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Vorwort

Der 14. E-Learning Tag der FH JOANNEUM, vom Forschungszentrum ,ZML —Innovative
Lernszenarien® veranstaltet, thematisiert ,Lernen abseits festgelegter Formen®.

Lernszenarien werden in vielerlei Hinsicht ,abseits festgelegter Formen®, situationsbezogen
und divers angeboten: Sie kdnnen als ,offene“ Lernangebote entwickelt werden, wobei sich
Offenheit auf das Wegfallen von Zulassungsbeschréankungen oder auf Open Educational Re-
sources bezieht. Oder es kommt eine technische Infrastruktur auBerhalb der herkdmmlichen
Lernplattformen — etwa ein soziales Netzwerk — zum Einsatz, die abwechslungsreiche und
unerwartete Interaktionen zwischen Lernenden, Lehrenden und Lernmaterialien erlaubt und
fordert (vgl. Siemens 2005). Auch Lernziele und Methoden kénnen abseits festgelegter For-
men angewandt werden, etwa indem die Ziele mit den Lernenden verhandelt, Lernmethoden
von ihnen ausgewahlt und selbst initiiert oder Lernergebnisse eigenverantwortlich evaluiert
werden.

Lernszenarien abseits festgelegter Formen ermdglichen Vorgénge, in denen die Lernenden
selbstbestimmt agieren und bei denen Strukturen der Wissenshierarchie und -kontrolle durch-
brochen werden. Lehrkrafte und Studierende begegnen sich auf Augenhdhe und lernen ge-
meinsam, mit- und voneinander. Lehrende in der Rolle eines Coaches (Facilitator, Social Ar-
tist) begleiten Lernprozesse und sind dafiir zustandig, eine Fillle an Lernressourcen
und -moglichkeiten anzubieten (vgl. Rogers und Freiberg, 1994)-

22 Referentlnnen, vier Workshop-Moderatorlnnen und 6 Designerlnnen von Postern griffen
diese Themen beim 14. E-Learning Tag der FH JOANNEUM auf. 17 Artikel von 25 Autorinnen
aus unterschiedlichen Studiengangen der FH JOANNEUM, von der University of Bath, der FH
St. Pélten, der FH Kufstein, der Karl-Franzens-Universitat Graz, dem BRG Kepler, dem In-
teruniversitaren Forschungszentrum fir Technik, Arbeit und Kultur, der Kirchlichen Padagogi-
schen Hochschule Wien/Krems, der BHAK/BHAS Steyr, der Paris Lodron Universitat Salz-
burg, der FH Campus Wien, der Ferdinand Porsche FernFH Wien, der FH St. Pélten, der
Awarity Trainings Solutions GmbH, der Technischen Universitat Graz und der Donau-Univer-
sitat Krems sind in diesem Tagungsband versammelt.

Der Bogen ist weit gespannt und umfasst die Auseinandersetzung mit dem Einsatz didakti-
scher Szenarien, die vielfaltige virtuelle Klassenzimmer fir Lernende zur Verfigung stellen,
das Potenzial neuer Medien, den Einsatz von Smartphones, die Individualisierung von Lern-
prozessen, flipped classrooms und interaktive Lernmaterialien im Schulalltag, spielebasiertes
Lernen und unterschiedliche Mdéglichkeiten, Diversitat in Lernprozesse einzubinden und zu
integrieren.



Richard Joiner bietet eine Einflihrung in die Aspekte der Autonomie, Freiheit und Selbstbe-
stimmung von Lernenden anhand von zwei didaktischen Konzepten, die mit dem Einsatz von
mobilen Spieltechnologien umgesetzt werden. Magdalena Wicher und Anita Thaler zeigen An-
wendungsgebiete und Potenziale sozialer Medien in der transdisziplindren Forschungspraxis
auf, Kurt Hoffmann und Anastasia Sfiri beschreiben ein offenes Lernszenarium, in das auch
der MOOC ,cope15* der FH JOANNEUM eingebunden wurde und Eva Goldgruber und Jutta
Pauschenwein diskutieren den Einsatz vielfaltiger Online-Raume in berufsbegleitenden Studi-
engangen.

Anahid Aghamanoukjan und Ingrid Wahl erértern das Potenzial von Online-Kursen fir die Be-
treuung von Forschungsarbeiten, Rupert Beinhauer und Christian Fried| betrachten implizite,
studierendenzentrierte Lernprozesse im MOOC ,cope15 und Lisa Zimmermann diskutiert
Chancen und Grenzen von Blended Learning im Fremdsprachenunterricht.

Gerhard Rath berichtet Uber seine Erfahrungen mit dem Einsatz von Smartphones im Physik-
unterricht. Alexandra Bauer und Herbert Kerzendorfer gehen der Frage nach, welchen Beitrag
E-Learning und neue Medien zur Individualisierung des Unterrichts im Hinblick auf Bega-
bungs- und Begabtenférderung leisten kénnen. Kurt Séser beschaftigt sich mit der Erstellung
und dem Einsatz von Open Educational Resources (OER) und Gunter Maresch diskutiert die
Verwendung von Smartphones und QR-Codes im Unterricht.

Christopher Hanzl beschreibt das didaktische Potenzial der Methode Planspiel als Simulati-
onsansatz in Blended Learning Szenarien, Martin Millner présentiert neue Lehr- und Lernfor-
men durch Serious Games und deren Programmierung von Padagoglnnen, Erik Rusek gibt
einen Uberblick tiber etablierte Trainings- und Lernmethoden mit Fokus auf die Anwendbarkeit
fur unterschiedliche Unternehmensformen. Wolfgang Gruber und Christian F. Freisleben-Teut-
scher befassen sich mit zeitgemaBem Lernen im Spannungsfeld von Kooperation, Kollabora-
tion und Wettbewerb.

Im Beitrag von Maja Pivec und Ursula Lagger stehen digitale Spiele und ihre Einsatzmdglich-
keiten im Vordergrund, Gudrun Reimerth stellt das Konzept des neu initiierten PR-Labors am
Studiengang Journalismus und PR zur Biindelung verschiedenster, praxisbezogener PR-Pro-
jekte vor. Michael Kopp und Martin Ebner préasentieren die erste und einzige 6sterreichische
MOOC-Plattform ,iMOOCx®, und Bernhard Ertl, Andrea Ghoneim und Sylvia Grossgasteiger
zeigen mit ePortfolios eine Mdglichkeit auf, den Kompetenzerwerb beim Lernen zu unterstut-
zen, zu reflektieren und zu dokumentieren.

An dieser Stelle mdchten wir uns herzlich bei allen Autorinnen und Vortragenden des E-Lear-
ning Tages, den Gutachterlnnen und unseren Kolleglnnen vom ZML bedanken.

Graz, im Juli 2015 Die Herausgeberinnen

Anastasia Sfiri und Julia Weinzodl
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Lions and Romans: Using Mobile Gaming to Support
Students’ Learning

Richard Joiner (University of Bath)

Abstract:

This paper presents two studies which highlight aspects of autonomy, freedom and self-direct-
edness in students learning with mobile game technology. Study 1 investigated the effect of
localization on children’s learning about a Roman villa using wireless mobile computing de-
vices. Study 2 reports an evaluation of a mobile gaming experience designed to encourage
the development of children’s conceptual understanding of animal behavior. Ten children (5
boys and 5 girls) aged between 11 and 12 played and explored the game. The findings from
this study offer interesting insights into the extent to which mobile gaming might be employed
as a tool for supporting learning. The study also highlights a number of major challenges that
this format raises for the organization of learning within schools and the design of such re-
sources. These 2 studies highlight the challenges of wireless and mobile learning for the or-
ganization of learning within and outside of schools and what this means for teaching practice.

Keywords: wireless, mobile, games, learning

1. Lions and Romans: Using Mobile Gaming to Support Students’
Learning

Mobile technologies and games technologies are seen as fertile ground for the development
of new resources to support learning. The combined potential of mobile and games technology
is now beginning to be explored in the educational field. A study by Colella (2000, 2002) pro-
vided some early indication of the rich potential in exploiting these technologies for supporting
learning. She developed a disease simulation game, which was implemented using a variation
of “Thinking Tag’ technology developed at the Media Lab (Borovoy et al, 1996). The Tags used
in the simulation were small computers with input and output devices and displays for the
users. During the simulation the tags were constantly exchanging information. Each student
was handed a Tag which displayed the number of people the student had interacted with and
whether the Tag was sick. Colella (2000, 2002) found that during the simulation students dis-
played a willingness to suspend their disbelief and to behave as though the simulation activity
was real. As the simulation progressed students became more structured in their attempts to
understand what was happening.
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Colella’s study was based on Dewey’s (1916) principals of experience, which posit that in en-
gaging children in activities that hold meaning for them children will build up lasting under-
standings, as Tanner (1997) argues: ‘When children are engaged in an activity of interest to
them that possesses difficulties they look for a method of coping with the difficulties and thus
acquire new skills' (Tanner 1997, p 44). This argument has two key components: the first is
the principle of engagement with an activity; the second the principle of self-motivated and self-
directed attempts to overcome difficulties. These have clear parallels in the attributes of com-
puter games identified as important in supporting learning. Most recently, for example, Gee’s
(2003) study of games play and learning argued that commitment to the identity within which
one plays in a game is key to the game’s experience and that learning in these environments
is characterized by self-motivated attempts to experiment, try out and reflect in the game’s
world in order to overcome difficulties. Another parallel arises between Colella’s study,
Dewey’s experiential learning theories and game based learning: in Colella’s study, children
began to formulate experiments involving varying their collective behavior to try to test their
understanding of how the disease spreads, trying to understand, in effect, the rules that were
governing the simulation in order to achieve success. Turkle (1984) argues that this process
is part of the pleasure and purpose of learning to play a game, one which involves ‘a process
of deciphering the logic of the game, of understanding the intent of the game’s designer, of
achieving a ‘meeting of minds’ with the program’ (p 62).

What Colella’s study also identified, however, was that collaboration and direct physical expe-
rience were crucial to the success of the disease simulation mobile game. Students in the
simulation had to work together in order to investigate how the disease spreads. They had to
work together to carry out the experiments which were necessary to test their ideas. Colella
argues that this experience is qualitatively different from other technologically mediated role
playing games as direct participation reduces the distance between the students’ conceptual
understanding and the learning experience. Again, this accords with Dewey’s principles, in
which it is argued that the more direct the experience the better the learning experience.

This paper will report two attempts to explore how the experience of using mobile technologies
in direct physical interaction with space and with other players can be combined with the prin-
ciples of engagement in order to create a powerful and engaging learning experience.

2. Roman Villa

The first was a pilot study which tested the underlying technology and provided a learning
experience amongst the ruins of a Roman villa. Parts of the ruins are covered, whilst other
parts remain in an enclosed outdoor area. In the outdoor area the remains of some walls can
be seen, as well as the pillars from the under floor heating system. The covered area houses
mosaic flooring and the baths. The children were a class of 10 and 11 year old children and
they went to the Roman Villa with the researcher, the class teacher, and a parent helper. At
the Roman Villa, they used the context-aware program created for this context. We found that
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children showed some evidence of learning and they enjoyed the game and most importantly
that the technology worked.

3. Savannah

The second project was more ambitious and combined the features of mobile and games tech-
nologies to support the development of children’s conceptual understanding of animal behavior
and interaction with the environment. The game consists of two areas. In the first, children are
able to play at ‘being a pride of lions’ outside in a playing field (100m x 50m), interacting with
a virtual Savannah and exploring the opportunities and risks to lions in that space. Children
are given mobile devices through which they ‘see’, ‘hear’ and ‘smell’ the world of the Savannah
as they navigate the real space outdoors. The second domain, the ‘den’, is an indoors space
where children can reflect on how well they have succeeded in the game, can access other
resources to support their understanding, and can develop strategies for surviving as lions in
the virtual Savannah.

In order to ‘sense’ the Savannah, children are given mobile devices and headphones. Using
these as they move around the playing field outdoors acting as lions, they hear the sounds of
the Savannah relating to the specific zones or wildlife there, they see still images of the envi-
ronment and animals to be found in the zones, and they ‘smell’ the scents to be found in those
zones, through still pictures of animal paw prints. On these PDAs, the children can also ‘mark’
specific information and send it back to the Den for later analysis; in later levels they can also
‘attack’ specific features of the Savannah. They also have an energy bar that lets them know
their specific energy levels at any time. The PDA also receives messages sent by facilitators
in the Den — such as ‘you are too hot’, ‘you are hungry’ or on occasion ‘you are dead — return
to the Den’.

In the Den, there is an interactive whiteboard and flip chart. The whiteboard comprises a map
of the Savannah, and a series of ‘energy bars’ each of which related to the relative energy of
each individual lion. On returning to the Den, children could see on the whiteboard the trails
that they have made in the Savannah, and recall the sounds and images that they encountered
at specific points, ‘marked’ and sent back to the Den. The Virtual Savannah map comprises a
number of zones including long grass, short grass, gully, kopje, spring, and trees. These areas
are also populated by the wildlife which one would find in those different parts of the Savannah.

In the game, children act as a pride of lions living in the Savannah. The main challenge for the
children is to understand and survive in this territory. The environment contains a number of
threats: for example, an angry elephant, an old water buffalo, bush fire and on the fringes of
the territory the Masai. All of these have to be avoided. Attacking them would lead to certain
death. There is also another pride of lions and they have to kill any of this pride’s cubs. A
number of animals can be found in the Savannah which they could successfully kill and eat —
essential for their survival. Some of these require one lion, others require the whole pack to
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successfully kill them. There are also sources of water and shade. The children have to bal-
ance the costs and benefits of different types of activity — whether attacking, drinking, sleeping
or running — in order to maintain their energy levels. They also have to negotiate with each
other, in order to decide whether or how to collaborate in achieving the games objectives.

We conducted an exploratory study to investigate children’s use of Savannah and what they
learnt about animal behaviour, research activities and collaboration after playing Savannah.
There were 11 children involved in the project and they were aged between 12 and 13. They
worked in groups of 5 or 6 and the game lasted all day. There were two challenges. In the first
challenge, the children were told that they were a lion pride who had recently been displaced
and had just arrived in a new area of the Savannah. The children had to get to know this area,
understand what was in it, and identify various threats and opportunities. A teacher introduced
this challenge with a discussion about the types of habitat that might be found in a Savannah,
and encouraged the children to consider what lions might need to survive there. During this
phase the children could NOT kill or be killed and so could freely explore the virtual Savannah.
On each day, the group of children took two searches to fully explore the virtual Savannah
outside. After each search the children went back to the Den and discussed with the teacher
what they had found. The children used the flip chart paper to create a map of what they found
and they used the interactive white board to revisit their movements within the environment,
examine where they had not searched and discuss how they could improve their search tech-
niques.

In the second challenge, the children were told by the teacher that they had to learn to survive
in the Savannah. In this challenge the children could both die (if for example they attacked the
wrong animal alone) and hunt, and their energy points would increase or decrease depending
upon their actions. The group of boys had 3 games and the group of girls had 4 games and
the games lasted approximately 15 minutes. After each phase the children went back in the
Den and discussed with the teacher what had happened and what they could do differently in
the next game. At the end of the day the children had a discussion with the teacher about what
they had learnt.

4. Engagement and Identification

We found some evidence to suggest that the students felt they were actually experiencing the
Savannah, were identifying with their new roles ‘as lions’ and found it highly engaging. The
students often talked in the game as if they were directly experiencing the simulation. During
play, they exclaim that ‘I'm nearly dead’, ‘we’re hot’, ‘we’re attacking’ ‘I'm dead’.

At times, however, ‘identification’ with the role of lions broke down for various technical reasons
and because the design of the interaction within the game was not sufficiently sophisticated.
On several early occasions, for example, the children had to come ‘out of role’ to allow difficul-
ties with handsets or systems to be fixed. On other times, the children expected a greater
degree of sophistication in the system than was available. On being told that they were too
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hot, for example, the children moved into a watery area and began ‘attacking’ the water as
they assumed that this would enable them to drink. All they needed to do was to stand in the
water zone, but this was not clear and led to the only instance of a child directly addressing
one of the observers during game play.

Despite these caveats, however, identification with roles in games-play is not wholly reliant on
‘realism’, but on the perceived reality of the challenges within the game world. As one girl said
during her post-interview ‘when | watch the lion king, I'm kind of like watching, but now | know
what it feels like to be a lion'.

5. Learning the ‘Rules of the Game’

If Savannah was designed successfully, then the children, through playing the games, would
begin to understand the rules that governed the game and, consequently, the rules that shape
lion behavior in the wild. In certain instances, we did see evidence that this was occurring. For
example, a key feature of lion behavior is quantification of risk — lions encountering lions from
another pride will ‘count’ the numbers of their opponents before deciding whether to fight; they
will calculate whether they have sufficient numbers to take on prey of different sizes. These
features were all built into the game rules, with energy points awarded or deducted for children
making the correct calculations. This sort of behavior was encouraged by the game and in
evidence in the children’s play after their initial attempts.

The gradual awareness that working in groups rather than isolation was likely to lead to greater
success also encouraged collaborative activities amongst the children. These behaviors were
reinforced by the awarding of energy points, and were largely seen to be spontaneously de-
veloped behaviors. The game allowed the children to make and test hypotheses about the
relative merits of working in groups to overcome prey of various sizes —for example, regardless
of the number of children/lions attacking it, an angry elephant would always cause severe loss
of energy points, and often death (as it would in the wild).

However, the children were also learning certain rules about the game that in fact conflicted
with the generalized understanding of the Savannah that had been intended. For example,
children had little understanding of the complexities of actual Lion hunting strategies, which
could be taught very effectively in this experiential manner. They were happy to coordinate
attacks and actively pursued this strategy but clearly there is far more to a Lion hunt than
collaborative timing of attack. No consideration was given to formation or strategy.

What was clear was that the children were very quickly coming to identify the rules and prob-
lems within the game, and as such, the main challenge to designers is to develop sufficiently
sophisticated games rules, and sufficiently focused challenges in order to encourage the chil-
dren to attempt different strategies to overcome these problems. For example, when specific
challenges were presented to the children, such as the message ‘you are too hot’, then they
were able to identify the need for water to cool themselves down (example 3). Similarly, when
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they were low on energy, they understood that they needed to search for food. However, these
types of challenges led only to fairly low-level strategic solutions (albeit solutions which were
successful within the game as currently designed), namely, that certain animals required more
than one lion to attack and that certain animals should not be attacked such as the elephant.

6. Discussion

These two mobile games offer a number of interesting insights into the extent to which mobile
gaming might be employed as a tool for supporting learning, and a number of major challenges
that this format raises for the organization of learning within schools and the design of such
resources.

One key aspect was the importance of paying detailed attention to the question of how learners
might ‘manage’ their identities as games players, as characters (lions) within a game, as stra-
tegic reflective thinkers about the game world, and as pupils within a school setting. One of the
least successful aspects of the trial was the attempt to combine a more formal ‘schooled’ ex-
perience with the games play. As many commentators are increasingly arguing in relation to
computer games, in particular in relation to massively multiplayer online games, players are
fully able to develop strategic and critical thinking in relation to computer games as part of a
gaming community in which the dominant pedagogic approaches consist of just in time learn-
ing, trial and error and participation in activities with more knowledgeable others. Explicit teach-
ing and injunctions to reflect on actions tend to occur only in response to specific requests
rather than as a framing activity for the games play. From our observations, the greatest failure
of the study to date, was the failure to maximize the opportunity for the children to act as self-
motivated learners in the den setting, reflecting on and developing strategies for improved
games play. Instead, perhaps out of our own concern about the limitations of the game struc-
ture, we offered children the opportunity to act as players outside, and then in the Den re-
quested that they act ‘as pupils’ and listen to useful information. This failed to encourage chil-
dren either to look for, or to use, the more complex theoretical information on lion behavior that
was available to them for use in the game.

What has become clear is that the use of game formats is unlikely to sit easily alongside tradi-
tional classroom power relations. Gamers are experts when they control their own learning
alongside more knowledgeable peers. If these sorts of experiences are likely to be successful,
we may need to build in the expectation that children as gamers are more likely to learn effec-
tively by subsequently acting as mentors to novice learners (see Williamson, 2003; Gee, 2003).
This will require some degree of courage, and, to be honest, some reorganization of the school
setting.

In order for this sort of model to be effective, it is clear that the challenges presented in the
game require significant modification. In the Savannah game, we have two challenges ‘map
your new territory’ and ‘survive’. What emerged from the study was that children expect and
respond effectively to significantly more focused challenges (for example, when told that they
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were hot and needed to do something about it). At the same time, the challenges were simply
insufficiently ‘challenging’ — we had underestimated our players. For games to encourage the
sorts of problem solving, hypothesis generation and testing that is in evidence in effective
mainstream games and in the best learning environments, the challenges need to be real and
complex and difficult to solve.

This brings us to our final observation, namely that in creating games for education which
operate in real physical space but attempt to reproduce another physical space, we are seeing
a potential clash of ‘realities’. Game designers who create games for children outside of school
only have to create a compelling and exciting experience, whereas game designers who create
games for learning, not only are required to create compelling and exciting experiences but
experiences which are educational beneficial. It simply is not appropriate, in an educational
setting, to ‘overlook’ the unfortunate limitations of the real world and create a more engaging
virtual world. The games need to be usable as a basis for discussion and interrogation of reality
as we currently understand it. This is, moreover, rendered significantly more complicated by
the fact that in creating mobile games, which offer no interaction with the real physical space
in which children are playing, there are the competing realities of the virtual map and the phys-
ical environment. As we pointed out earlier, there is a need to create ‘virtual’ obstacles to com-
pensate for the lack of the physical obstacles one would encounter in the real world being
replicated.

Despite these caveats, however, it was clear that there is potential for this format to support
learning — we simply have to learn how to do so effectively. If the fact that children are using
these resources outside school as powerful learning environments is not sufficient to encour-
age us in this direction, then the engagement and enthusiasm for the experience reported by
the children in this study, should act as a spur to further exploration. As one boy said:

‘It was a bit like school but better, you didn’t have to rely on a book — because we took more
part cause we [...] got more involved.’
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Magdalena Wicher, Anita Thaler (IFZ — Interuniversitares Forschungszentrum fir Technik,
Arbeit und Kultur)

Zusammenfassung:

Im vorliegenden Beitrag wird aus der Praxis eines laufenden Forschungsprojektes berichtet,
in dem soziale Medien unter anderem dazu eingesetzt werden, die energiesparende Nutzung
von Informations- und Kommunikationstechnologien (,uselTsmartly®) unter und mit Jugendli-
chen bzw. jungen Erwachsenen zu verbreiten. Nach einer theoretischen Einfiihrung wird kon-
kret erldutert, wie und welche sozialen Medien, die einen wesentlichen Bestandteil der Le-
benswelt junger Menschen darstellen, dazu benutzt werden kénnen, ein Thema wie ,green IT*
in das Denken und Handeln von Jugendlichen zu integrieren. Die sich aus der Forschungs-
praxis ergebenden Méglichkeiten und Herausforderungen werden erértert und Empfehlungen
fir den Einsatz sozialer Medien in Bildung und Forschung abgeleitet.

Schliisselworter: soziale Medien, informelles Lernen, transdisziplindre Forschung, green IT,
nachhaltige Computer-Nutzung

1. Theoretischer Hintergrund zu sozialen Medien als Lernarenen

Informations- und Kommunikationstechnologien konstituieren unseren Alltag (vgl. Negt 1999,
S. 228; Degele 2002, S. 162) und somit wird einerseits der Erwerb entsprechender technolo-
gischer Kompetenzen ein lebensbegleitendes Lernprojekt (vgl. Thaler 2014) und andererseits
sind besonders Internetanwendungen und soziale Medien potenzielle Lernarenen flr ver-
schiedenste Wissensinhalte.

Das in sozialen Medien vermittelte Wissen umfasst aber nicht nur ,vorsétzlich und methodisch
erlerntes Wissen® (Gorz 2001, S. 15), sondern vor allem ,prdkognitive[s], informelle[s] Wissen*
(Gorz 2001, S. 16). Das bedeutet, der Computer hat neben anderen Funktionen, die eines
informellen Lernortes, auch fur — in formelle Lernorte eingebundene — Schilerinnen und Stu-
dierende. In diesem Artikel wird Lernen nicht nur als ,lern-absichtliche” Auseinandersetzung
mit Wissensbestanden definiert, sondern es setzt bereits dort an, wo beilaufig gelernt — also
Reize wahrgenommen und verarbeitet werden (vgl. Thaler 2009, 2014). So definiert, umfasst
informelle Bildung ,an Sozialisation ankniipfende Formen von Interaktion z.B. in der Familie
oder innerhalb der ,Gleichaltrigengruppe’ von Jugendlichen* (Overwien 2001, S. 362).
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Soziale Medien bieten demnach zum einen ideale Raume fir informelles und beilaufiges Ler-
nen: ,Diskussionen in Online-Chats, das Kommentieren und Sich-Mitteilen iber Weblogs und
andere Social Media (z. B. Facebook, Twitter, YouTube, etc.), das Teilen von Wissen (liber
Wikipedia oder in informelleren, themenspezifischen Foren* (vgl. Schelhowe 2006, Thaler
2009). ,Durch ihre leichte Zugénglichkeit bieten diese Lernrdume ein hohes Potenzial fiir eine
demokeratisierende Bildung, wenn ihre Bedeutung auch in formellen Bildungssettings erkannt
und genutzt wird ...“ (Hofstatter & Thaler 2013, S. 16). Zum anderen pragen Facebook und
Twitter mittlerweile aber auch das 6ffentliche Verstandnis von Wissenschaft (zu einer weiter-
fihrenden Diskussion von Funktionen sozialer Medien zwischen ,Public Understanding of Sci-
ence” und ,Citizen Science”, vgl. Thaler 2012). Dabei kénnen soziale Medien nicht nur dazu
genutzt werden, um wie im Beispiel dieses Artikels Uber Energiesparverhalten zu kommuni-
zieren und die ldee eines ,grinen” Lebensstils zu transportieren, sondern sie bieten auch die
einzigartige Mdglichkeit, sich mit anderen (und zwar verschiedensten Zielgruppen) zu vernet-
zen. So wie Jugendliche soziale Medien dazu nutzen, Posts und Bilder, die fur sie von Bedeu-
tung sind, mit anderen zu teilen, kbnnen andere Projekte, Initiativen, Interessensgruppen und
Gleichgesinnte aller Art als Multiplikatorlnnen benutzt werden, um die eigenen Ideen und Er-
gebnisse zu verbreiten und sich dartber auszutauschen. Auf sozialen Medien werden neben
Fotos und Videos immer wieder auch Textelemente und Beschreibungen verwendet, um Bot-
schaften und Inhalte zu verbreiten, dartber hinaus kénnen diese durch Links zu anderen In-
formationsquellen erweitert und ergéanzt werden. Im Prinzip arbeiten soziale Medien mit den-
selben Werkzeugen wie formelle E-Learning-Plattformen, mit dem einzigen Unterschied, dass
das Lernen auf Facebook, YouTube, Twitter und Co. oftmals nicht als Lernen wahrgenommen,
sondern als Kommunikation, Problemlésung, Hobby, etc. gesehen wird. Und gerade das
macht auch den Reiz dieser Medien fur Forschungs- und Bildungsprojekte aus: Jugendliche
oder auch Erwachsene dort abzuholen, wo sie sich gerne aufhalten. Das Wissen beilaufig zu
vermitteln, kann Lernresistenzen vermeiden, die bei formellen Bildungsangeboten durchaus
ein Thema sind (vgl. Holzer 2002).

Eine Hoffnung muss jedoch gleich zu Beginn dieses Artikels genommen werden, namlich jene,
dass Jugendliche sich als Zielgruppe fir Bildungsprojekte Uber soziale Medien besonders eig-
nen, weil diese ja sogenannte ,digital natives“ waren und der ,Netzgeneration“ entstammen.
Arnold (2011) hat darauf verwiesen, dass es zum einen viele verschiedene Nutzungsverhalten
und keine einheitliche ,Netzgeneration® gibt, wie der Begriff falschlicherweise vermuten lasst,
zudem haben nach wie vor nicht alle Jugendlichen gleichermaBBen Zugriff auf Computer- und
Internettechnologien (,digital divide®).

Im Folgenden geht der vorliegende Artikel naher auf ein aktuelles Forschungsprojekt ein, das
soziale Medien explizit als informelle Lernarenen begreift und Jugendliche, sowohl online als
auch offline, in ein informelles Blended Learning-Setting einbindet.
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2. “uselTsmartly” — ein konkretes Forschungsbeispiel

2.1 Hintergrund zum Projekt

Obwohl fur viele junge Menschen Informations- und Kommunikationstechnologien eine gro3e
Rolle im alltéglichen Leben spielen, ist ein Bewusstsein Gber deren Auswirkungen auf die Um-
welt und Wissen um energiesparende Nutzung sparlich vorhanden. Das Sichtbarmachen der
scheinbar immateriellen, virtuellen Dienstleistungen und Produkte und deren Energiebedarf
sind Herausforderungen, die von besonderer Bedeutung sind und dessen sich das EU-Projekt
,uselTsmartly' angenommen hat. Uber den Einsatz sozialer Medien und mithilfe eines Peer-
Education-Ansatzes wird eine Community aufgebaut, in der junge Menschen nicht nur ihr Wis-
sen Uber EnergiesparmaBnahmen und -méglichkeiten austauschen kénnen, sondern es auch
das Ziel ist, Verhaltensédnderungen in Richtung eines nachhaltig(er)en Lebensstils herbeizu-
fuhren. Durch die Entwicklung innovativer Lésungen will das Projekt junge Menschen mit die-
sem Thema erreichen und bei der ,smarten IT-Nutzung“ unterstitzen.

Eine Besonderheit ist die Transdiziplinaritat des Projektes, die verstanden wird als ,eine Her-
angehensweise, bei der Akteurlnnen von auBerhalb des Wissenschaftssystems in die Pro-
zesse der Wissensgenerierung miteinbezogen werden, geforscht wird mit und nicht (ber be-
troffene Menschen und ihre Organisationen (Berger et al. 2014, S.23). In “uselTsmartly*
werden dabei unterschiedliche Interessensgruppen — Padagoglnnen, Wissenschafterlnnen,
Jugendliche — in den Prozess involviert und diese versuchen gemeinsam, innovative und ziel-
gruppenspezifische Kommunikationsstrategien Gber umweltfreundliches Verhalten zu entwi-
ckeln. Die ,grune” und nachhaltige Nutzung von IT dient hierbei thematisch als Themenfokus
in den verschiedenen sozialen Medienkanélen des Projektes.

Eine der Schwierigkeiten in dem Projekt sind die zum Teil divergierenden Ziele. Auf der einen
Seite bestehen Projektvorgaben der Férdergeber, die positive Wirkung des Projektes vor allem
quantitativ nachzuweisen (z. B. 25.000 Jugendliche Uber Peer-to-Peer Trainings zu erreichen),
wahrend auf der anderen Seite ein Hauptaugenmerk auf eine nachhaltige Bewusstseinsande-
rung bei den Jugendlichen in Richtung eines nachhaltigeren und bedachteren Umgangs mit
Ressourcen und Energie gelegt wird.

2.2 Soziale Medien im Rahmen des Projektes ,,uselTsmartly*

Um Jugendliche unterschiedlicher Alters- und Interessensgruppen zu erreichen, wurden in der
ersten Phase des Projektes Accounts in diversen sozialen Medien eingerichtet. Die bewahrten

' Das Projekt mit dem Untertitel ,Environmental peer-to-peer education for youths with focus on smart use of Information and
Communication Technologies” ist Teil des ,Intelligent-Energy-Europe“-Programms. Es wird mit Partnerorganisationen aus Da-
nemark (Danish Building Research Institute, AURA Raadgivning), Deutschland (Bergische Universitat Wuppertal), Niederlande
(Radboud-Universitat Nijmegen, Smart Homes, Dune Work), Norwegen (Technisch-Naturwissenschaftliche Universitat Norwe-
gens) und Osterreich (IFZ, UBZ — Umweltbildungszentrum Steiermark) durchgefiihrt und ist mir einer Dauer von 3 Jahren ange-
setzt (2013 bis 2016). Das IFZ Graz ist neben den Arbeitspaketen ,Process Evaluation and Impact” (Leitung Anita Thaler) und
»,Communication“ (Leitung Magdalena Wicher) auch fiir die wissenschaftliche Koordination verantwortlich.
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Plattformen Facebook (https:/www.facebook.com/green.use) und Twitter (https://twit-
ter.com/useitsmartly) dienen dazu, projektbezogene oder thematisch passende Inhalte mit der
gesamten Community oder aber auch nur mit bestimmten Gruppen zu teilen. Zum momenta-
nen Zeitpunkt halt “uselTsmartly“ bei 301 ,Likes* auf Facebook und 191 Followern auf Twitter.
Um Videos, die im Rahmen des Projektes entstanden sind, permanent 6ffentlich zu stellen
und auch thematisch ahnliche Videos zu ,liken®, wurde ein ,uselTsmartly“-YouTube-Kanal ein-
gerichtet (https://www.youtube.com/user/uselTsmartly). Im Rahmen der Workshops, die mit
den Jugendlichen durchgefihrt wurden, entstand zusatzlich ein Tumblr-Account (http://useits-
martly.tumblr.com), auf dem die beteiligten Jugendlichen selbst die Fortschritte ihrer eigenen
Projektideen mit Texten und Bildern dokumentierten.

Da nicht nur verbale Informationsweitergabe eine Rolle bei der Entstehung von Wissen und
neuen Verhaltensweisen spielt, wurde auch ein Instagram-Account eingerichtet, der zum ak-
tuellen Stand 336 Follower z&hlt. Im Gegensatz zu Facebook und Twitter stellt Instagram
(https://instagram.com/useitsmartly/) Fotos (und Videos) in den Fokus, um diese zu teilen, zu
Jiken” und zu kommentieren. Mithilfe eines Hashtag-Systems (#), das mit jenem von Twitter
vergleichbar ist, kbnnen Metadaten lUber Fotos auf simple Weise transportiert werden. Dabei
fungieren Hashtags wie Schlagworte, die das jeweilige Foto einer Subkategorie an Bildern
unterordnen, unter der Fotos zum selben Thema von der ganzen Welt zusammengefasst wer-
den. Zum Beispiel sind alle Fotos, die mit dem Hashtag ,#recycling” versehen werden, unter
diesem zu finden. Instagram bietet dabei den groBen Vorteil, dass Uber die Dominanz der
Bilddateien als geteilte Inhalte (gegenlber Text) eine Sprachunabhangigkeit und Universalitat
erreicht wird.

Aus der Verwendung der sozialen Medien und vor allem Instagram, das als zentrales Medium
im Rahmen des Projektes identifiziert wurde und die gréBte Community erreicht, ergibt sich
eine zentrale Frage: ,Liken“ und ,sharen” Instagram-UserInnen diese Bilder blof3 oder besteht
tatséchlich ein gewisses Lernpotenzial? Gibt es also einen Unterschied zwischen der Bewer-
tung von asthetisch schénen Bildern (mit mehr “Likes“) und solchen, die mehr Kommentare
hervorrufen (die also zu mehr inhaltlicher Beschéftigung flihren)?

Eine Analyse der geposteten Bilder konnte zeigen, dass von jenen 25 Fotos, die am meisten
,Likes" erhalten haben, 22 einen Inhalt prasentieren, der einen Bezug zu einem nachhaltigen
oder ressourcenschonenden Lebensstil (z. B. Photovoltaik, Radfahren, Urban Gardening, Re-
cycling) hat und mit Hashtags zu diesen Themen versehen waren. Von den 25 Bildern, die am
Oftesten kommentiert wurden, haben lediglich 12 einen engen Bezug zu Themen des Projek-
tes. Das heildt, auch Bilder mit einem Lernpotenzial und einer ,Botschaft* kénnen ansprechend
gestaltet werden, sodass sie viele ,Likes” und eine gréRere Aufmerksamkeit in der Community
hervorrufen.

Aus unserer Erfahrung mit Instagram kommen wir zum Schluss, dass das Anstreben von “Li-
kes” durchaus sinnvoll ist, um eine gewisse Communitygrof3e zu erreichen, gleichzeitig sollte
aber auch Wert darauf gelegt werden, Kommentare zu erzielen, um so eine tiefergehende
inhaltliche Beschéaftigung mit den Inhalten zu erreichen.
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3. Maglichkeiten, Schwierigkeiten und Empfehlungen zum Einsatz
sozialer Medien in der Forschungspraxis

Die Arbeit innerhalb des Projektes konzentriert sich hauptsachlich auf die Aktivitdten auf Fa-
cebook, Twitter und Instagram, die im Rotationsprinzip durch alle Projekt-Partnerlnnen be-
spielt werden.

Im folgenden Kapitel werden Mdéglichkeiten und Schwierigkeiten in der Arbeit mit sozialen Me-
dien in einem Forschungsprojekt wie “uselTsmartly“ dargestellt. Anhand praktischer Beispiele
wird erdrtert, inwieweit soziale Medien, die einen wesentlichen Bestandteil der Lebenswelt
junger Menschen darstellen, dazu benutzt werden kénnen, ein Thema wie ,green IT* in das
Denken und Handeln von Jugendlichen zu integrieren. Daraus abgeleitet ergeben sich Emp-
fehlungen im Umgang mit sozialen Medien in der Forschungspraxis.

3.1 Maglichkeiten in der Arbeit mit sozialen Medien

Durch den Einsatz sozialer Medien kénnen junge Menschen involviert und in ihrer Lebenswelt
abgeholt werden. Es kommt zu einem verstarkten Anreiz und Motivation zur Teilnahme,
ebenso wie zu einer selbstbestimmten und beildufigen Beschaftigung tUber die formellen Bil-
dungsformate (Workshops, Trainings) hinaus. Die sozialen Medien kénnen aber auch gezielt
in Workshop-Aktivitdten genutzt werden, um so im Sinne eines Blended Learnings zu einer
ganzheitlicheren Form von Lernen zu werden (z. B. statt herkbmmlicher Hausaufgaben einen
Tumblr-Blog anlegen zu lassen).

Durch den Mix sozialer Medien ist es méglich, diverse Zielgruppen zu erreichen, da es diver-
gierende lander- und altersspezifische Nutzung der sozialen Medien gibt (z. B. spricht Face-
book innerhalb von Europa unterschiedliche Altersgruppen an). Als positiver Nebeneffekt flhrt
die Einbettung von sozialen Medien auf einer Webseite zu mehr Dynamik und Interaktions-
maoglichkeiten.

Projektbezogene Hashtag-Kreationen (#uselTsmartly) und sogenannte ,Features® auf Insta-
gram bieten darUber hinaus die Mdglichkeit, Gber die Kontakte zu Jugendlichen vor Ort, eine
virtuelle Community aufzubauen und diese auch zum Mitmachen zu motivieren (z. B. kénnen
Bilder, die auf Instagram den Hashtag ,#uselTsmartly“ verwenden, ,repostet* und auf der Pro-
jekt-Webseite veroffentlicht, oder aber auch in einem Booklet mit den beliebtesten Bildern ge-
druckt und verteilt werden).

3.2 Schwierigkeiten und Empfehlungen

Als wesentlicher Punkt in der Startphase eines Projektes, in dem soziale Medien zum Einsatz
kommen sollen, muss bedacht werden, dass sich deren Beliebtheit in einem stdndigen Wandel
befindet. So kann es von der Ideenfindung bis zur Durchfiihrung des Projektes zu einer Ande-
rung des Verhaltens bestimmter Zielgruppen in der Verwendung derartiger Medien kommen.
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In der Antragsphase von “uselTsmartly“ war beispielsweise Facebook eindeutig das belieb-
teste Medium in der betreffenden Altersgruppe. Dies anderte sich bis zum Start des Projektes,
da dieses zum Teil durch andere Medien (z. B. WhatsApp) abgeldst wurde.

Ein weiterer Aspekt, der nicht auBBer Acht gelassen werden darf, ist die Tatsache, dass der
Aufbau von sozialen Medien-Accounts sehr arbeits- und zeitintensiv ist. Ein Account, egal bei
welchem Portal, muss erst eine gewisse Reprasentanz erreichen (z. B. eine bestimmte Anzahl
an Followern/Likes), um fiir eine néhere Betrachtung durch eine gréBere bzw. erwinschte
Community Uberhaupt attraktiv zu erscheinen. Beispielsweise wurde bei dem Instagram-Ac-
count von ,uselTsmartly“ zu Beginn das Ziel verfolgt, durch intensives ,Liken“ und Kommen-
tieren anderer und regelmaBiges Posten von ansprechenden Bildern Gber 100 Follower zu
erreichen.

Eine Schwierigkeit, die sich in der Implementierung ergeben hat, ist die Einbindung von ver-
schiedenen Forschungspartnerinnen in die aktive Bespielung der sozialen Medien. Einerseits
liegt dies darin begriindet, dass das primére Interesse vieler Forscherlnnen nicht in sozialen
Medien liegt. Andererseits sind nicht alle Menschen mit sozialen Medien vertraut bzw. auch
wenn sie solche fir private Zwecke verwenden, bedeutet dies nicht, diese professionell und
beruflich nutzen zu kénnen oder zu wollen. Hier ist es wichtig, ein gemeinsames Verstandnis
Uber die Projektiziele und die Ziele eingesetzter Medien zu schaffen. Weiters sollen spezifisch
erstellte Manuale flr die Verwendung der sozialen Medien helfen, sich Basics fur die Anwen-
dung im Rahmen des Projektes anzueignen und ein Basiswissen fur alle Beteiligten zu gene-
rieren. Zusatzlich kénnen — wie in “uselTsmartly“ durchgefiihrt — Skype-Workshops nach Be-
darf dazu eingesetzt werden, Unklarheiten zu klaren und konkrete Tipps zu veranschaulichen.

Die gréBte Herausforderung scheint aber generell zu sein, dass die anvisierten Jugendlichen
eine Forschungsseite “liken und ihr aktiv folgen. Zusatzliche Angebote wie Gewinnspiel-Teil-
nahmen oder Wettbewerbe (ber sozialen Medien (z. B. eine Facebook-Competition, durchge-
fuhrt vom danischen Team von “uselTsmartly“, bei der unter jenen Jugendlichen, die 25 Freun-
dinnen zum ,Liken® der Seite Uberzeugen konnten, kleine Preise verlost wurden) scheinen nur
maBigen Erfolg zu haben. Hier bedarf es eines gro3en Engagements, sowohl in der Arbeit mit
den sozialen Medien, als auch durch die Integration der Medien in face-to-face Angebote, um
dem erwarteten Erfolg gerecht zu werden.

In der Praxis hat sich gezeigt, dass jedes Medium seinen eigenen, spezifisch aufbereiteten
Inhalt bendtigt und dass es wichtig ist, ein richtiges Mafl3 an regelméaiiger Aktivitat zu finden.
Ein ,Zuviel“ an Informationen oder Posts fihrt dazu, dass Personen die Portale wieder verlas-
sen bzw. diese ,unliken® und ihnen nicht mehr folgen.

Im Projekt “uselTsmartly” wurde beispielsweise Twitter mit Facebook derart verlinkt, dass
Posts von einem Medium auch automatisch im anderen aufscheinen. Dies erspart einerseits
Zeit, fuhrt aber zur Problematik, dass z. B. auf Twitter Facebook-Eintrage unter Umstanden
nur als unattraktive, alleinstehende Links ohne Bildvorschau angezeigt werden. Auf allen so-
zialen Medien sollte auch immer der Gesamteindruck des Accounts (z. B. die Bildergalerie auf
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Instagram) im Auge behalten werden. Anstelle von Masse sollte gezielten, hochwertigen Posts
oder Bildern mit projektspezifischen Inhalten der Vorzug gegeben werden.
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Kurt Hoffmann (FH Kufstein), Anastasia Sfiri (FH JOANNEUM, ZML — Innovative Lernszena-
rien)

Zusammenfassung:

Die Errichtung von Fachhochschulen und der Bologna-Prozess haben in der ésterreichischen
Hochschullandschaft eine Verdnderung bei den Lehr- und Lernformen bewirkt. Klassische Vor-
lesungen treten an den universitdren Einrichtungen, erweitert durch vielféltige Gestaltungsele-
mente wie Online-Lernangebote, flipped classrooms, praxisorientierte Fallstudien, etc., in den
Hintergrund. Parallel dazu soll die Selbststédndigkeit der Studierenden durch eigenverantwort-
liches Handeln gestérkt werden. Dieser Beitrag geht ndher auf eine Lehrveranstaltung im 6.
Semester des Bachelor Studiengangs ,Internationale Wirtschaft und Management“ an der FH
Kufstein ein, in der die Lernziele sehr allgemein formuliert sind und eine praktische Aufgaben-
stellung unter Anwendung der facheinschldgigen Konzepte selbststdndig bearbeitet werden
soll. Der Beitrag miindet in einer Analyse des studentischen Verhaltens in einem sehr offenen
Format. Fazit: es funktioniert.

Schliisselworter: forschendes Lernen, situiertes Lernen, Kommunikation mittels E-Medien,
informelles Lernen, problemorientiertes Lernen

1. Lernen abseits festgelegter Formen

Aus eigener Erfahrung wissen wir, dass Lernen an den Schulen strengen Regeln unterliegt.
Strikte Lehrplane, akribisch genaue Unterrichtsplanungen bis hin zu Empfehlungen eines fun-
dierten ,Classroom-Managements® pragten das Bild schulischer Organisation. Die Vermittlung
von Wissen erfahrt in den letzten Jahrzehnten eine neue Entwicklung hin zu offeneren Lern-
formaten. So wurde beispielsweise an berufsbildenden Schulen in den 90er Jahren das Un-
terrichtskonzept ,COOL" gestartet, bei dem bereits ein Drittel der Unterrichtszeit freie Arbeits-
phasen und nur zwei Drittel gebundenen Unterricht umfasst. ,COOL*" steht fiir ,Cooperatives
Offenes Lernen® und kombiniert das Lernen anhand von Aufgaben in verschieden grofen
Gruppen mit selbstbestimmtem Arbeiten. In der Unterrichtspraxis entscheiden die Lernenden
dabei selbst, welche Arbeitsauftrédge sie in den ,COOL-Stunden® erledigen (vgl. Greimel-Fuhr-
mann, 2007).

Offenes Lernen ist nach Peschel jene Art von Wissensvermittlung, bei der Raum, Zeit und
Sozialform von den Lernenden innerhalb eines offenen Lehrplans inhaltlich wie methodisch
selbst bestimmt werden. Lernen wird damit zum eigenaktiven Konstruktionsprozess (Peschel,
2006, zitiert nach Juen-Ketschmer). Offene Lernformen dienen unter anderem dem Aufbau
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sowohl fachibergreifender Kompetenzen als auch dem Erwerb von Schlisselqualifikationen
wie Selbststandigkeit oder Teamfahigkeit (vgl. Greimel-Fuhrmann, 2007 und Huber, 2009).

Spatestens seit der Einfihrung des Bachelor-Master-Systems befindet sich auch der tertiare
Bildungssektor im Wandel. Junge Studierende sollen verstarkt durch ein Studium fiir den Beruf
qualifiziert und auf das kiunftige Arbeitsleben vorbereitet werden (vgl. Reinmann, 2009). Ziel
ist es, junge Abgéngerinnen auf den Umgang mit Unbestimmtheit von Aufgaben und deren
sozialen Konstellationen, unter denen sie bearbeitet werden missen, entsprechend vorzube-
reiten (vgl. Huber, 2009).

Ein Konzept fur eine fundierte Vorbereitung auf den Beruf stellt das situierte Lernen dar. Es
zielt darauf ab, unmittelbar anwendungsorientierte Wissensinhalte zu generieren, beruflich re-
levante Kontexte einzubauen und Erfahrungen im Bereich Teamarbeit und Wissensteilung in
sozialen Gruppen zu férdern. (vgl. Reinmann, 2009)

Forschendes Lernen weist darauf hin, die eigene Strukturierung der Fragen und des Wissens,
der Probleme und der Problemlésungen durch die Lernenden selbst in den Fokus zu rlicken.
Nachhaltiges Lernen ist ,tiefes Lernen® — eben Wissen, das selbst organisiert, selbst elaboriert
und kritisch reflektiert wird. Dies spricht dafir, Lernsituationen als Forschungssituationen zu
sehen. Sie bieten am ehesten die Bedingungen, unter denen sich solche Haltungen und F&-
higkeiten entwickeln kdnnen, weil sie gebraucht werden. (vgl. Huber, 2009)

Im n&chsten Kapitel wird ein Beispiel gezeigt, bei dem diese Lerntheorien beim Aufbau und
der Durchfihrung der Lehrveranstaltung eine Rolle spielen.

2. Aufbau einer offenen Lehrveranstaltung am Beispiel ,,Internatio-
nal Business Analysis*

Im Rahmen des BA-Studiengangs ,Internationale Wirtschaft und Management® (IBS) an der
Fachhochschule Kufstein verbringen die Studierenden obligatorisch ihr 5. und 6. Semester an
einer auslandischen Partneruniversitat oder -fachhochschule, verstreut Uber alle fiinf Konti-
nente. Um die Bindung zur Alma Mater und die Kontinuitat in der Vermittlung der Lehrinhalte
des Studiengangs vom ersten Semester weg bis hin zur Bachelor-Abschlusspriifung aufrecht-
zuerhalten, werden wahrend des Auslandsaufenthaltes von Kufstein aus verpflichtend zu ab-
solvierende Lehrveranstaltungen via Internet (Lernplattform, virtueller Klassenraum) angebo-
ten und betreut.

2.1 Zielsetzung der Lehrveranstaltung

Die Studierenden erarbeiten unter Verwendung aller studienrelevanten Wissensgebiete
selbststéandig Marktanalysen fur die Praxis und stellen damit ihre Analyse- und Umsetzungs-
fahigkeiten unter Beweis. Sie sollen unter Anwendung von Fach-, Sozial-, Methoden- und Me-
dienkompetenz im Kompetenzaufbau gestarkt werden und ihre Erfahrungen im Ausland mit
den betriebswirtschaftlichen Inhalten des Studiums kombinieren kénnen. Die Studierenden
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greifen dabei auf die in Kufstein und an den auslandischen Universitaten und Fachhochschu-
len angebotenen Lehrinhalte zurlick und verbinden diese mit einer konkreten Aufgabenstel-
lung unter Bericksichtigung der sprachlichen, kulturellen, gesellschaftlichen und politischen
Gegebenheiten in ihrem Gastland.

2.2 Beschreibung der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung ,International Business Analysis“ wird im 6. Semester des BA-Studien-
gangs IBS abgehalten und zielt auf die Anwendung betriebswirtschaftlicher Inhalte im interna-
tionalen Kontext ab. Die Aufgabe fur die Studierenden besteht in der Untersuchung der Markt-
chancen fur ein Produkt oder die gesamte Produktpalette eines realen Unternehmens aus dem
Raum Tirol. Sie schllpfen dabei in die Rolle von ,Vertriebsmitarbeiterinnen®, welche vor Ort
die Marktaussichten untersuchen sollen. Bei der Bewaltigung der Aufgabe erhalten die Stu-
dierenden nicht nur Unterstitzung durch die Lehrenden der FH Kufstein (einschlagige Fachli-
teratur, Vorgehensmodelle, Coaching), sondern auch durch die Wirtschaftsdelegierten der
Wirtschaftskammer Osterreichs. Der Bezug zum Konzept des situierten Lernens als Vorberei-
tung auf den klnftigen Beruf wird hier sehr deutlich. Wahrend der Recherche- und Konzepti-
onsarbeit sind die Studierenden eingeladen, zuséatzlichen Input tUber eine virtuelle Veranstal-
tung zum Thema ,Kompetenzen fir eine globale Kollaboration®, die als MOOC (Massive Open
Online Course) an der FH JOANNEUM Graz angeboten wird, in Anspruch zu nehmen. Die
Teilnahme am MOOC ist freiwillig, sie wird jedoch bei erfolgreichem Abschluss als Teilleistung
der zu erstellenden schriftlichen Seminararbeit angerechnet. Die Studierenden erhalten be-
wusst kein Briefing durch das Unternehmen, um selbststandige Wege beim Aufbau eines in-
ternationalen Marktauftritts ohne einschrankende Vorgaben durch eine bestehende Organisa-
tion gehen zu kénnen. So kann sich das kreative Potenzial der Studierenden in Verbindung
mit dem bereits angeeigneten Wissen frei entfalten.

Alle Informationen zur Lehrveranstaltung werden in diesem Stadium Uber das Lernmanage-
mentsystem (LMS) Moodle der FH Kufstein asynchron bereitgestellt. Aufgabenbeschreibung,
Literaturhinweise, weiterflihrende Links und Vorgehensbeschreibungen bilden vorwiegend
den Inhalt des Moodle-Kurses. Dariiber lauft auch die Kommunikation mit den Studierenden,
welche Uber ein spezielles Nachrichtenforum bzw. ber E-Mail organisiert ist. Das LMS Moodle
erlaubt auch eine einfach zu handhabende Verbindung zum virtuellen Klassenraum (netucate),
der extern gehostet wird. Ahnlich einem Videokonferenzsystem, aber erweitert um Funktionen
wie Présentation, White Board oder Desktop-Sharing, kann der Kontakt zwischen Lehrenden
und Studierenden synchron aufgebaut werden. Individuelles Coaching wird so ohne geografi-
sche Schranken, auch Uber die Zeitzonen hinweg, méglich. Die Studierenden nlitzen diese
Services nur auf Anfrage. Eine Moderation durch die Lehrveranstaltungsleitung erfolgt nicht.

Die Erflllung der Aufgabenstellung erfolgt einzeln und ist in Form einer Seminararbeit, welche
benotet wird, abzugeben. Die geografische Eingrenzung oder Erweiterung des zu untersu-
chenden Marktgebietes sorgt fur einen Ausgleich im Workload der Studierenden. Es ist zu
erwarten, dass trotz der Einzelarbeit Diskussionen und Hilfestellungen in selbstorganisierten
Peergroups erfolgen. Erfahrungsgeman findet ein intensiver Austausch Uber sogenannte
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Social Media Kanale wie Facebook oder Instagram statt. In Kombination mit diesen Kanéalen
und den Lernangeboten auf dem LMS oder dem MOOC wird die Medienkompetenz der Stu-
dierenden, vor allem im Hinblick auf eine grenziberschreitende Kommunikation, geférdert.

Die Studierenden niltzen ihre Auslandserfahrung aus dem 5. Semester, um die Aufgabenstel-
lung im internationalen Kontext bewaltigen zu kénnen. Dabei spielen nicht nur sprachliche,
sondern auch kulturelle, politische und gesellschaftliche Entwicklungen im jeweiligen Land,
abseits von den betriebswirtschaftlichen Fragen, eine groB3e Rolle. Die fir die Analyse notwen-
digen Marktdaten missen vorwiegend selbst erhoben werden.

Im Rahmen der abschlieBenden Prasenzveranstaltung in Kufstein am Ende des 6. Semesters
werden Vertriebstage des Fallstudien-Unternehmens simuliert, wo die Studierenden in der
Rolle als ,Vertriebsmitarbeiterinnen® ihre Ergebnisse der Marktaufbereitung des jeweiligen
Landes mitbringen. Unter Berticksichtigung der Landerspezifika wird in einem Bottom-Up-Pro-
zess mittels Einsatz der GroBgruppenmoderation ,World Cafe“ gemeinsam eine globale Markt-
strategie fir die Unternehmensleitung formuliert. Dabei stehen sowohl der Informationsaus-
tausch als auch die Ausverhandlungsprozesse fir ein gemeinsames Ergebnis im Vordergrund,
das am Ende der Veranstaltung den Veriretern des Unternehmens prasentiert wird. In der
anschlieBenden Diskussion mit der Unternehmensleitung werden Standpunkte und gelebte
Praxis sichtbar, andererseits aber bestehende Strukturen aufgebrochen und neue Wege er-
sichtlich. So gewinnen und profitieren beide Seiten vom gegenseitigen Austausch.

Im SS 2015 werden die Marktchancen flr ein neuartiges Produkt, einen “Thermoplastschnei-
der” fur Isolierplatten zur Fassadendammung, untersucht.

3. Analyse des Verhaltens der Studierenden wahrend des Lern- und
Arbeitsprozesses

Die Daten fir die Beurteilung der Analyse des Verhaltens der Studierenden in Bezug auf ihre
Selbststéandigkeit wurden einerseits durch qualitative/quantitative Auswertungen der E-Mails
der Studierenden an den Lehrveranstaltungsleiter herangezogen bzw. die Nennungen aus ei-
nem Feedbackformular auf Moodle zum Online-Meeting Giber den virtuellen Klassenraum aus-
gewertet.

3.1 Kontakt per E-Mail

Von den 46 Studierenden haben exakt die Hélfte Kontakt zum Lehrveranstaltungsleiter per E-
Mail aufgenommen, wobei im Schnitt zwei Nachrichten pro Studierenden ausgesandt wurden.
Inhaltlich wurden in den E-Mails folgende Fragen gestellt:

e Organisatorisches zur Abschlussveranstaltung in Kufstein Anfang Juli (z. B. Verhinderung
an der Teilnahme durch Prifungswochen an den auslandischen Universitaten)
e Formale Fragen zur Seminararbeit (Seitenanzahl, Quellenverzeichnisse, etc.)
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e Rdackfrage zur Verwendung weiterer Quellen neben der vorgeschlagenen Literatur: die
Studierenden waren sich vereinzelt nicht sicher, ob sie sich strikt an die Literaturempfeh-
lung halten missen oder alternative Quellen verwenden diirfen (das wurde ausdrtcklich
so empfohlen)

e  Zusammenarbeit mit den AuBenhandelsstellen der Wirtschaftskammer Osterreich (WKO):
vereinzelt gab es dabei Schwierigkeiten. Den Studierenden wurde empfohlen, sich mit
diesen Stellen der WKO in Verbindung zu setzen, um allgemeine Marktdaten und Emp-
fehlungen fur ihre Recherchen vor Ort zu bekommen. In den meisten Féllen scheint es
geklappt zu haben. Nur vereinzelt gab es Ruckfragen bzgl. dem Beratungskontingent bei
der WKO des beauftragenden Unternehmens bzw. um Hilfestellung durch die FH Kufstein.
Meistens konnten die Fragen geklart werden. Ansonsten wurde empfohlen, auf eigene
Recherchen zuriickzugreifen.

e Fragen zur Organisation des Online-Meetings (Treffen im virtuellen Klassenraum)

3.2 Treffen im virtuellen Klassenraum zur Klarung von Fragen

Von insgesamt 46 Studierenden haben 27 Uber das Feedbackformular ihr Interesse an einem
virtuellen Meeting bekundet, 19 Studierende haben sich nicht gemeldet. Von den 27 Rickmel-
dungen haben 12 ein virtuelles Treffen angefordert, 15 Personen haben dies nicht benétigt. In
drei Online-Meetings wurden letztendlich nur 7 Personen betreut, eine davon sogar in einem
Einzeltermin.

Die verhéltnismaBig geringe Anzahl an E-Mails mit ihren knappen Inhalten sowie die Beteili-
gung an den virtuellen Meetings kann als hohe Eigenstandigkeit und Selbstverantwortung der
Studierenden gewertet werden. Bei intensiven Rickfragen sowohl zur Gestaltung der Semi-
nararbeit als auch zur konkreten Umsetzung der Marktrecherche ware ein viel héheres Auf-
kommen von Kontakten zu erwarten gewesen. So kann der Selbststandigkeitsgrad der Stu-
dierenden bei der Bewaltigung der situierten und forschungsorientierten Aufgabenstellung als
,hoch® bezeichnet werden.

4. Analyse des Verhaltens der Studierenden im MOOC ,,cope15“

Der 6-wdchige Massive Open Online Course (MOOC) ,Competences for Global Collaboration®
(,cope15), an der FH JOANNEUM Graz, unter der Leitung von Jutta Pauschenwein und Doris
Kiendl-Wendner entwickelt und durchgefuhrt, wurde basierend auf einer freiwilligen Teilnahme
ins Lernangebot der FH Kufstein integriert. Ziel war es einerseits, Studierende in der Recher-
che- und Konzeptionsarbeit zu unterstiitzen sowie den Erwerb interkultureller und medienge-
stitzter Kommunikations- und Kollaborationskompetenzen zu férdern.

4.1 Didaktisches Design des ,,cope15“

Das didaktische Design des ,cope15 kombinierte Elemente aus konnektivistischen und kon-
servativen didaktischen Zugangen und ist eine Mischung aus einem ,cMOOC* und einem
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XMOOC*. Mit ,cMOOC* ist ein, auf den Prinzipien des Konnektivismus (Autonomie, Diversitat,
Interaktivitat und Offenheit), basierender MOOC gemeint. Bei ,xMOOCs* handelt es sich um
didaktisch konservative Kurse, bei denen grofteils alleine gelernt wird (vgl. Pauschenwein und
Pernold, 2014, S. 1, Siemens, 2005, 2006, & Downes, 2011). Die Struktur, Inhalte und Kurs-
aktivitaten wurden gemeinsam mit Lehrenden von zwei Departments der FH JOANNEUM (Ma-
nagement, Medien und Design) nach dem 5-Stufen-Model von Gilly Salmon (2002, 2004) auf-
bereitet und die Interaktionen der Lernenden wurden von ausgebildeten E-Moderatorinnen des
Kompetenzzentrums ZML — Innovative Lernszenarien betreut.

Studierende konnten sich in einer Wochenstruktur mit Inhalten zu den Themen interkulturelle
Kommunikation, Rechtskulturen, internationale Zusammenarbeit und Verhandlungskompe-
tenzen, Geschéftsprozesse in Emergent Markets und interorganisationale Beziehungen und
Netzwerke auseinandersetzen und eigene Recherchen durchfihren. Dabei konnten Sie ihre
Lernergebnisse in verschiedenen Online-Communities (auf Wordpress, Google+ und Face-
book) mit anderen Lernenden aus der ganzen Welt austauschen und Feedback von Lehren-
den in woéchentlichen Videokonferenzen (Google Hangout on Air) bekommen. Die Online- Préa-
senz der Studierenden wurde anhand ihrer kontinuierlichen Aktivitat festgestellt. Teilnahme in
4 von 6 Wochen (lber ca. 60 % der Aktivitaten) wurde mit einem Badge am Ende des MOOCs
bestétigt. Lernende konnten selbst wahlen, in welchen Wochen sie aktiv sein méchten, konn-
ten Inhalte anhand ihrer eigenen Bedurfnisse auswahlen und erforschen und bekamen den
Badge nach Wunsch und nach der Abgabe einer Endreflexion, in der sie ihre Lernerfahrungen
im Kurs beschrieben.

Der Aufwand fur den Erwerb eines Badges wurde mit einem Minimum von ca. 25 Stunden
geschétzt.

4.2 Teilnahme der Studierenden

Von den 46 registrierten Studierenden der FH Kufstein haben am Anfang des ,cope15“ nur 7
(15 %) den Wunsch nach einem Badge geauBert. Wahrend der 6 Wochen des MOOCs war
die Aktivitat leider sehr gering. 5 der 46 Studierenden waren in nur einer Woche aktiv und dann
nicht mehr. Eine Studierende, die sich fiir den Badge gemeldet hat, war gar nicht aktiv, eine
andere hingegen nahm 4 Wochen lang intensiv teil und hat den Badge dadurch erhalten.

» The MOOC online course was a great experience because it was the first time | participated
in such an online course. Actually, it has exceeded my expectations in terms of learning out-
comes. The chosen topics were very interesting too. | am positively surprised about the result
and look forward to a continuation next year. | appreciated the videos, interviews and the wide
variety of links provided by the professors because it facilitated the learning process! In my
opinion these sources helped a lot whenever | hadn’t much prior knowledge about the topic.”
(Studierenden-Reflexion flir den Badge in cope15, Mai 2015)

Der Unterschied zum Vorjahr war grof3. 13 Studierende (von 50) waren letztes Jahr in ,cope14*
aktiv, und obwohl 3 davon nur in der ersten Woche teilgenommen haben, erwarben insgesamt
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10 den Badge. Interessant war auch, dass 3 der Studierenden, die den Badge bekommen
haben, in allen 6 Wochen des MOOCs aktiv waren und dadurch die Mindestanforderungen
des Kurses fir den Erhalt der Teilnahmebestatigung sogar Uberschritten haben.

Die Griinde fir die geringe Teilnahme der Studierenden der FH Kufstein am ,cope15* kénnen
sehr vielfaltig und divers gewesen sein und werden im Juli 2015 wahrend des zweitagigen
Abschluss-Workshops mittels einer kleinen Umfrage erhoben.

Ein Unterschied zwischen den Studierenden, die den MOOC aufgegeben haben, und jenen,
die den Badge erhielten, ist, dass diese gleich am Anfang des Kurses Kontakt mit einer der E-
Moderatorinnen aufgenommen, ihre Situation geschildert und ihre Teilnahme diskutiert haben.
Eine nicht zu unterschatzende Kompetenz fiir reine Online-Angebote ist tatséchlich, Hilfe
selbststandig und nach Bedarf zu organisieren und in Kontakt mit den Verantwortlichen zu
treten (vgl. Salmon, 2004). Der personliche Kontakt schafft eine Verbindlichkeit und vermittelt
das Gefuhl, dass man wahrgenommen wird und nicht alleine ist im eigenen Lernprozess.

Ein Grund fir den Dropout von 2 der 5 Studierenden, die den ,cope15“ abgebrochen haben,
kénnte sein, dass sie erst in der zweiten Woche aktiv wurden. Die erste Woche, mit dem Fokus
auf internationale Kommunikation, war eine erste Annédherung an die Struktur und Organisa-
tion des Kurses und auch eine Sozialisierungswoche fur die gro3e Gruppe der Lernenden. Die
Interaktionen waren eher informell und dienten dem Kennenlernen, dem Wagnis der ersten
Schritte in der 6ffentlichen Prasenz und der Orientierung auf der Lernplattform. Studierende,
die in der ersten Woche nicht aktiv waren, kdnnten von der Fille an Information und Interaktion
sowie von der inhaltlichen Dichte Uberfordert gewesen sein (vgl. Salmon, 2004).

5. Erkenntnisse aus den Analysen (Fazit)

~Wehe dem, der sie loslasst?“ — In diesem Beitrag zum Tagungsband des 14. E-Learning Ta-
ges der FH JOANNEUM wurde eine Lehrveranstaltung an der FH Kufstein beschrieben, wel-
che ein sehr offenes Lernformat beinhaltet. Das zeigt sich auch darin, dass die Studierenden
die Mdglichkeit haben, an einem MOOC der FH JOANNEUM teilzunehmen und einen Teil der
obligatorischen Seminararbeit zu substituieren. Die Aufgabenstellung ist praxisnahe, eine Li-
teraturquelle dient als Leitfaden. Ansonsten sind sowohl die Arbeitsweise als auch die Auswabhl
der Methoden frei wahlbar. Das Verhalten der Studierenden wurde aus zwei Perspektiven
analysiert: einerseits wurde ihr Verhalten in Bezug auf Rickfragen an die Lehrveranstaltungs-
leitung der FH Kufstein per E-Mail bzw. die Teilnahme an virtuellen Treffen als Ort des Aus-
tausches mit der Leitung und zwischen den Studierenden ausgewertet, andererseits wurde
deren Verhalten bezlglich des MOOC-Angebotes untersucht. Die Zahl der Rickfragen an die
Leitung der Lehrveranstaltung und die Teilnahme am virtuellen Meeting kann als sehr gering
bezeichnet werden, was im Umkehrschluss eine hohe Selbststédndigkeit der Studierenden er-
kennen lasst. Die sehr geringe Annahme des Angebotes, einen Teil der Seminararbeit durch
den MOOC der FH JOANNEUM zu ersetzen, muss in dieser Form akzeptiert werden. Die
Hintergriinde dafiir werden in einer Préasenzveranstaltung Anfang Juli in Kufstein erhoben.
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Wer den Schritt in einer Lehrveranstaltung wagt, Raum, Zeit und Ergebnis einer Aufgabenstel-
lung freizugeben, sollte die individuellen Lernergebnisse jedes einzelnen Studierenden schét-
zen und deren freie Entscheidungen akzeptieren. Meist liefern die Studierenden sehr (berra-
schende Ergebnisse mit einem hohen Niveau an Expertise. In den Ergebnissen ist oft ein
hohes Maf3 an Motivation bei der Erreichung der Aufgabenerfiillung festzustellen (vgl. Juen-
Kretschmer, S. 4). Negative Leistungsbeurteilungen des Lehrveranstaltungsabschlusses sind
daher in den seltensten Féllen zu erwarten. Folgen Sie dem Beispiel, Sie werden es sicher
nicht bereuen.
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Online-Raumen
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Zusammenfassung:

Anhand von zwei Lehrveranstaltungen eines berufsbegleitenden Masterlehrgangs werden
Beispiele des asynchronen und des synchronen Online-Austauschs in unterschiedlichen Ler-
numgebungen und deren Beitrag zur Férderung von (Online-)Partizipation diskutiert. Dabei
werden einerseits Online-Interaktionen mithilfe der Social Network Analysis erértert und ande-
rerseits bezugnehmend auf die Web Literacy Map kategorisiert.

Schliisselworter: Web Literacies, synchrone und asynchrone Partizipation, SNA

1. Einleitung und Herausforderungen

Basierend auf Erkenntnissen aus dem ersten postgradualen, berufsbegleitenden Masterlehr-
gang ,Public Communication*! werden in diesem Beitrag Chancen und Herausforderungen
unterschiedlicher Partizipationsformen behandelt. Bei dem als vertiefende Weiterbildung so-
wie akademische Professionalisierung angebotenen, freifinanzierten Lehrgang mit 18 Studien-
platzen, der sich hauptséchlich an Tatige in der Kommunikationsbranche richtet, ist neben der
Aneignung von Wissen, gerade bei berufsbegleitenden Organisationsformen, auch die Parti-
zipation und der Aufbau einer Community mit im Laufe der Zeit entstehenden Routinen (vgl.
Wenger 2007) ein wichtiger Grundpfeiler fir die Erreichung des Studienabschlusses. Kompe-
tenzaufbau bzw. -weiterentwicklung der Lernkultur soll hier durch ,webbasierte, konnektivis-
tisch inspirierte Formate® (vgl. Wittenbrink 2014) geférdert werden. Lernangebote abseits fest-
gelegter Formen sind demnach dem Lehrgang inhdrent und missen bei der Abwicklung
berlcksichtigt werden.

In vielfaltigen Formen des Austausches und der Vernetzung wird versucht, ,Web Literacy” fir
einzelne Lehrveranstaltungen, fir das gesamte berufsbegleitende Studium bzw. fir die (kinf-
tigen) beruflichen Positionen als zentrale Kulturtechnik zu forcieren und somit auch die Stu-
dierendengruppe eines Jahrgangs in inrer gemeinsamen Entwicklung im Web zu unterstitzen.

" http://www.fh-joanneum.at/com — erster Start im Friihjahr 2014 am Institut fir Journalismus und Public Relations an der FH
JOANNEUM
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Mozilla definiert dabei Web Literacy als “the skills and competencies required to read, write
and participate effectively on the web™.

Freie und offene Anteile in Lehrveranstaltungen, die es ermdglichen sich zu vernetzen, ge-
wahren fUr solche Aktivitdten auch online den Raum und dienen der Entwicklung einer Uber-
greifenden Studiengangs-Literacy bei den Studierenden, aber auch bei den Lehrenden. “Lite-
racy practices are inherently social activities” (Belshaw 2014). Dabei spielt die Partizipation an
synchronen und asynchronen Formaten eine wichtige Rolle. Anhand der Lehrveranstaltung
,Studieneingangsphase“ werden asynchrone Interaktionen der Studierenden wahrend der On-
line-Sozialisierung in einer ersten Case Study analysiert. Im weiteren Beispiel zur Nutzung von
Social Media wird auch auf synchrone Formate der verwendeten Lernumgebung eingegangen.

Die 20 Studierenden (70 % weiblich, 30 % mannlich) im durchschnittlichen Alter von 33 Jahren
kommen zu 80 % aus Graz bzw. der Steiermark und zu 20 % aus dem Wiener Raum. Ungeféahr
zwei Drittel der Teilnehmerlnnen weisen einen akademischen Abschluss auf, die restlichen
haben langjahrige Erfahrung in den Bereichen Journalismus, Medien (-Management) oder
Kommunikation/PR. Die beruflichen Hintergriinde sind weit gestreut — von Politik, Non-Profit
Organisationen und Agenturen bis hin zu gréBeren Unternehmen — wobei zwei Drittel vor Be-
ginn des Studiums in der Kommunikationsbranche tatig waren und ein Drittel durch die Wei-
terbildung solch ein Tatigkeitsfeld anstrebt.

2. Fall 1: Lehrveranstaltung ,,Studieneingangsphase“ (1. Semester)

Die Lehrveranstaltung ,Studieneingangsphase“ unterstitzt die Studierenden dabei, erste
Kompetenzen fiir den Online-Teil des Studiums zu erwerben, einen Uberblick Giber Grundla-
gen der Kommunikation, der integrierten Kommunikation und der Medienlandschaft allgemein
zu erwerben und Lernprozesse insgesamt im Sinne von ,emergent learning” zu reflektieren
(vgl. Williams et al. 2011), wobei ,Lern- und Entwicklungsprozesse sich auf einer subjektiven,
sach- oder gegenstandsbezogenen und sozialen Ebene“ verschranken (vgl. Rodrian-Pfennig
2014).

Die Lehrveranstaltung war in drei Blécke, die durch aufgabenfreie Phasen abgetrennt wurden,
gegliedert. Die Blocke hatten jeweils ein inhaltliches Thema und bestanden aus Prasenz-
Workshops und Online-Phasen. Wéahrend der Online-Phasen wurde asynchron, also zeitver-
setzt, diskutiert, zusatzlich gab es drei synchrone Online-Treffen mittels Google+ Hangouts.

Die Lehrveranstaltung begann am ersten Prasenz-Wochenende mit einer Einschulung in die
technische Infrastruktur, an das sich eine dreiwdchige Online-Sozialisierungsphase zum
Thema E-Moderation nach Gilly Salmon (2003) anschloss. In einem geschtzten Online-Raum

2 http://webliteracy.tumblr.com/post/117707861534/web-literacy-map-v1-1
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der zentralen Plattform Moodle setzten sich die Studierenden in 14 Diskussionsforen mit Fra-
gestellungen nach dem Schema von E-tivities auseinander (vgl. Salmon 2013). E-tivities sind
kleine Online-Fragen mit einem Ziel, der Aufgabe selbst und der Anregung zur Interaktion,
wobei letztere zur Vernetzung beitragen soll. Der zweite Block gab Raum fur Auseinanderset-
zung und Diskurs zu den Inhalten der Lehrveranstaltung. Fir drei Wochen wurde anhand eines
detaillierten didaktischen Ablaufplans in einer Google+ Community zusammengearbeitet, wo-
bei die Studierenden zuerst individuell, dann in drei Gruppen und dann gruppenibergreifend
diskutierten. Diese Phase schloss mit individuellen Short Papers zum Titel "Das ist Kommuni-
kation fir mich!" ab. Das letzte Prasenz-Treffen (dritter Block) wurde von den Studierenden
eine Woche lang online vorbereitet und gab ihnen die Mdglichkeit, die Lehrveranstaltungsin-
halte und den Online-Teil des Studiums im Ganzen zu reflektieren. Dabei wéhlten die Studie-
renden die vier Schwerpunkithemen E-Moderation, Synchrone Plattformen, Lernstrategien
und Aufarbeitung der Semesterinhalte als Ausgangspunkte aus. Die Ergebnisse der einzelnen
Gruppen wurden dokumentiert und den anderen zur Verfligung gestellt.

2.1 Analyse der Lehrveranstaltung ,,Studieneingangsphase*

Im Weiteren wird der dreiwdchige, asynchrone Online-Austausch zu Semesterbeginn mittels
Anwendung einer Social Network Analysis im Detail diskutiert.

Der E-Moderationskurs fordert die 20 Studierenden zu einer intensiven Auseinandersetzung
mit Online-Kommunikationsprozessen auf. Basierend auf ihnrem Hintergrund und persénlichen
Vorlieben ist das unterschiedlich anstrengend fir sie. Wahrend die erste Woche der Online-
Sozialisierung dient und den Studierenden die Mdglichkeit gibt, von sich zu erz&hlen und sich
online kennenzulernen, werden in der zweiten Woche die E-Moderationskompetenzen ,Zu-
sammenfassen“ und ,Weben“ gelbt. In der dritten Woche, die der Reflexion und Evaluation
dient, haben sich die meisten Studierenden an die Online-Kommunikation gewdhnt. In den
drei Wochen im Sommersemester 2014 verfassten die Studierenden 625 Beitrage, wobei die
am wenigsten aktive Person nur 6 Beitrage verfasste, die ambitionierteste 59. Im Schnitt waren
es 31 Beitrage pro Person.

Eine Mdglichkeit sich mit Online-Interaktionen auseinanderzusetzen, bietet die Social Network
Analysis (Soziale Netzwerkanalyse). Sie ermdglicht die Auseinandersetzung mit sozialen
Netzwerken durch Visualisierung (vgl. Adamic 2014), wobei Netzwerke als miteinander ver-
bundene Knoten verstanden werden. Die Social Network Analysis (SNA) stellt dar, wie weit
einzelne Knoten voneinander entfernt sind, ob ein Knoten wichtiger ist als ein anderer, ob
Subgruppen (Communities) im Netzwerk aufscheinen und vieles mehr. Oft wird die SNA bei
Netzwerken von vielen tausenden Personen eingesetzt, doch auch bei einer kleinen Gruppe,
die intensiv miteinander arbeitet, kann sie einen Einblick in die Qualitat der Interaktion bieten.

Bei der Anwendung der SNA auf die erste Online-Phase in der Lehrveranstaltung ,Studienein-
gangsphase” werden die Interaktionsdaten automatisiert aus der Lernplattform Moodle gene-
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riert und anonymisiert, wobei innerhalb eines Diskussionsstrangs Antworten auf Diskussions-
beitrage gezahlt werden. Diese Regel stellt die Interaktion nicht fehlerfrei dar®, bietet jedoch
eine Grundlage fir die Analyse. Die Lehrende als Moderatorin des Online-Austausches hat
durch ihre Erfahrung ein recht genaues Geflhl fir die Qualitat der Diskussion und der Aktivi-
taten der einzelnen Studierenden. Die Visualisierung mittels der SNA ermdglicht inr einen zu-
satzlichen Blick auf das Online-Verhalten der Studierendengruppe.

Das Open Source Programm gephi* erméglicht die Erkundung von Netzwerken und Interakti-
onen. Gephi stellt Netzwerke grafisch dar, wobei unterschiedliche Algorithmen zum Einsatz
kommen. Der ForceAtlas2 Algorithmus ermdéglicht die zweidimensionale Abbildung eines ska-
lenfreien Netzwerks mit 10—10.000 Knoten (vgl. Jacomy et al. 2014).

In den Abbildungen 1 und 2 sind die Studierenden COM14-01 bis COM14-20 sowie die Leh-
rende als ,Teacher abgebildet. Auf den ersten Blick ahneln sich die beiden Darstellungen,
wobei die Kommunikation mit dem ,Teacher® in Bild 1 starker ausgepragt ist. Die GroRRe der
Knoten ist gekoppelt an die Anzahl der Interaktionen mit anderen Knoten. Man kann erkennen,
dass es in Abbildung 1 sieben bis neun dieser kleineren Knoten gibt, wohingegen in Abbil-
dung 2 nur mehr eine Gruppe kleiner Knoten (links unten, COM14-16, 01, 15) erkennbar ist.
Des Weiteren gibt es in Abbildung 2 einen Knoten (COM14-12), der mit niemandem kommu-
niziert.

congp-12

cofbosinn

‘ c@m COiy-13
I
\

|
CON@H-15

CO@1§O@'01

Abb. 1: SNA — Woche 1 Abb. 2: SNA — Woche 2

8 z.B. COM14-07 er6ffnet einen Diskussionsstrang, COM14-03 und COM14-04 antworten darauf, COM14-07 reagiert auf die
Antwort von COM14-03. Dann werden die drei gerichteten Interaktionen COM14-03 => COM14-07, COM14-04 => COM14-07
sowie COM14-07 => COM14-03 in der Analyse bertcksichtigt. Diskussionsstrange, auf die niemand reagiert bzw. Antworten an
sich selbst werden nicht abgebildet.

4 http://gephi.github.io/
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Im Vergleich zu den Abbildungen 1 und 2 ist in der Visualisierung der Aktivitaten in Woche 3
gut erkennbar, dass die Lehrende ihre zentrale Rolle im Prozess verloren hat. Finf Studie-
rende (COM14-04, 06, 08, 14, 19) nehmen im Online-Austausch eine &hnlich wichtige Position
ein. Abbildung 4 zeigt das Ergebnis der Anwendung eines Algorithmus fiir das Auffinden von
Communities (vgl. Blondel et al. 2008). Eine Community mit sieben Knoten (mittelgraue Kno-
ten, inkl. Teacher) ist im linken unteren Teil zu erkennen, eine weitere Community (helle Kno-
ten auBer COM14-03, 07) aus Studierenden ist gleich grof3 wie die erste Community.

Abb.3: SNA — Woche 3 Abb. 4: Communities in Woche 3

3. Fall 2: Lehrveranstaltung ,,Social Media“ (1.Semester)

In der Lehrveranstaltung ,Social Media fir Kommunikationsberufe® wird auf Kompetenzen aus
der Studieneingangsphase aufgebaut und insbesondere die Vernetzung der Studierenden un-
ter dem Aspekt ,Netzwerkbewusst handeln® (vgl. Zijlstra 2012) weiter ausgebaut.

Diese Lehrveranstaltung zielt nicht nur auf das professionelle Umgehen mit Social Media in
ihren technischen, inhaltlichen und strategischen Aspekten ab, sondern soll darlber hinaus
die Fahigkeit zum gemeinsamen Wissens- und Communityaufbau der Studierenden in einer
berufsbegleitenden Studienform férdern. Der offene Austausch zu Themen der Lehrveranstal-
tung mittels Aktivitaten in Social Media stehen dabei im Vordergrund, denn ,,nach Auffassung
des Konnektivismus ist Lernen ein selbstorganisierter Prozess in realen oder virtuellen Netz-
werken, der vor allem darin besteht, Verbindungen herzustellen” (Reinmann 2011).
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Die Abwicklung erfolgte in vier Prasenz-Terminen (durch Online-Ubungen begleitet) und sie-
ben synchronen Online-Sessions mittels Google+ Hangouts. Neben den vorgegebenen inhalt-

lichen Teilen wurde durch eine Google+ Com-
munity versucht einen Online-Raum zur
Verfligung zu stellen, der es den Studierenden
erleichtert, synchron und asynchron an dieser
und anderen Lehrveranstaltungen teilzuneh-
men. Die Studierenden interagierten dabei nicht
nur mit Personen sondern auch mit Inhalten
bzw. Informationen, die im Sinne von “objects of
sociality” (vgl. Engestrom 2005) essentiell sind,
um Verbindungen herzustellen und Netzwerke
zu bilden. Anhand der drei Faktoren “person, an
object of sociality and some descriptor’ (vgl.
Zijlstra 2006) lasst sich veranschaulichen, wie
Communitymitglieder nach diesem Ansatz tber
ihr gemeinsames Verstandnis verbunden sein
kénnen.

content

person A tags
(-/

content tags

content A person

Abb. 5: Objects of Sociality
(Quelle:
http://de.slideshare.net/TonZijlstra/lernen-in-
der-netzwerkgesellschaft, 27)

person

/\

tags

3.1 Analyse der Partizipation in der Google+ Community anhand der

Lehrveranstaltung ,,Social Media“

Um die vielfaltigen Formen des Austauschs und die inhaltlichen Vernetzungsaktivitaten, die
immer auch durch die Ausrichtung der Lernumgebung als soziale Technologie mitgepréagt sind,
einzuordnen, wird die sich gerade in Weiterentwicklung befindende Web Literacy Map von

Mozilla (Abbildung 6) herangezogen.

Explore Build Connect
Reading the Web Writing the Web Participating on the Web
NAVIGATION COMPOSING SHARING
WEB MECHANICS REMIXING COLLABORATING
SEARCH DESIGNING PARTICIPATION
CREDIBILITY CODING/SCRIPTING PRIVACY
SECURITY ACCESSIBILITY OPEN PRACTICES

Abb. 6: Web Literacy Map
(Quelle: https://wiki.mozilla.org/Webmaker/WebLiteracyMap)
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Basierend auf den flinf Kategorien im Bereich ,Connect” wird hier beschrieben, welcher Skills
es bedarf, um (im Web) zu partizipieren. Die dafiir notwendigen Bereiche wurden bewusst in
der Lehrveranstaltung im Rahmen des berufsbegleitenden Studiums durch den Aufbau und
die vielfaltigen Mdglichkeiten in den gewéhlten Online-R&dumen unterstitzt.

Am Beginn der Lehrveranstaltung ging es vor allem um das Einbringen sowie Kuratieren von
Ressourcen, die fir die Community natzlich sind (SHARING), spéater wurde mittels weiterer
Online-Werkzeuge ein gemeinsames Arbeiten an Ubungen erméglicht (COLLABORATING).
Im Diskurs beschaftigten sich die Studierenden mit inhaltlichen Themen wie Online-ldentitaten
oder verschwimmenden Grenzen privater/éffentlicher Raume, sowie Lizenzen und Rechtli-
chem, wobei implizit die Bereiche PRIVACY und OPEN PRACTICES abgehandelt wurden.
Der hohe Anteil an Google+ Hangouts férderte speziell die synchrone Partizipation (PARTIZI-
PATION).

Die synchronen Formate wiesen dabei unterschiedliche Aktivitatsgrade auf, zielten aber
schlussendlich alle auf die Vernetzung und Aktivierung der Community ab. Wahrend zu Beginn
Vortrage in Kleingruppen mit Diskussionsmdglichkeit im Hangout stattfanden, folgten spater
Debatten mit externen Vortragenden oder Peer-Feedbackgesprache unter den Studierenden.
Dabei wurden die Hangouts gréBtenteils mitaufgezeichnet und live via Stream fir alle Com-
munitymitglieder Ubertragen. Die Studierenden konnten aktiv partizipieren — mundlich in der
Videokonferenz oder schriftlich in Kommentaren — oder das Video im Nachhinein rezipieren.
Auch in anderen Lehrveranstaltungen des ersten Semesters beteiligten sich die Studierenden
synchron im Online-Raum, etwa in Videokonferenzen zur Besprechung von Ergebnissen und
zur Bearbeitung von Aufgaben in Kleingruppen (nicht aufgezeichnet). Diese synchronen On-
line-Treffen fanden ohne oder mit Lehrenden statt.

Der in der Studieneingangsphase begonnene Kompetenzerwerb zur Studiengangs-Literacy
wurde in der Lehrveranstaltung ,Social Media®“, insbesondere in Bezug auf Netzwerkaufbau in
Verschrankung mit inhaltlichen Themen, vertieft. Hier stand nicht mehr das Werkzeug im Vor-
dergrund. Prozesse, die spontan aus den Bedurfnissen der Studierenden heraus entstanden,
wurden im zweiten Semester weiter systematisiert und weiterentwickelt. Synchrones Kollabo-
rieren in der Videokonferenz wurde mit weiteren Tools wie gemeinsamer Dokumentenbear-
beitung unterstitzt und von Studierenden selbstorganisiert und moderiert.
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Connect
Participating on the Web
SHARING
COLLABORATING
PARTICIPATION e Engaging in web communities at varying levels of activity.
PRIVACY e Respecting community norms when expressing opinions in web discussions.
e Making sense of different terminology used within online communities.
OPEN PRACTICES e Participating in both synchronous and asynchronous discussions.

Abb. 7: Web Literacy Map - Participation
(Quelle: https://wiki.mozilla.org/Webmaker/WebLiteracyMap)

Speziell Partizipationsskills (Abbildung 7) entwickelten sich im Lauf des ersten und zweiten
Semesters. Die Studierenden brachten sich zu Beginn unterschiedlich aktiv in die synchronen
und asynchronen Interaktionen ein (Zitat 1°), wobei sich Regeln des gemeinsamen Umgangs
(community norms) herausbildeten, um die Partizipation zu férdern (Zitat 2, ebd):

»(-..) war ich allerdings bisher keine Person, die regelméf3ig postet. Wenn ich online bin,
schliipfe ich meist in die Rolle der ,stillen Beobachterin‘. Da wir im Zuge dieser LV allerdings
zum regelméBigen Posten aufgefordert werden, ertappe ich mich in letzter Zeit oft dabei, dass
ich systematisch nach Inhalten suche die ich teilen kénnte.” (Zitat 1)

»(...) kbnnen wir uns bei Google+ auch auf eine gemeinsame Postingrichtlinie einigen? z. B.
alle Posts zur LV nur in der Community 13-14 unter der jeweiligen LV, alle Hangouts als Ver-
anstaltung.” (Zitat 2)

Die verpflichtende Teilnahme an synchronen Online-Diskussionen férderte die in Abbildung 7
ausgefihrten Skills zusétzlich und unterstitzte die Partizipationsroutinen:

»(---)Videokonferenzen — auf Google ,Hangouts‘ genannt — haben mir von Anfang an richtig
Spall gemacht (...) ich habe mit Studienkollegen schon zwei erlebt (die beide Male gut funkti-
onierten), es aber auch privat schon ausprobiert. Und im Hinterkopf spukt der Gedanke: Wie
kbénnte ich dieses Mittel beruflich einsetzen ..." (Zitat 3)

5 Zitate 1 bis 3 aus Lerntagebiichern der Studierenden zur Lehrveranstaltung Social Media
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4. Conclusio und Ausblick

Aktuell, am Ende des dritten Semesters, besteht die Studierendencommunity aus 16 Perso-
nen. Drei Personen entschlossen sich Mitte des ersten Semesters das Studium zu beenden,
wobei dies bei einer Person in der Visualisierung in Abbildung 2 sichtbar wurde (Knoten
COM14-12, der mit niemandem kommuniziert). Ein weiterer Dropout nach dem ersten Semes-
ter kdbnnte mit der Tatsache in Verbindung stehen, dass diese Person (nach Auskunft eines
Studierenden) als einzige nicht an der internen Facebook-Gruppe der Studierenden und somit
am Netzwerk teilnahm.

Wie die Analyse der Studieneingangsphase mittels Social Network Analysis zeigt, ist es bei
berufsbegleitenden Formaten essentiell, Online-Kompetenzen sowie speziell das Partizipieren
in vielfaltigen Online-Raumen auBerhalb der Prasenz-Zeiten in der Lehrveranstaltungsplanung
zu beriicksichtigen und zu unterstiitzen. In Ubereinstimmung mit der Web Literacy Map zeigte
sich, dass offenere E-Learning Szenarien durch die Struktur und vielféltigen Funktionalitaten
des verwendeten sozialen Netzwerks der Arbeitsféahigkeit der Studierendengruppe und somit
auch dem Aufbau einer Studiengangs-Literacy dienlich sind.

Wahrend zu Beginn mehr Struktur in den partizipativen Online-Formaten angeboten wurde,
erwarben die Studierenden im Lauf des ersten Semesters immer mehr Autonomie, um ihr
Netzwerk selbstorganisiert auszubilden. Der Ansatz, basierend auf einer Online-Sozialisie-
rung, die Partizipationsfahigkeit der Studierenden zu férdern, hat sich bewéhrt, wird kontinu-
ierlich weiterentwickelt und kommt auch in anderen Studiengédngen zum Einsatz. Ein kritischer
Aspekt flr den Erfolg dieses Ansatzes ist der ndétige Kompetenzerwerb der Lehrenden, die
aufgerufen sind, online zu partizipieren und den Studierenden als Vorbild zu dienen.
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Online-Kurse fur die Betreuung von qualitativen und
quantitativen Forschungsarbeiten

Anahid Aghamanoukjan, Ingrid Wahl (Ferdinand Porsche Fern Fachhochschule Wien)

Zusammenfassung:

Um Studierende im Forschungsprozess qualitativer und quantitativer sozialwissenschaftlicher
Studien zu untersttitzen, werden an der FernFH zwei Online-Kurse angeboten. Ziele der Kurse
sind die Unterstitzung der Studierenden im Forschungsprozess sowie die Férderung der ge-
genseitigen Kooperation. So werden verschiedenste Lehrmaterialien zum selbstgesteuerten
Lernen (Leitfdden, Lernvideos, interaktive Workshops) zur Verfligung gestellt. Zentral in den
Kursen ist jedoch das Diskussionsforum, in dem offene Fragen diskutiert werden. Jeder Kurs
wird von einer/einem Lehrenden moderiert, die/der bei schwierigen Fragen weiterhilft und bei
Bedarf ergédnzende Informationen postet. Die Kurse begleiten die Studierenden in fachlicher
und sozialer Hinsicht wahrend ihres Forschungsprozesses und flihren so zu einer erhéhten
Zufriedenheit bei Lernenden und Lehrenden.

Schliisselwérter: E-Learning, Forschungsprozess, Peer-to-Peer-Learning, sozialwissen-
schaftliche Methoden, Thesis

1. Einleitung

Lernen abseits festgelegter Formen ist fir die Studierenden der Ferdinand Porsche Fern Fach-
hochschule (FernFH) Normalitat. Die Lehrveranstaltungen der bundesfinanzierten FernFH fol-
gen dem Blended Learning Konzept. Am Beginn und am Ende eines Halbsemesters findet
eine zweitdgige Prasenzphase mit Vortragen, Workshops und Prifungen statt. Dazwischen
lernen die Studierenden wahrend einer intensiv betreuten Fernstudienphase selbstgesteuert.
Uber eine Online-Lernplattform, welche auf Moodle basiert, erfolgt die Kommunikation zwi-
schen Lernenden und Lehrenden.

Die Studierenden an der FernFH sind zu Uber 97 % berufstatig, die meisten davon in einem
Vollzeit-Arbeitsverhéltnis. Das Durchschnittsalter der Studierenden bei Studienbeginn liegt in
etwa bei 33 Jahren, wobei die Spannweite zwischen 22 und 56 Jahren liegt. Zwischen 8 und
17 % aller Studierenden haben bei der Aufnahme ihres Bachelorstudiums an der FernFH be-
reits einen Studienabschluss. Hinsichtlich Berufstatigkeit, Alter und Vorwissen unterscheiden
sich die Studierenden der FernFH also deutlich von jenen an anderen FH-Studiengangen, die
typischerweise direkt nach der Matura ihr Studium aufnehmen.
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Im Studienalltag an der FernFH arbeiten Studierende und auch Lehrende in der Regel effizient
und effektiv mit den neuen Lern- und Lehrformen. Jedoch erfordert die Erstellung und die Be-
treuung von Forschungsarbeiten von allen Beteiligten eine neue Art des Zusammenarbeitens.
Spontaner und zufélliger Austausch Gber die Forschungsprojekte mit den Lehrenden und den
Kolleginnen kommt weniger leicht zustande. Dazu kommt, dass die Studierenden abhangig
vom Vorstudium und der Art der Berufstatigkeit ein sehr unterschiedliches Vorwissen Uber
sozialwissenschaftliche Forschung haben. In der Studienrichtung ,Betriebswirtschaft & Wirt-
schaftspsychologie“ nimmt jedoch die Wissenschafts- und Forschungsorientierung in den an-
gestrebten Berufsfeldern eine wichtige Rolle ein. Daher sind sozialwissenschaftliche Metho-
den und der Kompetenzerwerb zur Verfassung wissenschaftlicher Studien in den
Lehrveranstaltungen der Curricula des Bachelor- und Masterstudiengangs fest verankert. Eine
explizite und zusammenfassende Vertiefung der wissenschaftlichen Kompetenzen erfolgt bei
der Erarbeitung der Bachelor- und Masterarbeiten. Um die Studierenden im Forschungspro-
zess zu unterstitzen, wurde an der FernFH ein Konzept fir zwei ausschlieBlich online stattfin-
dende Kurse entwickelt, die im Folgenden vorgestellt werden.

2. Ausgangspunkt und Rahmenbedingungen der Online-Kurse

Studierende stoBen beim Verfassen von Forschungsarbeiten oft auf Probleme. Diese begin-
nen meist schon am Anfang des empirischen Forschungsprozesses und reichen von Fragen
bei der Entwicklung von Forschungsfragen und Hypothesen, tber das Erstellen eines geeig-
neten Erhebungsinstrumentes bis hin zur Datenanalyse und -interpretation. Auch beim Schrei-
ben des Ergebnisberichtes gibt es Unsicherheiten, die sowohl die Struktur als auch die Inhalte
betreffen. Einschlagige Blcher, aber auch Erfahrungsberichte von anderen Hochschulen, zei-
gen diese Schwierigkeiten ebenfalls (vgl. Blindow 2014; Kruse 2004; Riemer 2014; Topfer
2012). Abseits der methodischen Probleme zeigte sich auch, dass die Studierenden sich Uber
ihren Forschungsprozess kaum austauschten, obwohl gegenseitiges Feedback und Hilfestel-
lungen wichtige Bestandteile von wissenschaftlicher Forschung sind, welche an Prasenzhoch-
schulen in Seminaren angeregt werden (Peer-to-Peer-Learning). All dies flhrte einerseits zu
hoher Frustration unter den Studierenden, weil sie im Fernstudium keine Plattform zur gegen-
seitigen Unterstitzung zur Verfligung hatten und sich zu wenig in ihrem aktuellen Forschungs-
prozess begleitet fihlten. Und andererseits litten die Lehrenden unter einer hohen Arbeitsbe-
lastung, da sie oft Fragen zu Themen beantworteten, welche den Studierenden schon im Laufe
ihres Studiums vermittelt wurden.

Um die Studierenden bei ihrem Forschungsprozess zu unterstitzen, wurde ein Lehrkonzept
fir eine Online-Informations- und Austauschplattform entwickelt. Die Lernenden kdnnen an
der Lehrveranstaltung fakultativ, das heit, ohne die Vergabe von ECTS-Punkten teilnehmen.
Dies ist darin begriindet, dass nicht in die Betreuung der Abschlussarbeiten eingegriffen, son-
dern eine Beratungsstelle fir Studierende geschaffen werden soll. Die Letztverantwortung far
das korrekte, sozialwissenschaftliche Vorgehen in der Arbeit liegt immer bei den Studierenden
selbst. Uber den Inhalt und die Ausrichtung ihrer Forschungsarbeiten miissen die Lernenden
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mit dem jeweiligen betreuenden Lehrpersonal Rucksprache halten. Damit sich Lehrende eben-
falls Gber das Beratungsangebot und die zur Verfigung gestellten Materialien informieren kén-
nen, wird auch ihnen auf Wunsch das Angebot zugénglich gemacht.

Nachdem sich das Vorgehen im Forschungsprozess und bei der Auswertung von quantitativen
und qualitativen Arbeiten stark unterscheidet, beruht das Konzept auf zwei getrennten Online-
Kursen, welche als Ergédnzung zum bestehenden Lehrplan angeboten werden. Im Winterse-
mester 2013/14 startete der Pilotkurs ,Statistik Austausch® zur Unterstutzung bei der Erstel-
lung von quantitativen Forschungsarbeiten und wird seither an der FernFH angeboten. Seit
dem Wintersemester 2014/15 wird der Kurs ,Qualitatives Arbeiten“ zur Unterstitzung bei der
Anwendung qualitativer Forschungsmethoden abgehalten.

Beide Kurse sind far Studentinnen und Studenten des Bachelor- und Masterstudienganges
offen. Bei den Bachelorstudierenden liegt der Schwerpunkt im flinften und sechsten Semester,
um den Forschungsprozess der Abschlussarbeiten zu begleiten. Die Masterstudierenden kén-
nen den Kurs bereits wahrend ihres Forschungspraktikums im ersten und zweiten Semester
nutzen, und dann ebenfalls zur Unterstiitzung wahrend der Phase der Erstellung der Master-
arbeiten.

3. Aufbau und Ablauf der Online-Kurse

Der Aufbau der beiden Kurse erfolgt entlang des Forschungsprozesses und anhand der in
diesen Prozessschritten haufig anfallenden Probleme. Beim ,Statistik Austausch® werden zu-
erst Informationen zur inhaltlichen Gestaltung von Fragebdgen und zur Durchfiihrung von On-
line-Erhebungen gepostet. Um Problemen bei der Dateneingabe entgegenzuwirken, enthalt
der Kurs sowohl Videos als auch schriftliche Anleitungen zum verwendeten Statistikprogramm.
Far die Datenauswertung werden sowohl Informationen zur Wahl des richtigen Verfahrens, als
auch Videos und schriftliche Instruktionen zur korrekten Anwendung und Interpretation aller
gangigen Analyseverfahren zur Verfigung gestellt.

Im Kurs ,Qualitatives Arbeiten“ werden die Grundlagen des qualitativen Arbeitens kurz behan-
delt und in weiterer Folge finden sich Ressourcen zu den Themen Sampling, Interviewfiihrung,
Transkription, Textanalyse und computerunterstitzte Textanalyse. Ein zentraler Aspekt im
qualitativen Forschen ist das Analysieren und Interpretieren von Texten sowie die kommuni-
kative Validierung der Auslegung. In einem virtuellen Workshop kénnen die Studierenden ei-
nen Beispieltext analysieren, ihn dann mit einer Aufnahme aus einem Face-to-Face-Workshop
vergleichen und der Diskussion folgen.

Um Studierende beim eigentlichen Schreiben der schriftlichen Abschlussarbeit zu unterstt-
zen, wurden ein Leitfaden zum Erstellen von quantitativen, empirischen Arbeiten und einer zur
Darstellung qualitativer Tatigkeiten entwickelt.
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In beiden Kursen ist das Diskussionsforum ein zentraler Teil. Studierende kdnnen offene Fra-
gen stellen und die der anderen beantworten. So wird die Kooperation zwischen den Studie-
renden geférdert und ihnen die Mdglichkeit gegeben, sich vertiefend mit dem Forschungspro-
zess auseinanderzusetzen. Das Forum wird von Lehrenden, die sowohl Erfahrung mit dem
Fernlehrformat, als auch mit empirischer Forschung haben, moderiert. Werden Fragen nicht
von anderen Studierenden diskutiert oder beantwortet oder handelt es sich um schwer zu be-
antwortende Fragen, gibt die Moderatorin/der Moderator Feedback und postet bei Bedarf zu-
satzliches Material.

4. Evaluierung des Pilotkurses ,,Statistik Austausch*

Im Studienjahr 2013/14 startete der Pilotkurs ,Statistik Austausch” mit 182 Studierenden, wo-
von ungefahr die Halfte in diesem Jahr eine quantitative Abschlussarbeit verfasst hat. In den
Logdaten des Kurses kann nachverfolgt werden, welche und wie viele Aktivitaten (z. B. Lesen
eines Beitrags im Diskussionsforum, Abruf eines Videos, usw.) im Kurs erfolgten. Insgesamt
wurden von den Studentinnen und Studenten 8.365 Aktivitdten gesetzt. 104 Studierende zeig-
ten zehn oder mehr Aktionen, 45 weniger als zehn. Aufgrund des haufigen Aufrufs der zur
Verfligung gestellten Materialien und der insgesamt 202 verfassten Foreneintrage kann die
Aktivitat der Studierenden im Kurs als sehr hoch angenommen werden. Die Eintrdge in den
Foren wurden neben den aktiv Kommunizierenden auch von anderen Lernenden passiv mit-
gelesen. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass sich dadurch das in den Foren fest-
gehaltene Wissen multipliziert hat.

Nach Abschluss des Studienjahres wurden die 182 Studentinnen und Studenten gebeten, den
Kurs zu evaluieren. Das Feedback war mit 25 beantworteten Fragebdgen (14 %) sehr gering.
Dies kann darauf zurlickgefihrt werden, dass viele Studierende ihr Studium zu diesem Zeit-
punkt bereits abgeschlossen und daher inre FernFH-bezogene E-Mail-Adresse nicht mehr ab-
gerufen haben und auch das Forum nicht mehr nutzten.

Die Evaluierung der verschiedenen Bereiche erfolgte auf einer siebenstufigen Skala (1 =, trifft
vollig zu“ bis 7 = ,trifft nicht zu“). Das zur Verfigung gestellte Material wurde als verstandlich
(Median = 1) und hilfreich fir das Erstellen der Arbeit (Median = 1) beurteilt. Auch die Interak-
tion im Kurs mit der Moderatorin/dem Moderator wurde als sehr gut empfunden (Median = 1).
Das Kursklima wurde so wahrgenommen, dass sich die Studierenden getraut haben/hatten
Fragen zu stellen (Median = 1). Es wurde auch angegeben, dass die Beitrage im Forum mit-
verfolgt wurden, obwohl sie nicht selbst Fragen gestellt haben (Median = 2). Die Statistikkennt-
nisse wurden vor dem Kurs als unzureichend fiir das Erstellen der quantitativen Arbeit einge-
schéatzt (Median = 5), wahrend sie nach dem Training als ,ausreichend” beurteilt wurden
(Median = 2). Des Weiteren gaben die Studierenden an, dass ihnen der ,Statistik Austausch”
bei der Erstellung ihrer Arbeit geholfen hat (Median = 1). Auch die generelle Zufriedenheit mit
dem Kurs ist als hoch einzustufen (Median = 1).
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5. Diversitat als Herausforderung in der Kursgestaltung

Neben den Zielen, die Studierenden fachlich im Forschungsprozess zu begleiten und den ge-
genseitigen Austausch zu férdern (Peer-to-Peer-Learning), soll in den beiden Kursen auch auf
die hohe Diversitat der Gruppe eingegangen werden. Dabei soll besonders auf das unter-
schiedliche Wissensniveau und die Lernpraferenzen der Studierenden Ricksicht genommen
werden.

Das unterschiedliche Wissensniveau der Kursteilnehmer und -teilnehmerinnen wird insofern
berlcksichtigt, indem vorab sowohl grundlegende als auch weiterfihrende Informationen zur
Verfligung gestellt werden. Das Diskussionsklima im Forum ist so gestaltet, dass neben trivi-
alen auch sehr komplexe Fragen gestellt werden kénnen. Bei der Beantwortung wird von
der/dem Lehrenden darauf geachtet, dass zum Verstandnis kein Wissen vorausgesetzt wird.
Die Vorgabe von unterschiedlichen Angeboten flhrt nach Bebermaier und NuBbeck (2014,
S.94) dazu, dass weniger kompetente Studierende eher Angebote nutzen, in denen Inhalte
und grundlegende Kompetenzen vermittelt werden, wahrend fachlich kompetentere Lernende
eher Angebote wahrnehmen, in denen Wissen geprift und Kompetenzen weiterentwickelt wer-
den.

Die Konzeption der Kurse geht auch auf unterschiedliche Lernpraferenzen der Studierenden
ein. Besonders der Fernlehrkontext ermdglicht eine starkere Individualisierung der Lernpro-
zesse, sodass individuelle Bedurfnisse und Lernziele (vgl. Spelsberg 2010, S. 25) berlcksich-
tigt werden kénnen. Deshalb werden die Materialien der Kurse passend fur unterschiedliche
Lerntypen gestaltet. Zum Beispiel werden dieselben Inhalte sowohl schriftlich downloadbar als
auch als Lernvideos zur Verfigung gestellt, damit auditive wie auch visuelle Lerntypen ange-
sprochen werden. Auch die asynchrone Kommunikation im Diskussionsforum beriicksichtigt
unterschiedliche Lernbedlrfnisse, da Studierende diese in ihrem eigenen Lerntempo mitver-
folgen kénnen, und die Méglichkeit haben, sich zum besseren Verstandnis weiteres Material
anzusehen oder klarende Fragen zu stellen.

6. Ausblick

Wenngleich die angebotenen Kurse von den Studierenden sehr positiv aufgenommen wurden,
wird stéandig versucht, das Angebot zu erweitern und zu verbessern. So wurde zum Beispiel
nach dem Pilotprojekt aufgrund des Feedbacks der Kurs fir qualitative Methoden konzipiert
und angeboten. Es wird ebenfalls dariiber diskutiert, ob auch Studierende anderer Studien-
gange der FernFH in die Kurse aufgenommen werden sollen. Um diese auch weiterhin auf die
BedUrfnisse der Lernenden abzustimmen, werden regelmafBige Evaluierungen durchgefihrt
und die angebotenen Materialien erweitert. Mit konkreten Interaktionsangeboten soll das Peer-
to-Peer-Learning mehr als bisher geférdert werden. Die besondere Studienform der FernFH
erfordert es auch weiterhin, neue Lehr- und Lernformate abseits festgelegter Formen zu ent-
wickeln.

42



Online-Kurse fiir die Betreuung von qualitativen und quantitativen Forschungsarbeiten

7. Literatur

Bebermaier, Sarah & NuBbeck, Fridtjof W. (2014). Heterogenitat der Studienanféanger/innen
und Nutzung von UnterstitzungsmaBnahmen. Zeitschrift fir Hochschulentwicklung, 5, 83-
100.

Blindow, Irmgard (2014). Wissenschaftliches Arbeiten in der Okologie: Praktische Erfahrun-
gen eines Methodenseminars. Greifswalder Beitrdge zur Hochschullehr, 2, 28-34.

Kruse, Otto. (2004). Keine Angst vor dem leeren Blatt. Ohne Schreibblockaden durchs Stu-
dium. (10. Aufl.). Frankfurt am Main [u.a.].

Riemer, Robert (2014). Die letzte Hirde - Unterstiitzung bei der Anfertigung der Studienab-
schlussarbeit in polyvalenten Ubungen. Ein Erfahrungsbericht. Greifswalder Beitrdge zur
Hochschullehre, 2, 35-42.

Spelsberg, Karoline (2010). Diversitat und Neue Medien als didaktisches Prinzip. Zeitschrift
fir Hochschulentwicklung, 2, 25-46.

Topfer, Armin (2012). Erfolgreich Forschen: Ein Leitfaden fir Bachelor-, Master-Studierende
und Doktoranden. (3. Aufl.) Berlin, Heidelberg.

Autorinnen:

Aghamanoukjan, Anahid, Mag.?: Diplomstudium der Betriebswirtschaft an der Wirtschaftsuni-
versitat Wien, laufendes Doktoratsstudium der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften an der
Wirtschaftsuniversitat Wien. Derzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin am Studiengang ,Be-
triebswirtschaft & Wirtschaftspsychologie“ Master an der FernFH. lhre Tétigkeits- und For-
schungsschwerpunkte sind Organisationstheorie, qualitative Methoden der Sozialforschung
und Nonprofit Management.

Wahl, Ingrid, Mag.? Dr.": Diplomstudium der Psychologie und 2006-2010 Doktoratsstudium
der Sozialwissenschaften an der Universitat Wien. Seit 2012 wissenschaftliche Mitarbeiterin
an der FernFH im Studiengang ,Betriebswirtschaft & Wirtschaftspsychologie“ Bachelor. Sie
lehrt Theorien der Wirtschaftspsychologie, Markt- und Konsumpsychologie sowie Angewandte
Methodenlehre und Statistik.

43



Rupert Beinhauer, Christian Fried|

,Wenn das Echo anders jodelt.” Implizite, studieren-
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Zusammenfassung:

Kulturunterschiede sichtbar und erfassbar zu machen, ist ein wichtiger Teil des Lernens liber
interkulturelle Kommunikation. Die zentrale Frage hierbei ist, wie ein direktes Erleben dieser
Unterschiede méglich gemacht werden kann. Im vorliegenden Artikel wird die Méglichkeit im-
pliziten, studierendenzentrierten Lernens anhand eines Beispiels aus dem MOOC (Massive
Open Online Course) ,,cope15* vorgestellt. Die teilnehmenden Personen hatten dabei die Auf-
gabe, verschiedene fir ihre Kultur spezifische Werbebotschaften zu finden und zu présentie-
ren. Die daraus entstandene Mediengalerie und die damit in Verbindung stehenden Diskussi-
onen auf der MOOC-Plattform und in sozialen Medien, demonstrieren den Umfang und die
Qualitét dieser Aufgabe.

Schliisselworter: MOOC, copeilb, Interkulturelle Kommunikation, studierendenzentrierte
Lernprozesse

1. Paradigmenwechsel in der Hochschullandschaft

Hochschulen (Hochschuleinrichtungen) auf der ganzen Welt stehen vor einem sich rasch ver-
andernden Umfeld ihrer Bildungslandschaft (vgl. European University Association, 2008,
S.3-4; Ernst & Young 2012, S. 4-22; Global Learning Council, 2014). Sie sind aufgefordert,
mit aufkommenden Trends Schritt zu halten und neuen Anforderungen ihrer Stakeholder ge-
recht zu werden. Dartber hinaus wird der Wettbewerb um Studierende, Wissenschaftlerinnen
und Forschungsgelder regional, national und international immer rauer (vgl. Ernst & Young
2012, S. 4; The Economist, 2014, S. 20-22.). Daher ist es von entscheidender Bedeutung flr
die Hochschulen, sich aktiv maBgeschneiderte Antworten auf neue Trends zu suchen, um sich
von anderen Bildungsanbietern und Wettbewerbern abzugrenzen. Die digitale Revolution, der
demografische Wandel, die Globalisierung und die Wirtschaftskrise verstarken diese bildungs-
politischen Herausforderungen (vgl. European University Association, 2008, S. 6-12). Dies trifft
insbesondere auf das europaische Hochschulsystem zu, das im Vergleich zu den USA (vgl.
OECD, 2008; S. 19-21; S. 226-263; Fraunhofer ISI & VDI Technologiezentrum, 2014, S. 4) auf
traditionelle Werte, Vielfalt und einer deutlich geringeren finanziellen Basis beruht. Hochschu-
leinrichtungen missen ihre Lehre, durch Einbeziehung der Gesellschaft und der Wirtschaft,
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6ffnen, um die (Arbeitsmarkt-) Relevanz zu verbessern. Dartber hinaus sind Hochschulen ge-
zwungen, in aktuelle Lehrmethoden zu investieren und dabei den Betrieb auf eine nachhaltige
finanzielle Basis zu stellen.

2. MOOCs

Diese Herausforderungen werden, unter anderem, im Rahmen des aktuellen globalen Bil-
dungs-Phanomens der "Massive Open Online Courses" (MOOCSs) — einer der wichtigsten trei-
benden Faktoren fir die digitale Bildungsrevolution (vgl. The Economist, 2014 S. 11; UNE-
SCO, 2013, S.1-3, S. 10) — aufgegriffen. MOOCs erlauben einzigartige neue Sichtwinkel, um
traditionelle Ansatze und Modelle zu Uberdenken. Dieses Potenzial wird auch von den euro-
paischen politischen Entscheidungstragern anerkannt, da sie die Notwendigkeit zur Moderni-
sierung unseres Hochschulsystems in ihren jingsten Strategiepapieren und dem neuen Fi-
nanzierungsprogramm fir die Jahre 2014-2020 (vgl. Europaischer Rat, 2009; EC, 2011a; EC,
2011c; EC 2012, EC, 2013a, 2013c, 2013d, Europaische Union, 2014, S. 30) festgehalten ha-
ben.

MOOC ist die Abktirzung von "Massive Open Online Course" (vgl. Educause, 2013). ,Massive*
steht fir eine unbegrenzte Anzahl von Lernenden. ,Open® zeigt an, dass niemand von der
Teilnahme ausgeschlossen wird und die Kurse in der Regel kostenfrei angeboten werden.
,Online* beschreibt den webbasierten Ansatz und Verlauf und ,Course” definiert die struktu-
rierte Sammlung von Lernzielen innerhalb einer bestimmten Studienrichtung (vgl. Treeck,
Himpsl-Gutermann & Robes, 2013). Daher sind Lernende mit Internetanschluss, Standard-
medienkompetenz und entsprechenden Sprachkenntnissen weltweit in der Lage, sich in
MOOCs einzuschreiben.

Es wird zwischen ,cMOOC* (,c* fur ,connect®) und ,xMOOC* (,x" flr die Multiplikation) unter-
schieden, das heif3t, ob sie fir den interaktiven Austausch zwischen Studierenden und Leh-
renden oder in erster Linie fir den Vertrieb/die Vervielfaltigung der Inhalte (vgl. Gaebel, 2013,
S.4; Yuan & Powell, 2013, S. 7) ausgelegt sind. ,xMOOCs* sind eine Online-Version der uni-
versitédren Lehre und bestehen aus Video-Préasentationen von Lehrenden, die meistens von
Online-Lernmaterialien wie Folien, Fragebdgen, Aufgaben, Lernprogrammen oder Foren un-
terstutzt werden (vgl. Sharples et al., 2013, S. 9-10).

3. Cope14 und 15

Als Fachhochschule ist die FH JOANNEUM stets bestrebt, moderne Lehrmethoden anzuwen-
den und Studienprogramme an die sich verdndernde Umwelt und neuen Stakeholder-Anfor-
derungen anzupassen. Daher wurde an der FH JOANNEUM ein MOOC mit dem Namen
~,Ccompetences for Global Collaboration — cope14“ angeboten, der im Jahr 2015 als ,cope15“
ein weiteres Mal durchgefiihrt wurde. Dieser MOOC richtete sich dabei direkt an Studierende
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und Lehrende der FH JOANNEUM und von ihren Partnerhochschulen. Durch die offene Kon-
zeption, die die Natur eines MOOC:s ist, stand die Teilnahme aber prinzipiell allen offen. Dieser
war als ,cMOOC* konzipiert, der Austausch unter den teilnehmenden Personen stand als Lern-
prozess im Zentrum. Verfahren, die Studierende oder Lernende in den Mittelpunkt stellen,
werden auch oft als ,studierendenzentrierte Lehre* (vgl. Jones, 2007) bezeichnet. Sie ver-
schieben die Verantwortung fir den Lernpfad in die Hande der Lernenden (vgl. Hannafin &
Hannafin, 2010). Studierendenorientiertes Lernen baut auf die konstruktivistische Lerntheorie
(vgl. Thissen, 1997; Siebert, 2009; S. 27-34) auf, die die Rolle der Lernenden bei der Konstruk-
tion von Bedeutung neuer Informationen betont.

Der Erwerb von neuem Wissen oder neuer Kompetenzen héngt von der Gestaltung des Lern-
prozesses, der Lernumgebung und von der Art und Weise, wie Wissen erworben wird, ab.
Dabei stehen die folgenden Elemente im Vordergrund:

,Der Lernende muss sein Wissen eingebettet in Zusammenhénge und Situationen erwerben.
Lernkontexte sollten méglichst authentisch sein [...]. Der Lernende muss Situationen syste-
matisch abédndern kénnen [...], die Auswirkungen seines Handelns beobachten und Folgerun-
gen fiir spateres Handeln daraus ableiten kénnen [...]. Der Lernende muss sein Wissen (liber
den Lerngegenstand und seine Bedeutung selbststéndig herstellen und aufgrund seiner eige-
nen Erfahrungen konstruieren.” (Stangl, 2015)

Viele in einem ,cMOOC* vorkommende Lernprozesse erfolgen implizit, also ohne dass die
Lernenden den Lernprozess als solchen wahrnehmen.

»Von implizitem Lernen spricht man, wenn eine Verdnderung im Verhalten oder im Verhaltens-
potenzial eines Menschen hinsichtlich einer Situation feststellbar ist. Diese Verdnderung ge-
schieht ohne Einsicht, ohne Erkenntnis oder berichtbares Wissen, die die Begriindung fiir die
Verhaltensdnderung liefern kénnten.“ (Trimmel, 2014)

Als Besonderheit der durch die FH JOANNEUM angebotenen MOOCs kann zuletzt noch die
Methode der ,E-Moderation“ hervorgehoben werden, welche — aufbauend auf dem Konzept
von Gilly Salmon von der Swinburne University of Technology in Melbourne (vgl. Salmon,
2004) — erfolgreich angewandt wurde. Moderatorlnnen begleiteten dabei die Lernenden durch
alle Wochen und Aufgaben des MOOCs, um Fragen zu klaren, bei der Orientierung zu helfen
und die Aktivitat zu férdern. Zusatzlich wurden zu jeder Woche und zu jedem Thema ,Facilita-
tors®, ,Experts® oder auch ,Visiting Speakers” eingeladen, welche inhaltlich Input bzw. Feed-
back auf die Beitrage der Teilnehmerlnnen gaben. Dies flhrte letztendlich auch zu einem ver-
gleichsweise hohen Aktivitétslevel. Insgesamt waren 65,65 % der Angemeldeten im ,cope15*
aktiv (302 der 460 Teilnehmenden aus 32 Landern) und 27,2 % absolvierten die fur den Erwerb
eines Badges notwendigen Aufgaben (115 Badges wurden nachgewiesen und ausgestellt).

46



~Wenn das Echo anders jodelt.”
Implizite, studierendenzentrierte Lernprozesse anhand einer Ubung aus dem MOOC ,cope15¢

4. Was ist nun mit dem Echo, das ganz anders jodelt?

Kommunikation, die kulturelle Grenzen Uberwinden soll, sei es zwischen Nationen, Institutio-
nen oder einfach zwischen zwei Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft, kann ganz
verschiedene Gesichter zeigen. Sie kann interessant, herausfordernd, lustig, nervend, kompli-
ziert, Uberraschend, eine tolle Erfahrung oder einfach nur langweilig sein. Interkulturelle Kom-
munikation hangt stark davon ab, wie wir unsere eigene Kultur verstehen und welche Unter-
schiedlichkeiten wir zu anderen Kulturen als positiv oder negativ wahrnehmen. Kultur
beschreibt, wie Menschen die Realitéat der Welt um sich herum verstehen, ist aber nicht nur
ein Gemeinschaftsprodukt, sondern auch etwas wesentlich persénlicheres, auf halbem Wege
zwischen unserer eigenen menschlichen Natur und unseren persénlichen Vorlieben und Ei-
genschaften. ,Die Kultur verbirgt viel mehr als sie enthlillt, und was sie verbirgt, verbirgt sie
seltsamerweise am effektivsten gerade vor denen, die Teil dieser Kultur sind“ (Hall, 1976).
Kulturunterschiede sichtbar und erfassbar zu machen, ist ein wichtiger Teil des Lernens Utber
interkulturelle Kommunikation. Die zentrale Frage hierbei ist, mit welchen Lerninhalten ein tat-
sachlicher interkultureller Austausch und ein direktes Erleben dieser Unterschiede mdglich ge-
macht werden kann.

In einer Aufgabe, im Rahmen der oben genannten MOOCs, hatten die teilnehmenden Perso-
nen den Auftrag, verschiedene flr ihre Kultur spezifische Werbebotschaften zu finden und zu
prasentieren.

Die Aufgabenstellung lautete hierbei wie folgt:

Aufgabe: Versuchen Sie, eine Werbung, in Form eines Links zu einem Foto oder eine Audio-
oder Videodatei zu finden und zu teilen. Erklaren Sie, warum diese Werbung etwas Besonde-
res flr Sie ist — es kdnnte sich um eine auBergewdhnlich gute Werbung handeln, an die Sie
sich besonders gut erinnern oder eine besonders Seltsame oder Schlechte. Erlaubt ist alles,
das Sie als auBergewdhnlich empfinden.

Interaktion: Schauen Sie sich Links, die von anderen zur Verfligung gestellt wurden, an und
versuchen Sie, einen Beitrag zu finden, den Sie auf jeden Fall ganz anders verstehen als die
Person, die ihn urspringlich zur Verfliigung gestellt hat. Teilen Sie Ihre Meinung. Humor ist auf
jeden Fall erlaubt.

Tipps: YouTube ist eine unerschépfliche Quelle, aber es gibt auch viele andere Mdglichkeiten,
um etwas zu finden, zum Beispiel die Lokalzeitung, die LitfaBs&ule nebenan oder die Plakat-
wand auf dem Weg zur Arbeit.

Die daraus entstandene Mediengalerie und die damit in Verbindung stehenden Diskussionen
auf der MOOC-Plattform und in sozialen Medien, demonstrieren in ihrem Umfang und ihrer
Qualitat die Starke dieser studierendenzentrierten Aufgabe und die verschiedenen Lernmdég-
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lichkeiten, die sich daraus fur Studierende verschiedener Studienrichtungen ergeben. Die da-
mit in Bewegung gesetzten Lernprozesse sind dabei keineswegs fir jede Person gleich, son-
dern hangen stark davon ab, wie sehr die Einzelperson sich mit der Aufgabe auseinanderge-
setzt hat und welche Links und Kommentare im Zentrum der jeweiligen Person standen.

Insgesamt wurden in den beiden MOOCs Uber 600 Werbebotschaften prasentiert und disku-
tiert. Alle wurden von den teilnehmenden Personen selbst gefunden, analysiert und prasen-
tiert. Aus der Menge der prasentierten Inhalte ergaben sich ein Umfang und eine Vielfalt von
Beispielen, die in keinem anderen Format mdglich gewesen waren. Durch den Variantenreich-
tum der Beitrage aus verschiedenen Landern wurden zahlreiche Unterschiede in der Art und
Weise, wie verschiedene Elemente kulturabhangig betrachtet werden, offensichtlich.

Beispielsweise wurde eine Werbung fir Alimdudler (Almdudler, 2012) gezeigt. Dieser Spot be-
inhaltet einen offenbar deutschen Touristen, der den bekannten Werbespruch ,, Wenn die da
keinen Almdudler haben, gehe ich wieder heim" ins Tal hineinruft. Uberraschenderweise ant-
wortet das (dsterreichische) Echo darauf aber nicht mit einer Wiederholung des Textes son-
dern schlicht mit ,Pfiat di (was so viel bedeutet wie ,auf Wiedersehen®).

Abb.1: Almdudler Spot (online unter : https:/www.youtube.com/watch?v=3UxmLc5IpJk)

Dieses Video ist so ohne Weiteres fir Personen aus dem Ausland nicht verstandlich. Bei der
Betrachtung und Diskussion des Spots kommen dadurch ganz unterschiedliche Perspektiven
zutage. Themen, die dabei erlautert werden, sind: der Wert von Regionalbezug fir verschie-
dene Marken, das Verhaltnis zwischen Osterreich und Deutschland, die Konstruktion einfacher
und unterhaltsamer Werbung oder politisch korrekte oder eben nicht mehr korrekte Werbebot-
schaften. Die Diskussion der entsprechenden Postings findet dabei keineswegs immer nach-
vollziehbar fir alle im Forum des MOOC statt (das dafir auch nicht optimiert ist) sondern oft
auf anderen Social Media Kanélen (in diesem Fall Facebook und Google+ Gruppen). Fur die
Lehrenden ist es dabei unmdglich, aber auch nicht notwendig, alle dazugehérigen Lernvor-
gange kontrollieren zu kénnen.
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Es gibt zahlreiche andere Beispiele die zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen
fihren, insbesondere Werbebotschaften aus anderen Landern, die aufgrund ihrer unterschied-
lichen Konzeption durch aggressive, schrille oder aber durch nachdenkliche, emotionale Bot-
schaften versuchen zum Ziel zu kommen. So kann nach der Analyse eines Werbespots aus
der Turkei (Never say no to Panda, 2010), der wesentlich aggressiver und direkter ist, als in
Osterreich oder Deutschland (blich, eine Diskussion zum Thema Aggressivitat in der Wer-
bung, dem Wert klarer Aussagen fir Werbebotschaften oder Abgrenzung zu anderen Werbeli-
nien und Produkten geflhrt werden. Hierzu werden im Video verschiedene Situationen darge-
stellt, in denen ,Panda“-K&se konsumiert werden kann. Zégert der Konsument, den Kase zu
konsumieren, so taucht ein Panda auf, der sein Missfallen tibergangslos, brutal und unmittel-
bar, meist recht gewaltsam zum Ausdruck bringt.

Abb.2: Panda Spot (online unter: https://www.youtube.com/watch?v=X21mJh6j9i4)

Auch hier gilt wieder, dass nicht jede beteiligte Person den gleichen Lerneffekt erzielt. Interes-
sant sind in diesem Zusammenhang natdrlich die Meinungen der Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen zu den jeweiligen Werbebotschaften.

Die Liste der Beispiele lieBe sich sehr lange fortfihren. So wurde in einer bekannten Werbung
der Firma Mercedes (Mercedes, 2010) ...

»-..Gevatter Tod auf den Beifahrersitz gesetzt. Der Tod wendet sich mit einem gehé&ssigen
,Sorry* an den erschrockenen Fahrer, der sich urplétzlich mit dem ungebetenen Gast in seinem
Fahrzeug konfrontiert sieht. Dabei ist er so abgelenkt, dass er um ein Haar in eine Baustelle
mit Baumarbeiten gerast wére. Gliicklicherweise verhindert der Bremsassistent den Crash.
Aber dumm fiir Gevatter Tod, der unverrichteter Dinge wieder abziehen muss. [...] Kurz vor
der Erstausstrahlung machte Daimler mit einem tédlichen Unfall Schlagzeilen [...] vor diesem
Hintergrund bekommt das Spiel mit dem Tod einen bitteren Beigeschmack. Deshalb hat der
Auftraggeber die Ausstrahlung des Films auch sofort gestoppt.” (Unckrich, 2010).
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Auch dieser von den teilnehmenden Personen selbst gefundene Spot, der nur einmal ausge-
strahlt wurde, kann mit der dazugehdrigen Geschichte zur Diskussion Uber die Ethik in der
Werbung und die Verwendbarkeit von schwarzem Humor genutzt werden.

Abb.3: Mercedes Spot (online unter: hitps://www.youtube.com/watch?v=joG8s_BAisA))

Zum sehr groBen Umfang der verlinkten Inhalte kommen noch die Meinungen von unter-
schiedlichen Personen aus verschiedensten Lebenswelten hinzu, die eine sehr diverse, diffe-
renzierte Blickweise erlauben, welche durch einen Vortragenden/eine Vortragende alleine nur
sehr schwer vermittelbar wére. Auch wéare es einem/einer Vortragenden schlicht unmdglich,
eine derartige Vielfalt von Beispielen und Meinungen zu prasentieren. Viele der durch die teil-
nehmenden Personen prasentierten Beispiele waren dem Expertlnnen-Team des ,cope14/15*
auch gar nicht bekannt gewesen und hatten daher in einem anderen Format kaum jemals als
Beispiel dienen kénnen. Durch die implizite Art und Weise des Lernens, erscheint dieses hier-
bei weniger als ein Prozess, der harte Arbeit und konzentrierte Inputs erfordert, sondern eher
als lockerer Austausch, der neben Lernprozessen auch ein hohes Unterhaltungspotenzial auf-
weist.

Das Potenzial von MOOC:s flr studierendenzentriertes und implizites Lernen ist durch die Neu-
heit des Mediums und unsere Verwurzelung in althergebrachten Lernparadigmen sicherlich
noch nicht vollstandig ausgelotet. Zweifelsfrei bieten sich aber insbesondere in ,cMOOCs*
Méglichkeiten, die weit Uber ein klassisches Lehrsaal-Setting hinausgehen.
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Lisa Zimmermann

Chancen und Grenzen von Blended Learning im
Fremdsprachenunterricht

Lisa Zimmermann (FH JOANNEUM, Institut Informationsmanagement)

Zusammenfassung:

Die Autorin erhebt seit 13 Jahren am Institut Informationsmanagement der FH JOANNEUM
die préferierten Lernansétze und Lerntypen der Studierenden im ersten Semester. Eine zu-
nehmend gro3e Anzahl von Studierenden (zuletzt mehr als 60 %) des jeweils ersten Semes-
ters des Bachelorstudiengangs Informationsmanagement sieht sich als introvertiert. Um die-
sen Lernerinnen und Lernern die Chance zu geben, auch im verpflichteten
Fremdsprachenunterricht erfolgreich zu sein, gibt es flir diese Personen die Méglichkeit, mit-
hilfe von Blended Learning im Prasenzunterricht Ubungen zu machen, die ihrem persénlichen
Lerntyp entgegen kommen. Dieser Beitrag beschreibt, wo und wie dies mdglich ist, wie Stu-
dierende dies aufnehmen und wo dabei die Grenzen liegen.

Schliisselwérter: Blended Learning, Fremdsprachen, Lerntypen, Prasenzunterricht

1. Blended Learning

Lernen, welches nicht ausschlieB3lich im klassischen Sinne als reiner Prasenzunterricht ohne
Einbindung elektronischer Hilfsmittel, aber auch nicht ausschlief3lich als ,virtuelles* Lernen on-
line stattfindet, kann als ,Blended Learning®, einer Verbindung von virtuellen und nicht-virtuel-
len Lernumgebungen und Lernszenarien, verstanden werden. In der Regel wird Blended Lear-
ning als eine Kombination von Prasenzlernen mit zusétzlichen Online-Aktivitdten, bei denen
Studierende sich die Zeit dafur meist selbst einteilen kénnen, gesehen.

1.1 Blended Learning im Fremdsprachenunterricht

Virtuelles Lernen und Fremdsprachenunterricht erscheinen auf den ersten Blick als Oxymoron,
also als ein Widerspruch in sich. Es gibt verschiedene Online-Kursangebote, die eine Erwei-
terung der Fremdsprachenkenntnisse anbieten; Fremdsprachenunterricht an Schulen und
Hochschulen im deutschsprachigen Raum impliziert allerdings zumeist klassischen Présen-
zunterricht. Es ist jedoch auch im klassischen Préasenzunterricht denkbar, Lernen unter Einsatz
und Einbindung elektronischer Hilfsmittel zu ermdglichen. Neben dem bloBen Verfligbar-Ma-
chen von Unterrichtsmaterial und Ressourcen (Handouts, Skripten, Webseiten), kbnnen Gber
eine elektronische Lernplattform allgemeine Nachrichten (wie z. B. Kursbeschreibung, Zusatz-
informationen, Bekanntgabe von Anderungen im Kursablauf/Stundenplan) der/des Lehrenden
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an die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer bekannt gegeben werden. Es gibt die Még-
lichkeit, Foren einzurichten, wo gemeinsam (ber verschiedene Themen diskutiert werden
kann. Neben dieser Interaktionsmdglichkeit kénnen Inhalte in Wikis, Glossaren und Datenban-
ken orts- und zeitunabhangig interaktiv entwickelt und tbermittelt werden. Einzelne Beitrage
kénnen sowohl von den Lehrenden als auch von den Lernenden bewertet, kommentiert und
erganzt werden. Es ist allerdings auch mdéglich, dass Blended Learning Aktivitdten bei vorhan-
dener Infrastruktur direkt in den Prasenzunterricht eingebunden werden, was als Vorteil fir
verschiedene Lerntypen gesehen werden kann.

1.2 Blended Learning und lerntypengerechtes Lernen

Susan Cain beschreibt in ihrem Buch ,Quiet — The Power of Introverts in a World That Can't
Stop Talking®, dass das heutige Schul- und Universitatssystem extrovertierten Lernerinnen
und Lernern einen klaren Vorzug gibt: von einem Unterrichtsraum, der nur Gruppenarbeit zu-
lasst Uber einen Fokus auf Prasentationen durch Lernerinnen und Lerner (Learning by
Teaching) bis hin zu einer Notengebung, bei der diejenigen mit den meisten Wortmeldungen
die meisten Punkte bekommen. Introvertierte Lernerinnen und Lerner werden in diesem Sys-
tem vernachl&ssigt bis ignoriert und haben so weniger Chancen auf gute und motivierende
Leistungsbeurteilungen. Personen, die im Unterricht eher zurlickhaltend sind oder lieber nach-
denken, bevor sie sich zu Wort melden, riskieren als desinteressiert, gleichgultig, gelangweilt
oder faul abgestempelt zu werden.

Beim Unterrichten einer Fremdsprache gab es in den letzten 15 Jahren verschiedene Entwick-
lungen vom reinen kommunikationsorientierten Sprachunterricht Gber verschiedene konstruk-
tivistische und konstruktionistische Ansatze bis hin zum Story Telling. Alle diese Anséatze be-
vorzugen extrovertierte Lernpersénlichkeiten. Fir introvertierte Lernerinnen und Lerner kann
der Sprachunterricht daher demotivierend und frustrierend sein. Diese Lernenden haben oft
gute Fremdsprachenkenntnisse, aber im Unterricht mitunter nicht die Méglichkeit, diese unter
Beweis zu stellen. Der Einbezug des Computers und einer elektronischen Lernplattform kann
fir diese Lernerinnen und Lerner eine Chance sein, ihr Kénnen und Engagement zu zeigen
und ihre Fremdsprachenkompetenz unter Beweis zu stellen.

Wie bereits erwahnt, erhebt die Autorin seit 13 Jahren im jeweils ersten Semester die Lernty-
pen und Lernpersoénlichkeiten der Studierenden. Waren es vor zehn Jahren noch circa ein
Drittel der Studierenden, die sich als introvertierte Lernerinnen und Lerner sahen, so waren es
2012 bereits 25 (61 %) Studierende und 2013 sogar 30 Personen (62,5 %) von 48 Studienan-
fangerinnen und Studienanfangern. 2014 waren es 66 %. Arends und Kilcher (2010, S. 125)
zeigen beispielhaft, welche Lernaktivitdten welchen Lernpersénlichkeiten entgegenkommen
und den Lernprozess erleichtern. Einige der vorgeschlagenen Lernaktivitdten kénnen durch
den Einsatz von Blended Learning fur die einzelnen Lernpersdnlichkeiten optimiert werden.
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1.3 Methoden des Blended Learning fiir introvertierte Lernerinnen und
Lerner

Welche Methoden kommen introvertierten Lernerinnen und Lernern besonders entgegen?

Einer der Unterschiede zwischen extrovertierten und introvertierten Lernerinnen und Lernern
ist ihre Art zu denken. Introvertierte Lernende reflektieren und Uberlegen, bevor sie sich zu
Wort melden, wahrend extrovertierte Lernpersénlichkeiten sich zu Wort melden und wéhrend
des Sprechens ihre Antworten formulieren. Paula Kezwer (1987, S. 45/56) verglich verschie-
dene Studien, die sich mit dem Einfluss von Extro- und Introvertiertheit auf den Fremdspra-
chenunterricht auseinandersetzten. Sie fand heraus, dass introvertierte Lernerinnen und Ler-
ner mit einer zweiten Person lernen sollten, um das freie Sprechen zu Gben. Darlber hinaus
empfiehlt sie, den Unterricht méglichst facettenreich zu gestalten, damit zumindest teilweise
auf die Bedurfnisse aller Lerntypen eingegangen werden kann. Fir introvertierte Lernpersén-
lichkeiten ist der Unterricht in der Gruppe an sich anstrengend, weil sie sich gegenuber extro-
vertierten Lernenden ,behaupten oder vor der Gruppe sprechen sollten, dies aber nicht ihrer
Persdnlichkeit entspricht. In einem Blended Learning Szenario kdnnen Lernerinnen und Lerner
entscheiden, ob sie vor der Gruppe sprechen oder lieber Uber ein Forum Beitrage abgeben
moéchten. Auch ist es so mdglich, sich aus einer Gruppenarbeit herauszunehmen und eine
Aufgabenstellung alleine in eigenem Tempo zu erarbeiten. Wenn Gruppenarbeit unabdingbar
ist, so kommen Kleingruppen (oder Paartbungen) den introvertierten Lernerinnen und Lernern
mehr entgegen als eine gemeinsame Ubung in der groBen Gruppe.

Es ist fir die gesamte Gruppe wichtig zu wissen, dass es verschiedene Lerntypen gibt und
dass im Unterricht durch unterschiedliche Methoden (Einbezug des Computers, mehr Zeit
beim Antworten, Arbeiten alleine oder zu zweit) versucht wird, auf diese Unterschiede einzu-
gehen. Dadurch sind extrovertierte Personen eher bereit, sich zuriick zu nehmen und anderen
zu ermdglichen, gute Mitarbeitsnoten zu bekommen.

An der FH JOANNEUM wird die Lernplattform ,Moodle“ seit 2010 fiir verschiedene Lernsze-
narien verwendet. Die Autorin nutzt diese Lernplattform im Prasenzunterricht, um z. B. durch
Forenbeitrage oder das Hochladen gesprochener Texte (Podcasts) introvertierten Lernerinnen
und Lernern die Moglichkeit zu geben, auf diese Art und Weise den Unterricht zu bereichern
und deren persoénlichen Lernerfolg sowie die Motivation zu erhéhen.

Introvertierte Lernende zeigen im Fremdsprachenunterricht oft ihre Starken in der geschriebe-
nen Sprache. So sind sie diejenigen, die bei schriftlichen Aufgabenstellungen die héchste
Punktezahl erreichen. Neben Foreneintrdgen und schriftlichen Hauslbungen sollten Studie-
rende auch die Mdéglichkeit haben, ein Lerntagebuch (Study Journal) zu schreiben. In diesem
kénnen sie z. B. wchentlich reflektieren, was sie im Unterricht gelernt haben und ob es The-
men oder Bereiche gibt, die unklar sind. Auch dies ist Uber eine Lernplattform méglich — die/der
Vortragende muss sich allerdings bewusst sein, dass diese Beitrédge korrigiert werden missen
und Studierende die Freude daran verlieren kdnnen, wenn lhre Leistungen nicht zeitnah be-
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wertet und beantwortet werden. Bei entsprechender Rickmeldung profitieren vor allem intro-
vertierte Lernerinnen und Lerner, da sie Vertrauen aufbauen und sich daraufhin auch im Pré-
senzunterricht eher zu Wort melden.

2. Chancen und Grenzen des Blended Learning im Fremdsprachen-
unterricht

Allgemeine Vor- und Nachteile des Einsatzes von Blended Learning Aktivitaten, wie z. B. die
technischen Voraussetzungen, die entsprechende Vor- bzw. Ausbildung der Lehrenden und
Studierenden, aber auch die Mdglichkeit, zeit- und ortsunabhangig im eigenen Tempo arbeiten
zu kénnen, sind allgemein bekannt. Welche Perspektive nehmen die Lernenden in einem wie
unter 1.3 beschriebenen Blended Learning Szenario ein?

2.1 Die Sicht der Lernenden

Die Autorin erhob im Marz 2015, wie Studierende je nach Lerntyp unterschiedliche Aufgaben-
stellungen bewerten und wo sie Vor- und Nachteile sehen. Von den 23 befragten Personen,
sahen sich 17 % als ,eher extrovertiert, 35 % als ,eher introvertiert* und 48 % als ,sowohl
extro- als auch introvertiert®.

70 % der Befragten empfanden den Einsatz von Moodle-Ubungen im Englischunterricht als
,sinnvoll“, 17 % sogar als ,sehr sinnvoll“. 56 % der befragten Personen inklusive interessan-
terweise aller, die sich als ,eher extrovertiert sehen, flhlten sich durch den Einsatz von
Moodle im Unterricht ermutigt, mehr am Unterricht teilzunehmen.

() Sind Sie durch den Einsatz von Moodle im Unterricht ermutigt, mehr am Unterricht teilzunehmen?
- ja I 13 (56,52 %)
- nein: I 10 (43,48 %)

Dieses Ergebnis deckt sich mit der Erfahrung der Autorin und den Erkenntnissen von Kezwer
— introvertierte Studierende, die in den ersten Semesterwochen im Prasenzunterricht kaum
mundliche Beitrdge im Unterricht leisteten, konnten einerseits durch die Mdglichkeit ihre Mei-
nung in einem Forum darzulegen, Mitarbeit und Interesse zeigen und fassten andererseits
Vertrauen zur Gruppe, sodass sie ermutigt wurden, sich auch im Prasenzunterricht 6fter aktiv
zu Wort zu melden.

Von den ,eher introvertierten“ Lernerinnen und Lernern gab es lediglich eine Person, die fur
sich keine Verbesserung der Fremdsprachenkompetenz durch den Einsatz von Moodle sah
und die sich einen geringeren Einsatz der Lernplattform im Prasenzunterricht winschte.

Alle anderen Personen sahen fur sich personlich eine Verbesserung ihrer Fremdspra-
chenkompetenz durch den Einsatz von Moodle. 52 % empfanden das Schreiben des Study
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Journals als am meisten profitabel, gefolgt vom Feedback anderer Beitrage tber Moodle und
eigenen Forenbeitragen.

() Von welchen Ubungen/Aufgaben profitieren Sie personlich in Bezug auf die Verbesserung lhrer
Fremdsprachenkenntnisse am meisten? (Mehrfachantwort méglich):

- Forenbeitrage: I O (39,13 %)
- Peer Dictation: I B (34,78 %)

- Hochladen von gesprochenen Texten (Podcast Homework/Book or Film E— 7 (30,43 %)

Review):
- Feedback anderer Beitrage tiber Moodle: I 11 (47,83 %)
- Study Journal: I 12 (52,17 %)

- keine Verbesserung der Fremdsprachenkompetenz durch Einbezug
von Moodle:

1 (4,35 %)
Auch das Hochladen gesprochener Texte als Podcasts, die dann vor der Bewertung durch die
Vortragende von den Kolleginnen und Kollegen (Peers) angehdrt und bewertet wurden (Ubung
des Horverstandnisses mit Peer-Bewertung), wurde noch von einem groBen Teil der Studie-
renden als Mehrwert in Bezug auf die Verbesserung der eigenen Fremdsprachenkenntnisse
empfunden.

Interessant waren die Ergebnisse auf die Frage nach dem Umfang der Blended Learning Ak-
tivitaten flr diese Lehrveranstaltung in Korrelation mit dem persénlichen Lernerfolg:

uell sin © dieses Kurses fiir Blended Learning Aktivitaten vorgesehen. Was fiir ein Prozentanteil ware fiir lhren
Aktuell sind 15% di K fiir Blended L ing Aktivitat hen. Was fiir ein P tanteil ware fiir Ih
personlichen Lernerfolg sinnvoll?

- 0-10%: I 4 (17,39 %)

- 10-20%: I 12 (52,17 %)
- 20-30%: I 6 (26,09 %)

- 30-40%: Il 1(4,35 %)

- 40-50%: 0

- Uber 50%: 0

Jene Personen, die sich einen héheren Anteil von Blended Learning Aktivitadten winschten,
gehdrten, bis auf eine Person, der introvertierten Gruppe an. Diese sah als einzige Person fir
sich keinen Vorteil durch den Einsatz von Moodle im Fremdsprachenunterricht.

Auf die Frage nach den Vorteilen des Einsatzes der Lernplattform im Fremdsprachenunterricht
gab es Antworten wie: ,man sieht in welchem Stil andere Personen schreiben* oder ,ist positiv
flir meine SchreibkompetenZz‘, aber auch, dass Moodle eine zentrale Plattform ist, die schnell
und Uberall abrufbar ist und eigenstédndiges Arbeiten erlaubt. Positiv gesehen wurde auch,
dass man die individuelle Schreibkompetenz verbessern kann und auf einfache Weise Feed-
back zu den eigenen Leistungen bekommt. Die Studierenden, die sich als eher extrovertiert
sahen, sahen insgesamt fiir sich keine Nachteile durch den Einsatz von Moodle im Fremd-
sprachenunterricht.
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Studierende, die sich als introvertiert sahen, erkannten fir sich insbesondere folgende Vorteile
durch den Einsatz von Moodle:

e Es vereinfacht das Abgeben und das Erhalten von Feedback.

e Abwechslung zum normalen Unterricht — sollte nicht Gberwiegend verwendet werden, ist
aber ein gutes Tool fur die Unterstitzung.

e Man kann sich, auch wenn man kein so guter Redner ist, Punkte verdienen.

o Esistinteraktiv, man kann ,Schreiben® Giben und auch das Lesen von anderen Beitragen
ist immer sehr aufschlussreich.

o  Uberblick (iber die erreichten Punkte

e direkte Rickmeldung

Dieselben Personen sahen fir sich u.a. folgende Nachteile:

e UnuUbersichtlichkeit von Moodle an sich
e Funktionalitat und Bedienung
e Fehler sind auch fiir andere ersichtlich

Eine Person, die sich als introvertiert bezeichnete, merkte Folgendes an: ,Das Hochladen ge-
sprochener Texte (Podcasts) ist meiner Meinung nach eine gute Méglichkeit das Sprechen an
sich und die Aussprache zu Uben. Teamaufgaben sollten nicht (bertrieben werden — meiner
Meinung nach gab es zu viele davon.*

Allgemein kritisiert wurde, dass die Plattform Moodle untbersichtlich sei und man die Aufga-
benstellungen vom Vorjahr nicht einsehen kdnne, wie auch, dass man einen Internetzugang
bendtigt und im Unterricht mitunter viel Zeit verloren gehen kann bzw. man zu wenig Zeit zum
Nachdenken habe.

Es zeigt sich, dass die meisten Studierenden durch den ergéanzenden Einsatz einer elektroni-
schen Lernplattform insgesamt fir sich und ihren persénlichen Lernerfolg Vorteile sehen, die
auch zur Verbesserung der Fremdsprachenkompetenz fihren. Eher introvertierte Lernerinnen
und Lerner schatzen im Gegensatz zu eher extrovertierten Lernenden die Méglichkeit mehr,
zur Verbesserung ihres Lernerfolges eine elektronische Lernplattform zu verwenden. Die ge-
nannten Nachteile haben aus Sicht der Studierenden in erster Linie mit den technischen Vo-
raussetzungen der Lernplattform Moodle an sich, aber auch mit den eigenen (technischen)
Vorkenntnissen zu tun.

2.2 Die Sicht der Lehrenden

Blended Learning im Prasenzunterricht, aber auch als Ergédnzung dazu, férdert nicht nur die
sprachlichen (Schreib-, Lese- und Hérverstéandnis) und bis zu einem gewissen Grad auch fach-
lichen Kompetenzen der Studierenden, sondern fiihrt sowohl zu mehr Interaktion und mandli-
cher Kommunikation im Présenzunterricht als auch zu einer verbesserten Gruppendynamik
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und zu motivierenderen Ergebnissen (insgesamt besseren Noten) flir — vor allem eher intro-
vertierte — Lernerinnen und Lerner. Durch konstanten Kontakt mit den Studierenden (Uber das
Lerntagebuch/Study Journal, Feedback bei Foreneintragen) kann gezielt auf Fragen einge-
gangen werden und Lernende werden ermutigt, sich aktiv im Unterricht einzubringen.

Welche Grenzen sehen Lehrende? Aus Sicht der Autorin ist, wenn eine gewisse IT-Affinitat
besteht und sowohl methodisch-didaktische Grundlagen als auch eine optimale technische
Betreuung (durch eine/n IT-Administrator/in) und die entsprechende Infrastruktur (Unterricht in
IT-Labors) vorhanden sind, die gréBte Herausforderung der Zeitaufwand in der Vorbereitung
und Durchfiihrung eines Blended Learning Szenarios. Lehrende brauchen in der Vorbereitung
sowohl technische als auch methodische Unterstiitzung und Beratung. Zudem muss der er-
héhte Zeitaufwand in der Vorbereitung und Durchfiihrung von Blended Learning Aktivitaten
mit einem wesentlich héheren Korrekturaufwand im Lehrdeputat anerkannt werden.
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Gerhard Rath

Smartphones im Physikunterricht

Gerhard Rath (BRG Kepler Graz und Karl-Franzens-Universitat Graz)
Zusammenfassung:

Smartphones sind als Unterrichtsmittel in der Schule umstritten. Flr Physik bieten sie nicht
zuletzt als mobile Vielfachmessgerédte ein so enormes Potenzial, dass man in diesem Fach
um einen Einsatz nicht umhin kommen wird. Zu einigen wesentlichen Fragen der Verwendung
im Physikunterricht werden am Beispiel einer WhatsApp-Gruppe in einer 9. Schulstufe exemp-
larisch Méglichkeiten aufgezeigt: Wie werden die Aufgaben kommuniziert? Wie geht man mit
verschiedenen Endgerdten um? Wie werden die Ergebnisse gesichert?

Schliisselwérter: Smartphones, Physik, Unterricht, Handy, WhatsApp

1. Smartphones in der Schule?

Aus dem Alltag der Jugendlichen sind die kleinen Gerate nicht mehr wegzudenken. Schon in
der Unterstufe kdnnen wir von einer faktischen Vollversorgung ausgehen: ,Mit 12 Jahren nutzt
die groBe Mehrheit der Jugendlichen ein Smartphone* (BITCOM 2014, 4). Dabei steht die
Kommunikation an erster Stelle, allerdings nicht mehr das Telefonieren, sondern textbasierte
Dienste, gefolgt von Spielen, Musik héren und Fotos/Videos.

Etwas anders sieht es in den Schulen aus, wo der Gebrauch mobiler Medien eingeschrankt
und reglementiert ist, im Extremfall bis hin zu vélligen Verboten. Handys lenken vom Lernen
ab, stéren den Unterricht und ermdglichen Zugange zu fragwurdigen bis gar gefahrlichen Quel-
len. Eine Art Glaubenskrieg scheint sich hier zu inszenieren, mit glihenden Beflrwortern und
Gegnern des Handyeinsatzes in Schulen (vgl. MuuBB3-Merholz, 2015).

Obwohl die Bedenken und Probleme durchaus ernst zu nehmen sind, wird hier fir den geziel-
ten Einsatz von Smartphones Stellung bezogen. Gerade fir den Physikunterricht bieten diese
Geréte ein sehr groBes Potenzial, dass wir gar nicht umhin kommen, Smartphones zu verwen-
den, soweit die Ausgangshypothese.

Abgesehen von den spater auszuflihrenden physikspezifischen Mdglichkeiten sprechen die
folgenden Argumente fur eine Verwendung von Smartphones im Unterricht:

e Es Iasst sich eine Steigerung der Motivation und des Interesses erwarten, wenn Schiile-
rinnen und Schler die bei ihnen beliebten Gerate verwenden dirfen.

e Mit den Smartphones wird die aktuelle Lebenswelt der Jugendlichen in den Unterricht
einbezogen, was authentische und situierte Lernumgebungen ermdglicht.
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e Die Verwendung von Smartphones ist mit (oft auch kommunikativen und kooperativen)
Aktivitaten der Schilerinnen und Schuler verbunden, wodurch Kompetenzorientierung un-

terstlitzt werden kann.

e Im Speziellen geht es dabei auch um Medienkompetenzen wie den kritischen, reflektierten
Umgang mit den eigenen Mobilgeraten. (vgl. Kuhn 2015, 4)

2. Smartphones im Physikunterricht

Smartphones sind nicht blo3 bessere Telefone, sie sind
mobile Computer im Kleinformat, bestlickt mit einer Viel-
zahl von Sensoren, wahre digitale Schweizermesser. Mit
Beschleunigungs-, Rotations- und Magnetfeldsensoren in
drei Raumrichtungen sowie mit dem GPS-Empfanger er-
fassen sie standig ihre Lage und Bewegungen im Raum.
Weniger aufféllig sind Kamera und Mikrofon, doch auch
die haben es in sich: der CCD-Chip er6ffnet das Potenzial
far Lux- und Farbmessungen bis hin zur Feststellung von
Gammastrahlung. Die hohe Zeitauflésung von 20 kHz
macht aus dem Mikrofon mit entsprechenden Apps ein
kleines Oszilloskop. Somit scheint der Vergleich mit dem
Schweizermesser noch untertrieben, finden wir gar eine
Parallele zu ,Hermines Handtasche mit unaufspirbarem
Ausdehnungszauber® aus der Harry Potter Serie (vgl.
MuuB-Merholz, 2015) (Abb. 1).

Was wie ein Zauberding wirkt, ist aber andererseits nichts
Neues. Entsprechende Messgerate gab es und gibt es, oft
mit wesentlich besserer Technik und mit Anbindung an
den PC. Die Technik der Bewegungsanalyse mit Videos,
mit der aus Einzelbildern Bewegungsdaten gewonnen und
analysiert werden, war schon mit VHS-Videos mdglich.
Schallpegel- oder Beleuchtungsstarkemesser gibt es im

Sensor Information

Sensor values are shown without process.
are below.
celerometer
agnetic field sensor
r UnCalibrated

18 : Orientation
19 : Corrected Gyroscope Sensor

Sensor Values

A description of the values below

¢ e

e S |

Abb. 1: Screenshot der App
Check my Android mit
Sensorliste und Ausgabe der
x/y/z Neigung (unten)

Elektronik-Handel. Was aber neu ist, neben der Konzentration all dieser Messeinheiten in ei-
nem kompakten Geréat, ist die standige Verflgbarkeit fir die Lernenden, auch und gerade au-
Berhalb der Schule. Sein Schulbuch vergisst man schon mal, das Handy nicht — es ist immer
dabei. Die Jugendlichen verfiigen also Uber ein mobiles Vielfachmessgerat mit Internetanbin-
dung, dessen Mdglichkeiten etwa im Projekt Physics2Go dargestellt und untersucht werden

(vgl. Vogt 2014).

Die Verwendung im Unterricht liegt fir mich auf der Hand, die wesentlichere Frage betrifft das
~Wie?“. Man muss die Verflgbarkeit der Smartphones noch gar nicht als Gefahr flir Macht-
strukturen und Kontrollmechanismen sehen (vgl. MuuB3-Merholz 2015), ihre Verwendung wirft
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schon aus technischer und unterrichtsorganisatorischer Sicht eine Reihe von Fragen auf, wo-
von einige hier exemplarisch beleuchtet werden sollen.

Arbeitet man mit vorgegebenen Satzen gleicher Endgeréte, die der Schule gehdéren und bei
Bedarf ausgegeben werden oder verwendet man die privaten Gerate der Schilerinnen und
Schiiler? Diese Frage sei gleich geklart: Ich beziehe mich hier nur auf den zweiten Weg, der
in der Arbeitswelt als BYOD (Bring Your Own Device) zunehmend aktuell wird (vgl. BITCOM
2013). Weitere Fragen:

1. Wie werden die Aufgabenstellungen prasentiert bzw. verbreitet?
2. Wie geht man mit den unterschiedlichen Endgeraten um?
3. Wie kann der gegenseitige Austausch der Ergebnisse erfolgen?

3. Ein Blick in die Schulpraxis

Im Folgenden berichte ich Uber die Verwendung von Smartphones im Physikunterricht einer
5. Klasse des BRG Kepler, welche ich seit heuer unterrichte, und ich werde anhand authenti-
scher Beispiele auf die angefihrten Fragen eingehen.

3.1 Wie werden die Aufgabenstellungen prasentiert bzw. verbreitet?

Diese Frage hat technische und organisatorische As- FFY> % (osx 10:45
pekte. Um der gesamten Klasse etwas zu zeigen, ist eine B3 (3 Physikgruppe 52 ®

. . . . Lh 4
Verbindung direkt vom eigenen Smartphone zu einem =

. . . . s . . . Gruppenaufgabe: Alphabetisch, 5
Beamer unerlasslich. Die Mdglichkeit daflir hdngt von der Dreﬁ':,ZVie?e,gruppZn, Al auf Seite
. . . 50 - Reib koeffizi

vorhandenen Ausstattung ab, in Zukunft werden sich hier e el S
Funksysteme verbreiten, wie sie bei neueren Smartpho- . . Mescaer,
nes/Beamern bereits funktionieren. Ich arbeite noch mit Elrnal szhicken!

einem HDMI-Kabel, muss dazu aber einen eigenen Bea-
mer mitbringen.

hinzugefiigt

Mit der Installation einer Kommunikationsstruktur kénnen
Aufgaben direkt an die Klasse geschickt werden. Die be-
treffende Klasse hat auf meine Anfrage, wie wir den Da-
tenaustausch wohl am besten bewerkstelligen kdnnen,
spontan eine WhatsApp-Gruppe vorgeschlagen. Sie seien
dort alle angemeldet und héatten eine entsprechende  Gruppe: Alili Balihe, Basle:

o g . ) 32:78=0,41 Objekt:
Gruppe bereits flr das Fach Franzésisch. Da im Klassen- Taschenrechner

raum nur eine Person (noch) nicht auf WhatsApp war, o
namlich der Lehrer, ich mich also erst anmelden musste,
dauerte es etwas langer — nach 10 Minuten stand die Phy- Abb. 2: Screenshot -

sikgruppe allerdings zur Verfiigung (Abb. 2). Damit be- Aufgabenstellung in der WhatsApp
. ) . Tel.Nr. fernt.
steht nun eine schnelle Plattform fiir den Datenaustausch. Gruppe. Tel.Nr. wurden entfernt

64



Smartphones im Physikunterricht

Es ist klar, dass diese Variante eine gegenseitige Sichtbarkeit der privaten Telefonnummern
bedeutet — was fir diese Klasse offenbar kein Problem dargestellt hat. Eine andere schnelle
Mdoglichkeit wéare die Griindung einer Facebook-Gruppe — dazu missten aber alle in diesem
Netzwerk sein, was man nicht voraussetzen kann. Es gibt aber auch Plattformen zur Team-
kommunikation auf E-Mail Basis. Ich verwende in anderen Klassen zum Beispiel SLACK
(www.slack.com), das auch als App auf allen Plattformen verflgbar ist. Der Anmeldevorgang
und das Handling ist etwas komplizierter, wenn das Ganze etabliert ist, funktioniert es jedoch
ahnlich wie WhatsApp.

Eine andere technische Frage betrifft das Herunterladen und Installieren der notwendigen
Apps. Die Schule sollte Gber ein mdglichst schnelles WLAN verfligen, falls die Apps im Unter-
richt installiert werden. Mit einer Kommunikationsstruktur wie dem erwahnten WhatsApp kann
man den Link natdrlich schon im Vorfeld schicken. Auch hier werden die Unterschiede der
Mobilgerate schlagend: Nicht alle Jugendlichen kdnnen oder wollen jede App installieren.

3.2 Wie geht man mit unterschiedlichen Endgeraten um?

Diese Frage ist etwas heikler, da es um technische und
organisatorische Aspekte in sozialen Bereichen geht.
Handys sind auch Statussymbole, vom einfachen Telefon

bis zur letzten iPhone-Generation findet sich das ganze Von Mario, Kirolos und Richard

dazugehdrige Spektrum typischerweise in einer Klasse.

Eine Méglichkeit ist, grundsétzlich in Gruppen zu arbei- Die Lage im Raum unterscheidet sich
. . . i zwischen apple und samsung

ten, wo nur ein geeignetes Smartphone verfligbar sein

muss, mit dem dann gearbeitet wird. Dies entscharft auch »

Rotation Sensor halted

das Problem, dass nicht jede App flr jedes Betriebssys- heo"
tem passend ist.

Je einfacher die Anwendung ist, desto mehr Geréate koén-
nen verwendet werden. Das Filmen von Experimenten
z. B. funktioniert praktisch mit jeder Art von Handys. An-
sonsten sind Programme gunstig, die zumindest fir And-
roid und iOS vorhanden sind, etwa die empfehlenswerte
App ,Sensor Kinetics“. Sie zeigt alle Sensoren des ent-

2
>
@
§
3
o

sprechenden Gerats an, was Vergleiche zwischen Smart- Agnesa,SenatagAlbulena
phones auf eine quantifizierbare Ebene hebt, weg von
bloBer Mode oder von AuBerlichkeiten (Abb. 3). Die Sen- ~ Abb. 3: Sensor Kinetics, Null-Lage:

q h I d die Dat in E Eine Gruppe bemerkt einen
soren weraen aucn ausgelesen un e baten In Form Unterschied zwischen iPhone und

von Diagrammen dargestellt, was eine Fille von Méglich- Android.

keiten erdéffnet. Eine typische Aufgabe damit war, alltagli-

che Bewegungen wie Gehen, Stiegensteigen oder Springen aufzunehmen und als Frage (um
welche Bewegung handelt es sich) fur die Kommilitonen in der WhatsApp-Gruppe zu posten.
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3.3 Wie kénnen der gegenseitige Austausch der Ergebnisse sowie die
Weiterarbeit erfolgen?

So schnell und einfach WhatsApp zu bedienen ist, fiir Austausch und Weiterarbeit mit den
Ergebnissen ist seine Funktionalitédt begrenzt. Fotos, Screenshots, kurze Videos und kurze
Texte kdnnen gepostet werden, grindlichere Analysen sind nicht méglich. Durch das einfache
Aufeinanderfolgen der Eintrage gibt es keine Ordnung, direkte Kommentare sind nur méglich,
wenn man antwortet, bevor die nachste Meldung kommt.

Zum Hochladen von Dateien kommen Cloud-basierte Plattformen in Frage, etwa Google Drive,
das mit Google Docs Méglichkeiten der Bearbeitung von Dokumenten am Smartphone bietet.
Besser organisierbar waren Lernplattformen wie das verbreitete Moodle. Leider sind die ent-
sprechenden Apps bisher nicht geeignet, verlassliche Zugange vom Smartphone aus zu eroff-
nen, sodass Zwischenschritte wie Speicherung am PC notwendig sind. Eine umfangreiche
funktionelle Plattform stellt Microsoft OneNote dar, das in entsprechenden Projekten als Heft-
Ersatz getestet wurde (vgl. S6ser 2014). Hier missen allerdings eigene Microsoft-Konten ein-
gerichtet werden.

Im erwahnten Fall der Alltagsbewegungen erfolgte die Auswertung klassisch am PC. Mittels
WhatsAppWeb wurden alle Screenshots heruntergeladen und auf einer Moodle-Plattform zur
Verfligung gestellt. Die Schiilerinnen und Schiler bekamen die Aufgabe, zwei Diagramme
auszuwahlen, diese zu analysieren und ihr Ergebnis in einer kleinen Bildschirmprasentation
vorzuzeigen. Die Abbildungen 4 und 5 zeigen Folien aus diesen Prasentationen. Es wurde
versucht, den Diagrammen konkrete Bewegungen bzw. Bewegungsteile zuzuordnen. Abbil-
dung 4 stellt einen Radschlag dar, bei welchem das Smartphone in einen Stiefel gesteckt
wurde, wahrend es die Bewegung aufzeichnete. Abbildung 5 versucht auch eine quantitative
Auswertung mit Zeit- und Beschleunigungswerten.

# Rene, Was ist das?

Accelerometer Al Antwort: Zuerst hat er sein Handy in Position
gebracht, danach schief gehalten

und dann wieder bewegt.

Radschlag

No< X
wow W
L)

Anmerkung:

Das Handy befand
sich beim Radschlag
verkehrt im Stiefel.

Bewegung am Anfang und am Ende
2g, Dauer: 0,8 Sekunden
1g, Dauer: 1,2 Sekunden

Abbremsen
Aufkommen des FuRes)

Beschleunigung>0
& schnelles
Bremsen
(Zum Rad mit dem
FuR ausholen)

Schiefe Haltung des Handys

Starke 1g, Dauer: 3 Sekunden

Beschleunigung
(FuB wird
geschwungen)

Manuel, Martin

Abb. 4: Folie aus der Prasentation der Analyse Abb. 5: Kurze Handy-Bewegung, quantitativ
eines Radschlags analysiert.
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4. Fazit

Ein Politiker sprach einmal von der ,normativen Kraft des Faktischen®. Dieser werden wir auf
dem Feld der Mobilgerate im Unterricht begegnen, egal wie wir zu Handys in der Schule ste-
hen. Fur den Physikunterricht gilt das in besonderem Maf3e, wie ich mit einem kleinen Einblick
zu zeigen versuchte. Dieses aktuelle Schlaglicht zeigt aber auch, dass sich hier alles im Fluss
befindet, technisch, sozial und didaktisch-methodisch. Daher gibt es auch bisher kaum gesi-
cherte empirische Ergebnisse tber Effektivitat oder Mehrwert des Einsatzes von Mobilgeréaten
im Unterricht.

Eine entscheidende Frage wird die Implementation in der Aus- und Weiterbildung der Lehr-
kréfte sein. Zurzeit fokussieren sich die entsprechenden Aktivitaten notwendigerweise auf in-
haltlich-technische Fragen, vor allem das Kennenlernen der Méglichkeiten des Smartphones
und den eigenen Umgang damit. Dazu gibt es flr den naturwissenschaftlichen Unterricht eine
Vielzahl aktueller Materialien, etwa die Broschire iStage2 (vgl. Science on Stage 2014). Hier
wird auch bereits versucht, methodische Wege aufzuzeigen. Jedenfalls wird uns die ,Wie?“-
Frage des Einsatzes noch langer beschéftigen, auf unterrichtspraktischer und auf didaktisch-
forschender Ebene.
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Welchen Beitrag konnen E-Learning und neue Me-
dien zur Individualisierung des Unterrichts leisten?

Alexandra Bauer, Herbert Kerzendorfer (Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems)

Zusammenfassung:

Mit der zunehmenden Mobilitat durch den Computer, der Zugénglichkeit von Informationen im
Internet und den umfassenden Kommunikationsmdéglichkeiten haben sich auch die pddagogi-
schen Méglichkeiten entsprechend erweitert: mit Notebook, Netbook u. &. steht den Schilern
und Schiilerinnen in der Schule und zu Hause erstmals eine persénliche Arbeits-, Recherchen-
und Wissensbasis zur Verfligung. Lernplattformen wiederum untersttitzen den selbststdndigen
Wissens- und Know-how-Austausch; auch zwischen den Lernenden selbst. Dabei zeigt sich
rasch, welche Potenziale fir einen handlungsorientierten, individualisierenden und bega-
bungsférdernden Unterricht sich hier auftun. Impulse zum Individualisieren mittels E-Learning
und eine neue Rollenauffassung im Lehrberuf gehdren unumstritten zusammen.

Schliisselwérter: Begabungs- und Begabtenférderung, Individualisierung, E-Learning

1. Begriffsbestimmung

1.1 Begabung und Begabungsforderung

Darunter versteht man die Férderung von Potenzialen, Starken und Anlagen aller Lernenden.
Durch Individualisierung und Differenzierung der Lernumgebung soll ein méglichst optimales
und starkenorientiertes Lernen stattfinden. Die Férderung von Begabungen ist eine wesentli-
che Grundlage im Unterricht (vgl. Preckel & Vock 2013, 12).

1.2 Hochbegabung und Begabtenférderung

Von Hochbegabung wird meist gesprochen, wenn der Entwicklungsstand in einem oder meh-
reren Bereichen in ausgepragtem MafB3 Uber dem Gleichaltriger liegt. Sie kann sich entweder
auf einen einzelnen Begabungsbereich oder auf mehrere beziehen. International wird dabei
von einer Gruppe von Schulern und Schilerinnen zwischen 15 und 20 Prozent einer Alters-
gruppe ausgegangen (vgl. Renzulli, Reis & Stedtnitz 2001, 22).

Die spezielle Férderung ermdglicht den Kindern und Jugendlichen herausragende Fahigkeiten
in einem oder mehreren Bereichen auf- und auszubauen.
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1.3 E-Learning versus Blended Learning

Unter E-Learning werden Lehr- und Lernprozesse verstanden, die Unterstitzung durch digi-
tale Medien flr die Prasentation und Umsetzung von Lerninhalten verwenden. Ein weiterer
Aspekt ist auch die Kommunikation, die mittels E-Learning Uber Plattformen webbasiert um-
gesetzt wird. Der Begriff E-Learning beinhaltet alle Formen des mediengestitzten Lernens wie
Blended Learning.

,Blended Learning ist ein integriertes Lernkonzept, das die heute verfligbaren Méglichkeiten
der Vernetzung dber Internet oder Intranet in Verbindung mit ,klassischen* Lernmethoden und
-medien in einem sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt. Es ermdglicht Lernen, Kommuni-
zieren, Informieren und Wissensmanagement, losgelést von Ort und Zeit in Kombination mit
Erfahrungsaustausch, Rollenspiel und persénlichen Begegnungen im klassischen Prédsenz-
training.” (Sauter & Bender 2004, 68)

Die Arbeit mit Lernplattformen, deren teilweise Ubernahme von Wissensvermittiung und die
Mdoglichkeit eines persénlichen Feedbacks, stellen eine enge Gemeinschaft von Lehrenden
und Lernenden dar. Diese positive Erfahrung kann als bedeutsamer Verstarker des Lernens
gewertet werden (vgl. Roth 1996, 27).

2. Individualisierung durch E-Learning

~Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzusplren und zu
erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schiler dennoch mehr ler-
nen; in den Schulen weniger Larm, Uberdruss und unntitze Miihe herrsche, daftir mehr Frei-
heit, Vergniigen und wahrhafter Fortschritt.“ (Comenius 1985 [1632], Didactica magna, 9, zit.
nach Schrack 2009, 14)

Wie héngt dieses Zitat mit der Individualisierung durch E-Learning zusammen? Auch sie ver-
sucht, die Unterrichtsweise aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer und Lehre-
rinnen weniger zu lehren brauchen, die Schiiler und Schilerinnen dennoch mehr lernen. Das
Anliegen ist nach wie vor aktuell, das Lernen steht noch immer im Mittelpunkt, nur werden
heute die Schiler und Schilerinnen durch differenzierte und individuelle Unterrichtsmethoden
wie durch bewusst eingesetzte E-Learning-Einheiten vermehrt angesprochen.

Der amerikanische Padagoge Marc Prensky legt mit seinem 2001 erschienenen Artikel , Digital
Natives, Digital Inmigrants® eine neue Didaktik dar, indem er die Wichtigkeit der personlichen
und sozialen Dimensionen des Lernens erkennt und deutlich macht: Die richtige Handlung
selber erkennen, diese selber angehen und durchfihren. Die Handlung mit anderen durchfih-
ren (Sozialkompetenz), kreativ handeln und das eigene Handeln im Wettbewerb mit sich selbst
standig verbessern. Nach Prenskys Auffassung ist Lernen und Lehren handlungsorientiert. Er
argumentiert, dass Lernen dort stattfindet, wo die Lernenden eigene Entscheidungen treffen,
um ein erwinschtes Ergebnis zu erreichen. Solches Handeln kann nur persénlich sein, weil
persdnliche Entscheidungen getroffen werden und eigene Erfahrungen, Informationen und
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Konzepte wéahrend des Lernprozesses gedeutet bzw. gegebenenfalls revidiert werden mus-
sen. Aufgaben oder Werkzeuge wie Peer Conferences (Coaching fiir und mit Gleichaltrigen),
Lernportfolios und Lerntagebiicher sind fir alle gleich, das Ergebnis aber ist einzigartig. Dem-
nach sind E-Learning-Umfelder, die die individuelle und gemeinsame Gestaltung der Lernge-
meinschaft, Lernumgebung und Lernaufgabe erméglichen, ideal fir die Férderung des Han-
delns und damit auch fir die Belebung der persénlichen und sozialen Dimensionen des
Lernens (vgl. Prensky 2001, zit. nach Schrack 2009, 14).

2.1 Welchen Individualisierungsnutzen kénnen E-Learning-Instrumente
bieten und welchen Mehrwert liefern sie fiur die Begabungs- und Begab-
tenférderung?

Neue Lernorte
Die Vielfalt der Lernorte ist essentiell. Lernen auBBerhalb der Schule und an virtuellen Platzen
wird immer wichtiger.

Neue Herausforderungen
Bei der Betreuung stehen die individuellen Lernpfade im Sinne der Differenzierung im Mittel-
punkt (schilerorientierte Methoden, interdisziplinare Projekte).

Neue Instrumente

Neben Lernplattformen (Blended Learning) kénnen Instrumente wie Wikis und Working Port-
folios das persénliche, teamorientierte und offene Lernen im Sinne der Begabungs- und Be-
gabtenférderung starken (virtuelle Studierstube).

Neue Lehrer- und Lehrerinnenrolle
Der/die Lehrende versteht sich als Lernbegleiter/Lernbegleiterin und Coach.

Neue Rolle in der Lerngemeinschaft/Selbstkompetenz
Das Lernen in heterogenen Lerngruppen wie in selbstorganisierten Learning Communities mit
Tutoren- und Tutorinnenfunktion oder bei kollaborativem E-Learning wird immer wichtiger.

Reflektiertes Lernen

Elektronisch gestltzte individuelle Leistungsmappen (E-Portfolios, Lerntageblcher) gestatten
Entwicklungs- und Vertiefungsmdglichkeit und zeigen den persdnlichen Leistungsfortschritt
auf.

Inklusion von motorisch eingeschrankten Personen
Begabungs- und Begabtenférderung in Form von E-Learning bietet eine Chance fir Personen,
die in ihrer Mobilitat eingeschrankt sind.

Feedback
Rasche, persénliche Rickmeldungen, unabhangig von Ort und Zeit, sind mdglich.
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Lernplattformen strukturieren offene Lernprozesse

Lernplattformen (z. B. LMS) kénnen hier stark unterstiitzend, strukturierend und dokumentie-
rend wirken. Der sogenannte rote Faden wird auch in offenen Lehr-/Lernformen durch die
Lernplattform gut abgebildet. (vgl. Dorninger 2008, 3; Schrack 2009, 23f)

3. Konkrete Unterrichtsbeispiele: Begabungs- und Begabtenforde-
rung im Zusammenhang mit E-Learning

3.1 Theoretische Ansatze zur Begabungs- und Begabtenforderung

Howard Gardner (2011) ging davon aus, dass die bisherigen Intelligenztests nicht ausreichend
sind, wenn Uber Begabung gesprochen wird. Aufgrund dieser Annahme entwickelte er sieben
Intelligenzen, welche er spater um zwei weitere erganzte. Gardner (2011, 11) gibt an, dass
sich eine genaue Definition der Intelligenz als schwierig gestaltet. Jeder Mensch hat Intelligenz
und besitzt somit alle der neun Intelligenzen: die sprachlich-linguistische, raumliche, musikali-
sche, naturalistische, logisch-mathematische, kdrperlich-kindsthetische, intrapersonale, inter-
personale und spirituelle Intelligenz. Dabei zeigt sich, dass diese, je nach Person, unterschied-
lich stark ausgepragt sind und gelebt werden (vgl. Gardner 2011, 15).

Das Wissen und das Bewusstmachen dieser Intelligenzen sollen den Lehrenden dabei helfen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler und Schulerinnen zu erkennen und diese im Unter-
richt zu férdern. Die Intelligenzen sind nicht durch eine klare Abgrenzung voneinander ge-
trennt, sondern flieBen ineinander Uber. Manchen Intelligenzen wird mehr Beachtung ge-
schenkt, beispielsweise der sprachlich-linguistischen oder der logisch-mathematischen
Intelligenz, da diese im Schulwesen unter anderem durch die Facher Deutsch, Englisch oder
Mathematik definiert sind. Andere Intelligenzen, wie die interpersonale oder intrapersonale In-
telligenz, werden weniger bertcksichtigt (vgl. Eisenbart, 2004). Des Weiteren ist es mdglich,
eine Intelligenz allein in einem hohen Ausmal3 zu besitzen oder auch mehrere Intelligenzen
auf einmal (vgl. Hengstschlager 2012, 101).
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EVALUATION Nach Bloom (2001) kénnen,
je nach Lernziel bzw. Lern-

Erstelle einen Plan in Word (Formen einfligen und beschriften) eines

Bauemhofes, auf demdie Tiere gut untergebracht und versorgt _
werden konnen. Beachte die verschiedenen Gebaude Weiden und prozess u nd deren Anforde
N rungen an die Lernenden,
HINTHERE verschiedene Taxonomie-
Suche dir zwei Tiere aus und vergleiche sie miteinander. Welche stufen im kog nitiven Bereich

Unterschiede und Gemeinsamkeiten fallen dir auf? Notiere in einer .

Smart Art (Matrix) in Word. erstellt werden. Diese besa-
gen, dass héhere Lernstufen

ANALYSE

immer auf den darunterlie-
Teile die Bauernhoftiere in Gruppen ein und schreibe anschliefend
die Namen der Tiere in einer MindMap genden aufbauen, das be-

deutet, grundlegende Fahig-

keiten und Fertigkeiten
Wabhle ein Bauernhoftier aus. Erarbeite Informationen mit Hilfe des . .
Internets und gestalte zu dem Tier eine Prasentation. mussen gegeben sein, um
Stelle diese deinen Mitschiilern und Mitschulerinnen vor. . .

effektives, hbéheres Lernen
VERSTEHEN zu ermobglichen. Je nach
Betrachte deine Skizzen und die aufliegenden Bilder und stelle mit Vorhandenem WISSGn der
Eg:s;;r;ﬁ;?ab;éﬁmWord dar, warum und wozu die Tiere diese Lernenden ist durch die ver-

schiedenen Taxonomiestu-

fen eine Individualisierung
Welche Bauernhoftiere gibt es? Fertige eine Skizze von drei " T "
verschiedenen Tieren an, male sie an und beschrifte die einzelnen der Auftrage mdglich. Je ho-
Korperteile. .

her die Stufen, desto offe-
ner, autonomer und individu-
eller die Auftrage. Fir
Begabte wird dadurch der Unterricht herausfordernder und bereichernder und die intrinsische
Motivation wird geférdert (vgl. Bloom 2001, 25ff).

ANWENDEN

WISSEN

Abb. 1: Taxonomiestufen nach Bloom mit praktischem Beispiel

3.2 Praktische Umsetzung anhand ausgewahlter Unterrichtsbeispiele

Speziell am Beispiel von Howard Gardner sollen die theo-
retischen Ansatze anhand einiger Aufgaben flr die Schul-
praxis aufgezeigt werden, da sie fir den begabungs- und
begabtenférdernden Unterricht eine wichtige Rolle spielen.

3.2.1. Praktisches Beispiel: Intrapersonale Intelligenz
(self smart)

Die intrapersonale Intelligenz richtet sich nach innen. Dabei
geht es darum, sich selbst besser kennenzulernen, die Ge-
fihle, Absichten und Plane zu reflektieren, und somit die
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu eruieren (vgl. Gardner et al.
2011, 7). Viel Zeit fir sich selbst und Ruhe werden benétigt,
um Uber samtliche Begebenheiten nachzudenken.

Abb. 2: Cover e-Lesetagebuch
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Eine Lerntechnik, die sowohl der intrapersonalen als auch der sprachlich-linguistischen Intel-
ligenz zuzuordnen ist, ist das Fihren eines E-Lesetagebuches. Durch das Schreiben eines
solchen werden gleich mehrere didaktische Ansétze erflllt. Die Schiler und Schilerinnen be-
kommen einen ganz persoénlichen Zugang zur Lektlre und Leseerfahrungen und -schwierig-
keiten kdnnen thematisiert werden. Weiters bietet das E-Lesetagebuch Anregungen zum Ver-
fassen unterschiedlichster Textsorten (Brief, innerer Monolog, Rezension, ...) und
unabhéngiges und individuelles Arbeiten im eigenen Tempo ist méglich. Durch die elektroni-
sche Form ist ein rasches Feedback durch den Lehrer/die Lehrerin oder durch die Mitschule-
rinnen/Mitschiiler méglich.

3.2.2. Praktisches Beispiel: Raumliche Intelligenz (picture smart)

Bei der rdumlichen Intelligenz wird die Umwelt wahrgenommen, im Kopf umgewandelt und
Strukturen werden erfasst (vgl. Eisenbart 2004). Auf visueller und gedanklicher Ebene entste-
hen Ideen, die anschlieBend zu Papier gebracht werden kénnen. Dies geschieht zur Orientie-
rung in bekannten und unbekannten Gebieten und unter Einbezug von Symbolen, Landkarten
oder Diagrammen. Die rdumliche Intelligenz inkludiert die Fahigkeit, Transformierungen durch-
zufOhren und zu erkennen (vgl. Gardner 2011, 185). Armstrong (2009, 8) beschreibt daflr ein
besonderes Gespur fir Farben, Linien, Formen, Raum und den Zusammenhang, welcher zwi-
schen diesen Komponenten besteht und geformt werden kann (vgl. Gardner 2011, 205). Ein
lerntypgerechtes, praktisches Beispiel fiir den Unterricht bietet sich im Fach Geografie an.

Aufgabenstellung:

In Wikipedia findest du die Stationen der "Reise um die Erde in 80 Tagen".
Markiere die Stadte in Google Maps und verbinde diese mit Linien.
Poste den Link zu deiner Karte in der Lernplattform.

Hier ein Beispiel flir eine Karte, die mit Google Maps generiert wurde.
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Abb. 3: Google Map — Beispiel fiir raumliche Intelligenz
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Welchen Beitrag kdnnen E-Learning und neue Medien zur Individualisierung des Unterrichts leisten?

3.2.3. Praktisches Beispiel: Musikalische Intelligenz (music smart)

Bei der musikalischen Intelligenz weisen die Menschen ein besonderes Gespar fir Téne, In-
tonation, Rhythmik, Klang, Strukturen und das Zusammenspiel in verschiedensten Kompositi-
onen auf (vgl. Gardner 2011, 114). Durch das Ausleben mit Texten und Tanzen zur Musik
besteht ein Zusammenhang zu anderen Intelligenzen, beispielsweise der sprachlich-linguisti-
schen oder der kérperlich-kinasthetischen (vgl. Eisenbart, 2004).

Mégliche Aufgabenstellung fir den Musikunterricht:
Erarbeite mit Hilfe der angegebenen Internetseiten die Instrumente eines Orchesters.

http://www.junge-klassik.de
http://learningapps.org/index.php ?s=0rchester

Weiters kdnnen die Schiiler und Schilerinnen ein Hérbuch am Handy erstellen: ein Instrument
nach Wahl wird vorgestellt (Kurzbiografie des Instruments, Funktionen/Aufgaben im Orches-
ter, Horproben, ...).

4. Conclusio

E-Learning stellt eine wesentliche Grundlage dar, sowohl in der Schule als auch im spateren
Berufsalltag. Durch einen computerunterstiitzten Unterricht kann dem Anspruch auf Bega-
bungs- und Begabtenférderung entsprochen werden, da die Mdglichkeiten zur Selbst- und
Fremdreflexion und zum selbstorganisierten und selbstverantwortlichen Lernen im Hinblick auf
eigenstandige Lernorganisationen gegeben sind. Weiters werden durch Enrichmentangebote
und durch unterschiedliche Prasentationstechniken und didaktische Settings mdglichst alle
Schaler und Schilerinnen angesprochen.

Durch den Einsatz von E-Learning-Einheiten besteht die Mdglichkeit, Elemente der Bega-
bungs- und Begabtenférderung effektiver umzusetzen. So kénnen durch neue Lernorte (virtu-
elle Arbeitsplatze) auch motorisch eingeschrankte Personen eingebunden werden. Diese Tat-
sache beinhaltet aber auch eine neue Herausforderung an die Lehrenden, da sich ihre Rolle
in Richtung Lernberater/Lernberaterin und Coach entwickelt. Der Umgang mit den neuen Me-
thoden (Lernplattformen, internetbasiertes Lernen) férdert das personliche, teamorientierte
und offene Lernen im Sinne der Begabungs- und Begabtenférderung und ermdglicht einen
individuellen und differenzierten Unterricht.
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Flipped classroom und interaktive Lernmaterialien
zum individuellen Lernen

Kurt Séser (Microsoft Innovative Educator Fellow, BHAK/BHAS Steyr)

Zusammenfassung:

Das Konzept des ,flipped classrooms* hélt auch im deutschsprachigen Raum immer mehr
Einzug. Dabei wird versucht, den traditionellen Unterricht ,umzudrehen®, das heil3t, Erkla-
rungssequenzen werden auBBerhalb des Unterrichts mithilfe von Videos oder interaktiven Ler-
numgebungen als ,Hausiibung“ aufgegeben und die eigentliche Ubungs- und Arbeitsphase
anhand von Beispielen wird zurtick in die Unterrichtsstunde geholt. Mithilfe der Werkzeuge
OneNote, Office Mix und GeoGebra kénnen interaktive Lernsequenzen sehr einfach erstellt
und auch dokumentiert werden. Anhand von einigen konkreten Beispielen werden mdégliche
Anwendungsszenarien aufgezeigt, bei denen ein Technologieeinsatz véllig neue Formen des
Unterrichts erméglicht und den (Mathematik-) Unterricht nicht nur auf eine (Mathematik-) Ein-
heit von 50 Minuten beschrénkt.

Schliisselwérter: flipped classroom, inverted classroom, blended learning, Microsoft One-
Note, GeoGebra

1. “Flipped classroom” oder “inverted classroom”

Neue Leittechnologien haben immer auch fir neue Impulse im Lehr- und Lernbereich gesorgt.
Der Buchdruck veranderte das Bildungswesen komplett, da Lehrbticher nun in gréBerer Stick-
zahl produziert werden konnten. Radio und Fernsehen ermdglichten ab der Mitte des 20. Jahr-
hunderts sogar schon erste Anséatze einer Fernlehre — die , Telekolleg“-Sendungen aus den
1970ern waren vielleicht ein erster Versuch eines MOOCs. Mit dem Internet und den damit
verbundenen technischen Neuerungen kommt seit den 1990ern zum Lernen auBerhalb des
Klassenzimmers ein weiterer Aspekt hinzu: individuelles, zeit- und ortsunabhangiges Lernen,
das von einer starken Interaktivitdt gekennzeichnet ist. Interaktiv einerseits beziiglich der In-
halte — die Lerninhalte konnen seit der ,Web 2.0-Revolution” nach der Jahrtausendwende im-
mer starker nicht nur im audiovisuellen Kontext aufbereitet werden, sondern der Lernende
kann verstarkt auch auf interaktive Ubungen, Animationen und automatisierte Feedbackmég-
lichkeiten zurlickgreifen. Andererseits besteht die Interaktivitat auch zwischen den Lernenden.
Mithilfe von Diskussionsgruppen, Chats, Video-Meetings und vielem mehr wird ein peer-to-
peer Lernen mdglich, aber auch der direkte Kontakt zum Lehrer ist nicht nur auf den Klassen-
raum beschrankt.
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Mit neuen technischen Mdéglichkeiten kommen unvermeidbar auch neue Konzepte des Unter-
richtens auf bzw. werden alte Entwirfe wiederbelebt und modifiziert. So wurde aus der Fern-
lehre in den spaten 1990ern das Prinzip des ,flipped classrooms* entwickelt und in weiterer
Folge kann man auch die MOOCs (massive online open courses) zu dieser Entwicklung zah-
len. Eine mégliche Definition des Begriffes ,flipped classroom* bieten Abeysekera und Dawson
(2015):

“Flipped classroom is an instructional strategy and a type of blended learning that reverses the
traditional educational arrangement by delivering instructional content, often online, outside of
the classroom and moves activities, including those that may have traditionally been consid-
ered homework, into the classroom. In a flipped classroom model, students watch online lec-
tures, collaborate in online discussions, or carry out research at home and engage in concepts
in the classroom with the guidance of the instructor.”

Dabei werden ,flipped classroom* und ,inverted classroom* in der Praxis oft als Synonym ver-
wendet. Die Grenzen zum ,blended learning“ verschwimmen und in der Praxis werden ver-
schiedene Unterrichtsmethoden parallel verwendet. Erste Vertreter wie Eric Mazur von der
Harvard Universitat versuchten schon in den frilhen 1990ern vom traditionellen Vortrag in den
Vorlesungen wegzugehen und das Lernen im ,Klassenverband® auf eine Vorbereitung der
Studentinnen und Studenten auBerhalb und vor dem eigentlichen Unterricht aufzubauen (vgl.
Mazur 1997). Im nicht-universitdren Bereich werden oftmals Jonathan Bergmann and Aaron
Sams von der Woodland Park High-School (USA) als erste Lehrer genannt, die ihren Unter-
richt komplett umdrehten (vgl. Bergmann und Sams 2012). Sie zeichneten ihren Unterricht per
Video auf und stellten diesen flr ihre Schiler und Schiilerinnen online zur Verfigung. Im
deutschsprachigen Raum hat sich in den letzten Jahren eine immer gréBer werdende Bewe-
gung zum Thema ,flipped classroom® entwickelt. Es seien hier nur ein paar Personen und
Projekte genannt, die sich speziell mit mathematischen Inhalten beschéftigen:

e Christian Spannagel (http://de.wikipedia.org/wiki/Christian_Spannagel) setzt im Bereich
der Hochschullehre in seinen Mathematik-Vorlesungen das ,flipped classroom®-Prinzip
ein und hat dazu =zahlreiche Vortrdge und Publikationen verfasst. (http:/wi-
kis.zum.de/zum/Benutzer:Cspannagel/Die_umgedrehte_Mathematikvorlesung)

e J6rn Loviscach (http://www.j317h.de) zeichnet seit Jahren seine Vorlesungen an der Fach-
hochschule Bielefeld mittels Stift-Tablet-PC und Screenrecording auf und stellt diese auf
YouTube (https://www.youtube.com/user/joernloviscach) zur Verfigung. Mit Gber 17 Mil-
lionen Aufrufen und Uber 46.000 Abonnenten (Stand: 2. Juni 2015) gehdrt sein Kanal zu
einem der bestbesuchten ,flipped classroom®-Plattformen im deutschsprachigen Raum.

e Die zwei Mathematik-Lehrer Felix Fahnrich und Carsten Thein (http://www.fliptheclass-
room.de) haben ihren Mathematik-Unterricht komplett gedreht und erstellen sehr viele
Lehrvideos fir ihre Schilerinnen und Schiler am Wilhelm-Haustenstein-Gymnasium in
Durmersheim (Deutschland).
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e Ebenso im Bereich Mathematik arbeitet Frank Schumann (http://mathe-innovativ.fschu-
mann.com/meine-lernvideos), der hunderte Erklarvideos zu Unter- und Oberstufenstoff
der Mathematik produziert und diese auch auf YouTube kostenlos zur Verfligung stellt.

Bei den genannten Projekten wird der Inhalt hauptséachlich tber Videoaufzeichnungen an die
Schilerinnen und Schiler bzw. Studentinnen und Studenten vermittelt. Dies stellt eine eher
passive Konsumation (wenngleich durch Arbeitsauftrage unterstitzt) von Inhalten dar.

2. Unterricht mit Stift-Tablet-PC und OneNote

Seit 2009 bildet der Autor den eigenen Mathematik-Unterricht mit einem Stift-Tablet-PC und
dem Programm Microsoft OneNote ab. Somit kbnnen einerseits der Tafelanschrieb, aber auch
Ubungsblatter, Grafiken, Dateien und besonders multimediale Inhalte an einem Ort verwaltet
und mit den Schulerinnen und Schilern geteilt werden.

Far die Arbeit als Microsoft Innovative Educator wurde ein eigenes kurzes Video erstellt, um
die Arbeitsweise etwas ndher zu veranschaulichen: https://www.youtube.com/watch?v=EC-
BOAOa7dxl

Mit dem Schuljahr 2014/15 wurden alle Klassen des Autors an der HAK Steyr mit dem One-
Note Class Notebook Creator (vgl. http://onenoteforteachers.com) abgebildet, wo jedem Schu-
ler/jeder Schilerin ein eigener Abschnittsbereich zur Verflgung steht, der durch geeignete
Rechtevergabe nur durch den Lehrer und den jeweiligen Schiler/die jeweilige Schilerin bear-
beitet werden kann. Daneben gibt es noch eine Inhaltsbibliothek/einen Lehrerbereich, wo der
gesamte Unterricht dokumentiert wird. Ein ,Platz fiUr Zusammenarbeit ermdglicht kollaborative
Projekte und einen Ort fir gemeinsame Dokumentationen. Der Zugang erfolgt entweder von
zuhause oder in der Schule Uber PCs mithilfe des Programms OneNote oder der Weboberfla-

che von OneNote.

Inhaltsbibliothek Schiilernotizbiicher Platz zur
Zusammenarbeit

-
OneNote-Kursnotizbuch

Abb. 1: Dank der Office 365-App "OneNote Class Notebook
Creator" ist binnen Minuten eine praktische Lehr- und
Lernumgebung fiir jede Klasse geschaffen
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Abb. 2: Beispiel fiir ein Notizbuch in OneNote. Im Klassennotizbuch "MAM 4AK" kénnen
verschiedene Abschnitte und Seiten frei erstellt werden, in denen der gesamte Unterricht
("Tafelbild", Bilder, Skizzen, Screenshots, Dateien, ...) dokumentiert wird

3. Interaktive Lernmaterialien

Seit Gber 10 Jahren kommt im Mathematik-Unterricht des Autors die kostenlose Open Source
Software GeoGebra zum Einsatz. Besonders die Interaktivitdt von GeoGebra macht dieses
Werkzeug fir den Unterricht unverzichtbar, um komplexe mathematische Sachverhalte zu vi-

/|Funktion

|Tangente Steigung megatin e :
o Start] [stop)

J;Krummungskrals Krimmung  negativ

Grafik

Abb. 3: Beispiel eines GeoGebra Applets zur Visualisierung
der Krimmung und des Wendepunktes bei der
Kurvendiskussion.

Online unter: http://tube.geogebra.org/student/m1231645
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sualisieren bzw. um den Schilerinnen
und Schilern die Mdglichkeit zu ge-
ben, mathematische Zusammen-
hange zu entdecken. Dabei kommt
dem ,Eingreifen® und Manipulieren
von Parametern eine entscheidende
Bedeutung zu, um Mathematik ,be-
greifbar® zu machen und die Auswir-
kungen von Veranderungen direkt zu
visualisieren. An dieser Stelle sei auf
die riesige Anzahl von frei zugangli-
chen, interaktiven Unterrichtsmateria-
lien (nicht nur far Mathematik) auf
http://tube.geogebra.org/  verwiesen,
wo hochqualitative, sogenannte Geo-
Gebra Applets zu allen Themenberei-
chen aus aller Welt zu finden sind.
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Im Laufe seiner Unterrichtstatigkeit wurden vom Autor einige Lernmaterialien basierend auf
GeoGebra zusammengestellt bzw. auch bestehendes Material damit erganzt. Eine kleine
Ubersicht findet sich unter http://www.kurtsoeser.at/materialien/.

Des Weiteren wurde mit Office Mix (https://mix.office.com) im Frihjahr 2014 ein neues Autho-
ring-Tool von Microsoft als Plug-In fir PowerPoint verdffentlicht, das sehr einfach und ohne
viel Aufwand die Erstellung von interaktiven Lernsequenzen ermdglicht. Dabei kdnnen sowohl
Apps wie Multiple Choice Fragen eingebaut, als auch GeoGebra und andere Inhalte in jeder
PowerPoint-Prasentation genutzt werden. Das Ganze bleibt weiterhin folienbasiert. Durch in-
teraktive Sequenzen ist ein Mehrwert gegenlber dem bloBen passiven Ansehen von Videos
gegeben. Zusatzlich werden im Hintergrund Statistiken Uber die Anzeigedauer und abgegebe-
nen Antworten gesammelt, sodass eine rasche, individuelle Auswertung erfolgen kann.

w: Office Mix

-

Kurt Soser kurt@kurtsoeser.at s

wWww . kurtsoeser.at s

Passion, vision, future NOW

Il €& - ii Table of Contents ‘ 00:10

Abb. 4: Office Mix macht aus jeder PowerPoint Prasentation eine interaktive Lerneinheit.
Abrufbar unter: https://mix.office.com/watch/1ls7ebuwwarwu

4. Beispiele fiir Lernmaterialien

4.1 Arbeitsauftrag Kosten- und Preistheorie

Mit den oben erwéhnten Werkzeugen wurde nun fir eine 4. Klasse der Bundeshandelsakade-
mie Steyr eine langere Lerneinheit zum Thema ,Kosten- und Preistheorie” gestaltet. Basierend
auf den COOL-Materialien von Ingo Rath und Karin Hiti (http:/www.eduhi.at/dl/Kos-
ten_Preis_Theorie_Expertengruppe.pdf) wurde ein kompletter Abschnitt in OneNote in den je-
weiligen Bereichen der Schuilerinnen und Schdiler erstellt.
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Arbeitsauftrag Kosten und Preistheor
Einleitung
Aufgabe 1
Aufgabe 2
Aufgabe 3
Aufgabe 4
HILFE: Videotutorial von YouTube zu
Aufgabe 5
Aufgabe 6
Umkehrungsaufgaben
Aufgabe 7
Aufgabe 8
Aufgabe 9 (Aufgabe 7 aus Matur
Zusammenfassung
Kosten- und Preistheorie - Zusam
Kosten- und Preistheorie - Einleitu
Abschluss
Seite ohne Titel
Aufgabe 7
Aufgabe 9 (Aufgabe 7 aus Matura)

Aufgaben aus der/fir die Zentralmat

Einleitung

Kurt SQger

Paggion, vision, fuu

Erledige die dort gesteliten Aufgaben gewissenhaft!

kurt@kurtsoeser.at
www.kurtsoeser.at

Abb. 5: Ubersicht iiber den Arbeitsauftrag zum Thema "Kosten- und Preistheorie” in jedem
OneNote-Schiilerbereich

Der Wissensinput erfolgte Uber ein Office Mix, das teilweise auBBerhalb der Unterrichtszeit von
den Schulerinnen und Schilern bearbeitet wurde. Die jeweiligen Aufgaben wurden dann indi-
viduell oder auch in Gruppen in der Online-Umgebung von OneNote von jeder einzelnen Schi-

Aufgabe 3
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Aufgabe3

Abb. 6: Ausarbeitung einer Aufgabe
einer Schiilerin

lerin und jedem Schuler innerhalb und auBBerhalb
der Unterrichtszeit bearbeitet und dokumentiert.

In der nebenstehenden Abbildung kann man die
Ausarbeitung einer Schuilerin sehen. Zur opti-
schen Unterstitzung wurden die Eingabeberei-
che farblich hervorgehoben und mit verschiede-
nen Icons ,codiert®. Durch die standige
Synchronisation des OneNote-Notizbuches Uber
die Cloud ,erscheinen” die Ausarbeitungen bei-
nahe in Echtzeit auch auf dem Lehrer-Account.
Die handschriftlichen Korrekturen durch den
Lehrer sind gut erkennbar. Weiters wird in One-
Note automatisch mitprotokolliert, wer die Bear-
beitung vorgenommen hat und wann diese zu-
letzt erfolgt ist. Ein sehr praktisches Mittel um die
Arbeit auch auBerhalb der Unterrichtszeiten zu
verfolgen. Besonders soll die Méglichkeit hervor-
gehoben werden, dass mit einem Klick eine Au-
dio- oder Video-Aufzeichnung zur Ausarbeitung
hinzugeflgt werden kann. Das kann sowohl dazu
verwendet werden, Fragen oder Antworten durch



Flipped classroom und interaktive Lernmaterialien zum individuellen Lernen

den Schuler/die Schilerin einsprechen zu lassen, als auch asynchrones, individuelles Feed-

back als Lehrer zu geben.

4.2 Individuelle Ausarbeitungen zur Thema Modellierung

Im Mathematik-Unterricht wird ein besonderes Augenmerk auf Modellierungsaufgaben gelegt.
Zum Beispiel musste von den Schilerinnen und Schilern ein reales Rotationsobjekt mittels
GeoGebra modelliert und das Volumen davon anhand der Integralrechnung berechnet wer-
den. Als ein Beispiel fir ,Vermessungsaufgaben® musste ein reales Objekt mithilfe der Be-
rechnungen vermessen werden. Es folgen einige Screenshots von verschiedenen Ausarbei-

tungen:

yuzzimv

Vermessung meiner Holzhiitte

g M5 @

ey

Tole jn--il» (

Abb 7: Ausarbeitung einer Schiilerin zur
Modellierungsaufgabe mittels Integralrechnung
eines Rotationsobjekts

Abb. 8: Ausarbeitung einer Schiilerin zum
Projektauftrag "Vermessung eines realen Objektes"

FUr weitere Beispiele, Betrachtungen und Erlauterungen sei auf den persdnlichen Blog des

Autors unter www.kurtsoeser.at verwiesen.
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»omart Boole“ — Ein QR-Code-Lernpfad fiir Smart-
phones zu den Booleschen Operationen

Gunter Maresch (Universitat Salzburg)

Zusammenfassung:

Neue Technologien sind in den letzten wenigen Jahre mehr
und mehr integrativer Bestandteil unseres Alltags geworden.
Speziell die Steigerungsraten beim Besitz von Smartphones
sind beeindruckend und fordern uns Lehrende auf, iber Kon-
zepte fir eine didaktisch und pddagogisch entsprechende In-
tegration in den Unterricht nachzudenken und dazu Ideen zu
liefern. Dieser Beitrag beschreibt einen speziellen Lernpfad,
bei dem sich Lernende das Themenfeld Boolesche Operatio-
nen eigenstédndig mittels der Verwendung von Smartphones
und darauf installierten QR-Code-Scannern erarbeiten. SGmt-  qr.code mit direktem Link zum
liche Stationen des Lernpfads wurden als pdf und mit html5 Lernpfad

gestaltet, um Plattformunabhédngigkeit und Funktionalitat zu

ermdglichen.

Schliisselwérter: Smartphones, Lernpfad, Mathematik, Geometrie, Boolesche Operationen

1. Smartphones im Unterricht

Smartphones gehdren mittlerweile zu den selbstverstandlichen Gebrauchsgegenstanden von
Jugendlichen. Zahlreiche Studien zeigen die betrachtlichen Steigerungsraten des Besitzes
von Smartphones bei Jugendlichen in den vergangenen Jahren auf. 2013 besaBBen bereits
durchschnittlich 96 % der Madchen und Burschen im Alter von 12-19 Jahren aus Deutschland
ein Handy, 72 % davon ein Smartphone (vgl. Feierabend et al., 2013). Bis zum April 2014 stieg
der Besitz von Smartphones bereits auf 84 % der Jugendlichen aus Deutschland im Alter von
12-13 Jahren (vgl. Bitkom, 2015). Wir kdnnen daher davon ausgehen, dass wir 2015 mit einer
(nahezu) flachendeckenden Ausstattung von Jugendlichen mit Smartphones rechnen kénnen
und dass dadurch (nahezu) alle Lernenden mit einem kleinen kompakten Hochleistungscom-
puter ausgestattet sind. Dieser Umstand Iasst viele Lehrende dariiber nachdenken, ob bzw.
wie Smartphones als zusatzliche digitale Werkzeuge padagogisch und didaktisch bereichernd
im Unterricht eingesetzt werden kdnnen. Erste Unterrichtsmaterialien, die Smartphones/Tab-
lets in unterschiedlichen Gegenstéanden in den Unterricht integrieren, sind in etwa seit dem
Jahr 2009 via Internet abrufbar. In diesem Beitrag wird vertiefend dazu ein gesamter Lernpfad
zu einem konkreten Themenfeld, der via QR-Codes zuganglich ist, vorgestellt.

85



Gulnter Maresch

Zeitgleich mit den ersten Versuchen der Integration von Smartphones in den Unterricht wurden
auch zahlreiche Uberlegungen angestellt, wo neben den Vorteilen auch die Nachteile und Ge-
fahren der Handynutzung in der Schule zu finden sind. Broschlren und weitere Materialien,
wie Videos, die auf diese beachtenswerten Aspekte hinweisen und entsprechende Informati-
onen und Hilfestellungen (Ratgeber, Folder, Empfehlungen u.v.m.) fir Eltern und PadagogIn-
nen anbieten, stehen im Internet in zahlreichen Sprachen zur Verfligung.

Das Potenzial von Smartphones wird zumeist tber das Installieren und Verwenden von zu-
satzlichen Programmen (Apps) genutzt. In Deutschland hatten im Jahr 2013 Jugendliche
durchschnittlich 19 Apps installiert — Madchen im Schnitt 15 und Burschen durchschnittlich 24
(Feierabend et al., 2013). Ein Typ von Apps sind sogenannte QR-Code-Scanner. Diese Apps
ermdglichen es Nutzerlnnen mithilfe der in Smartphones integrierten Fotokamera die kleinen
quadratischen Codes einzuscannen und damit zu weiteren Texten bzw. Inhalten aus dem In-
ternet zu gelangen.

2. QR-Code

Der Begriff QR-Code steht fir ,Quick Response“-Code (schnelle Antwort). QR-Codes sind
zweidimensionale, in quadratischer Form generierte Muster, die aus schwarzen und weil3en
Punkten nach genau definierten GesetzmaBigkeiten erstellt werden. QR-Codes wurden von
der japanischen Firma Denso Wave im Jahr 1994 erfunden und werden vorrangig in der In-
dustrie als Ersatz fir Barcodes verwendet. Breiter Beliebtheit erfreuen sich die Codes durch
die Méglichkeit, Internetadressen, Termine, Visitenkarten und kurze Texte grafisch darstellen
zu kénnen. Mittels Smartphones oder Tablets werden die Codes eingelesen und die NutzerIn-
nen direkt zu den entsprechenden Informationen geleitet. Diese Eigenschaft der Codes lieferte
die Motivation die einzelnen Stationen des Lernpfads mittels QR-Codes an die Lernenden zu
vermitteln. Die Codes dieses Lernpfads wurden mithilfe der Seite http://gogr.me/de/ online er-
stellt. Dieser QR-Code-Generator bietet die Mdglichkeit, beliebige Texte bis zu einer Lange
von 300 Zeichen einzugeben und die entstehenden Codes als Bilder herunterzuladen.

3. Die wissenschaftliche Basis des Lernpfads

Als wissenschaftlich-didaktische Grundlage fir die Konzeption des QR-Code-Lernpfads wurde
das Blended-Learning-Konzept von Maresch (2013) herangezogen. Die lernparadigmatische
Grundlage des didaktischen Konzepts stellt der konstruktivistisch basierte Ansatz des Cogni-
tive Apprenticeship mit den sieben zentralen Methoden Modelling, Coaching, Scaffolding, Fa-
ding, Articulation, Reflection und Exploration dar (vgl. Collins et al., 1989).

Das Blended-Learning-Konzept beinhaltet vier Stufen: (1) Input, (2) Geleitetes Lernens,
(3) Eigenstandiges Anwenden/Vernetzung mit inner- und auBerfachlichen Themen und
schlieBlich (4) Prasentation, Artikulation, Diskussion und Reflexion (Maresch, 2013). Entlang
dieser vier Stufen wurde der im Nachfolgenden vorgestellte Lernpfad mit seinen 14 Stationen
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entwickelt, wobei neben den vier grundlegenden Stufen auch die weiteren Empfehlungen des
Konzepts, wie z. B. zu Sozialformen und zur Cognitive Load (vgl. Sweller, 1988), Beachtung
fanden.

4. Einleitende Bemerkungen zum ,,Smart Boole“-Lernpfad

Mithilfe des QR-Code-Lernpfads kénnen sich Schiilerlnnen vorrangig im Alter von 13-19 Jah-
ren eigenstandig das Themenfeld Boolesche Operationen erarbeiten. Die Booleschen Opera-
tionen sind im Allgemeinen aus dem Bereich der Mengenlehre bekannt. Mengendiagramme
(wovon die sogenannten VENN-Diagramme sich groBer Bekanntheit erfreuen) dienen zur gra-
fischen Veranschaulichung der Mengenlehre (siehe Abbildung 1, oben). Die drei Booleschen
Operationen Vereinigung, Durchschnitt und Differenz werden anhand unterschiedlichster Ma-
terialien kennengelernt und mit verschiedensten Ubungsformen (anhand von zwei- und drei-
dimensionalen Objekten) gefestigt. SchlieBlich geben die Lernenden am Ende des Lernpfads
ihr digitales Feedback (vgl. Hattie, 2013) ab, wodurch die Lehrperson entsprechend Rickmel-
dung fir etwaige Adaptierungen des Unterrichts und speziell des Lernpfads erhalt.

_JE Ble
w9

Abb. 1: Vier Ergebnisse von Booleschen Operationen von zwei Kreisen (VENN Diagramme; oben) und
Zylinder und Kugel (unten)

Flr die Bewaltigung des Lernpfads bendtigen die Schilerlnnen ein Smartphone mit Internet-
zugang. Zudem wird ein installierter pdf-Reader vorausgesetzt. Einige Stationen (Station 4, 5
und 7) kdnnen von den Lehrenden zusétzlich auch als Ausdruck zur Verflgung gestellt wer-
den. Fir das Bearbeiten der Arbeitsblatter bendtigen die Lernenden Bleistift, Radierer und je
nach Vorliebe Farbstifte. Als Sozialform fir das Arbeiten am Lernpfad wird Partnerarbeit emp-
fohlen. Hierbei wird zum einen gewahrleistet, dass die Schilerlnnen im Diskurs miteinander
das Themenfeld erarbeiten und zum anderen kénnen sich die Lernenden bei eventuell auftre-
tenden technischen Problemen gegenseitig unterstiitzen (z. B. indem das technische Problem
von der Partnerin/vom Partner gelést wird oder indem Schilerlnnen gemeinsam auf einem
Smartphone die Station bearbeiten). Zeitlich sollten fir einen Durchlauf des Lernpfads in etwa
30 Minuten vorgesehen werden.
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Der gesamte ,Smart Boole“-Lernpfad ist unter http://www.geotic.at in der Rubrik ,Materialien®
auf zwei Varianten zuganglich:

1.) Als Internetseite, auf der sdmtliche QR-Codes und die erklarenden Texte tabellarisch an-
geflhrt sind. Zudem sind bei dieser Variante auch alle Vorschaubilder in der linken Spalte und
alle QR-Codes in der rechten Spalte zu den einzelnen Materialien verlinkt, sodass der Lern-
pfad auch als ,klassischer Lernpfad am Computer und ohne Smartphone/Tablet beschritten
werden kann.

2.) Layoutierter Ausdruck des vollstadndigen Lernpfads zum Aushang in der Klasse.

5. Der “Smart Boole”-Lernpfad

Die Inhalte und Materialien der insgesamt 14 Stationen des Lernpfads werden nachfolgend
vorgestellt:

1.) Theoretische Einfiihrung in das Themenfeld Boolesche Operationen. Lernende erhalten
einen Uberblick (iber die drei méglichen Operationen Vereinigung, Durchschnitt und Differenz
und sehen jeweils anschauliche zwei- und dreidimensionale Beispiele. (pdf)

2.) Die zweite Station bietet exakt die Informationen der ersten Station an, allerdings im ppt-
Format, sodass powerpointfahige Smartphones den einfihrenden Teil inklusive aller animier-
ten Folien betrachten kénnen. (ppt)

Im computergestltzten Konstruieren treten diese Mengenoperationen im Zusammen-

hang mit geometrischen Objekten auf. Hebt die entsprechenden Bereiche in Farbe

hervor (Objekt A: blaue Rechtecksflache; Objekt B: griine Halbkreisflache):
Vereinigung Durchschnitt Differenz

AuUB AnB AB B\A

Aufgabe 2: Beschrifte, um welche Boolesche Operation es sich bei den
nachstehenden Beispielen im dreidimensionalen Raum handelt und vervollstandige
jeweils mit dem korrekten Zeichen die Ausdricke ,A B* bzw. B %
Ausgangsobjekte: Objekt A: Gelbe Kugel und Objekt B: Blauer Wiirfel

®O0x

Abb. 2: Ausschnitte aus Station 3 (links) und Station 4 (rechts)

3.) Die dreidimensionalen Objekte der Stationen 1 und 2 werden als interaktives pdf zur Ver-
figung gestellt. Schilerlinnen kénnen die vier Objekte direkt im pdf interaktiv bewegen (dre-
hen, zoomen,...) und bekommen dadurch einen mdglichst realistischen Eindruck der dreidi-
mensionalen Objekte. (pdf mit eingebetteten 3D-Objekten im u3d-Format)

4.) Selbsttest zu den Inhalten der ersten beiden Stationen. Bei dieser Station kdnnen Lernende
am Smartphone gemeinsam die Lésungen der Aufgaben besprechen bzw. diese mit einer
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App, welche das Editieren von pdfs erméglicht, direkt bearbeiten. Lehrende kénnen diese Sta-
tion auch als Ausdruck zur Verfligung stellen und somit den Schilerlnnen das Lésen der Auf-
gaben mithilfe von Bleistift und Farbstift ermdglichen. (pdf)

5.) Ubungsbeispiel zum freihandigen Einzeichnen der vier Maglichkeiten, wie zwei Objekte (in
diesem Fall Pyramide und Prisma) via Boolescher Operationen in Verbindung gebracht wer-
den kénnen. Auch diese Station kénnte von der Lehrperson im Vorfeld ausgedruckt werden
und den Lernenden in Papierform zur Verflgung gestellt werden. (pdf)

6.) Diese Station bietet die Losungen der vier Konstruktionen von Station 5. (pdf)

7.) Die Schulerlnnen tragen auf dem Bildschirm bzw. Arbeitsblatt die unterschiedlichen Lésun-
gen der Booleschen Operationen zwischen einem gegebenen Wirfel und Zylinder ein. Das
Arbeitsblatt dieser Station kann den Teilnehmenden auch als Ausdruck zur Verfligung gestellt
werden. (pdf)

Boolesche Operationen Boolesche Operationen

Auf dem Arbeitsblatt finden sich die Bilder der Verschneidung einer Auf dem Arbeitsblatt finden sich die Bilder der Verschneidung einer
geraden, sechsseitigen Pyramide (Kérper A) mit einem Prisma (Korper B). geraden, sechsseitigen Pyramide (Korper A) mit einem Prisma (Korper B).
Die Grundflachen beider Korper liegen in derselben Ebene. Zeichne die Die Grundflachen beider Korper liegen in derselben Ebene. Zeichne die
Ergebnisse der jeweils angegebenen Booleschen Operationen (mit Ergebnisse der jeweils angegebenen Booleschen Operationen (mit
richtiger Sichtbarkeit) ein. richtiger Sichtbarkeit) ein.

Hinweis: Es gendigt, die am jeweils fertigen Objekt Kanten ei . Hinweis: Es geniigt, die am jeweils fertigen Objekt i Kanten

Vereinigung Durchschnitt Vereinigung Durchschnitt

Abb. 3: Ausschnitte aus Station 5 (Angabe; links) und Station 6 (L6sung; rechts)

8.) und 9.) Diese beiden Stationen zeigen die Lésungen von Station 7 in zwei unterschiedli-
chen Varianten. Bei Station 8 als Volumenmodelle mit eingeférbten Flachen und bei Station 9
als Kantenmodelle mit eingetragener Sichtbarkeit. (beide Stationen: pdf)

10.) Hier erwartet die Schilerinnen ein ,Quartett zu den Booleschen Operationen®. Bei einem
auf html5-Basis gestalteten Quiz weisen die Teilnehmenden den grafischen Lésungen zu un-
terschiedlichen Aufgaben die jeweils passenden Lésungen zu. (html)

11.) Diese Station bietet einen kompakten und zeitlich in wenigen Augenblicken bewaltigbaren
Selbsttest als interaktive Ubung, die auf der Plattform http:/learningapps.org erstellt wurde.
(html mit integriertem Learning-App)

12.) Bei dieser Station machen die Lernenden einen abschlieBenden Selbsttest in Quizform
zum Themenfeld Boolesche Operationen, der sie auf insgesamt 11 Unterseiten diverse Fragen
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beantworten lasst (VENN-Diagramme, Fachbegriffe und rdumliche Aufgaben). Diese Ubungs-
sequenz wurde auf html5-Basis erstellt. (html)

13.) Bei der letzten Station des QR-Code-Lernpfads geben die Schiilerlnnen ihr Feedback
zum ,Smart Boole“-Lernpfad ab, indem sie Multiple Choice-Fragen beantworten. An dieser
Stelle kdnnen Lehrende individuell gestaltete Feedbacks erstellen und somit ein der jeweiligen
Klassensituation entsprechendes Feedback einholen. (html)

Frage 3von S~ VWert der Frage: 1 Punktje) | Deine Punkte: 0 von insgesamt 5 mogiichen
2 g i i in grii li i te Kugel si i h wel
Boolesche Operationen: Quiz mit unterschiedlichen Einariner cylinderund elneirote Kligel sind geenen. Odech welche
Boolesche Operation kénnen die vier links abgebildeten Objekte

Frageformaten rund um die Booleschen Operationen generiert werden? Schiebe die passenden Begriffe Giber die
jeweiligen Objekte.

Teste dein Wissen (iber die Booleschen Operationen.
Bei diesem Quiz findest du unterschiedliche Frageformate zu
allen moglichen Aspekten rund um die Booleschen Operationen.
Viel Erfolg!

o
=
a
@
g
&
g
@
X
z
&
@
b5
E
5
2
N

Quiz starten Fertig

Abb. 4: Ausschnitte aus Station 10 (links) und Station 14 (rechts)

14.) Bonusaufgabe: Dieses Quiz auf html5-Basis ermdglicht einen weiteren Selbsttest zu den
Booleschen Operationen, bei dem unterschiedlichste Frageformate zu unterschiedlichsten
Aufgaben rund um das Themenfeld Boolesche Operationen gestaltet sind. (html)

6. Diskussion und Ausblick

Seit der letzten Jahrhundertwende ist eine deutliche Zunahme des Einsatzes von digitalen
Technologien im Geometrie-Unterricht zu bemerken. Zumindest drei Griinde sind ausschlag-
gebend flr diese Entwicklung: zum einen sind es zunehmend leistungsfahige Computer und
nutzerfreundliche, didaktische und professionelle CAD-Software (Computer Aided Design-
Software), die seit dem Jahr 2000 in &sterreichischen Schulen zum Einsatz kommen. Zum
anderen schreiben die neuen Lehrplane fir ,Geometrisches Zeichnen® und ,Darstellende Ge-
ometrie“ verpflichtend den Einsatz von didaktischen und professionellen 3D-Konstruktionspro-
grammen vor. Schlie3lich liegt es auch mafBgeblich an der Bereitschaft von Lehrenden, sich
mit digitalen Technologien auseinanderzusetzen und diese im Unterricht an padagogisch pas-
senden Stellen zu implementieren. Eine Umfrage bei 100 Mathematik-Lehramt-Studierenden
in den Jahren 2013 und 2014 an der Padagogischen Hochschule Salzburg und der Universitat
Salzburg (Maresch, 2015) zeigt deutlich den optimistischen Blick von Studierenden hinsichtlich
des Einsatzes von neuen Technologien und im Speziellen von Smartphones auf und Iasst ein
Bild von vermehrter Nutzung von neuen Technologien hinkinftig im Unterricht in unseren Klas-
senzimmern zeichnen.
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Christopher Hanzl

Didaktische Potenziale der Methode Planspiel als
Simulationsansatz in Blended Learning Szenarien

Christopher Hanzl (FH Campus Wien)

Zusammenfassung:

Die Methode Planspiel ist ein didaktisches Lehr- und Lernverfahren, bei dem den Teilnehmen-
den am Modell einer vereinfachten Situation Handlungsentscheidungen abverlangt werden,
deren Auswirkungen und Folgen geprtft und diskutiert werden kénnen. In der Regel finden
Planspiele als Prdasenzspiel am selben Ort zur selben Zeit statt. Im Zuge einer Lehrveranstal-
tung an der Universitdt Wien wurde die Methode auf dem Lernmanagementsystem (LMS)
»~Moodle“ und als zeit- und ortsunabhéngiges Blended Learning Setting mit asynchronen Spiel-
phasen umgesetzt. Durch die multimodale Verschrdnkung von Didaktik und Technik konnte
ein vertiefender Kompetenzerwerb bei gleichzeitig hoher Motivation wéahrend der Lehr-Lern-
phase auf Seiten der Studierenden erzielt werden.

Schliisselwérter: Planspiel, Blended Learning, Moodle, Studierendenzentriertheit, Kompe-
tenzorientierung

1. Ausgangslage und Problemstellung

Im Zuge der padagogisch-wissenschaftlichen Berufsvorbildung missen sich Lehramtsstudie-
rende der Universitat Wien geman Curriculum im zweiten Studienabschnitt im Rahmen einer
Lehrveranstaltung mit der Theorie und Praxis der Schulentwicklung auseinandersetzen. Die
Lernergebnisse zielen auf eine VerknUpfung von theoretischen Konzepten und Modellen so-
wie praxisnahen Transferlberlegungen ebensolcher ab. Dabei soll der Inhalt auf verschiede-
nen Abstraktionsebenen betrachtet und in differenzierten Granularitdten bearbeitet werden.
Das Spektrum reicht dabei von der Beleuchtung der schulischen Entwicklung aus Sicht der
Organisationsumsetzung Uber Ansatze und methodische Konzepte zur Schulentwicklung,
Teamkooperationsmechanismen, Projektmanagementbasiswissen bis hin zu Aspekten grup-
pendynamischer Prozesse.

Bisherige didaktische Konzepte des Seminars mit prifungsimmanentem Charakter verfolgten
dabei Uberwiegend die Bearbeitung von wissenschaftlichen Texten und Literatur in Einzelar-
beit oder Kleingruppen. Der Autor dieses Beitrages wollte das traditionelle Setting des Lehr-
und Lernprozesses in einer alternativen Form anbieten, da ausgehend von den Lernergebnis-
sen das bisherige didaktische Design vergleichbarer Lehrveranstaltungskonzepte als nicht ko-
harent erachtet wurde. Die Studierenden kommen mit heterogenen Vorerfahrungen in diese
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Lehrveranstaltung, welche im zweiten Studienabschnitt angesiedelt ist. Wahrend einige be-
reits geringfugige Erfahrungen aus der Schulpraxis mitbringen, befinden sich mehrheitlich Stu-
dierende ohne solche Vorkenntnisse in der Lehrveranstaltung. Trotz der hohen Bedeutung von
Praxiserfahrungen in Form von Praktika oder teilnehmender Beobachtung besteht fiir die Stu-
dierenden keine Mdglichkeit zu praxisnahen Erfahrungsoptionen. Daher wurde die Methode
Planspiel als didaktische Arbeitsweise ausgewahlt, um lber eine mdglichst realitdtsnahe Si-
mulation Lernprozesse zu induzieren, welche die Studierenden auf kiinftige Szenarien im Ar-
beitsfeld optimal vorbereiten soll.

Wie Gattner (2001) zeigt, sind Studierende im zunehmenden Ausmal berufstatig oder stehen
in Betreuungspflichten. Die Trennlinie hinsichtlich der traditionellen Vollzeitstudierenden mit
linearen Bildungsverlaufen und den Eigenschaften von ,nontraditional Students” (NTS) begin-
nen zunehmend zu verschwimmen. Um auf die Bedurfnisse von berufstatigen Studierenden
einzugehen, wurde die Lehrveranstaltung bewusst, zusatzlich zur Methode Planspiel, um das
didaktische Setting von Blended Learning erweitert. Dabei folgt ein sachlogisch didaktisch be-
grundeter Wechsel von geblockten Prasenzterminen und lIdngeren Onlinephasen.

2. Theoretische Uberlegungen zur Erstellung des Lehrkonzepts

Hochschulen sind nach der Umstellung der universitdren Systeme im Zuge des Bolognapro-
zesses und durch die darauf aufbauende ,Learning outcome*-Orientierung zunehmend gefor-
dert, kompetenzorientierte Lehre neben explizierten Absichtsbekundungen in Form von aus-
formulierten Lernergebnissen in Curricula auch operativ durch entsprechende didaktische
Konzepte umzusetzen (vgl. Egger 2012, S. 22 ff). Als geeignetes Instrument zur Erstellung von
studierendenzentrierten Lehrkonzepten wurde bei den Uberlegungen das Modell des
»constructive Alignment“ von John Biggs (2011) herangezogen. Ausgehend von formulierten
Lernergebnissen wird eine Koharenz von Lehrmethode und Prifungsform angestrebt. Dabei
sollen nicht nur Wissen und methodisches Kénnen, sondern auch fachbezogene und fach-
ubergreifende Kompetenzen bei den Lernenden induziert werden (vgl. Wildt 2013). Neben der
Methode Planspiel und dem didaktischen Blended Learning Setting wurde weiters auf forma-
tive, den Lernprozess begleitende Beurteilungsformate Wert gelegt, welche in dieser Publika-
tion nicht naher erlautert werden kénnen.

Abb. 1: Constructive Aligment nach Biggs (2011) — eigene Darstellung
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3. Die Methode Planspiel

Die Methode Planspiel ist ein didaktisches Lehr- und Lernverfahren, bei dem den Teilnehmen-
den am Modell einer vereinfachten Situation Handlungsentscheidungen abverlangt werden,
deren Auswirkungen und Folgen geprift und diskutiert werden kénnen (vgl. Klippert 2002). Sie
findet ihren Ursprung in den Kriegssimulationsspielen chinesischer Feldherren bereits im
Jahre 3000 v. Chr. und ist bis ins 20. Jahrhundert im Bereich Strategie und Simulation fester
Bestandteil der strategischen Kompetenzentwicklung in militarischen Kontexten (vgl. ebd). Ab
Mitte des 20. Jahrhunderts finden Unternehmensplanspiele in die Ausbildungsmethoden von
wirtschaftswissenschaftlichen Studien und innerbetrieblichen Fortbildungen Eingang und wer-
den dort sukzessive didaktisch, aber auch technisch verfeinert. Im Rahmen von Computer-
spielen werden digitale Planspiele durch multimediale Umgebungen technisch immer komple-
xer, zugleich aber auch teurer in der Herstellung und Administration. Im vorliegenden Fall
wurde das Planspiel als textbasierte Simulation auf dem vorhandenen LMS ,Moodle” ohne
zusétzlichen Programmieraufwand und unter Nutzung der Standardfunktionalitdten umge-
setzt.

Im Allgemeinen ist die Methode Planspiel in die Gruppe der Simulationsspiele einzuordnen.
Es handelt sich dabei um konstruierte, komplexe Entscheidungsspiele mit eindeutigen Interes-
sensgegensatzen und einem Entscheidungszwang. Als didaktisches Lehr- und Lernverfahren
werden die Mitspielerlnnen, im Sinne der didaktischen Reduktion am Modell und anhand einer
vereinfachten, konfliktbehafteten Situation, in interaktive Entscheidungsprozesse involviert,
die innerhalb des Planspiels diskutiert werden und deren Auswirkungen und Folgen nachvoll-
ziehbar und auch begrenzt emotional erlebbar gemacht werden kénnen. Durch das verein-
fachte Wirklichkeitsmodell werden auf diese Weise Entscheidungsprozesse, -strukturen und
gruppendynamische Aspekte erfahrbar (vgl. Massing 2004). Dartiber hinaus bieten Divergen-
zen oder auch Konvergenzen von Rolle und der eigenen Meinung zu einem Sachverhalt sowie
der spielimmanente Perspektivenwechsel den Studierenden komplexere Reflexionsanlasse.
Dies ist besonders fiir die Bedeutung identitats- und biografietheoretischer Ansatze der Selbs-
treflexion in der Lehrerlnnenbildung relevant (vgl. Reh & Schelle 2006, S. 392). Aus Sicht des
Autors kann so ein Tiefenlernansatz im Sinne des Deep-Level-Approches (vgl. Trigwell et al.
1999) verfolgt werden.

In Abgrenzung zum Rollenspiel tibernehmen die Spielerinnen nicht ausschlieBlich Rollen, son-
dern nehmen auch Positionen zu einer Problemstellung ein. Ein formalisierter Ablauf stellt si-
cher, dass der Entscheidungsverlauf in Form eines strukturierten Gruppenkommunikations-
prozesses in der Spielphase abgearbeitet wird. Diese Struktur ist aus Sicht der Studierenden
zur Aufarbeitung der Ergebnisse hilfreich und aus Sicht des/der Lehrenden eine Hilfestellung
in der Administration und Beurteilung der Lehrveranstaltung. Weiters ist diese Eigenschaft
auch ein Erfolgskriterium fir den Transfer dieser Methode auf Lernplattformen, da keine kom-
plexen synchronen Gruppenkommunikationsmoderationen seitens der Spielleitung notwendig
sind.
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Der Verlauf des Planspiels wurde nach folgender Struktur (vgl. Massnig 2004) gestaltet:

e Vorbereitungsphase
o Ausgangslage und Problemstellung
o Spieleinfihrung
o Informations- und Lesephase
o Rollenibernahme
e Spielphase
o Meinungsbildungs- und Strategiephase
o Interaktion zwischen den Gruppen
o Konferenzphase
e Reflexionsphase
o Aufarbeitung der Ergebnisse im Plenum
o Auswertung der Spielphase
o Transfer und Abgleichung innerer Prozesse und Gefuhle wéhrend der Spiel-
phase

4. Umsetzung des Lehrkonzepts

4.1 Verkaufsplanung

Die Lehrveranstaltung wurde im Blended Learning Setting abgewickelt. Dies bedeutet die
sachlogische Verknipfung von Aktivitaten aufgeteilt auf Prasenz- und Onlinephase. Die On-
linephase bildete dabei den Uberwiegenden Teil des Studierendenworkloads. Angelehnt an
das Inverted Classroom-Modell wurden die Prédsenzen Uberwiegend zur Prasentation und Dis-
kussion von Lernergebnissen genutzt.

Prasenz Online- Prasenz Online- Prasenz Online- Prasenz
phase phase phase
Kickoff Theorieteil | Induktion Spielphase | Konferenz- | Spielphase | Abschluss
Planspiel 1 phase 2
Begleitete Reflexion der gesamten Lehrveranstaltung mittels Lerntagebuch auf ,Moodle*

4.2 Vorbereitungsphase

Vor Beginn des Planspiels wurde ein Standard-Moodle-Kurs angelegt. Dieser unterteilte sich
in zwei Abschnitte. Der erste Abschnitt beinhaltete alle notwendigen Unterlagen, Literatur und
Informationen Uber das Planspiel mittels bereitgestellter Links oder hochgeladener Dateien.
Zusatzlich wurde fir Studierende noch ein weiteres Forum eingerichtet, welches zur Beant-
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wortung von allgemeinen Fragen zum Ablauf der Lehrveranstaltung diente. Der zweite Ab-
schnitt umfasste die virtuellen Schulen, die sich in Form eines Lehrerlnnen- und eines Konfe-
renzzimmers in der Moodlefunktionalitat eines Forums einrichten lieBen. Durch das Einbetten
von Bildern wurde versucht, die Foren authentischer zu gestalten. Hinsichtlich der Berechti-
gungen konnten die Schuldirektionen keine Einsicht auf Postings im Lehrerlnnenzimmer neh-
men. Dies verfolgte den Zweck, dass die Personen mit den Rollen ,Lehrerlnnen® ungestoért
einen Meinungsbildungs- und Diskussionsprozess verfolgen konnten. Das Forum Konferenz-
zimmer wurde geman dem erstellten Regelwerk von der Schulleitung betreut. In Analogie zu
den dienstrechtlichen Rahmenbedingungen von Lehrerinnen und Lehrern hatten die Anwei-
sungen im Konferenzzimmer des Direktors/der Direktorin Weisungscharakter und mussten be-
folgt werden, sofern nicht die Rolle ,Personalvertretung“ Einwande erhoben hatte. Es wurden
daher neben dem Regelwerk des Planspiels Elemente aus dem Berufsfeld integriert.

Nach der ersten Prasenzphase und der Erarbeitung bildungswissenschaftlich relevanter
Grundlagen in der ersten Onlinephase startete das Planspiel am zweiten Prasenztag. Den
Studierenden wurden Rollenkarten ausgehandigt und ihnen dadurch unterschiedliche Leitli-
nien hinsichtlich ihres Verhaltens zum Spielverlauf zugeordnet. So wurde zum Beispiel die
Position der Innovatorinnen mittels eigens erstellter Informationskarte den Junglehrerinnen
zugeordnet. Grundsatzlich konservative bis blockierende Positionen wurden bei den Rollen
der Altlehrerlnnen hinterlegt. Zusatzlich wurden noch im Schulsystem verankerte relevante
Stakeholder wie Personalvertretungen und Direktionen als Rollen vergeben. Die Studierenden
meldeten sich fir diese Positionen freiwillig. Die Direktorlnnen wurden an drei unterschiedli-
chen Schulstandorten ernannt. Fir diese wurden verschiedene demographische, organisato-
rische, strukturelle und finanzielle Rahmenbedingungen skizziert. Zum Beispiel wurde eine
Schule als katholische Privatschule in Form einer Informationskarte beschrieben, deren Schul-
leitung andere Ziele verfolgen musste als eine 6ffentliche Wiener Brennpunktschule. Durch
die bewusste Uberzeichnung der Problematiken und die unterschiedlichen Interessenslagen
zwischen Schulleitungen und dem Lehrkdrper wurden die fiir das Planspiel notwendigen Ent-
scheidungszwéange und Konfliktpunkte implementiert.

4.3 Spielphase

In den Spielphasen bekamen die Direktionen von der Spielleitung unterschiedliche Problem-
stellungen zur Lésung zugespielt, die in der Onlinephase im Zuge des Planspieles durchgear-
beitet werden mussten. Als sichtbare Lernergebnisse der Studierenden wurden verpflichtende
Postings vereinbart, welche durch eine abschlieBende Stellungnahme in einem Forum erfolg-
ten. Dadurch wurden die Diskussionsprozesse der Studierenden in der Spielphase strukturiert
und geleitet. Da die aktive Teilnahme am Planspiel ein wesentlicher Teil der Beurteilung war,
mussten in der Vielzahl der Forenbeitrage die relevanten Lernartefakte fir die Lehrveranstal-
tungsleitung fir den Vortragenden leicht erkennbar und so administrierbar gemacht werden.

In den Prasenzveranstaltungen wurden die Spielphase und Problemstellungen mit den Stu-
dierenden reflektiert und Lernergebnisse im Plenum besprochen. Hierbei hat es sich als wert-
voll und einsichtsreich fir die Studierenden erwiesen, die unterschiedlichen Lésungsansétze
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derselben Problemstellung zu analysieren. Auf diese Weise konnte die gro3e Bedeutung von
Rahmenbedingungen der Organisation Schule auf Schulentwicklungsprozesse nachvollzieh-
bar gemacht werden. Durch die Kontrastierung der Schultypen gewannen die Studierenden
Einsichten in die gestalterischen Grenzen, aber auch in Potenziale von Schulentwicklung so-
wie insbesondere in externe Abhangigkeiten und Spannungsfelder.

4.4 Reflexionsphase

Besonderer Wert wurde im vorliegenden Lehrveranstaltungskonzept auf die Reflexionsphase
gelegt, die auf unterschiedlichen Ebenen konzeptionell verankert war. Innerhalb des Plan-
spiels wurden die Studierenden aufgefordert, die Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Spiel-
runde innerhalb ihrer Rolle in Form einer abschlieBenden Stellungnahme im Forum zu posten.
Die Studierenden wurden bei der Formulierung ihrer Erkenntnisse durch Leitfragen unterstiitzt,
welche den Fokus auf spielimmanente Kommunikationsprozesse und Strukturen von perso-
nenbezogenen Interessens- und Meinungsbildungskonstellationen hinsichtlich Interessen und
Positionen richteten.

Parallel dazu fUhrten die Studierenden seit Beginn der Lehrveranstaltung ein Lern- und Refle-
xionstagebuch. Dies wurde als Dateiupload auf ,Moodle“ technisch umgesetzt. Ausgehend
von einem Lehr- und Lernvertrag, der auf freiwilliger Basis zwischen dem Lektor und den Stu-
dierenden abgeschlossen wurde, reflektierten die Studierenden ihre individuellen Lernpro-
zesse in Form von leitfragengestitzten Eintrdgen. Einsicht in das Lerntagebuch bekam der
Lektor erst am Ende der Lehrveranstaltung, um den Lernenden so die Mdglichkeit zu geben,
Eintrage, die Persdnliches betreffen, oder besonders emotionale Momente von der Gesamte-
valuation herauszunehmen.

5. Ergebnisse aus den Lehrveranstaltungs-Evaluationen

Die Lehrveranstaltung wurde vom Autor mittels eines selbst erstellten Onlinefragebogens tber
zwei Semester evaluiert. Die gestellten Fragen mussten mithilfe einer flinfstufigen Likert-Skala
beantwortet werden. Das Spektrum der Antwortméglichkeiten reichte von ,trifft voll und ganz
zu“ bis trifft gar nicht zu“. Insgesamt wurden dabei N=62 Studierende befragt. Auszugsweise
werden in diesem Artikel 2 von insgesamt 7 Fragen dargestellt. Dabei konnten die folgenden
Erkenntnisse ermittelt werden:

Frage 1: Ich denke, die Methode Planspiel hat mir tiefere Einblicke in Schulentwicklungspro-
zesse ermdoglicht, als es mit traditionellen Lehrmethoden (Vortrag, Seminararbeit, etc.) gelun-
gen wére.
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Abb. 2 Auswertungen zu Frage 1

Die x-Achse zeigt die gewéahlten Antworten der Likert-Skala, die y-Achse die Anzahl der Per-
sonen in Bezug auf N=62. Die Tabelle zeigt deutlich, dass nach Ansicht der Studierenden
durch die Methode Planspiel tiefere Einblicke in schulentwicklerische Prozesse ermdglicht
wurden, als dies mit traditionellen Lehrsettings mdglich gewesen ware.

Frage 2: Das zeit- und ortsunabhéngige Bearbeiten der Aufgaben im Blended Learning Setting
war flir mich positiv hinsichtlich der Integration von Lehr- und Lernprozessen der Lehrveran-
staltung und sonstigen Téatigkeiten und Verpflichtungen (Beruf, andere Lehrveranstaltungen,
Kinderbetreuung, etc.).
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Abb. 3 Auswertungen zur Frage 2
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Die x-Achse zeigt erneut die gewéahlten Antworten der Likert-Skala, die y-Achse die Anzahl
der Personen in Bezug auf N=62. Die Auswertung zeigt, dass mehr als die Halfte der Studie-
renden das Blended Learning Setting vorteilhaft im Hinblick auf Integrationsfahigkeit von Stu-
dium und Beruf erachten und dies nur fir einen ganz kleinen Personenkreis gar nicht zutrifft.

6. Fazit

Die Methode Planspiel eignet sich aus Sicht des Autors in mehrfacher Hinsicht zur Vermittlung
komplexer Problemstellungen und unterstitzt so die Kompetenzentwicklung von Studierenden
auf mehreren Ebenen. Die Kombination im Blended Learning Setting kommt den Studierbe-
darfnissen der sogenannten nicht traditionellen Studierenden entgegen. Die daraus resultie-
rende Asynchronitdt hemmt zwar geringfligig die Spieldynamik im Gegensatz zu einem klas-
sischen Prasenzspiel. Durch die vielen verschriftlichten Lernartefakte durch Forenpostings
wahrend der Spielphase ergeben sich aber zusatzliche Mehrwerte flir Analyse- und Reflexi-
onsauswertungen.
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Neue Lehr- und Lernformen durch Serious Games
und deren Programmierung von Padagoginnen und Padagogen

Neue Lehr- und Lernformen durch Serious Games
und deren Programmierung von Padagoginnen und
Padagogen

Martin Mdliner (Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems)

Zusammenfassung:

Digitale Spiele im Unterricht finden immer gréBere Akzeptanz in Schulen. Leider ist das Ange-
bot an Serious Games bislang sehr liberschaubar und Lehrkréfte sehen sich oft vor dem Prob-
lem, dass keine passenden Spiele zur Verfligung stehen. ,Unity 3D* als Development Tool
schafft erstmals fiir kreative und begabte Pddagoginnen und Pddagogen die Mdglichkeit, fas-
zinierende 2D- oder 3D-Spielewelten zu erschaffen und der Kreativitét freien Lauf zu lassen.
Im Folgenden wird auf die Programmierung und Méglichkeiten eines digitalen Lernspiels ein-
gegangen, welches nicht nur die Lernenden in die Zielgruppe miteinbezieht, sondern auch die
Lehrkréfte als wichtigen Teil von Serious Games einbindet. Durch die eigene Programmierung
von digitalen Lernspielen eréffnen sich neue Wege des Lehrens und Lernens fur alle Beteilig-
ten der Bildungslandschatft.

Schliisselwérter: Adventure Trip 3D, Serious Games, Unity 3D, Programmierung, Begabung

1. Serious Games und deren Anforderungsprofil

Unter dem Begriff ,Serious Game* kann ein ernstes Spiel verstanden werden. Doch wie kann
ein ernstes Spiel Uberhaupt noch als solches erkannt werden, wenn der Faktor Spal3 in den
Hintergrund riickt? SpaB ist nur ein Teil eines Spiels, aber dennoch wesentlich. Die Uberset-
zung ,ernste Spiele” sollte an dieser Stelle nicht allzu wortlich genommen werden, denn auch
sie kdnnen SpalB machen. Das Wort ,ernst* bezieht sich lediglich auf den Zweck und nicht auf
die emotionale Komponente beim Spielen.

Der Ausdruck ,Serious Games® wurde bereits 1970 von CLARK definiert. Die von ihm aufge-
stellte Definition hat auch heute noch Giiltigkeit. Die allgemeine Erklarung lautet: ,Reduced to
its formal essence, a game is an activity among two or more independent decision-makers
seeking to achieve their objectives in some limiting context. A more conventional definition
would say that a game is a context with rules among adversaries trying to win objectives. We
are concerned with serious games in the sense that games have an explicit and carefully
thought-out educational purpose and are not intended to be played primarily for amusement.”
(Clark, 1970, S. 6)
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Es ist bis heute nicht gelungen, eine adaquate, einheitliche Bedeutung zu finden. Aufgrund der
Definition von CLARK kann jedoch gesagt werden, dass es sich bei Serious Games um Spiele
oder spielnahe Verwendungen handelt, die mit neuen Technologien entwickelt wurden und
nicht nur der Unterhaltung dienen. Zusatzlich ist das Augenmerk auf die Ausgewogenheit zwi-
schen spielerischen und inhaltlichen Elementen zu legen. Die Nutzerin oder der Nutzer soll
nicht nur zum Spal3 spielen, sondern dabei auch fir das Leben lernen. Serious Games sind
daher nicht nur einigen wenigen Genres zugeordnet, sondern in jeder Disziplin zu finden (vgl.
Marr, 2010, S. 16). Im schulischen Kontext kbnnen Serious Games als digitale Lernspiele auf-
gefasst werden, die einem didaktischen Konzept untergeordnet sind. Die Spiele sind mit be-
stimmten Lerninhalten versehen, die aber vorgegeben sind und keine Manipulation seitens der
Padagoginnen und Padagogen zulassen.

Serious Games unterliegen zahlreichen Anforderungen. Zudem sollen sie méglichst vielseitig
einsetzbar sein und aus Sicht von Pddagoginnen und P&dagogen einen Lernerfolg garantieren
kénnen. Aus diesen Grinden sollen Serious Games im Unterricht:

e einfach zu bedienen sein.

o Mdglichkeiten zur Adaption flr den eigenen Unterricht bieten.

e adaptierte Inhalte teilen kbnnen.

e den Alltagserfahrungen von Schilerinnen und Schillern entsprechen (3D-Welten).
e auf mdglichst vielen Plattformen parallel lauffahig sein.

e ohne Administrationsrechte in die EDV-Struktur einer Schule integrierbar sein.

e ressourcenschonend sein.“ (Mullner, 2014, S. 195)

Derzeit entspricht kein Serious Game den genannten Anforderungen vollkommen, obwohl sei-
tens von Schulen durchaus der Bedarf gegeben wéare. Besonders die Adaptionsmdglichkeit
fr den eigenen Unterricht ist bei Serious Games stark zu beméngeln. Eben diese Problematik
stellte sich auch dem Verfasser dieses Beitrags und seinen Kolleginnen und Kollegen. Auf
Basis dieser Erkenntnis beschloss der Autor ein digitales Lernspiel zu entwickeln, welches die
genannten Anforderungen gréBtenteils erflllt. Daher wird im Folgenden ein Einblick in die Ent-
wicklung und Programmierung des Spiels ,Adventure Trip 3D“ gegeben.

2. Die Idee eines Spiels

,Unity 3D“ bietet kreativen und technisch begabten Lehrkraften die einzigartige Mdglichkeit,
véllig neue Spielwelten zu erschaffen und sie nach eigenen Bedirfnissen frei zu gestalten.
Dabei sind der Fantasie technisch beinahe keine Grenzen gesetzt und es lassen sich Lern-
spiele mit beliebigen Funktionen erstellen.
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2.1 Neue Lehr- und Lernformen durch selbst programmierte Spiele

Leserinnen und Leser mdgen an dieser Stelle meinen, dass ein Computerspiel nicht neu ist
und diese Thematik bereits der Vergangenheit angehért. In der schulischen Welt sind Pada-
gogen und Padagoginnen bestrebt, innerhalb der Klasse mdglichst vielfaltige Differenzie-
rungsmaglichkeiten zu schaffen. Digitale Spiele fir den Unterricht zeigen sich hier aber sehr
problematisch, weil diese keine Adaption des Spielablaufs zulassen und alle Schilerinnen und
Schiller stets anndhernd gleiche Ubungen durchfiihren miissen, sofern ein digitales Lernspiel
verwendet wird. Das bedeutet, dass bei einer Verwendung von Serious Games keine indivi-
duelle Differenzierung stattfinden kann, wenn alle Schalerinnen und Schiler ein digitales Spiel
gleichzeitig verwenden.

Mit dem neu programmierten Spiel ,,Adventure Trip 3D“ wurde auf diesen Umstand achtgege-
ben. Daher ist es nun mdglich, jedem Schuler und jeder Schiilerin individuelle Aufgaben und
Quests zu geben, wodurch die Lehrperson in der Lage ist, Fortschritte von allen Lernenden
individuell beobachten zu kénnen. Weiters besteht fur die Lehrkraft die Méglichkeit, selbst aktiv
in das Spiel einzugreifen und die Quests live fir alle Lernenden anzupassen. Somit kénnen
Schilerinnen und Schiler erstmals ein digitales Spiel spielen, welches seitens eines Padago-
gen/einer Padagogin, oder sogar von Mitschllerinnen und Mitschilern, auf die individuellen
Bediirfnisse angepasst wurde und dadurch weder zur Uberforderung noch zur Unterforderung
der Lernenden beitragt.

»LAdventure Trip 3D“ kann aber noch weitere Beitrage zu Lehre und Lernen leisten, denn es ist
fur alle Fachdisziplinen einsetz- und mannigfaltig ausbaubar. Aufgrund der Beachtung von pa-
dagogischen Bedirfnissen bei der Programmierung von ,Adventure Trip 3D* entstand ein
Spiel, das den Prozess des Selbstlernens férdert und eine individuelle Differenzierung ermdég-
licht. Nachfolgend wird auf ,Unity 3D* als Programmiertool und die Entwicklung eines digitalen
Lernspiels eingegangen.

2.2 Unity 3D

,Unity 3D“ kann als das gangigste Entwicklungstool bezeichnet werden, welches von vielen
Programmiererinnen und Programmierern verwendet wird. Dieser Ansicht sind auch grof3e
Unternehmen, wie Elinext'. Hierzu findet sich: ,Wer interessante Spielideen hat, hat heutzu-
tage auch viele gute Méglichkeiten, diese Ideen zu realisieren. Es gibt heute Entwicklungs-
tools, die ziemlich preiswert sind und keine umfangreichen Kenntnisse in der Programmierung
bendtigen. Ein solches Tool ist ,Unity 3D*— eine Spielengine, die fiir die Entwicklung von 3D-
Computerspielen und 3D-Anwendungen bestimmt ist.“ (Elinext, 2011)

' Elinext Group ist eine Alliance von Softwareentwicklungsunternehmen, die es sich seit 1997 zur Aufgabe machen, Unterneh-
men weltweit mit Software-Ldsungen und Consulting-Dienstleistungen zu beliefern.
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2.3 3D-Spielewelten erstellen

Die Erstellung einer dreidimensionalen Spieleumgebung ist auch far Entwicklerinnen und Ent-
wickler, die Uber keine Erfahrung verfligen ohne groBe Schwierigkeiten meisterbar. Bei der
Kreierung einer Spielewelt sollte aber auch auf die GrdBe des Terrains selbst geachtet werden,
denn eine spatere GréBenanderung der Spielumgebung ist nur mit gréBtem Aufwand madglich.
Zudem sind sehr grof3e Performance-Nachteile zu erwarten, wenn das Terrain zu grof3 erstellt
wurde. Der Grund hierflr liegt beim Rendering?. Seitens ,Unity 3D* wird immer die gesamte
Spielewelt berechnet, auch wenn diese nicht sichtbar ist. Das kann unter Umstanden dazu
fihren, dass ein digitales Lernspiel auf Rechnern in Schulen nicht, oder nur schleppend, funk-
tioniert.

In Abbildung 1 ist deutlich die GréBe der Spielewelt zu sehen,
wobei nur ein kleiner Teil fir das Spiel selbst beansprucht
wird. Dadurch ergab sich ein groBer Nachteil in der bendtig-
ten Rechnerleistung, welche um ein Drittel héher war, als ei-
gentlich fir das Spiel notwendig gewesen waére. Ein solch
klein anmutender Fehler kann sich bei ersten Testlaufen als
sehr schwerwiegend herausstellen und ein Spiel fir den Un-
terricht unbrauchbar machen.

Abb. 1: Terrain liberdimensioniert

2.4 Animation von Spielfiguren in ,,Unity 3D*

Bei der Animation von Charakteren gibt es viele
Wege, um der Spielfigur ,Leben einzuhauchen®.
Dabei kénnen seitens der Entwicklung mehrere
Wege gegangen werden. Hier steht man vor der
Wahl, fertig animierte Assets oder komplett
selbst erschaffene Charaktere zu verwenden.
Um die Programmierung zu beschleunigen
wurde ein Mittelweg gewahlt. Dabei wurde, wie
in Abbildung 2 zu sehen ist, eine Katze aus dem
Assetstore verwendet und diese mit Animatio-
nen versehen. Abbildung 2 zeigt ebenfalls das
interne Animator-Fenster. Mit diesem Tool kén-
nen Animationen auf einfache Art und Weise
erstellt werden. Als vorteilhaft bei dieser Vorge-
hensweise erwies sich die Einfachheit der zu erstellenden Figuren. Alle erstellten Animationen
sind aber nur als Vorbereitung zur eigentlichen Programmierarbeit zu sehen. Solange kein

Abb. 2: Animator

2 The processing of an outline image using color and shading to make it appear solid and three-dimensional. (Oxford Advanced
Learner's Dictionary, 2015)
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Script fir den Aufruf zustandig ist, ruhen alle kreierten Animationen. Die eigenstandige Anima-
tion wurde zwar als duBerst simpel beschrieben, dennoch ist fir Anfangerinnen und Anfanger
mit zahlreichen Schwierigkeiten zu rechnen. Daher empfiehlt sich fir Einsteigerinnen und Ein-
steiger die Verwendung von fertig erstellten Charakteren aus dem Assetstore.

2.5 Zur Erstellung von Scripts

Der logische Aufbau eines Spiels im dreidimensionalen Raum ist immer sehr einfach und be-
ricksichtigt daher nur folgende Faktoren:

o ,Bewege eine Figur auf einem Terrain

e Speichere Fragen und deren Formate

e Rufe die Fragen auf, wenn die Figur kollidiert

¢ Gib eine Rickmeldung nach der Beantwortung von Fragen“ (Millner, 2014, S. 200)

2.5.1. Bewegung der Spielfigur auf Befehl

Um eine Spielfigur méglichst realistisch auf Knopfdruck zu bewegen, missen Schwerkraft und
programmierte Scripts optimal aufeinander abgestimmt sein. Als Programmiersprache fir die
Steuerung eines Charakters empfiehlt sich die Verwendung von ,C-Sharp®, da im Assetstore
bereits fertige Scripts zur Figurenbewegung vorhanden sind und daher der Entwicklungsauf-
wand deutlich reduziert werden kann.

2.5.2. Quests und die Uberpriifung auf Richtigkeit

»2Adventure Trip 3D* ist ein Serious Game. Daher muss der Charakter mit Objekten interagie-
ren kénnen. Zu diesen Quests gehdren Schatzkisten, die von Usern und Userinnen gedffnet
werden und anschlieBend eine Beantwortung erlauben.

Dabei geht das programmierte Spiel nach folgender Systematik vor:

e  Prife auf Kollision und Kistennummer

e Ordne jeder Kiste eine Frage zu

¢ Starte die Animation der Kiste, wenn eine Kollision eintritt

o Ubergib die Werte firr die kollidierte Kiste an ein Unterprogramm

e Warte 0,2 Sekunden

e Aktiviere das Script mit GUI-Layout und passender Frage

e Ubergib Variablen betreffend der Richtigkeit an ein Script zur Charakteranimation

e Deaktiviere das Fragenfenster nach der Beantwortung

e Stelle sicher, dass GUI-Layouts unsichtbar sind, wenn sich der Charakter vom Objekt ent-
fernt® (Mullner, 2014, S. 201f)
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2.5.3. Sounds im Spiel

Leserinnen und Leser mdgen an dieser Stelle meinen, dass die Einbindung von Ténen zu den
einfachsten Dingen gehért. Doch hierbei ist zu beachten, dass die Zuordnung von jedem Ton
eine bedarfsorientierte Programmierung sehr schwierig macht.

2.5.4. Adaptionsmdéglichkeiten fiir User und Userinnen

Einer der wichtigsten Faktoren ist die Eingriffsmdglichkeit in das Spiel. Hierbei hat ein U-
ser/eine Userin jederzeit die Méglichkeit alle Quests des Spiels nach Belieben zu bearbeiten.
Aus diesem Grund wurde ein Spiel im Spiel erschaffen, welches nach Eingabe eines Codes
die Durchfiihrung aller notwendigen Anderungen erlaubt. Bei der Programmierung hat sich
dieser Teil als der herausforderndste erwiesen, weil die dynamische Verarbeitung von Variab-
len gegeben sein muss und alle Manipulationen vom Spiel erkannt und verarbeitet werden.

AbschlieBend kann gesagt werden, dass die Entwicklung eines qualitativ hochwertigen Spiels
nicht nur groBen Firmen und Computergenies vorbehalten ist. Mit neuen Methoden der Spie-
leerstellung sind auch begabte Padagoginnen und Padagogen durchaus in der Lage, digitale
Lernspiele nach eigenen Vorstellungen zu erstellen.
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Gamifying Security-Awareness

Erik Rusek (Awarity Training Solutions GmbH)

Zusammenfassung

Zentraler Bestandteil und Garant fiir die Nachhaltigkeit ist, dass sich die MitarbeiterIinnen re-
gelménBig mit dem Thema Sicherheit auseinandersetzen. Ziel ist es, ein notwendiges Bewusst-
sein zu schaffen und dadurch Sicherheitsrisiken zu senken und -vorfélle zu minimieren. Die
Verwendung von Konzepten wie kontinuierlichem Training und Gamification unterstitzen Un-
ternehmen dabei, den eigenen Mitarbeiterinnen die Trainingsinhalte nachhaltig néherzubrin-
gen.

Schliisselwérter: Gamification, Training, Unternehmen, Datenschutz, Security-Awareness,
IT-Sicherheit, Informationssicherheit

1. Motivation

Gefahrensensibilisierung der Mitarbeiterlnnen ist fur ein Unternehmen heute tberlebensnot-
wendig. Datenpannen kénnen nicht nur einen immensen finanziellen Schaden bedeuten, son-
dern auch schwerwiegende Image- und Vertrauensverluste. Die Ursachen sind dabei nicht nur
Hackerangriffe, sondern auch die eigenen Mitarbeiterlnnen. Vor allem Sorglosigkeit und Un-
achtsamkeit im Umgang mit Daten sowie mangelnde Bewusstseinsbildung im Bereich
Security-Awareness sind typische Grinde fir erfolgreiche Social-Engineering Angriffe. Viele
Mitarbeiterlnnen sind sich einfach nicht dartiber im Klaren, dass sie eine zentrale Rolle in Be-
zug auf die Unternehmenssicherheit einnehmen. Durch Bewusstseinsscharfung und Sensibi-
lisierung der eigenen Mitarbeiterlnnen im Bereich IT-Sicherheit und Datenschutz haben Un-
ternehmen die Chance, ihr gréBtes Sicherheitsrisiko in ihre starkste Abwehr zu verwandeln.

2. Trainingsmethoden

Aktuell gibt es verschiedene Ansétze wenn es um das Thema MitarbeiterInnentraining geht.
Speziell im Bereich Informationssicherheit wird haufig auf Workshops oder Vortrage mit Bera-
tern als Trainer zuriickgegriffen. Diese sollen den Workshop-Teilnehmerlnnen die Inhalte pra-
sentieren. Eine solche Variante ist bei einer hohen Mitarbeiterinnenzahl allerdings nicht prak-
tikabel, vor allem in Bezug auf die Kosten-Nutzen-Effizienz. Diese Trainingsmethode ist daher
vor allem fiir kleine Unternehmen anwendbar. Alternativ ist es auch méglich nur einen Teil des
Personals zu schulen und diesem aufzutragen, die Inhalte weiterzugeben. Dabei muss jedoch
mit der unvollstandigen Weitergabe von Informationen gerechnet werden.
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Eine weitere Methode ist die Verwendung von E-Learning Lésungen. Dabei spricht man ubli-
cherweise von klassischen Online-Plattformen wie Moodle, tiber welche die Inhalte zur Verfa-
gung gestellt werden. Die Mitarbeiterlnnen sind in weiterer Folge angehalten, die Dokumente
zu lesen und gegebenenfalls einige Fragen in Multiple-Choice-Form zu beantworten. Lésun-
gen arbeiten zusétzlich mit Visualisierung, um die Inhalte ansprechender zu gestalten und so
das Interesse des Personals zu steigern. Diese Methode ist vor allem bei groBen Unternehmen
und Konzernen praktikabel, da in der Regel eine groBe Anzahl von Mitarbeiterlnnen einfach
und kostengunstig erreicht und geschult werden kann.

Die Inhalte dieser Methoden — ob persénliche Workshops oder Online-Lésungen — werden
entweder vom Anbieter zur Verfligung gestellt oder gemeinsam mit dem Auftraggeber erarbei-
tet. Dabei stellt sich im Wesentlichen die Frage des Grades der Individualisierung. So hat sich
aus eigener Erfahrung gezeigt, dass, speziell in Osterreich mit der typischen Mentalitét, Bei-
spiele aus dem eigenen Umfeld wesentlich besser wahrgenommen werden als generische
Beispiele zu spezifischen Themen.

3. Gamification

Die oben genannten Trainingsmethoden werden Ublicherweise jahrlich oder noch seltener
durchgefihrt. Das bedeutet im Konkreten, dass die Mitarbeiterlnnen sich mit dem Thema In-
formationssicherheit nur einmal im Jahr wirklich auseinandersetzen. Somit entsteht zum
Thema Security kein Bezug und das erlernte Wissen gerat aufgrund von fehlender Praxis
schnell in Vergessenheit.

Yergassenskurve nach Ebbinghaus

Keirakts Wisdsrgabes in %

i i i i
i lelin. 28 Klirr. p<HE i skl R 4 B, #Ta ETa.

Abb. 1: Vergessenskurve nach Ebbinghaus’

' http://de.wikipedia.org/wiki/Vergessenskurve
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Abbildung 1 zeigt die Vergessenskurve nach Ebbinghaus, die darstellt, dass mehr als die
Halfte des Wissens bereits nach wenigen Stunden verloren geht. Zur Verschiebung dieser
Kurve und zur Anregung des Langzeitgedachtnisses kommen neue alte Konzepte zur Anwen-
dung.

Das Konzept des kontinuierlichen Trainings kann verwendet werden, um das Wissen durch
regelmaBiges Wiederholen aus dem Kurzzeit- in das Langzeitgedachtnis Uberzufthren. Ein
klassisches Beispiel fir ein solches Uben ist das bekannte Karteikartensystem, bei dem der
Trainingsinhalt regelmaBig wiederholt wird. Dabei werden alle Inhalte zuerst in der Anfanger-
Kartei abgelegt und bei erstmaligen, korrekten Antworten in die nachsthéhere Stufe verscho-
ben. Alle Fragen die dabei wieder korrekt beantwortet werden, kommen in die nachste Kate-
gorie. Alle falsch beantworteten Fragen wandern zurtick in die Anfanger-Kartei. Dies wird so-
lange wiederholt, bis der gesamte Inhalt in der héchsten Kartei ist. Dasselbe Prinzip kann
digital umgesetzt werden und mit Hilfe von kinstlicher Zeitverzégerung praktisch angewendet
werden. Dabei muss ein Mitarbeiter/eine Mitarbeiterin einen bestimmten Zeitraum abwarten,
um die Fragen der nachsten Kartei beantworten zu kdnnen. Diese Zeitverzégerung wird immer
weiter gesteigert, sodass die Wiederholung der Inhalte erst nach einigen Tagen wieder mog-
lich ist.

Eine zusétzliche Verwendung von Gamification-Aspekten soll die Nutzerlnnen zudem langfris-
tig motivieren, an Trainings teilzunehmen. Dabei kénnen verschiedene Elemente implemen-
tiert werden, die alle auf den Prinzipien von Gamification aufsetzen. Die einzelnen Fragen bzw.
Karteien bilden dabei die ,Activity-Loops®, die gesamten Trainingskurse werden als ,Progres-
sion-Loops* bezeichnet. Unter Beachtung dieser Punkte kénnen verschiedene Spielfaktoren
wie Multiple-Choice-Fragen, Lickentexte und Bildsuchratsel verwendet werden, um Inhalte an
die Mitarbeiterinnen zu kommunizieren. Elemente wie Punktegewinn und Rankings férdern
dabei den innerbetrieblichen Wettbewerb und somit den Spieltrieb ehrgeiziger und wettbe-
werbsgetriebener Personen. Anderen, mehr an materiellen Dingen interessierten Personen,
kdénnen beispielsweise finanzielle Pramien oder Gutscheine fir herausragende Leistungen in
Aussicht gestellt werden. Im Anschluss bestimmt das Unternehmen, in welchem Zeitabstand
die Kurse erneut absolviert werden missen, damit die Inhalte in entsprechenden Zeitperioden
wiederholt werden. Damit sind verschiedene menschliche Motivationscharakteristika abge-
deckt — einerseits jene, die sich gerne mit anderen vergleichen und andererseits solche, die
an materiellen Belohnungen interessiert sind.

Der Vorteil von Gamified Trainingsplattformen ist die erh6hte Motivation [1] und das gestei-
gerte Interesse der Mitarbeiterinnen, mit welchen die Inhalte konsumiert und auch im Gedéacht-
nis bewahrt werden. Beim Einsatz von Gamification muss jedoch beachtet werden, dass das
Training nicht zu stark in Richtung Spiel driftet und somit einen zu starken Einfluss auf die
Arbeitszeit des Personals nimmt. Das kann in der Regel mit kiinstlichen Verzégerungen, wie
sie haufig in Browsergames zur Anwendung kommen, gesteuert werden.
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Werden solche Trainingsplattformen zusatzlich Gber Smartphones angeboten, bieten diese
den Mitarbeiterlnnen einen weiteren Reiz, da vor allem Smartphone-Apps immer noch stark
boomen [2]. Beim Einsatz von Smartphone-Apps muss sich ein Unternehmen aber auch damit
auseinandersetzen, dass Inhalte, ahnlich wie auf Notebooks, auch auBerhalb des Betriebes
konsumiert werden kénnen. Das bietet einerseits den Vorteil, dass die Mitarbeiterlnnen nicht
zwingend Arbeitszeit flr das Training aufwenden missen, hat aber andererseits den Nachteil,
dass die Inhalte auch vor missbrauchlicher Verwendung durch Unbefugte zusétzlich geschitzt
werden mussen.

4. Quellen

[1] Gamification — Steigerung der Nutzungsmotivation durch Spielkonzepte,
http://www.soziotech.org/gamification-steigerung-der-nutzungsmotivation-durch-spielkon-
zepte/, Michael Koch und Florian Ott, Janner 2012

2] The Surprising Winner of the HTML5 Versus Native Apps War, http:/blogs.black-
berry.com/2015/01/surprising-winner-of-htmi5-apps-war/, Marty Beard, Juni 2015
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Zusammenfassung:

Game Based Learning wird in diesem Beitrag als hybrider Ansatz in der Nutzung/Kombination
von analogen und digitalen Techniken definiert. Gerade das jahrhundertealte Konzept der
Schnitzeljagd eignet sich gut, um die Chancen dieser Betrachtungsweise fiir die Lehre nicht
nur theoretisch zu beleuchten sondern auch gemeinsam mit anderen konkret umzusetzen. Ein
Ausgangspunkt sind dabei Charakteristika von Spielen und von Lernen durch Spielen generell.

Schliisselwérter: Game Based Learning, Schnitzeljagd, Hybrid, Gamification, Angewandte
Improvisation

1. Einleitende Worte und Begriffsdefinition

Ein zentraler Moment bei allen Formen von Lehrveranstaltungen ist die Einstiegsphase. Hier-
bei stellt sich fir viele Lehrende h&ufig die Herausforderung, dass sie die Studierenden aus-
reichend flr die angestrebten Learning Outcomes begeistern. Game Based Learning (kurz
GBL - eine Definition des Begriffs nach unserem Versténdnis folgt im Anschluss) kann dazu
verwendet werden, auf verschiedenste Art und Weise eine nachhaltige studentische Aktivie-
rung zu erreichen. Wir sehen GBL als wichtiges Medium, um das sprichwértliche Eis am An-
fang zu “brechen” und zeigen im Folgenden dieses Potenzial auf. Dazu ist es wichtig, kurz auf
die definitorische Seite von GBL und dessen Geschichte hinzuweisen:

Schon in den 1990ern unterstitzten Computerspiele das Design und die Umsetzung von Bil-
dungsangeboten (vgl. Michael & Chen, 2006). Der Begriff ,(Digital) Game Based Learning®
wurde ab etwa 2005 verwendet, um Computerspiele zu beschreiben, die nicht nur im Bildungs-
bereich, sondern auch grundsatzlich zur Informationsvermittiung eingesetzt wurden (vgl.
Fromme & Jérissen & Ungar, 2008 und 2010). Etwas friher, etwa ab 2002, wurde der Begriff
.Gamification“ eingesetzt (vgl. Simdes, 2014), also die Anwendung von Prinzipien aus der
Spieltheorie und dem Game-Design in verschiedensten Lebensbereichen, darunter die Bil-
dung.

In diesem Beitrag wird Game Based Learning noch deutlich weiter definiert, nicht nur als digi-
tale Lernspiele. Wir gehen dabei unter anderem von Forschung und Praxis, etwa von Johann
Amos Comenius, aus, der nicht die Bedeutung des “learning by doing” betonte, sondern das
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Spiel ebenso als wesentliche Komponente und Methode fir das Lernen sah (vgl. Warwitz &
Rudolf, 2013). Philanthropen wie Pestalozzi oder Frdbel setzten bereits im 18. Jahrhundert
das Spielen unter dem Motto "Lernen mit Kopf, Herz und Hand" als wesentliches Erziehungs-
und Lernelement ein. Darauf bauten ab 1945 Padagoglnnen, wie Maria Montessori, die viel-
faltige Materialien entwickelten, um spielerisches Lernen zu férdern, auf. Ein weiterer Aus-
gangspunkt ist fir uns das Grundlagenwerk “Homo Ludens” aus den 1960er Jahren (vgl. War-
witz & Rudolf, 2013), wonach der Mensch Fahigkeiten Uber das Spiel erlernt, einer These, die
sich ebenso Stuart Brown, Begriinder des Institute of Play, anschlieBt (vgl. Brown, 2010).
“Beim Spielen kénnen wir uns Situationen vorstellen, denen wir nie zuvor begegnet sind. Beim
Spielen kénnen wir sie erleben und davon lernen’ (Brown, 2010, S. 33). Brown bezieht sich
zudem auf das Prinzip der asthetischen Erziehung, die wiederum eine zentrale Grundlage des
Einsatzes von Theatermethoden und Werkzeugen der Angewandten Improvisation ist, die Ler-
nen mit und durch Spielen auf vielen Ebenen unterstitzt bzw. ermdglicht (vgl. Freisleben-Teut-
scher, in Vorbereitung). Zu nennen sind in diesem Zusammenhang zudem Horsaalspiele (vgl.
Lucius & Spannagel, 2014).

Ebenso als Teil dieser erweiterten Sicht von Game Based Learning ist die Integration von
Erfahrungen aus Planspielen, die seit den 60er Jahren auch im Bereich Wirtschaft und Bildung
zum Einsatz kommen (vgl. Schwégele & Zirn & Trautwein, 2012). Planspiele dienen mit ihren
vielfaltigen Mdglichkeiten vor allem auch als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis, wo in
einem geschutzten Rahmen auf spielerische Art und Weise nachhaltig gelernt werden kann.
Mit Game Based Learning meinen wir also alle Formen von “spielendem Lernen”, sowohl ana-
log, als auch im digitalen Raum oder hybride Konzepte, wie sie etwa beim E-Learning Tag von
uns praktisch umgesetzt werden.

2. Charakteristika von Game Based Learning

2.1 Spielen als Lernerfahrung

Spiele haben bei vielen einen schlechten Ruf. Oft ignoriert, selten ernst genommen oder res-
pektiert, wird auch von didaktisch grundsatzlich offenen Lehrenden das menschliche BedUrfnis
zu spielen nicht konsequent in die Hochschullehre Gbernommen (vgl. Brown, 2010). Ausge-
hend von eigener umfangreicher Forschung und der Rezeption verschiedener Studien weist
Brown darauf hin, dass spielen nicht nur Kooperation und das Interesse an Zusammenarbeit
fordert, sondern oft erst ermdglicht. Seinen Erkenntnissen nach wirde eine Atmosphére ent-
stehen, in der Bekanntes neu verknlpft, Neues getestet und so erforscht wird. So gestarkt
wlrde das Entstehen neuer Ideen, die Weiterentwicklung von Wissen sowie — auch aufgrund
nachweisbarer neuraler VerknUpfungsprozesse — ein nachhaltiges Lernen geférdert. Eine (zu-
nachst) ablehnende Haltung gegenlber dem Einlassen auf das Spielen entsteht nach Brown
nicht nur aus dem Vorurteil Spielen sei kindisch und Leben bzw. insbesondere Lernen und
Arbeiten eine ernste Angelegenheit, sondern auch aus der Erkenntnis, sich selbst in (zu) vielen
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Situationen zu wenig Handlungsfreiheiten, Spielrdume und konkretes Spielen zugestanden zu
haben.

Zusatzlich brauchen Spiele oft einen geschitzten Rahmen und eine professionelle Anleitung
bzw. Begleitung. Schwan (2006) empfiehlt etwa Handlungsspielrdume zu erdffnen, in denen
Lernende nicht nur passiv Zusehende sind, sondern mitgestalten, sich in jeder Hinsicht aktiv
beteiligen kénnen. Weiters bezieht er sich auf ein wesentliches Gestaltungsprinzip von Game
Based Learning und empfiehlt abgestufte Levels einzusetzen, also verschieden schwierige
Aufgaben, die immer starker Wissen und Kompetenzen einfordern. Wenn das Erreichen eines
Levels mit einer Belohnung verknUpft wird, verstéarkt sich der Effekt (vgl. Breuer, 2011). Immer
Ofter sind in diesem Zusammenhang auch “Badges”, also digitale (manchmal auch in Kombi-
nation mit analogen) Abzeichen, zu finden, die flr das Absolvieren bestimmter Aufgaben ver-
liehen werden und so Kompetenzen nach auBen hin sichtbar machen (vgl. Simées, 2015).
Genauso wichtig sind fir Schwan dabei gute Erklarungen des Spiels sowie die generelle For-
derung von Kompetenzen, die das Lésen von Problemen in den Vordergrund riicken. Dazu
verweist Brown (2010) darauf, dass Spielsituationen eben solche sind, in denen Lésungen
scheinbar “wie von selbst” entstehen, auch dadurch, dass der Zugriff auf bislang noch nicht in
diesem Ausmaf genutzte Kompetenzen sowie die Kraft der Kooperation genutzt wird.

Schwan erganzt, dass es unerlasslich sei, eigene Erfahrungen zu machen, also das ,,Auspro-
bieren kénnen® eine wesentliche Komponente von gelungenem Game Based Learning ist.
Brown ermuntert in diesem Zusammenhang dazu, Lernenden den Zugang und das Mitgestal-
ten von Spiel-Situationen zu ermdglichen, in denen sie Fehler machen und das Scheitern tiben
darfen. Ein Ansatz, der etwa durch Methoden der Angewandten Improvisation und der Asso-
ziationsmethoden vielfaltig unterstitzt wird (vgl. u. a. Johnstone, 2011). Weitere wesentliche
Aspekte, die Game Based Learning sowohl online als auch offline ausmachen, werden unter
den Punkten 2.2—-2.8 genauer erértert (vgl. Breuer, 2011; Le & Weber, 2011; Schwan, 2006;
Simdes, 2015; Warwitz & Rudolf, 2013).

2.2 Starkung der Vorstellungskraft

Brown (2010) betont die Wichtigkeit fantastischer Welten in Spielen, die gleichzeitig — wenn
auch oft nicht auf den ersten Blick sicht- und greifbar — sehr enge Bezlige zu Alltagsrealitaten,
deren Vergangenheit, Gegenwart sowie verschiedenen Méglichkeiten, wie sich Zukunft entwi-
ckelt, haben kdnnen. Gemeint sein kénnen also sowohl ansprechende Gestaltung von Spiel-
materialien und -umgebungen, welche die Fantasie anregen oder eben Methoden, insbeson-
dere solche, die aus dem Feld des Storytelling oder der Angewandten Improvisation kommen
(vgl. Masemann & Messer, 2009) sowie theatrale Formen, die unter anderem ein Bihnenbild
und Kostime beinhalten.
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2.3 Klare Regeln

“Spiel ist die Essenz von Freiheit’ (Brown, 2010, S. 18; eigene Ubersetzung). Ein Widerspruch
zum Einfuhren von Regeln? Regeln oder Vorgaben fir ein Spiel kénnen eine wichtige Bedeu-
tung haben (vgl. Brown, 2010, Koster, 2013). Sie mlssen gut erklart und nachvollziehbar sein.
Im besten Fall werden sie — aufgrund von mehr oder weniger intensiven Grundlagen — ge-
meinsam entwickelt, wobei schon dieser Weg spielerisch gestaltet werden kann. Gleichzeitig
bleibt eine gewisse Flexibilitat, Regeln wahrend des Tuns anzupassen, wichtig.

In digitalen Spielen flieBt die Anleitung und das Vermitteln von Regeln oft ineinander. Sehr
schnell gibt es Spielende, die "Cheats" anbieten, also Mdglichkeiten, das "System", das von
den Programmierenden entwickelt wurde, auszutricksen. Manchmal sind diese ,,Cheats” be-
wusst eingebaut und deren Entdeckung und Nutzung wird aktiv belohnt (vgl. Koster, 2013). Es
kann daher ein Teil des Spiels sein, gemeinsam "Cheats" zu entdecken bzw. zu entwickeln
und auszutesten, auch in einem analogen oder ausschlieBlichen ,paper-based‘-Rahmen. Re-
geln geben zudem eine gewisse Sicherheit fur die Agierenden bzw. férdern ein achtsames
und wertschatzendes Miteinander. Eine wichtige Rolle kann eine Person sein, die aufgrund
ihrer Eigenschaften (z. B. als Lehrende/r) oder, weil sie von den anderen dazu gewahlt wurde,
die Spielleitung hat, die auf die Einhaltung der Regeln achtet oder Diskussionsprozesse zu
deren Reflexion und Weiterentwicklung anleitet.

2.4 Sensorische Reize

Spielen hat immer etwas mit Kérperwahrnehmung zu tun bzw. mit dem gezielten Einsetzen
des Koérpers. Gleichzeitig geht es um ein Ansprechen und ein Nutzen aller Sinne, auch im
Zusammenhang mit der Bericksichtigung verschiedener Lerntypen. Kérperlbungen sowie
Spiele, die die achtsame Wahrnehmung von anderen férdern, sind daher ein wichtiger Teil von
Game Based Learning: als Vorbereitung, als Zwischenteil, als Methode des Spiels und als
Herangehensweise zum Debriefing (vgl. Johnstone, 2011). Immer wieder gibt es eine gewisse
Skepsis gegeniber digitalen Spielen und es wird beflirchtet, dass die sensorische Ebene zu
kurz kommt und so ein essenzieller Aspekt des Spielerlebnisses verloren geht (vgl. Brown,
2010). Gleichzeitig werden beim digitalen Spiel auch die Sinne angesprochen, priméar der Seh-
und Hoérsinn. Beim Einsatz von Maus und Tastatur kommt der Tastsinn dazu. Teil der aktiveren
Nutzung von digitalen Spielen kdnnen Auftrdge oder Einladungen an Spielende sein, be-
stimmte Kdérperbewegungen umzusetzen, bei Systemen wie Wii oder Kinect ist dies ein we-
sentlicher Teil des Spielsystems. Weiters kbnnen Auftrage an Spielende inkl. bewusster Wahr-
nehmung eigener und fremder Lebenswelten sein, wie etwa die Zubereitung eines bestimmten
Gerichts und das gemeinsame Verkosten.

2.5 Risiko

Spielen ist sehr oft mit Nervenkitzel verbunden, mit dem bewussten Verlassen von Komfortzo-
nen und Erforschen von unbekannten Territorien (vgl. Brown, 2010, Koster, 2013). Ein weiterer
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Aspekt von Risiko ist die ,Gefahr” zu verlieren, nicht so gut zu sein wie andere (siehe Wettbe-
werb). Wichtig ist es, das Geflihl zu ermdglichen sich in einem sicheren Grundrahmen bewe-
gen zu kdénnen und gleichzeitig in bewusst gewahlten und manchmal unangekiindigten Mo-
menten Mitspielende herauszufordern. Noch interessanter kbnnen gegenseitige Forderungen
sein, die das Risiko erhéhen. Ein Element von Spielen kann eine Art eigene ,Wahrung“ sein,
deren Anreicherung oder drohender Verlust ein Teil des Risikos sein kann — oder auch des
Wettbewerbs (s.u.).

2.6 Rollenflexibilitat

Ein wesentlicher Reiz des Spielens ist es, wie schon angedeutet, verschiedene Rollen und
Identitaten austesten zu kénnen. Ein Gestaltungselement sind hier Avatare oder eben das
bewusste Einsteigen in eine Figur. Ein Perspektivenwechsel und das Entdecken von Ressour-
cen durch eine andere Form der gegenseitigen Kommunikation werden méglich gemacht.

2.7 Wettbewerb & Kooperation

Das gegeneinander Spielen macht flr viele Beteiligten einen wichtigen Aspekt des Reizes aus.
Brown hat "Spieletypen" entwickelt, die zu einem gewissen Anteil immer vorhanden bzw. un-
terschiedlich stark ausgepragt sind. Dazu gehért eben jener Typ, der auf Gewinnen aus ist,
der besser sein will als andere oder zumindest seine Leistung an jener anderer und der von
eigenen, vorangegangenen Durchgangen messen will. Es gilt fir Lernende also ein Feld zu
schaffen, in dem ein Wettbewerb méglich ist und gleichzeitig nicht das einzig pragende Ele-
ment bleibt. ,Spielen hat auch viel mit einer inneren Haltung zu tun" (Brown, 2010). Eine stén-
dige Verbissenheit, ein andauerndes Siegen wollen um jeden Preis, auch auf Kosten des
Wohlbefindens von anderen, wirden den Genuss am Spielen und die Elemente des gemein-
samen Erschaffens gefahrden. Gleichzeitig sind die Méglichkeiten, gemeinsam mit anderen
an Aufgaben zu arbeiten, Teams zu bilden und auszubauen, wichtig. Wettbewerb bekommt
hier eine andere Dimension.

2.8 Reflexion

Nicht nur die gute Erklarung der Regeln oder Vorgaben ist ein wichtiges Erfolgskriterium beim
Einsatz von Spielen, sondern auch Phasen, in denen Erlebtes, Erfahrenes und Gelerntes ge-
meinsam reflektiert werden. Dabei sind Themen wie der gegenseitige Umgang ebenso wichtig
wie auch ein gezieltes Hinflihren zu Lernthemen und Transfer.

3. Darauf aufbauende Prinzipien und Leitgedanken fiir unseren Bei-
trag
1. Wir setzen uns fUr einen analogen und digitalen Methodenmix ein, um Elemente des spie-

lerischen Lernens aktiv zu erweitern. Dazu gibt es beispielsweise bei Online-Assessments
mit Werkzeugen wie Kahoot, PINGO und ahnlichen Instrumenten gute Erfahrungen, vor
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allem ob der Akzeptanz und der Aktivierung der Studierenden. Die unkomplizierte Hand-
habung und schnelle Umsetzungsmdglichkeit ohne langatmiger Vorbereitung ist sicherlich
ein groBer Vorteil von den beispielhaft genannten Tools. Daneben gibt es breite, eigentlich
altbekannte, dennoch immer weniger genutzte Mdglichkeiten, wie die Schnitzeljagd, auf
die wir Teilnehmerlnnen zu Inhalten der Tagung einladen und die wir im Vorfeld dafir ent-
wickeln. Eine weitere Mdglichkeit ist die des Rollenspiels. Diese wird im Vergleich zur
Schnitzeljagd mehr genutzt und wir sehen auch hier ein hohes Potenzial fiir einen noch
starkeren Einsatz in der Lehre. Fir uns sind Rollenspiele ein Vehikel, das auch abseits von
klassischen sozialwissenschaftlichen Settings in vielerlei Situationen zur Anwendung kom-
men kann. Bewerbungssituationen, Abnahmen von Projekten, Jurys, MOOT Courts, Plan-
spiele — all dies kann so im Vorfeld trainiert werden.

Uns ist es wichtig, das Potenzial von GBL fir Phasen des Kennenlernens zu nutzen: es-
senziell fir den reibungslosen Verlauf von Lehre ist in vielen Fallen ein nachhaltiges Ken-
nenlernen der Teilnehmerlinnen zu erméglichen. Gerade mit Prinzipien des GBL kann
diese Phase gut gesteuert oder zumindest beeinflusst werden. Wir weisen darauf hin, wie
Lernen schon von Beginn an anders und abseits festgelegter Formen gestaltet sein kann.

Gezielt kompetitive Elemente nutzen, um damit Konkurrenzsituationen zu bewirken. Bei-
spiele dafiir sind im Bereich des bekannten Online-Spiels ,Quizduell“ zu suchen. Momen-
tan wird an der FH St. Pélten gerade daran gearbeitet, dass die Spielfunktionalitat (run-
denbasiert, kompetitiv, zu verschiedenen Wissensgebieten) in bestehende, allgemeine
Learning Management Systeme eingearbeitet wird. Die weitere Idee ist, das Spiel fur die
Prafungsvorbereitung zu nutzen. Das kénnte vor allem fur Kolleginnen, welche Multiple
Choice Prufungen anlegen, interessant sein.

Prasentationskompetenzen diversifizieren: mit Prinzipien des Game Based Learning lasst
sich eine Diversifizierung von Préasentationskompetenzen gut erreichen, denn ein Vortrag
im ,Pecha-Kucha-Style“ hat beispielsweise nicht nur eine eigene Choreographie, sondern
verfolgt auch den Zweck spielerisch und anders zu prasentieren und ist dariber hinaus
eine Herausforderung an das eigene rhetorische Kénnen.

Die bisherigen Wege, um die verschiedenen Learning Outcomes zu erreichen, werden in
unseren Augen viel zu wenig kritisch hinterfragt. Es braucht eine viel gréBere didaktische
Freiheit um zum gewunschten (Lern-) Ergebnis zu kommen. GBL, so wie wir es verstehen,
setzt sich bewusst Uber die altbekannten Grenzen des ,seridsen” Lehrens hinweg und er-
mutigt Studierende und Lehrende gleichermaBen zum Ziel zu kommen, dabei jedoch einen
spielerischen Weg zu gehen. Die Ermutigung aller Beteiligten, diesen Schritt zu gehen,
kann nur dadurch funktionieren, mit positivem Beispiel voranzugehen.
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4. Umsetzung in der hybriden Schnitzeljagd

Eine genaue historische Verortung der Entstehung der Grundprinzipien der Schnitzeljagd ist
schwierig. Eine Person versteckt Gegenstande oder Hinweise auf diese, die von den Teilneh-
menden gesucht werden missen — so eine Grundform, die etwa in den USA der 30er Jahre
gespielt wurde, aber eine enge Verwandtschaft mit “Schatzsuchspielen” hat, die seit Jahrhun-
derten gespielt werden (vgl. Montola, 2009). Seit 2010 wird etwa jahrlich die Veranstaltung
,Gishwhes* (vgl. Gishwhes.com, 2015) umgesetzt, laut Eigendefinition die groBte, weltweite
Schnitzeljagd: inzwischen sammeln 1.000 Teams mit insgesamt 15.000 Teilnehmenden in
tber 100 Landern Fundstlicke — diese kdnnen versteckte Gegenstande sein oder auch Aufga-
ben wie z. B. ,inszeniere ein Puppenspiel in einem Kinderkrankenhaus®. Als Beweis machen
die Teilnehmenden Fotos oder Videos von sich selbst bei der Umsetzung der Aufgabe. Hier
werden auch Ahnlichkeiten mit dem “Paper chase game” sichtbar, das als Vorbereitung auf
die Fuchsjagd Ende des 16. Jahrhunderts in England gespielt wurde: Spielende lassen Pa-
pierschnitzel zuriick, diesen Fahrten missen andere Spielende folgen. Dieses Prinzip wird
ebenso bei den nach wie vor weltweit stattfindenden ,Hash House Harriers® (vgl. UK Hash
Hour Carriers, 0.D., The Columbia University New Traditional Hash House Harriers, 0.D.) um-
gesetzt: im Vordergrund dieser teils bis zu wdchentlichen Treffen steht das gemeinsame Lau-
fen. Die Lauferlnnen folgen dabei Spuren, die andere zurlickgelassen haben. Oder im Zuge
der Subkultur der ,Alleycats” (vgl. Fernandez, 2007), wo Fahrradboten bestimmte, vorher fest-
gelegte Stationen in einer Stadt abfahren.

Mit Formaten wie Geocaching, Educaching und Webquest gibt es, ausgehend von den 1990er
Jahren, digitale Formen von Schnitzeljagden, die ebenso immer intensiver in Bildungskontex-
ten zum Einsatz kommen (vgl. e-teaching.org, 2015, Hofmann, 2015). Auch hier geht es um
das Suchen von Spuren, die andere gelegt haben bzw. ebenso um deren Ergénzung. Letztlich
handelt es sich hier auch um Spiele, die dhnliche Kriterien, wie zuvor beschrieben, erfiillen.
Es gibt also etwa Bestenlisten bzw. Vergleiche unterschiedlicher Leistungen, gleichzeitig bleibt
die Freude am Tun im Vordergrund. Auch in der von uns umgesetzten Schnitzeljagd gibt es
kompetitive Elemente. Beim Lernen von Fachbegriffen bewéahren sich seit Langerem ebenso
digitale Systeme — auch dort kann die Gamifizierung zu einer Verbesserung der Motivation
und Learning Outcomes fuhren (vgl. Pawelka et al., 2014). Ein Ausgangspunkt kénnen Spiele
wie die App “Quizduell” sein, bei der sich eine nach wie vor wachsende Zahl von Spielenden
im Vergleich ihres Wissens auf eine spielerische Weise messen.

Weiters setzen wir Grundprinzipien aus der Angewandten Improvisation um und motivieren
Teilnehmende durch das bewusste Einnehmen neuer Perspektiven und das Einsteigen in Rol-
len, den Spuren der Schnitzeljagd zu folgen und diese aktiv mitzugestalten. Dadurch erfolgt
zudem ein besseres Kennenlernen zwischen Personen, die sich sonst wahrscheinlich nicht in
diesem Ausmaf an Intensitat miteinander beschaftigt, von- und miteinander gelernt hatten.
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Digitale Spiele und virtuelle Welten —

Neue Moglichkeiten zur Aktivierung des Lernpoten-
zials?

Maja Pivec, Ursula Lagger (FH JOANNEUM, Institut Design & Kommunikation)

Zusammenfassung:

Schiiler_innen und Studierende sind in der Freizeit von digitalen Medien umgeben und nutzen
diese aktiv. Die Lebenswelt der Lernenden in das Klassenzimmer zu transferieren und mithilfe
von digitalen Spielen und dem Einsatz virtueller Welten eine spielerische Aktivierung des Lern-
potenzials zu erzielen, ist das Ziel mehrerer internationaler Projekte: AVATAR, GreenGames
und JamToday.

Schliisselwérter: Game Based Learning, partizipatives Lernen, Studierendeninteraktion,
Game Design, Lernressourcen

1. Einleitung

Studierende und Schiler_innen mit neuen, praxisbezogenen Lernerfahrungen zu konfrontie-
ren, die Interaktion und Partizipation ermdglichen und sie dabei unterstitzend anzuleiten und
zu begleiten, ist das Ziel zweier Projekte, die im Folgenden vorgestellt werden: JamToday und
GreenGames. Ein weiteres Projekt — AVATAR — legt den Fokus auf eine Weiterbildungsmal3-
nahme fir Lehrende. Mithilfe von E-Learning und virtual-Learning-Tools sollen neue Wege des
Unterrichtens beschritten und erhéhte Lernaktivitdten bei den Schiiler_innen erzielt werden.

Besonderer Wert wird dabei dem partizipativen Lernen mittels digitaler Werkzeuge, die einen
groBBen Stellenwert in der Lebenswelt der Lernenden einnehmen, beigemessen. ,Participatory
Learning Approach*! (PLA, gesprochen ,play“) bindet Studierende als aktive Teilnehmer_in-
nen fir die Dauer der Hausarbeiten, des Projekts und der Priifung ein. Die zentrale Idee von
PLA ist, dass Lernende Fragen oder Projekte entwerfen, diese durchfiihren und dann die L6-
sungen der Kolleg_innen bewerten und benoten. Jeder Abschnitt kann von einer Einzelperson
oder einem Team ausgefuhrt werden. Studierenden sollte es méglich sein, das Tun ihrer Kol-
leg_innen zu beobachten (bzw. deren Ergebnisse zu lesen), um so aus deren Bemihungen
zu lernen. Einen weiteren Aspekt heben Cathy N. Davidson und David Theo Goldberg in ihrer
Beschreibung von PLA hervor: ,Participatory learning includes the many ways that learners

' Siehe dazu beispielsweise https:/playnml.wikispaces.com/PLAY!+Framework. Vgl. auch den Blog von Henry Jenkins
http://henryjenkins.org/ sowie die Beitrdge im Blogarchiv http://henryjenkins.org/archives-html.
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(of any age) use new technologies to participate in virtual communities where they share ideas,
comment on one another’s projects, and plan, design, implement, advance, or simply discuss
their practices, goals, and ideas together."?

Daneben kommen in allen drei Lernsettings erprobte Methoden (z. B. Game Based Learning,
Blended Learning, Inverted Classroom Modell) zum Einsatz und es wird auf bewahrte Werk-
zeuge und Programme (z. B. Second Life, Unity®) zurlickgegriffen. Neben Wissensvermittlung
und dem Lernen von neuen Inhalten, zielen die Settings darauf ab, dass Lernende angehalten
werden, Themenbereiche aus unterschiedlichen Blickrichtungen zu betrachten, darliber zu re-
flektieren und durch den (virtuellen) Austausch mit den Kolleg_innen und Lehrenden ihr Wis-
sen zu vertiefen. Dabei sollen die Lernenden ihre Starken und Kompetenzen sowie ihre Kom-
munikations- und Teamfahigkeit einbringen und dadurch den Lernfortschritt der Gruppe
unterstitzen.

GreenGames, JamToday und AVATAR sind drei international vernetzte Projekte, die es sich
unter anderem zum Ziel gesetzt haben, Lernmaterialien und -spiele zu entwickeln, die Metho-
den wie partizipatives und selbstgesteuertes Lernen, den Einsatz von E-Learning und virtual-
Learning-Tools, aber auch den Input und das begleitende Coaching durch die Lehrperson zu
verknUpfen und fir den Einsatz im berufsbildenden Sektor aufzubereiten bzw. im sekundaren
und tertiaren Bildungsbereich zur Verfligung zu stellen.

2. AVATAR - Lernen in einer virtuellen 3D-Welt

Das Leonardo da Vinci Projekt AVATAR: un mondo virtuale per 'apprendimento?, an dem sich
neun Organisationen aus flinf europaischen Nationen, Expert_innen aus den Bereichen Bil-
dung, Training und Entwicklung von innovativen Lehrmethoden beteiligen, hat es sich zum Ziel
gesetzt, Lehrer_innen sowie Trainer_innen von Ausbildungszentren, die v.a. im Catering, der
Verwaltung oder im Bausektor tatig sind, aus mehreren europaischen Landern (u.a. UK, IT,
DE, AUT, TR) im Bereich E-Learning und v-Learning (virtual-Learning) weiterzubilden.®

Die Teilnehmer_innen lernen, wie abstrakte Inhalte im virtuellen Raum konkret dargestellt und
fir den Unterricht nutzbar gemacht werden kénnen. Ziel ist es, eigene virtuelle Lernszenarien
in Abstimmung mit den Ausbildungstatigkeiten zu kreieren und im Unterricht zu erproben. Die
Weiterbildung der Lehrer_innen wird in Kombination von ,Moodle“ (E-Learning) und ,Second
Life (v-Learning) durchgefihrt. Nach Abschluss der Weiterbildung sollten — so die Zielsetzung

2 Cathy N. Davidson, David Theo Goldberg: The Future of Learning Institutions in a Digital Age. With the assistance of Zoé Ma-
rie Jones. Cambridge, Massachusetts: MIT Press 2009 (= The John D. and Catherine T. MacArthur Foundation reports on digi-
tal media and learning), S.12.

3-Second Life* ist eine virtuelle Onlinewelt, ,Unity“ ein Spieleentwicklungsframework.

4 Naheres zu AVATAR siehe Maja Pivec; Jutta Pauschenwein: AVATAR Course: Teachers Training for Teaching in 3D Virtual
Worlds. Proceedings of ICL conference, 21.-23. September, 2011, Piest’any, Slovakia.

5Das AVATAR-Projekt greift auf die Instrumente und Didaktik des Vorgangerprojekts COMENIUS-AVATAR zur(ick.
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des Projekts — die Teilnehmer_innen in der Lage sein, den virtuellen Raum fur ihre Lehrtatig-
keit zu nutzen.

2.1 AVATAR - Einzelne Projektphasen

Der erste AVATAR-Kurs hatte das Ziel, den Einsatz von ICT (Information and Communications
Technology) im Bildungssektor zu erhéhen und Lehrer_innen mit relativ neuen methodischen
und padagogischen/didaktischen Werkzeugen zu versorgen. Der Kurs wurde Sekundarstufen-
Lehrer_innen aus Osterreich, Bulgarien, Danemark, Italien, Spanien und GroBbritannien an-
geboten und sollte vor allem durch die Schaffung interdisziplindrer und internationaler Netz-
werke zur Entwicklung und zum Austausch von Lernmaterialien und Ubungen zur Qualitéts-
steigerung der Lehre beitragen und motivieren.

Der Kurs bot Unterstitzung far die Integration von ICT-basierter Padagogik an und umfasste
ungefahr 100 Stunden an Lernaktivitaten, aufgeteilt in Gruppenphasen, individuelles Studium,
Planung und Durchftihrung von Projektarbeiten mit Studierenden und wurde Uber eine E-Lear-
ning- und eine v-Learning-Plattform, die einen Mix aus Tutorials, individuellen und Gruppen-
aktivitaten sowie praktischen Aufgaben umfasste, zur Verfligung gestellt, wobei ,Moodle“ und
,Second Life" fir die Kursabhaltung genutzt wurden.®

Basierend auf der ersten Pilotphase wurden der Kurs und das Material entsprechend den Be-
darfnissen der Lehrer_innen und berufsbildenden Institutionen im Schuljahr 2014/15 adaptiert
und modifiziert. Um die wdchentliche Ubungsbelastung zu reduzieren, wurde der Kurs auf das
gesamte Wintersemester ausgedehnt, wobei groBes Augenmerk auf die Schaffung einer Ge-
meinschaft der Lehrenden zur gegenseitigen Unterstiitzung und Hilfestellung gelegt wurde.
Diese Bemiihungen gipfelten in der v-Learning-Projektarbeit im Sommersemester 2015, deren
Ziel es war, einen eigenen virtuellen Kurs oder eine Unterrichtseinheit zu entwerfen und an-
schlieBend mit den eigenen Schiler_innen zu testen. Im Zentrum der Aktivitaten mit den Sch-
ler_innen stand deren berufliche Ausbildung, z. B. Unternehmensgrindung (Backerei, Kondi-
torei), Reiseorganisation (Fihrung von Besuchern zu historischen Statten) und &hnliches.

Im Forum teilten die Teilnehmer_innen ihre Unterrichtsvorhaben, die sie gegenseitig kommen-
tierten und mit Hinweisen auf Werkzeuge, die sie selbst verwendeten oder als zielfihrend er-
achteten, versahen. Besonderes Augenmerk wurde auf die zeitlichen Ressourcen gelegt — die
Teilnehmer_innen achteten gegenseitig darauf, dass die Aufgaben der Schiler_innen in den
zur Verfigung stehenden Stunden erledigt werden konnten. Die Lehrer_innen berichteten von
hochmotivierten und engagierten Lernenden: ,The others were happy to be working in SL

6 Zum Einsatz virtueller Welten vgl. beispielsweise Diane Carr; Martin Oliver, Andrew Burn: Learning, Teaching and Ambiguity
in Virtual Worlds. In: Anna Peachey; Julia Gillen, Daniel Livingstone, Sarah Smith-Robbins (Hrsg.): Researching Learning in
Virtual Worlds. London: Springer 2010, S. 17-30; Liz Thackray, Judith Good, and Katherine Howland: Learning and Teaching in
Virtual Worlds: Boundaries, Challenges and Opportunities. In: Anna Peachey; Julia Gillen, Daniel Livingstone, Sarah Smith-
Robbins (Hrsg.): Researching Learning in Virtual Worlds. London: Springer 2010, 139—-158.
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[Second Life]: they didn't want to have a break.” Solche und ahnliche Rickmeldungen ent-
schéadigten fiir so manche Frustration, die in der Pilotphase, z. B. aufgrund technischer Schwie-
rigkeiten und Probleme aufgetreten war. Der Motivation, Begeisterung und dem Glauben an
die Leistungsbereitschaft der eigenen Schiler_innen haben diese Schwierigkeiten allerdings
keinen Abbruch getan. Zudem war beobachtbar, dass sich die Rolle der teilnehmenden Leh-
rer_innen wahrend des Kurses veranderte: zunachst waren sie Wissensvermittler_innen, aber
das bloBe Vermitteln von Wissen, Anleiten und Unterstitzen wurde durch Experimentieren
und aktive Mitarbeit abgeldst, sodass sie schlussendlich gemeinsam mit den Schiler_innen
an den Aufgaben und Lésungen arbeiteten — sie waren zu Mentor_innen auf Augenhéhe ge-
worden. ,,In fact many pupils and | (me too!) were able to make script, and moving objects.”
Der Weg vom Wissenslieferanten zum Mentor/zur Mentorin erfolgte beinahe unmerklich und
war begleitet von einer hohen Einsatzbereitschaft und Initiative sowie Begeisterung und Ver-
trauen in die Schiler_innen. Getragen wurde der Erfolg des Projekts auch vom regen Aus-
tausch und der gegenseitigen Unterstitzung der Lehrenden, die sich mit Informationen und
padagogischen Konzepten versorgten. Zum Abschluss des Projekts erstellten die Lehrer_in-
nen als Teil ihres Projekttagebuchs eine Fotodokumentation und ein Video, das den Fortschritt
der Lernenden und die Abschlussveranstaltung dokumentierte. Zudem konnten sie ihre Schi-
ler_innen dazu motivieren, individuelle Portfolios mit Texten und Fotos zu erstellen, wodurch
eine Wiederholung und weitere Festigung des Stoffes erzielt wurde. ,/ decided to insert some
questions on the matter in final task before admission ... to make them aware of the importance
of the project in their study activities."”

3. ,,The Great Green Hipster Hotel“ — Ein Lernspiel

In der EU gab es in den vergangenen drei3ig Jahren einen Schwerpunkt zur Férderung von
Umweltbewusstsein und vorbeugenden MaBnahmen in den europaischen Landern. Im Rah-
men der Regulierung von Umweltldsungen und unter Berlcksichtigung ,griner Standpunkte®
wurde besonderes Augenmerk auf die Verschwendung von Nahrungsmitteln und Wasser ge-
legt. Auf Basis einer vom Europaischen Parlament in StraBburg erlassenen Resolution wurde
2014 zum ,Europaischen Jahr gegen Lebensmittelverschwendung“’ ausgerufen. In dieser Re-
solution werden Mitgliedsstaaten aufgefordert, Kurse fir Lebensmittelerziehung auf allen Er-
ziehungsstufen einzufihren.

Im Rahmen des Projekts ,Green Games in Tourism & Hospitality“® wird auf diese Forderung
reagiert und ein Lernspiel fir mobile Endgerate entwickelt, das einen bewussten und nachhal-
tigen Umgang mit Ressourcen, im speziellen ein nachhaltiges Lebensmittelmanagement im
Tourismus und Gastgewerbe unterstitzen soll. Ziel ist es, das Wissen im Bereich Essens- und

7 http://www.europarl.europa.eu/news/de/news-room/content/20120118IPR35648/
8 http://greengamesproject.com/

123



Maja Pivec, Ursula Lagger

Wasserverschwendung sowie Energiemanagement zu verbessern, Reflexion tber das Ver-
halten anzuregen und daraus praxisrelevante und in der Praxis umsetzbare Strategien abzu-
leiten. Im Zentrum stehen Vermeidung von Nahrungsmittelabfallen, Reduzierung von Wasser-
verschwendung sowie ein gezieltes und bewusstes Energiemanagement im Tourismus- und
Gastgewerbesektor. Die im Spiel vorgestellten Werkzeuge, Anderungsvorschlage bzw. Besta-
tigungen fUr dkologisch nachhaltiges Verhalten und Handeln sollen den Spieler_innen Hand-
lungsanleitungen und Hilfestellungen fir die Praxis liefern. Das Spiel 1&adt zur Interaktion mit
einem komplexen System ein, das nicht nur herkdmmliche Fertigkeiten und Wissensentwick-
lung vermittelt, sondern auch die grundséatzliche Einstellung miteinbezieht, indem eine verfah-
rensorientierte Sprache entwickelt wird, die auf den Erfahrungen der Lernenden basiert, die
diese mit regelgeleiteten Variablen in Bezug auf Lebensmittel- und Wasserverschwendung
sowie Energieversorgung im Tourismus- und Gastgewerbesektor machen.

Der spielebasierte Lernzugang wird als angemessene und innovative Methode angesehen,
die eine umfassende und manipulierbare Umwelt fir Schulungszwecke bietet, da sie dem
Lerninhalt der jeweiligen Lerngruppe angepasst werden kann. Das Spiel zielt nicht darauf ab,
aktuelle Umwelt- und Nachhaltigkeitsschulungen zu ersetzen, sondern bietet stimulierende Er-
ganzungen, die es Wissbegierigen im Sinne des LLL (lifelong learning) erméglicht, Wissen zu
erlangen oder zu verbessern. Der spielebasierte Lernzugang soll u.a. auch an griinen Ideen
orientierte Fertigkeiten, Wissen und Regulierungen im Tourismus- und Gastgewerbesektor
modernisieren.

So sollen innerhalb des Kontexts eines Businessmanagementspiels die Spieler_innen auf eine
schrullige, humorvolle Weise Lernerfahrung machen, indem sie ein 6kologisch nachhaltiges
Hotel fir Hipster aufbauen — ,The Great Green Hipster Hotel“. Um dieses Ziel zu erreichen,
muss zunachst ein Hotel mit Zimmern, Badezimmern, Restaurants und anderen Einrichtungen
gebaut und das fur Betrieb und Instandhaltung erforderliche Personal eingestellt werden. Um
den Ansprichen und besonderen Bedurfnissen der Gaste zu gentigen und die zur Verfligung
stehenden Ressourcen bestmdglich zu nutzen und zu managen, kénnen die Spieler_innen ihr
Hotel im Laufe des Spiels vergréBern, was mit einer Erhéhung der Kapazitat und Reputation
einhergehen kann.

Zur Implementierung von Nachhaltigkeit im Bereich Essens-, Wasser- und Mallmanagement
bietet das Spiel ein besonderes Training fir die Einflhrung speziell dafir bendtigter
Equipments, Praktiken und Méglichkeiten an. Dies wird durch einen animierten Spieleinhalt
ermdglicht (z. B. Tauschen von herkdmmlichen Glihbirnen im Schlafzimmer durch Energie-
sparlampen bzw. Training der Mitarbeiter_innen im Bereich Milltrennung), wobei Spieler_in-
nen bei jeder Animation Fragen beantworten missen und damit den eigenen Lernfortschritt
dokumentieren.

Mithilfe des Spiels sollen die Spieler_innen eine Reihe von Tools fur die Praxis in die Hand
bekommen und eine Bewusstseinsscharfung in Gang gesetzt werden. Mittels Trial-and-Error-
Methode sollen sie beispielsweise ein Geflhl dafir entwickeln, welche Auswirkungen ihre Ent-
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scheidungen im realen Leben haben (z. B. stehen dem Wachstum und dem Management ei-
nes Hotels erwirtschafteter Ertrag und Beschrankungen bei Energie, Lebensmitteln und Was-
ser entgegen). Spieler_innen erkennen dadurch, dass eine Analyse und Evaluation der Ent-
scheidungen notwendig und sinnvoll ist, um positive und negative Folgen abschatzen zu
kénnen. So bietet das Spiel die Moglichkeit eines ,direkten® Trainings an spezifischen Elemen-
ten von Nachhaltigkeit durch die Verfiigbarkeit vielfaltiger Medien (Ubungsvideos, Animatio-
nen mit Bezug auf spezielle Updates der Ausstattung) sowie begleitende Beurteilung und
Feedback.

Ergénzend zum Spiel werden Leitfdden und Trainings fir Studierende, Berufsschullehrer_in-
nen und weitere Personengruppen, die Trainings im Bereich Tourismus und Gastwirtschaft in
Anspruch nehmen, angeboten, um so einen nachhaltigen Lernprozess in Gang zu setzen.
Dieses zusétzliche Lernmaterial, das die Ergebnisse aus der Forschungsphase bericksichtigt,
wird in Form von Informationspaketen und Materialien fir Lehrer_innen zur Verfligung gestellt;
beispielsweise Power Point-Einfiihrungen, die das Spiel préasentieren und die Lernziele vor-
stellen. Daneben gibt es eine Stundenlbersicht, die an das reale Lernsetting angepasst wer-
den kann. Animierte Sequenzen und zusatzliche Hilfsmittel und Ressourcen (innerhalb des
Spiels oder separat) sollen das Erreichen der Lernziele sicherstellen.

Verschiedene mdgliche Applikationen fir die Verwendung des Spiels fir Unterrichtszwecke
werden ebenfalls zur Verflgung gestellt. Sie konzentrieren sich dabei auf folgende Bereiche:
Vorbereitung, Spielphase und Nachbereitung. In der Vorbereitungsphase werden das Thema
und die Inhalte sowie deren Wichtigkeit im Zusammenhang mit den Lernzielen vorgestellt. Die
,opielsession kann als Teil der Klassenaktivitat ausgefuhrt oder als Hausaufgabe aufgegeben
werden, auch eine Kombinationsform ist moglich, die dabei dem Inverted Classroom Modell®
folgt. In der Nachbereitungsphase missen die Spielerfahrungen in den realen Kontext trans-
feriert werden, was mithilfe von Diskussionen und der Ausarbeitung schriftlicher Reflexionen
bzw. eines Erfahrungsberichts erfolgen kann.

Das Spiel befindet sich gerade in der Abschlusstestphase und wird voraussichtlich im Herbst
2015 fertiggestellt sein.

9 Zentral bei der Inverted Classroom Methode ist, dass der Vermittiung des Inhalts, die tiber Online-Kanéle, Videos, Podcasts
ect. passiert, und als Selbstlernphase konzipiert ist, eine Nachbereitungsphase im Klassenzimmer mit Ubungen bzw. Diskussio-
nen durch Unterstitzung des/der Lehrenden folgt. Siehe dazu ausfihrlich die einzelnen Beitrdge in JUirgen Handke; Alexander
Sperl (Hrsg.): Das Inverted Classroom Modell. Begleitband zur ersten deutschen ICM-Konferenz. Miinchen: Oldenbourg, 2012
sowie Maureeen J. Lange; Glenn J. Platt; Michael Treglia: Inverting the Classroom: A Gateway to Creating an Inclusive Learn-
ing Environment. In: The Journal fo Economic Education 31,1 (2000), S. 30-43. Vgl. auch die Berichte im Forum neue Medien in
der Lehre Austria <fnm-austria> 01/2015 mit dem Themenschwerpunkt: Inverted Classrooms an Hochschulen.
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4. JamToday — Entwicklung von Spieleprotoypen

Finanziert vom EC ICT-Policy Support Programme (PSP), hat sich JamToday unter der Koor-
dination der HKU University of Arts Utrecht, der Unterstiitzung des Industriepartners Dutch
Game Garden und der Einbeziehung des European Network of Living Labs als ein zentrales
Netzwerk fir nachhaltige Implementierung und Aufnahme der nachsten Generation an Lern-
spielen innerhalb Europas entwickelt. Das gemeinsame Ziel des JamToday-Netzwerks' ist
es, Game Design-Prinzipien flr die Entwicklung von Spielen zu nutzen und dabei den Kontext
(Klassenzimmer, Curriculum), in dem diese Spiele zum Einsatz kommen, zu berlcksichtigen
und zu erlautern. Die FH JOANNEUM ist eine von acht européischen Universitaten angewand-
ter Forschung, die ihre Expertise einbringt und im Rahmen des Netzwerks und des Projekis
ein GameJam organisiert.

Gamedams finden seit einigen Jahren Uberall auf der Welt statt und werden als starkes und
wirksames Instrument fir Kreation, Entwicklung und Einsatz von Lernspielen wahrgenommen.
Dabei liegt, &hnlich wie bei ,Hackathons®, der Schwerpunkt auf der Spielentwicklung. Nach
inhaltlichen Vorstellungen und Vorgaben der Veranstalter'' entstehen unter Berlicksichtigung
spezieller Rahmenbedingungen innerhalb von 48 Stunden (wéhrend eines Wochenendes) an
mehreren Standorten auf der Welt neue Lernspiele. Dabei lernen die Teilnehmer_innen unter
dem Motto ,Learning to Change Learning“ spielerisch zu programmieren und einen Prototyp
fUr ein innovatives Spiel zu entwickeln.?

Von 29.-31. Mai 2015 fand unter dem Motto ,EYA GameJam — 48 hours: Your Chance to be
Creative!“ an der FH JOANNEUM ein 48 Stunden Spieleentwicklungsmarathon statt. In Zu-
sammenarbeit mit dem European Youth Award (EYA)'® wurden kreative Kopfe aus ganz Eu-
ropa eingeladen, fir 48 Stunden zusammenzuarbeiten und ein Spiel mit gesellschaftlichem
Mehrwert zu entwickeln. Dabei gab es kein Alterslimit und keine Voraussetzungen, die erfillt
werden mussten. Ziel war es, gemeinsam kreativ zu sein.' ,Es geht darum Spal zu haben,
neue Kontakte zu kniipfen und kreativ zu sein®, erklarte Birgit Kolb, Projektmanagerin des Eu-
ropean Youth Awards.

Im Rahmen der Eréffnungsveranstaltung wurden die Themen des Grazer Gamedam bekannt-
gegeben: ,eHealth®, ,Go Green* und ,Modern Family Life“. 7-minitige Keynotes von nationa-
len und internationalen Spieleentwickler_innen, Designer_innen und Kreativen stimmten die

10 http://www.jamtoday.eu/

" Das Generalthema der im Rahmen des Netzwerks JamToday organisierten GameJams war im Jahr 2014 ,Improving ICT
skills*, 2015: ,Adopting a healthier lifestyle”.

2 |m Rahmen des Netzwerks wurden 2014 acht GameJams mit 218 Teilnehmer_innen organisiert. Wahrend dieser GameJams
entstanden mehr als 50 Spieleprototypen. Fir das Jahr 2015 sind insgesamt 16 GameJams in Europa geplant, deren Gewin-
ner_innen im Dezember 2015 im Rahmen einer Veranstaltung in Barcelona an einem GamedJam teilnehmen.

'3 Die EYA GameJam wurde gemeinsam mit Games Austria, Austria GameJam, JamToday, Spraylight GmbH, TU Graz, FH
JOANNEUM und Campus02 organisiert.

4 Programm ist abrufbar unter: http://eu-youthaward.org/game-jam-program.
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Teilnehmer_innen auf die Herausforderungen der nachsten zweieinhalb Tage ein.' Nach ei-
nem intensiven Brainstorming und einer Gruppenfindungsphase begannen die einzelnen
Gruppen, unterstitzt durch Expert_innen'® aus der Spielebranche, mit der Entwicklung ihrer
Ideen, die in der Gestaltung und Verwirklichung eines Prototyps gipfelten, wobei sie unter-
schiedlichste Tools, wie z. B. Unity, nutzten. Am Ende des GameJams wurden die Spiele in
Form einer PetchaKutcha Prasentation vorgestellt und fir alle via JamToday-Portal bzw. tGber
die Homepage von EYA zugénglich gemacht. Insgesamt haben 41 Jammer aus sieben Natio-
nen am GameJam teilgenommen und acht Spieleideen entwickelt.

Das Netzwerk JamToday stellt fiir die Organisation und Abwicklung eines GameJam ein Tool-
kit zur Verfigung, in das die Erfahrungen der einzelnen Teilnehmer_innen einflieBen und so
permanent eine Verbesserung der Hilfsmittel und Anleitungen erfolgt. Zudem bietet das Toolkit
eine Evaluierungsmadglichkeit an, um die Ergebnisse der Gamedams zu erheben und diese
dber Train the Trainer-Workshops weiterzugeben. Ein weiteres Tool wird entwickelt, um den
unterschiedlichen Stakeholdern eine Mdglichkeit zum Self-Assessement Uber ihre eigenen Ak-
tivitaten zu geben. Die signifikante Zunahme von GameJams im Jahr 2015 |asst hoffen, dass
JamToday eine europaische Drehscheibe flr angewandte Spiele und Lernen wird.

5. Zusammenfassung

Die drei vorgestellten Projekte — AVATAR, GreenGames und JamToday — haben es sich zum
Ziel gesetzt, Werkzeuge, Hilfsmittel und Strategien zur Verfligung zu stellen, die dabei helfen
sollen, das studentische Interesse und die aktive Teilnahme am Unterricht zu erhdéhen und
eine Verbesserung der Lernresultate zu erzielen. Dabei liegt der Schwerpunkt auf dem Prinzip
des partizipativen Lernens, gekoppelt an den Einsatz digitaler Werkzeuge.

Seitens der Lehrenden stellen sich die Fragen: ,Was bringt der Einsatz von digitalen Spielen
im Unterricht? ,Wie kénnen digitale Spiele sinnvoll im Unterricht eingesetzt werden, um die
Lernziele optimal zu erreichen?” ,Welche digitalen Spiele stehen bereits zur Verfligung?“ Von
der Entwickler_innenseite her will man wissen, welche Informationen Lehrende, die digitale
Spiele im Unterricht einsetzen wollen, bendétigen.

Um Schwellenangste abzubauen und Neugier zu wecken, werden Workshops angeboten, wie
z. B. ,JamToday: Digitale Spiele und ihr Einsatz im Unterricht®. Neben der Vorstellung bereits
bestehender digitaler Spiele (beispielsweise SPARX, Rhinomob, Empathy, etc.) kénnen diese
auch auf Tablets ausprobiert und die dabei gemachten Erfahrungen in der Gruppe diskutiert
werden. Die Teilnehmer_innen des Workshops waren sich dariiber einig, dass die Lehrperson
vorab Informationen zum Spiel und im speziellen zum Thema des Spiels geben muss, dass

'S Josef Grindler, FH JOANNEUM; Michael Putz, Bongfish; Khaled Jemni, Heroes from the Past; Andre Perchthaler, NXP;
Markus Stoisser, Designthinkers.

16 Simon Wallner und David Schwingenschldgl von Games Austria, Wolfgang Moser von Spraylight und Maja Pivec von JamTo-
day/FH JOANNEUM.
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es allerdings — je nach Wochen- bzw. Monatsplan — sinnvoll sein kann, das Spiel in der Klasse
oder zu Hause spielen zu lassen.

Eine Nachbereitung, in der Uber die Inhalte und das Spiel sowohl in mindlicher als auch schrift-
licher Form reflektiert wird, scheint, um den Lernerfolg zu sichern, unerlasslich. Dabei sind die
Lernenden dazu angehalten, das Spiel mit dem Thema in Verbindung zu bringen.

Eine mégliche Form wurde im AVATAR-Projekt erprobt; dabei wurden die Mdglichkeiten des
v-Learnings, des Lernens in virtuellen Welten, getestet und in der Praxis erprobt. Die Teilneh-
mer_innen der AVATAR-Weiterbildung lernten dabei, abstrakte Inhalte in 3D-Welten abzubil-
den und im Unterricht einzusetzen, was, so der Grundtenor der Lehrenden, zu einer Verbes-
serung des Lernverhaltens der Schiiler_innen flihrte und eine gute Mdglichkeit darstellte,
bereits wahrend der Ausbildung einen Bezug zur Arbeitswelt herzustellen.

Das im Rahmen des GreenGames entwickelte Spiel zeigt, wie mithilfe eines digitalen Spiels
Interesse und Bewusstsein an einem Thema geweckt werden kann und zukiinftige Handlun-
gen und Entscheidungen nachhaltig beeinflusst werden kdnnten. Weitere Spiele, die sowohl
im sekundaren als auch tertidren Bildungssektor Anwendung finden kénnten und dabei auf
aktuelle, kulturelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen Ricksicht nehmen, sind zu er-
warten, wie die im Rahmen von Gamedams entwickelten Prototypen und die Gber das Jam-
Today-Netzwerk europaweit verbreiteten Spiele zeigen.

Die (vorlaufigen) Projektergebnisse zeigen, dass die angebotenen Methoden und Lernspiele
von den Lernenden gut angenommen werden, die Gruppendynamik positiv beeinflussen und
die Erreichung der Lernziele gewahrleisten und unterstitzen. Der Erfolg und Output héngt
allerdings sehr stark von der Einsatzbereitschaft der Lehrpersonen ab, die eine Offenheit ge-
genlber neuen Lernformen und -methoden mitbringen missen, z.T. auch Uber gewisse Vor-
kenntnisse wie z. B. bei AVATAR verflgen sollten, um einen reibungslosen Ablauf zu gewahr-
leisten. Um einen optimalen Einsatz und ein fir alle Beteiligten (Projektleiter_innen,
Spieleentwickler_innen, Lehrende, Lernende, etc.) zufriedenstellendes Ergebnis zu erreichen,
ist es erforderlich, dass Lehrer_innen und Schulen bestmdglich unterstitzt werden.

Dies geschieht einerseits durch organisatorische Anleitungen, andererseits durch Begleitma-
terial und theoretischen Input zu den einzelnen methodischen Ansatzen. Daneben muss die
Méglichkeit zu einem Austausch geschaffen (Frage-Antwort Mdglichkeiten, angeleitete Dis-
kussionen) sowie ein gewisser Freiraum gewahrt werden, der es Lehrer_innen erméglicht, mit
dem zur Verflgung gestellten Material zu experimentieren. Ein Zusammenspiel all dieser As-
pekte und vor allem die Bereitschaft der Lehrpersonen, neue Wege in der Lehre zu beschrei-
ten, kdnnen zu einem erfolgreichen Einsatz digitaler Spiele und virtueller Welten im Unterricht
fihren, und somit zu einer Aktivierung des Lernpotenzials der Schiiler_innen und Studieren-
den beitragen.
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Anmerkung

Die vorliegende Arbeit wurde teilweise Uber die von der EU geférderten Projekte JamToday
(Project number 621096), GreenGames (Project number 2013-1-IE1-LEO05-06095) und AVA-
TAR: un mondo virtuale per 'apprendimento (Agreement n. 2013 - 1-IT1-LEO05-04064) finan-
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PR-Labor: Lernen und Lehren unter agilen Bedin-
gungen
Gudrun Reimerth (FH JOANNEUM, Institut Journalismus und PR)

Zusammenfassung:

Das PR-Labor am Institut ,Journalismus und PR* ist eine Neugrindung. Darin werden die
praktischen Aktivitaiten der PR-Lehre auf Bachelorniveau, also Projektarbeiten in der Lehre,
organisiert und umgesetzt. Welche organisatorischen und konzeptionellen Voraussetzungen
geschaffen werden missen, um Kommunikation und Vernetzung zwischen Lehrenden, Stu-
dierenden und Projektpartnerinnen méglichst unkompliziert, aber erfolgsorientiert zu ermdgli-
chen, thematisiert dieser Beitrag. Interaktive, didaktische Modelle einerseits (z. B. “Footprints
of Emergence’) und fachdidaktische Gegebenheiten andererseits (Stichwort “PR und die lllu-
sion von Kontrolle”) verzahnen sich zu einem agilen Lehr-Lernsetting, dem PR-Labor.

Schliisselwérter: Fachdidaktik PR, Lerndkologie, Emergenz, agiles Lernen

1. Einleitung

Das Internet und vor allem das Social Web revolutionierte die Art, wie wir heute unterrichten
gleichermaBen wie die PR-Praxis: auf der Didaktik-Seite sind z.B. die ,Footprints of
Emergence* ein erstes, Intuition und Kreativitat zulassendes Modell, mit der Komplexitat in der
Lehre umzugehen, einer Lehre, die von adaptivem und, paradoxerweise, geordnetem, aber
unvorhersehbarem Lernen ausgeht (vgl. Williams, Mackness, Gumtau 2012, S. 50). Die PR-
Praxis vor dem Hintergrund des Internets muss von einem véllig neuen Verstandnis des Be-
griffs der Kommunikation ausgehen: ,, The character of the digitalized public sphere urges to
expand the concept of communication as a two-way street into a concept of communication as
a multi-way diachronic and ongoing development of meaning constructions, a diachronic pro-
cess* (Van Ruler 2014, S. 188).

Im PR-Labor ist es méglich, praxis- und kompetenzorientiertes PR-Lernen im Austausch zwi-
schen Lehrenden, Studierenden und Projektpartnerinnen zu professionalisieren. Die Qualitat
der Beziehung zwischen diesen Protagonisten lasst sich dabei durch geteiltes Wissen, ge-
meinsame Ziele und gegenseitigen Respekt auf der Beziehungsebene, verbunden mit haufi-
ger, zeitnaher und Iésungsorientierter Kommunikation (vgl. De Pablos Heredero et al., S. 4)
beschreiben. Der kommunikative Austausch in der Praxis umfasst dabei sehr altmodische Me-
thoden wie auch Social Media Tools.
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2. Die Verortung der Kommunikation

2.1 Die Adaption eines herkdommlichen Projektraums

Die praxisorientierte Lehre einer Fachhochschule verlangt Werkstatt- und Laborrdaume, die in
der PR-Lehre traditionell als Projektraume mit schlichten (Computer-) Arbeitsplatzen ausge-
stattet sind. Am Institut Journalismus und PR existierte bis vor Kurzem ein wenig genutzter
Raum, der sogenannte ,Newsroom®, der trotz multimedialem Equipment (Mikrofone, TV-Bild-
schirme und PC-Arbeitsplatze) ob seiner GrdBe nicht flr journalistische Lehrveranstaltungen
genutzt werden konnte.

Das PR-Labor dort hat jetzt sechs PC- bzw. MAC-Arbeitsplatze plus einige Stehtische und
einen runden Besprechungstisch. Projektgruppen kdnnen dort selbststéandig, das heil3t auBer-
halb einer Lehrveranstaltung wie auch innerhalb einer solchen, arbeiten. Pinnwéande in der
Farbe Gelb ermdglichen die Nutzung einer langen Wand als internes Kommunikationswerk-
zeug. Darauf finden sich die wichtigsten Fakten zu jedem einzelnen Projekt, das in dem Se-
mester von Studierenden bearbeitet wird. Uber den Austausch in den virtuellen Plattformen
(dartber mehr in 2.3) hinaus wird mit den direkt im Raum sichtbaren Projektinformationen der
Austausch Uber Projektgruppen hinweg intuitiv und praktisch erméglicht. AuBerdem vermitteln
diese Informationen die Vielfalt gangiger PR-Werkzeuge und MaBnahmen, die in Ausdrucken,
Bildern oder Diagrammen dargestellt werden.

Der Raum ist mit wenigen, aber effizienten Adaptionen zu einem multifunktionalen, schnell fir
verschiedene GruppengrdéBen wandelbaren Projektraum zum gréBten Teil mit vorhandenem
Equipment und bestehendem Mobiliar umgestaltet worden. Das PR-Labor als Raum steht Stu-
dierenden prinzipiell offen. Wann der Raum fir Lehrveranstaltungen genutzt wird, wird nicht
zuletzt auch Uber einen Aushang an der Tur kundgetan.

2.2 Ein Logo firs Branding

Mit einer Wort-Bild-Marke, ausgefiihrt von einer Studierenden in Form von ,Handlettering*!,
bekommt das PR-Labor als strukturelle Einheit auch ein visuelles Erkennungsmerkmal. Der
Slogan auf diesem ,Schild“ gibt gleichzeitig auch die Richtung vor: es signalisiert, dass es sich
beim PR-Labor um eine Kommunikationsmanufaktur handelt (siehe Abb. 1). Es wird als Logo
auch in den virtuellen Rdumen genutzt.

"*Handlettering" liegt im Trend. Das Magazin FLOW (www.flow-magazin.de) schrieb dartber in Heft 7: ,Dass wir in einer Zeit

leben, in der Handgefertigtes und Handwerk wieder geschatzt werden, hat in diesem Zusammenhang wirklich eine ganz we-

sentliche Bedeutung. Denn das Zeichnen von Buchstaben ist ein altes Handwerk. Und gelegentlich sieht man sie noch: Schil-
dermaler.”
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Abb. 1: PR-Labor am Institut Journalismus und PR

2.3 Den Austausch organisieren

Zwei virtuelle Plattformen niitzen wir fir den Informations- und Kommunikationsfluss: ,Trello“?
flr das Projektmanagement und ,Slack fiir den schnellen Austausch innerhalb von Projekt-
teams.

Die Entscheidung flr zwei, fir Studierende zu Beginn ihrer Laufbahn weitgehend unbekannte
Tools hat fachdidaktische Griinde: in der PR-Praxis werden sie es mit ganz unterschiedlichen
Tools zu tun haben und die Nutzung von immer wieder anderen Werkzeugen sollte ihnen keine
Schwierigkeiten bereiten. Neben einer allgemeinen ,Web Literacy“, wie sie federfuhrend der-
zeit von der Mozilla Foundation formuliert ist*, brauchen PR-Professionals gerade auf den Ein-
stiegsstufen des Arbeitsmarktes solche praktisch-technischen Kompetenzen, gepaart mit kri-
tisch-konzeptivem Denken. Richard Gingras von Google sagt dazu in einer interessanten
Rede am “Edelman Academic Summit 2012”: ,Tools come and go, but those people who
learned [... irgend ein facheinschldgiges Tool ...] developed core skills that they can easily
convey to any new tool set... any programmatic environment.”™

2 Trello ist organisiert wie ein schwarzes Brett, auf dem man Aufgaben und Informationen hin- und herschieben kann.
https://trello.com/ und http://blog.trello.com/.

3 Slack* ist ein Kollaborationstool fiir Teams, gegriindet mit dem erklarten Ziel, die Flut an Mails in der internen Kommunikation
von Projekiteams zu reduzieren bzw. ganz obsolet zu machen. https://slack.com/

4 Mit dem Ausdruck ,Web Literacy” sind Kompetenzen strukturiert beschrieben, die Personen brauchen, um das Web bzw. die
,digital public sphere”, wie eingangs beschrieben, erfolgreich, d.h. im Sinne von gemeinschaftlicher Wissensgenerierung zu nut-
zen. Siehe dazu direkt bei Mozilla unter: https://teach.mozilla.org/teach-like-mozilla/web-literacy/ und https://wiki.mo-
zilla.org/Webmaker/WebLiteracyMap

5 Abrufbar unter http://www.newmediaacademicsummit.com/Summit2012/agenda_ff.asp
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Neue Tools verlangen es auch, eine Zeit der Einarbeitung zuzulassen und vor allem zu Beginn
der so organisierten Projektarbeit Orientierung zu ermdglichen. Die Installation der Tools ist
durch Videosessions der Anbieter gut dokumentiert. Wie und unter welcher Struktur die Pro-
jektarbeit und -dokumentation mit diesen Tools stattfindet, wird regelmaBig in den Teams be-
sprochen. Gerade zu Beginn werden daher wdchentliche Jour fixe-Termine zur Koordination
inhaltlicher und organisatorischer Themen im Stundenplan festgelegt und im PR-Labor abge-
halten.

Fir die Kommunikation mit Projektpartnerinnen und/oder Auftraggeberinnen, beide kénnen
sowohl innerhalb als auch auBerhalb der FH zu finden sein, hat sich regelmaBiger persénlicher
Austausch bewahrt. Nur in den wenigsten Féllen ist die Einarbeitung in die von uns genutzten
Tools mdglich, es sei denn, sie nutzen sie selbst bereits. Wichtig ist, dass auch die externen
Partnerlnnen und Auftraggeberlnnen das PR-Labor als strukturelle und organisatorische Ein-
heit wahrnehmen. Deshalb wird das Logo auch auf Drucksorten, multivisuellen Materialien und
im Mailverkehr in der Signatur genutzt.

3. Die Doppelhelix gelungener Teamarbeit didaktisch nutzen

Wann lernen Menschen am besten? Vor allem die Hirnforschung bringt in der jingsten Zeit
Erkenntnisse in die Lernwissenschaft ein, die optimistisch stimmen: Eigenmotivation und Ko-
operation sind Schlisselwdrter, um erfolgreich zu lernen. Im PR-Labor werden durch die Kon-
zentration auf die eingangs erwahnten Voraussetzungen geteiltes Wissen, gemeinsame Ziele
und gegenseitiger Respekt sowie haufiger, zeitnaher und lI6sungsorientierter Kommunikation
(vgl. De Pablos Heredero et al., S. 4) die Bedingungen dafir geschaffen. Das Bild der Doppel-
helix besteht einerseits aus den beteiligten Personen und andererseits aus den jeweils fur alle
individuell zugeschnittenen Kooperations- und Kommunikationsbausteinen. Im PR-Labor fin-
den Lernende ein Angebot an Projekten, Lernerlebnissen und Vermittlung. Wer wo an wel-
chem Projekt, bei welcher Tétigkeit genau andockt, entscheiden die Studierenden individuell
— die einmal getroffene Entscheidung ist bindend. Die duBeren Bedingungen bestimmen den
Zeitplan und die Abgabetermine. Innerhalb des Organismus “PR-Labor” (um bei dem Bild zu
bleiben) funktionieren die Projektarbeit und das Lernen nach Regeln, tber die die Studieren-
den nicht nur informiert sind, sondern die gemeinsam mit ihnen festgelegt und gegebenenfalls
im Laufe der Zeit verandert werden. Die/der Lehrende Ubernimmt dabei die Rolle der Modera-
torin/des Moderators. Die Organisation des PR-Labors folgt damit einem neuen Ansatz, nam-
lich jenem, PR-Konzeptionen durchzufiihren. Beispielgebend dafir ist Betteke van Ruler, die
in ihrem Aufsatz “Agile public relations planning: The Reflective Communication Scrum’ ein
agiles Modell fir die PR-Planung entwirft (vgl. Van Ruler 2014).
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4. Agile Didaktik in der PR-Lehre

Managementtechniken, die fur den erfolgreichen Umgang mit Komplexitat entwickelt wurden
(vgl. Snowdon et al. 2007), die Methode des ,Design Thinking“® und im Besonderen ,Scrum*
als Framework, das agiles Projektmanagement strukturiert zum Einsatz bringt’, stehen hinter
der Idee des PR-Labors. Im vergangenen Semester hatten Studierende erstmals die Gelegen-
heit, auf diese Art PR-Projekte durchzufihren. Jede und jeder war angehalten, an drei ver-
schiedenen PR-Projekten zu teilzunehmen und in Form einer strukturierten Zeiterfassung dar-
Uber Buch zu fihren. Zwei davon waren Lehrprojekte im engeren Sinn (von der Lehrkraft
vorgeschlagen, zu Beginn bereits strukturiert), ein Projekt wéahlten die Studierenden nach ei-
genen Interessen aus einschlagiger Beschaftigung abseits des Curriculums aus. Am Ende des
Semesters gab es ein Reflektions- und Selbstevaluierungsgesprach, wo die Ergebnisse und
Lernerlebnisse in dieser Projektarbeit besprochen wurden. Wahrend des Semesters wurden
Coaching-Workshops fiir bendtigte Fahigkeiten und Kompetenzen organisiert. RegelmaBige
Treffen innerhalb der Projektteams dienten dem Informationsaustausch und der notwendigen
Adaptierung von urspringlichen Planen.

5. Vertrauen motiviert

Das Feedback der Studierenden Uber die so organisierte praktische PR-Lehre ist sehr kon-
struktiv. Die Projekte werden im Nachhinein als lehrreich, aber zeitintensiv eingeschatzt. Ein
besonderes Plus wird auch der Férderung der Eigenverantwortung zugeschrieben. Die Stu-
dierenden sind durchwegs der Meinung, dass sie dadurch das vorher theoretisch Gelernte
umsetzen konnten. Fiir die meisten Lehrenden steht Vertrauen in der Beziehung mit Studie-
renden an vorderster Stelle. Da in der PR-Praxis nicht auf vorgefertigte Problemlésungstech-
niken und -maBnahmen zurtckgegriffen werden kann, muss auf das Engagement der Lernen-
den flr das selbst gewéhlte Projekt vertraut werden. Um das Potenzial der Studierenden
herauszufordern, setzen viele Lehrende Kreativitat und Innovation fordernde MalBnahmen.

Die Projekte machten, nicht nur aufgrund der Freiheit, die den Studierenden in der Bearbeitung
zugestanden wurde, groBBen Spal3. Der Zeitaufwand, den PR-Projekte bendtigen, ist jedoch
nicht zu unterschétzen. Mit drei Projekten pro Person sind die Studierenden wirklich gefordert.
Innerhalb der sechs Semester Bachelorstudium sollte eine derartig zeitintensive PR-Projekt-
arbeit nur in einem Semester stattfinden.

6 ,Design Thinking“ ist eine Entwicklung der d/school at Stanford, http://dschool.stanford.edu/, in Deutschland vorrangig vom
Hasso Platter Institut als ,Prozess und Mindset" fiir kreative Prozesse gelehrt http://hpi.de/school-of-design-thinking/design-
thinking/mindset.html.

7 ,Scrum® wurde Urspriinglich in der und fir die Entwicklungen in der IT-Branche erstellt, wird aber weit darlber hinaus als Prin-
zip im Projektmanagement eingesetzt. Fiir einen ersten Uberblick siehe https://de.wikipedia.org/wiki/Scrum.
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6. Kompetenzorientierung weiter denken

Die Notwendigkeit, im Bachelorstudium vor allem problem- und Iésungsorientiertes Denken
auszubilden und dafir in aufwandigen Projekt-Lehrveranstaltungen sehr viel Zeit aufzuwen-
den, entbindet nicht davon, auch andere Bildungsdimensionen mitanzudenken und zu vermit-
teln. Wenn von Fachdidaktik-PR, dieser jungen aber stark nachgefragten Disziplin, die Rede
ist, dann kann sich eine solche an der PR-Praxis in Zeiten komplexer Entwicklungen orientie-
ren: gerade die PR ist sich in Phasen des rapiden Autoritats- und Vertrauensverlusts so gut
wie aller sozialen Einheiten — seien es Organisationen, politische Parteien ebenso wie (glo-
bale) Unternehmen —bewusst®, dass Vertrauen, Legitimitat, Verstehen und Reflexion wichtige,
wenn nicht die wichtigsten Zutaten erfolgreicher PR-Praxis sind (vgl. Van Ruler 2015, S. 189).
Gelungene PR-Lehre braucht dementsprechend ein Fundament, in dem Werte diskutiert wer-
den und ethische Uberlegungen eine Rolle spielen. Im PR-Labor wird zukiinftig darauf sehr
viel mehr Wert zu legen sein. Von der Padagogik wird das fur die Bildung im Allgemeinen und
die Weiterentwicklung der Bildungsinstitutionen gefordert. (vgl. Volk 2015).
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munikation und internationale Kommunikation. Als Qualitdtsbeauftragte des Studiengangs
setzt sie ihre Kompetenzen vor allem in der Qualitéatssicherung und Weiterentwicklung der
Lehre und des E-Learning am Studiengang ein. Multimediale Text- und Medienkompetenz
nehmen in ihrer Lehre und Projektpraxis einen sehr hohen Stellenwert ein. Ihre mediendidak-
tischen Kompetenzen setzt sie u.a. als Vortragende an der Kinderuni Graz ein.
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Abstract

Innovative Lernszenarien kébnnen Motivation, Wissensaufbau und den Kompetenzerwerb von
Lernenden unterstitzen. Dabei kbnnen neben den traditionellen Kompetenzen, wie etwa Lern-
strategien, Zeit- und Prifungsmanagement in Szenarien oder dem forschenden Lernen auch
eine wissenschaftliche Neugier oder Kooperationsfahigkeiten unterstitzt werden. Auch wenn
solche Lernszenarien schon Einzug an verschiedenen Stellen im Hochschulsystem gehalten
haben, ist die Dokumentation der dabei erworbenen Kompetenzen in traditionellen Zeugnissen
(trotz etwa des Transcript of records, das mit den Bologna-Reformen eingefihrt wurde) noch
relativ schwierig.

E-Portfolios stellen eine Méglichkeit dar, (weitgehend) selbstgesteuerten Kompetenzerwerb
zu unterstltzen, Lernen zu reflektieren und die Kompetenzen der Lernenden zu dokumentie-
ren. Sie représentieren in der Regel den Lernprozess — &hnlich einem Lerntagebuch — und
dokumentieren die Lernergebnisse. Dabei ist jedoch zu beachten, dass der Einsatz von E-
Portfolios alleine die Lernenden noch nicht notwendigerweise zu reflexiven Aktivitaten anregt
— die Lernenden sollten begleitet und zum selbstgesteuerten und reflektierten Lernen beféahigt
werden.

Die Poster prasentieren Implementierungsrichtlinien und Unterstitzungsansatze auf der Basis
von Erkenntnissen und Szenarien aus internationalen Projekten — unter anderem zur Erarbei-
tung und Bewertung facheribergreifender Fahigkeiten (vgl. ATS2020 — Assessment of Trans-
versal Skills: http://t.co/xiiB8Xaavf).

Im Rahmen der Poster-Prasentation wird zugleich ein Austausch des Austrian Chapter der
Europortfolio Community (http://europortfolio.org/community/chapters/ austria) ermdglicht.
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dividuellem und gemeinsamem Lernerfolg durch external reprasentierte Strukturangebote®
zum Dr. phil. promoviert, 2012 habilitierte er sich an der Universitat der Bundeswehr Miinchen
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Abstract

,IMooX* ist die erste und einzige MOOC-Plattform in Osterreich. Unter dem Motto ,Bildung fiir
alle” werden interessante universitare Inhalte als offene Online-Kurse zur Verfligung gestellt.
Alle Inhalte werden als freie Bildungsressourcen angeboten.

Im Mérz 2014 starteten die beiden gréBten Grazer Universitaten, die Karl-Franzens- und die
Technische Universitét, die bisher einzige Osterreichische MOOC-Plattform, www.iMooX.at.
Angeboten werden freie Online-Kurse, die von allen Interessierten zeit- und ortsunabhangig
besucht werden kénnen. Alle Lernmaterialien stehen unter Creative-Commons-Lizenzen und
somit den Userlnnen kostenlos zur Verfligung. Im Gegensatz zu den meisten anderen MOOC-
Plattformen bleiben die Kurse auch nach ihrer erstmaligen Durchfiihrung online verfigbar und
kénnen daher jederzeit und den individuellen Bediirfnissen entsprechend genutzt werden.

Unter dem Leitspruch ,Bildung fur alle® mdchte ,iMooX* mit seinen Kursen eine mdéglichst
breite Bevdlkerungsschicht ansprechen. Einzelne Trainingseinheiten werden aber auch als
Online-Lehrveranstaltungen far Studierende der beiden Universitaten angeboten, ein Angebot,
das mittlerweile bereits intensiv genutzt wird. Die Kurse entsprechen dem typischen ,xMOOC*-
Format und beinhalten neben den Video-Lectures auch Diskussionsforen und Quizzes zur
Selbstiberprifung des Gelernten. Bei positiver Absolvierung der Tests wird eine Teilnahme-
bestatigung ausgestellt, seit Mai 2015 kénnen die Teilnehmerinnen auch Badges erwerben.

Mit Juli 2015 haben sich knapp 6.000 Userlnnen bei ,iMooX" registriert, Tendenz stark stei-
gend. Insgesamt sind derzeit elf Kurse verfigbar, hinzukommen sechs Weitere, die in Form
einer Kooperation mit ,mooin“, der MOOC-Plattform der FH Libeck, angeboten werden. Im
Wintersemester 2015 werden folgende neue Kurse angeboten:

e Krankheiten bestimmen mit dem Internet

o Osterreich und die Europaische Union

e Graz — die smarteste City Osterreichs

e E-Learning und Recht

e ,Making“ — Kreatives, digitales Gestalten mit Kindern

-IMooX® versteht sich als offene MOOC-Plattform. Hochschulen, die Massive Open Online
Courses in Form von freien Bildungsressourcen anbieten méchten, sind daher herzlich einge-
laden, sich aktiv an ,iMooX* zu beteiligen. Die Betreiber bieten dabei umfangreiche Unterstit-
zung bei der didaktischen und technischen Umsetzung an.
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