenizkiy [TP07] so be-
schrieben:

Educational process mining aims at constructing complete and compact educa-
tional process models that are able to reproduce all observed behavior, check-
ing whether the modeled behavior matches the observed behavior, and project-
ing information extracted from the logs onto the model, to make the tacit
knowledge explicit and facilitate better understanding of the process.

Von besonderem Interesse ist dabei die Frage, wie weit User Activities, welche bei-
spielsweise aus Log-Daten von Lernplattformen abgeleitet werden, diese Modelle unter-
stiitzen, oder aber Hinweise auf Lernverhalten geben, welches sich aus bisherigen Be-
obachtungen nicht erschlief3t.

In dieser Arbeit wird ein Blended-Learning-Kurs vorgestellt, mit einem klar definierten
(und evaluierten) didaktischen Konzept, welches bestimmte intendierte Lernprozesse
und Lernpfade impliziert. Mit Hilfe des Learning-Analytics-Tools LeMo [EFM13] wer-
den diesen Lernprozessen und —pfaden Analysen gegeniibergestellt, welche die Nutzung
der Lerninhalte {iber die Vorlesungszeit hinweg zeigen, ebenso wie ein typisches ,,Navi-
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gationsverhalten* der Studierenden, sowie hdufige Pfade bei der Beschiftigung mit den
verschiedenen Lernobjekten, welche von einer vorgegebenen Anzahl von Studierenden
gegangen werden. Die Ergebnisse der Analysen, und die Interpretation durch die/den
Lehrende(n), schaffen die Moglichkeit, den Lernprozess besser zu verstehen, das eigene
didaktische Konzept zu hinterfragen und ggf. zu verbessern sowie Diskrepanzen zwi-
schen einem intendierten Lernpfad und dem durch die Analysen erkennbaren Verhalten
herauszufinden.

Im folgenden Abschnitt wird auf Blended Learning und Lernpfade eingegangen, danach
wird vorgestellt, wie iiber Verfahren des Frequent Pattern Mining ein Navigationsmuster
,haufige Pfade™ ermittelt werden kann, welches im Sinne der o.g. Definition von EPM
auf das Modell von Lernpfaden abgebildet werden kann.

In Form einer Case Study wird die Blended-Learning-Veranstaltung ,,Einfiihrung in die
BWL* zusammen mit einer Beschreibung von intendierten Lernpfaden vorgestellt. Diese
Lernpfade werden dann mit dem Learning-Analytics-Tool LeMo untersucht, mit dem
Ziel, ein tieferes Verstidndnis der Lernprozesse zu erhalten.

3 Blended Learning, Lernpfade und héufige Pfade

Bereits 1995 formulierten Schenkel/Holz “Die vielleicht gehegten Hoffnungen, das
personale Lehren durch Computer zu ersetzen, haben sich zerschlagen. Es geht ... um
die Integration computergestiitzter Lernphasen in personale Ausbildung.” ([SH95]) Ins-
besondere die konstruktivistische Lerntheorie hat die vom Lerner ausgehende Dynamik
untersucht und dabei zugleich deutlich gemacht, dass ein vollkommener Ersatz, wie
zuvor beschrieben, aus lerntheoretischer Sicht schwierig ist. Diese Theorie stellt heute
im Wesentlichen die Basis rund um das Lernen dar; spezifische Ausprigungen finden
sich dann als “action learning” oder auch als “social learning’. Das Ergebnis ist eine Zu-
sammensetzung verschiedener Lernmethoden, die wir heute kurz als *Blended Learning”
beschreiben.

Konstruktivistischer Ansatz und Wahl der Medien sowie der Lerner-Interaktion reichen
jedoch nicht aus, wenn man einen nachhaltigen Erfolg erzielen mochte: Es ist insbeson-
dere auf die Lernmotivation zu achten, die letztlich den Schliissel zum Erfolg darstellt
(vgl. [Fr03]). Im Hinblick auf die Charakterisierung dessen, was aber eigentlich unter
Erfolg zu verstehen ist, sei auf die unterschiedlichen Sichten hingewiesen, die explizit in
den Ansitzen von Kirkpatrick zur Evaluation dargestellt werden. Es miissen unterschied-
liche MaBstidbe definiert werden, die ihrerseits allerdings von der Betrachtungsebene
abhingig sind: Die ehedem vier Level aus Sicht des Lerners bis hin zu der Sichtweise
des Unternehmens nach Kirkpatrick werden jedoch inzwischen um den ROI-Aspekt —
als betriebswirtschaftliche Bewertung - im Sinne eines fiinften Levels ergénzt (vgl.
[Ph97]). Fiir unser Beispiel beziehen wir uns nur auf das zweite Level, dem des Lerner-
folgs aus Dozentensicht, der hochschulseitig in aller Regel mit einer Klausur als Mal-
stab gemessen wird.
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Der einzelne Dozent bestimmt nun einen didaktisch-methodisch elaborierten Lernweg,
um einen Erfolg im vorgenannten Sinn zu erzielen. Solche Lernarrangements miissen
nachvollziehbar sein, wenn man beispielsweise an Optimierung und/oder Verbesserun-
gen denkt. Das aber wiirde bestindiges Erfassen von Lernaktivititen oder Reflektieren
(z.B. als Fragebogen bei einer begleitenden Evaluation) erfordern, was organisatorisch-
technische Herausforderungen stellt und zudem oftmals an der individuellen Bereit-
schaft, bestdndig detaillierte Informationen zu liefern (durch die Studierenden) bzw. zu
auszuwerten (durch den Dozenten), scheitert. Insofern liegt es nahe, zumindest den
nachvollziehbaren Lernbereich so zu erfassen, dass darauf basierend ein Erkenntnisge-
winn durch Nutzung geeigneter Tools moglichst ohne Zusatzaufwand stattfinden kann.

Mit der Nutzung solcher Tools aber geht zugleich eine nicht unwichtige Einschrinkung
einher: Vielféltige Forschungen zeigen die Bedeutung des informellen Lernens. Mit den
hier vorgestellten Methoden konnen nur technisch unterstiitzte Lernprozesse (welche
konkret in den Logfiles einer Lernplattform abgebildet sind) betrachtet werden, nicht
jedoch der telefonische Austausch oder das Gesprich in einer Cafeteria.

Learning-Analytics-Werkzeuge konnen Folgen von Lernaktivititen — welche im ein-
fachsten Fall aus einem Zugriff auf einen Lerninhalt bestehen — darstellen und analysie-
ren. Mit Algorithmen des Sequential Pattern Mining wie dem BIDE-Algorithmus
[WHO04] konnen hiufige Pfade berechnet werden, welche von einer minimalen Anzahl
von Akteuren durchlaufen wurden. Frequent Pattern Mining wurde 1993 von Agrawal et
al. [AIS93] fiir die Warenkorbanalyse vorgestellt. Gesucht werden Mengen von Items,
Folgen oder Substrukturen, welche in den untersuchten Daten mit einer spezifizierten
minimalen Haufigkeit (Threshold, Support) auftreten.

Héufige Pfade beim Learning Analytics beschreiben eine Folge von Lernaktivititen,
wobei — im Falle des BIDE-Algorithmus — diese Folgen nicht direkt durchlaufen werden
miissen. Der Support fiir den Pfad (A, B, C) besteht aus allen Studierenden, bei denen
die Aktivititen ,,Zugriff auf die Lerninhalte A, B und C* in dieser Reihenfolge vorkom-
men; ob zwischen A und B, oder zwischen B und C noch andere Aktivitidten auftreten,
spielt dabei keine Rolle.

Héufige Pfade nach BIDE kdnnen nicht mit Lernpfaden gleichgesetzt werden, aber sie
konnen als Indikatoren fiir Lernpfade benutzt werden. Wenn das didaktische Konzept die
Auseinandersetzung zuerst mit dem Lerninhalt A, dann mit B vorsieht, sollten A und B
in dieser Reihenfolge auch in hdufigen Pfaden vorkommen. Umgekehrt ldsst ein hdufiger
Pfad (C, B, A) mit einem hohen Support auf Lernpfade schlieen, welche in dieser Form
vielleicht nicht intendiert waren.
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4 Case Study: Einfithrung in die BWL

In der Modulbeschreibung' "Einfithrung in die BWL’ findet sich u.a. ,,Die Studierenden
konnen die entscheidungsorientierte Sichtweise der BWL nachvollziehen und wichtige
Instrumente der Entscheidungsfindung anwenden.” Neben der ABC-Analyse stellt die
Lorenz-Analyse (Lorenz-Kurve) ein solches Instrument dar, das beispielsweise neben
dem in der Literatur oftmals beschriebenen Einsatz im Bereich der Materialwirtschaft
(vgl. z.B. [WD13]) insbesondere auch im Bereich des Marketing und Vertriebs fiir die
Kundenbindung eingesetzt wird.

Prinzipiell geht es dabei um ein iiberall im Bereich der Wirtschaft auftauchendes Prob-
lem der Konzentration, dass z.B. nur anzahlméBig wenige Kunden fiir die grofiten Um-
sétze stehen. Dieser Sachverhalt wird dann in der Regel als 80/20-Phdnomen bezeichnet,
um auf solche einseitigen Konzentrationen aufmerksam zu machen.

In vergleichbaren Kursen, in denen das gesamte Vorgehen, welches sich methodisch als
kumulative Summenhéaufigkeit darstellt, innerhalb einer Prisenzeinheit dargestellt wur-
de, kam es in der abschlieBenden Klausur oftmals zu groBer Erniichterung, wenn mittels
Zahlen eine solche Kurve abgeleitet und interpretiert werden sollte.

Da andererseits dieses Phdnomen aber in allen Bereichen des tdglichen Lebens auftaucht,
wurde versuchsweise eine Anniherung daran durch Ubertragung auf einen fiir alle un-
mittelbar nachvollziehbaren Sachverhalt hergestellt: das eigene Zeitmanagement.
Gleichzeitig konnte durch Einbeziehung eines Lernprogramms didaktisch ein neuer Weg
beschritten werden:

* In einer vorgelagerten Prisenzphase wurde die Problematik des personlichen
Zeitmanagements skizziert und beispielhaft auf das Erstellen von Referaten etc.
bezogen.

* In dieser Sitzung wurde dann auf das Lernprogramm Zeitmanagement hinge-
wiesen, und dass dieses zur freiwilligen Bearbeitung fiir die Dauer des Kurses
via LMS? zur Verfiigung gestellt werde.

* Es wurde verdeutlicht, dass alles in diesem Lernprogramm der eigenen Ent-
wicklung dienen konnte, dass aber die Inhalte selbst NICHT klausurrelevant
seien.

*  Es wurde allerdings darauf hingewiesen, dass sich in einem bestimmten Kapitel
ein Hinweis auf Konzentrationsphdnomene finde, welche wiederum in der
Lehrveranstaltung selbst auch — freilich unter wirtschaftlichen Aspekten — be-
handelt und dann entsprechend klausurrelevant seien.

Nach der didaktischen Umgestaltung der Lehrveranstaltung fand sich im Klausurergeb-
nis ein durchweg besseres Ergebnis zu dem Thema Konzentrationsphdnomene, bei un-
verdnderter inhaltlicher Darstellung des Themas in der Prédsenzsitzung. Dies fiihrte zu
drei Fragestellungen:

! Studienordnung fiir den Studiengang Bachelor Betriebswirtschaftslehre, HTW Berlin, Fachbereich Wirt-
schaftswissenschaften I
* Lernplattform eCampus der HTW Berlin
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1. Wie intensiv wurde das freiwillige Lernprogramm ,,Zeitmanagement” benutzt,
im Sinne von freiwilliger Neugier?

2. Steht die Beschiftigung mit dem Lernmodul Zeitmanagement in Zusammen-
hang mit einem konkreten Lernpfad, in welchem die Konzentrationsproblema-
tik mit Hilfe des Lernprogramms

a. entweder vor der Prisenzsitzung
b. oder im Anschluss an die Prasenzsitzung nachvollzogen wird?

Die Fragestellung (1) kann einfach mit
Hilfe von LeMo iiberpriift werden: im
Durchschnitt hat sich jede/r der 100
Studierenden dreimal mit Zeitma-
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Abbildung 1: Anzahl der Zugriffe auf Lerninhalte

Die zweite Fragestellung kann mit Hilfe der LeMo-Analyse ,haufige Pfade (BIDE-
Algorithmus)“ angegangen werden. Bei einem Support von 80% ergibt sich folgendes
Bild:

BWL_3.1 WS11-12_Aufgabenbersicht pr
WBT "Zeitmanagement"

BWL 3.1_WS11-12_Semesterplan

BWL_3.1 WS11-12_Teil 2

BWL_3.1_WS11-12_Teil 3

Abbildung 2: hiufige Pfade der Lange 5, mit farbkodierten Lerninhalten

Alle diese Pfade wurden von mindestens 80% der Studierenden durchlaufen. Zur Identi-
fikation verschiedener Lerninhalte innerhalb der Pfade werden diese farbkodiert: das
WBT Zeitmanagement mit dunkelblau, Teil 3 der Vorlesungsfolien, welcher sich mit
dem Konzentrationsphdnomen beschiftigt, mit dunkelgriin, und die Aufgabeniibersicht,
mit der die Lernprogramme eingefiihrt wurden, mit hellgriin.
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Die Entscheidung zwischen (2a) und (2b) ist eindeutig: von den 170 berechneten haufi-
gen Pfaden der Liange 2 bis 5 enthalten 25 die beiden Lerninhalte Zeitmanagement und
Konzentrationsphidnomene in dieser Reihenfolge, die umgekehrte Reihenfolge kommt in
keinem hdufigen Pfad vor. Betrachtet man nur die Pfade der Lénge fiinf, dann enthalten
7 Pfade Zeitmanagement vor Konzentrationsphdnomene.

Eine interessante Beobachtung bei den Pfaden der Lénge fiinf: in 8 der 25 Pfade kommt
die Aufgabeniibersicht (hellgriin) direkt vor Zeitmanagement (dunkelblau). Auch wenn
dies nicht bedeutet, dass auf eine Aktivitdt (Klick) Aufgabenstellung unmittelbar eine
Aktivitit Zeitmanagement folgt, so spricht dies doch fiir eine starke Ndhe. Dies spricht
dafiir, dass im Sinne von (1) in der Prisenzveranstaltung die Neugier geweckt wurde,
welche zu einer zeitnahen Beschéftigung mit dem WBT fiihrte.

5 Fazit und Ausblick

Im Ergebnis zu (1) ist definitiv festzustellen, dass erstens die eigene Neugier, welche
vielleicht in der Prdsenzphase geschickt angestoen wurde, geniigend Motivation ist,
sich auf das optionale Lernangebot Zeitmanagement einzulassen, und dass zweitens die
in vielen Studien geduBlerte These, Bachelorstudierende seien zeitlich total {iberbelastet
und an Fragen neben den unmittelbar auf die Klausur ausgerichteten Themen nicht inte-
ressiert, nicht zu halten ist. Die Beobachtung, dass kursbegleitend und nicht nur vor der
Klausur mit den Online-Materialien gelernt wurde, war auf Grund vorliegender Evaluie-
rungsergebnisse nicht ganz iiberraschend; mit Hilfe der Analysen konnten frithere An-
nahmen jedoch eindriicklich bestétigt werden.

Die oben beschriebenen hiufigen Pfade (hellgriin vor dunkelblau) zeigen, dass die iiber-
wiegende Mehrzahl der Studierenden durch die Vorstellung des Lernmoduls den ent-
scheidenden Impuls erhalten haben, um das WBT Zeitmanagement aufrufen, und erst
danach die lehrveranstaltungsbegleitenden Powerpoints durchzuarbeiten.

Aus den Ergebnissen fiir (1) und (2) kann eine deutliche Einbeziehung des Lernpro-
gramms erkannt werden. Allerdings — und das ist durchaus verwunderlich — folgen nur
wenige Studierende der Nachbereitungsstrategie (2b), sondern fast ausnahmslos der
Vorbereitungsstrategie (2a). Aus Dozentensicht ist das sehr erfreulich, weil offensicht-
lich die beobachteten Lernpfade, in Verbindung mit den wéihrend der Prasenzphase erar-
beiteten Grundlagen, den gewiinschten Erfolg erzielt haben.

Mit diesen Informationen konnte kiinftig angesetzt werden, um weitere didaktisch sinn-
volle Schritte im Sinne einer Unterstiitzung des selbstidndigen Lernens zu unternehmen:

*  Ein zusitzliches Lernprogramm wird akzeptiert, wenn es die Neugier anregt —
und sei es dadurch, dass der Dozent hier ein wenig ‘zusétzliches Marketing” be-
treibt.

* Die Tendenz, den Inhalt vor der eigentlichen Prisenzphase vorzubereiten,
konnte und sollte unterstiitzt werden, indem beispielsweise einige Fragen in ei-
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nen Test eingestellt werden, der vor (!) der entsprechenden Prisenzphase frei-
geschaltet ist.

Wenn die Vorbereitung stimmig ist und die Aufbereitung in der Priasenzphase
die in den Vorbereitungsmaterialien genutzte Didaktik aufgreift, dann kann die
Inhaltsvermittlung damit auch abgeschlossen werden. Aufgrund des miindli-
chen Feedbacks ist hier hinzuzufiigen, dass ein Online-Test zu den Inhalten auf
sehr grofle Resonanz stoflen wiirde.

Die Erkenntnis, dass sich seitens
der Studierenden solche Lernpfade
ergeben, wie sie hier beispielhaft
beschrieben sind, kann — zumindest
fiir diese Veranstaltung und das
analysierte Setting — die These

widerlegt werden, dass heutige

Studierende nur auf die Klausur

ausgerichtet wiren und sich nur mit

dem unbedingt dafiir Notwendigen

beschiftigen wiirden. Dies kann

auch durch die nebenstehende Ana-
A lyse mit LeMo belegt werden.

ol
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Abbildung 3: zeitlicher Verlauf der User-Aktivititen

Die Aktivitdten, welche gleichméBig tiber das Halbsemester verteilt sind, sprechen stark
gegen ein gezieltes (aufwandsoptimierendes) Lernen, welches allein am Bestehen der
Klausur orientiert ist.

In dem hier vorgestellten Setting ist der Einsatz des Analyse-Tools LeMo sehr hilfreich,
da es ein bestimmtes Lernverhalten sichtbar macht, welches ohne diese Analysen nicht
beobachtbar war, trotz eines detaillierten didaktischen Konzepts, welches auch mehrfach
evaluiert wurde, und trotz Riickmeldungen von Seiten der Studierenden.

Die Analysen zeigen aber auch einige Einschrinkungen des Tools LeMo:

Mit LeMo kann nur beziiglich des Typs eines Lernobjekts, aber nicht fiir ein
einzelnes Lernobjekt gefiltert werden. Dadurch kdnnte die zeitliche Nutzung
des WBT Zeitmanagement nachvollzogen werden (analog zu Abbildung 3).

Die Farbkodierungen der einzelnen Analysen sind nicht konsistent und er-
schweren den Vergleich verschiedener Analysen, beispielsweise den Vergleich
haufiger Pfade mit verschiedenem Support. Auch zwischen den verschiedenen
Arten von Analysen (Nutzungsanalyse, Navigationsanalyse) wire eine Identifi-
kation gleicher Lerninhalte durch eine konsistente Farbkodierung sinnvoll.

Im vorgestellten Beispiel konnten nur hiufige Pfade mit einem Support von
mindestens 80% mit einer akzeptablen Antwortzeit berechnet werden (BIDE-
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Algorithmus). Fiir detailliertere Analysen, welche auch alternative Lernpfade
erkennbar machen, wéren aber deutlich geringere Supportwerte wiinschenswert.

Durch eine bessere Visualisierung der Analysen, Einsatz weiterer Algorithmen zur Be-
rechnung héufiger Pfade, oder durch effizientere Implementierungen kénnen die oben
genannten Einschrinkungen iiberwunden werden. Dies ist auch fiir die geplante neue
Version des Analysetools LeMo vorgesehen®.
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Abstract:In diesem Beitrag diskutieren wir Designprinzipien, die fiir die Un-
terstiitzung von Lernern als Nutzern von Learning Analytics entwickelt wurden und
wie diese in kollaborativen Lernumgebungen exemplarisch im Metafora-Projekt reali-
siert wurden. Wir gehen insbesondere darauf ein, inwiefern sich die Designprinzipien
gerade fiir kollaboratives Lernen eignen und geben auch Ergebnisse aus dem prakti-
schen Einsatz der implementierten Losungen.

1 Einfiihrung — Padagogische Interventionen fiir Learning Analytics

Vielfach wird in den Arbeiten zu Learning Analytics angefiihrt, dass die durch Analyse
erzielten Ergebnisse Lehrern, Forschern und Lernern zugute kommen. Allerdings sind die
momentan dominierenden dashboards mit einer Vielzahl von statistischen Visualisierun-
gen nur mit entsprechenden Vorkenntnissen geeignet zu interpretieren. Dies mag fiir For-
scher oder in Statistik geschultes Lehrpersonal gelten, fiir die Lernenden ist dies im allge-
meinen nicht voraussetzbar. Darum zweifeln wir an, dass dashboard-artige Visualisierun-
gen Lernern dabei helfen, Analytics-Ergebnisse zu verstehen und fiir die Regulation ihres
Lernverhaltens verwenden konnen. Wir schlieBen uns dabei den jlingsten Ausfiihrungen
von Alyssa Wise an [Wis14], in denen sie ein spezielles Design fiir paddagogische Inter-
ventionen vorschldgt und Grundprinzipien fiir dessen Gestaltung entwickelt.

Unter einer Learning Analytics Intervention versteht sie den Aktivititsrahmen durch den
Analytic-Werkzeuge, -Daten und -Berichte aufgenommen und benutzt werden. Zu diesem
Rahmen gehort Zeitpunkt und Frequenz, Zielgruppe des Analytics, Fragestellungen, die
damit beantwortet werden und wie Analytics mit den anderen Lern- und Lehraktivititen
verkniipft wird. Folgende Designprinzipien fiir die Gestaltung von Learning Analytics In-
terventionen finden sich dort [Wis14]:

Das Prinzip der Integration (integration) besagt, dass die Nutzung von Analytics inte-
graler Bestandteil der Lernaktivitit mitsamt Zielen, padagogischem Zweck und Interpre-
tation im Kontext sein soll. Wir verschirfen diese Forderung [ISP™13] sogar noch im
Sinne einer direkten Einbettung [WZH13] und Verkniipfung des Analytics mit der Ler-
numgebung bzw. im Falle einer Multi-Tool- Lernumgebung den jeweiligen Lernwerkzeu-
gen in deren Rahmen bzw. auf deren Daten Analytics durchgefiihrt wurde. Die direkte
Zuriickspiegelung in die betreffende(n) Lernumgebung(en) ermoglicht eine direkte Asso-
ziation und Kontextualisierung der Intervention.

Das Prinzip der Initiative (agency) zielt darauf ab, dass LA Interventionen die Entwick-
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lung und Selbst-Regulation der Lerner fordern statt sie abzulenken. LA soll also als Tool
zur Erméchtigung nicht als Zwang oder Kontrolle zur Nutzung dienen. Teilprozesse des
selbst-regulierten Handelns [Zim00], die unterstiitzt werden konnen sind das Setzen von
Zielen und die Reflektion.

Das Prinzip des Bezugsrahmens (reference frame) postuliert einen Vergleichspunkt auf
den sich Lerner orientieren konnen wenn sie Analytics nutzen. Als Bezugsrahmen konnen
vom Lehrer vorgegebene Aktivititsmuster und Erwartungen dienen, ebenso wie die eige-
nen Aktivititen des Lerners als relativer VergleichsmaBstab. In kollaborativen Szenarien
konnen auch andere Lerner bzw. andere Lerngruppen als Bezugsrahmen herangezogen
werden. Im Bereich des kollaborativen Lernens lassen sich Informationen der awareness
iiber andere Lerner innerhalb eines gemeinsamen Kontexts als Instrumente zur Schaffung
eines Bezugsrahmen einordnen [ISP*13].

Das Prinzip des Dialogs (dialogue) erzeugt einen Raum fiir Verhandlung und Diskussion
um die Interpration von Analytics. Hier dienen die Informationen als Reflektions- und Dia-
logwerkzeug zwischen Lehrer und Lerner, schafft also einen Machtausgleich gegeniiber
dem dominierenden Szenarium des Lehrers, der Daten tiber die Lernenden sammelt und
monopolisiert. Eine weitere Variante dieses Prinzips in kollaborativen Szenarien schafft
die Moglichkeit des Dialogs zwischen mehreren Lernern, insbesondere zur Reflektion in-
nerhalb einer Gruppe oder zur gruppeniibergreifenden Zusammenarbeit.

Da das Projekt Metafora' die Unterstiitzung von Schiilern beim selbst-regulierten Lernen
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Szenarien mit Planungsaktivititen zum Ziel hat,
haben wir beim Design der web-basierten Lernumgebung diesen Prinzipien Rechnung ge-
tragen. Im Weiteren mochten wir die Features zur Unterstiitzung von Learning Analytics,
Feedback und Awareness vorstellen und im Bezug zu den Prinzipien diskutieren.

2 Gestaltung von Analytics, Feedback und Awareness in Metafora

In Metafora wurden sowohl ein padagogischer Ansatz als auch eine technische Plattform
fiir web-gestiitztes Lernen entwickelt. Dabei wurden verschiedene Lernansétze miteinan-
der kombiniert, namlich Konstruktionismus mit kollaborativem Lernen, resultierend in ei-
nem Ansatz, den wir Lernen gemeinsam zu lernen (engl. learning to learn together 1.21.2)
[DMMT13] nennen. Konstruktionismus [HP91] basiert auf einer aktiven Rolle des Ler-
ners, der sich selbst Wissen (re-)konstruiert statt es vom Lehrer iibermittelt zu bekom-
men. Gruppenlernen unterstiitzt durch Computersysteme (engl. Computer-supported Col-
laborative Learning CSCL?) ist eine weitere Gestaltungsmoglichkeit, um Lerner in eine
aktivere Rolle wihrend des Lernens zu bringen, indem Argumentation, Verhandlungen,
Planung und diverse strategische Fertigkeiten zum Management oder Problemlésung sti-
muliert werden. Metafora bringt innerhalb dieser piadagogischen Ansitze eine Anzahl von

'Das Projekt Metafora wurde durch die Europiische Union finanziert im Rahmen des Themas Information
and Communication Technologies (ICT) im siebten Rahmenprogramm fiir Forschung und Entwicklung (FP7),
Vertragsnummer 257872, http://www.metafora-project.org/. Es steht quelloffen zur Verfiigung ebenso wie ein
Server zur freien akademischen und schulischen Nutzung.

2URL zur etablierten Konferenz dieses Themas: http://www.isls.org/cscl.html
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Lernumgebungen fiir mathematisch-naturwissenschaftliche Inhalte in einem Rahmensys-
tem fiir kollaboratives und selbstreguliertes Lernen zusammen. Zu diesen Lernwerkzeugen
gehoren sogenannte Mikrowelten fiir Physik und Mathematik, Lernspiele im Bereich der
Nachhaltigkeit und Ballistik, sowie Editoren fiir die Konstruktion mathematischer Muster
und algebraischer Gleichungen. Diese werden kombiniert eingesetzt mit den allgemeine-
ren Funktionalititen des Metafora-Systems zur Planung von Lernaktivitdten , Gruppenchat
und der LASAD Diskussionsumgebung[Lol12].

Das Planungs-Werkzeug (engl. Planning Tool) stellt das Kernstiick der selbst-organi-
sierten Lernprozesse dar. Mit ihm sollen die Schiiler das eigene Vorgehen, Aufgabentei-
lungen, verwendete Ressourcen usw. organisieren, was mit einer sogenannten visuellen
Sprache [BSO08] geschieht. Die visuelle Sprache setzt sich aus Elementen zusammen, die
durch Karten reprisentiert werden und in Kategorien eingeteilt sind wie beispielsweise
Standpunkte, Prozesse, Rollen oder Ressourcen. Diese Karten kénnen mit Pfeilen in ih-
rer Reihenfolge und Abhingigkeit verbunden werden. Durch einen Drag & Drop Mecha-
nismus konnen neue Elemente in einem Plan erzeugt, verdndert oder geloscht werden.
Abbildung 1 zeigt einen Beispielplan mit einem Aktivititsfluss, Unterprozessen und Re-
sourcenkarten, die Arbeitsbereiche in Lernwerkzeugen représentieren.
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Abbildung 1: Planungswerkzeug mit einem Lernprozess und eingebettetem Reflektionswerkzeug

Die in Metafora integrierten Lernwerkzeuge konnen durch den Plan organisiert und di-
rekt betreten werden. Einzelne Lernaktivititen aus dem Plan konnen in der Diskussions-
umgebung LASAD diskutiert, oder im Gruppenchat geteilt werden, um kollaborativ das
gemeinsame Vorgehen abzustimmen. Der Arbeitsfortschritt im Lernprozess kann von den
Schiilern selbst bewertet werden, indem angefangene Aktivititen gelb gefdrbt werden und
abschlossene griin. Dies ermoglicht allen Gruppenmitgliedern — dhnlich wie in Projektma-
nagementwerkzeugen — einen Uberblick iiber das bisher Erreichte (process awareness).

Neben der Nutzung der kollaborativen Lernwerkzeuge und des nahtlosen Ubergangs zwi-

134



schen diesen, soll das Metaforasystem zusitzlich in der Lage sein, Feedbacknachrich-
ten zu generieren, die es den Schiilern erleichtern, ihre Lernprozesse zu regulieren und
auch innerhalb der Doménen ihre Aufgaben besser zu 16sen. Weiterhin sollen Forscher
die Moglichkeit haben, Informationen iiber spezifische L2L2-Verhalten zu analysieren,
die sich beim Benutzen des Systems zeigen und dieses Verhalten mit der Qualitit der
Lernergebnisse und Lernprozesse in Verbindung setzen. Intelligentes Feedback fiir ein so
komplexes System wie Metafora ist allerdings eine grofle Herausforderung, da weder eine
geschlossene Lerndoméne existiert, noch die Menge an Lernwerkzeugen prinzipiell einge-
schrinkt ist. Deshalb war es unser Ziel in Metafora, eine flexible Architektur anzubieten, in
der verschiedene Analysekomponenten durch Kombination, Aggregation und zusammen-
gefiihrte Interpretation zu einer integrierten doménen-unabhingigen Analyse iiber die ein-
zelnen Lernwerkzeuge hinweg verbunden werden konnen. Diese Architektur stellten wir
in [HPL*13] vor, ebenso wie die konkreten Analyse-Agenten PlaTO und ConAn [HH13],
die als lose gekoppelte Analytics-Komponenten an die Architektur angeschlossen wurden.

In den folgenden Abschnitten werden wir nun auf die Gestaltung der Systemfunktionalitit
eingehen, die sich unmittelbar mit Learning Analytics Interventionen gemif} der eingangs
eingefiihrten vier Designprinzipien beschiftigen.

2.1 Gestaltungsformen eingebetteter Visualisierungen

Wie bereits in [ISP*13] beschrieben, halten wir direkt in die Lernumgebung eingebettete
Reprisentationen fiir einen vielversprechenderen Ansatz fiir die Visualisierung von Lear-
ning Analytics-Resultaten als die momentan vorherrschende dashboard Metapher.

In den Breaking News werden neueste Lernaktivititen und Analyseergebnisse der Kiinstli-
chen Intelligenz des Metafora-Systems aufgelistet, die Schiiler bei ihren Lernprozessen
unterstiitzen. Dies sind beispielsweise das Veroffentlichen von Lernobjekten aus einem
Lern-Werkzeug in der Diskussionsumgebung, oder das Beenden eines Lernprozesses.

Bezogen auf die Designprinzipen stellt die Implementierung der Breaking News in die
Metafora-Plattform eine eingebette / integrierte Intervention dar. Die Rezeption der Analy-
seergebnisse erfolgt auf Eigeninitiative der Lerner. Die dargestellten Informationen liefern
als Bezugsrahmen fiir die Interpretation den eigenen Lernprozess und auch die wesentli-
chen Lernereignisse in anderen Gruppen, ermoglichen also auch einen Vergleich.

Ebenso bietet das eingebette Reflektionswerkzeug eine Moglichkeit an, den momentan Zu-
stand eines Plans mit dem Entstehungsprozess in Verbindung zu setzen und eine Reflek-
tion iiber diesen Prozess vorzunehmen. Abbildung 1 zeigt die Anordnung des Reflekti-
onswerkzeugs direkt unter dem dazugehorigen Plan. Anhand einer Zeitstrahl-Metapher
wie in Projektplanungs-Diagrammen (Gantt-chart) oder Sport-Tickern werden wesent-
liche Lernaktivititen visualisiert. Beispielsweise ist die Beendung von fiinf Aktivititen
im Plan (griinhinterlegte Elemente) im Zeitstrahl durch die fiinf Beendigungsereignisse
(griine Karten) auch im zeitlichen Kontext sichtbar und damit fiir Reflektion aufbereitet.

Durch unsere Design-Entscheidung der direkten Einbettung und optischen Gegeniiberstell-
ung des Prozesses mit dem Artefakt haben wir uns fiir den hochsten Grad der Integration
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entschieden. Das Reflektionswerkzeug wird auf Initiative des Benutzers hin eingeblendet,
konnte im Prinzip aber auch zu bestimmten (auch geskripteten) Zeitpunkten empfohlen
werden, was von den Pddagogen im Projekt auch so fiir Szenarien vorgesehen ist. Als
Bezugsrahmen dienen der eigene Prozess und die Aktivitdten der eigenen Gruppe.

2.2 Gestaltungsformen direkter Intervention — Benachrichtigungen

Die Metafora-Plattform stellt verschiedene Kategorien visueller Gestaltung von Nachrich-
ten bereit, die dem jeweiligen Kontext gemél variert werden konnen. Diese Nachrichten
konnen durch eine wohldefinierte API sowohl durch Analysekomponenten als auch durch
menschliche Akteure genutzt werden. Wir definierten drei unterschiedliche Formen fiir
Feedback, die nach dem Grad der Dringlichkeit und Aufdringlichkeit differenziert sind:

1. NIF — Non Interruptive Feedback: Es werden visuelle Hinweise gegeben, dass neue
Nachrichten abgeholt werden konnen im Nachrichtenbereich, aber der Nutzer wird
nicht eingeschrédnkt oder unterbrochen in seinen aktuellen Titigkeiten.

2. LIF — Low Interruptive Feedback: Der Nutzer erhilt eine Nachricht in Form einer
kleinen und temporiren Pop-Up-Nachricht am Bildschirmrand, die keine weiteren
Aktionen von Nutzerseite erfordert.

3. HIF — High Interruptive Feedback: Der Nutzer erhilt eine Nachricht in Form eines
modalen Dialogs in der Mitte des Bildschirms, die aktiv bestitigt werden muss, um
fortfahren zu konnen.

Abbildung 2 zeigt die verschiedenen Formate direkter Interventionen auf: In der Bildmitte
findet sich das High Interruptive Feedback, unten rechts das Low Interruptive Feedback
und der linke Seitenbalken den Nachrichtenbereich, in dem die Historie aller drei Sorten
von feedback angezeigt wird. In diesem Nachrichtenbereich sind die verschiedenen Sorten
durch Farbcodes unterscheidbar: HIF als dringliche Nachrichten rot hervorgehoben, LIF
als zu beachtende Nachrichten gelb und NIF als unaufdringliche Nachrichten in griin.

Zur Evaluation der Wahrnehmung dieser Sorten von Feedback fiihrten wir gemeinsam
mit der INKA-Arbeitsgruppe der FH Dortmund ? eine Eyetracking-Studie durch, in der
kontrolliert die diversen Sorten an die Dyaden von Probanden gesendet wurden. Unsere
Auswertung ergab, dass sowohl HIF als auch LIF von allen Probanden wahrgenommen
wurden, wohingegen die proaktive Inspektion des NIF durch unsere Awareness-Hinweise
unterstiitzt wird. Wihrend die Experimentgruppe mit dem vollen Awareness-System das
NIF im Nachrichtenbereich inspizierte, nahm die Kontrollgruppe ohne die zusitzlichen
Awareness-Hinweise die bereitstehenden NIF iiberhaupt nicht wahr. Genauere Details zur
Auswertung finden sich in [HKL14].

Bezogen auf die Grundprinzipien fiir Design von Interventionen ordnen wir die Feedback-
Sorten als in die Lernumgebung integriert und mit system-seitiger Initiative bei auf Analy-

3http://www.inka.fh-dortmund.de
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Don't forget to
reflect on your
plan.

Abbildung 2: Verschiedene Formen der Intervention

tics basierendem Feeback ein. Die Nutzung derselben Feedback-Sorten durch Lerner und
Lehrer diskutieren wir im noch folgenden Abschnitt zur Gestaltung von Dialogen.

2.3 Gestaltungsformen von Dialog - Nachrichten und Hilfedialog

Wenn Nutzer beim Reflektieren der Mel-

dungen in den Breaking News Sachverhal-
te besonderer Wichtigkeit bemerken, ha- i
ben sie durch eine in die Plattform inte- (e estoudreveg

grierte Funktion, die Moglichkeit Adres- |
saten innerhalb des Metafora-Systems ei- F

ne Feedback-Nachricht zu senden. Diese
Nachricht kann dabei mit verschiedenen '
Graden an Wichtigkeit gesetzt werden. In
Abbildung 3 ist der Nachrichtendialog
samt der durch ihn erzeugten Nachrichten
unterschiedlicher Dringlichkeit (hier HIF
und LIF) zu sehen. Die Nutzung der Nach-
richtenversendung in Metafora wurde in
kleinen empirischen Studien unserer eng-
lischen und israelischen Projektpartner un-
tersucht und als wirkungsvoll evaluiert, insbesondere auch in der Situation von Lehramts-
studierenden, die sich wechselseitig in der Rolle als Lehrende und Lernende betitigten.

L4

We should revise our plan.

Abbildung 3: Dialog durch Nachrichtensenden
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Unsere Gestaltung des Nachrichtensendens spiegelt neben der Integration in die Lernum-
gebung vor allem die Facette des Prinzips Dialog wider, weil hier allen Beteiligten im
Lernprozess ein zielgerichteter Dialog {iber konventionelles Chatten hinaus gegeben wird.
Eine Beispielsituation fiir die Nutzung ist, dass ein Lerner die Mitglieder seiner Lerngrup-
pe und den Lehrer darauf aufmerksam macht, zum Planning Tool zu wechseln, um iiber
den bis dahin erstellten Plan zu reflektieren.

Ein weiteres System-Feature zur Dialogunterstiitzung ist die Hilfe, die automatisch durch
das System kontextualisiert wird, in dem die verschiedenen aktiven Werkzeuge zur ge-
naueren Beschreibung des Problem, fiir das Hilfe angefordert wird, angeboten werden.
Ebenso bietet der Hilfe-Dialog (siehe Abbildung 4) die Moglichkeit an, den Kreis der
Adressaten zu bestimmen, die von der Hilfeanfrage erfahren sollen: entweder kann die ei-
gene Lerngruppe gezielt informiert werden oder unspezifisch an den weiteren Umkreis
der Systemnutzer; in diesem Fall wiirde die Hilfeanfrage auch in den Breaking News
von eingeloggten Nutzern angezeigt werden, was eine gruppeniibergreifende Interakti-
onsmoglichkeit erzeugt.

Help Request

Ask help from

@group with popup.
other helper.

About your work in?
Workbench

9@ Planning Tool
other

Why?

ask help cancel

Feedback (3

HELP

Abbildung 4: Dialog durch Hilfesuche

Die Hilfe-Funktion steht hauptsichlich im Fokus des Designprinzips Dialog, allerdings
sind auch weitere Prinzipien beriicksichtigt: zum einen wird die Initiative zum aktiven
Hilfesuchen unterstiitzt (help seeking behaviour als wesentliche Sozialkompetenz) zum
anderen wird als Bezugsrahmen die aktuelle Situation vom System zur Reflektion iiber die
Art der benétigten Hilfe bereitgestellt. Durch die Einbettung als immer sichtbare Kompo-
nente ist auch der Integration Rechnung getragen.
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3 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Artikel haben wir diskutiert, inwiefern das Metafora-Projekt die Designprinzi-
pien fiir ein lerner-zentriertes Learning Analytics nach [Wis14] beriicksichtigt und welche
Erfahrungen wir mit diesen Prinzipien sammelten. Besonders hervorheben mochten wir
die Wichtigkeit des Designprinzips Integration, also der Verkniipfung von Analytics mit
dem Lernprozess, das im Metafora-System durch eine direkte Einbettung in die Lernumge-
bung realisiert wurde. Gerade in kollaborativen Systemen bietet sich auch an, das Prinzip
des Dialogs der Beteiligten am Lehr-/Lernprozess besonders zu beriicksichtigen. Wir pla-
nen in Folgearbeiten schrittweise einen Vergleich zwischen dashboard-artigen Systemen
mit eingebetteten Analytics-Funktionen vorzunehmen, z.B. durch Austauschen unseres
Ansatzes durch ein externes dashboard-artiges Werkzeug und experimenteller Priifung.
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Abstract: As a basis to improve software engineering education, comprehensive
information is needed on learning and teaching arrangements and experiences that
have been made with these arrangements, covering a wide range of aspects. In
addition, this information needs to be analyzed in a flexible manner in order to
identify suitable arrangements that might be adapted for future use in a specific
software engineering course.

This paper details a software tool called CORE (Competence Repository) that we
are currently developing in order to support the improvement of software
engineering education. In particular, we provide some details on the data model
and the analysis and information retrieval facilities that CORE offers to its user.

1 Introduction

Software engineering has become increasingly important over the last years, not only for
computer scientists. The research project EVELIN (Experimental improVEment of
Learning software engINeering) aims at identifying competencies which students should
have, and didactic approaches that are most appropriate to foster given competencies in
the context of software engineering.

The improvement of software engineering education is a complex iterative process since
courses and their environment are changing over time and need to be adjusted. To
identify didactical approaches which are appropriate to foster students’ competencies in
a given context, new teaching methods need to be tried and tested in experiments, and
results need to be evaluated. These experiments are always performed under certain
conditions. Capturing these variables is essential for measuring the quality of an
experiment as well as the quality of an entire course.

To support instructors enhancing their courses by sharing their knowledge and
experiences, supply recommendations for making didactical decissions, and provide an
overview about the quality and evolution of their courses, we are currently developing a
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software tool called CORE (Competency Repository). In this article we give a short
overview about the intentions of CORE, the current state of development, and future
work.

2 Intentions of CORE

CORE is intended to be a tool for documenting, tracing, and improving software
engineering courses. It is designed as a shared knowledge base of experiences made by
instructors, e.g. through evaluations. Based on these data CORE will be able to assist
instructors of future courses in didactical decisions, e.g. by recommending appropriate
teaching methods depending on the current setting, or in general recommending
experience reports about specific learning and teaching arrangements in a similar
settings, as well as useful literature and resources.

Since the recommendation of suitable experience reports in a given setting is a core
feature of CORE, it is important to know about the intentions of a given course or at
least of a complex of themes. Therefore it is necessary to find a way to describe these
intentions or in general the educational goals, their inter-relationships and dependencies,
as well as resources and tasks used to achieve the educational goals. We want to make
these relationships editable and visible to the user — if desired. This might be also a
useful approach to make decision paths made by the recommender system visible to the
user, since transparent recommendations are more accepted than non-transparent ones
[SRO2]. Therefore we analyzed several existing goal modeling notations like i* and
proposed a own notation for high-level educational goals representing competencies in
[KL14b] and [KL14c]. In accordance to the structured description of educational goals,
we also plan to visually describe teaching methods, as well as their evolution,
dependencies, and suitability to meet a specific goal. One promising approach could be
means-end maps (ME-Maps) as defined in [WSY14]. In combination with ratings and
experience reports, and instructors’ and students’ preferences, these models will be used
as a basis for recommendations for adequate teaching methods.

As discussed in [Ko14], CORE should also be the basis for in-depth analyses giving a
feedback about the quality and evolution of a software engineering course. We want to
generate an integrated quality report based on the combination of multiple heterogenous
data sources. This is also intended to trace the evolution of a software engineering course
over a longer period of time.

In particular, we are searching for ways to see the development process of competencies
of multiple stakeholders in education, namely students but also instructors. Here it is
important to mention that we explicitly do not want to observe individual students, but
the entire group of students for example by calculating the median. This is necessary to
reduce outliers in the data but also guarantees the students’ privacy. In accordance to the
evolution of students’ competencies, we also want to observe the evolution of skills of
an instructor over a longer period. Here we focus on properties that are independent of a
given course, as well as properties that depend on a given course, mainly based on
students’ feedback but also based on self-reflection reports.
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A related aspect that CORE should support is the ability to document and trace the
influences of evaluation results, observations, didactical reflections, and analyzes made
by instructors and educational scientists. This also includes the documentation of the
structural evolution of a course, including iterative changes in the course profile (e.g.
changes in the intended learning outcomes an used teaching method) as well as changes
in the setting (e.g. number of students, available resources, etc.).

Summarizing, it can be stated that CORE should be an intelligent knowledge-base for
experiences made in software engineering education that actively supports instructors by
providing quality analyses and recommendations for didactical decisions.

3 Integration of Available Heterogenous Data Sources

Currently, the two prime features of CORE are generating context-sensitive
recommendations for didactical decissions and offering in-depth analyses about the
quality and evolution of software engineering courses. As a basis, we identified available
heterogenous data sources fitting to our purposes in [Kol4] and categorized them into
“Evaluation Data”, “Domain Knowledge”, and information about the “Context”.

Our evaluation data consists of questionnaieres, transcribed interviews, and experience
reports from multiple stakeholders, namely students, instructors, as well as customers in
the context of, e.g., capstone projects. In addition, common statistical information like
drop-out rates and exam statistics are available in an anonymized form.

Domain knowledge is static in the context of a given course and covers, among other
things, a pool of available teaching methods, SWEBOK [BF14], and several existing
software engineering education ontologies.

The context information covers dynamic characteristics of concrete learning and
teaching arrangements, including, e.g., personal profiles of instructors, group profiles of
participating students, intended learning outcomes (goal profile), lecture notes, available
resources, used teaching methods, as well as environmental parameters.

4 Current State

In [KL14a] we introduced the first operational version of CORE, realized as an
independent Java Enterprise Application with a web-based user interface. This version
already stores a significant amount of educational aspects in a database. It allows users
to enter, manage, and search data in a form-based manner. Competencies and their inter-
dependencies can be visualized as an directed acyclic graph as described in [KL14c].
This version of CORE also offers generic EJB- and REST-interfaces, allowing external
applications to retrieel and manage entities.

However, this version of CORE can still be seen as a passive data repository, without
capability to offer context-sensitive recommendations. The data model of this version
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focuses on storing structural information, but lacks personal profiles als well as
evaluation data for courses that are important for making recommendations and quality
analyses in this context.

5 Summary and Future Work

This article gives an overview about the intentions, the database structure, and the
current development state of CORE, a recommender system for didactical approaches in
software engineering education.

Since the knowledge base of CORE will cover a wide range of educational aspects, it
might be also used for other applications. An additional use case for CORE might be an
assistant for planing and designing curricula. Another application could be a tool for
adaptive learning.
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Vorwort

Mobile Learning Workshop

Vor 20 Jahren ist der IBM Simon Personal Communicator auf dem Markt erschienen.
Das schon damals ausschliel3lich per Touchscreen bedienbare Gerét war seiner Zeit weit
voraus und kann als ,,Ur-Smartphone* angesehen werden. Die Entwicklung hat sich seit
damals in einem stetig steigenden Tempo rasant entwickelt. Heutzutage jagt eine Smart-
phone-Generation die ndchste und Ubertrumpft sie in Punkto Leistungsféhigkeit und
Funktionsumfang. Die weltweiten Verkaufszahlen von Smartphones sind in diesem Jahr
zum ersten mal hoher als die Verkaufszahlen von sogenannten ,,Feature-Phones®. Die
hohe Verbreitung von Smartphones kommt mit einer kontinuierlich steigenden Nut-
zungsdauer dieser einher. Eine aktuelle Studie von Bitkom zeigt, dass das Smartphone
fiir die meisten Nutzer unverzichtbar geworden ist. Laut Bitkom kénnen fast zwei Drittel
der Nutzer nicht mehr auf das Smartphone verzichten. Es wird damit zum wichtigsten
Begleiter, sowohl im beruflichen als auch im privaten Alltag.

Aufgrund dieser rasanten technischen Entwicklungen und der immer weiter steigenden
Bindung zwischen Nutzern und den Endgeraten gibt es kontinuierlich neue Ansatze und
Ideen fir den Einsatz im Bereich des Mobile Learning, die auch im Rahmen des Work-
shops prasentiert und diskutiert wurden. Die Fragestellungen der Beitrédge sind in diesem
Jahr erneut sehr breit gefachert und geben einen guten Uberblick tber den aktuellen
Stand der Forschung. In den Beitrdgen werden sowohl schulische Lernszenarien als auch
Anwendungen in weiterfihrender Bildung - wie Universitadt und Berufsausbildung -
behandelt. Es wird mehrfach vom Einsatz mobiler Endgerdte im Unterricht berichtet,
beispielsweise einer Anwendung zur Partizipation von Schilern bei der Schulwegpla-
nung oder von mobilen Anwendung fir eine digitale Schnitzeljagd. Im universitaren
Umfeld setzen sich zwei Beitrdge das Ziel Studierende mit den entwickelten Anwendun-
gen sowohl beim Einstieg ins Studium als auch im weiteren Verlauf zu unterstiitzen und
mit hilfreichen Informationen zu versorgen. Im der beruflichen Bildung werden Ansatze
flir die Unterstiitzung von organisationalen Lernprozessen und kontextbezogenen Lern-
szenarien in Fertigungsprozessen vorgestellt. Der starke Einfluss des Kontextes eines
Lernenden wird hierbei deutlich und seine Wichtigkeit auch in einem weiteren Beitrag
unterstrichen. Um nachhaltiges Lernen zu fordern, stellt ein Beitrag die Kombination aus
mobilen Lernspielen und einem Wiederholungsansatz vor. Die rasante Entwicklung
bringt nicht nur neue Funktionalitaten, sondern sorgt auch fir eine Fragmentierung der
Endgerédte und der Betriebssysteme. Ein Beitrag evaluiert deshalb die Akzeptanz von
mobilen Lernszenarien basierend auf plattform- unabhangigen Webtechnologien. Mobile
Endgeréte dringen damit immer weiter in Schulen, Universitdten und die Arbeitswelt
ein. Neben allen Vorteilen sollte diese Entwicklung jedoch auch kritisch hinterfragt
werden und sich bei vielen Dingen die Frage gestellt werden — wie auch in einem der
Beitrdge — ob “Technik um jeden Preis” ein Ziel ist.

145



Letztlich bot der Workshop eine Plattform, um innovative Konzepte und Beispiele fir
mobile Anwendungen einer breiten Offentlichkeit vorzustellen, um damit auch Impulse
und Inspiration fur neue Entwicklungen zu geben, zum Erfahrungsaustausch zwischen
Forschern, die sich mit dem Thema wissenschaftlich auseinandersetzen, sowie Anwen-
dern und Entwicklern der verwendeten Technologien, und zu guter Letzt um die techno-
logische Entwicklung auch mal kritisch zu hinterfragen.

Wir danken allen Autoren fiir ihre Beitrdge zum Workshop, dem Programmkomitee und
den Gutachtern fiir die sorgfaltige Begutachtung, die konstruktiven Anmerkungen und
die Unterstutzung bei der Auswahl von interessanten Beitrdgen und den Chairs der Ge-
samtkonferenz DeLFI flir das in uns gesetzte Vertrauen.

Aachen, Heerlen und Duisburg, im September 2014
Hendrik Ths

Dirk Borner
Adam Giemza

146



Workshopleitung und Organisation

A Hendrik This, RWTH Aachen
Dirk Borner, Open University of the Netherlands

Adam Giemza, Universitat Duisburg-Essen

Programmkomitee

Lars Bollen (Universiteit Twente)

Claudia Bremer (Goethe Universitét Frankfurt)
Claudia de Witt (Fernuniversitat Hagen)
Christoph Igel (DFKI CeLTech — Saarbriicken)
Marc Jansen (Hochschule Ruhr-West)

Marco Kalz (Open University of the Netherlands)
Johannes Konert (TU Darmstadt)

Ulrike Lucke (Universitat Potsdam)

Michael Mielke (DB Mobility Logistics AG)
Karsten D. Wolf (Universitat Bremen)

Ulrik Schroeder (RWTH Aachen)

Marcus Specht (Open University of the Netherlands)

147



Technik um jeden Preis? — Uber Sinn und Unsinn des
Einsatzes von iPads in der Schule

Serge Linckels, Michel Bintener, Sandra Dessi

Ministére de I’Education nationale, de I’Enfance et de la Jeunesse
Lycée Technique Esch/Alzette
32, rue Henri Koch
L-4354 Esch/Alzette
vorname.nachname@education.lu

Abstract: In diesem Beitrag dokumentieren wir eine Studie {iber den Einsatz von
Tablets. Uber mehrere Wochen wurde auf einer 9ten, 1lten und 12ten Klasse in
verschiedenen Féchern ausschliefllich mit iPads und interaktiven iBooks gearbeitet.
Genauer ging es darum, zu untersuchen, in wie fern und mit welchem Arbeitsaufwand,
interaktive Inhalte fiir unterschiedliche Fécher erstellt werden konnen und welches der
Mehrwert fiir die Schiiler ist.

1 Rahmenbedingungen

Das luxemburgische Bildungsministerium' hat diese Studie in Auftrag gegeben, um
festzustellen, wie sich mobile Geréte fiir unterschiedliche Facher eignen. Zudem gilt es,
technische und péddagogische Vor- und Nachteile zu identifizieren und allgemein zu
analysieren, in welchem Rahmen das mobile Lernen fiir die Modernisierung des
Bildungswesens in Luxemburg von Vorteil sein kdnnte. Bei einer vergleichbaren Studie
in Belgien [MLA14], aber auch in den USA [RK14, IS13], wurde festgestellt, dass nach
einer anfanglichen Motivationssteigerung bei Schiilern und Lehrern, oft andere Aspekte
als Vor- bzw. Nachteil des mobilen Lernens auftreten.

Aufgrund der weitldufigen Verbreitung, wurde entschieden, iPads einzusetzen, um somit
auch eine Mischform von Tablets mit unterschiedlichen Betriebssystemen zu vermeiden.
Mit einem freien Werkzeug, dem iBooks Author, kann auf sehr einfache Weise, dhnlich
wie in einem traditionellen Textverarbeitungsprogramm, ein neues iBook erzeugt
werden. Diese Software ermoglicht eine sinnvolle Strukturierung der einzelnen Seiten in
Kapitel und Abschnitte. Auf allen Seiten kénnen multimediale Objekte iiber einfache
Drag and Drop-Funktion eingefiigt werden. Dies beinhaltet sowohl Text, Bild und Ton
als auch Video. Zusitzlich — und dies ist der wesentliche Mehrwert — konnen interaktive
Fragebogen eingebaut werden, sogenannte Widgets. Der Benutzer kann nachtréglich

" http://www.men.lu/ (Ministére de I’Education national, de I’Enfance et de la Jeunesse)
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Inhalte markieren, unterstreichen und eigene Bemerkungen hinzufiigen und sich somit
das Dokument zu eigen machen.

Als einen groflen Nachteil von iBooks empfinden wir, das Fehlen von erweiterten
Funktionalititen wie z. B. das Eingeben und Speichern von Daten. Auch scheinen uns
iBooks vor allem im 1:1 Betriecb am sinnvollsten, da eine Kollaboration zwischen
Schiilern, bzw. iBooks, technisch nicht unterstiitzt wird. Aulerdem sind iBooks zur Zeit
leider nur auf Apple-Geriten lesbar (Mac, iPad, iPhone, usw.).

Obwohl in dieser Studie mehrere iBooks in unterschiedlichen Klassen und Schulen
getestet wurden, beschranken wir uns in diesem Beitrag auf drei Beispiele. Ein iBook
wurde fiir den Englischunterricht auf einer 11ten Klasse erstellt. Hier ging es um die
Lektiire und Diskussion von unterschiedlichen Kurztexten. Ein weiteres iBook wurde fiir
den Franzosischunterricht auf einer 9ten Klasse zum Buch ,,Premier chagrin® (,,Erster
Kummer®) erstellt (Abbildung 1). Hier wurden Zusatzdokumente zu Themen wie
Euthanasie, Tod und palliative Betreuung thematisch aufgebaut und nachtréglich
analysiert. Das dritte iBook wurde fiir den Informatikunterricht auf einer 12ten Klasse
zum Thema ,,Wirecless LAN“ erstellt.

Voici un reportage qui vous emmeéne au coeur du service pal-
liatif d'un hopital. Regardez-le et prenez des notes, puis vous
allez poser des questions de compréhension a vos camara-
des de classes.

La loi Léonetti

Question 1 of 4 Les soins palliatifs
Francgois Hollande a relancé la question sur
I'accompagnement de fin de vie en

B. juin I'| L i1 o
C. juillet "WMIIIMMWMM'!LHH ‘

— B,
P

France 3

Question

1) Y a-t-il des services de soins palliatifs au Luxembourg? Fai-
tes des recherches sur Internet.

Abbildung 1: iBook im Franzosischunterricht

Alle iBooks sind dhnlich aufgebaut. Jedes Kapitel behandelt ein bestimmtes Thema, das
auf den ersten Seiten in Form eines Textes, eines Tondokuments, eines Bildes oder eines
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Videos eingefiihrt wird. AnschlieBend werden Fragen zu diesen Themen gestellt. Im
iBook zur Netzwerktechnik wurden zusétzlich praktische Aufgaben gestellt.

Das iBook im Franzgsischunterricht wurde auf einer 9. Klasse (Alter: 14 bis 15 Jahre)
getestet, welche aus 21 Schiilern bestand (9 Médchen und 12 Jungen). Weil im
Allgemeinen schulbegleitende ,Lektiire” eher als unangenehmer Zwang von den
Schiilern angesehen wird, war hier die Ausgangsidee, diesen Teil des
Sprachenunterrichts mittels iBooks etwas interessanter zu gestalten.

In der Ausbildung zum Informatiktechniker wurde Untersuchung auf einer 11. und einer
12. Klasse durchgefiihrt, mit 13 bzw. 12 Schiilern. In diesen Jahrgangsstufen vor dem
Abitur sind die Schiiler in der Regel zwischen 16 und 18 Jahren alt. Alle 25 Schiiler
waren mannlich. In der 11. Klasse wurde das iBook im Englischunterricht eingesetzt und
in der 12. Klasse zur Netzwerktechnik.

2 Durchfiihrung der Studie

Alle weiteren Schulstunden verliefen nach dem gleichen Schema. Der Lehrer brachte
den Transportkoffer mit den iPads mit, im Anschluss wurden die Gerite verteilt und am
Ende jeder Schulstunde wieder eingesammelt. Einer der drei Lehrer dieser Studie
entschied sich, einen Schiiler auszuwéhlen, der fiir diesen Ablauf verantwortlich war und
dafiir sorgte, dass alle iPads auf ihren vorgesehenen Platz im Koffer eingerdumt wurden.
Dieser Schiiler war auch verantwortlich dafiir, dass die Geréte, deren Akku fast leer war,
an das Ladegerit angeschlossen wurden.

Sobald alle Gerite einsatzbereit waren, gab der Lehrer kurz die Aufgabenstellung vor. In
den beiden Sprachkursen wurde beispielsweise als Ziel gesetzt, ein Kapitel des iBooks
abzuarbeiten.

Wihrend des grofiten Teils des Unterrichts arbeiteten die Schiiler autonom an ihren
Arbeitsauftragen (Quizz) die in den iBooks integriert waren. Jeder Schiiler verfiigte, wie
schon erwihnt, {iber ein eigenes iPad und durfte zusdtzlich mit anderen Schiilern
kommunizieren. Der Lehrer hatte ausreichend Zeit, um wéihrend des Unterrichts auf
Fragen oder Probleme von einzelnen Schiilern einzugehen. Zu keinem Moment kam es
in einer der beteiligten Klassen zu nennenswerten Stdrungen in Bezug auf Disziplin. Es
gab nie Schwierigkeiten, die Schiiler zum Arbeiten zu motivieren. Leider kénnen wir in
diesem Beitrag nicht im Detail auf die einzelnen iBooks und deren Inhalte eingehen.

Durch das Ausfiihren der jeweiligen integrierten Tests konnte jeder Schiiler priifen, ob er
die gesetzten Ziele erreicht hat. Diese Tests konnten mehrfach und unbegrenzt
wiederholt werden. Falsche Antworten wurden vom System als solche markiert und der
Schiiler konnte den Test wiederholen. Allgemein wurden alle Tests ohne groBere
Probleme auf Anhieb gelost.

Gegen Ende der Lerneinheit wurde gemeinsam iiber die einzelnen Gruppenarbeiten und
deren Weiterkommen diskutiert. Hier konnte der betroffene Lehrer sich bereits ein Bild
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iber den Fortschritt der Schiiler machen und eventuelle Unklarheiten beseitigen. Es
stellte sich heraus, dass besonders die jungen Schiiller der 9. Klasse
(Franzosischunterricht) sehr viele Bemerkungen zu den Inhalten hatten, was man als
Zeichen ihres Interesses am Kurs und an den behandelten Themen deuten kann. Diese
unerwartete Diskussionsbereitschaft seitens der Schiiler ldsst darauf schlielen, dass der
Einsatz von iBooks hier besonders hilfreich war, sowohl was das Verstindnis der
behandelten Texte als auch das Interesse der Schiiler anbelangte.

Das iPad wurde als Werkzeug angesehen, welches eine Reihe an zuséitzlichen
Funktionalitdten bot, z. B. das einfache Suchen von Vokabeln in einem elektronischen
Worterbuch oder das Benutzen einer App als Messinstrument. Im Gegensatz zu der
allgemeinen Meinung der Schiiler, die im Vorfeld dieser Studie herrschte, ersetzt das
iPad also nicht nur ein Schulbuch, sondern ist zusétzlich ein universelles Hilfsmittel zum
Lernen.

Basierend auf mehreren Bewertungen (Priifungen) konnten die Lehrer feststellen, dass
alle Schiiler ihr Lernziel erreichten. Dies kann moglicherweise an der zusitzlichen
Motivation gelegen haben oder an der guten Aufbereitung der Inhalte in multimedialer
Form. Die Schiiler selbst waren der Meinung, dass die verschiedenen Werkzeuge ihnen
halfen, schneller Informationen zu finden oder nachzuschlagen. So geht das Suchen von
Vokabeln beispielsweise schneller in einer entsprechenden App als in einem
»klassischen Worterbuch. Laut einiger Schiiler der 12. Klasse geht die Stichwortsuche
in einem elektronischen Handbuch” mittels der eingebauten Suchfunktion schneller als in
der Druckversion. Auf jeden Fall gab es keinen nennenswerten Zeitdruck, um alle
Inhalte in der vorgesehen Zeit abzuarbeiten und die gesetzten Ziele zu erreichen.

3 Analyse und Diskussion

Die Auswertung bezieht sich auf Befragungen bzw. schriftliche Riickmeldungen der
Schiiler, sowie auf Interviews mit den betroffenen Lehrern.

3.1 Die Schiiler betreffend

Der Umgang mit den iPads war zu keinem Moment ein Problem. Ob die Schiiler bereits
ein iPad besaBlen oder bis dato ohne iPad-Erfahrung waren beeinflusste den Lernerfolg
keineswegs.

Besonders bemerkenswert war diese besondere, positive Arbeitsatmosphére, die sich
durch den Einsatz der attraktiven Technik bildet und bei der ein Gefiihl von Sicherheit
und Vertrauen entstand, sowohl fiir Schiiler als auch fiir Lehrer. Die Kommunikation ist
hoflich, die Beteiligten sind hilfsbereit und respektieren Material und Informationen.

? Auf den iPads waren die Handbiicher der Access Points und anderen Gerite in elektronischer Form (als PDF)
verfiigbar.
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Basierend auf unseren Beobachtungen und auf den Aussagen der Schiiler konnen wir
festhalten, dass das Arbeiten mit iPads ausnahmslos jedem Schiiler SpaBl gemacht hat.

Besonders auf der 9. Klasse wurde festgestellt, wie notwendig eine gewisse
Sozialisierung ist. Moderne Kommunikations- und Informationstechnologien werden
generell immer noch als Vergniigungsinstrument angesehen. Der Lehrer ist sozusagen
gezwungen gleich zu Beginn der ersten Lerneinheit klare Verhiltnisse zu schaffen, um
der Platzierung des elektronischen Gerites die richtige Position/Funktion zuzuweisen.
AuBlerdem konnte in dieser Studie klar festgestellt werden, wie sich die Haltung der
Schiiler zu diesem Thema &nderte. Wihrend sie anfangs Tablets tatsdchlich nur als
Vergniigungsinstrument kannten, so lernten sie intuitiv, wie diese Gerdte auch — und
moglicherweise vor allem — als Werkzeug und Hilfsmittel eingesetzt werden sollen.

Das Arbeiten mit den iPads ermdglicht eine sozio-konstruktivistische Vorgehensweise,
wobei der Schiiler im Zentrum des Lernprozesses steht, zum groBten Teil selbst
Verantwortung trigt und sich durch Kollaboration mit seinen Klassenkameraden neues
Wissen und neue Kompetenzen aneignet. Es war interessant festzustellen, wie Schiiler,
die autonom neue Informationen entdeckten, diese auch spontan und unaufgefordert mit
anderen Schiilern teilen wollten.

Solche Lernszenarios ermoglichten es, die Schiiler in ihrer Unabhéngigkeit als
Heranwachsende zu fordern. Im Allgemeinen stellten wir fest, wie verantwortungsvoll
die Schiiler sich benahmen, sowohl in der Teamarbeit als auch bei individuellen
Arbeitsauftragen. Sie versuchten eigens Losungen zu finden, beispielsweise indem sie
unbekannte Worter nachschlugen oder in Handbiichern Details nachlasen. Potentielle
Probleme, wie z. B. die Installation von Spielen oder das Surfen im Web aus purem
Spal3, halten viele Schulen vom Tablet-Einsatz oder Smartphones ab. Diese Probleme,
traten zu keinem Zeitpunkt auf und konnten innerhalb der Studie widerlegt werden.
Sicherlich fordert der Einsatz von iPads in einer 1:1 Situation das differenzierte Lernen,
bei dem jeder in seinem Rhythmus arbeitet. Im Franzosischunterricht handelte es sich
um eine sehr starke Klasse; so konnten interessierte Schiiler zusétzlich gefordert werden
und beispielsweise weitere Recherchen erledigen, um sich noch tiefer mit der Literatur
zu befassen. Schwichere Schiiler konnten unbekannte Worter nachschlagen oder sich
das gleiche Tondokument mehrere Male hintereinander anhdren. Keiner brauchte auf
entsprechende Anweisungen des Lehrers zu warten, der in dieser Situation eher die Rolle
des Coachs einnahm als die des Leiters.

Schlussendlich geht es im Unterricht um den Lernerfolg des einzelnen Schiilers. In allen
beteiligten Fachern waren sich die Lehrer einig, dass die Schiiler ihr Lernziel erreicht
hatten und am Ende des Projektes ausreichend kompetent in den jeweiligen Themen
waren. Interessanterweise waren einige der dlteren Schiiler der 11. und 12. Klasse der
Meinung, dass sie alle Lernziele genau so gut ohne den Einsatz der iPads erreicht hétten
(6 von 25 Schiilern). Sie nahmen eher eine kritische Haltung gegeniiber solchen
didaktischen Hilfsmitteln ein, wie ihre Kommentare belegen (,,Interessant, aber nicht
notwendig®., ,,Ich brauche kein iPad zum Lernen.”). Dies mag darauf zuriickzufiihren
sein, dass diese Schiiler der Informatikausbildung bereits sehr technikgesattigt sind, da
sie diese in den meisten Fichern fast alltdglich einsetzen. Ein Schiiler driickte dies so
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aus: ,,Der einzige negative Punkt flir Informatikschiiler wie mich ist, dass wir nie vom
Bildschirm wegkommen.* Diese Position war wesentlich stérker bei den Schiilern in der
WLAN-Studie (12. Klasse) als im Englischunterricht (11. Klasse), in dem Technik nicht
regelmiBig zum Einsatz kommt. Zusétzlich &duflerten sich diese Schiiler kritisch
gegeniiber Apple-Produkten und hinterfragten, warum nicht andere Gerdte wie Android-
Tablets eingesetzt wurden.

Im Allgemeinen waren die Schiiler auch der Meinung, dass Inhalte mit multimedialer
Aufbereitung besser versténdlich sind. Beispielsweise seien Erklarungen aus Videos mit
weiterfilhrenden Details zur Konfiguration von WLAN-Netzen besser verstdndlich als
reine Text- oder Bilderklarungen.

Erstaunlich viele Schiiler schitzen die dkologischen Aspekte und sahen in der Nutzung
von iBooks eine Verringerung des allgemeinen Papierverbrauchs. Und obwohl es kein
Schiiler explizit erwdhnte, mochten wir den Platzverbrauch erwihnen; anstelle von
Schulbiichern, Worterbiichern, Messgerdten oder dhnlichem muss der Schiiler nur sein
iPad tragen. Alle bendtigten Werkzeuge befinden sich als Apps auf diesem Gerit.

Auf der 11. und 12. Klasse wurden die Schiiler wihrend der ersten Schulstunde gefragt,
welches Geriét ihrer Meinung nach am hilfreichsten zum Lernen wére. Sie hatten die
Wahl zwischen Desktoprechner, Laptop, Tablet und Smartphone. Erstaunlicherweise
waren die Meinungen sehr gemischt. Manche waren der Uberzeugung, dass Tablets das
ideale Lernwerkzeug wiren, andere dagegen bevorzugten eher Laptops oder
Desktoprechner. Nach der mehrwochigen Studie wurde ihnen die gleiche Frage
nochmals gestellt. Die Meinungen der Schiiler hatten sich nicht nennenswert geéndert
und blieben sehr gemischt und personlich.

Insgesamt wurden mobile Hilfsmittel (Laptop, Tablet) als hilfreich betrachtet. Jedoch
seien, so viele Schiiler, iPads in ihrer Funktion eingeschriankter als Laptops. Bei Laptops
sei man flexibler, was das Abspeichern von eigenen Daten angeht. Auch ist man mit
Rechnern weniger eingeschrinkt in Bezug auf das Installieren von speziellen
Anwendungen. Kritisiert wurde auch die Bedienung eines iPads, die manchen Schiilern
ohne Tastatur und Maus recht umsténdlich erschien. Auch die Grofle des Displays wurde
beim iPad beméngelt sowie die Tatsache, dass kein zweiter Bildschirm angeschlossen
werden kann. Laut der Meinung von einigen élteren Schiilern der 12. Klasse seien iPads
besser fiir jiingere Schiiler geeignet, weil diese Gerdte sehr umginglich und
selbsterkldrend sind; wegen der zu groflen Einschrankungen seien sie jedoch weniger fiir
spezialisierte Klassen geeignet, z. B. fiir Programmierkurse oder Datenbanksysteme.

Schlussendlich haben es manche Schiiler als negativ empfunden, dass sie das iPad nicht
mit nach Hause nehmen durften.

3.2 Die Lehrer betreffend

Ohne sinnvolles und ausgereiftes, padagogische Konzept ist der Einsatz von iBooks oder

anderen e-Learning-Technologien riskant und hat moglicherweise keinen nachhaltigen
Mehrwert. SchlieBlich geht es nicht darum, mit einem solchen Projekt die Vorliebe des
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Lehrers fir neue Technik zu befriedigen. Moderne Kommunikations- und
Informationstechnologien sind bekanntlich auch kein Wundermittel, um schwache
Schiiler in Vorzeigegenies zu verwandeln. Der Einsatz von iPads / iBooks sollte daher
ergidnzend zum klassischen Unterricht stattfinden, um in verschiedenen Situationen und
fiir verschiedenen Themen tatsdchlichen Mehrwerte fiir die Schiiler zu generieren. Dies
rechtfertigt dann den zusédtzlichen Arbeitsaufwand fiir die Lehrer, die selbst ein iBook
erstellen mochten. Verschiedene Riickmeldungen von Schiilern deuten ebenfalls ganz
klar darauf hin, dass der Erfolg einer Lerneinheit vom Lehrer abhéngt und weniger von
den eingesetzten didaktischen Hilfsmitteln.

Obwohl die Schiiler in unserer Studie sich auch reines ,,theoretisches* Wissen aneignen
mussten, z. B. die Rollen der Charaktere im Text oder die Funktionsweise eines Access
Points, waren sie stets der Meinung, praktisch zu arbeiten, weil sie halt das iPad
manipulierten. Man konnte fast meinen, das iPad habe hier einen péddagogischen
Placeboeffekt erzeugt.

Wir sehen den Einsatz von iPads als eine Unterrichtsbereicherung, die den Lehrern die
Moéglichkeit und auch die Motivation bietet, neue Lern- und Lehrmethoden einzusetzen.
Diese Dynamik ermdglicht es, gezielter auf die aktuellen Bediirfnisse der einzelnen
Schiiler einzugehen. Aus unserer Studie haben wir gelernt, dass die Schiiler dies
anerkennen und sich ein engeres Vertrauensverhéltnis zwischen allen Beteiligten bildet.
So meinte ein Schiiler: ,,Es war mal was anderes, und es gefiel mir. Es machte Spaf3!*

Der erfolgreiche Einsatz von iPads setzt natiirlich voraus, dass die betroffenen
Lehrpersonen sich sehr gut mit diesem Material auskennen. Natiirlich braucht ein Lehrer
selbst kein iBook zu erstellen, um das eines Kollegen kompetent einsetzen zu kénnen.
Jedoch muss die Handhabung des Gerits und des iBooks geiibt sein, um auf eventuelle
Fragen oder Notfélle vorbereitet zu sein. Alle betroffenen Lehrer in unserer Studie
kannten sich hervorragend mit iPads aus, hatten an Fortbildungen teilgenommen und
fithlten sich sicher.

Durch diese Studie wurde auch die Kommunikation und der Austausch zwischen
Lehrern gefordert. Das Erstellen von iBooks kann gemeinsam bewerkstelligt werden.
Dariiberhinaus berichteten die Beteiligten auch anderen Kollegen gerne iiber ihre
Erfahrungen.

Besonders wenn nachtriglich Apps installiert werden, iBooks heruntergeladen werden
oder Recherchen im Web getitigt werden, muss ein leistungsstarkes WLAN zur
Verfiigung stehen, da ein Access Point oft nicht ausreichend ist flir mehr als 15 Gerite.
Dies stellte sich besonders in der 9. Klasse mit 21 Schiilern hin und wieder als Problem
dar. Die bendtigte Infrastruktur und der Arbeitsaufwand sind nicht zu unterschétzen:
WLAN, Transportkoffer, abgesicherter Lagerplatz, Ladegerite, Stromkabel mit
Abzweigdosen, usw.

Eine wesentliche Verbesserung wire, wenn alle Schiiler auch von zu Hause aus auf ihr
iBook zugreifen konnten, z. B. um Hausaufgaben zu erledigen. In keiner der betroffenen
Klassen hatten aber alle Schiiler ein entsprechendes Lesegerit zu Hause.
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Der Einsatz von iPads ist fiir die beteiligten Lehrer eine sehr flexible und unabhéngige
Losung. Es miissen keine speziellen Informatikrdume reserviert werden. Der
regelméBige Transport der kleinen Geridte in einem Transportkoffer ist jedoch nicht sehr
angenehm. Das Verteilen der iPads am Anfang jeder Unterrichtseinheit, bzw. das
Verstauen der Gerdte am Ende, stellte sich als unproblematisch heraus. Da iPads sofort
einsetzbar sind, entféllt auch die ldstige Zeit, die man beispielsweise beim Starten eines
PCs kennt. Durch die einfache und intuitive Benutzung der iPads wird auch viel Zeit
gespart, die man braucht, um sich mit den Geréten vertraut zu machen. Die Akkus sind
wesentlich leistungsfahiger als die eines Laptops, und so kam es nur selten dazu, dass ein
Geriit leer war, vor allem wenn die Schiiler fiir diese Aufgabe mit zustdndig waren.

4. Schlussfolgerung

Dieser Beitrag dokumentiert eine Studie iiber den Einsatz von iPads und iBooks in
unterschiedlichen Klassenstufen und Fachern in einem technischen Gymnasium. Die
Schiiler arbeiteten autonom und in ihrem eigenen Rhythmus.

Als erstes wurde getestet, ob diese Art des Lernens in technischen Fichern und im
Sprachunterricht realistisch wire. Dies wurde sowohl von den Schiilern als auch von den
Lehrern bestétigt. Alle Schiiler sahen die iPads mit ihren zusdtzlichen Apps als
sinnvolles Hilfswerkzeug an und nicht als reines Vergniigungsinstrument.

Zweitens wurden Vor- und Nachteile dieser Unterrichtsform untersucht. Besonders das
positive Lernklima in der Klasse, bei dem sich ein Gefiihl von Vertrauen, Respekt und
Zusammengehorigkeit bildete, wurde von den Lehrern gelobt. Aus padagogischer Sicht
erwies sich das iPad als sehr zuverlédssiges Komplement zum klassischen Unterricht.

Obwohl unsere Studie hauptsdchlich sehr positives Feedback erhielten, sind sich alle
beteiligten Schiiler und Lehrer dariiber einig, dass iPads vor allem als Ergénzung zu
einem Heft und Schreibmittel gelten, besonders wegen zahlreicher Einschrankungen
durch dieses Gerdt. Zum Abschluss bietet es sich an, folgende Schiilerantwort zu
zitieren: ,,Meiner Meinung nach wiirden sich unsere schulischen Leistungen steigern,
wenn wir es uns leisten konnten, iPads in anderen Féchern (wie Deutsch, Mathematik,
usw.) einzusetzen.*
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Abstract: Im Rahmen des Beitrags wird die Zielsetzung und Umsetzung des
Projektes MOLE - Mobiles Lernen in Hessen' - das die Einfiihrung von Tablets an
sechs hessischen Grundschulen umfasst, beschrieben und erste Ergebnisse der
wissenschaftlichen Begleituntersuchung auf Basis der Erstbefragung vorgestellt.

1 Projektbeschreibung

1.1 Einleitung

In der heutigen Informationsgesellschaft wird es von immer groRerer Bedeutung,
kompetent auf Informationen zuzugreifen, diese kritisch reflektiert zu verarbeiten sowie
mit entsprechenden Werkzeugen der Informationsbeschaffung, -aufbereitung und
-darstellung umzugehen. Entsprechende Ansétze, Schiilerinnen und Schiler auf diese
Anforderungen vorzubereiten, wurden in den letzten Jahren auf verschiedenen Ebenen
entwickelt und finden sich in den Medienbildungs- und Medienkompetenzkonzepten auf
Lander- und Bundesebene wieder [BMBF09] [End06] [KMK12] [L408] [Me14] u.a..

Wahrend Lernende zielorientiert, barrierefrei und kritisch die vielféltigsten
Informationen und Lernmaterialien nutzen kénnen sollen, spielt es immer weniger eine
Rolle, wo genau das Lernen stattfindet. Dies wird beispielweise auch im so genannten
Horizon Report bestétigt, der in seinem Bericht fur Schulen 2013 mobile Lernszenarien
als einen der wichtigsten kurzfristigen Trends im Ein-Jahreszeitraum sieht [JAC13] und
auch den Einsatz von Tablets im Trend Report 2012 fir die Erwachsenenbildung nennt
[JAC12].

!'s. www.mole-hessen.de
2 Vgl. Medienpass NRW: http://www.medienberatung.schulministerium.nrw.de/Medienberatung/Medienpass-
NRW/
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1.2 Projektziel

Um den oben genannten Anforderungen zu begegnen, zum einen den infrastrukturellen
Rahmen zu schaffen und zum anderen die Entwicklung von Medienkompetenz von
Schilerinnen und Schiilern wie auch von Lehrkréften zu fordern, setzt das Land Hessen
seit Jahren die Initiative Schule@Zukunft um. Um dabei speziell mit dem Einsatz von
Tablets und mobilen Lernszenarien entsprechende Erfahrungen zu sammeln, wurde 2013
das Projekt ,,Mobiles Lernen in Hessen* (MOLE) initiiert. Da jedoch der Einsatz ent-
sprechender Endgerate und mobiler Lernszenarien an Grundschulen haufig umstritten
ist, entschloss sich das Land, vor einer breiteren Einflihrung von Tablets an Schulen in
einem Pilotversuch eigene Erfahrungen zu sammeln und diese wissenschaftlich zu
evaluieren. Ziel ist es zu erfahren, wie sich mediengestitzter Unterricht und die Medien-
kompetenz von Schilerinnen und Schiler durch die Integration von Tablet-PCs in den
Unterricht verdndern, welche Unterrichtsszenarien sich bewdhren und welche Aus-
wirkungen der Einsatz von Tablets auf individuelle und kooperative Lernprozesse haben.

1.3 Projektumsetzung

Seit 2013 wird an sechs Schulen verschiedener Schulformen der Jahrgangsstufen eins bis
sechs der Einsatz von Tablets im Unterricht erprobt und wissenschaftlich begleitet. Den
teilnehmenden Schulen wird im Rahmen der Medieninitiative Schule@Zukunft fiir die
Dauer des Projekts jeweils ein Klassensatz von Tablet-PCs zur Verfligung gestellt. Die
Auswahl der Projekte erfolgte durch eine Ausschreibung, an der sich 26 Schulen
beteiligten. Die Antrdge wurden durch mehrere Gutachter bewertet und durch eine Jury
aus Mitgliedern der Medienzentren, des Landesschulamtes und Lehrerkrafteakademie
und der Goethe-Universitat Frankfurt auf Basis der Gutachten ausgewahit.

Ein Antrag musste neben den Angaben wie Schulform, Jahrgangsstufe auch Angaben
zum erwarteten Mehrwert durch den Einsatz von Tablet-PCs im Unterricht und beim
Lernen enthalten und exemplarisch ein Unterrichtskonzept mit Einsatz von Tablets
beschreiben. Voraussetzung fur eine Férderung war zudem, dass die Schulen Uber
WLAN-Accesspoints Zugang zum Internet verfiigen, was im Bereich der Grundschulen
nicht Gberall zutrifft. Zudem mussten die schulischen Gremien (Schulleitung,
Gesamtkonferenz, Schulkonferenz, Eltern, 1T-Beauftragte) im Vorfeld der Teilnahme
informiert werden und ihre Zustimmung zur Teilnahme am Projekt erteilen.

Das Projekt startete mit Beginn des Schuljahres 2013/14 mit einer Laufzeit von 3 Jahren,
wobei im ersten Jahr die Schilerinnen und Schiilern nur im direkten und erweiterten
schulischen Umfeld Zugriff auf die Tablet-PCs haben, ab dem zweiten Projektjahr
optional eine 1:1 Ausstattung vorgesehen wird (Hintergrund dieser Entscheidung liegt
im Bereich der rechtlichen Rahmenbedingungen und Haftungsfragen, die zu Projekt-
beginn noch zu klaren waren). Die Grundausstattung der Tablet-PCs mit Software
(Apps)® wurde von den regionalen Medienzentren durchgefiihrt und die Lehrkrafte
werden entlang der Projektlaufzeit beraten und durch ca. dreimonatliche Fortbildungs-
und Informationsveranstaltungen begleitet und miteinander vernetzt.

® Zur Grundausstattung s. den Unterpunkt ,,Apps* auf http://www.mole-hessen.de/

157



2 Begleituntersuchung

2.1 Zielsetzung und Fragestellungen

Ziel der wissenschaftlichen Begleituntersuchung ist, z.B. zu erheben, ob Zuwéchse in
der Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu verzeichnen sind, wie Haltungen
der Eltern, die Medienausstattung der Haushalte und die bisherige Mediennutzung sich
auf die Medienkompetenz im Vorfeld und deren Veranderungen Uber die Zeit auswirken.
Statt in Vergleichsstudien Lernszenarien mit und ohne Einsatz digitaler Medien zu
vergleichen, nimmt sie Bedingungen erfolgreichen Lernens mit digitalen Medien
genauer in den Blick [RML10]. Die Dokumentation geeigneter Unterrichtsszenarien
wird durch entsprechende Erhebungen und den Erfahrungsaustausch zwischen den
beteiligten Lehrerinnen und Lehrern unterstltzt. Langfristiges Ziel ist dabei die
Ableitung von Handlungs- und Einsatzempfehlungen fiir den Einsatz mobiler Endgeréte
wie Tablets im  Schulunterricht, wobei auch Rahmenbedingungen wie
Ausstattungsfragen, Pflege, Schulentwicklung (Medienbildungskonzept), Support, Rolle
der Medienzentren u.a dabei in den Blick genommen werden. Konkrete zentrale
Untersuchungsfragen sind:

e  Wie und zu welchem Zweck setzen die an dem Projekt beteiligten Lehrerinnen
und Lehrer die mobilen Endgerdte im Unterricht ein? Welche
Unterrichtsszenarien bewéhren sich (Best Practices, Mehrwerte, Probleme)?

e Wie nutzen die Schiilerinnen und Schiler die Geréte in den entsprechenden
Unterrichtsszenarien (Themen, Methoden, Sozialformen)? Wie entwickeln sich
emotional-motivationale Bedingungen und Lernfortschritte?

e Werden die in den Antrdgen beschriebenen Ziele wie Binnendifferenzierung,
Individualisierung,  Selbststeuerung etc. erreicht? Wie wird die
Medienkompetenz der Schillerinnen und Schiiler gefordert?

e Welchen Einfluss haben innerschulische und externe Rahmenbedingungen (z.B.
Einstellungen und Erwartungen von Lehrern, Eltern und Schilern, bisherige
Mediennutzung, technische Ausstattung, Kompetenzen, Lehreraus- und -
fortbildung, etc.) und wie verandern sich diese tber die Projektlaufzeit?

2.2 Vorgehensweise

Die Untersuchungen werden auf vier Ebenen vorgenommen: (a) Lehrerinnen und
Lehrer, (b) Schilerinnen und Schiiler, (c) Eltern sowie (d) die Rahmenbedingungen, die
Leitungsebene und ggf. das Umfeld. Als Untersuchungs- und Erhebungsinstrumente
kommen neben Fragebdgen zu Beginn, im Projektverlauf und am Ende des
Projektzeitraums auch Unterrichtsbesuche und Interviews zum Einsatz. Zusétzlich er-
folgt die regelmaRige Dokumentation von Unterrichtskonzepten durch die Lehrerinnen
und Lehrer und deren zeitnahe Evaluation durch die Schillerinnen und Schiiler mit Hilfe
einer fur das Projekt entwickelten App, die es ermdglicht, die Tablets selbst als
Dokumentationsinstrument zu nutzen. Im Rahmen der standardisierten VVorbefragung zu
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Projektbeginn wurden die Lehrkrafte, Eltern und Schilerinnen und Schiiler zu folgenden
Aspekten mit Fragebogen befragt:

e Lehrerinnen und Lehrer: Einstellungen zur Mediennutzung von Schiilern zu Hause
und in der Schule, Erwartungen zum Einsatz der mobilen Endgeréte im Unterricht,
Zielsetzungen zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht, Nutzung digitaler Medien
der Lehrkrafte zu Hause und in der Schule, Medienkompetenz der Lehrkréfte,
mediendidaktische und medienpadagogische Vorbildung, Erwartungen zur Ver-
netzung, Unterstiitzung und Fortbildung im Mole-Projekt, demographische Daten.

e Eltern: Nutzungsgewohnheiten, Ausstattung, Medienkompetenz, Einstellungen und
Erwartungen zur Nutzung digitaler Medien in der Schule, demographische Daten.

e Schilerinnen/Schiler: Bisherige Mediennutzung, -ausstattung und -erfahrungen.

Alle oben genannten Akteursgruppen werden nach Ende jedes Projektjahres erneut
befragt, um Entwicklungen und Verénderungen sichtbar zu machen.

Unterrichtsnotizen Schilerinnen und Schiler (Reflective Notes)

Eine zu Projektbeginn noch papierbasierte Befragung der Schilerinnen und Schiler
erfolgt inzwischen als mediengestitzte Befragung mit Hilfe von voice recording tber
eine eigens entwickelte MOLE-App. Ziel der App ist, den Schilerinnen und Schilern
die Eingabe zu vereinfachen. Diese App wird von den Schilern einmal im Monat
aufgerufen, um den Projektverlauf bzw. den Einsatz der mobilen Endgerate zu bewerten
und Motivations- und Entwicklungsverlaufe zu dokumentieren. Offene Kommentare
werden transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet. Dimensionen dieser
regelméRigen Erhebung sind die intrinsische Motivation [WBKO09], Lernerfolg und die
Einstellungen gegenliber dem Lernen mit mobilen Endgeraten [vgl. HKS13]. Hiermit
soll untersucht werden, ob im Projektverlauf die Motivation der Tablet-Nutzung zu- oder
abnimmt, ob es sich um einen Effekt aufgrund der neuen Gerdte und einer damit
wahrgenommenen Wertschatzung durch die neue Ausstattung handelt oder ob sie mit
den Unterrichtsszenarien oder eingesetzten Apps variiert. Die Ergebnisse der Erhebung
werden zeitnah an die Lehrkrafte und den Projekttrager zuriickgespiegelt, so dass die
Schulen zeitnah einen Uberblick erhalten, wie das Projekt aktuell von den Beteiligten
eingeschatzt wird. Zudem dokumentieren die beteiligten Lehrkrafte nach einem
einheitlichen Raster monatlich ihre umgesetzten Unterrichtsszenarien zum Einsatz der
mobilen Endgerate, damit diese mit den Reflective Notes der Schiiler in Beziehung
gesetzt werden kénnen.

3 Ergebnisse aus den Erstbefragungen

Vorerfahrung der Schiilerinnen und Schiler

Die Befragten sind im Durchschnitt 8,2 Jahre alt und der Anteil der Schiilerinnen betragt
53%. In der Erstbefragung wurde die aktuelle Mediennutzung durch die Schilerinnen
und Schiler abgefragt, auch um einen Vergleich der befragten Gruppe zu vorhandenen
Zahlen der ARD/ZDF Online Studie* oder der JIM Studie® vornehmen zu kénnen und

* http://www.ard-zdf-onlinestudie.de/
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genauere Einblicke in deren Mediennutzungsgewohnheiten und deren Einfluss auf die
vorhandene Medienkompetenz und mdégliche Zuwdchse ableiten zu kénnen. So schauen
80% der befragten Schillerinnen und Schuler (n=87) jeden Tag fern, 25% spielen jeden
Tag mit einer Spielkonsole (Wii, Nintendo, etc.) (n=94), 40% haben Zugang zu einem
Tablet-PC zu Hause (n=84), 54% der Befragten nutzen ein Smartphone und 20% ein
Handy (n=84). Die meiste Medienerfahrung liegt vor Projektbeginn durch Spiele vor,
siehe in Abb. 1 die Antworten auf die Frage ,,Hast du schon einmal (vor Projektstart)
mit einem iPad...*

ein Bild bearbeitet D 8.3%

einen Film aufgenommen D 8.3%

ein Spiel gespielt () 37%
einen Film angeschaut (2.B. Spielfilm oder Youtube) :} 21.3%
im Internet gesucht D 11.1%

Mathe gelernt (] 13%

einen Text geschrieben [:] 8.3%

eine Prasentation erstellt U 1.9%

Abbildung 1: Antworten auf die Frage zur vorherigen Mediennutzung an Schiiler/innen (n=108)

und auf die Frage ,,Hast du schon einmal (vor Projektstart) mit einem PC/Laptop...*

ein Bild bearbeitet [ | 13.9%
ein Spiel gespielt [ ] 54.8%
einen Film angeschaut (z.B. Spielfilm oder Youtube) [:] 38.9%
im Internet gesucht [:] 32.4%
Mathegelemt( ) 35.2%
einen Text geschrieben [: 22.2%
eine Prasentation erstellt D 3.7%

Abbildung 2: Antworten auf die Frage zur Mediennutzung an Schiiler/innen (n=108)

Uberraschend war bei der letzten Frage, dass — im Gegensatz zu anderen Unter-
suchungen [Scha04] [Mal2] — kein Unterschied zwischen Madchen und Jungen vorlag.

Bewertung der Tabletnutzung im Unterricht durch die Schilerinnen und Schiler

Als Antwort auf die Frage zum aktuellen Einsatz des iPads im Unterricht wurde die
Nutzung meist als ,,nicht schwer” (mw = 4.4; s = 1.1, Skalenpole von 1 = ,,sehr schwer*
bis 5 = ,,sehr leicht*) und meist mit recht hoher intrinsischer Motivation (mw = 3.8, s =
1.2; bei Skalenwerten von 1 = “geringe Motivation* bis 5 = “hohe Motivation*; vgl.
[WBKUQ9]) erlebt. Interessant war hierbei ein positiver Zusammenhang zwischen dem
wahrgenommenen Lernzuwachs und der intrinsischen Motivation, d.h. Schilerinnen und

® http://www.mpfs.de/index.php?id=613
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Schiler, die motivierter waren, nahmen bei der Nutzung der Gerate auch einen deut-
licheren Lernzuwachs wahr als weniger motivierte Schulerinnen und Schiler (Fir den
explorativ untersuchten Zusammenhang ergab sich eine Korrelation von r = +.24, p<
0.05, bei zweiseitiger Testung). Auch zwischen dem wahrgenommenen Lernzuwachs
und der wahrgenommenen inhaltlichen Schwierigkeit konnte ein positiver Zusammen-
hang festgestellt werden: D.h. die Schilerinnen und Schuler, die die Aufgaben als leicht
empfanden, nahmen ebenfalls einen deutlicheren Lernzuwachs wahr als diejenigen,
denen die Aufgaben eher schwer fielen (r = .22, p< 0.05, bei zweiseitiger Testung).

Ausschlussreich sind auch die Antworten auf die Frage ,,Wie gerne wirdest Du
weiterhin mit dem iPad arbeiten?** in Bezug auf die Medienkompetenz der Eltern:
Hierbei fallt ein negativer Zusammenhang auf, d.h. Schiilerinnen und Schiiler, deren
Eltern weniger medienkompetent sind, nutzen die Tablets besonders gern (r = -.35, p<
0.05, bei zweiseitiger Testung). Vermutet wird als Hintergrund, dass diese Schilerinnen
und Schiler ihren durch die Tablet-Nutzung erfahrenen Wissensvorsprung gegeniiber
ihren Eltern als motivierend erleben oder ihnen solche Gerédte eben im heimischen
Umfeld nicht zugénglich sind und sie deren Nutzung daher umso mehr wertschatzen.

Auch lasst sich eine leichte Abnahme der positiven Wertungen entlang der ersten drei
Messzeitpunkte beobachten, die jedoch noch nicht signifikant genug ist, um einen Trend
abzuleiten. Ggf. kann sie durch eine Abnahme des Neuheitseffektes der Gerate und
daher der Motivationswirkung der Tablets erklart werden oder durch ein Nachlassen des
Hawthorne-Effektes, der sich aus dem Wissen um die Beteiligung an einer Studie ergibt
[RDW66]. Es ist spannend, ob sich dieser Trend im Projektverlauf weiter fortsetzt oder
ob es sich hier nur um kurzfristige Schwankungen handelt.

Erwartungen und Bewertungen der Eltern und Lehrkréfte

Vergleicht man die in der Erstbefragung erhobenen Erwartungen an das Projekt seitens
Eltern und Lehrkréfte anhand eines Kompetenzmodells (hier wurde der nordrhein-
westfalische Kompetenzrahmen zugrunde gelegt hat [Me14]), so zeigt sich, dass es bei
vielen Teilkompetenzen (,,Bedienen und Anwenden®, ,,Informieren und Recherchieren®,
»Kommunizieren und Kooperieren*, ,,Produzieren und Présentieren“ und ,,Analysieren
und Reflektieren) hohe Ubereinstimmungen zwischen den Eltern und Lehrkraften
vorliegen. Unterschiede lagen dagegen vor allem in folgenden Bereichen vor: Bei der
Aussage ,,Erziehung im Umgang mit Medien ist in erster Linie Sache der Eltern und
nicht der Schule* stimmen Eltern weitaus haufiger zu als die befragten Lehrerinnen und
Lehrer, die hier mehr einen Auftrag bei den Schulen sehen als dies die Eltern tun.
Dagegen bewerten/schétzen die Lehrerinnen und Lehrer die Zeit, die Schilerinnen und
Schuler mit digitalen Medien in ihrer Freizeit verbringen, weitaus héher ein als Eltern,
die hier ggf. mehr Einblick haben oder diese Zeiten anders bewerten/angeben.

Auch auf die Frage, ob die Tablets auch fiir Hausaufgaben genutzt werden sollten (also
eine Frage im Hinblick auf die angestrebte 1:1 Nutzung ab dem zweiten Projektjahr)
fielen die Antworten recht unterschiedlich aus (s. Abb. 3). Weitere Unterschiede zeigten
sich bei der Frage nach einer Einschatzung, ob die Schilerinnen und Schiler weniger
mit ihren Lehrerinnen und Lehrern reden werden aufgrund des Tablet-Einsatzes: Ein
Effekt, den die Lehrkréfte fast gar nicht sehen, die Eltern aber durchaus befiirchten.
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Das iPad sollte auch fur Hausaufgaben genutzt werden.
Eltern 29% 161% 274% 161% 11.3%

stimme nicht zu [t L d stimme voll und ganz ::1'_;1!_2; 8
' 2u s=14
] | |
1 2 3 4 5
Lehrkrafte 14.3% 0% 286% 286% 286%
stimme nicht zu ' 1 1 stimme voll und ganz E;?_S B
' ' au =14
| | I I
1 2 3 4 5

Abbildung 3: Bewertung/Einschatzung der potentiellen 1:1 Nutzung durch Eltern und Lehrkréfte

Auch das Potential, dass die Schulerinnen und Schiler aufgrund des Tablet-Einsatzes
mehr miteinander reden, wird von den Lehrkréften hoher eingeschéatzt als von den
Eltern, was ggf. daran liegt, dass die Lehrkrafte ja den Unterricht gestalten kdnnen,
wahrend sich die Eltern dem Geschehen im Klassenraum mehr ,,ausgeliefert” fihlen —
sicher Anlass fiir Aufklarungsgesprache tber die geplanten Unterrichtskonzeptionen.
Die Erwartungshaltungen bzgl. des Medienkompetenzaufbaus und der Mediennutzung
divergieren an einigen Stellen: So ist den Lehrerinnen und Lehrern wichtiger als den
Eltern, dass die Schilerinnen und Schiler lernen, mit Hilfe der elektronischen Medien
mit anderen zusammenzuarbeiten. Dagegen ist es den Eltern wichtiger als den
Lehrkréaften, dass die Schilerinnen und Schiiler auch die Chancen und Risiken von
Computerspielen kennenlernen. Lehrkréften sind dagegen Kompetenzen wie das
Erstellen einer Prasentation mit Hilfe von elektronischen Medien wichtiger als Eltern.
Erste Befragungen der Schiilerinnen und Schiller sowie der Lehrkréfte nach Projektstart
zeigen zudem, dass die Einfiihrung in die Apps Zeit beansprucht und daher besser mit
wenigen Apps als mit zu vielen parallel gearbeitet wird. Gerade der facheriibergreifende
Unterricht bietet sich hierzu in den Grundschulen an. Auch in den Lehrerfortbildungen
wurden diese Aspekte berticksichtigt und nur wenige Apps ausfihrlich behandelt.
Zudem zeigen erste Schillerbefragungen, dass gerade die Kombination von Medien, auch
nicht elektronischen, vorteilhaft ist gegentiber einer zu einseitigen Betonung der Tablets.

4 Ausblick

Geplant ist neben den oben genannten Untersuchungsinstrumenten noch die
Durchfiihrung leitfragengestiitzter qualitativer Interviews, mit deren Hilfe die Lehrkrafte
vertieft nach bestimmten Aspekte wie z.B. der besonderen Forderung bestimmter
Medienkompetenzen und den Nutzungsformen der mobilen Endgerate befragt werden.
Zur Vertiefung und Erganzung der bisherigen Untersuchungsergebnisse [vgl. BAA13],
die sich z.B. schon in der inhaltlichen Ausrichtung von Lehrerfortbildungen
niederschlugen, sind  zukinftig  Unterrichtsbeobachtungen  vorgesehen, um
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Unterrichtsverldufe und z.B. die Wirkung auf die Sozialformen im Unterricht zu
dokumentieren. Untersuchungsinhalte sind auch die Eignung bestimmter Apps fir Lern-
und Unterrichtsszenarien. Auch die Schilerinnen und Schiler sollen im Anschluss an
Unterrichtsheobachtungen mit Hilfe von Interviews befragt werden, um Beobachtungen
aus den ersten Evaluationen zu tiberpriifen. Zudem ist eine Befragung der Schulleitungen
in Bezug auf Rahmenbedingungen, Wirksamkeit und Weiterentwicklungen vorgesehen,
um auch in diesen Bereichen Handlungsempfehlungen ableiten zu kénnen.
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Abstract: Verkehrsraumplanung ist vor dem Hintergrund eines erhdhten gesell-
schaftlichen Bewusstseins fiir nachhaltiges Mobilitdtsverhalten ein wichtiger Teil
der Empfehlungen fiir Verkehrserziehung. In diesem Beitrag stellen wir einen di-
daktischen Ansatz zur partizipativen Verkehrsraumplanung in der Primarstufe vor
und zeigen, wie dieser Ansatz durch mobile Technologien unterstiitzt werden kann.
Erste Erfahrungen mit dem Ansatz konnten in 6 Grundschulen in Venedig gewon-
nen werden und geben Hinweise, dass auch Grundschiilerinnen und -schiiler mit
der richtigen Unterstiitzung durch mobile Technologie ein Bewusstsein fiir nach-
haltige Verkehrsplanung entwickeln kdnnen.

1 Einleitung

Die Planung nachhaltiger urbaner Mobilitdt (sustainable urban mobility planning,
SUMP, [BWR11]) ist insbesondere vor dem Hintergrund der angestrebten Reduktion des
CO,-Ausstofles in Europa ein immer wichtiger werdendes Thema. Das SUMP-
Vorgehensmodell verfolgt fiir Planungsaktivititen einen auf Partizipation basierenden
Ansatz, bei dem die Nutzer der Verkehrsmittel in enger Kooperation mit Verkehrspla-
nern in die Entwicklung neuer Verkehrskonzepte eingebunden werden. Neben konkreten
Modifikationen von Verkehrswegen und Verkehrsangeboten soll durch die Beteiligung
ein erhohtes Bewusstsein fiir ein nachhaltiges Verkehrsverhalten erzielt werden.

Im schulischen Kontext ist Mobilitét fiir Schiilerinnen und Schiiler vor allem bei ihrem
Weg zur und von der Schule relevant. Eine Verdnderung des Verkehrsbewusstseins weg
vom individuellen Transport in KFZ hin zu einem gesundheitsforderlichen und umwelt-
bewussten Schulweg ist eines der Ziele fiir die Verkehrserziehung, wie sie in der Emp-
fehlung der Kultusministerkonferenz (KMK) formuliert wurde: ,,Sie [die Schiiler] bauen
Kompetenzen auf fiir eine verantwortungsvolle, umweltfreundliche Verkehrsmittelwahl
sowie fiir ein gesundheitsbewusstes Verhalten. [KMK12, S. 3]

Die Empfehlungen der KMK gehen jedoch noch weiter, indem Schiilerinnen und Schii-

ler die Kompetenz fiir eine Partizipation in Verkehrsplanungsprozessen entwickeln sol-
len: ,,Schiilerinnen und Schiiler [der Sekundarstufe II] erwerben Grundlagen, um an der
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Gestaltung einer Verkehrsumwelt mitzuwirken, die zur Gleichberechtigung der Ver-
kehrsteilnehmer, zu besseren Lebensbedingungen und einer zukunftsfdhigen Mobilitét
beitrdgt.“ [ebd.]. Damit stehen die didaktischen Ziele der Verkehrserziechung im Ein-
klang mit den Zielen einer nachhaltigen Mobilitdtsplanung. Sowohl die KMK-
Empfehlung als auch der SUMP-Ansatz betonen die Notwendigkeit einer interdisziplina-
ren und ortsbezogenen Kooperation in Lern- und Planungsprozessen zur nachhaltigen
Verkehrsentwicklung. Im Idealfall arbeiten alle Stakeholder, also u. a. Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, Eltern, Stadteplanerinnen und -planer und Politikerin-
nen und Politiker gemeinsam, um die bestehende Mobilitdt von und zur Schule zu do-
kumentieren, sich iiber deren Nachhaltigkeit zu verstindigen und alternative, nachhalti-
gere Losungen zu entwickeln.

In den Empfehlungen der KMK werden Kompetenzen zur Verkehrsplanung in den Jahr-
gangsstufen 11-13 thematisiert (Sekundarstufe II). Fiir die Primarstufe (Jahrgangsstufen
1-4) und die Sekundarstufe 1 (Jahrgangsstufen 5-10) stehen Aspekte der Schulwegsi-
cherheit und das Kennenlernen verschiedener Verkehrsalternativen im Vordergrund.
Nachhaltigkeitsaspekte spielen nur indirekt eine Rolle, wenn es um Gesundheitsbildung
geht (Stichwort ,,Vorteile des Zu-FuB3-Gehens* in [KMK12]).

Im Rahmen des EU Projektes PUMAS' wurde eine mobile Lern-Anwendung entwickelt,
mit der auch Schiiler der Primarstufe an die Partizipation bei der Verkehrsplanung her-
angefiihrt werden. Dabei kommen Technologien zur Erfassung von Gefahrenstellen zum
Einsatz, wie sie allgemein unter dem Stichwort Participatory Sensing in der Forschung
bekannt sind [BE+06]. Auch im Lernkontext finden sich Beispiele, wie mobile Losun-
gen zur Reflexion iiber die Umgebung und der gemeinsamen Planung von Verbesserun-
gen beitragen konnen [ZB13]. Fiir die Zielgruppe der Grundschiiler streben wir jedoch
einen Ansatz an, der die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, ihre Vision eines
Schulwegs narrativ zu vermitteln. Eine vielversprechende Technik stellt die Nutzung
von Comics zur Unterstiitzung der Reflexion dar (z.B. [CKHO07]).

Im folgenden Kapitel soll das didaktische und technische Gesamtkonzept der von uns
entwickelten mobilen Lernanwendung erldutert werden. Kapitel 3 geht auf Erfahrungen
mit dem Ansatz ein. Gemeinsam mit Projektpartnern der Stadt Venedig wurden insge-
samt 6 Grundschulen fiir diese Form des Lernens gewonnen. Eine abschlieBende Diskus-
sion fasst die Kernideen unseres Ansatzes zusammen.

2 Didaktisches und technisches Konzept

Im Folgenden soll das didaktische Konzept zur partizipativen Gestaltung von Schulwe-
gen in der Primarstufe vorgestellt werden. Das Konzept richtet sich an Schiilerinnen und
Schiiler der Jahrgangsstufen 3-6 (im Folgenden als S. abgekiirzt) sowie deren Eltern.
Begleitet werden diese Personen durch Lehrkréfte und Verkehrsplaner der Kommune.

' Planning Urban Mobility in the Alpine Space, gefordert durch das Alpine Space Programm aus Mitteln des
ERDF. Weitere Informationen zum Projekt finden sich unter http://www.pumasproject.eu.
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2.1 Lernziele
Fiir die Teilnehmergruppen waren folgende Lernziele ausschlaggebend:

— Die S. sollen beféhigt werden,
= sich iiber ihr eigenes Verkehrsverhalten auf dem Schulweg bewusst zu werden,
= die Auswirkungen ihres Verkehrsverhaltens auf die Umwelt zu reflektieren,
= schone Orte auf ihrem Schulweg zu erkennen und zu beschreiben,
= schlechte Orte und Gefahrenpunkte auf ihrem Schulweg zu erkennen und zu be-
schreiben,
= Zukunftsszenarien fiir einen sicheren, gesunden, schonen und nachhaltigen
Schulweg zu entwickeln, und
=  zu Szenarien anderer S. Stellung zu beziehen.
— Die Eltern sollen befdhigt werden
= sich iiber ihren Beitrag zum Mobilitdtsverhalten ihrer Kinder und dessen Aus-
wirkungen auf die Umwelt bewusst zu werden,
»  Angste beziiglich des Schulwegs ihrer Kinder zu benennen, die dazu fiihren,
dass ihre Kinder nicht zu Ful} oder mit dem Fahrrad in die Schule fahren, und
= im Dialog mit ihren Kindern, Lehrkrdften und Verkehrsplanern Ideen fiir eine
verbesserte Gestaltung der Schulwege zu entwickeln.
—  Verkehrsplanerinnen und -planer sollen im Kontext eines SUMP
= Informationen iiber problematische Aspekte der Schulwege gewinnen,
= gemeinsam mit den S. Ideen besprechen, wie diese Verkehrssituationen verbes-
sert werden konnen, und
= ecinen Dialog mit Eltern und anderen Stakeholdern initiieren, durch den eine
partizipative Verkehrsplanung moglich wird.

2.2 Lernprozess und Technologieunterstiitzung des Prozesses

Im Folgenden sollen der Lernprozess fiir Verkehrserziehung und Verkehrsraumgestal-
tung fiir die Primarstufe und die Jahrgangsstufen 5-6 vorgestellt werden. Zu den einzel-
nen Prozessphasen gehen wir jeweils auf die unterstiitzende Technologie ein. Im Zent-
rum steht dabei die Lern- Anwendung PUMAS-Voyage.

Phase 1 — Erste Bewusstseinsbildung iiber die Relevanz einer nachhaltigen Gestaltung
von Schulwegen: Im Rahmen dieser Phase werden S. und deren Eltern in einen ersten
Dialog eingebunden. In der Schule werden hierzu grofle Informationstafeln aufgestellt,
an denen S. Symbole fiir Verkehrsmittel, die sie fiir ihren Schulweg benutzen (PKW,
Bus, Fahrrad, zu Ful3), anbringen kdnnen. AuBlerdem konnen die S. auf den Tafeln fest-
halten, welche Gefiihle sie mit ihrem Schulweg verbinden (sie vervollstindigen den Satz
,Mein Schulweg ist ...*). Die Tafeln bleiben iiber einen ldngeren Zeitpunkt in der Schule
und erinnern so daran, sich mit dem Verkehrsverhalten auseinanderzusetzen.

Phase 2 — Reflexion iiber das eigene Verkehrsverhalten: Gemeinsam mit ihren Eltern
zeichnen die S. ihren Schulweg auf einer interaktiven Landkarte ein. Hierzu nutzen sie
eine Web-basierte Anwendung, die Teil von PUMAS Voyage ist. Ein elektronischer
Assistent fithrt die S. durch die einzelnen Schritte dieser Phase. Zunéchst lokalisieren sie
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ihren Wohnort auf der Karte. Danach konnen sie festlegen, welches Verkehrsmittel sie
nutzen und die Route ihres Weges auf der Karte markieren. Ein Wechsel des Verkehrs-
mittels kann in der Anwendung ebenfalls angegeben werden (z.B. beim Einsteigen in
einen Schulbus). Basierend auf der eingezeichneten Route berechnet das System Emissi-
onswerte fiir den Schulweg (hochgerechnet auf ein Jahr). Diese werden in Form einer
Infografik erkliart (Werte fiir den CO,-Ausstol werden der Reinigungsleistung von
Béumen gegeniibergestellt). Im dritten Schritt dieser Phase fragt der elektronische Assis-
tent nach Gefahrenpunkten und schonen Punkten auf dem Schulweg. Gemeinsam mit
ihren Eltern sollen die S. sich dariiber Gedanken machen, wo der Schulweg verbessert
werden konnte und welche Passagen des Schulwegs fiir sie angenehm sind. Die Punkte
konnen die S. zusammen mit ihren Eltern auf der Karte markieren, indem sie ein Herz-
Symbol (fiir einen schonen Ort) oder einen Totenkopf (fiir eine Gefahrenstelle) auf der
Karte einfiigen und in einem kurzen Kommentar beschreiben, wieso dieser Ort schon
oder schlecht ist. In einem letzten Schritt wird aus den Eingaben ein Comic generiert, der
den chronologischen Verlauf des Schulwegs und die schonen und schlechten Orten be-
schreibt. Dieses Comic-Gertist bildet die Grundlage fiir die nichste Phase.

Alternativ kann Phase 2 auch in der Schule durchgefiihrt werden. In diesem Fall bietet es
sich an, die Schulwege ausgewéhlter S. an einem interaktiven Whiteboard zu markieren.
In diesem Fall konnen andere S. schon wihrend der Erfassung des Schulwegs in eine
Diskussion (nicht durch Technologie unterstiitzt) eintreten.

Reaching the bus stop. ) Vi
; 5a Vignetta
g, W
®O®
Dad, we missed the bus l- Punto
again! So we have to . N .
continue with the car. :._:,?c':,cl: :: ss:tg.l PR

Abbildung 1: PUMAS Voyage — Mobile Anwendung zur Dokumentation des Schulwegs.
Uber die linke Werkzeugliste konnen verschiedene Werkzeuge aktiviert werden: Freihandzeichnungen, Fotokamera, Gebzude-
und Fahrzeugsymbole, Comic-Akteure. Im rechten Werkzeugbereich bezeichnet die Uberschrift Vignetta Aktivititen, die das
gesamte Comic-Element betreffen, Punto bezeichnet Verkniipfungen des Comic-Elements mit Ortsinformationen.
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Phase 3 — Mobile Erkundung des Schulwegs mit PUMAS Voyage: Die in Phase 2 gene-
rierten Comics konnen in Phase 3 durch die S. ausgeschmiickt werden. Hierzu erhalten
jeweils kleine Gruppen von max. 3 S. fiir ca. eine Woche einen Tablet-Computer mit der
mobilen Web-Anwendung zur Dokumentation von Ortsinformationen (Abbildung 1).

In ithren Gruppen erkunden die S. zundchst gemeinsam das direkte Umfeld der Schule.
Dabei werden sie von Verkehrsplanern begleitet, die sie auf mogliche Gefahrenstellen
hinweisen und so den Blick fiir beachtenswerte Orte schulen. In den darauffolgenden
Tagen nehmen sie das Tablet mit auf ihren Schulweg. Dabei kénnen sie ihre eigene
Position auf einer Landkarte visualisieren und mit den zuvor festgelegten Gefahrenpunk-
ten und schonen Orten in Einklang bringen. Die Orte auf der Landkarte (Herzen und
Totenkopfe) sind mit den dazugehorigen Bildern des Comics verbunden.

Am eigentlichen Ort konnen die S. dann ein Foto aufnehmen, das dokumentiert, warum
dieser Ort schon oder geféhrlich ist. Das aufgenommene Foto konnen sie durch Frei-
handzeichnungen und vorgefertigte Comic-Figuren ausschmiicken und erkldrende Texte
einfiigen. Im Laufe der Woche erstellen so die S. jeweils eine Geschichte ihres Schul-
wegs. Die Geschichten konnen gegenseitig gezeigt werden (durch die gemeinsame Nut-
zung des Tablets). Auf einen verteilten Zugang zu den Geschichten der anderen S. wurde
in dieser Phase bewusst verzichtet, um die Kommunikation zwischen den S. nicht friih-
zeitig in den virtuellen Raum zu verlagern.

Durch den Einsatz von mobilen Technologien kann so im Feld Reflection in Action
[Sch83] unterstiitzt werden, sodass die Auseinandersetzung mit dem Schulweg auf dem
Schulweg und nicht distanziert zu Hause oder im Klassenzimmer stattfinden kann.

Phase 4 — Kommentierung im virtuellen Raum: Nachdem die S. die Tablets nach ca. 1
Woche wieder abgegeben haben, werden die Comics einer Klasse fiir alle S. der Klasse
freigeschaltet. Sie erhalten gemeinsam mit ihren Eltern den Auftrag, mittels eines Web-
basierten Zugangs auf einer Landkarte des Stadtviertels die von anderen S. identifizier-
ten Gefahrenpunkte und schonen Orte zu sichten, die dazugehdrigen Comics zu betrach-
ten und die Orte zu kommentieren. Diese Phase sollte nicht ldnger als 2 Wochen dauern
und durch Gespriache im Unterricht begleitet werden. So konnen zusitzlich die Lehrkraf-
te im Unterricht einzelne Orte an einem elektronischen Whiteboard anzeigen und ge-
meinsam mit der Klasse besprechen.

Phase 5 — Ausstellung und Wahl des interessantesten Comics.: In der abschlieBenden
Phase werden die Ergebnisse in der Schule prasentiert. Hierzu werden die Comics auf
groflen Plakaten ausgedruckt und in der Schule aufgehéngt. Die Ausdrucke enthalten
Raum fiir Notizen und Kommentare, sodass auch die S. etwas zu den Orten sagen kon-
nen, die nicht an den Phasen 2-4 teilgenommen haben. Einzelne Comic-Elemente kon-
nen mit Punkten ausgezeichnet werden. Hierfiir kdnnen die S. jeweils eine bestimmte
Anzahl von Punkten vergeben. Die besten Comics werden am Ende dieser Phase pri-
miert. Hier bietet es sich auch an, neben Eltern Vertreter der Stadt und der Presse einzu-
laden, um sicherzustellen, dass die Beitrige der S. in der Offentlichkeit gehdrt werden.
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2.3 Technische Realisierung

Aus Platzgriinden sollen an dieser Stelle lediglich einige Eckdaten zur technischen Rea-
lisierung von PUMAS Voyage genannt werden. Die Anwendung basiert auf einer Web-
Architektur. Als Server kommt ein Ruby-on-Rails-System zum Einsatz. Die Clients sind
als Rich Internet Applications in HTMLS5 und Coffeescript, einer Erweiterung von Ja-
vascript, implementiert. Damit die mobilen Clients auch bei schlechter Mobilfunkanbin-
dung arbeitsfahig sind, werden die jeweiligen Comic-Daten im Local Storage bzw.
Cache des Browsers repliziert. Bei der Konfektionierung der Tablets fiir die Gruppen
werden im Vorfeld die Daten der S. auf das Tablet iibertragen. So stehen speicherplatz-
intensive Inhalte (z. B. Fotos) ohne weitere Ladezeiten zur Verfiigung. Werden Fotos auf
dem Tablet erzeugt, so werden sie zunichst lokal gespeichert und stehen deshalb dem
erzeugenden Client sofort zur weiteren Bearbeitung zur Verfiigung. Eine Synchronisati-
on erfolgt, sobald die Clients wieder eine stabile Anbindung an das Internet haben. Jedes
Tablet ist so konfektioniert, dass jeweils nur auf die Comics der Kleingruppenmitglieder
zugegriffen werden kann. Auf den Zugriff auf Comics von anderen S. wurde aus kon-
zeptionellen Griinden verzichtet. Sollte dies doch ndtig werden, so miisste sichergestellt
werden, dass Anderungen (Kommentare) auch regelmiBig synchronisiert werden.

3 Erfahrungen mit dem Einsatz in 6 Grundschulen in Venedig

Der oben skizzierte didaktische Prozess und die beschriebene technische Infrastruktur
wurde im Rahmen des EU Projektes PUMAS von Mérz bis Juni 2014 an 6 Grundschulen
in Venedig evaluiert (Details finden sich auch unter http://www.scuolainclassea.com).
Mitarbeiter der Stadt Venedig moderierten gemeinsam mit einem Team von externen
Moderatorinnen den Prozess. Die erste Phase wurde, wie im Konzept vorgesehen, ohne
Technologieunterstiitzung durchgefiihrt. Eine gro3e Zahl von S. trug zu den Informatio-
nen auf den angebrachten Tafeln bei. Die Tafeln wurden teilweise 6ffentlich am Zaun
des Schulgeldndes angebracht, sodass auch vorbeigehende Anwohnerinnen und Anwoh-
ner {iber die einsetzende Reflexion der S. iiber ihren Schulweg informiert wurden.

Phase 2 begann Mitte Mérz. Interessierte S. wurden eingeladen, an dem Projekt teilzu-
nehmen. Sie erhielten daraufhin einen Zugangscode fiir die Web-Anwendung, mit dem
sie die Aufgaben aus Phase 2 durchfiihren konnten. Zusétzlich fanden Informationsver-
anstaltungen fiir Eltern statt, die aber nur von wenigen Eltern besucht wurden. Insgesamt
war die Resonanz an den einzelnen Schulen unterschiedlich. Dies hing nach ersten Ana-
lysen vor allem auch mit dem Grad der Einbindung der Lehrkréifte ab. Wo immer es
gelang, die Lehrkréfte aktiv in den Prozess einzubinden, konnten auch S. und Eltern fiir
die Teilnahme an dem Projekt begeistert werden. Da nicht fiir alle S. Tablets als Leihge-
rite zur Verfiigung standen und auch nicht alle S. zu Hause iiber einen Internetanschluss
verfligten, war die Teilnahme in allen Féllen freiwillig. S., die nicht teilnehmen wollten
oder konnten, wurden zu den Zeiten, an denen die IT-gestiitzte Arbeit an den Comics
stattfand, mit anderen Aktivititen zur Reflexion iiber ihren Schulweg angeregt. Da nicht
alle S. die Aufgaben von Phase 2 zu Hause erledigt hatten, mussten diese zu Beginn der
Phase 3 in der Schule nachgeholt werden. Das erlaubte uns, den Umgang mit der Tech-
nologie in Phase 2 zu beobachten. In Bezug auf die Benutzung zeigten sich keine nen-
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nenswerten Probleme. Die S. hatten vor allem Spal3 daran, ihre Avatare fiir ihre Comics
zu gestalten. Jiingere Jahrgangsstufen (3 und 4) hatten teilweise Probleme mit dem Le-
sen der Landkarte. Mit Hilfe von Erwachsenen gelang es ihnen, ihren Schulweg aufzu-
zeichnen.

Zu Beginn der Phase 3 wurde den S. bei der Ausgabe der Tablets in der Schule zunéchst
die technischen Funktionen erklért und die Ziele der Phase kommuniziert. Danach bega-
ben sich jeweils 3-4 Kleingruppen begleitet von 1-2 Erwachsenen auf eine Erkundungs-
tour (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Schiilerinnen und Schiiler wihrend einer Exkursion mit PUMAS Voyage.

Die Anzeige des Tablets der rechten S. wurde zur besseren Sichtbarkeit nachbearbeitet. Foto: Federica Del Piccolo, Venedig.

Die Sammlung von Fotos erfolgte problemlos. S. stellten Szenen nach und zeigten sich
gegenseitig ihre Fotos. Hiufig war zu beobachten, dass die S. vor Ort schon Fotos durch
Freihandzeichnungen ergénzten und Comic-Figuren samt Sprechblasen auf den Bildern
platzierten. In der Regel verblieben die S. in der Comic-Sicht. An die Landkartensicht
und die darauf zu sehenden Herzen und Totenkdpfe mussten die S. immer wieder durch
die Erwachsenen erinnert werden. Da die Ergebnisse allerdings in der Regel einen Orts-
bezug aufweisen, kdnnen wir davon ausgehen, dass der Bezug zur Landkarte wéhrend
der Finalisierung der Comic-Elemente wieder hergestellt wurde. Die verteilte Diskussion
in Phase 4 erfolgte nur in geringem Mafle. Als Grund vermuten wir, dass vor allem
durch Feiertage zwischen den Phasen 3 und 4 das Momentum zur Teilnahme nachgelas-
sen hat. AuBerdem wurden die Inhalte nach den Feiertagen in den Schulen nicht mehr so
intensiv diskutiert. Einen neuen Impuls bekam der Prozess wieder zu Beginn von Phase
5. Die Ausstellungen wurden gut angenommen und die S. dulerten sich nach Aussage
der Kontaktpersonen bei der Stadt Venedig positiv iiber die erzielten Resultate. Insge-
samt entstanden iiber 150 Comics, teilweise mit mehr als 20 Szenen. Die beteiligten
Verkehrsplanerinnen und -planer bestdtigten, dass der Prozess dazu beigetragen hat, die
in 2.1 genannten Lernziele zu erreichen. In wie weit die Ergebnisse auch in praktische
VerkehrsentwicklungsmafBnahmen einflieBen konnen, wird von den Verkehrsplanerin-
nen und -planern aktuell noch gepriift. Ebenso steht eine Langzeitevaluation noch aus, in

170



wie weit die MaBnahmen zur nachhaltigen Anderung des Mobilititsverhalten der S.
beigetragen haben.

4 Zusammenfassung

In diesem Artikel haben wir einen Lernprozess und dessen technologische Unterstiitzung
skizziert, um S. und deren Eltern zu einer Reflexion iiber ihr Mobilitdtsverhalten zu
motivieren und auf dieser Grundlage neue Mobilititslosungen zu entwickeln. Die von
uns vorgeschlagene Kombination aus didaktischem Prozess und passender Technologie
ist im Rahmen der Verkehrserziechung nach unserem Wissen ein neuer Ansatz.

Die Reprisentation der Erfahrungen als Foto-Comics erlaubt auch ungeiibten S. eine
hohe Ausdrucksfdhigkeit. Wir sehen deshalb in unserem Ansatz ein Potential fiir alle
Beteiligungsprozesse in Planungsfragen, wo immer es darum geht, das Bewusstsein fiir
eine gegebene Problematik in einem rdumlichen Kontext zu verbessern und Visionen zu
entwickeln.
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Abstract: Die erfolgreiche Gestaltung der Studieneingangsphase stellt nach wie vor
eine zentrale Herausforderung fiir Hochschulen dar. Der Beitrag fragt deshalb wie die
strukturelle Unterstiitzung der Studierenden aussehen kann, so dass diese ihren Weg
entlang der Studienphasen (selbst-)bewusst und erfolgreich meistern, um reibungslose
Studienverldufe zu gewihrleisten. Ziel ist es, Studierende zu befihigen, sich als know-
ledgeable actor in der Dualitédt zwischen eigenem Handeln und Hochschulstrukturen
zurechtzufinden. Hierfiir wird ein App-basiertes Angebot vorgestellt, das den Studie-
renden die Studienorganisation erleichtert, zur Reflexion der Studieninhalte und -ziele
anregt und schlieBlich zur Herausbildung der wissenschaftlichen Reflexionskompe-
tenz als Teil der akademischen Professionalisierung beitrégt.

1 Einleitung

Nahezu 42 Prozent der Bachelorstudierenden brechen ihr Studium an einer Hochschu-
le ab [HRSS12]. Demgegeniiber steht eine stetig steigende Anzahl an Studierenden und
Absolventen [KMKO05]. Mit ihrer ,,Schleusenfunktion® riickt besonders die Studienein-
gangsphase in den Fokus von Studierenden und Studiengangsverantwortlichen, denn hier
gilt es einen moglichst reibungslosen Ubergang zwischen Schule und Hochschule sowie
einen zielgerichteten Studienverlauf zu gewéhrleisten. Es liberrascht daher nicht, dass sich
allein im Rahmen des Qualitédtspakts Lehre 125 Projekte mit der Verbesserung und Un-
terstiitzung der Studieneingangsphase beschiftigen! und der Stifterverband mit einer Bil-
dungsinitiative zur ,Innovativen Studieneingangsphase**? reagiert. Nachfolgend werden
einige Beispiele, deren Zielstellungen und Schwerpunkte, illustrativ herangezogen. Das
Marburger Projekt ,.Fiir ein richtig gutes Studium* offeriert Studienanfangerinnen gezielte
Informationen, Studiengangs spezifische Self-Assessments und Einfithrungswochen. Be-
gleitend erhalten Studierende die Moglichkeit Riickmeldungen zu Studium und Lehre zu
geben’®. Das Wuppertaler Projekt ,,Die Studieneingangsphase’“* setzt hingegen verstirkt

Thttp://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/3013.php (Themenfeld: Studieneingangsphase, Ubergang Schule-
Studium)
Zhttp://www.stifterverband.info/bildungsinitiative/chancengerechte_bildung/studieneingangsphase/index.html
3https://www.uni-marburg.de/qualitaetspakt-lehre
“http://www.qsl.uni-wuppertal.de/die-studieneingangsphase-qpl.html
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auf Kleingruppen, Werkstitten und Praxisforen sowie einer iiberfachlichen Qualifikation
zur Unterstiitzung der Studienanfidngerinnen. Ein Teil des QPL-Projekts SUPPORT an der
Freien Universitdt Berlin beschiftigt sich im Rahmen von LEON ,Learning Environ-
ments Online” hingegen mit der Initiierung von mobilen Lehr- und Lernanwendungen®.
Die elektronische Unterstiitzung der Studienanfidngerinnen beschrinkt sich jedoch wei-
terhin groftenteils auf Self-Assessments und die Bereitstellung von Informationen. Den-
noch existieren bereits einige mobile Angebote zur Unterstiitzung der Studierenden in
der Studieneingangsphase. So versucht die Applikation ,,Meet2Learn” die Bildung von
Lerngruppen von Studienanfingerinnen zu unterstiitzten und diese somit sozial einzubin-
den, um den Studieneinstieg zu erleichtern [PDN™ 13]. Das Potsdamer pervasive Lernspiel
FreshUP wihlt hingegen einen spielerischen Zugang, um Studienanfingerinnen Informa-
tionen zu universitdren Orten und Abldufen in den ersten Wochen des Studieneingangs zu
vermitteln [ZML13]. Weitere mobile Unterstiitzungsangebote fiir Studienanfingerinnen
finden sich rudimentér in Funktionen von Hochschul-Apps wieder, die beispielsweise die
Navigation auf dem Campus fiir Studienanfingerinnen erleichtern oder den Zugang zu
relevanten Hochschulinformationen ermoglichen [ZGL14].

Andere wichtige Themen der Studieneingangsphase wie der praktische Umgang mit den
Studienanforderungen, die im Unterschied zur Schule ausgeprigte Selbstorganisations-
fahigkeiten erfordern, werden jedoch ausgeklammert. Probleme von Studierenden, die aus
den divergierenden Anspriichen der Hochschulorganisation, den Anforderungen der Dis-
ziplin sowie den Erwartungen, die die Studienanfianger an das Studium selbst richten, er-
wachsen [KLH12], werden héufig nur in individuellen Beratungsangeboten, nicht aber in
mobilen Anwendungen gegenstindlich. Weitere strukturierende Charakteristika der Stu-
dieneingangsphase, zum Beispiel fiir Priifungen gefordertes Organisations- und Fakten-
wissen [KLH12], finden ebenso wenig Beriicksichtigung.

Angesichts dieser Befunde skizzieren wir in unserem Beitrag einen alternativen Weg zur
mobilen Unterstiitzung der Studienanfiingerinnen. Hierzu wird im folgenden Abschnitt
der Akteur im Kontext von Strukturen betrachtet, um essenzielle Anforderungen an eine
mobile Unterstiitzung zu skizzieren. AnschlieBend wird die Architektur der Reflect-App
vorgestellt. Der Beitrag schliefit mit weiterfiihrenden Gedanken zur Weiterentwicklung.

2 Wissen und Konnen: Die Befiahigung des Akteurs

Wir mochten hier einen alternativen Weg zur Unterstiitzung der Studienanfingerinnen vor-
stellen. Unser Vorschlag griindet auf einer mobilen Anwendung, die

— das kritische Bewusstsein und die studentische Reflektion der organisationalen wie
auch disziplindren Anforderungen der Universitit adressiert

— und so zur Ausbildung der studentischen Reflexionskompetenz als Voraussetzung
von professioneller Kompetenz beitrigt.

Hierzu greift die Applikation eine der sozialwissenschaftlichen Kernproblematiken auf,
niamlich das Verhéltnis von Akteuren zu Strukturen.

Shttp://www.fu-berlin.de/sites/qualitaetspakt/leon/
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Strukturdeterministische Ansétze beginnend bei Durkheim bis hin zu Parsons und Luh-
mann [Kae06] betonen jeweils die Bedeutung, die gesellschaftliche Strukturen fiir das
Handeln von Akteuren haben. Dem gegeniiber fragen Mikrotheorien nach durch Hand-
lung von Akteuren entstehende Strukturen, so z.B. Berger/Luckmann, Garfinkel, Goff-
mann (ebd.). Diese metatheoretische Problematik findet sich in ganz praktischer Weise im
studentischen Studienverlauf wieder. Beiden Seiten, sowohl den in der Organisation Hoch-
schule handelnden und sich mit deren Strukturen auseinandersetzenden Studierenden als
auch der Struktur vorgebenden Organisation Hochschule, ist an einem reibungslosen Stu-
dieneinstieg, -verlauf und -abschluss gelegen.

Damit stellt sich die Frage, wie der erfolgreiche Studienverlauf iiber die Studienphasen
und -zeiten hinweg strukturell bestmdglich gewihrleistet und unterstiitzt werden kann so-
wie die konkreten Handlungen der Akteure zur positiven Modifikation der Organisationss-
trukturen genutzt werden konnen.

Theoretische Basis des Vorhabens stellt Giddens (1988) soziologisches Akteurskonzept
dar, das die kontridre Gegeniiberstellung von Struktur und Handlung zu Gunsten eines dua-
len Verstidndnisses aufgibt. Strukturen flieBen unmittelbar in die Handlungen von Akteuren
ein, wenngleich die Handlungen von Akteuren Strukturen ,,schaffen. Kern dieser Dualitit
ist der knowledgeable [Gid88] Akteur. Ein Akteur, der wach, aktiv und (selbst-)reflexiv
handelt und damit ein kompetentes Gesellschaftsmitglied darstellt. Die Ausbildung jenes
Akteurs, der sich in den universitdren Strukturen orientiert sowie die an ihn gerichteten,
strukturellen Anforderungen verarbeitet und durch sein konkretes Verhalten zur Stabili-
sierung oder Veridnderung der Organisationsstrukturen beitrdgt, steht im Mittelpunkt der
hier vorgestellten Applikation. Die mobile Anwendung versucht diesen (Verarbeitungs-
)Prozess positiv zu beeinflussen, indem sie zum individuellen Reflektieren anregt. Nach
der Reflexion oder besser der Reflexionsfihigkeit als eine Kompetenz zu fragen ist der
zweite Schritt. Vorangehend ist die Frage des individuellen Wissens, das Voraussetzung
und Gegenstand des Reflektierens wird und erfolgreiches Handeln als kompetenten Um-
gang mit Wissen erst moglich macht. Im vorliegenden Fall lassen sich drei relevante Wis-
sensformen unterscheiden:

— Organisationswissen (meint jegliches Wissen, dass auf den Studienablauf und das
Zurechtfinden innerhalb der Organisation zielt, beispielsweise wie Studierende ih-
ren Stundenplan erstellen; wann Lehrveranstaltungen beginnen; wie oft Priifungen
wiederholt werden diirfen etc.)

— Wissenschaftliches Wissen (z.B. Kenntnis von mindestens drei verschiedenen Bi-
bliographischen Angaben; verschiedene Klassiker des jeweiligen Studienfaches; Auf-
bau und Struktur einer schriftlichen Arbeit etc.)

— Kompetenzwissen & metakogntives Wissen (meint Wissen iiber die eigenen Fahig-
und Fertigkeiten sowie die bewusste Selbsteinschitzung, also bspw. ob Studierende
sich sicher sind, dass sie iiber die geforderten Kompetenzen verfiigen. z.B. finden
und zitieren wissenschaftlicher Literatur oder exzperieren eines Textes)

Unsere Anwendung setzt also aktiv bei der Ausbildung des ,praktischen Bewusstseins*
[Gid88] an, in dem Wissen als Ressource und dessen handlungspragmatische Verfiigbar-
machung zusammenflieBen. Denn die Akteure konnen nicht immer und nicht jede Hand-
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lung reflektieren; Dauerreflexion wiirde zur Uberforderung und Handlungsunfihigkeit fiih-
ren. Vielmehr reduziert die Applikation die Reflexionskomplexitit, indem sie die Reflexi-
onsgegenstinde konstruiert, vorstrukturiert und dem Akteur medial in zeitlich steuerbaren
Reflexionsintervallen vor Augen fiihrt und den kompetenten Umgang mit diesen Wissens-
formen forciert. Die Anwendung zielt auf die Professionalisierung, indem sie zur Aus-
bildung einer wissenschaftlichen Reflexionskultur [Lud12] beitrigt und den Studierenden
das wissenschaftlich-disziplinidre Denken niher bringt. Genau in diesem Denken flieBen
praktisches Alltags- und Orientierungs- sowie Wissenschaftswissen, welches den Schwer-
punkt auf distanziertes, kritisches Abwigen legt, zusammen [Lud12].

Mit anderen Worten: Reflexion, die Befahigung zur Reflexion und darauf griindendes Han-
deln sind elementare Bestandteile wissenschaftlichen Denkens und konstitutiv fiir die aka-
demische Professionalisierung. Struktureller Ort und ,,Aufgabe der Studieneingangsphase
ist es, diese Reflexionskompetenz den Studierenden fiir das eigene Studierhandeln nahe zu
legen” [Lud12]. Hierzu mochten wir mit der Reflect-App einen Beitrag leisten.

2.1 Ziele der Reflect-App

Zur Herausbildung der Reflexionskompetenz verfolgt die Reflect-App drei Ziele:

1. Die Applikation soll die Orientierung der Studierenden erleichtern, indem sie alle
studienrelevanten Termine (Anmeldefristen, Stichtage, Klausuren etc.) des ersten
Semesters biindelt, verfiigbar macht und rechtzeitig an diese erinnert.

2. In unregelmdBigen Abstinden werden Reflexionsfragen auf dem Endgerit bereit-
gestellt, die speziell Wissen und Fihigkeiten der Studieneingangsphase adressieren
und sich auf alle drei vorgestellten Wissensformen (Organisationswissen, Wissen-
schaftliches Wissen, Kompetenzwissen) beziehen.

3. Die durch die Beantwortung der Fragen produzierten Daten, beispielsweise zur Stu-
dierendenzufriedenheit, sollen dazu beitragen ein unmittelbareres Verhéltnis von
Universitidt und Studierenden zu stiften. Denn die Daten sollen im Sinne eines Feed-
backs aufgegriffen und zur Verbesserung der Studienstruktur genutzt werden.

Insgesamt soll die Applikation den Studienanfingerinnen die eigentliche Studienorgani-
sation erleichtern sowie die Reflexion des Studierens als Prozess unterstiitzen und somit
mafgeblich zur Verbesserung der Studieneinstiegsverldufe beitragen.

2.2 Reflexionsprozesse gestalten

Die Konzipierung der Reflect-App eroffnet vielféltige Moglichkeiten implizites Wissen
an die Oberfliche zu heben und bewusst zu machen (vgl. [Taul3]), die aber nicht alle
(zeitgleich) abgedeckt werden konnen. Das heif3t, iiber den Studienverlauf hinweg muss
abgewogen und schlieBlich priorisiert werden, welches Wissen mit der App angesprochen
und auf welcher Ebene der Reflexionsprozess unterstiitzt werden soll. Die zu erstellen Fra-
gen(typen) bewegen sich in den Bereichen (a) Wissenserwerb, (b) Kompetenz-Reflexion,
(c) individuelle Studienzufriedenheit und (d) Studienevaluation.
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Fiir die auf den Studieneingang gerichtete Pilotphase wurden zunichst 30 Fragen er-
stellt, die sich auf die genannten Typen erstrecken. Diese beruhen auf einem theoretisch-
analytischen Gertist, das den Reflexionsprozess, die -form und die -ebene niher bestimmt.
Im Kontext der Studieneingangsphase lassen sich zwei analytisch getrennte Reflexionspro-
zesse identifizieren: die ,Reflexion-in-der-Handlung” und die ,Reflexion-iiber-die-
Handlung" (angelehnt an Donald A. Schons Arbeit zum ,,Reflective Practitioner** [Sch83]).
Erstere meint die unmittelbare Reflexion wéhrend einer konkreten Handlung,
letzterer die Reflexion einer Handlung nach deren Durchfiihrung [Wys08].

Die Reflect-App operationalisiert die Reflexion-iiber-die-Handlung, indem sie durch das
Fragestellen den Akteuren hilft, ihr (Handlungs-)Wissen zu ordnen, auszudriicken und
gedanklich zu durchdringen. Dies ist die Voraussetzung fiir die eigentliche Bewusstwer-
dung von Wissen, dessen Analyse sowie Kommunikation gegeniiber anderen Personen.
Hierdurch wird das Wissen als Handlungsgrundlage der Reorganisation und potenziel-
len Verinderungen allererst zuginglich gemacht [APO7]. Die Reflexionskompetenz selbst
wird somit zur Bedingung der Bewiltigung von komplexen Handlungsherausforderungen
und zugleich zur Méglichkeit der (sprachlichen) Externalisierung dieses Wissens.

Die Reflexionsform ist hauptsidchlich geschlossen, da die Inhalte der Reflexion materi-
albasiert und Kriterien geleitet als Fragen abgebildet werden. Die offene, also inhaltlich
nicht weiter vordefinierte Reflexion in Form von Sprach- und Texteingaben ergénzt die
Reflexionsmoglichkeiten.

SchlieBlich operieren die Fragen auf drei unterschiedlichen Bezugsebenen des Reflexi-
onsgegenstandes, nimlich der Mikro-, Meso- und Makroebene [FenO1]. Die Mikroebene
bezieht sich in erster Linie auf die konkret agierenden Akteure, deren personliche Erfah-
rungen und alltagsgeneratives Vorwissen. Die Mesoebene umfasst alle erweiterten Hand-
lungen im Organisationskontext von Hochschule und Studieneingangsphase. Auf der Ma-
kroebene sind basale Entscheidungen zu verorten, welche die darunter liegenden Ebe-
nen beeinflussen. Einzelne Fragen thematisieren daher die grundlegende Sinnhaftigkeit
des gewihlten Studiums. Neben der inhaltlichen Ausgestaltung der Fragen sowie der Be-
griindung eines inhaltlich-zeitlichen Musters, nach dem die Fragen gestellt werden, erge-
ben sich didaktische Herausforderung, die auf die strukturelle Verankerung der App im
Studium sowie deren sinnvolle Lehr-/Lernunterstiitzung zielen.

3 Realisierung der Reflect-App

Aus den genannten Zielen lassen sich Kernfunktionen der Reflect-App ableiten. Dazu
zdhlen die Darstellung relevanter studiengangsspezifischer Termine sowie die Moglichkeit
der Beantwortung von Reflexionsfragen, die in bestimmten Intervallen zur Verfiigung ge-
stellt werden. Um Termine und Reflexionsfragen erstellen und pflegen zu kdnnen, wurde
auf Funktionen des Potsdamer Learning Management Systems (Moodle) zuriickgegriffen,
anstatt die Implementierung einer eigenstidndigen Plattform zu forcieren, was Funktions-
doppelungen mit sich gebracht hitte. Moodle als Oberfliche bietet nach einem Login
die Moglichkeit Termine zu pflegen, Reflexionsfragen unterschiedlicher Formate (Frei-
text, Multiple-Choice, Single-Choice) einzustellen, die Antworten zu betrachten und die
Weiterverarbeitung der Daten als Export vorzunehmen.
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Konkret konnen innerhalb eines Moodle-Kurses die gewiinschten Termine in einem Ka-
lender gefiihrt und die geforderten Reflexionsfragenformate mit Hilfe des Moduls Feed-
back umgesetzt werden. Ergédnzt werden die Funktionalitidten durch die vorhandene Nut-
zerverwaltung sowie Ex- und Importfunktionen zur Wiederverwendung von Fragen. Um
diese Funktionen auch in der Reflect-App nutzen zu konnen, mussten fiir das Feedback-
Modul und fiir den kursspezifischen Kalender neue Schnittstellen geschaffen werden. Ein
fiir Moodle auf Basis des Local-Plugin-Typs® geschriebener Webservice ermoglicht den
Austausch der Reflexionsfragen zwischen Moodle und der Reflect-App, deren kursspe-
zifische Persistierung in der Moodle-Datenbank (nach vollstindiger Beantwortung in der
App) und die Bereitstellung der Kalendereintrige.

Die Authentifizierung des Webservice erfolgt iiber den vorhandenen Moodle-Account, d.h.
die Nutzerinnen miissen sich hierfiir einmal personalisiert in der App anmelden. Die An-
zeige der beantworteten Reflexionsfragen innerhalb des Moodle-Kurses ist jedoch anony-
misiert, so dass fiir den Kursleiter des Reflexionskurses keine Riickschliisse auf die Iden-
titaten der Studierenden moglich sind.

AW 10:01 . W 10:01

Weitere Termine

Jetzt beantworten

Abbildung 1: Startbildschirm (links) und Beispielfrage (rechts) der Reflect-App

Bei der Entwicklung der Reflect-App wurde das Framework Phonegap’ genutzt, um mit
einem verhiltnisméBig geringen Aufwand eine hybride Anwendung fiir viele Plattformen

Shttp://docs.moodle.org/dev/Adding_a_web_service_to_a_plugin
7http://phonegap.com/

177



zu konzipieren und so moglichst viele Studienanfangerinnen beim Studieneinstieg digi-
tal zu unterstiitzen. Genutzt werden Technologien wie HTMLS, CSS3 und Javascript zur
Strukturierung und Modularisierung des Quelltextes (vgl. [KGZL14]).

Die Reflect-App besitzt zwei grundlegende Modi und damit die in Abbildung 1 dargestell-
ten Ansichten. Wird die Reflect-App gestartet, so erhalten die Nutzerinnen zunéchst eine
Ubersicht der nichsten Termine und gegebenenfalls noch zu beantwortende Reflexionsfra-
gen. Sollten mehr als drei Termine vorhanden sein, so konnen auf einer zweiten Ansicht
weitere Details eingesehen werden. Die Beantwortung der Reflexionsfragen kann mehrstu-
fig ausfallen, so dass die Nutzerinnen die Moglichkeit haben die Beantwortung der Fragen
zu einem spéteren Zeitpunkt fortzusetzen. Die Fragen und Antworten werden hierbei in
der App zwischengespeichert. Treffen zeitgesteuert neue Termine oder Reflexionsfragen
ein, so werden die Nutzerinnen mittels Push-Funktion benachrichtigt.

4 Ausblick

Die Reflect-App wird zum kommenden Wintersemester iiber die Tutoren der Studienein-
gangsphase an die Studierenden der Fakultit verteilt. Die Tutoren und disziplindren Fach-
beraterinnen binden die Applikation mediendidaktisch ein, indem sie Sinn und Zweck
erldutern, die technische Handhabung der Anwendung erkldren und im Rahmen ihrer Be-
ratungssitzungen im Modul ,,Selbstreflexion und Planung* fiir Riickfragen zur Verfiigung
stehen. Fiir die Pflege und Weiterentwicklung der Fragen ist das beim Studiendekanat
angesiedelte Team der Studieneingangsphase verantwortlich. Durch die Verwendung der
Reflect-App werden dieses Modul und der Prozess der Selbstreflexion und Planung deut-
lich aufgewertet. Die Ausrichtung der App auf die Studieneingangsphase ist zunéchst
facheriibergreifend, wenngleich die Abbildung eines sechssemestrigen Bachelor-Studien-
verlaufs iiber die App folgen soll. Dafiir miissen Phasen-bezogenes Wissen und Kompe-
tenzen in Form von sich mitentwickelnden Fragen ,,iibersetzt® werden. Zusétzlich ist ei-
ne individuelle Riickmeldefunktion (Feedback) fiir Studierenden angestrebt, um etwa die
Priifungsvorbereitungen bedarfsgerechter organisieren zu kénnen. Dies ermdglicht vor al-
lem den Lehrenden neue Einschitzungen von organisationalen Strukturen und Praktiken
vorzunehmen. Diese Entwicklung in Richtung eines ,heilen Drahtes zwischen Studien-
organisation und Studierenden bietet ein breites Spektrum der Daten- und damit Wissens-
generierung dariiber, wie Studierende sich iiberhaupt im Studium zurecht finden, welche
Hiirden sie zu meistern oder mit welchen Friktionen sie zu kimpfen haben.

Die zeitlich flexible Datenerhebung, gepaart mit der dann jederzeit moglichen Feedbackop-
tion (d.h. dann, wenn Probleme akut auftreten) er6ffnen neue Moglichkeiten, fern ab der
gewohnten Evaluationen am Ende eines Semesters. Schlielich kann die Ausgestaltung der
Fragen durch alternative Eingabekonzepte aufgelockert® oder die Riickmeldeméglichkeiten
iiber die Audio-Rekord-Funktion der mobilen Endgerite umgesetzt werden. Verzahnun-
gen, etwa mit der Hochschul-App zur interaktiven Navigation auf dem Campus oder zum
Raumbelegungsplan, stellen ebenso Ankniipfungspunkte dar.

Die Evaluation der App orientiert sich an formativen Kriterien und erfolgt zweiphasig:

8Zeichnen Sie ihren aktuellen Gemiitszustand als Smiley. Auswahl von vier Attributen und Ausprigung zu
den anderen in Form einer Matrix (Punktriickmeldung auf dem Display) o.4.
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Zunichst werden Fragen zur Nutzung und Bewertung der App als Push-Nachrichten in
den Reflektionsprozess eingestreut. Darauf aufbauend erfolgt eine gesonderte Erhebung
unter den Nutzerinnen und Nutzern, die versucht den Reflektionsprozess als solchen zu
evaluieren und das Erreichen der formulierten Ziele zu tiberpriifen.
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Abstract: Die Georg-August-Universitat Gottingen als traditionelle Prasenzuni-
versitat offnet sich zunehmend dem Thema mobiles Lernen. Mit dem Audience
Response System mVote und der Lernapp G6Tours werden den Lehrenden zwei
neue Eigenentwicklungen angeboten, die eine Vielzahl an interessanten, ortsunge-
bundenen didaktischen Konzepten fiir die Lehre ermdglichen. Der Artikel spiegelt
den derzeitigen Stand der technischen Entwicklung wider und bietet erste Einbli-
cke in die von den Lehrenden entwickelten Lernszenarien.

1 Einleitung

Mobiles Lernen kann unterschiedlich definiert werden und spiegelt in seinen Definitio-
nen verschiedene Herangehensweisen an das Lernen mit mobilen Endgeraten wider:
Einerseits kann mobiles Lernen als Lernszenario in welchem mit Hilfe mobiler Endgera-
te (Smartphones, Tablets) gelernt wird [GS11] definiert werden. Folglich ist mobiles
Lernen auch in universitdren Vorlesungen und Seminaren mdoglich, welche bspw. in
einem Hdrsaal stattfinden und in denen die Studierenden selbst nicht mobil sind. Ande-
rerseits legen andere Definitionen [FrO8][GS11][dW13] mobilen Lernens den Schwer-
punkt auf den Kontext, in dem mit Unterstiitzung mobiler Endgeréte praxisnah gelernt
werden kann. Beide Sichtweisen finden auch Anwendung an der Georg-August-
Universitat Goéttingen und wurden bei der Entwicklung geeigneter Software beriicksich-
tigt: Die Professur fur Anwendungssysteme und E-Business und der E-Learning-Service
haben gemeinsam ein Audience Response System (,,mVote*) entwickelt, welches den
Lehrenden der Universitét seit einem halben Jahr fir den Einsatz in Vorlesungen zur
Verfligung steht. Zum anderen wird derzeit im Rahmen der Masterthesis des Autors S.
Hobert eine mobile Lernapp (,,GoTours*) entwickelt, welche das ortsunabhéngige Ler-
nen im praxisnahen Kontext unterstutzen soll. Beide Anwendungen werden im Folgen-
den detaillierter beschrieben und konkrete Lernszenarien, welche teilweise bereits er-
probt wurden, vorgestellt.
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2 Mobiles Lernen mit einem Audience Response System

An der Universitat Gottingen wurden unterschiedliche, kostenlos zur Verfugung stehen-
de softwarebasierte Audience Response Systeme (im Folgenden: Clicker') getestet. Da
sie jedoch den gewiinschten Bedarf nicht abdecken konnten, wurde zuerst im Rahmen
eines Studierendenprojektes und anschlielend an der Professur fur Anwendungssysteme
und E-Business das Clickersystem ,,mVote* entwickelt und programmiert. Ziel der Ei-
genentwicklung war die Bereitstellung eines softwarebasierten Audience Response Sys-
tems flir den Einsatz in Vorlesungen zur Steigerung der Interaktion zwischen Dozieren-
den und Studierenden: mVote bietet eine einfach zu bedienende Mdglichkeit fur Dozie-
rende Multiple-Choice, Single-Choice und Freitext-Aufgaben fir das Vorlesungsplenum
zur Abstimmung zu stellen. Die Studierenden nutzen ihr mitgebrachtes Smartphone,
Tablet oder Laptop, um Uber einen QR-Code oder eine URL die Frage mit Antwortopti-
onen aufrufen zu kénnen. AnschlieBend kann vom/ von der Dozierenden das Ergebnis
der Umfrage als Torten- oder Balkendiagramm oder Word-Cloud présentiert oder die
bereits vorab in die PowerPoint-Folien integrierte Losung besprochen werden. Ein Ver-
gleich unterschiedlicher Umfragedurchldufe ist ebenfalls méglich. Klarer Vorteil dieser
softwarebasierten Anwendung ist die Nutzung der eigenen Hardware der Studierenden,
womit der organisatorische Aufwand fiir die Ausgabe und das Einsammeln von Geraten
entféllt. Dies erleichtert den Dozierenden den Einsatz in der VVorlesung erheblich. mVote
ist seit einem halben Jahr im Produktivbetrieb und wird vor allem in Vorlesungen ge-
nutzt.

2.1 Technische Umsetzung

Das Audience Response System mVote besteht aus zwei Komponenten: Einer mobilen
Anwendung, die von Studierenden auf ihren Smartphones zur Teilnahme an Abstim-
mungen verwendet wird (vgl. Abbildung 2) und einer Administrationsoberflache, tUber
die Lehrende Umfragen verwalten kdnnen und die als Steuerungs- und Présentations-
software im Horsaal eingesetzt wird.

Die mobile Anwendung wurde als mobile Webanwendung umgesetzt. Dieser Ansatz
erlaubt eine plattformunabhéngige Entwicklung, sodass eine Nutzung auf allen gangigen
mobilen Betriebssystemen (u. a. Android, iOS und Windows Phone) ermdglicht wird
[KB12]. Weiterhin ist so zur Nutzung der Anwendung keine vorherige Installation not-
wendig, da sie direkt Uber einen Browser aufgerufen und verwendet werden kann
[AS12]. Die Programmierung der Benutzungsoberfliche erfolgte mit HTML 5, CSS 3
sowie JavaScript unter Zuhilfenahme des jQuery Mobile Frameworks. Die Verwaltung
von Daten auf Serverseite wurde mittels PHP und MySQL realisiert.

Um das Verwalten und Présentieren von Umfragen fir Lehrende so einfach wie mdglich
zu gestalten, wurde die Administrationsoberflache ebenfalls als Webanwendung imple-
mentiert. Auf diese Weise kénnen Umfragen von jedem internetfahigen Computer aus
erstellt und ohne zusétzliche Installation im Horsaal eingesetzt werden.

! Als Audience Response System, Clicker oder Electronic Voting System werden interaktive Feedback- und
Abstimmungssysteme bezeichnet, die aus zwei Komponenten bestehen: Eine Zieleinheit, welche Fragen an die
Abstimmungseinheiten sendet und Abstimmungseinheiten uber die Eingaben getétigt werden kénnen. Die
Zieleinheit empfangt die gesendeten Daten und wertet diese aus.

181



Umfrage #272C Umfrage #272C

Welche Testarten eignen sich fiir die gerade
Bitte geben Sie den Umfragecode ein, um an prasentierte Fallstudie?

der Umfrage teilzunehmen Ihre Stlmme Wurde
Blackbox-Test oo
Umfragecode gezahlt!
Greybox-Test
Viel
Whitebox-Test

Teilnehmen Abstimmen (c] Nach neuer Frage suchen

[¢] Nach neuer Frage suchen

Abbildung 1: Ansicht des Audience Response Systems mVote auf dem Smartphone

2.2 Nutzungsdaten

Nach Beendigung eines ausfiihrlichen Testbetriebs, wurde mVote im Januar 2014 in
ersten Lehrveranstaltungen eingesetzt. Es wurden dabei in den ersten sechs Monaten des
Produktivbetriebs ca. 200 Abstimmungen durchgefihrt und ca. 3400 abgegebene Stim-
men gezahlt. Zum Beginn des Sommersemesters 2014 konnte ein starker Anstieg (Ver-
doppelung von 700 auf 1300 Abstimmungen) der Nutzung von mVote verzeichnet wer-
den.

2.3 Evaluation

Im Rahmen einer Befragung mittels problemzentrierter Telefoninterviews [Wi00] wur-
den im Juni 2014 Dozierende befragt, welche mVote bis dahin genutzt hatten. Es wurden
hierfir die zehn Nutzerinnen und Nutzer ausgewéhlt, die die meisten Umfrageteilneh-
menden im System verzeichneten. Davon waren sieben bereit an einem kurzen, etwa 15-
minltigen Telefoninterview teilzunehmen. Inhalt der teilstandardisierten Befragung
waren einerseits die individuell entwickelten Einsatzszenarien der Lehrenden, die sub-
jektive Wahrnehmung des Clicker-Einsatzes auf die Unterrichtsplanung und wie der
Unterricht sowie das Kommunikationsverhalten der Studierenden in der Veranstaltung
empfunden wurde. Andererseits umfasste die Evaluation der Software die Erhebung
eventueller Verbesserungsmoglichkeiten und Probleme im praktischen Einsatz.

Eine weitere Befragung ist am Ende des Wintersemesters 2014/2015 geplant, nachdem
mVote ein ganzes Jahr im Einsatz war und die Anzahl der Nutzenden gestiegen ist. Es
handelt sich bei den vorliegenden Daten dementsprechend um einen ersten Zwischen-
stand der Evaluation.
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2.3.1 Einsatzszenarien und erste Ergebnisse

Das klassische Einsatzgebiet fir Clicker sind der Vorlesungssaal oder Gro3gruppen-
Veranstaltungen, allerdings wurden in der Evaluation auch weitergehende Szenarien
beschrieben.

6 von 7 Dozierende nutzen mVote als Mdéglichkeit des formativen Assessments am Ende
oder zu Beginn einer Vorlesung, um zu Uberpriifen, inwiefern der zuvor behandelte
Lernstoff von den Studierenden verstanden wurde. Entsprechend der Ergebnisse werden
von den Dozierenden in den meisten Féllen nicht-verstandene Lerninhalte wiederholt.
Alle Dozierenden gaben an, dass Sie fir diesen Einsatz von Clicker ihre VVorlesungs- und
Seminarkonzepte nicht wesentlich umgestellt haben, da sie bereits auch ohne Clicker
Fragen an das Plenum gestellt haben. Allerdings beschreiben 5 von 7, dass sie durch den
Clickereinsatz mehr Studierende erreichen und einen besseren Uberblick iiber den aktu-
ellen Wissensstand der GroRgruppe erreichen kdnnen. 71 % der Befragten nutzen diese
Methodik in Vorlesungen mit mehr als 50 Studierenden.

Ein alternatives Szenario, welches 3 von 7 Lehrenden in den Interviews beschrieben
haben, ist der Einsatz von Clickern zu Beginn und in der Mitte der Vorlesung oder des
Seminars, um mit den Studierenden ins Gesprach zu kommen und Diskussionen mit
dem/r Lehrenden oder Kommiliton/innen anzuregen. Auch hierfir wurden bestehende
Konzepte nur minimal angepasst, allerdings beschreiben die Durchfiihrenden eine merk-
liche Zunahme der Gesprachs- und Diskussionsbereitschaft der Studierenden.

Als drittes Szenario wurde mVote in einem Seminar mit 20 Teilnehmenden verwendet:
Im Rahmen des Seminarkonzeptes stellten einzelne Studierende in Referaten erarbeitete
Inhalte vor. Flr die Bewertung der Referate (Vortragsstil, -dauer, -inhalt etc.) durch die
zuhdrenden Kommiliton/innen nutzte der Dozierende mVote. Anschlielend wurde das
Referat ausfiihrlich diskutiert und die urspriinglichen Bewertungsergebnisse hinterfragt
und reflektiert.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass alle Dozierenden vor allem die angebotenen
Multiple-Choice und Single-Choice-Aufgaben und nur selten Freitextaufgaben nutzen.
Je oOfter sie mVote einsetzen, umso mehr beschaftigen sie sich laut eigenen Angaben
auch mit den unterschiedlichen Mdglichkeiten fur Fragestellung und mit didaktischen
Uberlegungen.

2.3.2 Gesamteindruck der Probanden

In Summe sind die befragten Dozierenden sehr zufrieden mit dem aktuellen Entwick-
lungsstand von mVote und attestierten der Anwendung Ubersichtlichkeit und leichte
Nutzung: Kaum eine/r musste die angebotenen Hilfematerialien nutzen. Auch berichte-
ten die Probanden, dass sie von den Studierenden nur positive Rickmeldungen bekom-
men haben. In Summe trauten sich auch deutlich mehr Studierende sich im Plenum zu
Wort zu melden, als ohne den vorangehenden Einsatz der Clicker. Das legt den Schluss
nahe, dass der Einsatz von Clickern die Hemmschwelle fiir Wortmeldungen herabsetzt.
Dies galt sowohl fiir grofle Vorlesungen, als auch kleinere Tutorien. mVote scheint das
gesetzte Ziel — mehr Interaktion zwischen Dozierenden und Studierenden bzw. zwischen
Studierenden in Vorlesungen — somit weitestgehend zu erfilllen. Genauere Angaben
kénnen jedoch erst nach dem Wintersemester, wenn noch mehr Dozierende und auch
Studierende befragt wurden, gemacht werden.
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3 Mobiles Lernen im praxisnahen Kontext

In der universitaren Lehre in Gottingen werden neben présenzgebundenen Vorlesungen
und Seminaren, vor allem in den naturwissenschaftlichen Fachern, viele Exkursionen in
die Lehre integriert. Diese bieten Studierenden die Mdglichkeit praxisnah und kontext-
abhédngig zu Lernen. In der Regel ist es bisher notwendig, dass Studierende von Lehr-
kréften begleitet werden, Materialien ausgedruckt vorliegen mussen oder vor- und nach-
bereitend ausgearbeitet werden. Diese Form des kontextbezogenen Lernens l&sst sich
jedoch hervorragend mit mobilen Endgeréten unterstiitzen und erweitern [RT13]. Daher
entstand die Idee, eine App (G6Tours) zu entwickeln, die es Lehrenden ermdglicht Lern-
inhalte (Texte, Videos, Audios, Bilder, Karten und Fragen) wahrend einer Exkursion als
Tour digital anzubieten. Somit liegt der Fokus der App, im Gegensatz zu Anwendungen
mit hauptsachlich User-Generated-Content wie z. B. LEMONADE [Gil0] oder
MLApp.KOM [Rel12], auf der spielerischen Vermittlung von aufbereiteten Lerninhalten.
Diese Lerninhalte kdnnen in G6Tours vorab von den Dozierenden selbststdndig — ohne
Programmierkenntnisse — Uber ein einfach zu bedienendes Autorentool erstellt oder
verdndert werden. Den Studierenden wird die entstandene Tour anschlieend (offline)
Uber eine App zur Verfigung gestellt und erleichtert mit den bereitgestellten Materialien
das situative Lernen, was einen grofleren Kompetenzgewinn durch die direkte Anwen-
dung von theoretischem Wissen verheif3t.

3.1 Technische Umsetzung

GoTours besteht aus einer mobilen Anwendung und einem webbasierten Autorentool.
Die mobile Anwendung kommuniziert Uber eine Representational State Transfer-
Schnittstelle (REST-Schnittstelle) mit der zugrundeliegenden Datenbank. Die Verwal-
tung der Lerninhalte wird mittels Webbrowser von Desktopcomputern aus (ber das
bereitgestellte Autorentool vorgenommen. Abbildung 2 stellt den schematischen Aufbau
aller Komponenten dar.

Abbildung 2: Schematischer Aufbau von GoTours

Die mobile Anwendung wurde als native Anwendung flir das Android-Betriebssystem
entwickelt. Der native Entwicklungsansatz wurde gewahlt, um auf notwendige Hard-
wareschnittstellen (z. B. auf den GPS-Sensor) zugreifen zu kénnen sowie Daten auf dem
internen Speicher der Anwendung bereithalten zu kénnen und somit eine Nutzung auch
ohne Internetverbindung zu ermdglichen. Ebenso sollte eine ansprechende Usability
durch die Nutzung nativer Bedienelemente erreicht werden [CI11].

Das Autorentool wird Lehrenden als datenbankgestiitzte Webanwendung zur Verfiigung
gestellt. Bei der Entwicklung wurde auf die mit mVote eingefiihrte Benutzungsoberfl&-
che zuriickgegriffen. Auf diese Weise wird erreicht, dass Lehrende eine bereits bekannte
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Oberflache vorfinden und somit die Bedienbarkeit vereinfacht wird. Die serverseitige
Implementierung des Autorentools, sowie der REST-Schnittstelle erfolgte mit PHP und
MySQL.

3.2 Evaluation

Die Entwicklung und Evaluation der App und des ,,Autorentools® ist Teil der Masterar-
beit, die zum aktuellen Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen ist: Bisher wurde eine Be-
darfsermittlung durchgefiihrt, in die sowohl die Ideen des E-Learning-Service, als auch
interessierter Lehrender einflossen sind. Die Anforderungen an die Lernapp wurden
umfassend erhoben und konkretisiert. Als weiterer Schritt ist ein Pretest im Botanischen
Garten mit zwei Biologie-Studierenden geplant, bevor ca. zwélf Teilnehmende eines
biologischen Grundlagenseminars die App und das Lernszenario ausfiihrlich testen. Die
Studierenden werden im Anschluss an den Testlauf mit einem standardisierten Fragebo-
gen befragt.

3.2.1 Prototypisches Szenario

Fur den ersten, prototypischen Einsatz von G6Tours wurde ein Szenario entwickelt, in
welchem Studierende der Biologie mit Hilfe der App bereits angeeignetes theoretisches
Wissen im Alten Botanischen Garten Goéttingens anwenden und wiederholen sollen. Die
dabei entstandene Tour umfasst 15 Stationen, die jeweils aus den gleichen Elementen
bestehen:

Die Studierenden starten an einer Station, in dem sie den dort platzierten QR-Code mit-
hilfe des in der App integrierten QR-Code-Scanners scannen oder die Zugangsnummer
direkt eingeben. Daraufhin mussen sie eine Frage beantworten, die einen direkten Bezug
zu den Pflanzen an der Station hat. Zusatzinformationen (kurze Texte mit Bild, Video
oder Audio) koénnen optional eingeblendet werden (vgl. Abbildung 3). Ist die Frage
beantwortet, wird eine entsprechende Erklarung angezeigt, die zuséatzlich einen Link zu
ausfuhrlichen Informationen auf einer separaten Homepage bietet. Im Anschluss folgt
ein als Réatsel formulierter Hinweis, wo die nachste Station zu finden ist. Hiermit soll
spielerisch der Ehrgeiz der Studierenden geweckt: Die Tour ist an das Geocaching-
Prinzip (,,Schnitzeljagd) angelehnt und soll damit die Motivation sich mit den Lernele-
menten zu beschéftigen steigern. Veranschlagt ist fir die Tour eine Dauer zwischen 20
und 35 Minuten, je nachdem, wie gut die Studierenden ihr Wissen anwenden kénnen
und sich im Botanischen Garten zurechtfinden.

Zukinftig ist angedacht, dass es am Eingang des Botanischen Gartens ein Hinweisschild
auf verfligbare Touren geben soll und unterschiedlich schwierige Touren (z. B. fiir unter-
schiedliche Zielgruppen, wie Hobby-Biologen, Bachelor-Studierende oder Master-
Studierende) angeboten werden. Die Auswahl des Schwierigkeitsgrades kann innerhalb
der App geschehen: ein kurzer Infotext informiert ber den Inhalt, Ldnge und Grol3e der
Tour, bevor diese abgerufen wird.
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Tour: Nachtschattengewéchse Tomaten

In dieser Tour werden die Geheimnisse der
Nachtschattengewdchse erklart

Im nachfolgenden Kurzfilm (iber Tomaten
(Solanum lycopersicum) erhalten Sie weitere
Informationen iber diesen Vertreter der
Familie der Nachtschattengewachse

" Mit welchen Pflanzen ist die Tomate
haben Nachtschattengewéchse eng verwandt?

gemeinsam?

Tour herunterladen (11,16MB)

Olive
nicht verwachsene Kronblatter

Aubergine
fiinfzihlige Bliiten

Orange
Antworten

Paprika

Zusatzinformationen anzeigen

Abbildung 3: Mobile Ansicht GéTours

3.2.2 Weitere Einsatzmdglichkeiten

Im Rahmen der Bedarfserfassung wurden weitere mdgliche Einsatzszenarien fur
GOTours von den vier teilnehmenden Lehrenden vorgeschlagen, welche ab dem kom-
menden Semester umgesetzt werden konnten. Auch bei Beratungen des E-Learning-
Services wurden mit Lehrenden bereits weitere Lehr-Lern-Szenarien erarbeitet:

So wurde angeregt in einem Fachgebiet die Exkursion in den Harz, die auf Grund der
groRen Studierendenzahl und dem damit verbundenen Betreuungsaufwand kaum mehr
leistbar erscheint, zuklnftig als von den Studierenden selbstorganisierte Exkursion zu
gestalten. Eine zuvor entsprechend umfangreich angelegte G6Tour mit Materialien zur
Umgebung, GPS-Daten und Fragen wirde hierbei die Studierenden unterstiitzen und
durch das Gelénde leiten. Wahrend der Exkursion kénnen Studierende zusdtzlich Daten
mit ihren Endgeréaten (nicht Uber die App Go6Tours) erfassen: Bilder von wichtigen
Pflanzen oder der Bodenbeschaffung aufnehmen, Notizen eingeben etc. und diese ent-
weder Uber das mobil zur Verfligung stehende Lern-Management-System (Stud.IP)
direkt in den Dateibereich der Veranstaltung hochladen oder im Nachgang an die Ex-
kursion als Teil eines Wiki einfligen. Angedacht war in diesem Szenario eine intensive
Vor- und Nachbereitung der Exkursionsgruppen durch Prasenzveranstaltungen und eine
online betreute Gruppenarbeit, deren Ergebnisse im Veranstaltungs-Wiki festgehalten
werden. Somit kann mobiles Lernen in ein Blended Learning Szenario eingebunden
werden und mit weniger personellem Aufwand mehr (Exkursions-)Gruppen betreut
werden.

Eine Ergénzung dieses Lernszenarios ist die Verfugbarkeit von Formularen (z. B. fiir die
Erhebung von Bodenstrukturen) und Hilfematerialien Uber die App, die es ermdglichen,
das bisher handisch wéhrend der Exkursion ausgefillte Papier, welches im Nachgang
digital Ubertragen werden musste, bereits wahrend der Exkursion zu bearbeiten. Die
Daten aus den Formulareintrdgen kénnen als csv-Datei exportiert werden und anschlie-
RBend per Mail versendet werden.
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Im Fachbereich Physik werden Studierende regelmaBig in groRe Versuchsaufbauten
eingewiesen. Es ist angedacht einige dieser Versuchsanlagen mit QR-Codes zu versehen
und Filme sowie Texte fur die richtige Bedienung der Anlagen zu hinterlegen. Kombi-
niert wird dies mit bereits existierenden ILIAS-Tests, welche das angeeignete Wissen
abprifen und mittels eines Zertifikats bescheinigen. Erst nach erfolgreicher Einweisung
dirfen die Studierenden Versuche an den Anlagen durchfithren. Sollten wahrend der
Versuchsdurchfilhrung Fragen aufkommen, kénnen die hinterlegten Informationen wei-
terhin direkt im Anwendungskontext abgerufen werden.

Weitere Einsatzmdglichkeiten von GéTours kénnen Lerntouren durch die Sammlungen
der Universitét (z. B. die Sammlung der Gipsabdriicke) sein oder auch Erkundungstou-
ren Uber den Campus fur Studienanfanger.

GoTours als Angebot fiir die Lehrenden der Universitat Gottingen erschliel3t viele weite-
re Maglichkeiten fur das praxisbezogene Lernen im direkten Kontext oder auch selbst-
gesteuerte Lernprozesse, welche bisher bspw. auf Grund fehlender zeitlicher Ressourcen
nicht angeboten werden konnten. Kunsthistorische Erkundungsspaziergédnge durch die
Gottinger Altstadt oder auch eine virtuelle Schnitzeljagd durch architektonische Epochen
kdnnten einmal angelegt fur viele Semester veranstaltungsbegleitend angeboten werden,
insofern Lerninhalte genutzt werden, welche nicht zu schnell veralten.

4. Fazit

Mobiles Lernen wird - wie E-Learning - an der Universitat Goéttingen als erganzende
Methode zum traditionellen Présenzunterricht verstanden und eingesetzt. Fir diesen
Einsatz entwickelte Tools brauchen ihre Zeit, bis sie sich etabliert haben. Mit mVote
steht nun eine Anwendung zur Verfligung, die trotz ihrer kurzen Einsatzdauer bereits gut
angenommen wird. Die bisher entwickelten Einsatzszenarien sind noch eher traditionel-
ler Art, bieten aber durchaus das Potential zu innovativer Weiterentwicklung. Dies wird
unterstiitzt durch die Ubernahme von Einfiihrungen in das Tool in das Schulungspro-
gramm des E-Learning-Services und der Hochschuldidaktik. Eine ausflhrliche Evaluati-
on von mVote und den bis dahin entwickelten Szenarien wird zu Beginn von 2015 erfol-
gen. Mit der Lernapp GOTours werden zudem zukiinftig eine Vielzahl an weiteren mobi-
len Lernszenarien entwickelt und umgesetzt werden kdnnen, worauf bereits die bis jetzt
angedachten Konzepte verweisen. Die grof3e Innovation dieser Anwendung ist die Még-
lichkeit fur Dozierende selbststandig, ohne Programmierkenntnisse Touren und Lernin-
halte erstellen zu kénnen. Diese Niederschwelligkeit bietet groRes Potential fir die Ent-
wicklung neuer Lernszenarien durch die Lehrenden und die weitergehende Etablierung
von mobilem, kontextuellen Lernens an der Universitat Gottingen.
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Abstract: Mit myTU besitzt die Technische Universitit Bergakademie Freiberg seit
2011 eine personliche Lernumgebung fiir Smartphones. Die native iOS- bzw. Android-
App wird kontinuierlich weiterentwickelt. Nach einer ersten Evaluierung Ende 2013
flieBen die Erkenntnisse in die App ein. Neben einer Umfragefunktion, die die bewihr-
ten Konzepte Bring Your Own Device (BYOD), Awareness und native App-Program-
mierung konsequent weiterfiihren, ist auch die Offnung der App zu anderen Hochschu-
len in Arbeit. So wird das Design der Uni-App generalisiert, mit OLAT verkniipft und
unter anderem auch mit einem E-Portfolio bereichert. Im Folgenden wird der Status
Quo erldutert und neue Konzepte des Projektes vorgestellt.

1 Personliche Lernumgebung als App
1.1 myTU im Uberblick

2011 begannen Studenten der TU Bergakademie Freiberg als Ubung fiir die Vorlesung
Grundlagen der Informatik die Programmierung einer App, die ihren studentischen Alltag
erleichtert. Die App startete mit Inhalten wie dem Speiseplan der Mensa oder der UNI-
Info-Liste. Es wurden weitere Module fiir die iOS Version von Studenten programmiert.
Die Systemarchitektur des Backends und die Umsetzung der App in Android wurde von
zwei wissenschaftlichen Mitarbeitern iibernommen.

myTU ist mit 94 % Installationen bzw. 55 % aktiven Benutzern bei den 5575 Studieren-
den und 2107 Mitarbeitern sehr gut angenommen. Die Nutzergemeinde wichst seit dem
Erscheinen in den Stores immer weiter. Zur Zeit wurden ca. 8200 Apps installiert. Aktiv
waren davon 4200 in den letzen 6 Monaten.

Die Bediirfnisse der Studenten fiihrten zu einem verteilten System, dessen Datenbank von
einem redundanten Server aus Quellen wie Studentenwerk, RRS-Feeds, Universititsbi-
bliothek sowie Rechenzentrum gefiillt wird. Die Apps auf den Android- bzw. i0OS-Geréten
kommunizieren mit dem myTU-Server um diese Informationen zu erhalten und geritege-
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recht anzeigen zu kénnen. Um Benachrichtigungen oder neue Informationen auch asyn-
chron zuzustellen, wird das Push-Nachrichten-Konzept verwendet. Apps anderer Hoch-
schulen besitzen meist nur einen Teil der von myTU angebotenen Funktionen, sind nicht
nativ oder befinden sich noch in der Entwicklung [Hub14]. Das native Design und das
Nichteinbinden von mobilen Webseiten bringt den Vorteil einer direkten, offline nutzba-
ren und im Look&Feel der jeweiligen Plattform angepassten App.

Die Besonderheit der hier beschriebenen myTU-App sind u.a. die awarenessbasierten
Funktionen fiir die besuchten Vorlesungen. Das heif3t, das Mobilgerit erkennt automatisch,
in welcher Vorlesung es sich befindet und aktiviert Funktionen wie Feedbackmodus oder
Umfragen [SchO3]. Auch die native Anbindung der Universititsbibliothek mit Recherche
und Zugriff auf das Bibliotheksbenutzerkonto sind in vergleichbaren Apps zumindest sel-
ten. Zur Zeit steht myTU nur den Studierenden und Mitarbeitern der TU Bergakademie
Freiberg zur Verfligung. Die Aggregatoren fiir die Informationen und das Design ist fest
an die eigene TU gekniipft.

1.1.1 Awareness

Eine der Besonderheiten von myTU sind awarenessbasierte Funktionen fiir Push-Nach-
richten, Umfragen sowie die Moglichkeit, direkt Fragen und Feedback an den Dozenten in
Vorlesungen zu stellen. Awareness ist das ,,Bewusstsein iiber die Umgebung™, d.h. myTU
weil3, welcher Benutzer sich zu welcher Uhrzeit in welcher Vorlesung befindet. Es konnen
somit verschiedene Funktionen entsprechend der Umgebung freigeschaltet werden. Fiir
das Sammeln von Informationen existieren verschiedene Ansitze, iiblicherweise wird ei-
nes der folgenden beiden simplen Verfahren zur Bestimmung eingesetzt:

1. Der Benutzer loggt sich in das System ein und wihlt eine entsprechende Lehrver-
anstaltung aus. AnschlieSend kann er kontextbezogene Funktionalititen ausfiihren,
beispielsweise an den Dozenten der Vorlesung eine Frage stellen oder an einer Um-
frage zu dieser Vorlesung teilnehmen.

2. In den Vorlesungen gibt es spezielle Gerite, die entweder fest installiert sind oder
ausgeteilt werden. Die Gerite funktionieren nur in den entsprechenden Rdumen und
sind den Vorlesungen fest zugeordnet. AnschlieBend konnen die Horer an Umfragen
teilnehmen oder auch Feedback an den Dozenten senden.

Beide Ansitze haben ihre jeweiligen Nachteile. Das Authentisierungskonzept (Punkt 1)
garantiert weniger Privatsphire. Anonyme Bewertungen sind aus Sicht des Studenten nicht
sichergestellt. Spezielle Hardware (Punkt 2) ermoglicht zwar Anonymitit, ist jedoch teuer,
wartungsintensiv und daher nicht flichendeckend einsetzbar. Aus diesem Grund verwen-
det myTU einen neuen Ansatz - Awareness. Fiir myTU ist es wichtig, ob sich der App-
Benutzer in einer bestimmten Vorlesung befindet oder nicht. Er ist genau dann in einer
Vorlesung, wenn Ort (Horsaal), Situation (in Vorlesung eingeschrieben) und Zeit (Uhrzeit
und Datum) mit der Vorlesung iibereinstimmen. Der Ort wird iiber die Geoposition des
Smartphones bestimmt und anschlieBend mit dem Vorlesungsort verglichen. Auch Datum
und Uhrzeit lassen sich auf dhnlicher Weise vergleichen. Die Uberpriifung, ob sich der
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Benutzer in der Vorlesung eingeschrieben hat, erfolgt bei myTU innerhalb der Serveran-
wendung. Jeder Benutzer kann genau einen personlichen Stundenplan besitzen, der sowohl
im Smartphone als auch auf dem Server hinterlegt ist. Dieses Wissen, welches Gerit sich
in welcher Vorlesung befindet, ermoglicht es auch, awarenessbasiert Push-Nachrichten zu
verschicken. Befindet sich ein Gerit aktuell in einer Vorlesung, so wird eine anstehen-
de Push-Nachricht lautlos verschickt. Es kommt zu keiner Stérung der Vorlesung, selbst
wenn der Benutzer sein Gerit nicht lautlos gestellt hat. Alle awarenessbasierten Funktio-
nen konnen bei myTU mit diesem Wissen vorlesungsbezogen bei Abwesenheit deaktiviert
beziehungsweise bei Anwesenheit aktiviert werden.

1.1.2 Module der App

UNI-Info Der UNI-Info-Mail-Verteiler der TU Bergakademie Freiberg wird benutzt, um
Nachrichten an die Universititsangehorigen zu senden. myTU erlaubt den zeitnahen Emp-
fang der UNI-Info durch Push-Nachrichten, die dhnlich wie SMS oder Instant Messages
mit einem Hinweis auf den Smartphones angezeigt werden.

Stundenplan Die TU Bergakademie Freiberg betreibt ein Webportal fiir die studenti-
schen Stundenplédne. Hier kann jeder Studierende auf der Basis studiengangsbezogener
Stundenpline individuelle Semesterplidne zusammenstellen. Mit einem dynamisch erzeug-
ten Zugriffscode wird der individuelle Stundenplan mit myTU auf das mobile Gerit ge-
laden. Mit der integrierten Campuskarte kann der Weg zum Horsaal oder Seminarraum
gefunden werden.

KW 26 P 2%

Oberseminar Informatik
© 25.06 07:55 Umzug Dekanat der Fakultit4 )

“ @ 25.06 07:26 ENT-spannt in die Priifunsphase... \‘

© 25.06 06:40 [Unisport] KARATEDO am 26.06.20 %4

Feedback 3
@ 25.06 01:11 Kostenfreier Sonderzug nach Leipzig...
24.06 22:50 Ausfall Ubung Softwareentwicklun Raum URZ-3409
fall Ubung Soft Kl
Gebiude Rechenzentrum
” i - Wei o Adresse Bemhard-von-Cotta-Strafie 1
@ 24.06 22:05 Pflanzenbestimmung: Weiter geht?§ it
© 24.06 21:10 Ausfall Tut. Theoretische Physik 1 (B...
Kronehtdiet
@ 24.06 19:31 Yugioh!-Turnier in der Lampadiuskig... Gechpzeni
. o
© 24.06 19:21 [FSR4] ! Anderung Exkursion Garlitz o ?
oo
Z001E”
@ 24.06 17:00 [ProRat] > Googie

24.06 16:40 Einlad Racetech-Ke lern...
) inlbding 2ifh Racelech-Kennehiafe ="

@ 24.06 16:30 Vorlesung Wind-und Wasserkraftanlk.

. Dozent Jung, Bemhard
© 24.06 15:40 Stoffeingrenzungen Lehrstuhl FuE b

Letzte Aktual.; 25.06.2014 09:17. Dozent Jasper, Heinfich

Dozent Froitzheiim, Konrad

»
>
>
>

Dozent Steinbach. Bernd

Abbildung 1: links: Startscreen der App - rechts: Stundenplan Detailansicht
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Bibliotheksfunktionen myTU enthilt ein Frontend fiir das LibOpac-System der Univer-
sitdtsbibliothek, das an mehr als 200 Universititen Deutschlands eingesetzt wird. Biicher
konnen mobil recherchiert und vorgemerkt werden. Barcodes konnen gescannt werden,
um so das Buch des Kommilitonen schnell im Katalog zu finden. Es steht auch eine erwei-
terte Suche mit logischen Verkniipfungen zwischen Suchbegriff und Kategorien wie bspw.
Autor, Titel oder ISBN, @hnlich der von Broussard et al. [BZL10] vorgestellten Suche, zur
Verfiigung. Auch etwaige Mahnungen und Verfiigbarkeiten werden von myTU empfangen
und prisentiert.

Feedback/Frage in der Vorlesung Mit einer medial vielbeachteten Funktion (MDR
Aktuell, MDR Sachsenspiegel, D-Radio, Spiegel-Online, Presse [Henl2], ...) versucht
myTU die Interaktion besonders in grolen Vorlesungen zu verbessern. So konnen die Stu-
dierenden mit ,,zu langsam‘ - bzw. ,,zu schnell - Buttons eine andere Vortragsgeschwin-
digkeit vorschlagen, mit der Stopptaste um eine Wiederholung bitten oder Fragen in Echt-
zeit an den Dozenten schicken. All diese Anfragen erfolgen anonym, um die Interaktion
zu fordern.

Umfragefunktion Die myTU App wurde dieses Jahr durch ein Umfragemodul erwei-
tert, siehe auch Abschnitt 2.1. Mit wenigen Klicks lassen sich so z.B. Multiple-Choice
Umfragen erstellen. Geschieht dies wihrend einer Vorlesung, werden verschiedene awa-
renessbasierte Parameter automatisch eingestellt, z.B. Teilnehmer der Umfrage, geschlos-
sener Benutzerkreis. Es besteht auch die Moglichkeit, Umfragen unabhéngig von Vorle-
sungen zu erstellen.
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Abbildung 2: links: Feedbackfunktion - rechts: Biichersuche
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1.2 Evaluierung

Neben der stetigen Weiterentwicklung der App ist es wichtig, die Bediirfnisse sowie die
Wiinsche der Studierenden und Mitarbeiter zu erfahren. In diesem Zusammenhang wurde
eine Evaluierung [GB14] an der Universitit Freiberg durchgefiihrt. Der Umfang der Stich-
probe belief sich auf 206 Teilnehmer, die sich in Studierende (85%), Lehrende (9%) und
Professoren (6%) aufteilt. Zielstellung der Evaluierung war es, neben der Gesamtzufrie-
denheit der Benutzer, auch die evtl. Ablehnungsgriinde fiir das Feedbacksystem sowie den
eigentlichen Bedarf an weiteren Funktionalitdten zu ermitteln.

Es hat sich herausgestellt, dass nur ca. 12% der Befragten das Feedbacksystem bisher
schon einmal verwendet haben. Der Wunsch dessen Verbreitung in weiteren Lehrveran-
staltungen ist allerdings mit 70% sehr hoch. Grund fiir die sich widersprechenden Zahlen
ist wahrscheinlich die geringe Verbreitung von Smartphones bei den Lehrenden, denn bis
jetzt haben nur sehr wenige Professuren und Lehrende das System an der Universitit Frei-
berg eingesetzt. Es hat sich durch die Evaluierung herausgestellt, dass der Einsatz dieses
Systems laut den Befragten als sehr sinnvoll erachtet wird und auch die Bereitschaft dieses
zu nutzen sehr hoch ist (69%). Durch die zunehmende Verbreitung von Smartphones wird
sich dieses Verhalten sicherlich auch noch éndern.

Neben der detaillierten Befragung zum Feedbacksystem wurde auch eine allgemeine Be-
nutzungsanalyse der myTU Funktionen durchgefiihrt. Bei dieser sind eindeutige Priferen-
zen zu erkennen. Die beliebteste Funktion ist neben der UNI-Info der Vorlesungsplaner
und der Speiseplan der Mensa. Die mobile Bibliotheksanbindung wird iiberraschender-
weise nur sehr selten genutzt. Gute Ergebnisse konnten auch bei dem Layout der App er-
zielt werden. Logische Meniifiihrung und sehr gute Auffindbarkeit der Funktionen fiihren
zu einer unkomplizierten und intuitiven Bedienung, so die Befragten. Auch wurden in
der Evaluierung Wiinsche angesprochen, die teilweise schon in zukiinftigen Versionen der
App integriert werden. Siehe dazu auch Kapitel 2.

2 Aktuelle Entwicklungen
2.1 Erweiterung der Umfragefunktion

Die Evaluierung hat gezeigt, dass Interaktionen zwischen Dozent und Studenten mit Hilfe
von mobilen Geriten eine Bereicherung der Lehre darstellt. Durch das Feedbackmodul
wird die Interaktion zur Zeit auf die Bewertung der Vorlesung selbst beschrinkt. Dieses
Modul erfihrt eine Erweiterung um Umfragen und Abstimmungen durchzufiihren. So hat
der Dozent die Moglichkeit, gezielt Antworten auf gestellte Fragen zu bekommen und so
die Veranstaltung interaktiver zu gestalten und besser zu steuern.

Durch myTU kann das BYOD-Prinzip konsequent weiterverfolgt werden und auf teure
Klickerhardware wird verzichtet. Der Dozent kann mit wenigen Klicks eine Umfrage er-
stellen. Zur Auswahl stehen dabei drei verschiedene Arten von Antwortmoglichkeiten:
Multiple Choice, Freie Texteingabe oder Eingabe von Zahlenwerten.
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Per Push-Nachrichten werden die in der jeweiligen Vorlesung eingeschriebenen Gerite
iiber neue Umfragen informiert. Die Awarenessfunktionalititen von myTU sorgen dafiir,
dass bei den Endgeriten nur vorlesungsbezogene Umfragen angezeigt werden.

Sobald die Umfrage vom Dozenten beendet wurde, konnen die Ergebnisse auf den abstim-
menden Endgeriten eingesehen werden. Auch hierzu werden die jeweiligen Endgerite
durch Push-Nachrichten iiber das Ende der Umfrage informiert. Neben der Auswertung
auf dem Endgerit wird eine detaillierte und préisentationsfreundliche Darstellung fiir eine
Webseite generiert. Diese kann in die Vorlesungsprisentation integriert werden. Durch
die einfache Dreiteilung der Umfragemoglichkeiten wird eine umfassende, standardisierte
Auswertung ermoglicht. Am Beispiel der Eingabe von Zahlen konnen statistische Aus-
sagen iliber die Menge der korrekten Antworten getroffen werden. So konnen Abfragen
von Zahlenwerten entweder als Fragen zu mathematischen Aufgaben, Schiitzungen oder
Umfragen tiber verschiedene personliche Aspekte interpretiert werden. Diese Form der
Umfragefunktionalitét soll die Veranstaltung so wenig wie moglich beeinflussen. Haupt-
augenmerk liegt dabei auf dem schnellen Erstellen und Auswerten der Umfragen sowie
der einfachen Verwendung in der laufenden Veranstaltung. Die Fragen und eventuelle Ant-
wortmoglichkeiten werden vom Dozenten direkt gestellt und nicht in die App eingegeben.
Eine zeitintensive Eingabe wie in anderen Anwendungen (vgl. PINGO [RSM™12] oder
SMILE [FB12]) entfillt. Die Kombination aus Awareness und Authentisierung fiihrt zu
einer geringeren Hiirde bei der Teilnahme an diesen Umfragen bei gleichzeitiger Sicher-
heit gegen Missbrauch.

2.2 ASiIST

Abgeleitet von der bestehenden Anwendung ist eine generische Losung in der Umsetzung
damit alle interessierten Hochschulen die Vorteile von myTU teilhaben zu lassen. Je nach
vorhandener Campusmanagement-IT wird eine modulare, individuelle verteilte Anwen-
dung entstehen. Das gesamte System, die generalisierte mobile Anwendung und die fiir
das verteilte System benoétigte Serverinfrastruktur, soll in dem Projekt ,,ASiST* entwickelt
werden [Gmb14].

2.2.1 Corporate Identity

Es wurden Aufgrund von Gemeinsamkeiten vieler Hochschulen Basisfunktionalitiiten de-
finiert. Darauf aufbauend entsteht eine mobile Anwendung und ein funktionales Backend,
das in der ersten Ausfiihrung genau diese Grundfunktionalitéten fiir Universitdten anbie-
tet. Das Layout von myTU wird generalisiert und umgestaltet, damit es leicht fiir andere
Hochschulen dnderbar ist. Die Generalisierung und Modularisierung erlaubt es die Funk-
tionalitdten der App an die Universitit und das Design an das jeweilige Corporate Design
anzupassen.
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2.2.2 OPAL-Integration

Neben der Generalisierung von myTU ist es Ziel des Projektes ASiST, das mobile Ler-
nen stirker in den Vordergrund zu stellen. Zu diesem Zweck wurde die Bildungsplattform
OPAL (Online Plattform fiir Akademisches Lernen), die Lernplattform der sdchsischen
Hochschulen basierend auf OLAT, in die Entwicklung der ASiST App eingebunden. Eine
Integration der mobilen Ansicht des Systems ermdglicht die geriteoptimierte Anzeige in-
nerhalb der App ohne weitere Anpassungen.

Aufgrund der erhohten Schwierigkeit von Passworteingaben auf mobilen Gerdten wurde
die Anmeldung an OPAL angepasst. Nach einmaligem Login ist eine automatische Anmel-
dung ohne erneute Passworteingabe aus der App heraus moglich. Dazu wird das Smart-
phone mittels eines Tokens mit dem OPAL-Account verkniipft, ohne dass Benutzerinfor-
mationen ausgetauscht werden. Die Anbindung von OPAL ermdoglicht es auerdem, iiber
Neuigkeiten innerhalb von OPAL, beispielsweise neue Foreneintrige oder Bewertungsiande-
rungen, sofort per Push-Nachrichten informiert zu werden.

2.2.3 E-Portfolio

Im weiteren Projektverlauf wird in die mobile ASiST Anwendung ein neues Modul hinzu-
gefiigt. Es wird die Verwendung des E-Portfolios von OPAL auf einfache Weise ermdogli-
chen. Das OPAL-eigene Portfolio mit Medieninhalten zu fiillen und zu pflegen ist zur Zeit
sehr aufwindig und kompliziert [Lis12]. Aktuell miissen alle Metainformationen zu den
digitalen Inhalten per Hand eingegeben werden. Diese Eingaben sind iiber viele umstéind-
liche Masken und Klicks auszufiillen. Ein Upload dauert daher sehr lange. Ziel ist es, nach-
dem ein Bild-, Ton-, Textdokument oder sonstiger digitaler Inhalt aufgenommen wurde,
dieses anschlieBend mit deutlich weniger Benutzeraktionen in das E-Portfolio aufzuneh-
men. Um diese Daten mit dem notigen Kontext zu versehen und sie im Portfolio zu or-
ganisieren und zu verkniipfen, wird auch hier der awarenessbasierte Ansatz verfolgt. Der
Kontext des Erstellens des Inhalts wird dabei automatisch durch das Smartphone erkannt
und zu den Metadaten hinzugefiigt. Beispielsweise werden folgende Fragen automatisch
geklirt: ,,In welcher Vorlesung und in welchem Raum wurde das jeweilige Dokument hin-
zugefiigt? Wer ist der Dozent? Sind in einem engen Zeitplan dhnliche Informationen in
offentlichen Portfolios aufgenommen worden?‘ Es soll ein Geflecht aus kombinierbaren
und durchsuchbaren, automatisch erstellten Metainformationen entstehen, um veranstal-
tungsrelevante Informationen schneller wiederfinden zu kénnen. Durch die Veroffentli-
chung des eigenen Portfolios oder Teilen davon entstehen Dynamiken #hnlich der von so-
zialen Netzwerken. Ein zielgerichteter Austausch zwischen den Studierenden wird somit
stark vereinfacht.
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3 Zusammenfassung

myTU stellt fiir die TU Bergakademie Freiberg eine Lernumgebung dar, die viele Studenten
und Dozenten der Universitit nutzen. Die derzeit vorhandenen Funktionen werden sach-
senweit portiert und angepasst. In Zukunft werden diese auch anderen Hochschulen zur
Verfiigung stehen. So wird innerhalb des ASiST Projektes myTU generalisiert, das Layout
fiir jede Einrichtung individuell anpassbar sein und die Schnittstellen zu den Datenquel-
len der einzelnen Funktionen quelloffen gestaltet. Durch das ASiST Projekt wird auch
die Webplattform OPAL in die Lernumgebung integriert und spezielle Inhalte wie das
E-Portfolio stark erweitert. So werden durch Awarenessfunktionen das Einstellen, Wie-
derfinden und Nutzen von Inhalten stark vereinfacht. Fiir Umfragen und Quizze wurde die
Umfragefunktionalitdt hinzugefiigt. Dabei wird im Sinne des BYOD-Prinzips das eige-
ne Smartphone zum Abstimmungswerkzeug. Eine universititsweite Evaluierung hat Ende
2013 gezeigt, dass die Funktionen in myTU sinnvoll sind und die Lehre durchaus verbes-
sert. Viele Studenten wiinschen sich den konsequenten Einsatz der Feedbackfunktionen in
den Vorlesungen. Momentan setzen allerdings nur wenige Dozenten die App in der Leh-
re ein. Die App ist iibersichtlich gestaltet und die Funktionen sind innerhalb der App gut
auffindbar. myTU wird auch zukiinftig mit weiteren Interaktionsmoglichkeiten in der Leh-
re ausgestattet. Aktuell werden Konzepte mit Bluetooth Low Energy Geriten (iBeacons)
entworfen. Diese Gerite vereinfachen zum Beispiel die Ortung innerhalb von Gebduden.
Eine Idee ist es, Bibliotheksbenutzer bei der Suche nach dem richtigen Regalstandort zu
unterstiitzen.
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Abstract: Lernspiele werden allgemein als guter Ansatz gesehen, Lerninhalte auf
eine motivierende Art und Weise zu vermitteln. Dies ist von besonderer
Bedeutung, da die Verfestigung von Lerninhalten in der Regel durch das
Wiederholen von Inhalten geschieht. Wahrend also Lernspiele das Wiederholen
von Inhalten fiir den Lernenden angenehmer gestalten, bleibt die Frage, zu
welchem Zeitpunkt und in welchen Abstdnden ein bestimmter Inhalt gelernt
werden sollte, um ein optimales VVerhéltnis zwischen Lernleistung und Effizienz zu
ermdglichen. Eine Antwort hierauf liefert der Ansatz der ,,Spaced Repetitions*, der
fur die Wiederholungen bestimmte Intervalle vorsieht, die auf den bisherigen
Ergebnissen der Lernenden basieren. In diesem Paper verkniipfen wir das Prinzip
der ,Spaced Repetitions“ mit dem motivierenden Ansatz von Lernspielen,
prasentieren einen Prototyp zur Umsetzung und zeigen Probleme und
Lasungsperspektiven bei der Verkniipfung der beiden Ansatze auf.

1 Einleitung

Die Verbreitung von mobilen Gerdten wie Smartphones oder Tablets nimmt auch
Einfluss auf das Lernen. Analog zum Einsatzbereich der Gerate wird auch dieses mobil.
Hierbei sind die Besonderheiten im Umgang mit mobilen Geraten zu beriicksichtigen.
Meist werden mobile Applikationen (,,Apps*) nur kurz genutzt, dafiir aber haufig. So
spielen Nutzer beispielsweise in der Pause oder im Bus, um Wartezeiten zu tberbriicken.
Der spielerische Umgang mit den sogenannten Lifestyle-Geraten 6ffnet auch die Tar fir
einen mobilen Einsatz von Lernspielen. Diese kdnnen auf diese Weise jederzeit und an
jedem Ort genutzt werden. Lernspiele bieten dariiber hinaus den Vorteil, dass sie das
oftmals langweilig wirkende Wiederholen von Lerninhalten in einer fur den Lernenden
angenehmen Weise prasentieren [Ge03]. Waéhrend so die Lernmotivation gesteigert
werden kann, besteht weiterhin die Frage, welche Lerninhalte zu welchem Zeitpunkt
gelernt werden sollten, um ein méglichst gutes Verhaltnis zwischen Lernaufwand und
Lernertrag zu erzielen. Die Antwort darauf liefert der Ansatz der Spaced Repetitions,
welcher besagt, dass zwischen zwei Wiederholungen desselben Lerninhalts eine
bestimmte Zeitspanne liegen sollte, die sich an der bisherigen Anzahl an
Wiederholungen und dem Grad der Reproduzierbarkeit der Ergebnisse beim Lernenden
orientiert [Pi67]. Diese Zeitspanne l&sst sich mit verschiedenen Algorithmen berechnen,
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die an lernpsychologische Modelle angelehnt sind. Besonders im Kontext von Spaced
Repetition Lernspielen, in denen Nutzer immer wieder kleinere Aufgaben I3sen miissen,
bieten sich daher mobile Lernspiele an.

Wiahrend Spaced-Repetition-Algorithmen bereits in Szenarien wie dem Lernen mit
Lernkarten, vor allem beim Lernen von Vokabeln eingesetzt werden [KB08], gab es
bislang keine Bestrebungen, dieses Konzept auch in (mobilen) Lernspielen zu nutzen.
Viele Vertreter dieses Genres testen lediglich das Wissen, leiten jedoch keinerlei
Schlussfolgerungen aus der Entwicklung beim Lernenden ab. Zwar sind Lernspiele der
dritten Generation bereits in der Lage, sich an das Verhalten der Lernenden anzupassen
[Gr07], sie zielen dabei jedoch nicht auf den Lernfortschritt in Bezug auf den Spacing
Effect ab. Unser Ansatz ist es nun, die motivierende Wirkung von Lernspielen mit der
Optimierung des Spaced-Repetition-Konzepts zu kombinieren. Hierzu eignen sich vor
allem Lernspiele auf mobilen Geréten, da diese den Lernenden in die Lage versetzen,
uberall zu dem von dem zugrundeliegenden Algorithmus berechneten Zeitpunkt zu
lernen, um so ein optimales Lernergebnis zu erzielen. Ist der von dem Algorithmus
ermittelte Zeitpunkt fur eine Wiederholung eines bestimmten Inhalts erreicht, erinnert
eine Meldung auf dem Gerat die Lernenden daran, dass es Zeit ist, diesen Inhalt zu
lernen. Da die Lernenden mobile Gerate wie Smartphones heutzutage ohnehin stets bei
sich tragen, kdnnen sie jederzeit und tiberall auf diese Meldung reagieren. Dabei kommt
es jedoch weniger auf den genau richtigen Augenblick, als mehr auf den richtigen Tag
zum Lernen an. Aus diesem Grunde erlaubt es die Meldung, sich auch zu einem spéteren
Zeitpunkt am selben Tag noch einmal an das fallige Lernen erinnern zu lassen.

2 Das Spaced-Repetitions-Konzept

Das Spaced-Repetitions-Konzept basiert auf den Forschungen von Hermann Ebbinghaus
zum sogenannten ,,Spacing Effect” [Eb85]. Ohne stetige Wiederholungen von Inhalten
werden diese in der Regel innerhalb einer bestimmten Zeitspanne wieder vergessen.
Wihrend die Reproduzierbarkeit eines Inhalts unmittelbar nach dem Lernen noch bei ca.
100% liegt, belduft sich dieser Wert nach nur 20 Minuten bereits auf nur noch 60%, nach
neun Stunden gar auf bereits unter 40%. Ebbinghaus hat dieses Phanomen in der Formel
R = ¢ festgehalten, wobei R die Reproduzierbarkeit darstellt, S die relative Stérke des
Gedéchtnisses und ¢ die Zeit. In Abbildung 1 stellt die durchgezogene Linie die
sogenannte Vergessenskurve dar. Mit jeder Wiederholung des Inhalts beginnt diese
Kurve von Neuem und wird dabei mit steigender Anzahl an Wiederholungen immer
flacher, wie an den gepunkteten Linien zu erkennen ist.

Am weitesten verbreitet ist die Verwendung von Spaced Repetitions beim Lernen mit
Lernkarten [KBO08], wobei hdufig mehrere Wiederholungen ein und derselben Karte mit
der Zeit zum gewiinschten Lerneffekt fiihren. Die Inhalte der Karten werden dabei meist
in Themen oder Schwierigkeitsgrade kategorisiert. Als Lernansatz unterscheidet man
hier zwischen ,,massed repetitions” und “spaced repetitions”, wobei massed repetitions
bedeutet, dass die Lernkarten nacheinander in relativ kurzer Zeit gelernt werden,
wéhrend das Lernen bei spaced repetitions Uber einen langeren Zeitraum erfolgt und die
Wiederholungen in berechenbaren Intervallen stattfinden. Letzteres sorgt fir bessere und
nachhaltigere Lernerfolge [Pi67]. Wahrend massed repetitions lediglich einen
kurzzeitigen Effekt bieten, haben Studien ergeben, dass sich spaced repetitions fiir 90%
der Teilnehmer effektiver auf das Langzeitlernen auswirken [Ko09]. Um diesen Effekt
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zu nutzen, sollten die Intervalle zwischen den Lerneinheiten eines bestimmten Inhalts,
wie in Abbildung 1 dargestellt, groRer werden, je besser die Lernenden sich diesen
merken kénnen. Auf diese Weise féllt es ihnen leichter, sich stérker auf die Dinge zu
konzentrieren, die sie nicht so gut behalten, als auf diejenigen, die ihnen leichter fallen
zu lernen.
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Abbildung 1: Abflachung der Vergessenskurve durch Wiederholungen
nach [Eb85] (schwarze Linie) und Schlussfolgerungen von [Pa07] (rote Linien)

Problematisch ist dabei, dass die Lernenden selbst entscheiden miissen, welche Inhalte
sie nach diesem Konzept zu welchem Zeitpunkt lernen sollten. Unterstiitzend sollten
daher Algorithmen zum Einsatz kommen, die die Ermittlung der zu einem bestimmten
Zeitpunkt zu lernenden Inhalte auf Basis verschiedener Kriterien tibernehmen.

Der bekannteste und am weitesten verbreitete Vertreter dieser Algorithmen ist der
SuperMemo-Algorithmus® (SM) von Piotr Wozniak [Wo094], der inzwischen in
verschiedenen Versionen verfligbar ist. Die weiteste Verbreitung hat dabei der SM2-
Algorithmus erfahren. Dieser verwendet eine Skala von O bis 5 zur Bewertung der
Leistung durch den Lernenden (,,Quality of Response™). Nach jeder Antwort geben die
Lernenden damit an, wie gut sie den jeweiligen Lerninhalt reproduzieren konnten, wobei
eine 0 bedeutet, dass der Inhalt komplett vergessen wurde und eine 5, dass er sofort und
ohne Nachdenken wiedergegeben werden konnte. Die Werte dazwischen stellen
entsprechende Abstufungen dar. Dabei gilt, dass Inhalte mit einer hdheren Bewertung in
langeren Intervallen wiederholt werden, als Inhalte mit einer niedrigen Bewertung. Da
die Inhalte jedoch nach jeder Wiederholung neu bewertet werden, kann sich dies im
Laufe der Zeit immer wieder an den jeweils aktuellen Lernstand des Lernenden
anpassen. Dabei bezieht der SM2-Algorithmus auch die Anzahl der bereits absolvierten
Wiederholungen fiir jeden Lerninhalt in seine Berechnung mit ein. Sobald der Lernende
den Inhalt mit einer 2 oder héher bewertet, signalisiert dies den Ubergang vom Kurz-
zum Langzeitlernen, was bedeutet, dass der Lernende glaubt, den Inhalt mindestens
einen oder zwei Tage behalten zu kénnen.

Je hoher also der vom Lernenden angegebene Wert ist, desto weiter terminiert SM2 die
néchste Wiederholung in die Zukunft. Ist dieser Wert zu nah an der letzten

* http://www.supermemo.com/
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Wiederholung, kann der Lernende den Wert erhéhen und die néchste Wiederholung
erneut weiter in die Zukunft verschieben und umgekehrt. Eine fortlaufende Bewertung
von 5 wirde das Intervall stetig weiter erhdhen. Ist der Lernende der Meinung, dass der
Algorithmus das richtige Intervall berechnet, sollte er fortlaufend eine 4 vergeben.

3 Spaced-Repetitions in mobilen Lernspielen

Wihrend sich das Spaced-Repetitions-Konzept beim Lernen mit Lernkarten bereits
bewahrt hat, soll dieser Ansatz nun auch auf mobile Lernspiele ibertragen werden. Diese
bieten dem Lernenden die perfekte Mdglichkeit, im genau richtigen Moment zu lernen,
da sie immer und tiberall verfiig- und nutzbar sind. Fiir die Ubertragung und Erprobung
des Konzepts haben wir einen Lernspiel-Prototyp entwickelt, der den Spacing Effect
nutzt, um eine neue Sprache zu erlernen. Fur die Berechnung der Intervalle kommt dabei
der SM2-Algorithmus zum Einsatz.

Das Lernspiel ,,Wo ist mein Geschenk?* dient zum Erlernen verschiedener VVokabeln der
portugiesischen Sprache. Die Wahl fiel auf Portugiesisch, da keiner der Probanden
Vorkenntnisse in dieser Sprache besaR und der Fokus somit komplett auf dem Konzept
liegen konnte. Auf dem Bildschirm wird an einer bestimmten Position ein Geschenk
versteckt und eine zugehdrige Aufgabe nach dem Muster ,,Mein Geschenk ist links vom
Tisch* gestellt. Der Lernende muss dann das Geschenk an der korrekten Position finden.
Ein Beispiel hierfir ist in Abbildung 2 dargestellt.

= LT

A minha caixinha estd & esquerda da mesa. Yeah!

Abbildung 2: Beispiel-Aufgabe fir den Prototyp ,,Wo ist mein Geschenk?*

Basierend auf den Antworten des Lernenden wird der Wert fir die ,Quality of
Response” in- bzw. dekrementiert. Dies geschieht nicht fiir atomare Inhalte, wie links
oder rechts, sondern auf Basis von Kategorien, wie in diesem Falle Richtungen. Weitere
Kategorien in diesem Prototyp sind Farben und Formen. Beim ersten Start des Spiels
werden von SM2 vorgegebene Standard-Werte verwendet. Erst ab der dritten
Wiederholung greifen gemaR den Definitionen von SM2 dann die ermittelten Werte zur
Leistung des Lernenden fiir die Berechnung des Intervalls. Fir die kinftige
Weiterentwicklung des Konzepts soll vor allem die Bewertung der Antworten und damit
die ,,Quality of Response” im Sinne von SM2 weiter verbessert und weg vom blof3en In-
bzw. Dekrementieren gefiihrt werden, wovon wir uns eine genauere Einbeziehung des
tatsachlichen Lernstandes des jeweiligen Lernenden versprechen.

Wiéhrend die Anzahl von Lernkarten, fir die der SM2-Algorithmus urspriinglich
entwickelt wurde, in der Regel relativ grof ist, kann es bei Lernspielen vorkommen, dass
die Lerninhalte vergleichsweise wenig sind. Dies liegt vor allem daran, dass die Inhalte
auf Lernkarten in einer atomaren Form (z.B. einzelne Vokabeln) vorliegen, was bei
Lernspielen, je nach Themengebiet, nicht notwendigerweise gegeben ist. Hinzu kommt
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die Tatsache, dass Spielinhalte deutlich aufwandiger zu erstellen sind. Bedacht werden
muss zudem, dass sich der Ansatz nicht generell auf alle Arten von Lernspielen
Ubertragen l&sst. Hierbei spielt vor allem die Komplexitat der Inhalte eine Rolle.
Besonders bei faktenorientierten Spielen erscheint ein Einsatz jedoch sinnvoll. Insofern
ist die Quantitdt aber auch die Qualitdt der Lerninhalte mitentscheidend fir die
Einbindung der Algorithmen. Liegen zu wenige Inhalte vor oder macht den Lernenden
das Spiel zu viel SpaB, kann dies dazu fiihren, dass die Lernenden einen Lerninhalt
wiederholen, bevor das vom Algorithmus berechnete Intervall verstrichen ist. Dies
wirde jedoch im Widerspruch zum Spaced-Repetitions-Konzept stehen, was beim
Designprozess des Spiels zu beachten ist. Dariiber hinaus wiirden auch die Werte
verfalscht werden, die SM2 zur Berechnung der Intervalle verwendet, sollte sich der
Lernende aufgrund der limitiert zur Verfligung stehenden Inhalte entscheiden, mehrere
Runden des Spiels hintereinander zu spielen. Dies wiirde dazu flihren, dass die Inhalte
des Kurzzeitgedachtnisses die von dem Lernspiel ermittelten Intervalle innerhalb
kirzester Zeit so sehr vergrolRern, dass der Spacing Effect ausgehebelt wirde. Dies
verhindert zwar nicht komplett die Einsatzfahigkeit von SM2 in mobilen Lernspielen, es
bedingt jedoch den Einsatz eines Hilfsalgorithmus, der auf der einen Seite verhindert,
das immer wieder dieselben Inhalte wiederholt werden, auf der anderen Seite aber auch
sicherstellt, dass die korrekte Arbeitsweise des SM2-Algorithmus nicht durch fehlerhafte
Werte bei der Berechnung der Intervalle kompromittiert wird.

Auswahl des Inhalts fur Terminierung der
die néchste Wiederholung =>| Neuberechnung der Werte | nachsten Wiederholung

7

Gewahlten Inhalt spielen [Ermeut spielen]
Start  — %
[Beenden]
Gewahlten Inhalt spielen

/ |
Zuletzt gespielte Neuberechnung Auswahl der ungeblockten
Kategorie blockieren der Relevanzen Kategorie mit niedrigster Relevanz

|

Abbildung 3: Aktivitdtsdiagramm des Prototyp-Lernspiels

SM2 Algorithmus

Lernender

FS Algorithmus

Aus diesem Grunde haben wir mit dem FS-Algorithmus (,,Follow-up Selection) einen
Hilfs-Algorithmus integriert, der diesem Problem entgegenwirkt. Dieser ist an den SM2-
Algorithmus angelehnt, wiederholt hierdurch ebenfalls weniger gut behaltene Inhalte
ofter und verhindert gleichzeitig, dass derselbe Inhalt zweimal nacheinander abgefragt
wird. Letzteres wird durch ein Kennzeichen gewahrleistet, welches den zuletzt
verwendeten Inhalt bei der Auswahl des néchsten zu présentieren Inhalts blockt.
Hierdurch kommt der SM2-Algorithmus lediglich bei der ersten Runde des Spiels zum
Einsatz, berechnet dann die Zeit fiir die nachste Wiederholung und Uberlasst die
anschlielende Inhaltsauswahl dem FS-Algorithmus, wie in Abbildung 3 dargestellt. Die
vom SM2-Algorithmus fur die Berechnung der Intervalle verwendeten Werte werden
dadurch nach der ersten Runde nicht mehr veréndert. Detailliertere Informationen zur
Arbeit des FS-Algorithmus finden sich in [Sch13].

201



4 Untersuchung des Nutzerverhaltens

Fur eine erste Erhebung zu der Art und Weise wie die Lernenden das Spiel nutzen,
wurden fiinf Probanden untersucht, was nach [Ni92] fir diese Art der Evaluation
ausreichend ist. Dabei bestétigten sich unsere Erwartungen, wonach die Lernenden dazu
tendieren, das Spiel mehrere Runden nacheinander zu spielen, statt nach der ersten
Runde auf die nachste terminierte Wiederholung zu warten. Ohne den FS-Algorithmus
hétte dies zu einer Verwasserung der Algorithmus-Daten gefiihrt, was die Wirksamkeit
des Spaced-Repetition-Konzepts unterwandert hatte. Als Resultat wiirden die aus dem
Kurzzeitgedachtnis gespeisten Antworten nicht den eigentlichen Lernstand im Sinne
eines nachhaltigen Wissensaufbaus darstellen. Die Werte aus denen der SM2-
Algorithmus die nachste Wiederholung terminieren wiirde, waren damit verfalscht und
die nachste terminierte Wiederholung lage zu weit in der Zukunft (Abbildung 4).

1. terminierte 2. terminierte 3.terminierte
Wiederholung Wiederholung Wiederholung

| J | ,

1. Spielsitzung

A .
»
[}
H * A T
H 1. terminierte Wiederholung laut 1 '
H Runde; Gberschrieben durch 2. Runde ¢ 1. terminierte
. . Wiederholung laut
1. terminierte Wiederholung laut 2. 4. Runde
Runde; iberschrieben durch 3. Runde

1 terminierte Wiederholung laut 3.
: Runde; iiberschrieben durch 4. Runde

| <

Kritische Differenz

‘ . Algorithmisch berechnete Wiederholungen . Kompromittierte Wiederholungen durch mehrere gespielte Runden

Abbildung 4: Regulére Wiederholungen vs. kompromittierte Wiederholungen

Oberhalb des Zeitstrahls sind die vom Algorithmus berechneten, reguldren
Wiederholungen dargestellt. Entscheidet sich der Lernende dazu, mehrere Runden des
Spiels (in diesem Falle vier) direkt nacheinander zu spielen, wiirden lediglich die
Ergebnisse der letzten Runde fiir die Berechnung der nachsten Wiederholung verwendet,
was diese deutlich weiter hinauszdégern wirde, als nach dem Spaced-Repetitions-
Konzept beabsichtigt. Damit wiirde ohne das Vorhandensein des FS-Algorithmus die
Arbeitsweise von SM 2 kompromittiert.

Die Untersuchung zeigt aulerdem, dass die Lernenden in der Regel auch die anderen
Kategorien spielen, wenn nur die Wiederholung einer bestimmten Kategorie anstand,
wie Abbildung 5 darstellt. Wurde die Terminierung einer Wiederholung erreicht, machte
ein Pop-Up auf dem Gerét der Lernenden diese hierauf aufmerksam. Wie ebenfalls in
Abbildung 5 zu erkennen ist, fihrte dies bei allen Probanden dazu, dass diese das Spiel
dann auch tatsachlich gespielt haben. Hierbei handelt es sich weniger um eine Frage des
richtigen Augenblicks, als mehr um eine Frage des richtigen Tages. Aus diesem Grund
enthdlt das Pop-Up die Option, sich spater am selben Tag noch einmal an das Lernen
erinnern zu lassen. Zwei der Probanden haben das Spiel aus eigenem Antrieb, also ohne
die Anzeige einer Erinnerung, bereits vor der ndchsten Terminierung und damit
auBerhalb der reguldren Spaced-Repetition-Intervalle gespielt. Dieselben beiden
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Probanden starteten das Spiel erneut nach der eigentlichen Terminierung ohne eine
erneute Erinnerung und damit aus eigenem Antrieb heraus. Auch hier wurden jeweils
mehrere Kategorien in einer Sitzung gespielt.

Initial Vor Terminierung Terminierung Nach Terminierung

Abbildung 5: Nutzung des Prototyp-Lernspiels
(jede Séaule steht flir einen Nutzer und die drei verfligharen Inhaltskategorien)

5 Der Konflikt zwischen Motivation und Spaced-Repetitions

Wie eingangs erwahnt, stellen Lernspiele eine Mdglichkeit dar, Lerninhalte auf eine
motivierende Art und Weise darzustellen. Grundsétzlich sollten Lernspiele daher immer
so gestaltet sein, dass sie die Motivation sie zu nutzen beim Lernenden erhdhen.
Allerdings haben die anschlieBenden Kapitel gezeigt, dass zu viel Motivation durchaus
auch im Konflikt zur eigentlichen Idee des Spaced-Repetition-Konzepts stehen kann.
Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die Lernenden das Spiel so anziehend und
motivierend finden, dass sie sich beim Spielen nicht an die algorithmisch berechneten
Intervalle halten, sondern das Spiel aus eigenem Antrieb heraus starten, wenn ihnen
danach ist. In diesem Fall wiirden sich die Lernenden durch das vielfache Wiederholen
der Inhalte diese im Kurzzeitgedachtnis ablegen, was eine korrekte Berechnung der
Intervalle im Sinne des Spaced-Repetition-Ansatzes unmdéglich machen wiirde. Diese
Wiederholungen sollten im Sinne einer guten Gestaltung von Spielen nicht ganzlich
verhindert werden. Allerdings sollte beim Design darauf geachtet werden, die Lernenden
mit verschiedenen Mitteln dazu zu motivieren, das Spiel ausschlieRlich oder zumindest
groRtenteils zu den berechneten Zeitpunkten zu spielen. Dies kann beispielsweise durch
Zuhilfenahme eines Belohnungssystems geschehen, welches nur dann greift, wenn auch
wirklich eine Wiederholung des jeweiligen Inhalts ansteht. Ein Beispiel hierfir ware
eine kurs- oder gar hochschulweite Rangliste, in der man nur nach oben klettern kann,
wenn man das Lernspiel zu den berechneten Intervallen spielt. In jedem Fall sollte der
Lernende beispielsweise durch die Anzeige von Pop-Ups darliber informiert werden,
wenn aktuell keine Spielsitzung terminiert ist und daher die erzielten Ergebnisse auch
nicht im Rahmen des Belohnungssystems gewertet werden.

Eine andere Variante ware, die Inhalte, die auRerhalb der Intervalle présentiert werden,
S0 zu gestalten, dass sie nicht dem aktuellen Lernstand des Lernenden entsprechen, also
deutlich zu schwer oder deutlich zu einfach sind. Hierdurch liefe man allerdings Gefahr,
dass man den Lernenden demotiviert das Spiel Uberhaupt zu nutzen, weswegen die
Variante mit dem Belohnungssystem zu bevorzugen ist.
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Hinsichtlich der Motivation ist dahingehend zu unterscheiden, dass die Lernenden auf
der einen Seite generell dazu motiviert werden sollten das Lernspiel zu nutzen, auf der
anderen Seite die Motivation aber so gesteuert werden sollte, dass dies nur zu den durch
den Algorithmus berechneten Zeitpunkten geschieht.

6 Fazit und Ausblick

Es hat sich herausgestellt, dass der Einsatz des Spaced-Repetitions-Konzepts auch in
Lernspielen mdglich ist. Dies trifft besonders auf mobile Lernspiele zu, da diese
jederzeit und an jedem Ort genutzt werden kénnen, was der exakten Terminierung von
Wiederholungen zugutekommt. Dabei geht es weniger darum, das Spiel in exakt dem
Moment der Erinnerung zu spielen, als mehr darum, es an jenem Tag zu nutzen.
Allerdings sind die aktuellen Algorithmen allesamt zeitbasiert und mussen fir die
Verwendung in mobilen Lernspielen von einem rundenbasierten Hilfs-Algorithmus
unterstitzt werden, um die Werte zur Berechnung der Intervalle nicht zu
kompromittieren. Dariiber hinaus sollte beim Design des Spiels das Konfliktfeld
zwischen Motivation und dem Spaced-Repetition-Konzept bedacht werden. Mithilfe
eines gut durchdachten Belohnungssystems kdnnen die Lernenden in diesem Sinne
beispielsweise zum Lernen zu den berechneten Zeitpunkten animiert werden.

Fur das weitere Vorgehen sind zudem verschiedene offengelegte Probleme zu
bearbeiten. So wird die ,,Quality of Response* aktuell lediglich durch falsche und
richtige Antworten in- und dekrementiert. Hier wird flr die weitere Entwicklung ein
differenzierterer Ansatz angedacht. Ein entsprechendes Design des Lernspiels sollte
zudem dazu fihren, dass die Lernenden das Spiel nur zu den durch den Algorithmus
ermittelten Zeitpunkten nutzt. Zudem sollen die Mdglichkeiten des Spaced-Repetitions-
Konzept kinftig im Rahmen einer Meta-App weiteren Inhalts-Apps zur Verfiigung
gestellt werden, wobei sdmtliche Berechnungen in der Meta-App stattfinden.
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Abstract: Mobile Gerédte wie Smartphones und Tablet PCs haben den zeitlich und
rdumlich ungebundenen Zugriff auf Lerninhalte mdglich gemacht. Dies hat
wiederum ermdglicht, dass zuvor ungenutzte Zeitrdume fiir das Lernen verfligbar
wurden. Jedoch befindet sich nicht jeder Lernende in der gleichen Situation oder
hat das gleiche Vorwissen und Vorlieben. Insbesondere das Mikrolernen
ermoglicht es, durch das Lernen in kurzen Einheiten und Intervallen,
Kontextinformationen zu nutzen und so das Lernangebot an die individuellen
Bediirfnisse des Lernenden anzupassen. Verschiedene Forschungsinitiativen haben
bereits eine Vielzahl verschiedener Kontextinformationen identifiziert, die hierfiir
verwendet werden konnten, aber nicht alle Lehrszenarien profitieren
gleichermafRen von allen Kontextinformationen. Deshalb versucht dieses Paper
relevante  Kontextinformationen zu identifizieren, indem verschiedene
Lehrszenarien von einem pédagogischen Standpunkt aus analysiert werden. Dies
bietet die Grundlage flr die systematische Entwicklung eines Frameworks fir
kontextbewusste Lernumgebungen.

1 Einleitung

Der Begriff der Informationsgesellschaft kursiert spétestens seit den 1990er-Jahren
vermehrt durch die Medien und bezieht sich dabei auf die stetig steigende
gesellschaftliche  Verbreitung und  Verfligbarkeit von Informations- und
Kommunikationstechnologien. Diese allgemeine Verfugbarkeit von Mobilgerdten mit
Internetzugang hat die Entwicklung von interaktiven, lokalisierten, personalisierten und
ubiquitaren Lernangeboten mdglich gemacht [LS12]. Solche Angebote haben in den
letzten Jahren hinsichtlich Kontextualisierung, dynamischer Anpassung und Immersion
[LR13] von Forschungsergebnissen aus dem Bereich Pervasive Computing [Sa01]
weiter profitiert. Trotz dieser Fortschritte wird oft vernachléssigt, dass multimediale
Lernumgebungen vielfaltige Anforderungen an den Lernenden stellen, die ohne
entsprechende F&higkeiten und Fertigkeiten nur schwerlich zu bewadltigen sind. Der
Lernende bendtigt auch beim E-Learning, ebenso wie in traditionellen Lehr-
Lernszenarien, Unterstitzung beim Prozess der Wissensaneignung, um die notwendigen
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Voraussetzungen flir die autonome Steuerung des Lernprozesses zu erlangen [HZ13]
[SK04]. Im Zusammenhang mit E-Learning wird deshalb in der padagogischen
Psychologie immer wieder darauf hingewiesen, dass viele multimediale Lernformen eine
hohe Anforderung im Prozess des selbstregulierten Lernens stellen. Neben den
Charakteristika der Technik und den institutionellen Rahmenbedingungen bestimmen
besonders die Fahigkeit zum elaborierten Lernen, das Zeit-Management und die
Motivation den Lernerfolg beim mobilen Lernen [VKKO09]. Fir den Prozess des
eigenstdndigen Lernens mit mobilen Gerdten wie Smartphones oder Tablets ist es
folglich von hoher Bedeutung, dass der Lernende nicht nur uber die notwendigen
Fahigkeiten und Fertigkeiten fur die Regulation seines Lernprozesses hat, sondern das
Lernmaterial und die Lernsituation hierbei so gestaltet werden, dass sie den Lernenden
bei seiner Aufgabe unterstiitzen. Diese Arbeit folgt der These, dass adaptive
Lernsoftware das Lernmaterial in Abhangigkeit von den Merkmalen der Lernsituation
und unter Berlicksichtigung der Merkmale des Lerners prasentiert und auf Grundlage
dessen das Mal der notwendigen Lernunterstutzung liefern kann.

Damit sich eine Lernanwendung an die Merkmale der Lernsituation und des Lernenden
anpassen kann, greift diese auf Kontextinformationen zurlick. Als Kontextinformationen
werden alle Informationen bezeichnet, die die Interaktion zwischen Benutzer, (Lern-)
Anwendung und Umwelt charakterisieren [De01][Ec09]. Die meisten der bereits
existierenden adaptiven Werkzeuge und Anwendungen wurden fiir ein einziges oder
einige wenige spezifische Lehr-Lernszenarien entwickelt. Dies resultierte in relativ
spezialisierten Prototypen, z.B. Tangible Tabletops [FGS09][Do09], elektronischen
Abstimmungssystemen [DE11], Werkzeugen zum Sprachenlernen [Ma07], Exkursions-
Unterstitzung [OYO04][Gil0] oder kollaborativen Bearbeitungswerkzeugen [WeOQ7].
Einem generischen Ansatz folgend versucht ein anderer Forschungszweig alle
mdglichen Arten von Kontextinformationen, einschlieBlich des Kontexts des Lernenden,
zu erfassen, um so adaptive Frameworks fir nahtloses und personalisiertes Lernen
voranzutreiben. So benutzt beispielsweise ein regelbasiertes System zur Selektion und
Présentation von Lerninhalten einen ,,reward/penalize*“-Mechanismus zur Verbesserung
der Anpassung [ZJO12], allerdings liegt das Hauptaugenmerk der Adaptierung lediglich
auf der Anpassung der Darstellung der Lerninhalte basierend auf Informationen aus dem
technischen Kontext (beispielsweise den Geréatespezifikationen). Ein &hnliches
Framework benutzt Informationen Uber den Lernenden, seinen Lernstil und seinen
Kontext, um passende und personalisierte Inhalte bereitzustellen [TG12]. Was all diese
Anstrengungen jedoch gemein haben ist, dass sie sich auf mobiles Lernen in Loose
Settings beschranken, also auf Lehr-/Lernszenarien, welche keinen direkten Bezug zu
ihrer Umgebung haben (z.B. Lernen im Bus oder im Swimmingpool). Der Lerner wird
als isoliert und das Mobilgerdt lediglich als Mittel zum zeitlich und rdumlich
ungebundenen Lernen gesehen. Bisher gibt es keine Frameworks, welche die Gesamtheit
der moglichen didaktischen Settings umfassen.

Aus diesem Grund soll, in Zusammenarbeit mit einem Partner aus der freien Wirtschaft,
die gemeinschaftliche Entwicklung eines innovativen Frameworks zur systematischen
Erstellung adaptiver mobiler Applikationen vorangetrieben werden. Hierzu werden die
Grundlagen und Anforderungen, die sowohl in der Wirtschaft als auch im akademischen
Bereich vorhanden sind, zusammengefiihrt und gemeinsam weiterentwickelt. Im
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weiteren Verlauf dieses Papers sollen die ersten Ergebnisse dieser Zusammenarbeit,
welche die Grundlage fiir das zu entwickelnde Framework darstellen, prasentiert werden.

2 Kontextsensitivitat mobiler adaptiver e-Learning-Szenarien

Um im spéteren Verlauf des Projekts einen sinnvoll dimensionierten Kontexterfassungs-
mechanismus entwickeln zu konnen, muss im Vorfeld geklart werden, welche
Kontextinformationen fiir den Einsatz in unterschiedlichen Lehrszenarien relevant sind.
Der folgende Abschnitt liefert eine Ubersicht dariiber, wie Lehrszenarien erfasst,
analysiert und welche Kontextinformationen fiir die Analyse beriicksichtigt wurden.

2.1 Lehrszenarien

Um eine Grundlage zu haben, die so vielfaltig wie mdglich ist, mussten verschiedenste
Lehrszenarien betrachtet werden. Um diese einheitlich zu strukturieren, wurde ein
Formular fir die Erfassung erarbeitet’. Insgesamt konnten so 13 unterschiedliche
Szenarien von oOrtlichen Lehrern und Dozenten aus den Bereichen Naturwissenschaft,
Geisteswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft und Padagogik® sowie 8 Szenarien aus
Wirtschaft und Industrie gesammelt werden. Daraus konnte eine Liste wvon
maoglicherweise relevanten Kontextinformationen ermittelt werden (siehe 2.2). Um die
unterschiedlichen Szenarien untereinander vergleichbar zu machen, wurde jedes
Szenario als eines der finf von [LR13] vorgeschlagenen Educational Settings
klassifiziert. Des Weiteren wurde ein Fragebogen® erstellt und an alle Personen verteilt,
die ein Lehrszenario zur Verfugung gestellt hatten. 17 der 21 Befragten schickten einen
komplett ausgefillten Fragebogen zuriick und lieferten damit eine direkte Einschétzung,
welche der zuvor erhobenen Kontext-informationen sie fiir relevant erachten wirden
(siehe 2.3).

2.2 Kontextinformationen

Zur Gruppierung der Kontextinformationen wurde eine existierende Klassifizierung
benutzt [SSO07], welche Kontext in technischen, physischen, persénlichen und situativen
Kontext unterteilt. Um den starken Fokus des Projekts auf mobile Gerate hervorzuheben,
wurde der mobile Teil des physischen Kontexts separat betrachtet. Ebenso wurde der
Szenarioteil des situativen Kontexts separat betrachtet, um den szenariogetriebenen
Analyseansatz abbilden zu kénnen. Eine verwandte Arbeit [Ec09] hat eine umfassende
Ubersicht tiber fiir adaptive Lernanwendungen relevante Kontextinformationen ermittelt.
Unter Beruicksichtigung der gesammelten Lehrszenarien konnte die folgende Teilmenge
an flr weitere Untersuchungen relevanten Kontextinformationen abgeleitet werden und
in die zuvor erwahnten Kontextklassen eingeordnet werden:

! http://www.motivate-project.de/wp-content/uploads/2013/11/Template.zip
2 http://www.motivate-project.de/wp-content/uploads/2014/01/Lernszenarien.zip
% http://www.motivate-project.de/wp-content/uploads/2014/05/Fragebogen.docx
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Physischer Kontext: Wetter (aktuell & zukiinftig), Umgebungsgerausche,
Lichtstarke, Zeit, Luftfeuchtigkeit, Temperatur

Mobil: Position (unterteilt in Adresse, Gebdude, Region & Land), Ankunft,
Abreise, Entfernung zu einem Ort, Transportmittel, Geschwindigkeit, Ziel

Situativer Kontext: Korpergeste, Gesichtsausdruck, Blickrichtung

Szenario: Lernfortschritt, aktuelle Aufgabe, bendtigte Zeit fir die Bearbeitung
Personlicher Kontext: Termine, Vorwissen (verifiziert & abgeleitet),
Motivation, Erwartungen und Motive, Vorlieben, soziale Verknipfungen,
Behinderungen

Technischer Kontext: vorhandene Infrastruktur (wie Drucker & externe

Monitore), Gerétefunktionen (wie Stimmen-, Bild- oder Videoaufnahme bzw.
-ausgabe)

2.3 Kontextspezifische Anforderungen der erfassten Szenarien

Um die Anforderungen der einzelnen Educational Settings ermitteln zu kénnen, wurde
analysiert, aus welchen Kontextklassen Kontextinformationen fur das jeweilige Setting
relevant sind und wie zuverl&ssig diese messbar sind.

7 7y . e T .
. [
6 ]
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5 A | o ee [
>
8 .
54 | : : sud : |
8 <
<
3 .
2 1
1
1 2 3 4 5 6 7
Relevance
Physical  Mobile m Personal Situational ® Scenario ® Technical

Abbildung 1: Kombination der gesammelten Daten zu Relevanz und Messgenauigkeit.

Abbildung 1 zeigt eine graphische Représentation der aus der Kombination der Daten
Uber Relevanz und Messbarkeit gewonnenen Erkenntnisse. Die Grafik ist in vier
Quadranten unterteilt. Jeder Quadrant enthdlt Educational Settings mit Kontext-
informationen, die entweder

relevant & genau messbar (erster Quadrant) oder
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. relevant & ungenau messbar (zweiter Quadrant) oder
. irrelevant & ungenau messbar (dritter Quadrant) oder
. irrelevant & genau messhar (vierter Quadrant) sind.

Es ist offensichtlich, dass fiir die weitere Forschung solche Kontextklassen von
héchstem Interesse sind, die Kontextinformationen enthalten, die sehr relevant, sehr
genau oder beides sind.

. Relevant: Szenario, Persdnlich, Physisch (teilweise), Technisch (teilweise),
Mobil (teilweise)

. Genau: Szenario, Technisch, Physisch, Mobil (teilweise), Personlich (teilweise)

Es zeigt sich, dass Kontextinformationen, die das Szenario betreffen (z.B. Lernfortschritt
oder aktuelle Aufgabe) und die des personlichen Kontexts (z.B. Vorwissen oder
Motivation) als relevant fir die meisten Educational Settings einzustufen sind. In diesen
Settings sind Informationen Uber das Szenario mit einer insgesamt guten Genauigkeit
messbar. Informationen, die den personlichen Kontext betreffen, kénnen mit immerhin
tolerierbaren Ungenauigkeiten gemessen werden.

Am interessantesten ist die Tatsache, dass die Mobilitat betreffende Kontext-
informationen (z.B. Position, Geschwindigkeit oder Ziel), welche mit aktuellen
Mobilgeréten relativ genau gemessen werden kdnnen, als Uberwiegend irrelevant fur die
individuelle Anpassung von Lerninhalten angesehen wurden. Ahnliche Aussagen
kdnnen (ber Informationen getroffen werden, die als technischer oder physischer
Kontext klassifiziert sind (ausgenommen fir Immersive Settings). Diese Diskrepanz
kann verschiedene Griinde haben. Eine naheliegende Erklarung ware, dass diese
Informationen tatsachlich fur die Anpassung von Lernanwendungen irrelevant sind
(zumindest momentan) und lediglich in der Vergangenheit tUberbewertet wurden, weil
sie die am nédchsten liegende Wahl sind, wenn es um das Lernen auf mobilen Geréten
geht. Ein weiterer Grund konnte sein, dass das Lehren mit mobilen adaptiven
Anwendungen flr Lehrer und Erzieher, auf Grund fehlender praktischer Umsetzung im
alltaglichen Schulleben, immer noch ein zu schwer zu fassendes Konzept ist.

3 Systemarchitektur

Abbildung 2 zeigt eine Architekturskizze des angestrebten Frameworks. Das System soll
in einem mehrstufigen Verfahren eine personalisierte Lernerfahrung schaffen und
unterteilt sich hauptséchlich in die drei Komponenten Autorensystem, Regelgenerator
und mobile Lernanwendung. Das Autorensystem dient hierbei dem Lehrenden zum
Anlegen und Verwalten von adaptierbaren (d.h. durch Variation von Parametern manuell
anpassbaren) Micro-Learning-Inhalten. Die angelegten Lerninhalte werden in die mobile
Lernanwendung uUbertragen und stehen dort als adaptive (d.h. sich automatisch
anpassende) Lerninhalte zur Verfigung. Um die Adaptivitat der mobilen Lern-
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anwendung umsetzen zu kénnen, missen sowohl aus dem Nutzerverhalten als auch den
gesammelten Kontextinformationen Schlussfolgerungen gezogen werden konnen.
Hierflr ist ein Reasoning-Mechanismus nétig, welcher jedoch auf Grund der
eingeschrankten Ressourcen mobiler Endgerdte und des Fehlens eines plattform-
unabhéngigen Reasoning-Frameworks nicht auf den mobilen Endgeraten selbst laufen
kann. Auch das Reasoning auf einen Server auszulagern und lediglich on-demand
anzustoBen ist nicht moglich, da als eine essenzielle Anforderung der Einsatz ohne
bestehende Internetverbindung identifiziert wurde. Um diesen Anforderungen gerecht zu
werden, wurde ein hybrider Ansatz gewéhlt. So ist das Reasoning zwar auf einen Server
ausgelagert, wird jedoch nur vor dem Deployment auf das mobile Gerdt vom
Regelgenerator angestoRen. Dieser nutzt sowohl die Wissensbasis als auch eventuell von
den Lernenden gesammeltes Feedback und erstellt ein Regelwerk. Dieses wird von einer
Regel-Engine in der mobilen Lernanwendung ausgewertet, um so Lerninhalte dynamisch
auswéhlen oder anpassen zu konnen. Die Inferenz von High-Level-Kontext-
informationen findet auf dem Mobilgerat als Teil der Kontexterfassung statt.

Regel-
» Generator &
Reasoner

Wissensbasis &
Benutzerontologie Regeln

L 4

Autorensystem Mobile Lernanwendung

Wissenshasis e Enzine . Ny
(Ontologie) € & Lokale

Inhalte—» Datenbank

—Regeln—»

EY

Benutzerdaten

_ «Feedback— | Kontexterfassung —
(Ontologie) ¢

Datenbank

Abbildung 2: Entwurf der Systemarchitektur und des Zusammenspiels zwischen Autorensystem,
Regelgenerator und mobiler Lernanwendung.

Zur Abbildung der Wissensbasis wurde eine Ontologie entwickelt. Die einzelnen
Bestandteile der Wissensbasis werden durch Klassen bzw. Konzepte innerhalb der
Ontologie reprasentiert. Zu diesen gehdren die Lerninhalte, die Relationen zwischen den
Lerninhalten, die Kontextinformationen, welche die Adaptionsregeln bilden sollen, und
die Constraints, welche die Erstellung der Adaptionsregeln einschrianken sollen. Uber
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eine Schnittstelle des Regelgenerators soll die TBox* der Ontologie an das
Autorensystem (bertragen werden. Mit diesen Informationen kann dann das
Autorensystem die vom Lehrenden erstellten Lerninhalte als ABox® der Ontologie
abbilden und wieder zuriick an den Regelgenerator schicken. Dieser ist nun in der Lage,
mittels Inferenz Adaptionsregeln zu generieren. Diese Adaptionsregeln werden spater in
die mobile Lernanwendung Ubertragen und dort von der Regel-Engine genutzt, um
Lerninhalte auszuwdhlen oder anzupassen. Im spéteren Verlauf des Projekts sollen
zusétzlich zu den Informationen in der Wissensbasis auch die Informationen Uber den
Lernenden und sein Verhalten zur Inferenz der Adaptionsregeln herangezogen werden.

4 Zusammenfassung

Eine groRe Anzahl an relevanten Arbeiten fokussiert sich entweder auf das visiondre
Potential von kontextsensitiven Systemen fiir die Lehre oder auf die Nutzung von
Kontextinformationen in sehr spezifischen Lehr-Lernszenarien [LS12]. Die daraus
resultierenden Visionen sind zwar eindrucksvoll und innovativ, aber die Ubersetzung auf
Lehr-Lernszenarien in der ,,echten Welt“ beschridnkt sich oft nur auf dedizierte
Lernumgebungen.

Dieses Paper présentiert die ersten Schritte eines systematischen Ansatzes zur
Entwicklung eines Frameworks fur mobiles, kontextsensitives, adaptives Lernen.
Angetrieben durch die Anforderungen industrieller Partner, zielt das Projekt darauf ab,
Strategien und Techniken zu identifizieren, um flr kontextsensitive Systeme die Zeit bis
zur Marktreife zu verringern.

Aus diesem Grund wurde mit der Identifikation relevanter Kontextinformationen durch
die sowohl pdadagogische [LS12] als auch technische [Do09][Gil0] Analyse
verschiedener Lehr-Lernszenarien begonnen. In einem zweiten Schritt wurden
Kontextinformationen hinsichtlich ihrer Mess- und Nutzbarkeit mit heutigen technischen
Mitteln klassifiziert. Auf Grund der begrenzten Datenbasis sind die Ergebnisse zwar
nicht fiir alle kontextsensitiven Lehr-Lernszenarien repréasentativ, jedoch betonen sie das
Potential und die Relevanz, die bestimmten Kontextklassen fiir die schnelle Realisierung
von adaptiven und mobilen Lernanwendungen innewohnt.

Des Weiteren wurde ein System entwickelt, das es ermdglicht, die Starke von
Ontologien und Reasoning fir Lernanwendungen auf mobilen Gerdten mit begrenzten
Ressourcen und keiner stetigen Internetverbindung nutzbar zu machen.

Weitere Arbeit ist nétig, um die Erfassung und Auswertung der relevanten und akkurat
messbaren Kontextinformationen umzusetzen. Eine Herausforderung wird hierbei sein,
ein System zu entwickeln, das die Erfassung von Kontextinformationen plattform-
unabhdngig mdéglich macht.

* Das Wissen {iber die Konzepte, die von der Ontologie beschrieben werden.
® Das Wissen iiber Instanzen der Konzepte in der Ontologie und deren Beziehungen untereinander.
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Abstract: In den letzten Jahren nahm die Nutzung mobiler Geréte stark zu, was
auch zu einer Verbreitung mobiler Geréte in mobilen Lernszenarien gefiihrt hat.
Aufgrund der Heterogenitdt der am Markt befindlichen mobilen Gerdte wird zur
Softwareentwicklung hiufig ein plattformunabhédngiger Ansatz gewéhlt. Hierzu
gibt es im Wesentlichen zwei unterschiedliche Ansdtze, die beide auf
Webtechnologien basieren. Entweder es werden Applikationen mit spezifischen Ul
Frameworks fiir mobile Geréte oder mit responsive Ansétzen, parallel fiir mobile
und stationdre Gerite, entwickelt. Um beide Ansétze vergleichen zu konnen, stellt
dieses Papier eine Evaluation der Akzeptanz mobiler Lernszenarien auf Basis
plattformunabhingiger Webtechnologien dar.

1 Einleitung

Neue Frameworks und Technologien zur Softwareentwicklung im mobilen Umfeld gibt
es immer mehr. Daher stellt sich die Frage, ob die Implementierung bevorzugt mittels
einer auf mobile Plattformen ausgelegten Technologie durchgefiihrt wird, oder ob ein
responsive Ansatz fiir die Umsetzung praktikabler ist. Mobile Endgeréte, wie Smart-
phones und Tablets, verbreiten sich immer weiter. Aufgrund ihrer unterschiedlichen
Betriebssysteme ist ein nativer Entwicklungsprozess in vielen Fillen allerdings nicht
zielfithrend, da die Software ansonsten jeweils spezifisch fiir alle gdngigen Plattformen
entwickelt werden miisste oder einzelne Plattformen nicht mit der Anwendung versorgt
werden konnen. Von daher werden heutzutage hiufig plattformunabhéngige Ansitze im
mobilen Umfeld gewihlt. Hier gibt es im Wesentlichen noch die Unterscheidung
zwischen der Entwicklung spezifisch fiir mobile Plattformen und sogenannte responsive
Ansitze, die die Softwareentwicklung fiir mobile und stationdre Systeme parallel
erlauben. Um diese beiden Ansétze miteinander zu vergleichen, wurde auf Basis dessen
eine App zur Durchfiihrung einer QOC-Modellierung' [ML91] zur Diskussionsunter-

! Zu einer Frage (Question) werden mindestens 2 Optionen (Options) angeboten und mithilfe von Kriterien
(Criteria) sowie Gewichtungsfaktoren soll die beste Option zum Beantworten dieser bestimmt werden.
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stiitzung bzw. Entscheidungsfindung implementiert. Beide Versionen wurden im
Rahmen einer Lehrveranstaltung durch 12 Teilnehmer evaluiert. In den folgenden
Abschnitten wird zuerst der aktuelle Stand der Technik in Bezug auf die beiden Ansétze
dargestellt. Darauf folgt eine kurze Beschreibung der Implementierung, gefolgt von den
Ergebnissen der Evaluation und einer kurzen Diskussion. AbschlieBend wird ein
Ausblick auf kommende Arbeiten présentiert.

2 State-of-Art

Smartphones und Tablets, allgemein bezeichnet als Smartdevices [Ja06], sind zu einem
festen Bestandteil des alltidglichen Lebens geworden. Nach BITKOM besallen im August
2013 40% aller Bundesbiirger iiber 14 Jahre ein Smartdevice [BI13]. Die primér
vertretenen Smartdevice-Betriebssysteme sind iOS von Apple, Android von Google und
Windows Phone von Microsoft [ID14], weshalb plattformunabhidngige Technologien
bendtigt werden, um die Benutzer mit Applikationen zu versorgen und gleichzeitig keine
parallelen Entwicklungsstringe betreiben zu miissen. Im Bereich der Webapplikationen
(kurz WebApp) werden daher Frameworks verwendet, um mit HTMLS, JavaScript und
CSS3 [Ball] plattformunabhéngige WebApps zu entwickeln. Auch im Bereich mobiler
Lernszenarien gibt es bereits Initiativen zur plattformunabhidngigen Implementierung. In
[GJ11] beschreiben die Autoren ein plattformunabhéngiges System zur Integration von
Quizze aus einem Moodle System in eine mobile Applikation. In [ALY 11] wurde iiber
einen lingeren Zeitraum eine mobile App fiir verschiedene Plattformen zum Erlernen
der chinesischen Sprache fiir internationale Studierende evaluiert. Das Resultat dieser
Evaluation zeigt eine Sinnhaftigkeit solcher Apps. Des Weiteren gibt es Ansétze zur
Evaluation bestehender Apps, z.B. in Richtung des Benutzerverhaltens sowie der
Akzeptanz und Niitzlichkeit der App [Kul4]. Da die Entwicklung solcher Smartdevice-
Applikationen zu einem wichtigen Standful} in der Wirtschaft geworden ist, existieren
einige Bilicher, wie z.B. [NB13], die App-Entwicklern wichtige Aspekte der
Applikationsentwicklung bei mobilen Geréten aufzeigt.

3 Implementation

Um beide relevanten Entwicklungsansétze vergleichen zu konnen, wurde die QOC-App
sowohl mit einem responsive Web Framework als auch mit einem mobilen UI
Framework implementiert, um festzustellen, welcher der plattformunabhidngigen
Ansitze bei Benutzern eine hohere Akzeptanz erféhrt.

3.1 Architektur

Die Hosts der Benutzer sind Smartdevices, welche iiber ecinen Webbrowser auf die
WebApp zugreifen. Als Frontend wird entweder das responsive Web oder mobile Ul
Framework verwendet. Die Applikation greift iiber eine ReST basierte Middleware auf
eine Datenbank zu. Bei beiden Implementationen wird als Datenbank MongoDB
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verwendet, um die JSON-Objekte der jeweiligen App abzuspeichern. Die Architektur
beider Implementierungen ist in Abbildung 1 dargestellt.

browser client http request data collections  Database

. S

Responsive Ul

ReST API
Mongodb

Mobile Ul

—
R S web server Data query

response in json format

Abbildung 1: Architektur der Anwendung

3.2 Umsetzung mittels eines responsive Web Frameworks

Zur Entwicklung der responsive Variante der mobilen App wurden mehrere Javascript
Frameworks verwendet. Als Hauptframework fiir die Benutzeroberfliche wird
Bootstrap, jQuery fiir die Interaktion zwischen dem Benutzer und der Anwendung und
NVD3.js zum Erzeugen interaktiver Grafiken eingesetzt. Des Weiteren werden Renderer
flir die Seitennavigation, Infinite-Scrolling und Pagination verwendet. Durch die
Verwendung der genannten Frameworks wurde die Bedienbarkeit der responsive
Variante der mobilen App optimiert. Die Abbildung 2 zeigt links die Applikation auf
einem Desktop und rechts die Darstellung auf einem mobilen Gerét.

desktop view mobile view

Welche Programmiersprache ist flir Anfinger ﬂ Welche
ambestens - Programmiersprache
s

ist flir Anfanger am
besten?

please give your score for each criteria?
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Einfache zu verstehen :

>>>>> ¢ @

Hochschule
Ruhr West [ = Geschwindigkeit der Entwicklung :

Unh

£ =
Hilfe bei der Durchsetzung der

Abbildung 2: Responsive App - Bewertungsfenster
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3.3 Umsetzung mittels eines mobilen UI Frameworks

Fiir die Umsetzung der mobilen App auf Basis eines mobilen Ul Frameworks wurde ein
modernes, MVVM-Modell basiertes Open-Source Framework (Angular]JS) mit dazu
passenden UI Komponenten (ionic) verwendet. Das Besondere am ionic-Framework ist
die Eigenschaft, dass es ein Bedienungskonzept, wie man es vom Smartphone gewo6hnt
ist, umsetzt und auch die einzelnen Bedienelemente entsprechend Abbildung 3 gestaltet.
Es ist auBBerdem durch die Einbindung von Cordova als native App fiir Android und i0OS
kompilierbar und so fiir die Verbreitung in den jeweiligen App Stores geeignet.

&« QOC bewerten  { Fertig

Welche Programmiersprache ist fir Anfanger am
Besten geeignet?

4 Java 4
Einfach
Kante (Wertung) —_——
-75- -
Note (Gewicht) —
-33- -
Gute IDEs
Kante (Wertung) —_)
-19-
Note (Gewicht)
-69 - -
A i ) By
Home Informationen Ausloggen

Abbildung 3: Mobile App - Bewertungsfenster

Mit Hilfe der mobilen Applikation konnen die Benutzer sowohl einzelne Optionen als
auch zugehorige Kriterien sammeln und bewerten. AbschlieBend wird den Benutzern
eine Auswertung der jeweiligen Optionen, inkl. der préferierten Option, préasentiert.

4 Evaluation

Die beiden Implementierungen der QOC-Apps wurden im Rahmen einer Vorlesung mit
Studenten aus dem vierten Semester auf Basis von TAM (Perceived Ease of Use,
Perceived Usefulness) [Da89] und SUS (System Usability Scale) [BR96] evaluiert. Die
Studenten wurden hierzu jeweils in zwei Gruppen mit jeweils sechs Studenten aufgeteilt.

216



Jede Gruppe bekam in zwei Durchldufen jeweils eine der beiden Implementationen zum
Testen. Nach jedem Durchgang wurden die Studenten aufgefordert, die entsprechenden
Fragebogen mit den TAM- und SUS-Fragen zu beantworten. Im Folgenden werden
zuerst die Ergebnisse aus der jeweiligen Evaluation dargestellt und anschlieBend kurz
diskutiert.

4.1 Ergebnisse aus der Evaluation nach TAM

Die an der Evaluation teilnehmenden Studenten haben Fragebdgen mit den in Tabelle 1
stehenden Fragen zum Bereich Perceived Usefullness (PU) und Perceived Ease of Use
(PEU) beantwortet. Fiir jede dieser Fragen mussten die Studenten auf einer 5-Level-
Likert-Skala [Li32] ihre Einschitzung angeben.

Tabelle 1: Fragebogen fiir PEU und PU

PU — Perceived Usefulness PEU — Perceived Ease of Use

F1.1: Die QOC-App hilft mir bei der

Entscheidungsfindung.

F2.1: Die QOC-App ist leicht zu erlernen.

F1.2: Wenn ich auf die QOCs jederzeit und iiberall
zugreifen kann, nutze ich das System héufiger, was
das Umsetzen der Arbeit beschleunigt.

F1.3: Der Einsatz der QOC-App innerhalb von
Projekten hilft, die Arbeit effizienter zu realisieren.
F1.4: Umgekehrt gefragt: Die Nutzung der QOC-
App senkt meine Produktivitét innerhalb einer
Projekt- bzw. Arbeitsgruppe.

F1.5: Die QOC-App erleichtert das Erreichen der
Projekt- bzw. Arbeitsziele.

F1.6: Umgekehrt gefragt: Die QOC-App erschwert
das Erreichen der Projekt- bzw. Arbeitsziele.

F1.7: Die QOC-App hilft mir, die Ziele eines
Projekts oder meiner Arbeit besser zu identifizieren.
F1.8: Insgesamt finde ich die Anwendung der QOC-
App innerhalb von Projekt- und Arbeitsgruppen
sinnvoll.

F2.2: Umgekehrt gefragt: Die QOC-App ist starr und
unflexibel in der Handhabung.

F2.3: Die QOC-App ist einfach zu bedienen und
verhilt sich wie erwartet.

F2.4: Die Handhabung der QOC-App ist fiir mich
leicht zu verstehen.

F2.5: Umgekehrt gefragt: Es ist schwer fiir mich zu
behalten, wie man QOCs in der App erstellt und
bewertet.

F2.6: Umgekehrt gefragt: Das Arbeiten mit der
QOC-App ist anstrengend.

F2.7: Insgesamt finde ich die QOC-App
benutzerfreundlich.

Die jeweiligen Ergebnisse wurden mit Hilfe des Cronbachs Alpha [Cr51] auf ihre
Reliabilitét tiberpriift. Fiir die mobile App ergibt sich der entsprechende Wert zu 0=0.88
sowie fiir die responsive App zu 0=0.85. Beide Werte zeigen eine ausreichende
Reliabilitét fiir die weiteren Analysen. Ein signifikanter Unterschied konnte im Bereich
PEU zwischen der responsive Implementierung (M=3,71, SD=0,72) und der
Implementierung auf Basis des mobilen UI Frameworks (M=4,065, SD=0,72)
festgestellt werden, mit t(13)=4,51 und p=0,001. Der Bereich PU hingegen weiflt keinen
signifikanten Unterschied zwischen der responsive Implementierung (M=3,76, SD=0,52)
und dem mobilen UI Framework (M=3,78, SD=0,59) auf. Die nachfolgende Abbildung
4 zeigt die jeweiligen Mittelwerte (M) sowie die zugehorige Standardabweichung (SD)
der einzelnen Fragen aus dem PU und dem PEU Fragebogen.
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Abbildung 4: Mittelwerte der Fragen von PU und PEU

Die PEU Ergebnisse zeigen somit deutlich, dass die Benutzerfreundlichkeit der QOC-
App mit einer mobilen Ul Implementation hdher ist als mit einer responsive
Implementation.

4.2 Ergebnisse aus der Evaluation nach SUS

Ebenso wie im Bereich der TAM-Analyse wurden die Angaben der Fragebdgen mit
Cronbachs Alpha auf die Reliabilitdt getestet. Der Cronbachs Alpha Wert fiir die mobile
App besitzt den Wert 0=0.91, wihrend der entsprechend Wert des responsive Ansatzes
einen Wert von 0=0.84, ergibt. Beide Werte zeigen, dass die Daten verlésslich sind. Der
ermittelte SUS-Mittelwert der mobilen Applikation betrdgt 74,79 und der der responsive
Applikation 73,13. Die Tabelle 2 zeigt die Klassifizierung (Gradescale) der SUS-
Mittelwerte nach [BKMO09] und [SL12, S. 204].

Tabelle 2: SUS score nach Bangor und Sauro

Bangor Sauro
Web-App type SUS score
SUS range Grade SUS range Grade
Responsive Web Application 73.13 70 -79 C 72.6 - 74 B-
Mobile Web Application 74.79 70 -79 C 74.1-77.1 B

Basierend auf den Werten aus [BKMO09, S. 121] erhalten beide Anwendungen den Grad
C, was bedeutet, dass beide Anwendungen vom Benutzer akzeptiert und als eine einfach
zu benutzende Anwendung klassifiziert werden. Dabei betrugen die Mittelwerte
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(Learnability’=86,46, Usability=71,88) bei der mobilen Applikation und bei der
responsive Applikation (Learnability=83,33, Usability=70,57) (vgl. Abbildung 5).

M Responsive Web Application
M mobile web Application

sus usability leamability

Abbildung 5: SUS Vergleich der responsive und mobilen App

Die obere Grafik zeigt, dass die Akzeptanzrate sich zwischen der responsive Web
Application und der mobile App kaum unterscheidet. Dariiber hinaus haben beide
Anwendungen die Eigenschaft, dass Learnability der einflussreichste Faktor ist und dass
Learnability und Usability eine hohe Pearson- Korrelation von 0,69 (responsive) und 0.9
(mobile) aufweist.

4.3 Diskussion

Insgesamt zeigen diese Ergebnisse, dass sowohl auf Basis von responsive Ansétzen die
Implementation plattformunabhéngiger mobiler Lernszenarien moglich scheint sowie
auch auf Basis von rein mobilen Entwicklungsmethoden. Obwohl sich im Bereich der
Einfachheit der Anwendung (PEU) ein signifikanter Unterschied zu Gunsten der rein
mobilen Entwicklung gezeigt hat, wirkt sich dies auf Basis unserer SUS-Analyse nicht
negativ auf die Akzeptanzrate der Benutzer aus, bei der wir keinen signifikanten
Unterschied feststellen konnten und die sich fiir beide Implementierungen auf hohem
Niveau bewegt. Um zu kldren, ob es sich hier um einen Einzelfall handelt, miissen
weitere Apps mit beiden Implementierungsmethoden entwickelt und durch eine grofere
heterogenere Testgruppe evaluiert werden.

5 Ausblick

Auf Basis der in diesem Papier dargestellten Ergebnisse, lassen sich Apps fiir mobile
Lernszenarien sowohl auf Basis rein mobiler plattformunabhédngiger Technologien als
auch auf Basis von responsive Ansitzen entwickeln. Fiir beide Ansétze ergaben sich
vergleichbare Akzeptanzwerte bei den spiteren Benutzern, mit Vorteilen fiir mobile
Ansitze in Bezug auf die einfache Handhabbarkeit. Auf der anderen Seite, ergaben sich

? Der Learnability-Wert in SUS basiert auf den Kenntnissen der Benutzer, wohingegen PEU und PU noch die
personliche Meinung miteinflieBen lassen.
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im Bereich der responsive Ansétze deutliche Vorteile in Bezug auf die einzusetzenden
Entwicklerressourcen, wenn parallel zu der mobilen App auch eine Implementierung fiir
stationdre Systeme geplant ist. Letztendlich kann die Entscheidung fiir den einen oder
anderen Ansatz von anderen Faktoren, wie z.B. Kenntnissen in dem jeweiligen
Entwicklerteam und zur Verfiigung stehenden Entwicklerressourcen, abhdngig gemacht
werden.
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Abstract: eLearning erfreut sich auch im organisationalen Kontext immer gro-
Rerer Beliebtheit. Mit den Mdglichkeiten mobiler Endgerdte wie Tablets erge-
ben sich fur professionelles Lernen und Wissensmanagement neue Perspekti-
ven. Das hier vorgestellte Projekt PRIME (Professional Reflective Mobile Per-
sonal Learning Environments) vereint Lern- und Arbeitsprozesse und ermdg-
licht, neben dem mobilen Zugriff auf vorhandenes, auch das Festhalten und Tei-
len von implizitem Wissen. Mobile Anwendungen unterstitzen bei der Wis-
sensreflektion auf drei Ebenen — in der personlichen Lernumgebung, im person-
lichen Netzwerk und im Firmennetzwerk — und schaffen sowohl einen kontinu-
ierlichen, personlichen als auch einen organisationalen Lernprozess.

1 Einleitung

Auf dem Gebiet des eLearnings schaffen neue Technologien immer wieder neue
Mdoglichkeiten der Lehre und des Lernens. Auf Grund der Verfugbarkeit mobiler
Endgerate mit hohem Leistungspotential auf der einen Seite, und einer neuen Dimen-
sion des Bedienkomforts auf der anderen Seite, erfreut sich mobiles Lernen zuneh-
mender Beliebtheit. Das enorme Potential omniprasenten Lernens wurde auch im
organisationalen Kontext erkannt, der sich bis dato hauptséchlich noch auf traditionel-
le Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen wie Frontalschulungen stitzt [Bmbf13]. Mit
PRIME wird ein neuer Ansatz gezeigt, der Lernen als selbstgesteuerten Prozess direkt
in den Arbeitsprozess integriert. Dabei verschmelzen Arbeit und Lernen. Der Arbeits-
prozess muss so nicht mehr unterbrochen werden und neues Wissen wird unmittelbar
durch Anwendung gefestigt. Uber das formale Lernen hinweg findet ein Wissensaus-
tausch zwischen den Lernenden iber bisherige Grenzen hinweg statt. VVor allem das
hieraus gewonnene implizite Wissen stellt einen enormen Mehrwert dar.

Das folgende Kapitel gibt einen kurzen Uberblick {iber professionelles Lernen und
Wissensmanagement im Allgemeinen. Kapitel 3 stellt das PRIME Projekt sowie mo-
biles Lernen darin vor. Es geht auf einige seiner Konzepte ein und stellt eine Auswahl
konkreter Anwendungsumsetzungen vor. AbschlieBend zieht Kapitel 4 ein kurzes
Fazit und gibt einen Ausblick auf zukunftige Vorhaben.
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2 Professionelles Lernen und Wissensmanagement

In den vergangenen Jahren hat auch im organisationalen Umfeld professionelles Ler-
nen und Wissensmanagement immer mehr an Bedeutung gewonnen. Sie werden
nunmehr als wichtige MalRnahmen angesehen, um einen strategischen Vorteil gegen-
Uber der Konkurrenz zu erzielen. Historisch haben sich die Bereiche professionelles
Lernen und Wissensmanagement allerdings vollig unabhéngig voneinander entwi-
ckelt. Dies spiegelt sich auch oft noch in der organisationalen Struktur wieder. Wah-
rend professionelles Lernen dem Personalwesen angehért, ist Wissensmanagements
meist Aufgabe der IT. Langsam erkennt man jedoch Gemeinsamkeiten der beiden
Bereiche, versucht deren Potentiale auszuschopfen und beschéftigt sich mit dem
Mehrwert ihrer Zusammenfiihrung [DMO05, GB05, Ha01]. Die Learning as a Network
(LaaN) Theorie nach Chatti u.a. [CSJ12] geht einen Schritt weiter und erkennt beide
Gebiete als zwei Sichten auf ein und dasselbe Prinzip an und betont weiter die Wich-
tigkeit der Integration beider Konzepte in einer Losung. LaaN fokussiert auf den Ler-
ner und sieht Lernen als einen kontinuierlichen Gestaltungsprozess des personlichen
Wissensnetzwerks. Die Optimierung dessen ist ein lebenslanger Vorgang, der die
Grenzen von Lernen und Arbeiten verschwinden I&sst.

3 PRIME

Professional Reflective Mobile Personal Learning Environments (PRIME)® ist ein
gemeinsames Forschungsprojekt des Lehr- und Forschungsgebiets Informatik 9
(Lehr- und Lerntechnologien) der RWTH Aachen University und DB Training, Lear-
ning & Consulting der Deutschen Bahn AG. Es wird vom deutschen Bundesministe-
rium fur Bildung und Forschung (BMBF) gefordert. Ziel des Projekts ist die Entwick-
lung und Implementierung eines mobilen Wissens- und Lernsystems, das in den Ar-
beitsprozess integriert ist und situativ Lernmaterialien zur Verfligung stellt. Gleichzei-
tig erlaubt es die Optimierung von Arbeitsprozessen durch die Aufnahme von eige-
nem, personlichem Wissen in Form von Multimedia-Annotationen und manifestiert
so auch implizites Wissen. Das Teilen von Inhalten bietet Diskussionsgrundlagen
Uber bisherige Grenzen wie Standort oder Organisationseinheit hinaus. Die Mdglich-
keit der mehrstufigen Wissensreflexion auf 3 Ebenen, der persdnlichen Lernumge-
bung, im personlichen Netzwerk sowie firmenweit, resultiert in einem kontinuierli-
chen Lernprozess sowohl auf individueller als auch auf organisationaler Ebene. Damit
einhergehend wird eine stetige Qualitatsverbesserung erreicht.

3.1 Mobiles Lernen in PRIME

Die Mdglichkeit Wissen zu digitalisieren und damit auch zu mobilisieren bietet PRi-
ME viele Chancen. Die Omniprésenz ermdglicht Lernen jederzeit an jedem Ort. Ler-
ner kdnnen selbstbestimmt Lernen und so auch Leerlaufsituationen wéhrend der Ar-
beitszeit effektiv nutzen. Die mobilen Endgeréte sind kompakt und handlich und im

! prime.rwth-aachen.de
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Vergleich zu den unzahligen Papierarbeitsunterlagen eine echte Erleichterung. Dank
der Digitalisierung sind Inhalte systemseitig einfach handhabbar. Sie kénnen mit zu-
satzlichen Informationen versehen und leicht durchsucht werden. Die Wiederverwert-
barkeit vermeidet Redundanzen und erlaubt individualisierte Darstellungen. Aus pa-
dagogischer Sicht lassen sich multimediale Lerninhalte realisieren, die nachweislich
zu einem groReren Lernerfolg fihren kénnen. Mit der eingebauten Gerétetechnik ist
aber auch die Aufnahme von eigenen ausdrucksstarken Inhalten sehr einfach und
erleichtert so das Festhalten von implizitem Wissen. Letztlich kénnen mobile Endge-
rate zur Kommunikation eingesetzt werden um so den fachlichen als auch sozialen
Austausch zu fordern.

3.2 Konzepte

Basierend auf der Learning as a Network (LaaN) Theorie von Chatti u.a. [CSJ12], die
Lernen im Wesentlichen als kontinuierlichen Entwicklungsprozess des personlichen
Netzwerks versteht, fokussiert sich PRIME auf den Lerner und sein Netzwerk. Dar-
Uber hinaus gibt es aber einen organisationalen, gewissermafen vorgegebenen Kon-
text, welcher die Entwicklung der eigenen Lernumgebungen und Netzwerke beein-
flusst. Wissensreflexion geschieht in PRIME daher auf drei Ebenen: Der persénlichen
Lernumgebung, dem persénlichen Wissensnetzwerk und firmenweit. Zusammen re-
sultieren sie in einem kontinuierlichen personlichen als auch organisationalen Lern-
prozess, der sich evolutionér den aktuellen Entwicklungen anpasst und zu einer steti-
gen Qualitatsverbesserung des Wissens beitragt (Abbildung 1). Nachfolgenden wer-
den die drei Ebenen ndher erldutert.

Lernen im personlichen Netzwerk Organisationales Lernen

Personliches Lernen

Abbildung 1: Kontinuierliche Wissensreflektion auf 3 Ebenen in PRIME:
Personliche Lernumgebung, personliches Wissensnetzwerk, organisationales Netzwerk.
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Der Fokus der persdnlichen Lernumgebung (Personal Learning Environment, PLE)
liegt auf dem Lernenden selbst. Allgegenwartiger Zugriff auf alle verfiigbaren Lerni-
nhalte erlaubt ihm situativ benétigtes Wissen abzufragen um akute Probleme im Ar-
beitsprozess zu l6sen. Intelligente Such- und Empfehlungsverfahren verhindern einen
Informationsiberfluss und grenzen den Auffindungsaufwand ein. Kontextinformatio-
nen kénnen dabei helfen, Inhalte in weitere Dimensionen zu klassifizieren. Besonders
wichtige oder interessante Lerninhalte kénnen vom Benutzer abonniert und damit der
personlichen Lernumgebung hinzugefugt werden, sodass das erneute Auffinden
nochmals beschleunigt wird. Uber den Wissenszugriff hinaus hat der Lerner aber
auch die Maglichkeit, eigenes Wissen mobil z.B. in Form von kleinen Arbeitshilfen
festzuhalten. Multimedia-Formate erleichtern das Erfassen von implizitem Wissen
z.B. in Form von Zeichnungen, Fotos, Videos, Audios, oder Text. Diese personlichen
Notizen konnen konkret bereits vorhandenem Material, wie Dokumentationen oder
Richtlinien, zugeordnet werden. Sie agieren als Anmerkung oder Kommentar und
koénnen bspw. Verbesserungen, Ergénzungen, Alternativen oder Fragen enthalten.
Durch diese Zuordnung steht dem Lernenden auch zukiinftig in dieser oder &hnlichen
Problemsituationen sein Wissen als Hilfe zur Verfligung. Arbeitskrafte werden so
kognitiv entlastet, haben effektiv aber ein gréferes Wissen mobil verfiigbar. Die eige-
nen Kommentare kénnen jederzeit Gberarbeitet oder erweitert werden, um neue As-
pekte aufzugreifen.

Die zweiten Ebene, das personliche Wissensnetzwerk (Personal Knowledge Net-
work, PKN), konzentriert sich auf den Wissensaustausch zwischen Lernenden und
den Aufbau von Wissensnetzwerken, die dafur grundlegend sind. Die in der personli-
chen Lernumgebung erstellten Anmerkungen, die anfangs fiir den eigenen, personli-
chen Gebrauch erstellt wurden, kénnen mit beliebigen, selbst definierten Lernergrup-
pen geteilt werden. Empfanger haben die Mdglichkeit auf diese mit eigenen Anmer-
kungen oder Bewertungen zu reagieren und so eine fachliche Diskussion zu initiieren.
Bisherige Grenzen oder Barrieren wie Standort oder Organisationseinheit kdnnen
dabei leicht iberwunden werden.

In der dritten Ebene, dem firmenweiten Netzwerk (Network of Practice, NoP), gilt
es das organisationale Wissen mit Hilfe der Anwenderbeitrdge stetig zu verbessern.
Besonders gut bewertete Beitrdge aus der zweiten Stufe kdnnen schnell gefunden und
als besonders wertvolles oder hilfreiches Material identifiziert werden. Auf dessen
Grundlage werden vorhandene Lernmaterialien redaktionell iberarbeiten oder sogar
komplett neue Inhalte erstellt. Dariiber hinaus l&sst die Diskussionsaktivitat erkennen,
an welchen Stellen es Verstandnisprobleme gibt oder welche Wissensbereiche noch
Licken aufweisen. Nach Fertigstellung der Inhalte kénnen diese fir alle Abonnenten
in einer neuen Version veroffentlicht werden, sie werden dann sofort auf diese Ande-
rungen aufmerksam gemacht. Die Lerninhalte dienen anschlieend wieder als Aus-
gangsmaterial fur Diskussionen und durchlaufen die drei Stufen erneut.

Zusammen resultieren die Wissensreflexionen der drei Ebenen PLE, PKN und NoP in
einer kontinuierlichen Wissensverbesserung. Dies betrifft gleichermalen personliches
wie auch organisationsweites Lernen. Das wertvolle implizite Wissen der Mitarbeiter
wird expliziert und zugleich anderen Personen zugénglich gemacht. Um dabei punk-
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tuell Wissen verbessern zu kdnnen, werden Lerninhalte in PRIME mdglichst atomar
behandelt. Solch ein Atom umfasst beispielsweise ein Bild, eine Tabelle, oder einen
Paragraphen sowie weitere Metadaten. Dies beschleunigt vor allem den Verbesse-
rungsprozess in Stufe 3, da kleine Teile anstelle von ganzen Dokumentationen iber-
arbeitet werden kdnnen. Dariber hinaus gibt es Strukturen zur Wissensorganisation,
mit der eine hierarchische Anordnung dieser Atome mdglich ist, sodass z.B. themati-
sche Zugehorigkeiten abgebildet werden konnen. Ein groBer Vorteil dieses Ansatzes
ist eine sehr einfache Wiederverwertung von Themen oder Unterthemen in anderen
Wissenskontexten. Bei der Zusammenstellung von Materialien wie bspw. Trainings
kann so auf eine breite Basis von Wissen zuriickgegriffen werden. Dabei werden die
eigentlichen Inhalte allerdings nicht einfach kopiert. Die Einbindung findet intern
Uber Referenzen statt, sodass kein Lerninhalt redundant existiert, wohl aber in mehre-
ren Lernmaterialien angezeigt werden kann. Diese Struktur erlaubt auch automatische
Aktualisierungen aller einbindenden Strukturen und Distribution bei Anderungen an
Lerninhalten.

Das Autorensystem in PRIME ist Uberwiegend durch webbasierte Anwendungen
realisiert. Dazu z&hlen neben Erstellung, Bearbeitung und offizieller Herausgabe von
Lerninhalten auch der Import von traditionellen Datenformaten wie .doc oder .pdf und
deren automatische Uberfiihrung in das PRiIME-Format. Der Zugriff auf das zentrale
Lerndepot wird dem Lernenden durch mobile, native (Android) Anwendungen er-
maoglicht. Diese sind modular aufgebaut und umfassen jeweils einen spezifischen
Funktionsumfang, sodass sie unabhéngig agieren kénnen. Ein App-Store erlaubt be-
darfsweise Funktionalitaten zu installieren, sodass sich jeder Benutzer seine individu-
elle, personliche Lernumgebung gestalten kann. Obgleich die Anwendungen autonom
arbeiten, wird dem Benutzer durch Navigation und Erscheinungsbild ein einheitliches
System suggeriert. Der Wechsel zwischen einzelnen Anwendungen ist fliefend und
auBerlich nicht ersichtlich. Diese Architektur ist sehr einfach zu warten und erlaubt
das Einbinden neuer Funktionen durch weitere Apps. Im Folgenden werden die An-
wendungsszenarien sowie die damit gekoppelten Anwendungen genauer beschrieben.

3.3 Implementierung (Szenerie und Anwendungen)

Generell ist der von PRIME verfolgte Ansatz bereichs- und themenunabhangig. Al-
lerdings haben wir uns fur eine erste Evaluation und Pilotierung auf eine Anwender-
gruppe beschrankt. Dabei handelt es sich um Techniker im operativen Einsatz, konk-
ret um Wagenmeister des Wagenuntersuchungsdienstes der DB Fernverkehr AG. In
der in Kapitel 3.2 vorgestellten, dreistufigen Wissensreflexion gibt es diverse Akteu-
re. Bezogen auf die momentane Vorgehensweise im Betrieb der Deutschen Bahn
kénnen vier zentrale Rollen identifiziert werden: Fachautor, Trainingsentwickler,
Trainer, und Anwender (hier Techniker). Wahrend Fachautoren fir die Inhalte von
offiziellen Dokumentationen wie Richtlinien oder Handlungsanweisungen verant-
wortlich sind, stellen Trainingsentwickler themenspezifisch Materialien fur Work-
shops oder Schulungen zusammen. Trainer greifen in Schulungen dann auf diese
Zusammenstellungen zuriick und richten ihre Veranstaltung danach aus. Bisher han-
delt es sich dabei hauptséchlich um Frontalschulungen, nach denen Teilnehmer die
Lernmaterialien in Form von Druckerzeugnissen erhalten. Einzelne, oft zeitkritische
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Aktualisierungen missen spater auf postalischem Weg zugestellt und nachgepflegt
werden. Obwohl die Grenzen dieser drei Rollen flieRend sind, kénnen sie im Wesent-
lichen mit dem PRIME Autorensystem (Stufe 3 — NoP) bedient werden. Im Gegensatz
dazu ist der Techniker derjenige, der im mobilen Einsatz all dieses Wissen zur akuten
Problemlésung heranzieht. Nachfolgend werden daher exemplarisch mobile Anwen-
dungen vorgestellt, die im Kern den individuellen Anwender (Techniker) bei seiner
Arbeit bzw. beim Lernen unterstiitzen. Die Anforderungen dazu wurden in Work-
shops, zusammen mit den Benutzern, erarbeitet und werden kontinuierlich evaluiert.

Dashboard

Das Dashboard ist der zentrale Einstiegs- und Navigationspunkt. Von hier aus sind
alle zur Verfugung stehenden Anwendungen erreichbar. Werden bei Bedarf zusatzli-
che Funktionalitaten nachinstalliert, sind die entsprechenden Anwendungen sofort in
der Ubersicht verfiigbar. Weiter zeigt das Dashboard Benachrichtigungen zu allen
installierten Anwendungen an, sodass der Benutzer tber Aktivitdten innerhalb der
anderen Apps informiert ist. Auerdem regelt es die Benutzerauthentifizierung und ist
somit die einzige notwendige Anwendung in der PRiIME-Anwendungslandschaft.

Reader

Der Reader ist wohl das wichtigste Werkzeug fiir den Techniker. Mit ihm kann er auf
Lernmaterialien, Dokumentationen und Richtlinien zugreifen und diese mobil auf
seinem Tablet anzeigen. Eigene und geteilte Notizen anderer Nutzer werden neben
weiteren Metainformationen zu dem jeweiligen Lerninhalt angezeigt. Hier entstehen
also fachliche Diskussionen sodass Erfahrungsaustausch stattfinden kann (Reflexions-
stufe 2). Weiter konnen alle Inhalte bewertet werden, sodass besonders wertvolles
Wissen leicht identifiziert werden kann. Abbildung 2 zeigt den Reader. Links ein
Lernpaket, rechts eine Diskussion des entsprechenden Wissensblocks.

¥ & B T il 21420
' BundleReader
1 Informationsseite B
Nachfolgend werden die Besonderheiten des Reports Servicequalitét kurz * ﬁ L ‘Jf PE + Infos
erldutert
1.1 Berechnung des Durchschnitts der Testkundenfahrtbewertungen: + Annotation  Filtern  Sortieren
In der Spalte Bewertung wird der Durchschnitt der Testfahrtbewertungen R R P G ST SRR TG
ermittelt. Basis sind die letzten vier Quartale aliquyam erat, sed diam voluptua. At vero S
Beispiel: Aktuelles Quartal ist Q1 im Jahr 2011 accusam et justo duo dolores et ea rebum. Stet
clita kasd gubergren, no sea takimata sanctus est
Lorem ipsum dolor sit amet.
(Q2-2010 + Q3-2010 + Q4-2010 + Q1-2011) / 4 = @ der letzten vier Quartale( ) @
21+20+19+1,7)/4=1925 ﬁﬁ*{(
1.2 Darstellung der Bewertung der Testfahrten: Agnes Aleshire, 23. Mai 2014
i hnitt wird wi i i 1 it;
gebnis aus dem vorherig ispiel:@ der letzten vier Quartale = 1,925~ 19
Bewertung: GUT

1.3 Berechnung der Tendenz der Testfahrtbewertungen:

Basis sind ebenfalls die letzten vier Quartale. Es wird die Differenz zwischen
den einzelnen Quartalen gebildet. Die Ergebnisse der Differenzen werden
addiert und das Ergebnis wird, wie in Tabelle 2 dargestellt, interpretiert

Beispiel: Aktuelles Quartal ist Q1 im Jahr 2011

(Q2-2010 - Q3-2010) + (Q3-2010 - Q4-2010) + (Q4-2010 - Q1-2011)=Ergebnis
fiir Tendenz

Abbildung 2: Reader — Mobile Anwendung zur Anzeige von Lerninhalten und Annotationen
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Notizblock

Mit dem Notizblock kdnnen die eigentlichen Multimedia-Anmerkungen oder Kom-
mentare (Video, Audio, Bild, Zeichnung, Text) erstellt werden. Dazu greift die An-
wendung z.B. auf die gerateinterne Kamera oder Galerie zuriick und bietet Bearbei-
tungsmoglichkeiten wie Bildschnitt oder Zeichenwerkzeuge. Aus dem Reader gestar-
tet kann eine Anmerkung bei der Erstellung direkt mit einer Lerneinheit verknipft
werden. Notizen kdnnen allerdings auch unabhéngig von andern Inhalten erstellt wer-
den. Die Anwendung ermdglicht damit die personliche Wissensreflektion (Stufe 1).

Newsstream

Der Newsstream aggregiert verschiedenste Formen von Nachrichten tiber Aktivitaten
in PRIME. Dazu zéhlen beispielsweise Veroffentlichungen von neuen Versionen von
abonnierten Lernmaterialien (durch entsprechende Fachautoren — Wissensreflexion
der 3. Ebene), fremde Bewertungen von eigenen Inhalten, oder das Einstellen neuer
Anmerkungen (Abbildung 3). Ahnlich eines Feeds werden kurz die jeweils wichtigs-
ten Informationen aufgeflihrt. Beim Selektieren einer Nachricht wird der entspre-
chende Inhalt in einer anderen Anwendung gedffnet. Unter den Neuigkeiten werden
besonderes kategorisierte, z.B. sicherheitsrelevante, hervorgehoben, sodass es einer
Quittierung oder Lesebestatigung durch den Benutzer bedarf.

[ ==
.-
W Newsreader

R Vorschau des Snippets vor 24 Tagen
e dr e drdr(von Person 2)
Fede de de 7 (insg)

R Vorschau des Snippets vor 24 Tagen
e de e s ¥ (von Person 1)
Yo st e (insg)

R Vorschau des Kommentars vor 33 Tagen
e A # #(von Person 4)
Yo st e (insg)

V Vorschau des Bundles vor 53 Tagen
Aktuelle Version: 4
Sicherheitsrelevant

V Vorschau des Snippets vor 53 Tagen
Aktuelle Version: 4

V Vorschau des Bundles vor 53 Tagen
Aktuelle Version: 4
Sicherheitsrelevant

V Vorschau des Snippets vor 53 Tagen
Aktuelle Version: 4

JAY Vorschau des Kommentars roijodjTagen
Lorem ipsum dolor sitamet, consetetur sadipscing elitr, sed diam nonumy eirmod tempor invidunt ut labore.
(von Person 4 mitdir und X anderen geshared)

A Vorschau des Kommentars vor 53 Tagen
Lorem ipsum dolor sitamet, consetetur sadipscing elit,, sed diam nonumy eirmaod tempor invidunt ut labore.
(von Person 3 mitdir und X anderen geshared)

A Vorschau des Snippets vor 53 Tagen
Lorem ipsum dolor sitamet, consetetur sadipscing elitr, sed diam nonumy eirmod tempor invidunt ut labore.

Abbildung 3: Newsstream — Mobile Anwendung zur
Aggregation von Aktivitdtsbenachrichtigungen
Suche/Empfehlung

Um das Auffinden von interessantem und relevantem Wissen zu optimieren, gibt es
eine umfassende Suchfunktion, um bendtigte Inhalte aufzufinden. Auf einfache Weise
lassen sich viele Filter miteinander kombinieren um mogliche Ergebnisse einzu-
schranken. Darunter fallen u.a. Inhaltsart, Medientyp, Aktualisierungsdatum, Bewer-
tung oder Begriffsvorkommen in Titel, Schlagwdrtern oder Inhalt. Damit nicht aktiv
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nach Lernmaterialien gesucht werden muss, gibt es eine Empfehlungs-App die indivi-
duell potentiell interessante Inhalte vorschlagt. Empfehlungen kénnen sich dabei auf
Gruppenzugehérigkeiten, Profildaten, Interessen, Verwendung, u.A. stiitzen. So wer-
den fachliche Vertiefung als auch themeniibergreifende Weiterbildung unterstitzt.

Weitere Funktionalititen bzw. Anwendungen sind in der Entwicklung. Darunter eine
direkte Kommunikationsmdglichkeit fir Lernenden, Gruppenverwaltung, ein Werk-
zeug zum Teilen von Inhalten, etc. Aufgrund der Architektur ist auch die Einbindung
von weiteren ggf. externen Anwendungen problemlos méglich.

4 Fazit und Ausblick

In dieser Arbeit haben wir mobiles, professionelles Lernen und Wissensmanagement
adressiert und mit Professional Reflective Mobile Personal Learning Environments
(PRIME) eine konkrete Umsetzung gezeigt. Wir haben sowohl die theoretischen und
konzeptionellen Hintergrinde beleuchtet, als auch die mobilen Anwendungen der
Implementierung vorgestellt. Lernen in PRIME ist ein kontinuierlicher Prozess der
Wissensgenerierung und Wissensreflektion auf den drei Ebenen der persénliche Ler-
numgebung (PLE), des personliches Wissensnetzwerks (PKN) und des organisationa-
len Netzwerks (NoP). Das Projekt befindet sich noch in seiner ersten Entwicklungs-
phase, weswegen noch keine umfassenden Evaluationen méglich sind. Zukiinftige
Verbesserungen und Entwicklungen beziehen insbesondere Learning Analytics An-
satze mit ein, um Feedback und Awareness fur den Nutzer zu steigern. Darunter
bspw. Clustering zur ldentifikation von Lernertypen/-gruppen, Association Rule Mi-
ning zum Auffinden von Lernpfaden und Empfehlungssysteme flr Lernmaterialien,
unter Berucksichtigung der Kontext- und Metainformationen.
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Abstract: Ein besonderes Merkmal mobiler Dienste ist die Mdglichkeit,
kontextuelle Gegebenheiten, wie etwa die individuelle Benutzungssituation, bei
der Diensterbringung zu beriicksichtigen. Mit der Entkoppelung von Lernort und -
zeit l&sst sich eine Flexibilisierung des Lernprozesses und zugleich eine Integration
in reale Arbeitsprozesse, wie z.B. Fertigungsprozesse, erreichen. Durch die
Verwendung mobiler Geréte sind Lernmaterialien direkt am Ort des Geschehens
verflgbar. Ziel des kontextbezogenen Lernens ist es daher einen unmittelbaren
Zusammenhang zwischen den angebotenen Lernmedien und der Situation, in der
sich der Lernende befindet, herzustellen. Existierende Kategorie-Systeme zur
Klassifizierung von Kontext gentigen dieser Anforderung in der Regel nicht. In
diesem Beitrag beschreiben wir Szenarien fir kontextbezogenes mobile Learning
am Beispiel von Fertigungsprozessen sowie Ldsungsansétze fiir kontextbezogene
mobile Dienste.
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1 Einfihrung

Lebenslanges Lernen und kontinuierliche Weiterentwicklung haben sich langst als ein
wesentlicher Erfolgsfaktor eines jeden Unternehmens etabliert. Das schnelle, flexible
Aneignen von neuem Wissen und die Bereitschaft zur Verénderung sind ohne Zweifel
notwendig, um dem Anspruch einer sich rasch wandelnden Wissensgesellschaft gerecht
zu werden. Mittlerweile spielen dabei nicht nur klassische Weiterbildungs- und
PersonalentwicklungsmaRnahmen eine Rolle - ganz selbstverstdndlich wird mit den
Begriffen Blended-Learning, E-Learning und Mobile Learning jongliert. Flexibel,
schnell und motivierend — so sollen die verschiedenen Produkte helfen, Problemldse-
fahigkeiten der Mitarbeiter zu trainieren und eigenstdndig Wissen zu konstruieren. Vor
allem im Zuge der uns bevorstehenden vierten industriellen Revolution (,,Industrie 4.0%)
wird sich die Arbeits-, Ausbildungs- und Lerngestaltung von Mitarbeitenden wandeln
[En13]. Kontext-sensitive, adaptive und personalisierte Mobile Learning-Anwendungen
kdnnen als sinnvolle Ergénzung der bisherigen E-Learning Konzepte betrachtet werden.
Auch neuartige Anwendungen, wie die Datenbrille ,,Google Glass®, bieten ein grofes
Potential fur die betriebliche Aus- und Weiterbildung von Produktionsmitarbeitern.
Angepasste didaktische Modelle fir einen effizienten und effektiven Einsatz sind bisher
jedoch so gut wie nicht vorhanden.

Im Rahmen des in diesem Beitrag beschriebenen Projekts KMU Smart Factory
beleuchten wir Szenarien flr kontextbezogenes Mobile Learning am Beispiel von
Fertigungsprozessen sowie Lésungsansétze fiir kontextbezogene mobile Dienste.

2 Kontextbezogenes Lernen aus technischer Sicht

Schmidt et al. beschreiben Context als ”...a situation and the environment a device or
user is in” [Sc99]. ,,Context-Awareness” bedeutet somit das Bewusstsein iiber die
aktuelle Situation und ihre Rahmenbedingungen. Aktuelle Smartphones verfiigen tber
mehrere  Sensoren um  wichtige Kontextinformationen zu gewinnen, z.B.
Helligkeitssensoren  (Lichtsensor),  Neigungssensoren,  Beschleunigungssensoren,
Magnetfeldsensoren (Kompass) und Sensoren flir die Positionsbestimmung
(insbesondere Uber GPS). Zum aktuellen Kontext eines mobilen Benutzers gehoren im
Wesentlichen seine aktuelle Geo-Position, die Objekte in seiner Umgebung (z.B. ein
Montageplatz oder eine Fertigungsmaschine), die Geréteausstattung des mobilen
Endgerates (z.B. Auflésung), verfigbare Bandbreite und Umgebungsbedingungen (z.B.
Hintergrundgerdusche, Lichtverhéltnisse) sowie die aktuellen Aktionen des Benutzers.
Hat das mobile Gerdt den Kontext bestimmt, so koénnen dem Benutzer
situationsabhangige Informationen und Handlungsanweisungen angezeigt werden.
beispielsweise die zur aktuellen Situation relevanten Informationen und die notwendigen
Aktionen im Stil eines Schritt-flr-Schritt Assistenten. So kdnnte ein Mitarbeiter in einem
Fertigungsprozess geeignete Lern-Videos mit Handlungsvorschldgen per Streaming
erhalten. Die Anwendung selektiert das VVideo abh&ngig von der Maschine, an der er sich
gerade befindet und abgestimmt auf die Geréteausstattung und die verfligbaren
Bandbreiten, kontextbezogen zu seinen aktuellen Tatigkeiten (beispielsweise dem
Einrichten der Maschine oder der Fehlerbehandlung in einer bestimmten Situation).
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Gerate mit Digitalkamera ermdglichen einem Lernenden im Rahmen der sog.
Augmented Reality zusétzliche Informationen zu den aktuellen Uber die Kamera
erfassten Objekte zu zeigen. So kénnten beim Erfassen einer realen Fertigungssituation
mit einer Kamera zusatzliche Objekte, die den physischen Material- wie auch den
dazugehorigen Informationsfluss visualisieren, angezeigt werden. Basierend auf
standardisierten Symbolen (der sog. Wertstromanalyse) kénnte die Art der einzelnen
Bearbeitungsschritte, die Verbindung der einzelnen Schritte, sowie die Bestandssituation
zwischen den Stufen angezeigt werden.

3 Existierende Ansatze

Die folgenden Beitrdge beschreiben Ansdtze zum Thema ,kontextbezogenes Lernen®.
Eine Kategorisierung davon, wie mobil gelernt werden kann, wurde erstmals von [Fr08]
vorgenommen. Er unterscheidet zwischen irrelevantem, formalisiertem, physischem und
sozialisierendem Kontext und beschreibt dadurch ,die Bezichung zwischen dem
Lernkontext und dem Kontext des Lernenden, z.B. dessen momentaner Umgebung.*
[G612]. In den im Folgenden beschriebenen Ansétzen bezieht sich der Begriff Kontext
weitgehend auf den Aufenthaltsort (Location-based Service). So stellen Tittel et al.
[Ti11] eine technische Ldsung vor, 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 Domé&nenmodell einschrénken. Docendo
[Doll] ist ein web-basiertes Open Source Autorensystem, das von der Technischen
Universitdt Darmstadt und der ETH Zirich entwickelt wurde. Im Falle von
Autorenteams kdnnen Berechtigungen fur die Nutzung von Ressourcen festgelegt und
damit deren Wiederverwendung in Arbeitsgruppen gesteuert werden. In [Rell] wurde
eine Erweiterung dieses Systems um einfache Location-based Services vorgestellt, die
Lehrenden erlaubt, ortsabhingige Lernmaterialien fiir ,,field trips“, z.B. im Rahmen des
Biologieunterricht zu erstellen. In der Arbeit von Streicher et al. [St11] werden die
Konzeption und die Realisierung einer speziellen Applikation fur das mobile Lernen
vorgestellt, die Wissen zu Einzelkomponenten eines Systems fir die bildgestitzte
Aufklarung (Bildauswertung) bereitstellt. Im Projekt ARLearn [Tel2] erhalten Lernende
wahrend sie sich innerhalb einer Stadt bewegen, Hinweise auf Lernressourcen, die in
Bezug zu Objekten wie Bauwerken oder Kunstdenkmélern in ihrer unmittelbaren
Umgebung stehen. Lernen inner- und auferhalb des Klassenzimmers soll im Projekt
MyArtSpace - Vavoula et al. [Va09] nahtlos miteinander verbunden werden. Schiler
sammeln wéhrend Schulausfligen, z.B. zu Museen und Kunstgalerien, Informationen,
indem sie mit einem Mobiltelefon Fotos machen und Stimmaufzeichnungen oder
Notizen anlegen. Das gesammelte Material wird via GPRS an ein personliches Weblog
gesandt, in welchem es spater Uberarbeitet werden kann. Neumann und Schulz [Nell]
berichten beispielhaft tiber ihre Erfahrungen an der TU Dresden und vergleichen sie mit
Erfahrungen aus der Nutzung mobilen Lernens in der Industrie. Prozessbezogenes
Informieren und Lernen in wechselnden Arbeitsumgebungen ist Teil eines Projektes in
der Automobilindustrie bei Daimler [En13]. Rogers et al. stellen Szenarien vor, in denen
mobile Endgerite das Lernen bei ,,outdoor” Aktivititen unterstiitzen, insbesondere fir
Studenten im Umweltbereich, die Daten zu Experimenten mobil abrufen koénnen
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[Ro10]. Christoph et. al. beleuchten den Begriff des Kontextes in mobilen Endgeraten
aus technischer Sicht fir Android-basierte Endgerate [Ch11]. Tan et al. [Ta09] stellen
einen Ansatz zur dynamischen Gruppenbildung von Lernenden vor. D.h. sie prasentieren
Algorithmen, die verschiedene Informationen der Lernenden beriicksichtigen, wie unter
Anderem deren aktuellen Standort. Feiten et al. [Fel3] beschreiben den Einsatz von
Smartphones zur Unterstitzung von Lehrveranstaltungen mit  GroBgruppen
(Smartphones in der Lehre). Dabei haben die Studierenden die Moglichkeit, wéhrend der
Veranstaltung Feedbacks an den Referenten abzugeben. AuRerdem kénnen Sie direkt in
der Vorlesung Kontrollfragen fur Ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen erstellen, die
diese spater zur Repetition verwenden konnen. Im Rahmen dieses Projekts konnten die
Autoren bereits wesentliche Erkenntnisse in der bedarfs- und zielgruppengerechten
Konzeption, Entwicklung und Evaluation von Smartphone-Anwendungen sammeln
[Wel3], die im Projekt KMU Smart Factory gewinnbringend eingesetzt werden kénnen.

4 Kontextbezogene Szenarien

Im Folgenden werden verschiedene Kontextarten eingefuhrt und darauf aufbauend
typische Lern-Szenarien geordnet nach Kontexttypen beschrieben.

Lernende nehmen zwei Rollen ein. Zum einen mdchten Sie bezogen auf ihren aktuellen
Kontext mafgeschneiderte Lerninhalte erhalten. Zum anderen missen Lernende aber
auch grundsétzlich die Mdglichkeit haben, neue kontextbezogene Lernobjekte zu
erzeugen, z.B. die Dokumentation von Fehlersituationen oder deren Behebung durch
entsprechende Fotos, Kurzvideos und ggf. mit eigenen Audioannotationen. Abbildung 1
zeigt die verschiedene Kontexte, die im nachfolgenden naher beschrieben werden.

Lokationskontext: Aus der Perspektive eines Lernenden ergeben sich interessante geo-
basierte Szenarien. Im einfachsten Fall kénnten auf einer Karte die Lokationen von
verschiedenen Fertigungsstationen, z.B. basierend auf standardisierten Symbolen der
sog. Wertstromanalyse gezeigt werden. In einem weiteren Szenario kénnte der Lernende
mittels mobiler Endgerdte durch verschiedene Lernstationen gefiihrt werden (z.B.
basierend auf einer Karte mit der Darstellung der aktuellen Position des Lernenden und
der Positionen und Reihenfolge der verschiedenen obligatorischen bzw. optionalen
Lernstationen). Beim Besuch kann der Lernende dann das Material zu der jeweiligen
Station (z.B. zu einem Lager im Bereich der Fertigung) abrufen.

Objektkontext: Dieser Kontext umfasst die in der Umgebung vorhanden Objekte, z.B.
ein Montageplatz oder eine Fertigungsmaschine. Passend zu den in der Umgebung
vorhandenen  Objekten kénnen dem Lernenden passende Inhalte (z.B.
Handlungsanweisungen oder die Visualisierung einer Wertstromanalyse zu den mit der
Kamera erfassten Objekten) angezeigt werden. Dariber hinaus kénnte das Format des
Lernmaterials abhéngig vom lokalen Kontext bestimmt werden.
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Kontext Kontextbezogene Szenarien in Fertigungsprozessen

Lernumgebung
Lokationskontext Lerninhalte, Formate, Lernpartner abhéngig  Ortshezogene Lerninhalte, z.B.

von Lokation Checklisten zu Montageplatzen
Objektkontext Lerninhalte, Lernpartner abhéngig von Lerninhalte abhangig von Maschine

Objekten der Umgebung oder Montageplatz in der Umgebung
Geratekontext Lerninhalte, Formate abhangig von Gerdte-  Formatabhangige Inhalte (

und Netzwerkstatus Gerateauflésung, Bandbreite)
Kooperationskontext Lernpartner, Kommunikationsformen Experten in der Umgebung zum Thema

abhangig von Personen in Umgebung Konfigurieren einer Maschine
Zeitlicher Kontext Lerninhalte abh&ngig von Datum / Uhrzeit Datumsbezogene Lerninhalte, z.B.

Checkliste fur aktuelle Wartung

Aktionskontext Aktuelle Aktionen des Lernenden Wartungsauftrag der durchzufihren ist

Abbildung 1: Kontexte und kontextbezogene Szenarien in Fertigungsprozessen

Geréatekontext (Gerateausstattung und Netzwerk): Die technischen Eigenschaften
des mobilen Endgerétes (z.B. Auflosung, E/A Mdoglichkeiten) sowie die aktuelle
Bandbreite entscheiden (ber kontextspezifische Angebote. Ein Beispiel wdre die
Auslieferung eines Lernvideos abhéngig von der Auflésung und verfligbaren Bandbreite

Kooperationskontext (Relevante Personen in der Umgebung): Ein Lernender mdchte
zu einem Experten, der sich aktuell in rdumlicher Néhe ,aufhilt® eine synchrone
Kommunikation (Audio / Video, etc.) initiieren, um Hilfestellung zu einem konkreten
Problem zu erhalten. Zwischen Mitarbeitern lassen sich vielfaltige weitere Beziehungen
identifizieren. Einem Lernenden kodnnten Empfehlungen zu Lerninhalten  unter
Ruckgriff auf die Praferenzen anderer Lernender (im Beziehungskontext) gegeben
werden.

Zeitlicher Kontext: Passend zum aktuellen Datum, zur Uhrzeit (und zur Maschine, an
der sich ein Mitarbeiter befindet) kdnnte ein Mitarbeiter in einem Fertigungsprozess
anstehende Wartungsanweisungen erhalten, die aktuell (oder in naher Zukunft)
durchzufihren sind.

Aktionskontext:  Abhé&ngig wvon der aktuell durchgefihrten Aktion (z.B.
Fehlerbehebung) werden passende Inhalte bereitgestelit.

Insgesamt gehen diese Uberlegungen in Richtung eines in den letzten Jahren stark
wachsenden Forschungsbereich ,,Learning Analytics®, der sich mit der Sammlung und
Interpretation von lernenden-spezifischen Daten befasst, ,,um individuelle Lernprozesse
gezielt zu verbessern.“ [Scl13]. Es liegt auf der Hand, dass diese Entwicklung groRe
Fragen bezlglich des Datenschutzes aufwerfen. Durch die Tatsache, dass Mitarbeitende
ihre Arbeitshandlungen durch ein technisches System (prinzipiell) nachvollziehbar
machen und unter Umsténden personenbezogene Daten gespeichert werden, wird die
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Akzeptanz eines solchen Systems vor eine grofle Herausforderung gestellt. Es wird ein
umfassender Change Management-Prozess im Betrieb notwendig.

Abbildung 2 zeigt ein Beispiel-Szenario, in dem verschiedene Kontexte verwendet
werden: Lokationskontext, Objektkontext, Aktionskontext sowie Geratekontext.
Abhangig vom Gesamtkontext werden passende Lerninhalte (in diesem Fall zur
Reparatur einer Maschine) bereitgestellt.

U i % E Ein Mitarbeiter in einem Fertigungsprozess

erhalt auf seinem mobilen Endgerat

Lernmaterialen passend zu

- aktuellem Aufenthaltsort

- in der Umgebung befindliche
Maschine

- aktuell durchgefiihrten Aktivititen

(z.B. Konfiguration einer Maschine)

Abbildung 2: Kombination verschiedener Kontexte

5 Lésungsansétze

Ausgangspunkt fur kontextbasierte Dienste ist die Bestimmung der verschiedenen
Kontexte. Dies ist Voraussetzung, um nachfolgend Lerninhalte und -formate an den
ermittelten Kontext anzupassen bzw. zum Kontext passend bereitzustellen. Zur
Realisierung kontextbezogener Dienste lassen sich grundsatzlich zwei Kernfunktionen
unterscheiden: Kontextermittlung und Kontextverarbeitung.

5.1 Kontextermittlung
Zur Ermittlung des Lernkontexts stehen zwei Hauptquellen zur Verfligung:

o Sensorik des verwendeten Gerétes: Erlaubt die automatische Ermittlung des
Lokationskontextes und Objektkontextes. Kann dazu verwendet werden, um
zu erkennen, ob sich der Benutzer gerade bewegt, ob er sich in einem dunklen
Raum befindet oder einen Kopfhorer im Gerét eingesteckt hat, etc.

e Benutzer: Die automatisierte Kontextermittlung aus den sensorischen

Maoglichkeiten des verwendeten Gerdtes reicht nicht aus, um die Situation und
den Bedarf des Benutzers exakt genug zu ermitteln. Der Benutzer muss die
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automatisch erfasste Lernsituation mit geeigneten Angaben prézisieren
kénnen.

Hier liegt die Herausforderung darin, im Sinne einer bestmdglichen Handhabung, die
optimale Kombination aus automatisch und manuell ermittelten Kontext-Informationen
zu erhalten. Abbildung 3 zeigt schematisch eine Lern-Situation mit der entsprechenden
Kontextermittlung.

Umgebungs-Einflisse

o500

Weitere User, Experten etc.

Kontextermittlung
des Users

Ort / Maschine
User

Kontext
Prazisierung

N
§g Kontextermittlung
< des mobilen Gerétes

Abbildung 3: Mdéglichkeiten der Kontextermittlung
5.2 Fallbeispiel Objektkontext

Abbildung 4 zeigt als Beispiel die Modellierung eines Objektkontextes mittels UML-
Klassendiagramm. Zentrales Merkmal ist die Verwendung des sog. Strategy Pattern, ein
Lésungsmuster aus dem Bereich Software-Engineering [Ga94]. Grundidee dieses
Patterns ist es, eine erweiterbare Familie von (austauschbaren) Algorithmen zu
definieren. ,,Strategie” bezieht sich hier auf die Methode zur Bestimmung eines
Objektes. Verschiedene Algorithmen sind hier einsetzbar, z.B. Scannen eines 2D
Barcodes, NFC-basierte Verfahren oder Objekterkennung mittels Algorithmen der
maschinellen Bildverarbeitung (z.B. Algorithmus wvon Viola und Jones). Das
Strategiemuster ermdglicht hier, Algorithmen unabhéngig von ihn nutzenden Clients zu
variieren, insbesondere auch flexibel neue Algorithmen zu integrieren. Nachdem ein
Objekt Uber eine konkrete Strategie ermittelt ist, wird der zugehdrige Lerninhalt Gber
die Operation showContent() bestimmt. Die abgeleitete Klasse MyObjectContext stellt
hierzu eine Realisierung der abstrakten Operation showContent() aus der Basisklasse
bereit.
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/_ Objekt-Kontext \
Context

ObjectContext DetectionStategy
setStrategy() 3| detectObject]) {abstract}
createlocationContest]) O f:th:J Eﬁii::[srxﬂ
createObjectContest|)
i BarcodeStrategy
- Weitere f i
N detectOb basierend auf Barcode
f ) MyObjectCantext Strategien iectl) /f
 Weitere
Kontexte getObject()
showContent() NFCStrategy
detectObject]) /{ basierend auf NFC /

Abbildung 4: Modell fir Objektkontext

5.3 Kontextverarbeitung

Die ermittelten Kontextinformationen missen in geeigneter Weise mit den vorhandenen
Lerninhalten in Beziehung gebracht werden. Abhdngig vom Kontexttyp sind hier
Filterfunktionen bezogen auf ein Repository von Lerninhalten notwendig. Im Falle des
Geratekontextes werden Adapterfunktionen (d.h. Anpassung an den Gerdtekontext,
insbesondere die Auflésung) bendtigt. Beispielsweise kénnen im Falle von Web-
Applikationen Uber sog. Media-Queries (z.B. Abfrage der Auflésung oder Ausrichtung
eines mobilen Gerédtes) die Anordnung und Grofe von Web-Elementen  (ber
gerdteabhéngige CSS Spezifikationen definiert werden. Darlber hinaus héngt die
Eignung verschiedener Medienarten von den ermittelten Werten des Geratekontexts ab.
So ist im Falle eines sich bewegenden Benutzers Audio als Format eher geeignet als
Text oder Video (Abbildung 5).

g::]::::;::n Grafik Animation Audio Schrift VId::nmlt
Beschleunigungs- Stark
sensor Schwach
Hell
Helligkeitssensor ~ Neutral
Dunkel

Leise
Mikrofon
Laut

Abbildung 5: Eignung verschiedener Medientypen fiir mobile Benutzer

Fur die Umsetzung ist es notwendig, ein entsprechendes Modell zu erstellen, welches
Lerninhalte in verschiedenen Inhaltsformen speichern und diese einem Kontext-Muster
zuordnen kann. Filter- und Adapterfunktionen kénnen mittels Strategy-Pattern integriert
werden. ,,Strategie* bezieht sich hier auf die Methode zur Realisierung von Filter bzw.
Adapterfunktionen.
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5.4 Implementierung

Gegenstand der aktuellen Arbeiten ist die Realisierung eines ersten Prototyps einer
mobilen Applikation unter Android. Er soll insbesondere die Handhabung von
Fehlersituationen unterstiitzen (Abbildung 6). Das Spektrum der geplanten Funktionen
umfasst verschiedene Assistenzfunktionen: Kontexterkennung, Fehlerdokumentation
(Erfassung neuer Fehlersituationen), Fehlerbehebung (Anleitungen, Unterstitzung,
Eskalationsmanagement) und Fehlervermeidung (Training, Coaching). Darauf
aufbauend soll dann mittels HTML5-Technologien ein plattformunabhéngiger Prototyp
realisiert und in realen Fertigungsprozessen evaluiert werden.

Assistenzfunktionen fiir
- Kontextermittlung
iiber 2D-Barcode

Assistenzfunktionen fiir
ﬁ - Konfiguration
- Fehlerbehebung
Assistenzfunktionen fiir
° - Dokumentation von
—

Fehlersituationen
-Audio / Fotos

- Suche nach Experten
- Kontaktaufnahme

i Assistenzfunktionen fiir

Abbildung 6: Assistenzfunktionen

6 Zusammenfassung und Ausblick

Kontextabhdngige Lernsituationen im betrieblichen Umfeld stellen eine neue
Herausforderung im Bereich des Mobile Learnings dar. Herkémmliche E-Learning
Management Systeme sind weder auf den mobilen Einsatz ausgerichtet, noch kdénnen Sie
Lerninhalte  in  unterschiedlichen  Formen mit Kontextbezug  verwalten.
Kontextbezogenes Lernen ermdglicht eine Flexibilisierung des Lernprozesses und
zugleich eine Integration in reale Arbeitsprozesse, da Lernmaterialien direkt am Ort des
Geschehens verflgbar sind.

Der Beitrag zeigt verschiedene Szenarien flr kontextbezogenes Mobile Learning am
Beispiel von Fertigungsprozessen. Ein wichtiger Aspekt ist die Klassifikation von
Kontexten, deren Ermittlung sowie die Kontextverarbeitung. Ausgehend von ersten
Bedarfsklarungen mit zwei namhaften deutschen Industriebetrieben werden zukiinftig
Pilotstudien mit prozessbegleitenden Evaluationen durchgefuhrt. Auf der Basis der
gewonnenen Ergebnisse soll ein Referenzmodell fur ein mobil-taugliches eLearning
Management System erstellt werden. Dieses System soll in der Lage sein, Lerninhalte zu
erfassen, mit Kontextinformationen zu ergénzen und bei Bedarf wieder in geeigneter
Form anzubieten.
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Vorwort

Workshop Spiele und Spielelemente in Lernkontexten

Spiele und Spielelemente in Lernkontexten — zu diesem Titel sind wir nach vielen Jahren
,Game-based Learning® im Rahmen der DeLFI gekommen. Die erste Veranstaltung
dieser jahrlich wiederholten Workshop-Reihe im Kontext des spielbasierten Lernens
fand im Jahr 2005 statt. Wéhrend wir damals noch in der sprichwortlichen ,,Begriffsfin-
dungsphase* des in Deutschland zu der Zeit noch recht jungen Forschungsgebietes in der
Informatik waren und es sich bei einem GroRteil der Einreichungen um Spielrealisierun-
gen mit Lernanteilen handelte, kdnnen wir heute verzeichnen, dass sich das Feld deutlich
ausdifferenziert hat: Spiele in Lernkontexten sind ein Aspekt der heute aktuellen For-
schungslandschaft, Einbettung von Lernen in Spielkontexte ein weiterer. Vergleichswei-
se neu hinzu gekommen ist die Gamifizierung, also das Einbetten von Spielelementen in
Lernkontexte.

Der Workshop wird als flipped workshop abgehalten. Das bedeutet, dass die Teilneh-
mer_innen nach der Annahme ihres Beitrags ein 10- bis 15-mindtiges Video erstellen, in
dem sie ihren Beitrag préasentieren und auf der Workshop-Seite (delfigames.de) einstel-
len. Die anderen Teilnehmer_innen werden angehalten, die Beitrdge vorab anzusehen
und zu kommentieren bzw. zu diskutieren. Im Workshop selbst werden dadurch die
Vortragsanteile minimiert, es bleibt mehr Zeit fiir gemeinsame Experimente und Diskus-
sionen. Die Online-Vorbereitung und der Workshop selbst werden gamifiziert. Die Vor-
bereitung und Durchfiihrung von Online-Materialien und Workshop-Sessions werden
von den Workshop-Veranstalter_innen in einem Shepherding-Verfahren begleitet.

In dem Workshop werden aktuelle Entwicklungen im Bereich digitaler Lernspiele, spie-
lerischer Lernumgebungen und Gamification vorgestellt und aus wissenschaftlicher
Perspektive diskutiert. Dabei werden Systeme sowohl unter einem technischen als auch
unter einem didaktischen Blickwinkel beleuchtet. Chancen und Grenzen spielerischer
Ansdtze werden gemeinsam erortert.

Der Workshop umfasst die Vorstellung der folgenden Beitrédge:

Im Beitrag Creatures of the Night: Konzeption und Evaluation einer Gamification-
Plattform im Rahmen einer Mathematikvorlesung berichten Vincent Kruse, Christine
Plicht, Janna Spannagel, Markus Wehrle und Christian Spannagel tber den Einsatz und
die Evaluation einer an der PH Heidelberg entstandenen Gamification-Plattform. Ziel
des Einsatzes dieser Plattform ist es, Studierende des Moduls ,,Ausgewéhlte Kapitel der
Mathematik* zusitzlich zu motivieren. Es werden dabei unter anderem die Ergebnisse
einer Befragung der Studierenden zu einzelnen spielerischen Elementen dargestellt.
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Im Beitrag Digital Badges zur Dokumentation von Kompetenzen: Klassifikation und
Umsetzung am Beispiel des Saxon Open Online Courses (SOOC) beschreiben Anja
Lorenz und Stefan Meier basierend auf einer Literaturrecherche ein Kilassifikations-
schema fiir Digital Badges. Desweiteren wird ein konkreter Einsatz von Digital Badges
zum Zwecke der Rickmeldung von Teil- und Gesamtleistungen beschrieben.

Im Beitrag Conducting Evaluation Studies of Mobile Games with Preschoolers diskutie-
ren Laila Shoukry, Christian Sturm, Galal Galal-Edeen und Stefan Gobel verschiedene
Methoden, mit denen mobile Spiele mit Vorschilern evaluiert werden kénnen. Die Dis-
kussion wird durch ein Fallbeispiel an einem eigens entwickelten Spiel zum Lernen des
arabischen Alphabetes (Hamza) angereichert.

Im Beitrag Computerunterstitzte Gamification von Unterrichtseinheiten: Erste Erfah-
rungen mit QuesTanja stellen Nando Stocklin, Nico Steinbach und Christian Spannagel
ihre Ergebnisse nach dem Einsatz einer Online-Plattform zum Anreichern von Unter-
richtseinheiten mit spieltypischen Elementen vor. In der Erprobung in zwei Schulklassen
wurden der Aufwand der Lehrperson bei der Gamification von Unterricht, Veranderun-
gen im Lehr- und Lernverhalten sowie die Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiiler
untersucht.

Im Beitrag "Die Insel der Phasen " - Making of stellen die Autoren Dietmar Zenker und
Thorsten Daubenfeld ein Game-Based-Learning-Szenario fur das Modul Physikalische
Chemie 2 der Hochschule Fresenius vor. Dabei handelt es sich um einen eigens kreierten
Lernpfad durch eine generierte 3D-Spielwelt, angereichert mit Podcasts, Quizzen und
einer Rahmenhandlung.

Wir danken allen Autoren fiir ihre Beitrége.

Bern, Rostock, Weingarten, Heidelberg im September 2014
Nando Stocklin

Nico Steinbach

Alke Martens

Wolfgang Miller
Christian Spannagel
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Preface

Workshop Games and Game Elements in Learning Scenarios

Games and Game Elements in Learning Scenarios - the title of the workshop results
from several activities in the area of game-based learning at the German e-learning
conference DeLFI in the last years and from workshop series on this topic starting in
2005. At that time, mostly scientific contributions on the development of games with
educational elements were contributed. Since then, the field of game-based learning in e-
learning scenarios has become more and more diversified: today, games in learning
contexts as well as educational elements in games are part of the research field. Recent-
ly, a large interest on gamification arised, and we added this topic to our workshop.
Consequently, the workshop and its preparation were also gamified.

The workshop is held as a flipped workshop: participants provide a short video (10 to 15
minutes) presenting their contribution on the workshop website (delfigames.de), while
other workshop participants are encouraged to watch these videos in advance, to leave
comments and feedback, and to discuss these contributions online. With this approach,
the proportion of talks during the workshop is reduced in order to provide more time for
interaction, experiments, and discussion.

In this workshop, latest developments in the context of digital game-based learning,
learning environments with games, and gamification are presented and discussed from a
scientific perspective. Presented systems and approaches are discussed with respect to
issues regarding the technical implementation and the underlying educational models
and approaches. Perspectives as well as limitations of approaches related to digital
game-based learning are contrasted.

In the workshop the following articles are presented:

In the article Creatures of the Night: Konzeption und Evaluation einer Gamification-
Plattform im Rahmen einer Mathematikvorlesung, Vincent Kruse, Christine Plicht, Jan-
na Spannagel, Markus Wehrle, and Christian Spannagel report from the application and
evaluation of a gamification platform developed at the University of Education Heidel-
berg. The authors target to increase the motivation of the students in a class on “Selected
Chapters of Mathematics” by the use of this platform. They also present results from a
survey on the students evaluation of the applied game elements.

The article Digital Badges zur Dokumentation von Kompetenzen: Kilassifikation und
Umsetzung am Beispiel des Saxon Open Online Courses (SOOC) from Anja Lorenz and
Stefan Meier presents a classification for digital badges based on a literature review. In
addition, a concrete application of digital badges for providing feedback on student work
and performance, both, on the level of complete as well as partial contributions, is de-
scribed.
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In the article Conducting Evaluation Studies of Mobile Games with Preschoolers, Laila
Shoukry, Christian Sturm, Galal Galal-Edeen, and Stefan Gobel discuss several methods
to evaluate how children in preschool interpret (certain aspects of) mobile games. In
specific, the case study discusses the evaluation of the game "Hazma" - learning the
Arabic alphabet.

In the article Computerunterstiitzte Gamification von Unterrichtseinheiten: Erste
Erfahrungen mit QuesTanja, Nando Stocklin, Nico Steinbach, and Christian Spannagel
present the application of an online platform that enriches math lessons with game ele-
ments. The evaluation took place in two different classes. Experiences of teachers gami-
fying their lessons, observed changes on teaching and learning behavior, and students'
perceptions were examined and are reported.

In the article "Die Insel der Phasen " - Making of, Dietmar Zenker and Thorsten Dauben-
feld present a game-based-learning scenario for the module ,,Physikalische Chemie 2* at
Hochschule Fresenius. This is meant to be a learning path along a 3D generated game
world, enriched with podcasts, multiple choice quizzes, and a storyline.

We thank all authors for their contributions.

Bern, Rostock, Weingarten, Heidelberg, September 2014
Nando Stocklin

Nico Steinbach

Alke Martens

Wolfgang Mdiller
Christian Spannagel
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Workshopleitung, Organisation und Programmkomitee
Nando Stocklin (Padagogische Hochschule Bern)

Nico Steinbach (P4dagogische Hochschule Bern)

Alke Martens (Universitat Rostock)

Wolfgang Miiller (Padagogische Hochschule Weingarten)

Christian Spannagel (Padagogische Hochschule Heidelberg)
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Creatures of the Night: Konzeption und Evaluation einer
Gamification-Plattform im Rahmen einer
Mathematikvorlesung

Vincent Kruse, Christine Plicht, Janna Spannagel, Markus Wehrle & Christian Spannagel

Institut fiir Mathematik und Informatik, Pddagogische Hochschule Heidelberg,
Im Neuenheimer Feld 561, D-69120 Heidelberg
{kruseyv, plicht, spannagelj, wehrle, spannagel } @ph-heidelberg.de

In der Mathematikvorlesung ,,Ausgewihlte Kapitel der Mathematik” an der PH
Heidelberg nehmen {iberwiegend Studierende teil, die Mathematik nicht als Fach
gewihlt haben und die dariiber keine Priifung ablegen miissen. Um die Motivation
zur Teilnahme an der Veranstaltung zu erhéhen, wurde die Gamification-Plattform
,Creatures of the Night” konzipiert, eingesetzt und evaluiert. Die Studierenden
wurden anschlieBend hinsichtlich ihrer Bewertung einzelner Gamification-
Elemente und ihrer Einstellung gegeniiber Gamification generell befragt. Ein
Riickgang der Teilnehmerzahl konnte durch den Einsatz der Plattform allerdings
nicht verhindert werden.

1 Einfiihrung

An der Padagogischen Hochschule Heidelberg wird im Fach Mathematik seit dem
Wintersemester 2013/14 eine Gamification-Plattform zur Unterstlitzung der Vorlesung
»Ausgewihlte Kapitel der Mathematik* eingesetzt und weiterentwickelt. Die Zielgruppe
der Lernumgebung setzt sich aus Studierenden des Grundschullehramts und der
Sonderpddagogik im Kompetenzbereich Mathematik zusammen. Das bedeutet, dass die
Studierenden dieser Vorlesung groftenteils den Schwerpunkt ihres Studiums nicht auf
das Fach Mathematik, sondern auf das Fach Deutsch gelegt haben. Sie miissen aber
trotzdem an einigen Veranstaltungen des Faches Mathematik teilnehmen. Daher ist die
Motivation, sich mit Mathematik zu beschéftigen, bei vielen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern erfahrungsgeméll niedrig. Erschwerend kommt hinzu, dass die
Studierenden am Ende des Semesters keine Priifung bestehen miissen. Daher wurde
neben der Verwendung moglichst interessanter Aufgabenstellungen versucht, weitere
motivationale Anreize durch Gamification zu schaffen.

In diesem Beitrag werden zundchst ausgewdhlte theoretische Grundlagen zu
Gamification dargestellt. AnschlieBend wird die Konzeption der Gamification-Plattform
,»Creatures of the Night“ beschrieben. Die Plattform wurde im Rahmen der
Lehrveranstaltung ,,Ausgewéhlte Kapitel der Mathematik* eingesetzt. Danach wurden
die Studierenden in einer ersten Evaluation hinsichtlich ihrer Vorstellungen an eine
gamifizierte E-Learning-Plattform befragt. Die Ergebnisse der Studie werden vorgestellt
und Konsequenzen fiir zukiinftige Weiterentwicklungen der Plattform abgeleitet.
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2 Gamification

Gamification ist als die Verwendung von Spielelementen in spielfremden Kontexten
definiert [Dell]. Gamifizierte Umgebungen sind also an sich keine Spiele [DM12].
Durch Gamification wird hingegen versucht, die durch spielerische Elemente
entstehende Motivation in anderen Bereichen nutzbar zu machen, zum Beispiel indem
zusitzliche Anreize wie Punkte oder Badges zur Durchfiihrung von Routineaufgaben
geschaffen werden. Gamification ist also kein Ansatz zur Konzeption von Spielen wie
etwa Lernspiele, Serious Games oder Simulationen. Bei Gamification sollen die Nutzer
durch Spielelemente und -mechanismen ldnger an eine Anwendung gebunden werden
und/oder sich intensiver mit ihr beschéiftigen [ZC11]. Der Fokus liegt dabei unter
anderem auf der Belohnung von erfolgreichen Aktivitdten und auf der Sichtbarmachung
von Fortschritten.

Es gibt ecine Reihe unterschiedlicher Frameworks, mit denen Gamification-
Anwendungen erstellt werden konnen [HLZ04; Ch13]. Deren Prinzip basiert auf der
Auffassung, dass es eine Menge von grundlegenden Spielelementen gibt, die sich in den
meisten Anwendungen wiederholen. Diese werden dann nach dem Baukastenprinzip
miteinander kombiniert.

Die am héufigsten gebrauchten Gamification-Elemente werden von Werbach und Hunter
[WH12] in die drei Kategorien Komponenten, Mechaniken und Dynamiken aufgeteilt.
Diese Kategorien sind hierarchisch gegliedert. Die Auswahl der Dynamiken beeinflusst
die Auswahl der Mechaniken. Von letzteren hdngen dann die jeweiligen Komponenten
ab. Die Spieldynamiken bilden abstrakte Ziele. Es sind die Ziele, die das grole Ganze
beschreiben, sich aber niemals direkt implementieren lassen wie z.B. soziale
Interaktionen oder Emotionen. Spielmechaniken sind die Prozesse, die das Spiel
vorwirts treiben, wie z.B. Wettbewerb oder Kooperation. Mehrere Mechaniken kdnnen
dabei eine Dynamik begiinstigen. Die konkrete Umsetzung dieser Mechaniken erfolgt
durch die Spielkomponenten wie etwa Punkte, Badges und Leaderboards.

Zur erfolgreichen Entwicklung einer Gamification-Anwendung wird von Werbach und
Hunter [WH12] ein Designprozess mit sechs Teilprozessen vorgeschlagen. Mithilfe
dieses Prozesses konnen die Spielmechaniken, -dynamiken und -komponenten definiert
werden, die fiir das zuvor festgelegte Ziel am sinnvollsten sind. Im Kontext von Online-
Bildungsangeboten muss dieser Prozess jedoch an Design-Prozesse fiir E-Learning-
Anwendungen angekoppelt werden, da er nicht fiir paddagogische Zwecke konzipiert
wurde. Fiir die Entwicklung von E-Learning-Anwendungen gibt es eine Vielzahl von
Modellen und Anforderungen [Kal2; Ma04; Rel2]. Kerres [Ke03] reduziert die zu
treffenden Designentscheidungen auf sechs wesentliche Teilprozesse. Dieses Modell ist
dabei den Design-Prozessen im Bereich Gamification sehr dhnlich. In Tabelle 1 sind die
Design-Entscheidungen von Gamification- und E-Learning-Anwendungen gegeniiber
gestellt. Beim Designprozess von gamifizierten E-Learning-Anwendungen spielen alle
aufgefiihrten Teilprozesse eine Rolle. Der Design-Prozess darf jedoch keineswegs linear
betrachtet werden. Wenn der gesamte Designprozess inkrementell und iterativ angelegt
ist wie etwa in SCRUM (vgl. [Kal2]), konnen Spielmechanismen beispielsweise bereits
in frithen Prototypen-Stadien getestet und evaluiert werden.
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Gamification-Design E-Learning-Design

Definition des Ziels Benennung des Bildungsproblems
Skizzierung des gewiinschten Verhaltens
der Spielenden
Beschreibung der Zielgruppe Merkmale der Zielgruppe
Spezifikation von Lerninhalten und
-zielen
Konstruktion der Handlungsschleifen Didaktische Aufbereitung der Angebote

Spezifikation der Lernorganisation

Integration von Spal3
Auswahl der Werkzeuge zur Umsetzung Funktion der gewidhlten Medien und
Hilfsmittel

Tabelle 1: Gegeniiberstellung der Designentscheidungen

3 Die Gamification-Plattform ,,Creatures of the Night”

Fiir die Veranstaltung ,,Ausgewéhlte Kapitel der Mathematik” an der PH Heidelberg
wurde eine Gamification-Plattform mit dem Content Management System (CMS)
Drupal umgesetzt. Eine Gamification-Plattform ist eine digitale Umgebung zur
Verwaltung der Gamification-Elemente mit integrierter Spielmechanik. Drupal hat
gegeniiber anderen Systemen (Moodle, Wordpress, Joomla) Vorteile im Einsatz von
Gamification, da es mehr Moglichkeiten zur individuellen Anpassung bietet und auf
Communities mit unterschiedlichen Nutzergruppen ausgelegt ist. Mithilfe einiger
Erweiterungen konnten Gamification-Elemente einfach umgesetzt werden.

In einem inkrementellen Designprozess wurde zundchst ein einsatzbereiter Prototyp
entwickelt, der im Laufe des Semesters angepasst wurde, da bei der Entwicklung nicht
absehbar war, welche Gamification-Elemente von den Studierenden wie genutzt werden.
Nach einer Evaluation am Ende des Semesters wurde die Plattform fiir das nichste
Semester iiberarbeitet und weiterentwickelt. Die gesamte Lehrveranstaltung und die
Plattform wurden dabei in den inhaltlichen Kontext ,,Creatures of the Night* gestellt:
Die Studierenden waren ,,Vampire* oder ,,Werwélfe*. Die Ubungsgruppen wurden in
,Clantreffen umbenannt, die Vorlesung in die ,Ratsversammlung”. Die in der
Gamification-Plattform bereitgestellten Aufgaben hieBen ,,Dark Missions®, ,Black
Missions* und ,,Tasks till Dawn®. Durch folgende Aktionen konnten die Studierenden
auf der Plattform Stirkepunkte sammeln: Losungsansidtze von Aufgaben hochladen,
Kommentare schreiben und regelméBiges Nutzen der Plattform. Dariiber hinaus erhielt
man Badges fiir Aktivitidten wie beispielsweise das Abgeben einer bestimmten Anzahl
von Kommentaren oder die Erstellung eines Profilbildes.

Jede Woche wurde das aktuelle Thema der Vorlesung in der Gamification-Plattform
freigeschaltet. Zur Vorbereitung auf die ndchste Vorlesung wurde neben der aktuellen
,»Dark Mission® iiber die Plattform eine der Aufgaben speziell als ,,Task till Dawn®
gestellt. Bei der ,Task till Dawn“ konnten die Studierenden ihre Ldsungsansétze
hochladen. Diese wurden einerseits von Tutoren gegengelesen und die Studierenden
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erhielten Feedback durch Stirkepunkte und Kommentare. Andererseits konnten die
hochgeladenen Losungen als Beispiele in der ndchsten Ratsversammlung gezeigt
werden.

Startpunkt der Plattform war das Dashboard (Abb. 1). Hier bekamen die Studierenden
einen Uberblick iiber alle Aspekte der Lernumgebung. Das Feedback der eingereichten
Aufgabe, die Aufgabe zur nichsten Woche sowie aktuelle Kommentare wurden zentral
angezeigt. Auf der linken Seite wurde dargestellt, wer zuletzt Punkte und Badges
bekommen hat. Auf der rechten Seite war das Nutzerprofil mit einer ausfiihrlichen
Highscoreliste zu sehen.

Auf der Plattform wurden die Spieldynamiken der Progression und der sozialen
Interaktion umgesetzt. Die Spielenden konnten den Fortschritt sehen, den sie im Laufe
des Semesters machen, und sollten gleichzeitig ein Gefiihl von sozialer Eingebundenheit
bekommen. Dafiir wurden Mechaniken wie Wettbewerb, Herausforderungen, Feedback
und Belohnungen eingesetzt. Um diese Mechaniken umzusetzen wurden folgende
Komponenten integriert: Avatare, Punkte, Badges, individuelles Feedback fiir
hochgeladene Losungen, sowie die Aufteilung in die zwei Clans Vampire und Werwolfe.

rertet: Du wurdest 4 Punkte starker!

+3 (Vampir)

vor 16 Minute
or 16 Minuten Ahnlichkeit

Task Till Dawn - Feedback

Clan Vampire
Black Mission 7 1,071

Abb. 1: Dashboard von Creatures of the Night

4 Studie

Im Wintersemester 2013/14 wurde die Plattform ,,Creatures of the Night zum ersten
Mal eingesetzt. Die Studierenden der Veranstaltung konnten so Erfahrungen mit einer
gamifizierten Lernumgebung an der Hochschule sammeln. Gegen Ende des Semesters
wurden die Teilnehmer hinsichtlich ihrer Anforderungen an eine Gamification-Plattform
befragt. Zu diesem Zeitpunkt hatten die Studierenden schon ausreichend Erfahrungen
sammeln konnen. In diesem Kontext wurden auch die Einstellungen zu den Themen
Gaming und Gamification erfragt. Dariiber hinaus wurde auch die mathematische
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Selbstwirksamkeit der Studierenden erhoben, das heifit der Glaube an sich selbst,
mathematische Aufgaben erfolgreich 16sen zu kdnnen (vgl. [Ba97]).

Die Forschungsfrage lautete: Welche Anforderungen stellen Studierende an das
didaktische Design einer Gamification-Plattform? Im Zusammenhang mit oben
genannten Personlichkeitsvariablen ergaben sich zwei Hypothesen:

e Spieleaffine Studierende haben eine positivere Einstellung zur eingesetzten
Gamification-Plattform als nicht spieleaffine.

e Studierende mit einer hohen mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung haben
eine positivere Einstellung zur eingesetzten Gamification-Plattform als Studierende
mit  niedriger mathematischer  Selbstwirksamkeit, weil eine hohere
Selbstwirksamkeit auch mit einem hoheren Kompetenzerleben innerhalb der
Gamification-Plattform einher geht.

4.1 Untersuchungsdesign

Zur Erfassung von Nutzerzahlen, Anmeldedauer und anderen Arten von Aktivitidten
wurden Logdaten aus Drupal ausgewertet. Zur Erhebung der Einstellungen der
Studierenden wurde ein Fragebogen konzipiert. Befragt wurden die Studierenden der
Vorlesung des Wintersemesters 2013/14 (ca. N = 200). Fiir den Fragebogen wurden
geschlossene Fragen aus drei Bereichen benutzt: Es wurde die Affinitdt zu Computer-
und Gesellschaftsspielen, die mathematische Selbstwirksamkeit sowie die Einstellung zu
den Gamification-Elementen abgefragt. Die mathematische Selbstwirksamkeit wurde in
Anlehnung an die Allgemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala (ASKU) gemessen, mit der
subjektive Kompetenzerwartungen erfasst werden [Bel2]. Mithilfe des Fragebogens
konnten drei freiwillige Studierende identifiziert werden, mit denen leitfadengestiitzte
Interviews gefiihrt wurden, um vertiefende Einsichten und Ergebnisse zu erhalten [F104].

4.2 Ergebnisse

Den Fragebogen haben 51 Studierende beantwortet (6 ménnlich, 43 weiblich, 2 ohne
Angabe, Mittelwert Alter = 21,9 Jahre). Das war ein Anteil von ca. 25% der
urspriinglichen Teilnehmerzahl der Veranstaltung zu Beginn des Semesters. Die niedrige
Quote hingt mit einem Teilnehmerschwund wihrend des Semesters zusammen:
Insgesamt hatten sich 207 Studierende einen Account in Drupal erstellt. Davon waren 40
Nutzer nicht ldnger als eine Woche aktiv. Die Anzahl der aktiven Nutzerinnen und
Nutzer nahm im Laufe des Semesters weiter ab, 193 im Oktober auf 37 im Februar.
Nach Angabe der zwei Dozierenden spiegeln die Zahlen auch ungefihr die
Anwesenheitszahlen in der Vorlesung wieder.

Die Nutzungsfrequenz von Gesellschafts-, Computer- und Handyspielen variiert bei den
befragten Studierenden sehr stark. Handyspiele werden téglich (20%) oder mehrmals in
der Woche (26%), Computerspiele werden von der groBen Mehrheit (74%) gar nicht
gespielt, Gesellschaftsspiele monatlich (50%) oder mehrmals im Monat (28%). Bei der
Frage nach den Lieblingsspielen wurden 33 unterschiedliche Gesellschaftsspiele
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genannt. Die meisten Nennungen bekamen Phase 10 (6), Die Siedler und Tabu (beide 5).
Es wurden 12 verschiedene Computerspiele von den Studierenden als Lieblingsspiel
bezeichnet. The Sims (7) fihrt dabei vor Fifa und Die Siedler (beide 2). Quizduell (17)
ist das beliebteste Handyspiel, Minion Rush und Candy Crush folgten mit jeweils 2
Nennungen bei insgesamt 12 verschiedenen Spielen.

Die Zustimmung zu bestimmten Aussagen wurden mittels einer sechsstufigen Skala
gemessen (,,trifft voll und ganz zu®, , trifft tiberwiegend zu“, ,.trifft eher zu®, , trifft eher
nicht zu“, ,trifft iiberwiegend nicht zu*, trifft gar nicht zu®). Die Aussagen waren so
formuliert, dass eine Auswahl der ersten drei Moglichkeiten eine positive Einstellung zur
Aussage implizierten und eine Auswahl der letzten drei Mdglichkeiten eine negative.

Insbesondere wurde die Einstellung zu bestimmten Gamification-Elementen abgefragt.
Fiir die Veranstaltung wurde aufgrund der allgemeinen Popularitit von Vampirfilmen
und -serien das Thema ,,Creatures of the Night — Werwoélfe gegen Vampire™ gewihlt.
Jedoch waren 65% der Befragten mit dem Thema nicht zufrieden. 50% der Studierenden
wiirden eine neutrale Plattform ohne Thema bevorzugen.

47% der Studierenden zeigen eine ablehnende Haltung gegeniiber Punkten, wenn sie
direkt danach gefragt werden. Dennoch scheinen viele von ihnen ihren Punktestand
zumindest gut einschétzen zu konnen. Lediglich 33% der Befragten haben angegeben,
den eigenen Punktestand nicht zu kennen. 50% gaben an, bestimmte Dinge nur gemacht
zu haben, um Punkte zu bekommen. In den Interviews wurde nach weiteren Fragen
jedoch deutlich, dass die Punkte sehr wichtig sind. Gegeniiber den Punkten wurden die
Badges als weniger wichtig angesehen. 70% der Befragten fanden die Badges cher
unwichtig. Die Anonymitit, die das Nutzerprofil bietet, wurde jedoch als wichtig
eingestuft. Vielen Studierenden (57%) fillt es leichter, anonym Aufgaben und
Kommentare abzugeben.

Bei der Arbeits- bzw. Spielform wird der Wettbewerb als nicht wichtig erachtet. 84%
mochten sich nicht direkt mit anderen Spielern messen konnen. 54% wiirden
kooperatives Arbeiten bevorzugen. In den Interviews &ufBlerten Studierende, dass
spielerisches Lernen fiir sie mehr etwas mit aktiver Teilnahme und gemeinschaftlicher
Problemldsung, die Spa3 macht, zu tun hat.

Weder die Spieleaffinitdit noch die mathematische Selbstwirksamkeit stehen in
Zusammenhang mit der Finstellung zur Gamification-Plattform (Tabelle 1). Als
Indikatoren fiir die Einstellung zur eingesetzten Gamification-Plattform wurden sowohl
die Nutzungsfrequenz als auch die Einstellung zum Thema der Plattform und die
gefiihlte Erleichterung des Lernens mithilfe der Plattform verwendet. Jedoch besteht
beziiglich aller Faktoren keine oder nur eine geringe Korrelation (Spearman).
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Nutzungsfrequenz Einstellung zum | Die Plattform hat es
der Gamification- Thema der mir leichter gemacht
Plattform Plattform mich mit dem Thema
der Vorlesung zu
beschiftigen
Mathematische r=0,311; p=0,31; | r=0,392%; r=0,332; p=0,21;
Selbstwirksamkeit | N=48 p=0,05; N=49 N=48
Nutzungsfrequenz =-0,173; p=0,245; | r=-0,006; r=-0,092; p=0,537;
Gesellschaftsspiele | N=47 p=0,967; N=48 N=47
Nutzungsfrequenz r=0,207; p=0,164; | r=0,113; r=0,066;  p=0,659;
Computerspiele N=47 p=0,444; N=48 N=47
Nutzungsfrequenz r=0,148; p=0,317; | 1=0,022; r=0,106;  p=0,474;
Handyspiele N=48 p=0,880; N=49 N=48

Tabelle 1: Ausgewaihlte Korrelationen

5 Zusammenfassung und Ausblick

Fiir die Entwicklung einer Gamification-Plattform ist das auf Kerres bzw. Werbach und
Hunter basierende integrierte Modell ein hilfreiches Konzept. Jedoch variieren die
Anforderungen an eine Gamification-Plattform und die Vorlieben fiir Gamification-
Elemente unter den Studierenden sehr deutlich. Einzelne Komponenten konnen sehr
motivierend sein, kénnen aber auch dazu fiihren, dass die Plattform abgelehnt wird.
Besonders deutlich wird es bei der Thematik der Plattform. Das Thema Werwdélfe und
Vampire war sehr priasent und konnte nicht ignoriert werden. Fiir einige Studierende war
das Thema sehr motivierend, andere fiihlten sich nicht mehr als miindige Studierende
ernst genommen. Bei anderen Komponenten gab es eine dhnliche Tendenz. Jedoch
konnen Highscorelisten und Badges leichter ignoriert werden, wenn diese nicht
interessant erscheinen. Eine Gamification-Plattform sollte also vielseitig konzipiert
werden. AuBlerdem spielt nicht jeder Studierende gerne. Es ist somit wichtig, den
Studierenden die Wahlmdglichkeit zu lassen, sich auf Gamification einzulassen oder
auch nicht. Eine mogliche Losung wire eine adaptive Plattform (vgl. [HSS14]). Die
Studierenden hétten so die Moglichkeit, selbst zu entscheiden, welche Gamification-
Elemente fiir sie sichtbar sind.

Dartiber hinaus ist der hohe Teilnehmerschwund wéhrend des Semesters zu diskutieren.
Trotz des Versuchs, Gamification als zusétzliche Motivation einzusetzen, ist es nicht
gelungen, den Grofteil der Studierenden in der Veranstaltung zu behalten. Dies kann
darin begriindet liegen, dass spielerische extrinsische Anreize die iibliche extrinsische
Motivation durch Noten nicht ersetzen. Studierende, die in anderen Veranstaltungen
Priifungen haben, setzen dann im Laufe des Semesters entsprechend ihre Prioritéten. Ein
anderer Grund kann darin liegen, dass die Gamification-Umgebung nicht gut genug
konzipiert war. Die Plattform befand sich zur Zeit der Befragung noch in einem Zustand
der Entwicklung und wurde sowohl im Semester wie auch nach der Befragung optimiert.
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Diese iterativen Play-Test Phasen sind nétig, um die Spielelemente untereinander und
auf die Bediirfnisse der Zielgruppe abzustimmen. Insofern kann in zukiinftigen Arbeiten
versucht werden, durch weitere Optimierungsschritte wie beispielsweise die Integration
von Adaptierbarkeit die Gamification-Plattform weiterzuentwickeln und so die
Motivation zu erhohen, die Veranstaltung weiter zu besuchen.

Der Teilnehmerschwund hatte ebenso Auswirkungen auf die Stichprobe der
Untersuchung. Abbrecherinnen und Abbrecher konnten leider nicht befragt werden, was
zu einer gewissen Verzerrung der Ergebnisse gefiihrt hat. Zukiinftige Studien miissen
daher frithzeitiger im Veranstaltungszeitraum durchgefithrt werden. Dariiber hinaus
kdnnen weniger optimistische Ergebnisse der Studie unter Umstdnden auch auf die
Besonderheit zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden iiberwiegend Studentinnen des
Grundschullehramts waren, die einen geringeren Bezug zu Computern und
Computerspielen haben als beispiclsweise Informatikstudenten. In zukiinftigen
Iterationen muss diesem Sachverhalt Rechnung getragen werden, beispielsweise durch
zielgruppenspezifischere Storylines.
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Abstract: Digital Badges sind nicht nur bewihrte Elemente in Spielen, die das Er-
reichen einer bestimmten Stufe oder das Erfiillen einer Aufgabe bestitigen. Als Zer-
tifizierungsmoglichkeit fiir Kompetenzen wird ihnen viel Potential vor allem fiir das
plattformiibergreifende Lernen sowie motivationale Aspekte zugeschrieben. In diesem
Beitrag werden neun Dimensionen zur Einordnung von Digital Badges zusammen-
getragen und mogliche Auspriagungen diskutiert. Eine Validierung des entstandenen
Klassifikationsschemas erfolgt durch die Analyse von Plattformen, die bereits Digital
Badges einsetzen. Im Saxon Open Online Course 2013/14 (#SOOC1314) wurden zwei
verschiedene Arten von Digital Badges eingesetzt, um Teil- und Gesamtleistungen zu
bestitigen und die Transparenz des Bewertungssystems zu verbessern.

1 Einleitung

Badges als digitale Abzeichen oder Auszeichnungen sind einfache aber bewihrte Gestal-
tungselemente von Spielumgebungen (,,Game interface design patterns® [DDKN11]). Die
Motivation, Badges zu erlangen, unterscheidet sich dabei im Kern kaum von dem ur-
spriinglichen, eher militdrischen Hintergrund der Badges: sie sollen als Leistungsabzei-
chen die erbrachten Resultate und gewonnenen Erfahrungen der Triger/innen kennzeich-
nen [Hall2]. Wihrend die analogen Badges offen an der Kleidung getragen wurden, wer-
den die digitalen Pendants oft grafisch représentiert und konnen von den Inhaber/innen bei-
spielsweise in Webprofilen oder auf der eigenen Webseite verdffentlicht werden [Moz12].
Die moglichen Potentiale zur Bescheinigung von Lernleistungen werden spétestens seit
der Veroffentlichung des ,,Open Badges 1.0*-Standards [Moz14] der Mozilla Foundation
verstirkt auch im deutschsprachigem Raum diskutiert, beispielsweise in [Geb13] [Rob13]
[Wecl3]. So bieten Digital Badges in Lehr-Lernszenarien eine Moglichkeit, neben insti-
tutionell erworbenen Kompetenzen auch denen Anerkennung beizumessen, die auf3erhalb
von Bildungseinrichtungen erworben worden sind. Zudem wird durch den spielorientier-
ten Ansatz eine Steigerung der Lernmotivation erhofft und erwartet [JAC*13].
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Der Beitrag widmet sich dem Einsatz von Digital Badges zur Dokumentation von Lern-
leistungen. Hierfiir wird in Abschnitt 2 ein Klassifikationsschema fiir Badges beschrieben.
Ein Anwendungsbeispiel fiir Badges in einem Lehr-Lernszenario folgt in Abschnitt 3: Im
Saxon Open Online Course 2013/14 (#SOOC1314) wurde ein Badge-System fiir kurze
Riickmeldungen auf Teilleistungen eingesetzt.

2 Kompetenznachweis durch Digital Badges

Kompetenz bezeichnet die Verbindung zwischen Wissen und Konnen [K1i04] und umfasst
dabei nicht nur fachliche Kenntnisse und Féhigkeiten, sondern schlieit auch soziale und
emotionale Komponenten mit ein [Kan05]. Bereits seit den 70er Jahren beschéftigt sich
die Bildungsforschung mit dem Kompetenzbegriff und brachte vor allem Definitionen und
Methoden zur Kompetenzmessung und -dokumentation hervor [EvR07]. Letzteres wird
vor allem dann als schwierig betrachtet [Ne305], wenn Kompetenzen nicht (nur) im Rah-
men des staatlichen Bildungssystems oder in privaten Bildungseinrichtungen erworben
werden, sondern auch autodidaktische oder implizite Lernvorgidnge zur Kompetenzbildung
beitragen, die nicht institutionell bestitigt werden konnen. Es gibt zwar in Deutschland ei-
ne Reihe von Ansitzen zur Anerkennung und Bescheinigung informell erworbener Kom-
petenzen, laut dem BMBF finden diese in der Praxis nur selten Anwendung [SBK*08].
Mit der Kompetenzmessung und -dokumentation durch Digital Badges kann einer weite-
ren Herausforderung der Kompetenzmessung begegnet werden, indem die Priifungssitua-
tion spielerisch gestaltet wird: Statt Druck zu erzeugen, wird der Ehrgeiz geweckt, den
Badge zu erlangen und die damit verbundenen Anforderungen zu meistern [SAP*13].

2.1 Ein Klassifikationsschema fiir Digital Badges

Das Konzept der Digital Badges wurde in verschiedenster Weise bereits realisiert. Den-
noch fehlt bislang eine Ubersicht, welche Kompetenzen auf welche Weise damit doku-
mentiert werden konnen. Mittels Literaturrecherche und Plattformanalyse (siehe Unter-
abschnitt 2.2), wurden Dimensionen (traditioneller) Assessments zusammengetragen und
um technische Aspekte erweitert. Das resultierende Klassifikationsschema wird in Abbil-
dung 1 veranschaulicht und nachfolgend kurz beschrieben.

Art des Assessments. Je nach Zeitpunkt des Assessments innerhalb des Lernprozesses
werden drei Arten unterschieden [Cri07]: Summative (Ergebnis nach dem Lernpro-
zess), diagnostische (Ausgangspunkt vor dem Beginn eines Lernvorgangs) und for-
mative Assessments (begleitende Assessments zur Bewertung der Fortschritte)!.

IDiese prozessbegleitende Bewertung stellt insofern eine Sonderrolle dar, dass sie auf einige der nachfolgen-
den Dimensionen nicht sinnvoll angewendet werden kann, da ein echtes formatives Assessment im Gegensatz zu
(quasi-)summativen Bewertungen von Teilschritten nur tiber Echtzeitanalysen des Lernstandes und somit iiber
Learning Analytics realisierbar sind. Deshalb wird sie in Abbildung 1 separat dargestellt.
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Assessment summativ diagnostisch

aktivitats- und um- fachlich- sozial-
setzungsorientiert methodisch kommunikativ

Kompetenz | personal

L . ) e ) Teilnahme-
Bescheinigung | Selbsteinschatzung || Zertifizierung || Beurteilung besttigung
Skalenniveau nominal ordinal metrisch
Gliltigkeitsdauer begrenzt unbegrenzt
. . . . sonstige
Geltungsbereich international regional Doméanenschranken
Expertin/Experte Community Automat
vorhanden Nicht vorhanden
offen I beschrénkt

Abbildung 1: Klassifikationsschema fiir Digital Badges

Art der Kompetenz. Die Einteilung von ERPENBECK UND ROSENSTIEL [EvRO07] bein-
haltet fachlich-methodische Kompetenzen zur Losung von sachlich-gegensténdlichen
Problemen, sowie aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen. Weiterhin
werden Schliisselkompetenzen in personale und sozial-kommunikative Kompeten-
zen unterschieden.

Art der Bescheinigung. Hier existieren Zertifizierung (,,schriftlich fixierte Fremdbewer-
tung* [Gna03] vorher definierter Lernzielenach moglichst vergleichbaren Kriterien
[NeB05]), Beurteilung (Fremdbewertungen mit Einbeziehung des Lernvorgangs und
daher eingeschrinkteren Standards und Referenzniveaus [Gna03]), Selbsteinschidit-
zung (Selbstreflexion des Lernenden [Gna03]) sowie eine bloBe Teilnahmebestiiti-
gung (Bescheinigung der Teilnahme an einem Lehrprozess).

Skalenniveaus. Die Bewertung der Lernleistungen erfolgt anhand von Skalen [Ste46],
welche iiblicherweise in nominal, ordinal und metrisch unterschieden werden.

Dauer der Giiltigkeit. Um dem Nachlassen der Performanz entgegenzuwirken, ist insbe-
sondere in sicherheitskritischen Bereichen eine Einschrdnkung der Geltungsdauer
sinnvoll, siehe beispielsweise [RB10].

Geltungsbereich. Auch der Geltungsbereich von Assessments kann auf doméinenspezifi-
scher Ebene (international, regional oder an sonstigen Domdnengrenzen, beispiels-
weise auf institutioneller [Gol12] Ebene) eingeschrinkt sein [Cle03].

Aussteller/in. Die Ausstellung einer Bescheinigung erfolgt durch Expertinnen und Exper-
ten (Lehrende als Gutachter/innen), eine automatisierte Vergabe von Kompetenzbe-
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scheinigungen (beispielsweise durch Multiple-Choice-Fragen) oder eine Communi-
ty (beispielsweise beim Peer Assessment [PJOS]).

Level-Support. Zertifikate zu zusammengehorigen Lerninhalten, die auf unterschiedli-
chen Komplexititsstufen vermittelt und bescheinigt werden, konnen anhand ver-
schiedener Niveaustufen zur hierarchischen Gliederung unterschieden werden, bei-
spielsweise bei (Rettungs-)Schwimmabzeichen [Deul4] oder Sprachkursen.

Portabilitit. SchlieBlich kann der Austausch oder Export der Kompetenzbescheinigun-
gen liber verschiedene Plattformen hinweg offen oder beschrinkt moglich sein.

2.2 Validierung des Schemas durch aktuelle Plattformen mit Badge-Unterstiitzung

Im Rahmen der Literaturanalyse wurde eine State-of-the-Art-Betrachtung durchgefiihrt,
bei der verschiedenen Plattformen zusammengetragen wurden, die bereits Badges oder
Badge-idhnliche Zertifizierungssysteme anwenden. Als Auswahlkriterien standen vor al-
lem konzeptionell unterschiedliche Ansétze der Plattformen im Hinblick auf eine Vervoll-
stdndigung und somit weite Anwendbarkeit des Klassifikationsschemas im Vordergrund.
Die Einordnung des Business-Netzwerks XING [Xin14], des offenen Online-Kurses Open
Course 2012 (#opcol2) [OPC12], von Google News [Gool1], Stack Overflow [Stal3] und
offenen Systemen wie der Mozilla Open Badge Infrastructure (OBI) [Moz12] findet sich
in Tabelle 1 wieder und dient als erste Validierung des Klassifikationsschemas.

3 Badges im Saxon Open Online Course 2013/14 (#SO0C1314)

Eine Bereicherung von Lernszenarien durch die Einfithrung von Digital Badges kann
am #SOOC1314 demonstriert werden. Der Saxon Open Online Course, kurz SOOC, ist
ein offener Online-Kurse, der im Sommersemester 2013 (#SOOC13) und Wintersemes-
ter 2013/14 #SOOC1314) von den Technischen Universititen Chemnitz, Dresden und
der Universitit Siegen durchgefiihrt wurde?. Zum Erwerb von ECTS Credit Points (CPs)
mussten teilnehmende Studierende unter anderem Blogbeitrige schreiben und im
#SOOC1314 auch die der anderen Teilnehmenden kommentieren.

In dem rein online stattfindenden Kurs war es wichtig, dass diese Teilleistungen vollstdn-
dig erfasst werden konnten. Bereits im ersten Durchlauf (#SOOC13) wurde eine automa-
tisch aggregierte Liste aller Blogeintrige (RSS-Feed-Aggregator) des Kurses auf Wunsch
der Teilnehmenden um ein Formular ergénzt, in das die Beitrége eingetragen werden konn-
ten. So hatten die Teilnehmenden mehr Sicherheit dariiber, dass zur Bewertung auch wirk-
lich alle Beitrige wahrgenommen werden. In der Abschlussbefragung des ersten Durch-
laufs wurde danach gefragt, ob die Teilnehmenden meinen, die erforderlichen CPs zu be-

2http:/ /soocl314.de, weitere Informationen sind auch in den Publikationen und Vortri-
gen zum SOOC zu finden, die unter http://www.soocl314.de/ueber-den-soocl314/
publikationen—-und-vortraege-ueber—den-sooc/ aufgelistet sind.
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Dimension

Ausprigung

opcol2

Assessment

summativ
diagnostisch
formativ

Kompetenz

personal

aktivitits- & umsetzungsorientiert
fachlich-methodisch
sozial-kommunikativ

Bescheinigung

Selbsteinschitzung
Zertifizierung
Beurteilung
Teilnahmebestitigung

Skalenniveau

nominal
ordinal
metrisch

Giiltigkeitsdauer

unbegrenzt
begrenzt

Geltungsbereich

international
regional
sonstige Dominenbeschrinkung

Aussteller

Experte
Community
Automat

Level-Support

vorhanden

Portabilitét

unbegrenzt

OO 000000 eEEE00cB | XING

OojooOomRocO0R0O0CC M EO0CEEEEEEON

OmEDOCOCO0R0DR0O R EODOCOOIOREOODON GoogleNews

OOm 00O OCORORROO0CO0OERCOEEEO08 8| Stack Overflow

HE B N EEEEEE N EEEEEEEEEEESR OffeneSysteme

Tabelle 1: Einordnung der Plattformen ins Klassifikationsschema
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kommen. Wurde diese Frage mit ,,nein“ oder ,,ich bin mir nicht sicher* beantworteten
(N=30), war dieam hiufigsten (10%) genannte Begriindung hierfiir, dass sie zu wenig
Feedback erhalten hitten. Eine zu dieser Zeit erstellte Masterarbeit [Alb13] beschiftig-
te sich mit der moglichen Einfiihrung von Digital Badges in den offenen Online-Kurs.
Ziel war es, neben den motivationalen Effekten vor allem das Feedback auf Teilleistungen
zu verbessern. Auf der Grundlage des in Unterabschnitt 2.1 beschriebenen Klassifikati-
onsschemas und unter Einbeziehung von Evaluationsergebnissen und einzelner Interviews
ging ein zweiteiliges Konzept hervor, das schlieBlich im (#SOOC1314) umgesetzt wurde?:

Smaller Badges. Mit Smaller Badges wurden Teilleistungen in den Kategorien Bronze,
Silber und Gold bewertet, unzureichende Beitrige erhielten keinen Badge. Hierzu
wurde das Einreichungsformular erweitert*. Im Backend der dazugehorigen (Word-
press) Webseite wihlten die Veranstaltenden zu jeder Einreichung den passenden
Badge aus und formulierten zudem ein kurzes verbales Feedback.

Larger Badges. Neben dem Ausstellen von Teilnahme- und Leistungsbescheinigungen
gab es die Moglichkeit, einen Gesamt-Badge® fiir die Kursteilnahme zu erhalten.
Abhingig von den erbrachten Leistungen wurden SOOCie-, SOOCling-, SOOComer-
und SOOCerhero-Badge verliehen. Trotz der Ausstellung iiber die Open-Badges-
Infrastruktur wurde diese Moglichkeit aber nur selten genutzt.

Bei der Abschlussbefragung des #SO0OC1314 wurde von keinem Teilnehmenden mehr
bemingelt, dass er aufgrund von fehlendem Feedback unsicher sei, ob er die angestrebte
CP-Zahl erreicht hat. Die Bewertungsmethode wurde als nachvollziehbar (41% ,,stimme
zu“, N=29) und transparent (38%) bewertet. Auch ein spielerischer Effekt wurde von den
Teilnehmenden wahrgenommen. In einer Freitextantwort meinte ein/e Teilnehmer/in: ,,Es
war schon nachvollziehbar, auch gut, dass man die Badges der anderen einsehen konnte.
[...]1Das Sehen der Badges regt tibrigens noch mehr zum Anstrengen an!*

4 Fazit und Ausblick

Digital Badges lassen sich zur Zertifizierung einer groen Vielfalt an Kompetenzen und
Lernerfolgen einsetzen. Der Beitrag liefert mit dem Klassifikationsschema eine Grund-
lage zur Einordnung von Digital Badges und kann als Hilfestellung bei der Konzeption
dieser Assessment-Form herangezogen werden. Durch offene Systeme koénnen komple-
xere Kompetenzen in Stufen eingeteilt und feingranular abgebildet werden [Moz12]. Die
Analyse verschiedener Plattformen zeigte, dass die Vergabepraxis in aktuellen Systemen
dabei von (zumindest initial) eher intransparenten Selbsteinschidtzungen iiber Community-
gesteuerte Bewertungen bis hin zu Experteneinschitzungen zur letztendlichen Ausstellung
der Badges reicht. Dabei unterscheiden sich eingesetzte Losungen derzeit stark voneinan-
der, beispielsweise im Design der grafischen Reprisentation oder der Art der Speicherung.

3Eine detaillierte Darstellung des Badge-Konzeptes und dessen Konzeptionsprozesses ist aufgrund der Sei-
tenbeschrinkung nicht moglich. An dieser Stelle wird auf das zum Beitrag gehdrende Video verwiesen.

“http://www.soocl314.de/programm/portfolio-beitraege/

Shttp://www.soocl314.de/ueber-den-soocl314/sooc-badges/
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Das Potential von Mozilla OBI, diese Probleme zu iiberwinden und sich langfristig als
Standard zu etablieren, ist also durchaus vorhanden. Wie am Beispiel des #SO0OC1314
beschrieben wurde, lassen sich zudem verschiedene Ansitze kombinieren.

Allerdings bleiben auch bei dieser Form der Zertifizierungen in der digitalen Welt die
Probleme aus analogen Settings bestehen: auch hier sind menschliche Faktoren bei nicht-
automatisierten Auswertungen, wie subjektive Bewertungen und Abstimmungsverfahren,
moglich, was den Grad an Objektivitit und Reliabilitit des Assessments herabsenkt. Eben-
so kann das Kopieren der Badges (ebenso wie bei Zertifikaten in Papierform) nie vollstdn-
dig ausgeschlossen werden, auch wenn Mozilla OBI bereits Sicherheitsschliissel integriert.

Nicht zuletzt bleiben institutionelle Hiirden: Badges werden als Kompetenznachweis von
Unternehmen und Hochschulen nur sehr selten anerkannt oder gar ausgestellt. Auch wenn
traditionelle Priifungs- und Notensysteme nicht von Badges ersetzt werden konnen und
sollen, ist die damit verbundene Motivationssteigerung fiir Lehr-Lernszenarien durchaus
interessant: Wissenszuwachs und Kompetenzerwerb werden nicht als Hiirde, sondern als
Errungenschaft gesehen und anderen gegeniiber als solche présentiert.

Literatur

[Alb13] Katharina Albrecht. Konzeption, prototypische Umsetzung und Evaluation der Mozilla
Open Badges fiir Massive Open Online Courses (MOOCs) am Beispiel des Saxon Open
Online Course (SOOC). Master-Arbeit, Technische Universitit Chemnitz, 2013.

[Cle03] Ute Clement. Der Europidische Qualifikationsrahmen — mogliche Konsequenzen fiir
Deutschland. In Andreas Hinlein und Alexander RoBnagel, Hrsg., Wirtschaftsverfas-
sung in Deutschland und Europa. kassel university press, Kassel, 2003.

[Cri07] Geoffrey Crisp. The e-Assessment Handbook. Continuum, London, 2007.

[DDKN11] Sebastian Deterding, Dan Dixon, Rilla Khaled und Lennart Nacke. From Game Design
Elements to Gamefulness: Defining "Gamification". In Proceedings of the 15th Inter-
national Academic MindTrek Conference on Envisioning Future Media Environments —
MindTrek 11, Seiten 9—15, New York, New York, USA, 2011. ACM Press.

[Deuld] Breitenausbildung. http://www.dlrg.de/lernen/breitenausbildung.
html, 2014. Stand: 28. Juli 2014.

[EvRO7]  John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel. Handbuch Kompetenzmessung. Schiffer-
Poeschel, Stuttgart, 2. Auflage, 2007.

[Geb13]  Philipp Gebhardt. Open Badges — Bausteine fiirs digitale Lernprofil. http://
brainbits.parcode.net/blog/archive/476,2013. Stand: 28. Juli 2014.

[Gna03] Dieter Gnahs. Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen. REPORT Literatur-
und Forschungsreport Weiterbildung, 26 (Zertifikate):88-96, 2003.

[Gol12] Emily Goligoski. Motivating the Learner: Mozilla’s Open Badges Program. Access to
Knowledge: A Course Journal, 4(1), 2012.

[Gooll1] Shareable Google News badges for your favorite topics. Google
News Blog, http://googlenewsblog.blogspot.de/2011/07/

260


http://www.dlrg.de/lernen/breitenausbildung.html
http://www.dlrg.de/lernen/breitenausbildung.html
http://brainbits.parcode.net/blog/archive/476
http://brainbits.parcode.net/blog/archive/476
http://googlenewsblog.blogspot.de/2011/07/shareable-google-news-badges-for-your.html

[Hal12]

[JAC"13]

[Kan05]

[K1i04]

[Moz12]

[Moz14]

[NeBO05]

[OPC12]

[PJOS8]

[RB10]

[Rob13]

[SAP"13]

[SBK*08]

[Stal3]
[Ste46]

[Wecl3]

[Xin14]

shareable-google-news—-badges—-for—-your.html, 2011. Stand: 28. Juli
2014.

Alexander M C Halavais. A Genealogy of Badges: Inherited meaning and monstrous
moral hybrids. Information, Communication & Society, 15(3):354-373, 2012.

Larry Johnson, Samantha Adams Becker, M Cummins, V Estrada, A Freeman und
Holly Ludgate. NMC Horizon Report: 2013 Higher Education Edition. Bericht, New
Media Consortium, Austin, Texas, 2013.

Uwe Peter Kanning. Soziale Kompetenzen — Entstehung, Diagnose und Forderung.
Hogrefe, Gottingen, 2005.

Eckhard Klieme. Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen? Pddagogik,
56(6):10-13, 2004.

Open Badges for Lifelong Learning: Exploring an open badge ecosystem to
support skill development. https://wiki.mozilla.org/images/b/bl/
OpenBadges—-Working—-Paper_092011.pdf, 2012. Stand: 28. Juli 2014.

Open Badges. http://openbadges.org/, 2014. Stand: 28. Juli 2014.

Harry NeB. Einschédtzungen zur Erfassung informell erworbener Kompetenzen: Das
Projekt ,,Weiterbildungspass®. Trends in Bildung international, 10:1-11, 2005.

OpenCourse Trends im E-Teaching: Der Horizon-Report unter der Lupe. http://
opcol2.de/,2012. Stand: 28. Juli 2014.

Dwayne E Paré und Steve Joordens. Peering into large lectures: examining peer and
expert mark agreement using peerScholar, an online peer assessment tool. Journal of
Computer Assisted Learning, 24(6):526-540, 2008.

Klaus Ridder und Torsten Biitow. Aufbaulehrgang fiir Tankwagenfahrer. Hiithig Jehle
Rehm, Landsberg/Lech, 2010.

Jochen Robes. Mozilla’s Debuts Open Badges To Showcase Out-of-School Learning
and Skills. http://brainbits.parcode.net/blog/archive/476, 2013.
Stand: 28. Juli 2014.

Carlos Santos, Sara Almeida, Luis Pedro, Monica Aresta und Tim Koch-Grunberg. Stu-
dents’ Perspectives on Badges in Educational Social Media Platforms: The Case of SA-
PO Campus Tutorial Badges. In 2013 IEEE 13th International Conference on Advanced
Learning Technologies, Seiten 351-353. IEEE, Juli 2013.

Sabine Seidel, Markus Bretschneider, Thomas Kimmig, Harry Nef3 und Dotothee Noe-
res. Stand der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens in Deutschland.
Bericht, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Bonn, Berlin, 2008.

Stack Overflow. http://stackoverflow.com/, 2013. Stand: 28. Juli 2014.

Stanley Smith Stevens. On the Theory of Scales of Measurement. Science,
103(2684):677-680, 1946.

Ulrich ~ Wechselberger. Open  Badges: Gamification fiir den
Lebenslauf? http://www.wechselberger.org/blog/
open-badges—gamification—-fur—-den-lebenslauf, 2013. Stand:

28. Juli 2014.
XING. https://www.xing.com/, 2014. Stand: 28. Juli 2014.

261


http://googlenewsblog.blogspot.de/2011/07/shareable-google-news-badges-for-your.html
http://googlenewsblog.blogspot.de/2011/07/shareable-google-news-badges-for-your.html
https://wiki.mozilla.org/images/b/b1/OpenBadges-Working-Paper_092011.pdf
https://wiki.mozilla.org/images/b/b1/OpenBadges-Working-Paper_092011.pdf
http://openbadges.org/
http://opco12.de/
http://opco12.de/
http://brainbits.parcode.net/blog/archive/476
http://stackoverflow.com/
http://www.wechselberger.org/blog/open-badges-gamification-fur-den-lebenslauf
http://www.wechselberger.org/blog/open-badges-gamification-fur-den-lebenslauf
https://www.xing.com/

Conducting Evaluation Studies of Mobile Games with
Preschoolers

Laila Shoukry, Stefan Gobel
Multimedia Communication Labs - KOM
TU Darmstadt, Germany
{laila.shoukry, stefan.goebel } @kom.tu-darmstadt.de

Christian Sturm
Hamm-Lippstadt University of Applied Sciences, Germany
christian.sturm @hshl.de

Galal H. Galal-Edeen
Department Of Computer Science & Engineering
The American University in Cairo, Egypt
galal@acm.org

Abstract: In this paper we discuss strategies for evaluating mobile games with three to
five year old children with regard to usability and fun aspects. The use of smartphones
and tablets have made a lot of interactions of children at this age with technology
much more intuitive and made a lot of concerns of previous research of less impor-
tance. That said, these devices also pose new usability considerations which have to
be addressed. In addition, not all proposed evaluation methods are suitable for evaluat-
ing games. As even with careful heuristic evaluations some product-specific problems
remain undiscovered until children start using the product, it is better to involve chil-
dren in evaluations as early as possible. Therefore, we present guidelines compiled
from literature and describe our experience during the evaluation phase of our mobile
game “"Hamza” for teaching preschoolers the Arabic Alphabet.

1 Introduction

Games are the most popular digital activity for children aged two to fourteen, with the
highest usage penetration among mobile device users [Gro07]. Digital games fall into a
similar category as board games and other self-correcting learning tools and mirror chil-
dren’s natural play interactions like practice play, make-believe play and games with rules
[NAEI12]. "Digital games have potential as a tool in teaching preschool-aged children
because they can provide instant feedback, are flexible, empower children, and foster ac-
tive learning.”(Warren Buckleitner, editor of the Children’s Technology Review). Apps
are rapidly emerging as a new medium for providing educational content to children. Ac-
cording to a study carried out in 2012 [SLR12], most top-selling paid apps in the edu-
cation category of the iTunes Store target children and over half of all educational apps
target preschoolers. Hamza was designed as a research-based mobile educational game
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for Egyptian preschoolers aiming to familiarize preschoolers with the Arabic Alphabet
and make them love it in addition to learning letter names and sounds. It uses repetition
to help hold learned materials in long-term memory and involves different senses in the
learning process by employing attractive audio-visual effects, accelerometer steering and
drag and drop. In our design and evaluation, our main priority has been usability and fun,
rather than a dense educational content. This is how the story of the game goes: Hamza,
the hero of our game has lost his beloved letters and wants to regain them. The letters are
drawn as characters with eyes, hands and feet. The player should help Hamza pick all his
letters again. This is done using several sub-games (picking the letters while driving a car
and dragging the letters into a bag) and then they play with the letters together. All this
repetition is meant to teach children, in an indirect way, the names and sounds of the Ara-
bic letters. After completing our first prototype using our proposed Pre-MEGa framework
[SSGE12b] as well as surveys of the target population [SSGE12a], it was time to test with
target users. Assessing fun and usability in such a product is essential as it will determine
if and for how long the children will be using it, which is an important factor for ensuring
learning success. Carrying out usability studies with children is not an easy task. The
younger the children, the more adaptation or even exclusion of methods used with grown-
ups is required. In this paper we will first shed the light on some evaluation methods used
with children in literature. As not all evaluation methods will be suitable for our case, we
will then narrow down our choices to the most convenient evaluation mechanisms as well
as discuss additional aspects encountered during our usability studies.

2 Evaluating Games with Preschoolers

Qualitative evaluation with children can be carried out using observation methods, in-
terviews and/or questionnaires. They usually don’t produce (reliable) numeric data but
subjective result descriptions. Reviewing literature, it was noted that in most evaluations
conducted the researcher either wants to evaluate a certain product on its usability and
fun to detect concrete problems and enhance the product or compare different products
in terms of usability and fun. Each scenario requires a different approach and uses dif-
ferent testing methods. In observation methods, the evaluator records children’s verbal
and non-verbal interactions with the product. Depending on the nature of the evaluation,
this can be done in many different ways. The first method is simply observing interac-
tions and non-verbal cues [MSHO5]. In the "Think-Aloud” Method [Nie94], children are
asked to verbalize their thoughts while using the product, which is not always an easy task
for children, and if they succeed to keep talking, their remarks are not always reliable.
In the ”Active Intervention” Method [VKBVLO3], the facilitator intervenes by asking the
child questions about the experience during the testing session after s/he takes some time
familiarizing with the product. The questions are used to prompt the child to verbalize
his/her thoughts and usability problems. Another way to do this is the “problem identifi-
cation picture cards” method [BBBOS] where picture cards describing different attitudes
towards the product are shown to the child who then chooses the appropriate cards during
the test and puts them into a box while eventually explaining the reason behind his/her
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choice. This method encourages children to think-aloud and helps them describe their ex-
perience. In peer tutoring” [HHTO3], a child first learns how to use a product and is then
asked to show another child how to use it. This shows how the first child sees the product
and in how far s/he grasps the concepts and instructions. The “’constructive interaction” or
”co-discovering” [MSHOS5] approach can be used with products which allow collaboration.
Here two or more children use a product together and their natural interactions and conver-
sations are recorded to obtain information about usability, fun and effectiveness. Another
creative and playful way to encourage children to think-aloud is the "Mission from Mars”
Method [DEIT05] where Children are told that they will communicate with “martians”
through voice or video to answer their (occasionally ”stupid”) questions about the product
they are testing. When the usability testing session is video-recorded and then watched to-
gether with the child, this is called the “retrospection method” [AWAHAMANI10]. While
watching, the researcher asks the child questions about his/her interaction in the video.
The ”wizard of Oz” Prototyping Method [HHTO04] enables testing of early prototypes of
gesture-controlled interfaces which are difficult to implement. The idea is to manually
simulate the game using simple input methods in the background without testers noticing
it and using any other observational methods to record interactions. After interacting with
the product to be tested, children can be asked about their opinion and how they rate the
product which for adults is usually done through interviews and questionnaires. Adapting
these methods to children by reducing the cognitive demand, several methods were pro-
posed like the ”smileyometer”, the “’fun sorter”, the ”Again/again” [RMO06a], the “this or
that” [Zam09] and ’the drawing intervention” [XRS08] methods. These methods are es-
pecially helpful when trying to compare different applications or different activities within
an application. A useful framework for evaluating with children is the PLU-E Framework
[MR11] which is based on the PLU Model described in [MRMHOS]. Using this frame-
work, the evaluator determines a percentage for each of the three variables, P (Playing),
L (Learning) & U (Using) to map his product onto the PLU Model and determine the
suitable evaluation method accordingly.

Getting verbal data from preschoolers is not an easy task, getting reliable data is another
story. It is difficult for children at this young age to properly express themselves in words,
they can become shy and are usually inclined to say what they think will please adults
[Egl04]. Methods depending on getting children to verbalize their thoughts like the think
aloud” and the “active intervention” were thus found to be unreliable for younger children
especially as the interaction with the product already poses a high cognitive load [Zam11].

During usability tests of games, young children don’t like to talk while indulged in the
game [DRO4]. The ”Active Intervention” method would distract the children from the
game and in our case may make them “lose” in the racing game. In fact, we found that
explaining to preschoolers, especially aged three and four, that they are participating in a
usability testing, was difficult to interpret and only confusing. To get reliable cues from
this delicate age, the experience should be ensured to be as spontaneous as possible: They
need to naturally play the game without distractions. Preschoolers also find it difficult to
discuss abstract concepts and are still not good at drawing and thus even picture cards and
drawing intervention will be difficult. The laddering method was specifically proposed for
the age of preschoolers [ZA10] and is especially useful for comparing different products.
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However, it doesn’t help in detailed detecting of usability problems of a certain game,
which was our aim.

Observation, as Kathleen Kremer, the head of the user experience and digital play group
at Fisher-Prize explains in [Egl04], is the best method to use when evaluating games with
preschoolers. “Peer Tutoring” is also a very good option as preschoolers like to show their
friends how they are mastering the game. However, for this method it is best to choose
preschoolers who are extrovert and like to use verbal communication as some preschool-
ers may just show their friends by silently playing the game while their friends watch
[HHTO3]. During observation sessions the observer makes notes of his/her observations
of children’s behavior as they interact with the product. The note-taking may be either
free-form or based on a previously prepared checklist, depending on the scope of the test
and the sample. Here the researcher should ensure children’s reactions are as spontaneous
as possible by ensuring they feel at-ease. Facial expressions and body language like smiles,
laughter, sighs, yawns, frowns, turning away, looking around should be carefully observed
as they are generally very good indicators of positive or negative attitudes.

3  Our Approach

The evaluation process of our mobile game “Hamza” consisted of several mechanisms:
a field study with preschoolers at the nursery, an online survey for all users of our game
were they indicate information about the preschooler using the game and their relation to
him/her as well as their personal opinions and evaluations by educators and experts using
interviews and survey questions.

Field Study The field study took place at a nursery in Egypt. Pilot evaluation sessions
were first conducted with a three year old girl and a four year old boy. We have chosen to
use the simple observation method and, to make it more structured, we decided to prepare
an evaluation form which we used to take notes during evaluation sessions. The form was
prepared using information from literature [BB06], from our own proposed framework
Pre-MEGa [SSGE12b] and from our pilot evaluation sessions. This form was especially
created for our purpose but depended on general guidelines adapted to the mobile touch
screen interface and games as an application type. The evaluation form should be prepared
in a way which minimizes the time needed for searching for a certain field or check area.
Some items should be repeated for different iterations of playing the game while some
are only used in the first time or at the end of a session so it is a good idea to have sepa-
rate checklists for each iteration and a separate form for each session with all forms for a
certain child having background information about the child from the first session on the
cover page. The sessions then took place with thirteen children on four consecutive days,
where each child left the class for a period of about ten minutes every day to meet with
the researcher and play the game. Due to the nature of preschoolers’ irregular attendance
at nurseries, not all children took part in evaluation sessions on all four days. The children
were observed playing the game on two devices: an Android mobile phone and a 7.7 inch
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Android tablet and notes were taken by the researcher using the printed form. Based on
the child’s preference he was allowed to play the game several times. However, when the
researcher needed to move on to the next child, the game play was interrupted. For the
first session with each child, background information were noted about him/her like name,
age and gender, personality characteristics and previous knowledge in the subject matter
(in our case the Arabic Alphabet) then the child was asked: “Do you play on the mobile
phone or tablet device of your father/mother/both? Or do you own your own device?” (It
is also noted e.g. if the child already knows what an iPad is). If the answer is yes to one
of these questions, then the next question is "Which game do you usually play?” After
answering the questions, the child started playing the game without getting any instruc-
tions or explanations (The children usually did not have enough patience to even answer
any questions and wanted to start playing once they saw the mobile device). This is be-
cause a mobile game for preschoolers should be self-explanatory. During game play the
observer didn’t intervene and silently took notes. Occasionally, we have also used peer
tutoring with preschoolers who showed good verbal skills and quickly mastered the game.
For evaluating the difficulty level of the game it is a good idea to especially consider the
youngest age to be examined because at the age of preschoolers drastic advances in skills
can take place in just a few months.

Surveying the Parents Parents’ comments and suggestions not only help improve the
design of a learning game targeting children but can also give valuable feedback on its ed-
ucational effectiveness and on what additional educational needs designers need to address
in future updates or new games for this age group. As the first version of our game Hamza
was already available for free download on Google Play, this greatly facilitated our effort
to collect a large set of data. For this we have placed a link at the end of the game asking
users to fill our online survey. In two months we had over 90 filled surveys which helped
us to make several updates to the game during this time period.

4 Results

Field Study The author of [RMOG6b] discourages applying statistical tests to children’s
responses as they are affected by a lot of different aspects and can hardly be general-
ized. She suggests that the researcher try to look for trends and outliers, as usability tests
with small groups of children often give only a general feel for the product to be tested.
From the qualitative data gathered using our evaluation forms, gender and age differences
in preference and skills could be extracted as well as specific usability problems in the
game. The following are some results of the usability testing sessions: Overall the chil-
dren seemed to enjoy the game. Most of them asked to play it again in the same sessions
and some of them asked to play it for the fifth time and had to be interrupted by the re-
searcher. Most children needed no or only minimal help and could get along on their own.
Girls were found to ask for help more than boys, especially when they have several choices
to choose from. The racing game was difficult for some 3-year-olds but most of them mas-
tered it at the second or third time. The drag and drop game was suitable for all ages but
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only one or two children needed instructions in the first time on how to do it. Boys seemed
to prefer the racing game and were better at steering by tilting the device. Girls seemed
to prefer the drag and drop game and some of them had some difficulties steering the car.
Girls seemed to enjoy the songs whereas most boys would just skip them to play games.
In the navigation of version 1 of the game, it was not easy to repeat a sub-game without
starting the game from the beginning, so this had to be improved. The alphabet menu was
not intuitive for most children and they would need an adult to choose the suitable level for
them. Most children seemed very excited about the positive feedback they get when they
“eat” an alphabet in the racing game and some started to say comments like: I caught
it!”.Although we had expected that the button which leads to the online evaluation at the
end of the game might cause a usability problems as children might click on it and then go
out of the game, this didn’t happen in any evaluation session of the game. This might be
due to the fact that the home button on the same screen was more catchy to the children
due to the picture than the text which was beneath for parents to read. This showed that
this screen needed no further altering. The short ranges of the alphabet were found to be
a successful idea as children didn’t get bored due to the short sub-games. However, when
they directly clicked on the car on the alphabet choice screen they automatically chose to
include all alphabets in the game which sometimes made the sub-games a little boring for
them because they were much longer. Some buttons were found difficult to click on like
the pause button in the racing game so it had to be enlarged. The area for dragging and for
dropping the alphabets into the bag had to be increased as it was difficult for some younger
children to do the dragging seamlessly. Drag and drop on the smaller mobile device was
more difficult than on the tablet device. Racing was much easier on the smaller mobile
device than on the tablet device because steering needed little effort and balance. Most
children understood the sign for pause and play buttons and good get along very well on
their own without needing additional help. Most children preferred to play using the tablet
device upon seeing both devices. The racing game speed was still fast for some children,
especially younger children.

Parent Survey The surveys showed very positive ratings of different aspects of the game
as well as how people described their children’s use and benefit of the game. Additionally,
the surveys revealed the following dependencies:

The following suggestions were the most important ones which we have considered in
versions 2 and 3 of the game: 1) Using more repetition of the letters sounds during
the racing game, 2) making the letter names be pronounced in formal Arabic instead of
Egyptian Arabic, 3) adding more episodes to reinforce learning, 4) making voice more
clear and enhancing navigation.

Game Updates Based on all evaluations carried out, a new task list was created for ver-
sion 2 of the game. Version 2 was released after one week containing a lot of updates
based on users’ remarks and usability test results. Version 3 was released after a month
with further updates. The following were some updates in further versions of the game:
1) Enhancing navigation to allow replaying sub-games without repeating gender and al-
phabet choices and skipping all subgames and animations. 2) Enlarging buttons which
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were difficult to hit. Increasing the area for dragging and for dropping the alphabets into
the bag. 3) Reducing the speed of the racing game and the tilt reaction. Enhancing audio
quality. Adding a bag test game to reinforce learning. Adding more instruction for bag
game and animating the bag saying the instructions (v. 2 and 3). 4) Using more repe-
tition of the letters sounds during the racing game (v.3). 5) Making the letter names be
pronounced in formal Arabic instead of Egyptian Arabic (v.3).

5 Conclusion and Future Work

In this paper, we have described the evaluation process of the Android game Hamza teach-
ing preschoolers the Arabic Alphabet. The best way for evaluating products with this
young age was found to be the observation method guided by an evaluation form designed
apriori where the observer can take notes of different behaviors and interactions. Hamza
Game is now on Google Play and has over 98 thousand users and over 360 positive ratings
with an average rating of 4.4/5. Due to the success of the game we are now developing
Hamza?2 helping acquire second-level literacy skills. We are also working on producing
Hamzal in different languages.
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QuesTanja ist eine Online-Plattform, mit der Unterrichtseinheiten durch
spieltypische Elemente angereichert werden konnen. Mit dieser Plattform wurden
zwei Unterrichtseinheiten gamifiziert und in zwei Klassen erprobt. Dabei wurden
Forschungsfragen zum Aufwand der Lehrperson bei der Gamification von
Unterricht, zum verdnderten Lehr- und Lernverhalten sowie zur Wahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler beantwortet. Die Erprobungen zeigen, dass mit
spieltypischen Anreizen ein schiilerzentrierter Unterricht durchgefiihrt werden
kann, bei dem Schiilerinnen und Schiiler mehr zum Uben motiviert sind und sich
gegenseitig beim Losen der Aufgaben helfen.

1 Gamification und Lernspiele

Seit etwa 2010 setzt sich mit Gamification ein Begriff durch [Gol4], der eine Methode
beschreibt, spieltypische Elemente fiir nicht-spielerische Kontexte — etwa auch den
Bildungskontext — zu nutzen [Dell; WHI12]. Somit dhnelt Gamification im Bildungs-
kontext Lernspiclen. Im Gegensatz zu einem Lernspiel soll bei Gamification im
Bildungswesen aber nicht ein Spiel durch ein externes padagogisches Ziel angereichert
werden, sondern im Gegenteil ein paddagogischer Kontext durch spieltypische Elemente.
Auch das Vorgehen ist anders. Bei einem Lernspiel wird ein Lernziel ins Zentrum
gesetzt, und es wird versucht, darum herum ein Spiel zu entwickeln. Bei Gamification
steht ein Problem in einem pédagogischen Kontext im Vordergrund, das durch
spieltypische Anreize gelost oder zumindest abgeschwicht werden soll. Beispielsweise
fiihrt bei Online-Lernumgebungen wie Massive Open Online Courses (MOOCs) die oft
fehlende Verbindlichkeit zu hohen Abbruchquoten. Mit spieltypischen Elementen wie
Badges, Punkten und Fortschrittsanzeige versucht etwa die Khan Academy, eine Online-
Plattform mit Lernvideos und Ubungssequenzen, die Nutzenden zur Bearbeitung
weiterer Lerneinheiten zu bewegen.

Ein Lernspiel ist typischerweise auf ein Thema begrenzt und in sich geschlossen.
Gamification hingegen kann auf allen Ebenen zur Anwendung gelangen, von einer
einzelnen Lektion, die durch spieltypische Elemente angereichert wird bis zum gesamten
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Schulsystem. Bei einem Lernspiel handeln die Nutzenden ausschlieBlich im Spiel,
wihrend bei Gamification keine Grenzen zwischen Spiel und Nicht-Spiel existieren.

Gamification kann in strukturelle und inhaltliche Gamification unterteilt werden
[KBM13]. Strukturelle Gamification bezieht sich auf die Verwendung von spieltypischen
Elementen, die den Inhalt unverdndert lassen (etwa Punkte, Ranglisten, Badges),
wohingegen bei inhaltlicher Gamification der Inhalt selbst adaptiert wird, beispielsweise
durch spielerische Quests wie etwa ein Millionenspiel oder durch die Einbettung der
Quests in eine Rahmengeschichte.

Die starke Verbreitung von Gamification in den letzten Jahren ldsst sich durch die hohe
Verfiigbarkeit von mobilen Endgeréten wie Tablets oder Smartphones und dem dadurch
vereinfachten Zugang zum Internet erkliren. Fiir Gamification bieten Computer und das
Internet neue Moglichkeiten, seien es unmittelbare Riickmeldungen, transparente
Arbeitsstinde aber auch versteckte Informationen, oder Zusammenarbeit und
Wettbewerb tliber den lokalen Standort hinaus [SSS14]. Vielfach wird bei Gamification
deshalb der Einsatz von Computer vorausgesetzt.

In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, ob und wie sich Unterrichtseinheiten in
der Sekundarstufe I am Beispiel des Fachs Mathematik computerunterstiitzt gamifizieren
lassen. Dariliber hinaus wird untersucht, wie die Beteiligten die gamifizierte
Unterrichtseinheit bewerten. Zur Beantwortung dieser Fragen kann zwar auf
dokumentierte Erfahrungsberichte aus den USA zuriickgegriffen werden [Hal2; Sh12;
SDF12], empirische Untersuchen zu Gamification im Schulkontext gibt es allerdings
noch kaum [Hal2].

2 Gamification von zwei mathematischen Unterrichtseinheiten

Im Rahmen dieses Forschungs- und Entwicklungsprojektes wurde eine webbasierte
Plattform namens QuesTanja entwickelt, mit der Unterrichtseinheiten mit spieltypischen
Elementen ummantelt werden konnen (s. Abbildung 1) [SSS14]. Ziel der Plattform ist
es, einen schiilerzentrierten Unterricht und entsprechend selbstédndiges und
selbstmotiviertes Lernen zu befordern. Im Zentrum der Plattform steht eine Questmatrix,
die mit Aufgaben und theoretischen Erkldrungen als Text, Bild, Videos sowie
eingebetteten Webseiten und interaktiven Lernbausteinen von LearningApps.org [Hil2]
erstellt werden kann. Das Thema kann beliebig sein, allerdings bieten sich Themen mit
hohen Ubungsanteilen an. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen auswihlen, welchen
Quest sie gerade losen mochten. Damit soll der Grad der Selbstbestimmung erhoht
werden.

Nebst der Questmatrix umfasst die Plattform im Wesentlichen die folgenden
spieltypischen Elemente: Zu jeder Quest wird angegeben, welche Schiilerinnen und
Schiiler die Quest bereits gelost haben. Dies soll einen Anreiz setzen, damit Schiilerinnen
und Schiiler sich gegenseitig unterstiitzen. Jede geloste Quest wird durch eine bestimmte
Anzahl Erfahrungspunkte (XPs) und 1 bis 3 Sterne belohnt. Beides soll den Sammeltrieb
ansprechen und Vergleiche untereinander ermdglichen. Eine Rangliste iiber die
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gesammelten Sterne soll die Spielstinde der Mitschiiler transparent machen und
anspornend wirken. QuesTanja betont die erzielten Fortschritte durch Visualisierungen in
der Questmatrix, Angabe des Levels, besser ausgeriistete Avatare und die Rangliste.
Zufallselemente, eine iibergeordnete Storyline, Non-Player Characters (NPCs) und mehr
sollen Interesse wecken und die Aufmerksamkeit erhohen. Die konzeptuellen
Uberlegungen hinter Questanja sowie deren genaue Funktionalitit sind in [SSS14]
vertieft dargelegt.

Abbildung 1: Schiileransicht von QuesTanja mit Questtabelle, Avatar, Levels, Nachrichtenfenster,
XP- und Sternenzihler

Mit der Plattform wurden zwei Unterrichtseinheiten zu Prozentrechnen gamifiziert und
zuerst mit einer 9. und anschlieBend mit einer 8. Klasse erprobt. Die erste
Unterrichtseinheit umfasste fiinf Wochen zu je vier Lektionen. Dafiir wurden iiber 50
Quests entwickelt. Dies entsprach etwas mehr als der iiblichen Anzahl Ubungsaufgaben
des Lehrers der Testklasse. Die ersten drei Schiilerinnen und Schiiler hatten nach
zweieinhalb Wochen sdmtliche Quests erfolgreich durchgearbeitet, zum Ende der
Unterrichtseinheit waren es 11 von 15 Schiilerinnen und Schiiler.

Die zweite Erprobung dauerte vier Wochen, ebenfalls zu je vier Lektionen. Aufgrund der
bei der ersten Erprobung gemachten Erfahrung wurde die Anzahl Quests auf rund 100
erhoht, um eine selektive Auswahl der Quests zu ermdglichen. Trotzdem hatte der erste
Schiiler wiederum nach zweieinhalb Wochen sédmtliche Quests gelost.

3 Forschungsfragen und Methodik

Im Zentrum dieses Forschungs- und Entwicklungsprojektes steht Gamification von
schulischen Unterrichtseinheiten. In einem ersten Schritt sollen erste Antworten auf
folgende Forschungsfragen gefunden werden: 1) Lassen sich Unterrichtseinheiten von
Lehrpersonen mit vertretbarem Aufwand gamifizieren? 2) Wie verdndert sich das Lehr-
und Lernverhalten im gamifizierten Unterricht? 3) Wie werden gamifizierte
Unterrichtseinheiten von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen?
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Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt orientiert sich sowohl am Designprozess von
Spielen [SZ04; Fu08] als auch an der Design-based-Research-Methode [Br92; Bau03].
Beide Methoden basieren auf der wechselseitigen Folge von Entwicklungsschritten und
Erprobungen in mehreren Iterationen. Der vorliegende Bericht stellt die Erkenntnisse der
ersten beiden Iterationen vor. Dabei wurden mittels verschiedener Methoden Daten
erhoben: Durch teilnehmende Beobachtung in sdmtlichen Lektionen der
Unterrichtseinheit wurde der Umgang mit QuesTanja dokumentiert. Mit ausgewahlten
Schiilerinnen und Schiiler wurden kiirzere sowie mit den Lehrpersonen ldngere
Interviews gefiihrt und transkribiert. Vor und nach der Erprobung wurden von den
Schiilerinnen und Schiilern Daten mittels Fragebogen erhoben und in einem ersten
Schritt deskriptiv ausgewertet. Vereinzelt wurden Daten aus der Nutzerauswertung von
QuesTanja gewonnen. Erste Ergebnisse der Studie werden im nédchsten Abschnitt
dargestellt.

4 Ergebnisse

4.1 Lassen sich Unterrichtseinheiten von Lehrpersonen mit vertretbarem Aufwand
gamifizieren?

Die strukturelle Gamification libernimmt zum grofiten Teil das System: Die Avatare,
Zufallsereignisse, Ranglisten etc. werden vollstindig von Algorithmen gesteuert. Die
Lehrperson kann einzig Einfluss nehmen auf die Anzahl zu gewinnende XPs pro Quest
und bei manuell zu bewertenden Quests auf die Anzahl der zu gewinnenden Sterne. Dies
generiert kaum Aufwand fiir die Lehrperson.

Hingegen wirkt das System bei der inhaltlichen Gamification nur bedingt unterstiitzend.
Der Aufwand héngt allerdings stark von den Anspriichen der Lehrperson sowie dem
Thema ab. Werden einfach bestehende Aufgaben in die Gamification-Plattform kopiert
oder darauf referenziert, ist der Aufwand minimal — wobei dann auf eine inhaltliche
Gamification verzichtet wird. Ebenso ist der Aufwand gering bei umfangreicheren,
projektartigen Quests, wihrend er bei feingranularen Ubungsquests rasch stark ansteigt.
Fiir die exemplarisch gamifizierten Unterrichtseinheiten wurden sdmtliche Aufgaben in
eine Storyline eingebettet und teilweise in spieldhnliche Vorlagen wie etwa dem
Millionenspiel oder dem Pferderennen von LearningApps.org eingebaut. Der Aufwand
zur Gamification einer gesamten Unterrichtseinheit kann bei Themen wie
Prozentrechnen, bei denen vor allem das Uben im Vordergrund steht, sehr grol werden.
Das System kann hierzu einzig dadurch unterstiitzen, dass ein Beispiel fiir eine
Ausgangsgeschichte sowie fiir Questgeber hinterlegt ist.

Der Aufwand diirfte ein entscheidendes Kriterium sein, wie viele Lehrpersonen eine
solche gamifizierende Plattform nutzen wiirden, wie aus dem Interview mit dem Lehrer
der ersten Testklasse hervorgeht: “Also, grundsdtzlich vom Tool her wiirde ich sicher
damit arbeiten. Wo ich natiirlich eine Abwdgung machen wiirde, ist, wie viel ist der
Mehraufwand verglichen mit dem konventionellen Unterricht. Und — fiir eine solche
ganze Lernumgebung [...] ist es einfach ein Mehraufwand und zwar ein recht grofSer.
Deshalb, das wiirde mich eher davon abhalten.” Diesem Mehraufwand fir die
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Entwicklung der Quests steht ein geringerer Aufwand wéhrend der Dauer der
Unterrichtseinheit gegeniiber. Wiederum der Lehrer der ersten Erprobung: “Fiir mich als
Lehrer war der grofSe Vorteil, ich hatte eigentlich nichts vorzubereiten, als es mal lief.
Gar nichts.”

4.2 Wie verindert sich das Lehr- und Lernverhalten im gamifizierten Unterricht?

Wihrend den beiden Erprobungen arbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
ausgesprochen intensiv. Zu Beginn der Lektionen wurden die iPads verteilt, dank Instant
On konnten die Schiilerinnen und Schiiler sofort arbeiten. Von vereinzelten Ausnahmen
abgesehen, l6sten die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend der gesamten Unterrichtszeit
Quests, oft wurde das Klingeln zum Ende der Lektion iiberhort. Trotz freiem Zugang
zum Internet wurde keine Nutzung des Internets auflerhalb von QuesTanja beobachtet.
Der Lehrer und die Schiiler und Schiilerinnen bestitigen, dass letztere deutlich
engagierter waren als im herkdmmlichen Unterricht. Thr Eindruck bestitigte sich in der
Befragung der Schiilerinnen und Schiiler mittels Fragebogen (s. Abbildung 2).

Wie viel hast du Mathe gedbt in den letzten 4-5 Wochen?

Sehr viel Gleich Sehr viel
weniger Weniger viel wie Mehr als mehr als
als im als im im im im
iiblichen ablichen tblichen iblichen lblichen
Unterricht  Unterricht  Unterricht  Unterricht  Unterricht  Gasame
Geschlecht  weiblich ~ Anzahl 0 1 9 5 2 17
mannlich ~ Anzahl 1 4 4 7 0 16
Gesamt Anzahl 1 5 13 12 2 33

Abbildung 2: Antworten auf die Frage, wie viel die Schiilerinnen und Schiiler wiahrend der
Erprobung Mathe geiibt haben verglichen mit herkémmlichem Unterricht.

Es fiel auerdem auf, dass viele Quests auBerhalb der Unterrichtszeit gelost wurden, wie
auch einer der Lehrer feststellte: “Also sicher hat es bei vielen dazu gefiihrt, vor allem
im ersten Teil, also ich sage mal in den ersten zwei Wochen, dass sie zu Hause viel mehr
gemacht haben. Also, dass sie einfach in das Contest-Fieber hineingekommen sind.”

Die Quests umfassten primér Ubungsaufgaben, dienten aber auch dazu, die Schiilerinnen
und Schiiler an neue Themen heranzufithren. “Ich habe sicher weniger im Plenum
gemacht, als ich normalerweise machen wiirde”, so die Aussage der einen Lehrperson.
Die Arbeit im Plenum erfolgte bei Bedarf und beschréinkte sich auf die Festlegung von
Konventionen wie p als Abkiirzung des Zinsfules oder auf Wiederholungen fritherer
Themen wie der Aufldsung einer Formel nach einer Variablen.

Entsprechend forderte die Spielmechanik einen eigenstindigen, individuellen Unterricht,
bei dem die Schiilerinnen und Schiiler Arbeitstempo und Wahl der unmittelbaren
Tétigkeit weitestgehend selbst bestimmen konnten. Die Jugendlichen unterstiitzten sich
untereinander. Dazu half die Funktion, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu jeder Quest
sehen, wer diese Quest bereits gelost hatte. Trotz der Regel der Lehrpersonen, dass Tipps
geben erlaubt sei, das Resultat weitergeben allerdings nicht, wurden Resultate teilweise
weitergegeben. Allerdings konnten eigene Resultate im Nachhinein nicht mehr
eingesehen werden, wodurch die Weitergabe von Resultaten erschwert war.

274



Obwohl die meisten Quests automatisiert durch das System bewertet werden,
verursachten die verbliebenen manuell zu korrigierenden Quests dem Lehrer der ersten
Testklasse einen hohen Korrekturaufwand wihrend des Unterrichts. Teilweise standen
etliche Schiilerinnen und Schiiler am Lehrerpult. Dies wurde vom Lehrer wie auch von
vielen Schiilerinnen und Schiilern negativ beurteilt. Der Lehrer beméngelte, dass er
kaum Zeit hatte fiir Fragen der Schiilerinnen und Schiiler, und die Schiilerinnen und
Schiiler nannten die teilweise langen Wartezeiten als Nachteil. Diesem Problem wurde
fir die zweite Erprobung durch eine Softwareerweiterung begegnet, die es den
Schiilerinnen und Schiilern erlaubte, manuell von der Lehrperson zu korrigierende
Quests auch digital als Text, Foto oder Video einzureichen. Durch diese MaBnahme
konnte die Lehrperson Quests auch auBlerhalb der Unterrichtszeit korrigieren und hatte
die Unterrichtszeit zum grofiten Teil fiir das Beantworten von individuellen Fragen zur
Verfligung.

Positiv beurteilt wird die Moglichkeit, durch die Rangliste die aktuellen Arbeitsstédnde
der Schiilerinnen und Schiiler jederzeit sehen zu konnen. Selbst Schiilerinnen und
Schiiler, die nicht das Ziel verfolgten, in der Rangliste eine gute Position zu erarbeiten,
orientierten sich dort beziiglich des aktuellen Standes ihrer Mitschiilerinnen und
Mitschiiler, wie ein Schiiler schildert: “Ja, ich schaue so ein bisschen [auf die Sterne],
weil wenn ich zum Beispiel 20 und die anderen so 100 haben, dann denke ich schon, ich
bin ein bisschen zu langsam dran. und dann muss ich ein bisschen arbeiten. Vor allem
gestern habe ich so 21 gehabt und dann habe ich gesehen, [B] hatte 104 oder so und da
dachte ich, ich mache noch ein bisschen zu Hause, damit ich weiterkomme.”

Auch die Lehrpersonen schitzten die Moglichkeit, jederzeit den aktuellen Arbeitsstand
der Klasse einsehen zu kdnnen.

4.3 Wie werden gamifizierte Unterrichtseinheiten von Schiilern wahrgenommen?

Haufigkeit Prozente

Maglichst viele XPs und foder Sterne sammeln 12 36,4
In der Rangliste maglichst weit oben sein 4 12,1
So viele Quests lésen wie maglich 5 15,2
So viele Quests lasen, wie notwendig waren, um 3 9,1
dich im Mathe-Thema sicher zu filhlen

Eine maglichst gute Note erhalten 9 27.3
Gesamt i3 100,0

Abbildung 3: Antworten auf die Frage “Was war dein wichtigstes Ziel beim Losen von Quests?”’

Gemail dem Fragebogen, den die Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der gamifizierten
Unterrichtseinheit ausfiillten, fanden sie den Unterricht vor allem [ustig (24 Mal
genannt). Weitere genannte Adjektive sind entspannt (13), anstrengend und kurzweilig
(7) sowie langweilig (2). Nicht gewéhlt wurde doof. Allerdings prigten die einzelnen
Elemente das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich stark. Einige
Schiilerinnen und Schiiler sprachen auf die kompetitiven Elemente wie die Rangliste an,
andere wollten eine gute Note erreichen und dritte versuchten mdglichst viele XPs und
Sterne zu sammeln. Dies zeigte die Frage nach ihrem wichtigsten Ziel wihrend der
Unterrichtseinheit (s. Abbildung 3).
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5 Diskussion/Ausblick

Auf Basis der bislang ausgewerteten Daten kann keine Aussage zur Lerneffizienz
gemacht werden. Aussagen zur Lernmotivation sind nur fiir eine einmalige Nutzung von
QuesTanja giiltig, es bleibt zu vermuten, dass sich die hohe Motivation bei einem
mehrmaligen Einsatz von Questanja in derselben Klasse nicht halten kann. Allerdings
stellt Questanja lediglich ein Werkzeug im gesamten didaktischen Repertoire der
Lehrpersonen dar.

Die gamifizierte Plattform fiigt sich in das iibergeordnete System im Klassenzimmer und
wird durch Faktoren wie die Vorgaben von Regionalpolitik und Schule, den
Unterrichtsstil der Lehrperson, die Zusammensetzung der Klasse oder die technische
Ausstattung beeinflusst. Wie stark kann sich etwa eine Lehrperson auf die spielerische
Ebene einlassen? Welchen Unterrichtsstil verfolgt sie in ihrem konventionellen
Unterricht und wie adaptiert sie ihn an das gamifizierte System? Entsprechend diirfen die
Erfahrungen aus der beschriebenen Erprobung von QuesTanja nur mit Vorsicht
verallgemeinert werden. Trotzdem zeigen die gemachten Erfahrungen einige spannende
Punkte auf:

e Je nach Thema lassen sich sowohl Ubungs- wie auch Theorieblécke in Quests
umwandeln.

e Der Aufwand, eine Unterrichtseinheit zu gamifizieren, hdngt davon ab, ob sie
nur strukturell oder auch inhaltlich gamifiziert wird und ob sie aus
feingranularen Ubungseinheiten oder eher umfangreicheren Projektaufgaben
besteht.

e Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen unterschiedlich auf das gamifizierte
System an. Einige messen sich mittels der Rangliste untereinander, wihrend
andere eine gute Note mochten und sich kaum um die spielerischen Elemente
kiimmern.

e Systematische Gamification gemil Motivationstheorien kann insgesamt —
zumindest kurzfristig — zu einem deutlich erhohten Engagement fithren und
fordert die selbstindige, schiilerzentrierte Arbeit.

e  Gamification kann die Arbeitsstande der Schiilerinnen und Schiiler transparent
machen. Die Lehrperson kann so gezielter auf die Leistung der Schiilerinnen
und Schiiler Einfluss nehmen und die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ihr
Tempo anhand des Arbeisstandes ihrer Klassenkameraden justieren.

Die erste Erprobung der Gamification-Plattform QuesTanja hat unter anderem auch
unerwiinschte Effekte aufgezeigt, die in weiteren Iterationen zu verbessern sind. Eines
der meistgenannten Probleme war der hohe Korrekturaufwand des Lehrers wéhrend des
Unterrichts. Dieses Problem konnte geldst werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler
Quests, die manuell korrigiert werden mussten, nicht nur der Lehrperson vorzeigen,
sondern auch digital einreichen konnten.

Ein weiteres, allerdings eher untergeordnetes Problem war das Abschreiben von

Losungen. Abschreiben ist auch im konventionellen Unterricht eine stindige
Versuchung. Gamification kann diese Versuchung steigern, weil etwa vordere Positionen
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in der Rangliste angestrebt werden. Es sind Anreize zu {iiberlegen, welche dem
entgegenwirken. Beispielsweise wére es denkbar, dass Schiilerinnen und Schiiler, welche
zuerst eine Quest 16sen, besondere, nicht notenrelevante Belohnungen wie Sterne oder
Avatar-Items erhalten. Das konnte dazu verleiten, nicht dieselbe Quest wie der
Banknachbar zu 16sen.

Fiir eine breitere Nutzung von Gamification-Plattformen miissen Moglichkeiten gesucht
werden, den Aufwand des Gamifizierens zu minimieren. Dazu scheint eine Quest-
Austauschfunktionalitdt unabdingbar.

Weitere Iterationen werden zeigen, inwieweit diese Miangel behoben werden koénnen.
AuBerdem sollen in weiteren Erprobungen Daten erhoben werden, die eine detailliertere
Auswertung erméglichen und allgemeingiiltigere Aussagen beispielsweise zu einzelnen
spielerischen Elementen zulassen.
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In der akademischen Ausbildung stellt es insbesondere in theoretisch-abstrakten
Disziplinen eine wesentliche Herausforderung dar, die Studierenden zum
Selbstlernen zu motivieren. Eine Mdglichkeit stellen dabei Game Based-Learning-
Konzepte dar, deren Umsetzung aber im Regelfall sehr aufwéndig sind, so dass
diese eher selten genutzt werden. Im Beitrag wird beschrieben, wie wir mit
vergleichsweise Uberschaubarem Aufwand durch Umsetzung innerhalb einer
Lernplattform und Verwendung von gerenderten 3D-Grafiken und Video-Podcasts
ein ansprechendes Game-Based Learning-Szenario im Fach Physikalische Chemie
umsetzen. Hierbei filhrt ein interaktives und grafisch aufbereitetes Adventure-Spiel
die Studierenden virtuell durch den Vorlesungsstoff der Physikalischen Chemie.
Um die abstrakte und als trocken empfundene Thematik interessanter zu gestalten,
wurden die Vorlesungsinhalte in einzelne Lerneinheiten gepackt und in eine
ansprechende dreidimensionale grafische Oberflache - die ,Insel der Phasen® -
eingebettet. Zusétzlich sorgt eine Rahmengeschichte flir eine stimmige
Atmosphdre. Die Studierenden erkunden in kleinen Gruppen die Insel, entdecken
nach und nach deren ,,Geheimnisse* und werden auf diese Weise stirker zum
eigenstandigen Lernen der Physikalischen Chemie motiviert.

1 Ausgangslage und Problemstellung

Eine der wesentlichen Herausforderungen im Hochschulstudium ist die Motivation der
Studierenden zum Selbstlernen auf3erhalb der Vorlesung. Verschiedene Studien zeigen,
dass der akkreditierte Soll-Workload in vielen technischen Studiengangen meist nicht
ausgeschopft wird [Sc11] [Krll]. Dabei wurde weiterhin festgestellt, dass der gefuihlte
Zeitaufwand fur die Studierenden groRer war als der tatsachlich gemessene. Diese
Untersuchungen werden durch eigene Erfahrungen in den Studiengéngen ,,Angewandte
Chemie (B. Sc.) und ,,Wirtschaftschemie (B. Sc.)* der Hochschule Fresenius gestiitzt.
Die Aktivierung dieser Reserven und die Motivation der Studierenden zu einer
kontinuierlicheren Beschaftigung mit dem Vorlesungsstoff aulerhalb der Vorlesung
sehen wir daher als wesentliche Herausforderung in der Hochschullehre. Dartiber hinaus
werden die Hochschulen zunehmend mit einer Generation von Studienanfangern
konfrontiert, die stark durch digitale Kommunikationstechnologien, intensive Nutzung
insbesondere visueller und interaktiver Medien und durch die Beschaftigung mit
digitalen Spielen gepréagt ist [Jil2]. Es ist davon auszugehen, dass dies auch einen
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nachhaltigen Einfluss auf die Art des Lernens dieser Generation und deren Motivation
hierzu hat, und daher besteht auch an ein Studium eine mediale Erwartungshaltung, die
die klassische Lehre alleine nicht bedienen kann [Pr05]. Als Reaktion auf diese
Entwicklung will der Fachbereich Chemie&Biologie der Hochschule Fresenius in
Idstein zunehmend Lernszenarien schaffen, die naher an der medialen Erfahrungswelt
der jungeren Generation liegen als traditionelle Lehrformen, und mit denen sich die
Studierenden stérker identifizieren kdnnen und sie motivieren, sich die Studieninhalte
durch Selbstlernen anzueignen.

2 Game-Based Learning in der akademischen Lehre

Die Methode des ,,spielbasierten Lernens* (Game-Based Learning, GBL) wird als eine
Mdoglichkeit angesehen, Studierende wéhrend des laufenden Semesters zu einer
intensiveren und kontinuierlicheren Beschaftigung mit dem Studienfach zu motivieren.
Oft stehen dabei computerbasierte digitale Spiele im Vordergrund [vgl. PrO7][Della].
Ein weiterer spielorientierter Ansatz, der insbesondere in den letzten Jahren an
Bedeutung gewinnt, ist das sog. ,,Gamification”. Hierunter versteht man die
Verwendung von Spielelementen in einem nicht spielbasierten Kontext, d.h. hierbei steht
nicht die Umsetzung eines Spiels im Vordergrund, sondern vielmehr die Anreicherung
unterschiedlicher Aktivitdten um spielerische Elemente, um die Nutzer zu motivieren
[Dellb] [Gr12]. Im anglo-amerikanischen Raum wurden bereits mehrfach spielbasierte
Konzepte im naturwissenschaftlichen Bereich erfolgreich eingesetzt [APG12] [SK14]. In
Deutschland liegen bislang noch wenige Erfahrungen mit spielbasierten Szenarien im
akademischen Bereich vor: bislang haben unter anderem die RWTH Aachen (,,Die
Rettung der Zink & Co.*“ [Lil12]) und die Universitit Diisseldorf (,,Die Legende von
Zyren* [KSO13] [Ur14]) erfolgreich mit spielbasierten Konzepten experimentiert.

Ein Grund, warum GBL-Konzepte zumindest bis dato eher selten eingesetzt werden
bzw. wurden, ist der meist hohe Aufwand flir deren Umsetzung. Meist mussten dabei
externe Fachleute eingebunden werden, wie beispielsweise Programmierer, die die
Umsetzung einer Spiel-Anwendung betrieben, und Grafik-Designer, die ansprechende
Grafiken flr das Spiel entwickelten [Lil2]. Dies ist im Hochschulbereich schon aus
Kostengriinden meist kaum umsetzbar. Der technische Fortschritt im Bereich der
Webtechnologien ermdglichen aber mittlerweile die Entwicklung auch anspruchsvollerer
Game-Based Learning-Anwendungen, deren Umsetzung frilher spezielle Multimedia-
Frameworks wie z.B. Adobe Flash® und die Einbindung eines entsprechenden
Spezialisten erfordert hétte. Mit Hilfe von Standard-Webanwendungen wie zum Beispiel
Content Management-Systemen (CMS) oder Lernplattformen, die eine einfache
Integration und Kombination von multimedialen Inhalten wie Text, Grafik und Video
erlauben und dariiber hinaus auch interaktive Elemente ermdglichen, lassen sich auch
ohne IT-Spezialkenntnisse spielorientierte  Konzepte umsetzen. Insbesondere
Lernplattformen bieten den Vorteil, dass sich hiermit auch Tests und Quizzes in das
Spielszenario integrieren lassen, da diese zu deren Grundfunktionalititen gehéren. Viele
Systeme erlauben zudem, den Zugriff auf bestimmte Objekte oder Bereiche in der
Plattform dahingehend zu beschrénken, dass dieser beispielsweise nur dann gestattet
wird, wenn vorher ein Test/Quiz mit einer bestimmten Punktzahl erfolgreich absolviert
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oder eine Lerneinheit durchgearbeitet wurde. Mit diesen Instrumenten konnen die
klassischen und motivationsférdernden Elemente von Spielen abgebildet werden,
beispielsweise das Sammeln von Punkten im Spiel, die als Bonuspunkte fur die
Abschlusspriifung gewertet werden konnen, oder auch ein ,Levelaufstieg” im
fortschreitenden Spielverlauf, der den schrittweisen Zugang zu immer komplexeren
Lerneinheiten im Verlauf des Semesters ermdglicht.

Soll das umzusetzende Spiel neben Text auch passende Grafiken enthalten, bestehen
mittlerweile ebenfalls Mdglichkeiten, dies ohne Einbeziehung externer Grafiker(innen)
zu realisieren. Viele 3D-Konstruktions-Anwendungen bieten mittlerweile intuitive
Benutzerschnittstellen, die es auch nichtspezialisierten Anwender(inne)n nach einer
gewissen Einarbeitungszeit erlauben, ansprechende Grafiken zu erstellen. Hierbei
kommen sowohl kommerzielle Softwaresysteme, aber auch kostenfreie und ausgereifte
Open Source-Anwendungen wie Blender 3D in Betracht. Ein weiterer und
entscheidender Vorteil der Umsetzung einer Spielszene in 3D ist, dass man diese im
Gegensatz zur gezeichneten 2D-Variante einfacher modifizieren und so an die Rahmen-
handlung des Spiels anpassen kann. Zum Beispiel kdnnen Objekte anders positioniert
oder durch Setzen oder Verschieben der ,,virtuellen Kamera neue Ansichten erzeugt
werden. Der Erstellungsaufwand einer 3D-Szene l&sst sich weiter reduzieren, wenn auf
Inhalte freier Websammlungen fiir Objekte und Texturen zurtickgegriffen wird.

3 Umsetzung eines Game-based Learning-Konzepts im Fach
Physikalische Chemie der Hochschule Fresenius

Der beschriebene Sachverhalt veranlasste uns, ohne Inanspruchnahme externer
Unterstiitzung mit unseren bestehenden personellen und zeitlichen Ressourcen die
Vorlesung ,,Physikalische Chemie 2 im Wintersemester 2013/14 auf ein spielbasiertes
Szenario umzustellen. Die theoretischen Lerninhalte der Vorlesung wurden hierzu in
Form mehrmindtiger vertonter Screencasts aufgezeichnet und in einzelne thematisch
voneinander abgegrenzte Lerneinheiten zusammengefasst, die wiederum in eine
ansprechende dreidimensionale grafische Landschaft eingebettet wurden. Diese wurde in
Anlehnung an die Thematik der Vorlesung ,,Insel der Phasen* benannt. Jede Lerneinheit
stellt dabei einen einzelnen Ort innerhalb dieser Landschaft dar, und mehrere
Lerneinheiten sind in (bergeordnete Kapitel strukturiert, die durch einen durchgéngigen
(Lern-)Pfad innerhalb der Landschaft miteinander verbunden sind (siehe Abb. 1).

Zur Visualisierung der einzelnen Orte (= Lerneinheiten) in der Landschaft wurden mit
Hilfe einer 3D-Anwendung jeweils entsprechende Grafiken generiert. Eine
Rahmengeschichte, die zu jedem Ort eine passende textliche Beschreibung liefert, soll
fur eine zusatzliche Motivation dienen. Neben den spielerischen Elementen enthélt jede
Lerneinheit innerhalb der Lernplattform den Lerninhalt einer VVorlesungseinheit in Form
eines Video-Podcasts sowie dem zugehdrigen Skript, Literaturangaben und Weblinks.
Jedem Video-Podcast ist zudem ein Online-Test zur Selbstpriifung zugeordnet, mit dem
die Studierenden ihren individuellen Lernerfolg kontrollieren kdnnen (siehe Abb. 2).

! http://www.blender.org

280



Burg des
Mathemagiers

Terndre Systeme

Aufstieg

Binére Phasen-
gleichgewichte

Tempel des Zwei-Einen

Kolligative
Eigenschaften

|

Insel des Dr. Gibbs
Kloster Phasenregel
Mischphasen

Fundamentalia
Grundlagen

Waldwildnis

Einkomponenten-
systeme

Abbildung 1: Darstellung der "Insel der Phasen" mit dem Haupt-Lernpfad (dicke gelbe Linie) und
den einzelnen Orten (griine und weil3e Boxen). Jede weil3e Box stellt dabei eine einzelne
Lerneinheit dar. Die roten Rauten représentieren Kontrollpunkte, an denen zum Weiterkommen
ein Passwort eingegeben werden muss.
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Abbildung 2: Beispiel einer Lerneinheit innerhalb der Lernplattform. Diese besteht jeweils aus
einer Beschreibung des aktuell besuchten Ortes als Teil der Rahmenhandlung (A) und seiner
grafischen Darstellung (B), einem Video-Podcast zur Vermittlung der Grundlagen der
entsprechenden Vorlesungseinheit (C), sowie einem zugehérigem Test zur Lernerfolgskontrolle
und weiterem Lernmaterial wie Skripte, Weblinks etc. (D).
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Die Studenten nehmen auf freiwilliger Basis vorlesungsbegleitend in Gruppen an diesem
Online-Spiel teil, in dem sie entlang des Lernpfades die virtuelle Landschaft
,durchschreiten® und an mehreren Stationen Aufgaben 16sen. Der Lernerfolg wird durch
die Lernmedien (Video-Podcasts) in Verbindung mit regelmaRigen Leistungskontrollen
(Tests) sichergestellt. An bestimmten Kontrollpunkten, die in Abb. 1 in Form roter
Rauten dargestellt sind, war ein Weiterkommen nur nach Eingabe eines Passworts
maglich. Dieses erhielt die Gruppe nach einem erfolgreich bestandenen Kurzkolloguium
beim Dozenten. Dies stellte sicher, dass die Leistungskontrolle unter realen
Prifungsbedingungen ablief.

Ein wesentlicher Bestandteil des Lernkonzeptes sind leistungsmaRig heterogene
Gruppen. In jeder Gruppe arbeiten leistungsstarke und -schwéchere Studierende
zusammen, die Zuteilung erfolgt basierend auf den im bisherigen Studienverlauf
erzielten Noten. Die Idee hierbei ist, dass die Studierenden sich gegenseitig beim Lernen
unterstiitzen und die starken Studierenden die weniger starken ,,mitziehen®.

Ein wichtiger Anreiz zur Teilnahme am ,,Lernspiel” ist der Erwerb von Bonuspunkten,
die durch das Bestehen der Kolloquien erworben und auf die Klausur am Ende des
Semesters angerechnet werden. Die Anzahl der mdglichen Punkte steigt mit dem
Schwierigkeitsgrad der Kolloquien im Laufe des Spiels schrittweise an. In den
Kolloquien wird zuséatzlich mit eigens daftr angefertigten und an die Rahmenhandlung
des Spiels angepassten Handouts und ,,Lernspielen® gearbeitet, um den Studierenden
eine passende Atmosphédre zu vermitteln (siehe Abb. 3). Unmittelbar vor einem
Kolloquium wird ein(e) Studierende(r) aus der Gruppe zufdllig ausgewéhlt, der/die
stellvertretend firr die gesamte Gruppe im Kolloquium antritt. Besteht er/sie, kommt die
Gruppe weiter, andernfalls muss das Kolloquium wiederholt werden. Durch die zuféllige
Auswahl soll sichergestellt werden, dass alle Gruppenmitglieder einen vergleichbaren
Wissensstand haben, um die Gesamtchancen der Gruppe auf ein erfolgreiches
Kolloguium zu wahren. Zudem wird so die Kooperation innerhalb der einzelnen
Gruppen aktiviert. Zur Forderung des Wettbewerbs zwischen den Gruppen werden
Zusatzpunkte fur diejenige Gruppe ausgelobt, die als erstes alle Kolloquien besteht.

Muindliche Priifung Schriftliche Priifung .Duell” gegen Dozent

Abbildung 3: Exemplarische Darstellung des Ablaufs der verschiedenen Kolloquien und Beispiele
darin verwendeter Handouts und Lernspiele.
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4  ,Making of* - die Produktion der ,,Insel der Phasen*

4.1 3D-Landschaft und -Grafiken

Die grafische Umsetzung der 3D-Landschaft sowie der einzelnen Orte darin erfolgte mit
Hilfe der 3D-Konstruktionssoftware Maxon Cinema4D Prime R13% da diese Software
durch ihre intuitive Benutzerschnittstelle eine schnelle Einarbeitungszeit ermdglicht. Die
Insel wurde als natives Landschaftsobjekt erstellt, an das Spiel angepasst und in
geeigneter Weise texturiert. Anschlieend wurde die Landschaft mittels verschiedener
darin positionierter 3D-Objekte (z.B. Hauser, Tempel, Bdume) weiter ausgestaltet (siehe
Abb. 4). Zur Verringerung des Umsetzungsaufwands wurde hierfiir grotenteils auf frei
verfligbare Ressourcen der Websammlung ,,Archive3D*® zuriick gegriffen und diese bei
Bedarf nachtexturiert. Die Generierung der fur die Darstellung der Einzelszenen
bendtigten Grafiken erfolgte durch entsprechendes Positionieren eines Kameraobjekts in
der Landschaft und anschlieBendem Rendern der Ansicht. Hierbei wurde darauf
geachtet, dass die darstellende Szene mdglichst zu dem zugehdrigen Lerninhalt passt.
Beispielsweise wurde der in Abb. 4 gezeigte ,,Tempel des Ubergangs“ so positioniert,
dass er sowohl auf dem Land als auch im Wasser steht, was die Thematik der
zugehorigen Lerneinheit ,,Phasentibergéinge® symbolisieren soll.

Abbildung 4: Beispiel der Erstellung einer Szene der ,,Insel der Phasen‘ mit Hilfe der 3D-
Konstruktionssoftware Cinema4D: der ,,Tempel des Ubergangs* zur Visualisierung der
Lerneinheit ,,Phaseniibergéinge®; links Positionierung in der Drahtgitteransicht (griin
hervorgehoben), rechts nach der Texturierung in der Renderansicht.

4.2  Vertonte Screencasts (,,Video-Podcasts*)

Besprochene Powerpoint-Folien wurden in Form 10-15 minitiger Sequenzen mit Hilfe
der Software Camtasia® aufgezeichnet, auf einen Medienserver hochgeladen und mittels

2 http://www.maxon.net
® http://archive3d.net
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des webbasierten Video-Management-Systems ,,OpenCast Matterhorn®  weiter
verarbeitet. Uber eine integrierte Szenenerkennung werden die Aufzeichnungen
automatisch in Einzelszenen aufgeteilt und diese mit Vorschaubildern versehen, was das
Navigieren beim Anschauen deutlich erleichtert. Der Medien-Player des Systems basiert
auf HTMLS5 und benétigt keine Browser-Plugins, so dass die Screencasts auf modernen
Mobilgeraten abspielbar sind. Die fertig aufbereiteten Aufzeichnungen wurden
anschlieBend per ,,Framing* in die Lernplattform ILIAS integriert.

4.3 Umsetzung der ,,Insel der Phasen* in der Lernplattform ILIAS

Mit Hilfe des Seiteneditors der Lernplattform ILIAS wurden die verschiedenen
Medienobjekte — also gerenderte 3D-Grafiken, Screencasts und beschreibender Text —
miteinander kombiniert und mit weiteren Objekten der Lernplattform in Form von
thematisch abgegrenzten Lerneinheiten zusammengefasst. Diese wurden wiederum in
Form von Ordnern/Unterordnern innerhalb eines Kursobjekts strukturiert und inhaltlich
so aufeinander aufbauend angeordnet, dass sich ein ,,Lernpfad” fiir die Studierenden
ergibt. Die Navigation entlang des Lernpfades wurde durch einen Passwort-geschitzten
Zugriff auf zentrale Ordner sichergestellt. Die jedem Video-Podcast zugeordneten
Online-Tests zur Selbstiberprifung wurden mit Hilfe der Testfunktionalitat der
Lernplattform umgesetzt und beinhalteten jeweils mehrere Fragen in unterschiedlichen
Formaten - hauptsdchlich numerische Fragen zur Abfrage eines zu berechnenden
Zahlenwerts, aber auch Multiple Choice oder Zuordnungsfragen. Die Tests konnten
beliebig oft wiederholt werden, wobei der jeweils beste Testdurchlauf bewertet wurde.

5 Ergebnisse und Diskussion

Der hohe Umsetzungsaufwand ist eine der Hauptgriinde dafiir, dass Game-Based
Learning bisher nur punktuell in der akademischen Ausbildung eingesetzt wird. Durch
den gezielten Einsatz von Standard-Funktionalitdten der Lernplattform ILIAS, der
mittels 3D-Anwendung durchgefuhrten Grafik-Erstellung und mit selbstproduzierten
Screencasts konnten wir komplett in Eigenregie und mit einem vergleichsweise
Uberschaubaren Ressourceneinsatz eine Vorlesung der Physikalischen Chemie auf ein
Game-Based Learning-Format umstellen. Die Produktion der ,,Insel der Phasen* wurde
innerhalb von zwei Monaten durch zwei Personen (einem E-Learning-Experten und dem
Fachdozenten) durchgefiihrt, und der Produktionsaufwand betrug insgesamt etwa 640
Stunden. Ein Vergleich mit anderen spielbasierten Szenarien an Hochschulen ist
allerdings schwierig, da diesbezliglich kaum Angaben zu finden sind. Zumindest der
Aufwand zur Umsetzung der weitgehend textbasierten ,,Legende von Zyren* [KSO13]
war offenbar deutlich héher: in 10 Monaten Vorbereitungszeit entwickelte hierbei eine
Wissensch. Mitarbeiterin zusammen mit 16 Masterstudenten eine Rahmengeschichte mit
rund 600 Seiten Drehbuch, und eine Grafikerin zeichnete die Charaktere [Ur14].

Gegen Semesterende hatten die an dem Spiel teilnehmenden Studierenden im Rahmen

einer anonymen schriftlichen Umfrage die Gelegenheit, das spielbasierte
Veranstaltungskonzept sowie dessen einzelne Elemente zu beurteilen (n = 26). Weiterhin
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sollten sie abschétzen, wie viel Selbstlernzeit sie fir das Lernmaterial in der Woche
investiert hatten. Die berichtete Selbsteinschatzung des Workloads ergab eine deutliche
Steigerung der im spielbasierten Szenario der Vorlesung geleisteten Selbstlernzeit im
Vergleich zum traditionellen Vorlesungsformat. Die Teilnehmer des spielbasierten
Ansatzes berichteten, dass sie pro Woche im Schnitt 4,6 + 3,4 Stunden fiir das
Selbstlernen aufbrachten. Dies stellt mehr als das Dreifache dessen dar, was fur andere
Vorlesungen des gleichen Semesters investiert wurde. Als Fazit Iasst sich daher
festhalten, dass das Ziel, die Studierenden zum selbstgesteuerten Lernen auBerhalb der
eigentlichen Présenzzeit der Vorlesung und zu einer kontinuierlicheren Auseinander-
setzung mit den Lerninhalten zu motivieren, mit dem beschriebenen GBL-Ansatz
deutlich erreicht wurde. Daher arbeiten wir daran, dieses Konzept auf weitere
Vorlesungsreihen der Physikalischen Chemie auszuweiten, zumal viele Elemente der
Insel der Phasen“ wie bereits vorhandene 3D-Modelle etc. hierbei wiederverwendet
werden kdénnen.
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