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Zusammenfassung — Abstract — Tiivistelma — Sammanfattning
Virtualisierung didaktischer Szenarien fiir die Hochschullehre (Deutsch)

Zusammenfassung. E-Learning ist seit einigen Jahren fester Bestandteil der Hochschullehre.
Trotzdem wird das Potenzial von E-Learning an deutschen Hochschulen nicht anndhernd
ausgeschopft. Die Nutzung beschrankt sich haufig auf die Distribution von Materialien. Ei-
nerseits sind die Hochschulen aufgefordert, sich mit technologischen Innovationen und
Entwicklungen zu beschaftigen und in die Lehre zu integrieren. Anderseits fehlt grundlegen-
des Wissen bei den Lehrenden dariber, in welchen Situationen und in welcher Form
E-Learning in der Hochschullehre sinnvoll eingesetzt werden kann. Vor diesem Hintergrund
werden in der vorliegenden Arbeit didaktische E-Learning-Szenarien fiir die Hochschullehre
systematisch entwickelt. Diese didaktischen E-Learning-Szenarien entstehen durch die Ver-
knipfung von herkémmlichen didaktischen Szenarien mit dafilir geeigneten E-Learning-
Methoden. E-Learning-Methoden werden empirisch mithilfe einer Befragung von
E-Learning-Experten ermittelt. Die Befragten geben an, welche E-Learning-Technologie (eine
oder mehrere) sich fir die Umsetzung der ausgewdhlten Methoden mit E-Learning eignet.
Firr die Erfassung und Identifizierung von Methoden, die sich besonders gut fiir die Umset-
zung mit E-Learning eignen, wird ein eigenes Vorgehen entwickelt. Zudem werden prakti-
sche Empfehlungen fiir den Einsatz der neu entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien

in Form von Entscheidungstabellen herausgearbeitet.

Schliisselwérter: Didaktische E-Learning-Szenarien, E-Learning-Methoden, Methoden, Hoch-

schullehre.



Virtualization of Educational Scenarios for Higher Education (English)

Abstract. E-learning has been an integral part of higher education in recent years. Neverthe-
less, the potential of E-learning has not yet been fully exhausted at German universities. So
far, the use of E-learning has often been limited to the distribution of materials. On the one
hand, universities are challenged to deal with technological innovations and developments
to integrate them into teaching. On the other hand, basic knowledge about situations and
effective usage of E-learning in university teaching is still missing. Against this background,
the present work develops educational E-learning scenarios for university teaching system-
atically and works out recommendations for its use in university settings. Educational
E-learning scenarios are formed by combining conventional educational scenarios with suit-
able E-learning methods. In order to determine such E-learning scenarios empirically, a sur-
vey amongst E-learning experts is conducted. The respondents indicate which E-learning
technology (one or more) is particularly suitable for the implementation of selected teach-
ing methods in E-learning environments. For the compilation and identification of teaching
methods particularly well suited for the implementation of E-learning, a procedure is devel-

oped. In addition suggestions for practical applications are provided in decision tables.

Keywords. Educational E-learning scenarios, E-learning methods, teaching methods, higher

education.



Didaktisten mallien virtualisointi yliopisto-opetuksessa (suomi)

Tiivistelmd. Verkko-opetus on jo joitakin vuosia ollut olennainen osa yliopisto-opetusta.
Verkko-opetukseen liittyvia mahdollisuuksia ei ole tdysin hyoddynnetty saksalaisissa
yliopistoissa, vaan verkko-opetus rajoittuu usein materiaalin jakamiseen. Toisaalta
yliopistoja kannustetaan kdyttamaan uusia teknologisia innovaatioita ja kehitelmia
integroimalla niitda opetukseen. Toisaalta opetushenkildkunnan perustiedot siitd, missa
tilanteissa ja miten verkko-opetusta voi hyddyntaa tehokkaasti yliopisto-opetuksessa, ovat
usein puutteellisia. Tatd taustaa vasten tdssa vaitoskirjassa kehitetddan systemaattisesti
didaktisia verkko-opetusmalleja. Didaktiset verkko-opetusmallit syntyvat yhdistamalla
tavallisia didaktisia opetusmalleja kulloinkin sopiviin verkko-opetusmenetelmiin. Verkko-
opetusmenetelmat maaritellddn empiirisesti tutkimuksen avulla. Tutkimuksessa verkko-
opetuksen asiantuntijat vastaavat kysymykseen, mikd verkko-opetusteknologia (yksi tai
useampi) sopii parhaiten valituille opetusmenetelmille. Vaitoskirjassa esitelldadan myos
metodi, jolla voidaan tunnistaa verkko-opetukseen erityisesti sopivia opetusmenetelmia.
Verkko-opetukseen sopivien opetusmenetelmien havaitsemiseksi ja tunnistamiseksi on
kehitetty oma Ildhestymistapansa, joka tdssa tyodssa esitelldan. Lisdksi annetaan
padtdstaulukoiden avulla suosituksia siitd, miten nadita didaktisia verkko-opetusmalleja voi

hyddyntaa yliopisto-opetuksessa.

Asiasanat. Didaktiset verkko-opetusmallit, verkko-opetusmenetelmét, opetusmenetelmat,

yliopisto-opetus.
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Virtualisering av didaktiska modeller for hégskoleundervisning (svenska)

Sammanfattning. E-larande &r sedan nagra ar tillbaka en integrerad del av
hégskoleutbildningen. Anda utnyttjas inte hela potentialen for e-lirande inom de tyska
universiteten. Anvandningen &r ofta begransad till enbart distribution av material. A ena
sidan uppmuntras hogskolorna till att utnyttja nya teknologiska innovationer och félja med i
utvecklingen av dem samt integrera dem i undervisningen. A andra sidan saknar
hogskoleldararna grundlaggande kunskaper om nar och hur e-larande kan anvandas effektivt
i hogskoleundervisningen. Mot denna bakgrund utvecklas systematiskt i den har
avhandlingen didaktiska modeller for e-larande. Dessa didaktiska modeller for e-larande
uppstar genom att kombinera vanliga didaktiska modeller med Ilampliga
undervisningsmetoder for e-larande. Undervisningsmetoderna foér e-larande bestams
empiriskt med hjalp av en undersdkning. | denna undersdkning anger experter for e-larande
vilken teknologi (en eller flera) som ar lampligast for de utvalda undervisningsmetoderna. En
egen metod utvecklas for att identifiera undervisningsmetoder som ar sarskilt [ampliga i
samband med e-ldrande. Dessutom ges praktiska rekommendationer med hjdlp av
beslutstabeller for hur de nyutvecklade didaktiska modellerna for e-larande kan anvandas i

hogskoleundervisningen.

Nyckelord. Didaktiska modeller for e-larande, undervisningsmetoder for e-larande,

hogskoleundervisning.
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Vorwort

Lange Zeit wurde E-Learning aus einer technologisch gepragten Sicht betrachtet und die
methodisch-didaktische Perspektive vernachldssigt. Im strategischen Rahmen Allgemeine
und berufliche Bildung 2020 (ET 2020) fur die europaische Zusammenarbeit der allgemeinen
und beruflichen Bildung wird als erstes strategisches Ziel, die Verwirklichung von lebenslan-
gem Lernen und Mobilitdt genannt (Europdische Union, 2009). Eine explizite Aufforderung
ist es, das ,[...] Lernen generell attraktiver zu machen — u. a. durch die Entwicklung neuer
Formen des Lernens und die Nutzung neuer Lehr- und Lerntechnologien” (Europaische Uni-

on, 2009, S. 3).

In meiner Tatigkeit als E-Learning-Beauftragte an der Padagogischen Hochschule Ludwigs-
burg werde ich immer wieder in Beratungsgesprachen gefragt, wie bestimmte Aktivitdten
innerhalb der Lernplattform eingerichtet werden kdénnen. Viel seltener wird die Frage ge-
stellt, wie E-Learning generell sinnvoll und mit einem vertretbaren Aufwand in der Hoch-
schullehre eingesetzt werden kann. In den meisten Fallen steht die technische Umsetzung
im Fokus, obwohl die methodisch-didaktischen Aspekte und Anforderungen, die Entschei-
dungen fir eine bestimmte E-Learning-Technologie beeinflussen und als Ausgangspunkt

dienen sollten.

In der vorliegenden Arbeit wird deshalb aufgezeigt, wie didaktische E-Learning-Szenarien fiir
die Hochschule entwickelt und eingesetzt werden kdnnen, welche Methoden sich fiir die
Umsetzung mit E-Learning eignen und wie diese, ausgehend von methodisch-didaktischen

Uberlegungen, als E-Learning-Methoden in der Lehre genutzt werden kénnen.
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XVii

Uberblick

Kapitel 1 beinhaltet eine Ubersicht tiber die theoretischen und konzeptionellen Grundlagen
der vorliegenden Arbeit. Zunachst wird der Begriff E-Learning definiert sowie die Formen
und Besonderheiten von E-Learning werden erldutert (Kapitel 1.1). Die erforderlichen Kom-
petenzen fir den Einsatz von E-Learning werden behandelt, indem der Kompetenzbegriff
aus Sicht der Lehrenden und der Lernenden dargestellt werden (Kapitel 1.2). Darauf folgt
eine Ubersicht dariiber, wie E-Learning an Hochschulen eingesetzt wird. Die Rahmenbedin-
gungen fiir den Einsatz werden beschrieben und es wird auf die Didaktik des E-Learning in
der Hochschullehre eingegangen. Danach wird das Potenzial von E-Learning allgemein und
aus Sicht der Lehrenden und Lernenden dargestellt. Es folgt ein Ausblick auf aktuelle Trends
und technologische Entwicklungen (Kapitel 1.3). Zentrale in der vorliegenden Arbeit ver-
wendete Begriffe werden eingefiihrt. Hierzu gehéren die Begriffe Didaktik, Methoden, di-
daktische Funktionen, E-Learning-Technologien, E-Learning-Methoden, didaktische Szenari-
en und didaktische E-Learning-Szenarien (Kapitel 1.4). Der Forschungsstand zum Thema
E-Learning in der Hochschullehre wird dargestellt (Kapitel 1.5). Zum Schluss von Kapitel 1
wird die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit vorgestellt (Kapitel 1.6) und ein Uberblick tiber

den weiteren Aufbau der vorliegenden Arbeit gegeben (Kapitel 1.7).

In Kapitel 2 werden die Bestandteile von didaktischen Szenarien festgelegt (Kapitel 2.1). Da-
rauf folgt die Identifizierung von didaktischen Szenarien filir die Hochschullehre anhand ei-
ner Analyse der ausgewahlten Literatur (Kapitel 2.2). Fir die Auswahl von didaktischen Sze-
narien in der Hochschullehre werden Kriterien vorgestellt und es folgt die Auswertung der
didaktischen Szenarien anhand dieser Kriterien (Kapitel 2.3). AnschlieRend werden die sechs
identifizierten und fir die Virtualisierung in der Hochschullehre geeigneten didaktischen
Szenarien nach einem einheitlichen Schema beschrieben: Fallstudie, Planspiel, Projekt, Se-
minar, Ubung und Vorlesung (Kapitel 2.4). Am Ende des Kapitels werden die Ergebnisse zu-

sammengefasst (Kapitel 2.5).

Kapitel 3 klart, welche Methoden in der Hochschullehre eingesetzt werden und welche hier-
von fir die Umsetzung mit E-Learning geeignet sind. Um die Methoden zu erfassen, wird ein
Schema herausarbeitet. Hierbei spielen didaktische Funktionen eine zentrale Rolle (Kapi-
tel 3.1). Es folgt eine Bestandsaufnahme von Methoden durch eine ausgewahlte Literatur

aus der Hochschuldidaktik (Kapitel 3.2) sowie aus ausgewahlten Fachern, um fachspezifische
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Besonderheiten zu beriicksichtigen (Kapitel 3.3). Um die Anzahl der identifizierten Metho-
den auf eine handhabbare GroRe zu reduzieren, wird ein dreistufiges Reduktionsverfahren
entwickelt und vorgestellt. Mithilfe des dreistufigen Reduktionsverfahrens ist es moglich,
Methoden zu identifizieren, die moglichst vielfaltig in der Hochschullehre einsetzbar sind:
Brainstorming, Diskussion, Kollegiale Praxisberatung, Metaplantechnik, Mindmapping, Mo-
dellrekonstruktion, PQ4R-Methode und Think-Pair-Share. Die ausgewahlten Methoden fir
die Hochschullehre werden nach einem einheitlichen Schema beschrieben (Kapitel 3.5). Zu-
satzlich dazu wird die Methode Vortrag mit aufgenommen, da es sich um eine fir die Hoch-
schullehre zentrale Methode handelt (Kapitel 3.6). Das Kapitel endet mit einer Zusammen-

fassung der Ergebnisse (Kapitel 3.7).

In Kapitel 4 werden gangige E-Learning-Technologien vorgestellt, die in der Hochschullehre
eingesetzt werden. Zunachst werden Internettechnologien zur Kommunikation und Koope-
ration vorgestellt: Chat, Forum und Videokonferenzsysteme (Kapitel 4.1). Darauf folgt die
Beschreibung von virtuellen Lernumgebungen: Lernplattform und Virtual Classroom (Kapi-
tel 4.2). AnschlieBend werden Web-2.0-Technologien erldutert (Kapitel 4.3): Blog, Wiki, Po-
dcast (Audio/Video), RSS-Feeds, Social Bookmarking, Media Sharing Services, Live-
Streaming, Online-Office-Anwendungen und Mindmap-Anwendungen. Darlber hinaus wird
ein Ausblick auf aktuelle Trends gegeben (Kapitel 4.4), indem auf Social Networking, Mobile
Learning und Web-3.0-Technologien eingegangen wird. Am Ende des Kapitels werden die

Ergebnisse zusammengefasst (Kapitel 4.5).

Kapitel 5 baut auf den Ergebnissen der Kapitel 3 und 4 auf. Das Kapitel zielt darauf ab,
E-Learning-Methoden fiir die Hochschullehre neu zu entwickeln und zu beschreiben. Zu-
nachst wird das Verfahren zur Entwicklung von E-Learning-Methoden erldutert. E-Learning-
Methoden entstehen durch die Kombination der im Kapitel 3 ausgewahlten Methoden mit
einer oder mehreren dafilir geeigneten E-Learning-Technologien aus Kapitel 4. Die Eignung
der E-Learning-Technologien fir eine bestimmte Methode wird empirisch mithilfe eines
Fragebogens ermittelt (Kapitel 5.1). Zudem werden Beschreibungsmerkmale fir E-Learning-
Methoden aus der Literatur herausgearbeitet (Kapitel 5.2). Die neu entwickelten E-Learning-
Methoden werden beschrieben: Virtuelles Brainstorming, Online-Diskussion, Online-

Beratung, Online-Mindmapping, Digitale Modellrekonstruktion, Online-PQ4R-Methode, Vir-
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tuelles Think-Pair-Share und Online-Vortrag (Kapitel 5.3). Die Ergebnisse werden am Ende

des Kapitels zusammengefasst (Kapitel 5.4).

In Kapitel 6 werden didaktische E-Learning-Szenarien neu entwickelt, wobei zunachst das
Verfahren zur Entwicklung erldutert wird. Didaktische E-Learning-Szenarien entstehen, in-
dem die in Kapitel 2 identifizierten didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre mit den in
Kapitel 5 entwickelten E-Learning-Methoden verknlpft werden (Kapitel 6.1). Danach wer-
den Beschreibungsmerkmale fir didaktische E-Learning-Szenarien aus der Literatur heraus-
gearbeitet und es wird daraus ein eigenes Beschreibungsschema entwickelt (Kapitel 6.2).
AnschlieBend werden die entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien anhand des Be-
schreibungsschemas erldutert: Digitale Fallstudie, Online-Planspiel, E-Projekt, Online-
Seminar, E-Ubung und Virtuelle Vorlesung. Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung

der Ergebnisse (Kapitel 6.4).

Kapitel 7 stellt dar, wie die neu entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien in der Hoch-
schullehre eingesetzt werden kénnen. Hierzu wird die Vorgehensweise fir die Auswahl von
didaktischen E-Learning-Szenarien in der Hochschullehre mithilfe von Entscheidungstabellen
erlautert und begriindet (Kapitel 7.1). Danach werden die zwei entwickelten Entschei-
dungstabellen vorgestellt: Didaktische E-Learning-Szenarien auswdhlen und Variante der
E-Learning-Methoden auswdhlen (Kapitel 7.2). Darauf folgen Empfehlungen fir den Einsatz
der entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien in verschiedenen Fachbereichen (Kapi-

tel 7.3). Zum Schluss folgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse (Kapitel 7.4).

In Kapitel 8 werden die Hauptergebnisse zusammenfassend dargestellt und es wird auf
Grenzen der vorliegenden Arbeit eingegangen. Zudem werden Inhalte fiir Folgearbeiten

erlautert.






1 Grundlagen von E-Learning fiir die Hochschullehre

Dieses Kapitel stellt die Grundlagen von E-Learning fur die Hochschullehre dar um, ausge-
hend von dem aktuellen Stand der Forschung, die sich daraus ergebende Forschungsliicke

beziehungsweise das Thema dieser Dissertation abzuleiten und vorzustellen.

Zunachst wird der Begriff E-Learning erldutert und es wird auf die Formen und Besonderhei-
ten von E-Learning eingegangen (Kapitel 1.1). Darauf folgt eine Beschreibung der erforderli-
chen Kompetenzen fir den Einsatz von E-Learning, beschrieben aus Sicht der Lehrenden
und der Lernenden (Kapitel 1.2). Danach wird der aktuelle Stand von E-Learning an Hoch-
schulen betrachtet, indem Rahmenbedingungen fiir den Einsatz, der Stellenwert der Didak-
tik sowie der Potenziale und Moglichkeiten fiir die Nutzung erértert werden (Kapitel 1.3).
Darauf folgt eine Darstellung der zentralen in der vorliegenden Arbeit verwendeten Begriffe
(Kapitel 1.4). Anschliefend wird der aktuelle Forschungsstand zu E-Learning in der Hoch-
schullehre behandelt (Kapitel 1.5) und die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit wird vorge-
stellt (Kapitel 1.6). Das Kapitel endet mit einem Uberblick tiber den weiteren Aufbau der

vorliegenden Arbeit (Kapitel 1.7).
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1.1 E-Learning

Uber das Thema E-Learning gibt es verschiedene Auffassungen in der Literatur. Dieser Ab-
schnitt erldutert den Begriff E-Learning und geht auf wichtige Grundlagen ein. Die verschie-

denen Formen von E-Learning und die Besonderheiten von E-Learning werden dargestellt.

1.1.1 Der Begriff E-Learning

Im Zusammenhang mit Lehren und Lernen mit Technologien werden viele verschiedene
Begriffe verwendet. In den letzten 20 Jahren hat sich nach Ebner, Schon und Nagler (2011)
allerdings eine gewisse Einigkeit herauskristallisiert. Diese bezieht sich sowohl auf die ver-
wendeten Begriffe als auch auf ihre Bedeutung. Hierzu gehoren insbesondere die drei Be-

griffe technology enhanced learning, Lernen mit Neuen Medien und E-Learning.

Mit technology enhanced learning ist der Einsatz von Technologien in Lehr- und Lernsituati-
onen gemeint (Dror, 2008). Hierzu gehoren der Einsatz von Computern und Internet sowie
Technologien jeglicher Art beim Lehren und Lernen. Aus diesem Grund fallt das Abspielen
eines Lernfilmes im Unterricht oder das Verwenden des Telefons bei der Bearbeitung einer

Aufgabe darunter. Diese Beispiele zeigen, wie weitldufig der Begriff gefasst ist.

Der Begriff Lernen mit Neuen Medien bezieht sich auf die eingesetzten Medien, welche die
Lerninhalte oder Daten speichern, Gbertragen oder vermitteln. Beispiele hierfir sind Medi-
en, wie Radio, Blcher, Zeitschriften oder Fernsehen. Mit Neue Medien ist hauptsachlich das

Internet oder Webtechnologien gemeint (Ebner et al., 2011).

In den letzten Jahren hat sich der Begriff E-Learning immer mehr durchgesetzt und findet
sowohl im deutschen als auch im englischen Sprachraum Verwendung. In der einschlagigen
Literatur gibt es eine Vielzahl an Definitionen. Eine detaillierte Darstellung und Diskussion
Uber den Begriff ist beispielsweise bei Bachmann, Bertschinger und Miluska (2009), Dresing
(2007), Flindt (2007), Hoppe (2005), Kaiser (2011), Mankel (2008) und Seufert (2008) zu fin-

den.

In der Regel wird das E vom englischen Wort electronic abgeleitet (Clark & Mayer, 2011;
Flindt, 2007; Kaiser, 2011), ahnlich wie bei anderen sogenannten E-Begriffen, wie beispiels-
weise E-Business (Albrecht, 2003). Bislang hat sich keine Definition von E-Learning im wis-

senschaftlichen Diskurs etabliert (Bremer, Gocks, Rihl, & Startmann, 2010; Flindt, 2007).
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Beziglich der Schreibweise kommen unterschiedliche Varianten vor: E-Learning (Eb-
ner et al., 2011), eLearning (Kaiser, 2011; Seufert, 2008), Elearning (Kerres, 2001), E-learning
(Conole & Oliver, 2007), e-Learning (Clark & Mayer, 2011) und e-learning (Horton, 2012).

Die Nutzung des Begriffs E-Learning wird in der Literatur auch kritisch gesehen. Bach-
mann et al. (2009) kritisieren vor allem, dass der Begriff oftmals falsche Erwartung weckt.
Hierzu gehort die Vorstellung, dass das Lernen mit E-Learning an sich besser sei. Des Weite-
ren sei der Begriff grundsatzlich mit negativen Aspekten, wie mit dem Computer anstelle der
Lehrperson?, assoziiert. Als Konsequenz empfehlen diese Autoren, ginzlich auf den Begriff
E-Learning zu verzichten und stattdessen andere Begriffe zu verwenden, wie beispielsweise
im Hochschulbereich die Bezeichnung Neue Medien in der Lehre (z. B. Bachmann et al.,
2009). Baumgartner (2012) flgt hinzu, dass es oftmals Unsicherheiten gibt, was mit

E-Learning bezeichnet wird und was nicht.

Im Folgenden wird der Begriff E-Learning trotz der vorhandenen Kritik und des Mangels an
einer einheitlichen Definition verwendet. Der Grund dafiir ist, dass der Begriff an sich weit
verbreitet und inzwischen geldufig ist. In der vorliegenden Arbeit ist E-Learning als Oberbe-
griff flir den Einsatz von elektronischen beziehungsweise digitalen Medien in Lehr- und
Lernsituationen — sowohl bei der Inhaltsvermittlung als auch bei der Kommunikation — zu
verstehen (vgl. Bremer et al., 2010; Clark & Mayer, 2011; Hauswirth, 2006; Horton, 2012;
Issing & Klimsa, 2009; Kerres, 2001). Als Schreibweise wird die von Duden empfohlenen Va-

riante E-Learning bevorzugt.

1.1.2 Formen von E-Learning

Ahnlich wie beim Begriff E-Learning gibt es beziiglich der Formen von E-Learning unter-
schiedliche Sichtweisen bei verschiedenen Autoren (vgl. Flindt, 2007; Horton, 2012; Kerres,
2001). In der vorliegenden Arbeit beziehen sich die Formen von E-Learning auf den Virtuali-
sierungsgrad der Lehr- und Lernsituation, d. h. auf den virtuellen Anteil in der Lehre. Hierfir
ist die haufig in der Literatur zitierte Einteilung von Bachmann, Dittler, Lehmann, Glotz und
Rosel (2002) in Anreicherungs-, Integrations- und Virtualisierungskonzept (z. B. Arnold, Kili-

an, Thillosen & Zimmer, 2013; Bremer, 2004; Dresing, 2007; Hasanbegovic, 2005; Schaper,

1 Alle Personalbezeichnungen in der vorliegenden Arbeit gelten gleichermaRen fiir die mannliche und weibli-
che Form.
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Mann, & Horwath, 2010) besonders gut geeignet. Durch diese Dreiteilung lasst sich das Ver-
haltnis zwischen Prdsenzlehre und E-Learning im Kontext der Hochschullehre darstellen
(Bremer, 2004). Eine dhnliche Einteilung ist bei Albrecht (2004) unter der Verwendung der

Begriffe Enrichment, Blended Learning und virtuelle Lehre zu finden.

In der vorliegenden Arbeit wird die Dreiteilung im Sinne von Bachmann et al. (2002) und
Albrecht (2004) unter der Verwendung der Bezeichnungen Anreicherung, Teilvirtualisierung
sowie komplette Virtualisierung verwendet. Dabei ist der Anteil der Virtualisierung bei der
Anreicherung von Prasenzveranstaltungen am geringsten und nimmt bei der Teilvirtualisie-
rung deutlich zu, bis hin zur kompletten Virtualisierung, bei der es gar keine Prdasenzanteile

mehr gibt.

Anreicherung. Der geringste Virtualisierungsgrad ist bei der Anreicherung von Prdasenzveran-
staltungen mit E-Learning zu finden. Aus diesem Grund bildet die Anreicherung in der Regel
den Einstieg fir den Einsatz von E-Learning. Hier findet die Lehre in Form von Prasenzveran-
staltungen statt. Der Lehrende stellt zusatzlich Lerninhalte im Netz, beispielweise auf einer
Lernplattform, zur Begleitung und Erganzung zur Verfligung (Albrecht, 2004; Bach-
mann et al., 2002). Die Wissensvermittlung erfolgt in regelmaRig stattfindenden Prasenzver-
anstaltungen parallel werden online z. B. Skripte, vertiefende Materialien oder Diskussions-

foren angeboten werden (Bremer, 2004).

Teilvirtualisierung. Die zweite Form von E-Learning ist die Integration von Prdsenzunterricht
mit Online-Phasen, oft auch Blended Learning genannt. Hierbei erfolgt das Lernen in Pra-
senzphasen im Wechsel mit Online-Phasen (Ebner et al., 2011; Graham 2006). In der Litera-
tur verwenden Autoren hierfiir verschiedene Begriffe, wie beispielsweise vermengt, ver-
mischt, integriert oder hybrid (Mandl & Kopp, 2006). Graham (2006) weist darauf hin, dass
der Begriff Blended Learning nicht einheitlich definiert ist. Die gdngigsten Auffassungen
werden beispielsweise bei Oliver und Trigwell (2005) dargestellt. Im Vergleich zur Anreiche-
rung ist der Virtualisierungsgrad bei der Teilvirtualisierung deutlich héher. Das Verhéltnis
von Virtualisierung zum Prasenzanteil ist mindestens gleich groRR oder der Anteil der Online-
Phasen ist hoher als die Prasenzphasen. Fir die Lehrenden besteht die Herausforderung
darin, die Verkniipfung der Online-Phasen mit der Prasenzlehre so zu gestalten, dass die
Studierenden tatsachlich das Angebot nutzen und motiviert sind, zu lernen. Beim Einsatz

von Online-Phasen verandert sich die Prasenzlehre, indem beide Phasen inhaltlich und di-
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daktisch miteinander verknipft sind (Bremer, 2004). Die konkrete Ausgestaltung der einzel-
nen Phasen ist beliebig variierbar. Beispielsweise ist es moglich, die Kennenlern- und Ein-
stiegsphase einer Veranstaltung als Prasenzphase zu gestalten. Genauso gut denkbar ist es,
eine Veranstaltung mit einer Online-Phase zu beginnen, damit sich die Lernenden zunachst
mit den Inhalten auseinandersetzen. In der anschlieBenden Prasenzveranstaltung finden die

Vertiefung und die Diskussion dartiber statt (Mandl & Kopp, 2006).

Komplette Virtualisierung. Lehrveranstaltungen, die komplett virtualisiert sind, finden online
ohne jegliche Prdasenzanteile statt. Diese Form von E-Learning wird in der Regel an Hoch-
schulen selten praktiziert. Eine komplette Virtualisierung der Lehre ist am ehesten fir Er-
gdnzungs- oder Vertiefungskurse fir bestimmte Zielgruppen wie Studienanfianger oder Ne-
benfachstudierende umsetzbar. Diese Form von E-Learning bietet sich vor allem fir Veran-

staltungen mit Zielgruppen an, die rdumlich voneinander entfernt sind (Bremer, 2004).

1.1.3 Besonderheiten von E-Learning

Gegeniliber dem Lernen mit herkdmmlichen Medien zeichnet sich E-Learning durch einige
Besonderheiten aus. Grundsatzlich wird ein Computer oder ein mobiles Gerat bendétigt, wie
beispielsweise ein Tablet oder ein Smartphone, und in der Regel eine Internetanbindung.

Dariber hinaus gibt es noch weitere Besonderheiten, die im Folgenden behandelt werden.

Multimedialitét. Mit Multimedialitdit ist die Bereitstellung von Inhalten durch die Kombina-
tion verschiedener Medien, Codierungen und Sinnesmodalitdten gemeint. Die Codierung
bezieht sich auf die Darbietungsart der Informationen. Es lasst sich zwischen statischen be-
ziehungsweise zeitunabhédngigen (z. B. Text oder Bild) und dynamischen beziehungsweise
zeitabhangigen Informationen (z. B. Audio oder Video) unterscheiden. Die Informationsver-
arbeitung verlauft je nach Codierung anders und Lehrende kdnnen verschiedene Sinnesmo-
dalitdten bei den Lernenden ansprechen (z. B. auditiv oder visuell) (Lang, 2002; Rey, 2009;
Schulz-Zander & Tulodziecki, 2009; Weidenmann, 2002). Mithilfe der Kombination von Text,
Bild, Audio und Video ist es moglich, den Grad der Anschaulichkeit zu steigern (Reinmann-

Rothmeier, 2003).

Interaktivitdt. Zur Interaktivitét gehort beispielsweise das Abspielen eines Videos, das der

Lernende beliebig oft wiederholen kann. Die Lernenden steuern die Systeme und Prozesse
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selbst. Dadurch interagieren die Lernende mit dem Lerninhalt und haben die Moglichkeit,
sequenziell auf die Inhalte zuzugreifen (Kerres, 2002; Lang, 2002; Rey, 2009; Schulz-Zander
& Tulodziecki, 2009).

Vernetzung. Beim E-Learning erfolgt der Informationsaustausch mithilfe von Vernetzung
verschiedener Informationsquellen und Kommunikationspartnern. Informationen miussen
nicht wie bei Printmedien linear strukturiert sein, sondern lassen sich mithilfe von Hyper-
links miteinander verkniipfen. Auf diese Weise kann der Lernende die Reihenfolge der Inhal-
te selbst beeinflussen. Gleichzeitig ermoglicht die Vernetzung verschiedener Lerninhalte
auch individuelle Lernwege. Die Kommunikation kann zwischen einzelnen Personen, aber
auch mit mehreren Personen stattfinden (Lang, 2002; Schulz-Zander & Tulodziecki, 2009).

Dadurch bietet E-Learning Potenzial fir kooperatives Lernen (Reinmann-Rothmeier, 2003).

Selbstgesteuertes Lernen. Im Vergleich zu herkdmmlichem Lernen ist der Lernende beim
Einsatz von E-Learning wesentlich flexibler. Der Lernende kann Zeit und Ort des Lernens
selbst bestimmen, sowie Geschwindigkeit und Dauer. Weitere Bezeichnungen hierfir sind
selbstreguliertes Lernen, individuelles Lernen oder individualisiertes Lernen. Allerdings setzt
dies voraus, dass der Lernende in der Lage ist, selbstorganisiert und motiviert zu lernen. Des
Weiteren lassen sich individuelle Lernmaoglichkeiten und Lernvoraussetzungen mithilfe von
E-Learning stdrker berticksichtigen, indem der Lehrende Inhalte unterschiedlicher Art und
Schwierigkeitsgrade anbietet (Hartel & Zinke, 2004; Niegemann et al., 2008; Schulz-Zander
& Tulodziecki, 2009; Weidenmann, 2006). Durch selbstgesteuertes Lernen lasst sich das
Wissen auch informell auBerhalb eines formalen Bildungskontextes erweitern (Reinmann-

Rothmeier, 2003).



1.2 Erforderliche Kompetenzen fiir den Einsatz von E-Learning 7

1.2 Erforderliche Kompetenzen fiir den Einsatz von E-Learning

Der Einsatz von E-Learning setzt bestimmte Kompetenzen sowohl bei Lehrenden als auch
bei Lernenden voraus. In der einschldgigen Literatur gibt es verschiedene Definitionen des
Begriffs Kompetenz. Dieser Abschnitt erldutert, was unter dem Begriff Kompetenz zu verste-
hen ist und wie Kompetenzen unterteilt werden kdnnen. Anschlieend werden erforderliche
Kompetenzen fir den Einsatz von E-Learning aus Sicht der Lehrenden und Lernenden sowie

die hieraus resultierenden Konsequenzen erlautert.

1.2.1 Der Kompetenzbegriff

In der Literatur wurden seit Mitte der 1980er Jahren unterschiedliche Ansdtze unter Ver-
wendung verschiedener Kompetenzbegriffe entwickelt (Zendler & Seitz, 2014). Kritik an
dem Begriff Kompetenz im Allgemeinen ist bei Reinmann (2013b) zu finden. Die vorliegende
Arbeit verwendet die Definition der OECD, die im Rahmen des Projekts DeSeCo (Defining
and Selecting Key Competencies) entwickelt wurde: “A competence is defined as the ability
to successfully meet complex demands in a particular context. Competent performance or
effective action implies the mobilization of knowledge, cognitive and practical skills, as well
as social behavior components such as attitudes, emotions and motivations. A competence
— a holistic notion — is therefore not reducible to its cognitive dimension, and thus the terms

competence and skill are not synonymous” (Rychen & Salganik, 2003, S. 2).

In der wissenschaftlichen Diskussion gibt es verschiedene Einteilungen von Kompetenzen
beziehungsweise Kompetenzarten (vgl. Erpenbeck & Rosenstiel, 2003; Frey, 2002, 2004,
2006; Frey & Balzer, 2003; Roth, 1971, Weinert, 2001). Beispielsweise verwendet Weinert
(2001) hierfiir Fachkompetenz, Methodische Kompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkom-
petenz. Eine Unterteilung in sogenannten Kompetenzkomponenten (Gnahs, 2007) ist aller-
dings sinnvoller. Aus der Definition von Rychen und Salganik (2003) lassen sich die Kompe-
tenzkomponenten knowledge, cognitive and practical skills und social behavior ableiten, die

nun naher erlautert werden.

Knowledge. Mit Knowledge ist das vorhandene Wissen beim Lernenden gemeint (OECD,
2002). Dies umfasst Fakten und Regeln (Gnahs, 2007), aber auch tacit knowledge (OECD,
2002), d. h. implizites Wissen.
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Cognitive and practical skills. Darunter fallen kognitive und sensomotorische Tatigkeiten
und Handlungen, die durch Ubung erlernbar sind (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003). Hierzu
gehoren auch Fahigkeiten, die liber das vorhandene Wissen hinausgehen und erforderlich
sind, um komplexe Aufgaben zu l6sen, wie beispielsweise der Umgang mit Informationen

oder Informationstechnologien (OECD, 2002).

Social behavior. Diese Kompetenzkomponente bezieht sich auf Haltungen, Einstellungen,
Emotionen und Motivation (Rychen & Salganik, 2003) und betrifft den Umgang mit anderen
Menschen (Gnahs, 2007), aber auch Werte- und Moralvorstellungen (OECD, 2002).

1.2.2 Kompetenzen aus Sicht der Lehrenden

Dieser Abschnitt stellt basierend auf den im Abschnitt 1.2.1 definierten Kompetenzkompo-
nenten, diejenigen Kompetenzen vor, die ein Lehrender bendtigt, um E-Learning in der ei-
genen Lehre einzusetzen. Die Kompetenzen beziehen sich nicht nur auf allgemeine didakti-
sche Kompetenzen, sondern auch auf Kompetenzen, die im Zusammenhang von E-Learning
zusatzlich von Bedeutung sind. Fir die gezielte Aufbereitung von Lernangeboten mit
E-Learning ist es genauso wichtig, sich mit der Frage zu befassen, welche Kompetenzen Ler-
nende hierflr mitbringen missen. Die erforderlichen Kompetenzen sind unterteilt in know-

ledge, cognitive and practical skills und social behavior.

Knowledge. Hierzu gehoért die Medienkompetenz bezogen auf die sinnvolle Nutzung von
Informationstechnologien fir den jeweiligen Zweck (Albrecht, 2004; Boos, 2005; Boos, Miil-
ler, & Cornelius, 2008; Euler, Hasanbegovic, Kerres, & Seufert, 2006; Kerres, 2013; Tiemeyer,
2005; Winterhoff-Spurk, 1997). Lehrende benotigen fundiertes Wissen hinsichtlich der me-
dialen Gestaltungsmoglichkeiten, aber auch Uber die Wirkung unterschiedlicher Medien
sowie Wissen, wann und in welcher Form eine Technologie einsetzbar ist (Albrecht, 2004;
Boos, 2005; Euler et al., 2006; Johnson, Adams Becker, Estrada, & Freeman, 2014; Kerres,
2013; Tiemeyer, 2005). Einen Uberblick zum Thema Medienkompetenz fiir die Hochschul-
lehre ist im Sammelband von Bett, Wedekind und Zentel (2004) zu finden. Zusatzlich ist di-
daktisches Wissen erforderlich (Jank & Meyer, 2011; Kerres, 2013; Tiemeyer, 2005). Lehren-
de benotigen Wissen dariiber, welche Maoglichkeiten es gibt, die Prasenzlehre mit
E-Learning zu erweitern und zu ergdanzen. Hierbei geht es vor allem darum, Lernangebote

gezielt aufzubereiten, um Lernprozesse anzuregen (Euler et al. 2006). Darunter fallt die ziel-
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orientierte und kreative Gestaltung einer Lehr- oder Lernsituation unter Bericksichtigung
institutioneller Rahmenbedingungen, aber auch die Fahigkeit, die eigene Lehre kritisch zu
reflektieren. Darlber hinaus zdhlen dazu die Fahigkeiten, Inhalte fachlich fundiert darzustel-
len und zu vermitteln sowie die Lehre zu planen, vorzubereiten und durchzufiihren. Bezogen
auf E-Learning muss der Lehrende in der Lage sein, die vielfdltigen Alternativen, die
E-Learning mit sich bringt, gezielt und erfolgreich in die Lehre zu integrieren. Dazu gehort
die Fahigkeit zu beurteilen, inwieweit sich bestimmte Inhalte und Fragestellungen durch
welche Methoden mithilfe von E-Learning sinnvoll umsetzen lassen sowie die Fahigkeit kon-
krete E-Learning-Angebote zu planen und umzusetzen (Albrecht, 2004; Frank, 2012; Eu-
ler et al., 2006; Kerres, 2013; Schulmeister, 2005a; Tiemeyer, 2005). Diese Fahigkeiten set-
zen allgemeine didaktische Kompetenzen voraussetzt. Zum Teil wird in der Literatur auch
von sogenannten E-Kompetenzen (z.B. Schulmeister, 2005a) oder von E-Lehre (z.B. Eu-
ler et al., 2006) gesprochen, die allgemeine didaktische Kompetenzen mit Medienkompe-
tenzen verbinden (z. B. Schulmeister, 2005a) beziehungsweise die Lehrkompetenz erwei-
tern, bezogen auf die technischen Aspekte in der Lehr- oder Lernsituation (Euler et al.,

2006).

Cognitive and practical skills. Hierzu gehoren technische Kompetenzen bei der Nutzung von
Technologien und bei der Bedienung von technischen Geraten (Albrecht, 2004; Boos, Miil-
ler, & Cornelius, 2008; Bremer, 2003a; Euler et al., 2006; Winterhoff-Spurk, 1997). In den
nachsten Jahren ist damit zu rechnen, dass der Umgang mit mobilen Endgerdaten und die
damit verbundenen neuen Moglichkeiten zum Lernen immer mehr an Bedeutung gewinnen

wird (Johnson, Adams Becker, Estrada, & Freeman, 2015; Kaltenbaek, 2009).

Social behavior. Unter social behavior fallt die aktive und reflektierte Auseinandersetzung
mit Informationstechnologien und ihren Entwicklungen (Boos, Miiller, & Cornelius, 2008;
Winterhoff-Spurk, 1997). Des Weiteren gehoéren die Beratung der Lernenden bei der Nut-
zung der E-Learning-Angebote und das Wissen Uber die verschiedenen Moglichkeiten zur
Kommunikation und Kooperation beim Einsatz von E-Learning hierzu (Euler et al., 2006; Ker-
res, 2013; Tiemeyer, 2005). Insbesondere die Moderationskompetenz spielt eine wichtige
Rolle (Boos, 2005; Euler et al., 2006; Hinze, 2004; Salmon, 2000). Welche Kompetenzen ein
Lehrender bendtigt, hangen mit dem personlichen Anspruch, dem eigenen Lehrtyp und dem

Grad der virtuellen Lehre zusammen. Je hoher der Grad der Virtualitat ist, desto mehr Kom-
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petenzen bendétigen die Lehrenden (Schulmeister, 2005a). Zusatzlich ist grundsatzlich die

Bereitschaft erforderlich, E-Learning in der eigenen Lehre einzusetzen (Euler et al. 2006).

1.2.3 Kompetenzen aus Sicht der Lernenden

Knowledge. Fiur den Einsatz von E-Learning sind aus Sicht der Lernenden Kompetenzen in
den Bereichen Selbstlernkompetenz (Kaltenbaek, 2009; Heidenreich, 2009; Hinze, 2004),
Kooperation und Kommunikation (Heidenreich, 2009; Hinze, 2004; Wache, 2003) sowie im
Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien erforderlich (Wache, 2003).
Zu den Selbstlernkompetenzen gehort die aktive Steuerung des Lernens, aber auch die Pla-
nung und Organisation. Darunter fallen Zeitmanagement, Motivation und Wissen Uber die
eigenen Lernstrategien sowie die Fahigkeit, den eigenen Lernfortschritt zu kontrollieren.
Beispiele flr bendtigte Fahigkeiten zur virtuellen Kooperation und Kollaboration sind die
gemeinsame Festlegung von Zeitpldanen und die Bereitschaft der Lernenden, Verantwortung

innerhalb einer Gruppe zu libernehmen (Hinze, 2004).

Cognitive and practical skills. Genauso wie die Lehrenden bendétigen auch die Lernenden
technische Kompetenzen im Umgang und bei der Nutzung von Technologien und techni-
schen Geraten (Albrecht, 2004; Bremer, 2003a; Boos, Miiller, & Cornelius, 2008; Winterhoff-
Spurk, 1997). Vor allem die Nutzung von mobilen Endgeraten nimmt stetig zu (Kaltenbaek,

2009) und wird in den nachsten Jahren noch weiter zunehmen (Johnson et al., 2015).

Social behavior. Die Lernenden miissen in der Lage sein, aktiv und reflektiert mit Informati-
onstechnologien umzugehen (Boos, Miiller, & Cornelius, 2008; Winterhoff-Spurk, 1997).
Hierzu gehdren angemessene Ausdrucks- und Umgangsformen im Zusammenhang mit
E-Learning. Diese bilden einen wesentlichen Faktor fiir die funktionierende Zusammenarbeit
innerhalb der Gruppe (Hinze, 2004). Informelles Lernen nimmt immer mehr zu, genauso wie
die Nutzung von Internet als Informationsquelle und als Kooperationsplattform. Aus diesem
Grund bendtigen Lernende die Fahigkeit, geeignete Inhalte aufzufinden und ihre inhaltliche
Qualitat zu beurteilen (Drummer et al., 2011). Verschiedene Studien zeigen, dass die meis-
ten Lernenden bislang Suchmaschinen oder Online-Enzyklopadien wie Wikipedia fir allge-
meine Informationssuche nutzen, aber nicht gezielt fir Lernzwecke einsetzen (Héver, ROR-

ling, & Miihlhduser, 2010; Schulmeister, 2009, 2012).
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1.2.4 Konsequenzen

Der Einsatz von E-Learning setzt sowohl bei den Lehrenden als auch bei den Lernenden das
Vorhandensein bestimmter Kompetenzen voraus. Der Lehrende benétigt entsprechende
Kompetenzen, um E-Learning sinnvoll in die Lehre zu integrieren (Albrecht, 2004; Kerres,
Ojstersek, & Stratmann, 2009a; Schulmeister, 2005b). Dabei miissen sich die entwickelten
Inhalte flexibel kombinieren, arrangieren und transferieren lassen, unabhangig von der ur-
spriinglich eingesetzten Technologie (Drummer et al., 2011). Die Wiederverwendung beste-
hender Inhalte fur E-Learning, vor allem bei aufwendigen Produktionen, ist in der Hoch-
schulpraxis mit Schwierigkeiten verbunden. Oftmals fehlen die Méglichkeiten, entwickelte

Lerninhalte stetig aktuell zu halten (Kaltenbaek, 2009).

Aus Sicht der Lernenden besteht die Herausforderung vor allem darin, die Moglichkeiten der
Nutzung von E-Learning beim Lernen aufzuzeigen. Diesbeziiglich besteht nach wie vor ein
sehr groBes Defizit, wie die Ergebnisse mehrerer Studien verdeutlichen (vgl. Grosch, 2012,
2013; Grosch & Gidion, 2011; Hover et al., 2010; Schulmeister, 2009, 2012). Oftmals fehlen
die erforderlichen Medien- und Selbstlernkompetenzen (Kaltenbaek, 2009). Zudem gibt es
noch viele offene Forschungsfragen, wie beispielsweise, ob der Einsatz von Technologien
das Lehren und Lernen beeinflusst oder welche Verdanderungen im Lernprozess hieraus re-

sultieren (Zhu & Kaplan, 2011).
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1.3 E-Learning an Hochschulen

In diesem Abschnitt wird der aktuelle Stand bezliglich E-Learning an Hochschulen vorge-
stellt. Zunachst werden die Rahmenbedingungen fiir den Einsatz von E-Learning erlautert.
Darauf folgt eine Darstellung tiber die Didaktik des E-Learning in der Hochschule. Danach

wird das Potenzial von E-Learning flr die Hochschule behandelt.

1.3.1 Rahmenbedingungen fiir den Einsatz von E-Learning

Um E-Learning flachendeckend anbieten zu kénnen, missen bestimmte Rahmenbedingun-
gen erflllt sein. Hierzu gehoren eine entsprechende Infrastruktur, die Offenheit der Lehren-
den und Lernenden fir E-Learning sowie vorhandener Support von zentralen Serviceeinrich-

tungen. Auf diese Punkte wird nun naher eingegangen.

Infrastruktur. Fir den Einsatz von E-Learning muss eine Infrastruktur nicht nur an der Hoch-
schule, sondern auch zu Hause bei den Lehrenden und Lernenden vorhanden sein. Mittler-
weile haben 97 % der Haushalte in Deutschland einen Computer oder einen Laptop (Klum-
pe, 2012), 79 % der Bevolkerung einen Internetzugang und 99,4 % der 20- bis 29-Jahrigen
nutzen zumindest gelegentlich das Internet (Eimeren & Frees, 2014). Die meisten deutschen
Hochschulen setzen mindestens eine Lernplattform, zum Teil auch mehrere Lernplattfor-
men, in der Lehre ein (z. B. Kleimann & Wannemacher, 2004). Der Arbeitskreis E-Learning
der ZKI (2015) hat eine Online-Umfrage durchgefiihrt und abgefragt, welche Lernplattfor-
men Hochschulen verwenden. Von den 178 Hochschulen, die geantwortet haben, nutzen

die meisten Moodle (81) oder ILIAS (69) als Lernplattform.

Offenheit der Lehrenden und Lernenden fiir E-Learning. Eine weitere Rahmenbedingung fir
die flachendeckende Etablierung von E-Learning ist die Offenheit der Lehrenden und Ler-
nenden. Haug und Wedekind (2009) stellen jedoch fest, dass dies fir Lehrende oftmals eine
untergeordnete Bedeutung hat. Die Akzeptanz von E-Learning durch die Gruppe der Leh-
renden an Hochschulen ist abhdangig vom Mehrwert fiir die eigene Lehre. Aus diesem Grund
bendtigen Lehrende hochschuldidaktische Angebote, die diesen Mehrwert verdeutlichen.
Laut einer Online-Umfrage gehoren Motivation und Medienkompetenz der Lehrenden ne-
ben personellen Ressourcen zu den wichtigsten Faktoren beziglich der Verbreitung von

E-Learning an Hochschulen (Werner, 2006).
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Support von zentralen Serviceeinrichtungen. Die meisten Hochschulen haben zentrale Ser-
viceeinrichtungen, die flir den Bereich E-Learning zustandig sind (Apostolopoulos, Grote, &
Hoffmann 2010; Handke & Schéfer, 2012; Kaltenbaek, 2009; Werner, 2006). Diese Einrich-
tungen Ubernehmen vor allem die Administration und Betreuung der eingesetzten Lern-
plattform (Handke & Schafer, 2012; Kaltenbaek, 2009; Kleimann & Wannemacher, 2004),
bieten zusatzlich besondere Dienstleistungen an, wie beispielsweise Beratung (Apostolopou-
los et al., 2010; Kaltenbaek, 2009; Kleimann & Wannemacher, 2004) oder Aufzeichnungen
von Lehrveranstaltungen (Handke & Schifer, 2012). Eine Ubersicht iiber zentrale Einrich-
tungen fir E-Learning an vielen deutschsprachigen Hochschulen ist bei Seitz (2011) zu fin-

den.

1.3.2 Didaktik des E-Learning in der Hochschullehre

E-Learning spielt in der allgemeinen Hochschuldidaktik bislang eine untergeordnete Rolle
und wird in der Literatur zur Hochschuldidaktik oftmals nicht bericksichtigt (vgl. Auferkorte-
Michaelis, Ladwig, & Stahr, 2010; Boss-Ostendorf & Senft, 2010; Macke, Hanke, & Vieh-
mann, 2008; Muckenhuber, Schmidiger, & Tieber, 2010; Paetz, Ceylan, Fiehn, Schworm, &
Harteis, 2011; Reiber & Richter, 2007; Rummer, 2011; Stelzer-Rothe, 2005) oder lediglich
kurz angerissen (vgl. Biggs & Tang, 2011; Bottger & Gien, 2011; Dummann, Jung, Lexa, &
Niekrenz, 2007; Pfaffli, 2005; Svinicki & McKeachie, 2011; Waldherr & Walther, 2009; Wehr,
2006; Weil, Schiefner, Eugster, & Futter, 2011; Winteler, 2008).

Bislang fehlt eine eigenstdndige Didaktik des E-Learning. Manche Autoren sind der Meinung,
dass eine gesonderte Didaktik des E-Learning nicht erforderlich sei. Beispielsweise argumen-
tiert Arnold (2006), dass es keine E-Learning-Didaktik gdbe. Den Grund hierfir sieht er darin,
dass der Einsatz von E-Learning keine neuen Fragen beziiglich der Didaktik hervorbringen
wirde. Es handelt sich lediglich um Fragen, die mit Entscheidungen liber den Inhalt und de-
ren Vermittlung zusammenhangen und die ohnehin bei der Gestaltung von jeglichen Lehr-
und Lernsituationen aufkommen. Auf der einen Seite sieht Arnold (2006) E-Learning vor
allem als informelles Lernen. Eine didaktische Begriindung von E-Learning fiihrt seiner Mei-
nung nach daher zur ,[...] Formalisierung des Informellen [...]“ (Arnold, 2006, S. 13). Auf der
anderen Seite stellt Arnold (2006) fest, dass Lehrende mit den Formen und Moglichkeiten

von E-Learning vielseitig experimentieren, aber oft eine didaktische Begriindung fir den
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Einsatz fehlt. Oftmals stehen technische Anforderungen und nicht didaktische Aspekte im
Vordergrund (Ballis, 2009). Probleme, die im Zusammenhang von E-Learning vorkommen,
werden haufig von einer mangelhaften Didaktik verursacht (Schulmeister, 2005a). Genau
diese Problematik zeigt nach Frank (2012) den Bedarf fiir eine eigenstandige E-Learning-
Didaktik. Der Einsatz von E-Learning fiihrt dabei nicht grundsatzlich zu neuen didaktischen
Fragestellungen. Allerdings ermdglicht eine E-Learning-Didaktik den Lehrenden, die ver-
schiedenen Entscheidungen lber den Inhalt und die Methoden zu begriinden sowie die Be-
sonderheiten, die mit dem Einsatz von E-Learning verbunden sind, bei der Planung und Um-

setzung zu berlcksichtigen.

1.3.3 Potenzial von E-Learning fiir die Hochschullehre

Die Hochschulrektorenkonferenz (2013) sieht die Hochschulen in der Pflicht, den Wissens-
transfer in die Mediengesellschaft zu ermoglichen. Allerdings gibt es nach wie vor ein Defizit
zwischen den Potenzialen von E-Learning und dem, was tatsachlich bisher in der Hochschul-
lehre Realitat ist. In diesem Abschnitt werden zunachst Potenziale auf der Hochschulebene
aufgezeigt, gefolgt von Potenzialen aus Sicht der Lehrenden und Lernenden sowie abschlie-

Rend Potenziale, bedingt durch neue Trends und technologische Entwicklungen.

Potenziale auf Hochschulebene

Die Entwicklung und Verbreitung von E-Learning an deutschen Hochschulen ist eng mit
staatlich geforderten Projekten verbunden. Seit Ende der 1990er Jahre wurden auf Landes-
und Bundesebene diverse Forderprogramme ausgeschrieben (z. B. Neue Medien in der Bil-
dung oder Notebook-University) (Haug & Wedekind, 2009; Kerres & Niibel, 2005; Wanne-
macher & Kleimann, 2010). Insgesamt wurden in der Zeit von 1999 bis 2009 schatzungswei-
se mehr als 300 Millionen Euro in den Bereich E-Learning an den Hochschulen investiert

(Haug & Wedekind, 2009).

Auf den ersten Blick scheint es, als hatte sich E-Learning in der Hochschule etabliert. Aller-
dings deuten die Ergebnisse der Umfragen von Haug und Wedekind (2009) und des MMB-
Instituts (2011a) darauf hin, dass E-Learning zwar Bestandteil der Hochschullehre ist, aber
noch nicht zum Alltag gehort. Die Griinde hierfir sind vielfaltig. Zum einen spielt E-Learning

nach wie vor eine untergeordnete Rolle in der Hochschulpolitik. Zum anderen sind die ge-
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forderten Projekte oftmals nicht ausreichend abgesichert beziiglich einer Nachhaltigkeit.
Viele der geférderten Projekte beziehungsweise ihre Ergebnisse sind nicht mehr oder nur
schwer im Internet auffindbar und auch nicht ohne Weiteres auf einen anderen Kontext
Ubertragbar (Haug & Wedekind, 2009). E-Learning betrifft nicht nur die Lehre, sondern die
Hochschulen benétigen strategische Entscheidungen im Mediensektor und eine bessere
Verzahnung von E-Learning mit der Verwaltung und der Forschung. Zudem sollte E-Learning

in der Studien- und Prifungsordnung verankert sein (Stratmann & Kerres, 2008).

Potenziale aus Sicht der Lehrenden

Handke und Schafer (2012) sehen hauptsachlich ein Problem darin, dass in den Fachern an
den Hochschulen die Kompetenz fehlt, E-Learning-Angebote selbst zu konzipieren und um-
zusetzen. Die zentralen Einrichtungen fir E-Learning haben in der Regel zu wenige Ressour-
cen, um die Facher hierbei zu unterstiitzen. Die Nutzung von E-Learning beschrankt sich
haufig auf die Bereitstellung von Materialien auf der Lernplattform (Handke & Schafer 2012;
Kerres, Ojstersek, Preussler, & Stratmann, 2009b). Diese Tatsache zeigt, dass es noch viel
Potenzial von E-Learning fir die Hochschullehre gibt. Dariiber hinaus gibt es eine weitere
Diskrepanz zwischen Wunsch und Realitdt von E-Learning an Hochschulen. Beispielsweise
stuft die Hochschulrektorenkonferenz (2010) den Einsatz von Web-2.0-Technologien (vgl.
Kapitel 4.3) in der Hochschullehre als wichtig ein. Allerdings wiirde dies voraussetzen, dass
der Umgang mit E-Learning, sowie die Planung und Durchfiihrung von Lernangeboten mithil-
fe von Informations- und Kommunikationstechnologien den Lehrenden bereits vertraut ist.
Des Weiteren miissen personelle Kapazitdten bei den zentralen E-Learning-Einrichtungen
zur Verfligung stehen (Handke & Schafer, 2012; Werner, 2006). Der Einsatz erprobter Mal3-
nahmen mit E-Learning ist fir Lehrende mit einem Mehrwert verbunden. Beispielsweise
lassen sich Prasenzphasen durch die Verlagerung von Wissensvermittlung in die Selbstlern-
phasen neu gestalten. Zudem ist es moglich, vorgefertigte Inhalte immer wieder zu verwen-
den. Dadurch lasst sich der Aufwand bei der Vorbereitung einer Lehrveranstaltung reduzie-

ren (Handke & Schafer, 2012).
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Potenziale aus Sicht der Studierenden

Fir Studierende bietet E-Learning ebenfalls Potenzial, insbesondere hinsichtlich des Um-
gangs mit Informations- und Kommunikationstechnologien zu Lernzwecken wahrend des
Studiums. Nach Strunk und Dittler (2010) haben technische Verdnderungen und der damit
einhergehende vermehrte Einsatz von E-Learning-Angeboten auch Folgen fir Bildungskon-
zepte. Wahrend des Studiums kommen Studierende dadurch mit einer Vielzahl verschiede-
ner Lehr- und Lernformen in Beriihrung. Die Veranderungen in der Lebenswelt der Studie-
rende filhren dazu, dass Hochschulen vermehrt Interesse an E-Learning haben. Uber
Schlagworte wie digital natives, net generation oder digital generation wird seit mehr als
zehn Jahren diskutiert (vgl. Buckingham, 2006; Eimeren & Frees, 2012; Prensky 2001a,
2001b, 2009; Strunk & Dittler, 2010). Eine Ubersicht tiber verschiedene Positionen im eng-
lisch- und deutschsprachigen Raum ist beispielsweise bei Schulmeister (2008) zu finden.
Unter digital natives beziehungsweise net generation ist die erste Generation gemeint, die
von Kindheit an neue Technologien sowie das Internet nutzt und somit mit den Maoglichkei-

ten des digitalen Zeitalters aufwachst (Prensky, 2001a; Schulmeister, 2008).

Die Altersgruppe 20- bis 29-Jahrige nutzt flaichendeckend das Internet (Eimeren & Frees,
2014). Der Haupteinsatz bezieht sich auf Informationssuche oder personliche Kommunikati-
on, wie beispielsweise E-Mails (Eimeren & Frees, 2012, 2014; Eimeren & Ridder, 2011;
Grosch, 2012, 2013; Grosch & Gidion, 2011; Schulmeister, 2008, 2009, 2012). Bezogen auf
den gezielten Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien beim Lernen
sieht die Nutzung anders aus. Verschiedene Studien zeigen, dass Studierende bislang die
Potenziale von Mediennutzung fiir Lernzwecke nicht ausschopfen (Grosch, 2012, 2013;
Grosch & Gidion, 2011; Hover et al., 2010; Schulmeister, 2008, 2009, 2012). Der Einsatz von
Medien in der Lehre fiir die Kommunikation per E-Mail oder Chat erhalt eine hohe Zustim-
mung bei den Studierenden, wahrend Lernplattformen wesentlich schlechter bei der Zufrie-
denheit und Akzeptanz abschneiden (Grosch, 2012; Schulmeister, 2009). Schulmeister
(2009) vermutet daher, dass die Studierenden den praktischen Nutzen von E-Learning nur
bezogen auf Kommunikationsformen sehen. Uber die Einsatzméglichkeiten und Potenziale
von E-Learning fir Lernzwecke dagegen sind sich die Studierenden bisher noch nicht be-
wusst. Jedoch ist es gerade durch den Einsatz von E-Learning moglich, die Medienkompe-

tenz bei den Lernenden zu férdern (Nikolopoulos, 2010).
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Kritiker warnen vor den Folgen, die durch eine hohe Nutzung vom Internet entstehen. Bei-
spielsweise berichtet Carr (2008) Uber Konzentrationsschwierigkeiten als Folge von Inter-
netnutzung, jedoch bringt er hierzu keine empirische Befunde und stellt selbst fest, dass die
Folgen der Internetnutzung noch untersucht werden missen. Fir viel Aufsehen hat in
Deutschland das Buch Digitale Demenz von Manfred Spitzer (2012) gesorgt. Spitzer vertritt
die Meinung, digitale Medien fiihrten letztendlich dazu, dass der Mensch dimmer wird.
Diese provokante Aussage hat zu einer neuen Debatte Uber die Mediennutzung und deren

Folgen gefiihrt (vgl. Bartens 2012; Hanfeld, 2012; Spang, 2012; Staun, 2012).

Vor diesem Hintergrund stellen der richtige Umgang mit Informations- und Kommunikati-
onstechnologien und die Vermittlung von erforderlichen Kompetenzen eine wichtige Her-
ausforderung fir Lehren und Lernen im digitalen Zeitalter dar. Zum einen bietet das Internet
ein grolles Potenzial fiir das Lernen, indem neue Lehr- und Lernformen ermaéglicht werden.
Zum anderen lauern auch Gefahren, wenn die Medien nicht reflektiert und bewusst ver-
wendet werden. Die Nutzung digitaler Medien ist heute unerldsslich. Dies wird daran deut-
lich, dass die Informations- und Kommunikationstechnologien fiir die Europadische Union
eine der acht zentralen Schlisselkompetenzen ist (Europdisches Parlament und Rat, 2006).
Fiir Laur-Ernst (2004) sind Informations- und Kommunikationstechnologien wiederum un-

abdingbar, um lebenslanges Lernen in allen Bereichen zu erméglichen.

Neue Trends und technologische Entwicklungen

In den nachsten Jahren ist mit einer Zunahme der Bedeutung von Social Media sowie der
Verknipfung von Teilvirtualisierung oder komplette Virtualisierung von Lehr- und Lernange-
boten mit kollaborativem Lernen zu rechnen (Johnson et al., 2014). Dariber hinaus fuhrt die
starke Verbreitung der Nutzung von Informationstechnologien im Alltag dazu, dass neue
Themen auch im Bildungszusammenhang von Bedeutung sind. Hierzu gehdren beispielswei-
se der Umgang mit Informationen im Internet (OECD, 2013) oder mobiles Lernen (OECD,

2013; MMB-Institut, 2011b).

Vermehrt im Vordergrund des Interesses stehen auch MOOCs (Massiv Open Online Cours-
es). MOOCs sind in der Regel kostenlose, online stattfindende Kurse ohne Teilnehmerbe-
schrankung. Oft nehmen hunderte bis tausende Lernende gleichzeitig an den MOOCs teil.

Die Kurse finden zu festgelegten Zeiten tUber etwa zwei Monate ausschlieBlich online statt.



18 1 Grundlagen von E-Learning fiir die Hochschullehre

Die Inhaltsvermittlung erfolgt mithilfe von Videos, gefolgt von Tests (Schulmeister, 2013).
Die Hochschulrektorenkonferenz (2014a, 2014b) hat im Jahr 2014 Hochschulen ausdriicklich
aufgefordert, sich mit MOOCs zu befassen und sieht darin Potenziale beispielsweise fir
standardisierte Massenveranstaltungen oder Schwellen- und Ubergangsangebote. Die Pro-
duktion der Videos ist allerdings mit einem hohen Aufwand verbunden, sodass die Erstel-
lung der MOOCs schnell sehr kostspielig wird (Schulmeister, 2013). Zudem bendétigen Leh-
rende Unterstlitzung, um in der Lage zu sein, qualitativ hochwertige MOQOCs zu konzipieren
(Canals & Mors, 2014). Die aktive Beteiligung der Lernenden, beispielsweise durch Teilnah-
me an Diskussionen in Foren, ist oft sehr gering (vgl. Breslow et al., 2013; Cress & Kloos,
2014) und die Abbruchquoten sind sehr hoch (Hochschulrektorenkonferenz, 2014b; Schul-
meister, 2013). Einen Uberblick iber weitere Forschungsergebnisse ist beispielsweise bei
Hollands und Tirthali (2014) zu finden. Eine ausfihrliche Darstellung (iber MOOCs, die un-
terschiedlichen Varianten davon und ihre Einsatzmoglichkeiten sind bei Bischof und Stuck-
rad (2013), Cress und Kloos (2014), Hollands und Tirthali (2014) sowie Schulmeister (2013)

dargestellt.



1.4 Zentrale in der vorliegenden Arbeit verwendete Begriffe 19

1.4 Zentrale in der vorliegenden Arbeit verwendete Begriffe

Es gibt einige Begriffe, die immer wieder vorkommen und fiir die vorliegende Arbeit von
besonderem Interesse sind. Viele dieser Begriffe werden unterschiedlich in der Literatur
dargestellt. Hierzu gehoren: Didaktik, Methoden, Didaktische Funktionen, E-Learning-
Technologien, E-Learning-Methoden, Didaktische Szenarien und Didaktische E-Learning-

Szenarien.

1.4.1 Didaktik

Der Begriff Didaktik stammt von dem Griechischen diddskein (6t6cokewv) ab und bedeutet
lehren oder unterrichten (Arnold & RoR3a, 2012; Jank & Meyer, 2011). Es gibt unterschiedli-
che Positionen und Definitionen (Bittner, 1976; GeilSler, 1981; Klafki, 1971; Kron, 2008; Pe-
terBen, 2001; Schroder, 2001): (1) Didaktik als Wissenschaft oder Kunst des Lehrens und
Lernens (Gasser, 2001), (2) Didaktik als Theorie des Lehrens und Lernens (Kiper & Mischke,
2004) oder des Unterrichts (Glockel, 2003; Heimann, 1976; Klingberg, 1974), (3) Didaktik als
Theorie von Bildungsinhalten (Klafki, 1974; 1985; 1999; Weniger, 1971), (4) Didaktik als
Theorie der Steuerung von Lernprozessen (Cube, 1968, 1972, 1999) oder als Anwendung
von psychologischen Lehr- und Lerntheorien (Aebli, 1976; Roth, 1971). Die verschiedenen
Positionen werden beispielsweise von Kron (2008) dargestellt. PeterfRen (2001) geht neben
den traditionellen Ansatzen auch auf neuere Ansatze ein. Die allgemeine Didaktik befasst
sich mit Fragen hinsichtlich Zielen, Organisation und Auswirkungen der Lehre sowie mit Ler-

nen an sich und umfasst den Lehrenden sowie die Lernenden (Geil3ler, 1981).

In der vorliegenden Arbeit ist unter Didaktik die Theorie und Praxis beziehungsweise die
Lehre vom Lehren und Lernen gemeint (Bonsch, 2006; Jank & Meyer, 2011; Meyer, 2001).
Dabei spielt Handlungsorientierung eine wichtige Rolle (Bonsch, 2006). Dies bezieht sich auf
aktivierendes und ganzheitliches Lernen, das den Lernenden in den Lernprozess miteinbe-

zieht.

Hochschuldidaktik wiederum ist die Theorie und Praxis beziehungsweise Lehre vom Lehren
und Lernen an Hochschulen. Der Unterschied zu einer allgemeinen Didaktik ist, dass die
Hochschuldidaktik sich ausschlieBlich auf die Hochschullehre beschrankt (Tiberius, 2011).

Bei der Hochschuldidaktik geht es darum, Erkenntnisse Uber Lehren und Lernen an Hoch-
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schulen zu erhalten und dieses Wissen an Lehrende durch entsprechende Weiterbildungs-
angebote weiterzugeben (Tremp, 2009; Wildt, 2005a). Daher ist ,[...] die Hochschuldidaktik
als Forschungsdisziplin und angewandte Wissenschaft zur hochschuldidaktischen Professio-
nalisierung [..]“ zu verstehen (Paetzetal., 2011, S.35). Die meisten Hochschulen in
Deutschland haben eine Einrichtung, die sich mit Hochschuldidaktik befasst und landesweit
mit anderen Institutionen hinsichtlich hochschuldidaktischer Fragestellungen zusammenar-
beitet (Urban & Meister, 2010). Eine ausfihrlichere Darstellung (iber die Hochschuldidaktik

ist beispielsweise bei Zillober (1984) zu finden.

1.4.2 Methoden

Es gibt verschiedene Positionen und Betrachtungsweisen von Methoden. Dies wird ersicht-
lich durch die unterschiedlich verwendeten Bezeichnungen hierfiir in der Literatur, wie bei-
spielsweise Arbeitstechniken (Glockel, 2003), Bildungsmethoden (Daun, 2013; Grendlinger,
2011), Lehrmethoden (Einsiedler, 1981), Lehrtechniken (Glockel, 2003; Rost, 2012), Lernme-
thoden (Grendlinger, 2011), Methoden (Flechsig, 1996; Kron, 2008; PeterBen, 1999; Reich,
2008; Schulz, 1981; Siebert, 2010), Methoden-Werkzeuge (Hopf, Schecker, & Wiesner, 2011;
Leisen, 2010), Unterrichtsmethoden (AdI-Amini, Schulze, & Terhart, 1993; Baumgartner,
2011; Jank & Meyer, 2011; Klafki, 1977; Meyer, 1987a, 1987b) sowie Unterrichtstechniken
(Frey & Frey-Eiling, 2010). Die unterschiedlichen Bezeichnungen werden zum Teil synonym
und zum Teil kontrar eingesetzt. Die vorliegende Arbeit verwendet den Begriff Methoden.
Ein Uberblick Giber Definitionen ist bei Fuhrmann und Weck (1976) sowie Terhart (1989) zu
finden. Aus den vielen vorhandenen Definitionen konnte sich bislang keine durchsetzen. Es
gibt folgende Hauptpositionen: (1) Methoden als Weg, Muster, Vorgehensweise, um ein
bestimmtes Lernziel zu erreichen (Fuhrmann & Weck, 1976; Knoll, 1995; Schulz, 1965; Thie-
le, 1986). (2) Methoden als zeitlicher Ablauf beziehungsweise Gliederung einer Lehr- oder
Lernsituation (Meyer, 1987a; PeterfRen, 2000; Thiele, 1986). (3) Methoden als Handlungen
beziehungsweise Aktivitaten der Lernenden und des Lehrenden im Lehr- und Lernprozess
(Macke et al., 2008; Meyer, 1987a; Schulz, 1981; Thiele, 1986). (4) Methoden als Lehr-, Lern-

und Unterrichtsform (Glockel, 2003) beziehungsweise Organisationsform (Schulz, 1981).
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In der vorliegenden Arbeit ,,[...] wird unter Methode ein klar umreibarer, begrifflich heraus-
I6sbarer, selbststandiger, wenn auch integrierter Bestandteil des Unterrichts verstanden”

(Huber & Hader-Popp, 2009, S. 130).

Methoden sind bestimmte wiederkehrende Muster flr aufeinander aufbauende Aktivitaten
im Lernprozess (Thiele, 1986), die entweder durch den Lehrenden oder selbststandig durch
die Lernenden erfolgen (Kiper & Mischke, 2006) und beziehen sich auf die Vorgehensweise,
eine bestimmte Lernaufgabe zu |6sen. Lernaufgaben sind wiederum als Handlungsmuster zu
verstehen, die strukturell gleichartige und wiederkehrende Aufgabenstellungen umfassen.

Die Grundstruktur bleibt unabhdngig von einem bestimmten Inhalt gleich (Jank, 1993).

Methoden bilden dariiber hinaus die zeitliche Reihenfolge der verschiedenen Aktivitaten im
Lernprozess (Meyer, 1987a; Thiele, 1986). Zudem beinhalten Methoden Sozialformen, die
die sozialen Beziehungen im Lernprozess regeln (Thiele, 1986). Hierzu gehoren auch die
Kommunikation und Kooperation zwischen den Lernenden und Lehrenden sowie der Kon-
takt zwischen dem Lernenden und dem Lerngegenstand (Becher, 1998; Meyer, 1987a). Be-
vor es moglich ist, eine Methode auszuwahlen, sind bestimmte Entscheidungen beziiglich
des Lernziels beziehungsweise des Inhalts zu treffen. Aus diesem Grund beinhaltet eine Me-
thode bereits Vorentscheidungen Uber Zielsetzungen und Inhalte (Klafki, 1977). Methoden
sind zeitlich gesehen kurze Einheiten, die in der Regel ein paar Minuten bis hin zu wenigen

Stunden dauern.

In der Literatur ist eine Vielzahl von Methoden zu finden (Hansen 2007; Wérner, 2006). Je
nach Autor werden bis zu 300 unterschiedliche Methoden beschrieben (Hansen, 2007). Die
Verwendung des Methodenbegriffs ist uneinheitlich. Haufig werden Unterrichtsformen,
Sozialformen und didaktische Szenarien nicht unterschieden und werden gemeinsam unter
Methoden aufgelistet. Bislang fehlt eine einheitliche Kategorisierung. Oft sind Methoden in
der Literatur nach ihren Einsatzbereichen untergliedert (vgl. Knoll, 1995; Reich, 2012; Sie-
bert, 2008; Waldherr & Walter, 2009). Beispielsweise unterscheidet Knoll (1995) zwischen
Methoden (1) fiir Anfang und Einstieg, (2) zur ErschlieBung von Inhalten, (3) zur Ergebnissi-
cherung und -vermittlung, (4) zu Beteiligung und Gruppenzusammenhang sowie (5) zur
Auswertung und Nacharbeit. Waldherr und Walter (2009) dagegen teilen Methoden in (1)
Veranstaltungsbeginn, (2) Erwerb und Verteilung von neuem Wissen, (3) Diskussionen, (4)

Begleitung von Selbstlernphasen und (5) Feedback. Problematisch an derartigen Einteilun-
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gen ist, dass es noch wenig aussagekraftig ist, wann beziehungsweise in welcher Art von
Lehr- und Lehrsituation die genannten Methoden nutzbar sind und welcher Zweck damit
verbunden ist. Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf Methoden fir die Inhaltsvermitt-

lung, daher sind Methoden ausschlie$lich hierfiir relevant.

Ein Uberblick tiber die Dimensionen der Probleme im Zusammenhang mit Methoden ist bei-
spielsweise bei Terhart (1989) und Einsiedler (1981) zu finden. Die Theorie und Forschung
von Methoden wird z. B. von Adl-Amini et al. (1993), Hage et al. (1985) sowie von Fuhrmann

und Weck (1976) dargestellt.

1.4.3 Didaktische Funktionen

Der Begriff didaktische Funktionen ist bei diversen Autoren in Zusammenhang mit Metho-
den zu finden (vgl. Baumgartner, 2011; Fuhrmann & Weck, 1976; Hage et al., 1985; Jank,
1993; Jank & Meyer, 2011; Macke et al., 2008; Wildt, 2005b). Andere Autoren sprechen
wiederum von Funktionen (vgl. Dummann et al., 2007; Hopf et al., 2011) oder didaktischen
Absichten (vgl. Leisen, 2010). Der Begriff didaktische Funktion geht auf Drefenstedt zuriick,
der darunter ,[...] Bestandteile der Gliederung des Unterrichtsprozesses [...]“ (Drefenstedt,
1969, S. 102) versteht. Nach Rosenbach (2008) eignet sich der Begriff didaktische Funktion,
um eine Lernsituation oder einen Lernprozess zu untergliedern und zu beschreiben. Dabei
steht eine didaktische Funktion fir ein Leistungsverhaltnis (Jank & Meyer, 2011), d. h., sie

folgt einem bestimmten Zweck und Gbernimmt dabei eine bestimmte Aufgabe (Jank, 1993).

In der vorliegenden Arbeit sind mit didaktischen Funktionen Handlungen oder Aktivitaten
der Lernenden in einer Lehr- oder Lernsituation gemeint, die gleichzeitig die Einsatzmoglich-

keiten der Methode aufzeigen.

1.4.4 E-Learning-Technologien

Es gibt verschiedene Begriffe fiir den Einsatz von Technologien im Zusammenhang mit Leh-
ren und Lernen, wie beispielsweise Technologien (Ebner et al., 2011; Wache, 2003), Lern-
technologien (Niegemann et al. 2008), Werkzeuge (Hafele & Maier-Héfele, 2012; Schulmeis-
ter, 2006), digitale Medien (Kerres, 2001) oder Neue Medien (Busch & Mayer, 2002).
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Die vorliegende Arbeit verwendet den Begriff E-Learning-Technologien als Oberbegriff flir
den Einsatz von Technologien beim Lehren und Lernen. Dies umfasst nicht nur Technolo-
gien, die fur den Lehr- oder Lernkontext konzipiert sind, sondern auch sogenannte Basis-
technologien (Niegemann et al., 2004), die urspriinglich nicht fliir das Lehren oder Lernen
gedacht sind, aber dafir verwendet werden kdnnen. Bei E-Learning-Technologien handelt
es sich um Informations- und Kommunikationstechnologien, die zur Unterstiitzung von Lehr-

oder Lernsituation zum Einsatz kommen (Maier-Hafele & Héafele, 2005).

1.4.5 E-Learning-Methoden

In der Literatur ist eine Vielzahl an Beschreibungen von Methoden fiir E-Learning vorhanden
(vgl. Busch & Mayer, 2002; Bloh, 2005; Daun, 2013; Hafele & Maier-Hafele, 2005, 2012; Ker-
res, 2013; Meder, 2006; Reich, 2015; Seufert, Back, & Hausler, 2001; Schulmeister, 2002;
Tiemeyer, 2005). Auffillig ist, dass die Begrindung fiir die Auswahl einer bestimmten
E-Learning-Technologie fehlt und die Entscheidungen an sich auf Einzelmeinungen basieren.
Bislang fehlt ein einheitliches Schema fiir die Beschreibung. Den Begriff E-Learning-
Methoden gibt es bereits bei Daun (2013), Becker (2011), Erkens (2002), Gamer (2003), Miil-
ler und Iberer (2003), Reich (2015) sowie Schulmeister (2009), jedoch mit unterschiedlichen

Auffassungen je nach Autor.

In der vorliegenden Arbeit ist unter E-Learning-Methoden die Zuordnung einer oder mehre-

rer E-Learning-Technologien zu einer bestimmten Methode gemeint.

1.4.6 Didaktische Szenarien

Grundsatzlich sind in der Literatur viele unterschiedliche Begriffe vorzufinden, wie bei-
spielsweise didaktische Modelle (Flechsig, 1996), didaktische Szenarien (Baumgartner, 2006,
2007, 2011; Heyer, 2006; Kritzenberger, 2011; Reinmann, 2013a; Schulmeister, 2002, 2006),
grofse Methoden (Reich, 2008), Lehr- und Lernarrangements (Bonsch, 2000, Hansen, 2007),
Methoden (PeterRen, 1999), methodische Grofiformen (Meyer, 1987a), methodische Model-
le (Schulz, 1981), Modelle (Hiller, 1980), Lehrmethoden (Hansen, 2007), Unterrichtsmetho-
den (Reich, 2008) und Unterrichtsverfahren (Dummann et al., 2007; Pfaffli, 2005). Oftmals
sind diese Begriffe als Synonyme zu verstehen, obwohl es sich hier teilweise um sehr unter-

schiedliche Begriffe handelt.



24 1 Grundlagen von E-Learning fiir die Hochschullehre

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff didaktisches Szenario bevorzugt. In der Literatur
existieren verschiedene Definitionen (vgl. Baumgartner, 2006, 2011; Reinmann, 2013a;
Schulmeister, 2006; Wache, 2003). Die vorliegende Arbeit verwendet die Definition von
Schulmeister (2006). Zum einen ist diese Definition weit gefasst, zum anderen beinhaltet sie
verschiedene Aspekte, die es ermoglichen, didaktische Szenarien zu determinieren. Nach
Schulmeister (2006) sind didaktische Szenarien Beispiele fiir Lehren und Lernen, die eine
bestimmte Lehr- und Lernsituation moglichst konkret und moglichst formal beschreiben.
Didaktische Szenarien bestehen aus einer Organisationsform, einer Lernumgebung sowie
einer Lehr- und Lernsituation, und darin sind normalerweise mehrere Methoden enthalten.
Didaktische Szenarien sind inhaltlich neutral (Baumgartner, 2006) und die Komplexitat ist
auf die wesentlichen Merkmale reduziert (Jank & Meyer, 2011; Kron, 2008; Schulmeister,
2006). Des Weiteren beinhalten didaktische Szenarien Beschreibungen des Verlaufs in den
einzelnen Phasen (Reinmann, 2013b) und den zugehorigen Lehr- und Lernprozessen (Kron,

2008).

Die einzelnen Merkmale didaktischer Szenarien sind durch die Beantwortung bestimmter
Fragen ableitbar, wie beispielsweise den Fragen danach, wer an dem didaktischen Szenario
beteiligt ist, welche Aktivitdaten die beteiligten Personen durchfiihren und welche Methoden
im didaktischen Szenario zum Einsatz kommen (Wache, 2003). Genau dieser Punkt verdeut-
licht die Abgrenzung von didaktischen Szenarien zu Methoden. Didaktische Szenarien sind
sowohl zeitlich als auch inhaltlich wesentlich umfangreicher als Methoden. Methoden bein-
halten die Vorgehensweise beziehungsweise den Weg, ein bestimmtes Lernziel zu erreichen
(Knoll, 1995; Thiele, 1986) mithilfe einer bestimmten Lernaufgabe — eine Aufgabenstellung,
die den Lernprozess steuert (Leisen, 2010). Bei didaktischen Szenarien handelt es sich dage-
gen um alle Lehr- und Lernarrangements in Lehrveranstaltungen. Betrachtet aus Sicht der
Hochschullehre, gehoren daher auch unterschiedliche Formen von Lehrveranstaltungen, wie
z. B. Vorlesung, Seminar oder Ubung (Frankfurth, 2009), zu den didaktischen Szenarien. In
der vorliegenden Arbeit ist der Fokus gelegt auf didaktische Szenarien, die im Hochschulkon-
text vorkommen. Methoden (vgl. Kapitel 1.4.2) sind wiederum als Bestandteile eines didak-
tischen Szenarios zu verstehen. Normalerweise beinhaltet ein didaktisches Szenario mehre-

re Methoden (Schulmeister, 2006).
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Bislang fehlt ein einheitliches Schema fiir die Beschreibung von didaktischen Szenarien (vgl.
Baumgartner, 2010; Flechsig, 1996; Hansen, 2007; Heyer & Nowaczyk, 2005; Wache, 2003).
Versuche zur Systematisierung existieren sowohl im englischen (Joyce, Weil, & Calhoun,
2000) als auch im deutschen Sprachraum (Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996; Schulz, 1981).
In der Literatur ist eine Vielzahl an didaktischen Szenarien vorzufinden (vgl. Flechsig, 1996;
Meyer, 1987a; Peteren, 1999; Winkel, 1987). Einige Autoren behandeln ausschliefllich di-
daktische Szenarien in einem bestimmten Kontext, wie beispielsweise Schule (vgl. Meyer,
1987a; PeterBen, 1999; Schulz, 1981), Hochschule (vgl. Hansen, 2007) oder im Allgemeinen
(vgl. Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996).

1.4.7 Didaktische E-Learning-Szenarien

Den Begriff E-Learning-Szenarien gibt es bereits, beispielsweise bei Bachmann et al. (2002),
Baumgartner (2006a), Euler et al. (2006), Fricke (2004), Hasanbegovic (2005), Jahnke et al.
(2009), Kleimann und Wannemacher (2004), Merkt und van der Berk (2008) sowie bei
Schulmeister et al. (2008). Kerres (2013) spricht von Szenarien des E-Learning. Die Kombina-
tion didaktische E-Learning-Szenarien dagegen gibt es lediglich bei Mayrberger (2010b). Bis-
lang fehlt eine einheitliche Definition und verschiedene Autoren haben unterschiedliche

Auffassungen (vgl. Bachmann et al., 2002; Kerres, 2013).

In der vorliegenden Arbeit ist unter didaktische E-Learning-Szenarien die Virtualisierung von
herkdmmlichen didaktischen Szenarien gemeint, indem herkdmmliche didaktische Szenari-
en mit daflr geeigneten E-Learning-Methoden verknilipft werden. Im Abschnitt 1.4.6 wur-
den didaktische Szenarien definiert als Beispiele fir Lehren und Lernen, die eine bestimmte
Lehr- und Lernsituation moglichst konkret und moglichst formal beschreiben und bestimmte
Merkmale umfassen (Schulmeister, 2006). Wie didaktische Szenarien beinhalten didaktische
E-Learning-Szenarien eine Organisationsform, eine Lernumgebung sowie eine Lehr- und
Lernsituation, eine Unterteilung des Verlaufs in einzelnen Lernhasen, eine Beschreibung der
zugehorigen Lehr- und Lernprozesse in Form von Lernaufgaben. Im Gegensatz zu herkdmm-
lichen didaktischen Szenarien beinhalten didaktische E-Learning-Szenarien mehrere
E-Learning-Methoden (vgl. Kapitel 1.4.5) anstelle von herkdmmlichen Methoden (vgl. Kapi-
tel 1.4.2). Folglich sind didaktische E-Learning-Szenarien die Virtualisierung didaktischer

Szenarien mithilfe bestimmter E-Learning-Methoden.
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1.5 Forschungsstand zum E-Learning in der Hochschule

Uberblicke liber relevante Lehr- und Lerntheorien in Zusammenhang mit E-Learning sind bei
Kerres (2013) und Mayer (2005) zu finden. Des Weiteren gibt es diverse Empfehlungen zur
Gestaltung von multimedialen Elementen, wie Text, Bild, Animation, Video im E-Learning-
Kontext (vgl. Bohringer, Blihler, & Schlaich, 2008; Clark & Mayer, 2011; Handke & Schéfer,
2012; Kerres, 2013; Krummeck, 2007; Rey, 2009; Schulmeister, 2013; Thissen, 2003).

Der Bereich E-Learning ist facettenreich und komplex. Als Forschungsgebiet ist E-Learning
sowohl multidisziplindr als auch interdisziplindr (Conole & Oliver, 2007; Drummer et al.,
2011). Die Bandbreite der Forschungsthemen ist daher sehr weit, von E-Learning-
Technologien bis hin zu grofReren soziokulturellen Fragestellungen, die sich mit den Auswir-
kungen von E-Learning auf Lehren und Lernen oder Organisationsstrukturen und die damit
verbundenen Strategien und Politik beschaftigen (Conole & Oliver, 2007). Die Forschungs-
fragen unterscheiden sich hinsichtlich der didaktischen und technischen Konzeption je nach
Fach aufgrund des gewadhlten Fokus (Drummer et al., 2011). Vorhandene empirische Arbei-
ten zum E-Learning haben meist einen deskriptiven und explorativen Charakter und stam-
men aus dem angloamerikanischen Raum (Tallent-Runnels et al., 2006). Nach Zhu und Ka-
plan (2011) fehlen bislang eindeutige empirische Belege dariiber, wie der Einsatz von Tech-

nologien das Lernen beeinflusst.

Viel Aufmerksamkeit in den letzten Jahren haben die Ergebnisse von Hattie (2009, 2012)
erhalten. Hattie (2009) hat in seinem Werk Visible Learning Gber 800 Meta-Analysen Uber
Lernen aufgeflihrt und analysiert. Dabei geht Hattie auch explizit auf das Lernen mit Compu-
tern ein. Die Ergebnisse basieren auf 76 Meta-Analysen mit 4498 Studien und mehr als 4
Millionen Schiilern. Die wesentlichen Erkenntnisse von Hattie (2009) lassen sich wie folgt
zusammenfassen: Es gibt keine Unterschiede bezogen auf die Klassenstufe, die Fahigkeit der
Schiler oder der Nutzungsdauer des Computers im Unterricht. Lernen mit Computern ist
dann effektiv, wenn (1) verschiedene Lehrstrategien zum Einsatz kommen, (2) die Lernen-
den im Umgang mit Computern vertraut sind und sie dies vor dem eigentlichen Einsatz in
Lehr- und Lernzusammenhangen lernen, (3) verschiedene Lernmoglichkeiten zur Verfligung
stehen, (4) die Lernenden und nicht die Lehrenden den Lernprozess selbst steuern, (5) das

Lernen kooperativ in peers stattfindet sowie (6) das Feedback optimiert ist.
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Eine Studie Uber eine Meta-Analyse zweiter Ordnung hinsichtlich der Wirksamkeit vom
Technologieeinsatz im Unterricht ist bei Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami und Schmid
(2011) zu finden. Wong, Tatnall und Burgness (2013) stellen eine Vorgehensweise fiir die

Untersuchung von der Effektivitat von Blended Learning vor.

Nach Conole und Oliver (2007) ist es moglich, die Forschung bezogen auf E-Learning in vier
Bereiche einzuteilen: pddagogische, technische, organisatorische und soziokulturelle Frage-
stellungen. E-Learning wurde lange Zeit ausschlieBlich aus technischer Sicht betrachtet, oh-

ne den Fokus auf das Lernen oder die Lernenden zu richten (Henning, 2015).

Inzwischen gibt es diverse Empfehlungen zur Konzeption und Entwicklung von Lehr- und
Lernsituationen mithilfe von E-Learning in Form von Praxisratgebern (vgl. Schiipbach, Gug-
genblihl, Krehl, Siegenthaler, & Kaufmann-Hayyoz, 2003; Seufert et al., 2001; Tiemeyer,
2005). Einige Arbeiten haben einen theoretischem Bezug (vgl. Baumgartner 2011; Bloh, &
Lehmann, 2002; Bloh, 2005; Daun, 2013; Dresing, 2007; Euler & Wilbers, 2002; Frank, 2012;
Hansen, 2007; Kerres, 2013). Haufig werden Modelle fiir die Planung und Analyse vom her-
kommlichen Unterricht, wie beispielsweise das Berliner Modell (Heimann, 1962; Heimann,
Otto, & Schulz, 1965) oder das Hamburger Modell (Schulz, 1981), als Grundlage fiir die di-
daktische Konzeption fir E-Learning genutzt (vgl. Daun, 2013; Frank, 2012; Hansen, 2007;
Hornbostel, 2007; K6hne, 2005).

Es gibt bereits Arbeiten mit dhnlichen Fragestellungen (vgl. Baumgartner, 2011; Daun, 2013;
Hansen, 2007; Heyer & Nowaczyk, 2005; Kerres, 2001, 2013). Diese Arbeiten befassen sich
mit Vorgehensweisen bei der Planung und Umsetzung von E-Learning-Angeboten (vgl. Daun,
2013; Hansen, 2007; Kerres, 2001, 2013). Baumgartner (2011) sowie Heyer und Nowaczyk
(2005) verwenden hierzu die didaktischen Modelle von Flechsig (1996) als Grundlage.
Baumgartner (2011) versucht, eine didaktische Taxonomie zu entwickeln und schlagt ein
Beschreibungsschema fiir didaktische Modelle mit insgesamt 26 verschiedenen didaktischen
Dimensionen und 130 didaktischen Prinzipien vor. Dabei verzichtet Baumgartner (2011) be-
wusst auf die Beschreibung der Umsetzung durch E-Learning. Er begriindet dies mit der Aus-
sage, dass sein Werkzeugbegriff in seinem didaktischen Kategorialmodell die Moglichkeiten
von E-Learning abdeckt. Aus diesem Grund fehlen Hinweise auf die Auswahl einer bestimm-

ten E-Learning-Technologie bei den Beschreibungen der didaktischen Modelle. Durch die
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vielen didaktischen Dimensionen und didaktischen Prinzipien ist das Beschreibungsschema

wenig praktikabel und nicht in der Hochschullehre anwendbar.

Obwohl E-Learning prinzipiell viele Potenziale fiir die Hochschullehre mit sich bringt (vgl.
Kapitel 1.3.3), ist ein didaktisch anspruchsvoller Einsatz nach wie vor selten in der Hoch-
schullehre zu finden (Haug, Oberschelp, & Schmid, 2011; Henning, 2015; Kleimann, 2007,
Mayrberger, 2008). Lernplattformen sind seit einigen Jahren an Hochschulen im Einsatz zur
Unterstlitzung der Prasenzlehre (Barthelmel}, 2015; Baumgartner, 2010; Henning, 2015;
Kalz, Schon, Lindner, Roth, & Baumgartner, 2011; Petschenka & Engert, 2011). Oftmals ist
die Nutzung von E-Learning in Hochschulen auf die Anreicherung von Prasenzveranstaltun-
gen beschrankt. Lehrende verwenden die eingesetzte Lernplattform hauptsachlich, um Ma-
terialien digital anzubieten (Haug et al., 2011; Henning, 2015). Ergebnisse einer internatio-
nalen Vergleichsstudie (iber die Struktur und Weiterbildung an Hochschulen zeigen, dass
lediglich in den USA E-Learning bei der Weiterbildung von Hochschullehrenden bereits etab-
liert ist (Hanft & Knust, 2007). Bislang haben in Deutschland nur Fernstudiengange, bei-
spielsweise von der FernUniversitdt Hagen oder der Virtuellen Hochschule Bayern, von den
mit E-Learning verbundenen Moglichkeiten richtig profitieren kénnen (BarthelmeR, 2015;
Henning, 2015). Haufig bleibt die Entscheidung, E-Learning zu nutzen, den einzelnen Leh-

renden an Hochschulen lberlassen (BarthelmeR, 2015).

Der Umgang mit E-Learning-Technologien und Medienkompetenz (digital literacy) gilt als
wichtige Schlisselqualifikationen im Berufsleben. Allerdings spielt dieses Thema nach wie
vor kaum eine Rolle in der Hochschuldidaktik und in der Weiterbildung der Lehrenden. In
ihrer Funktion als Kompetenztrager kdnnen Lehrende einen starken Einfluss darauf haben,
wie effektiv Lernende virtuell lernen (Johnson et al., 2014). Es handelt sich im Allgemeinen
weniger um die Nutzung von bestimmten E-Learning-Technologien oder Anwendungen,
sondern um die Einstellung. Die Weiterbildung ist oft auf die Einflihrung in bestimmte An-
wendungen beschrankt, anstatt grundlegende Konzepte zu vertiefen (Johnson et al., 2014,

2015).
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1.6 Zielsetzung der vorliegenden Arbeit

Im vorherigen Abschnitt wurde der aktuelle Stand der Forschung dargestellt (vgl. Kapitel
1.5). Die Bedirfnisse und Herausforderungen hinsichtlich E-Learning in der Hochschullehre
werden weltweit dhnlich eingeschatzt (vgl. Johnson et al., 2015). Die vorliegende Arbeit ist
auf den deutschsprachigen Raum beschrankt. Obwohl viele Hochschulen von Hum-
boldt’scher Bildungstradition gepragt sind (vgl. Hofmann, 2010; Jakob, 2014), haben unter-
schiedliche Lander, auch andere Lehr- und Lernkulturen an Hochschulen. Beispielsweise ist
der angloamerikanische Sprachraum bei Bildungsfragen in der Regel gepragt von einer lern-
und entwicklungspsychologischen Sichtweise. Der deutschsprachige Raum hat den Fokus
auf Best-Practice-Berichte und Ratgeberliteratur sowie Handlungsorientierung (Meyer,

2005). Zudem werden unterschiedliche Methoden in der Hochschullehre eingesetzt.

Bislang fehlt eine pragmatische und systematische Vorgehensweise fiir die Entwicklung von
didaktischen E-Learning-Szenarien in der Hochschullehre. Vor dem Hintergrund der darge-
stellten Ausgangslage und der vorliegenden Ergebnisse im Bereich E-Learning und Entwick-
lung von didaktischen E-Learning-Szenarien verfolgt die vorliegende Arbeit die Ziele: (1)
Identifizierung und Beschreibung von didaktischen Szenarien fur die Hochschullehre, (2)
Identifizierung und Beschreibung von Methoden in der Hochschullehre und ausgewdéhlten
Fachern, (3) Entwicklung von E-Learning-Methoden, (4) Entwicklung von didaktischen
E-Learning-Szenarien und (5) Ausarbeitung von Empfehlungen fiir den Einsatz der entwickel-

ten didaktischen E-Learning-Szenarien.

1. Identifizierung und Beschreibung von didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre

Unter 1.4.6 wurde aufgezeigt, dass in der Literatur eine Vielfalt an unterschiedlichen Begrif-
fen vorzufinden ist hinsichtlich didaktischer Szenarien. Bislang fehlt ein einheitliches Vorge-
hen bei der Beschreibung. Es gibt Arbeiten, die die didaktischen Modelle von Flechsig (1996)
als Grundlage verwenden (vgl. Baumgartner, 2011), allerdings ist der Fokus nicht auf die
Hochschullehre gelegt. Flechsigs (1996) didaktische Modelle sind allgemein beschrieben, mit
Hinweisen, in welchen institutionellen Kontext die didaktischen Modelle vorkommen, wie
z. B. Schule, Berufsbildung, Hochschule, und decken nicht alle moglichen didaktischen Sze-

narien in der Hochschullehre ab.
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In der vorliegenden Arbeit werden daher didaktische Szenarien fir die Hochschullehre iden-
tifiziert und beschrieben. Hierfiir ist es erforderlich festzulegen, was didaktische Szenarien
kennzeichnet beziehungsweise aus welchen Bestandteilen ein didaktisches Szenario be-
steht. Des Weiteren ist eine Auswahl der zu untersuchenden Literatur zu treffen sowie ge-
eignete Kriterien flr die Bewertung der identifizierten didaktischen Szenarien sind festzule-
gen und die didaktischen Szenarien sind hinsichtlich ihrer Eignung fir die Umsetzbarkeit fir
die virtuelle Lehre anhand der Kriterien zu bewerten. Zudem ist fiir die Beschreibung der
ausgewahlten didaktischen Szenarien ein geeignetes Schema zu entwickeln. Die Ergebnisse

dieser Zielsetzung sind in Kapitel 2 zu finden.

2. Identifizierung und Beschreibung von Methoden in der Hochschullehre und in

ausgewadhlten Fachern

Es gibt eine Vielzahl an Methoden-Sammlungen im Bildungsbereich (vgl. Gugel, 2011; Knoll,
1995; PeterRBen, 1999; QUA-LIS NRW, 2013; Reich, 2012; Siebert, 2008, 2010), aber auch im
Kontext der Hochschullehre (vgl. Macke et al., 2008, 2012; Waldherr & Walther, 2009). Bis-
lang ist allerdings unklar, welche Methoden besonders gut geeignet fiir die Nutzung mit
E-Learning sind und daher fiir die Umsetzung mit E-Learning-Technologien infrage kommen.

Zudem fehlt hierfir ein geeignetes Schema zur Erfassung von Methoden.

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, méglichst vielfaltig einsetz-
bare Methoden fir die Hochschullehre zu identifizieren, zu beschreiben und auszuwahlen.
Es wird ein Schema zur Erfassung von Methoden entwickelt und ausgehend von einer Litera-
turrecherche werden vorhandene Methoden in der Hochschullehre aufgelistet. Damit fach-
spezifische Besonderheiten berticksichtigt werden und dadurch ein Bezug zur Fachdidaktik,
erfolgt zusatzlich eine Zusammenstellung von Methoden in ausgewahlten Fachern. Darlber
hinaus ist ein Vorgehen zur Auswahl von Methoden zu entwickeln, um Methoden, die be-
sonders gut flr E-Learning umsetzbar sind, zu identifizieren und die Anzahl der Methoden
auf eine handhabbare GrofRe zu reduzieren. Zudem sind die ausgewadhlten Methoden nach
einem einheitlichen Schema zu beschreiben. In Kapitel 3 werden die Ergebnisse dieser Ziel-

setzung dargestellt.
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3. Entwicklung von E-Learning-Methoden

Vorhandene Methoden fiir E-Learning weisen Mangel auf (vgl. Bloh, 2005; Busch & Mayer,
2002; Daun, 2013; Hafele & Maier-Héafele, 2005, 2012; Kerres, 2013; Meder, 2006; Reich,
2015; Seufert et al., 2001; Schulmeister, 2002; Tiemeyer, 2005): (1) Sie sind auf reine Be-
schreibung beschrankt. (2) Die Begriindung fiir die Auswahl einer bestimmten E-Learning-
Technologie fir die Umsetzung einer Methode fehlt. (3) Die Entscheidung der Kombination
einer E-Learning-Technologie mit einer Methode basiert auf Einzelmeinungen der Autoren.
(4) Bislang wurden Methoden fir E-Learning ohne empirischen Bezug erstellt. (5) Zudem
fehlt bis jetzt eine systematische Entwicklung von Methoden fiir E-Learning fiir den Hoch-
schulbereich. Ergebnisse liegen lediglich in einzelnen Bereichen vor, wie beispielsweise Wis-
sensmanagement (vgl. Daun, 2013). Bisher gibt es kein einheitliches Schema zur Beschrei-

bung von E-Learning-Technologien.

In der vorliegenden Arbeit entstehen E-Learning-Methoden, indem die ausgewdhlten Me-
thoden mit dafiir geeigneten E-Learning-Technologien (eine oder mehrere) kombiniert wer-
den. Zunachst werden in der Hochschullehre gangige E-Learning-Technologien nach einem
einheitlichen Schema in Kapitel 4 beschrieben. Die E-Learning-Methoden werden empirisch
mithilfe einer Befragung von E-Learning-Experten ermittelt. Die Befragten geben an, welche
E-Learning-Technologie (eine oder mehrere) sich fir die Umsetzung der ausgewdahlten Me-
thoden mit E-Learning eignet. AnschlieBend werden relevante Beschreibungsmerkmale fir
E-Learning-Methoden herausgearbeitet und die E-Learning-Methoden werden mithilfe des
entwickelten Beschreibungsschemas erldutert. Kapitel 5 beinhaltet die Ergebnisse dieser

Zielsetzung.

4. Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien

Aus hochschul- und mediendidaktischer Sicht ist es die Aufgabe der Hochschullehre, allge-
meine didaktische E-Learning-Szenarien aufzuzeigen (Mayrberger, 2011). Es gibt Vorschlage,
Szenarien flir E-Learning systematisch zu beschreiben (vgl. Bachmann et al., 2002; Schul-
meister, 2002, 2003, 2006) und anhand von Beschreibungsmerkmalen zu kategorisieren
(vgl. Heyer, 2006). Es gibt Versuche, die didaktischen Modelle von Flechsig (1996) auf
E-Learning zu Ubertragen (vgl. Heyer & Nowaczyk, 2005). Wie bereits erwahnt, sind die di-

daktischen Modelle von Flechsig zu allgemein, da sie sich nicht nur auf den Hochschulkon-
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text beziehen. Die Autoren verwenden zum Teil sehr unterschiedliche Merkmale in der Lite-
ratur, um E-Learning-Szenarien zu beschreiben (vgl. Heyer, 2006; Schulmeister, 2002, 2003,
2006; Wache, 2003). Haufig sind die verwendeten Merkmale und ihre Auspragungen zu un-
genau (vgl. Bachmann et al., 2002; Schulmeister, 2002, 2003, 2006; Heyer, 2006). In der ak-
tuellen Diskussion gibt es kaum Ausarbeitungen, die didaktische E-Learning-Szenarien fir
die Hochschullehre bereitstellen. Zudem fehlt es an einer systematischen Vorgehensweise
bei der Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien fiir den Bereich der Hochschul-
lehre. Bisher gibt es auch kein einheitliches Schema zur Beschreibung von didaktischen

E-Learning-Szenarien fir die Hochschullehre.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit werden daher didaktische E-Learning-Szenarien systema-
tisch und unabhangig von der Disziplin mit dem Fokus auf die Hochschullehre entworfen.
Didaktische E-Learning-Szenarien werden entwickelt, indem fir die Hochschullehre identifi-
zierten und fur die Virtualisierung geeigneten didaktischen Szenarien mit hierfir passenden
E-Learning-Methoden kombiniert werden. Hierzu werden zunachst relevante Merkmale fir
die Beschreibung von didaktischen E-Learning-Szenarien aus der Literatur herausgearbeitet.
Danach folgt die Entwicklung eines Vorgehens fir die Auswahl von geeigneten E-Learning-
Methoden fiir die einzelnen didaktischen E-Learning-Szenarien. AnschlieRend werden die
entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien nach einem einheitlichen Schema beschrie-

ben. Die Ergebnisse dieser Zielsetzung sind im Kapitel 6 zu finden.

5. Ausarbeitung von Empfehlungen fiir den Einsatz der entwickelten didaktischen

E-Learning-Szenarien

Bislang mangelt es an Darstellungen Uber in der Praxis umsetzbare Mdglichkeiten von
E-Learning in der Hochschullehre (Drummer et al., 2011). Es ist erforderlich, vorhandene
didaktische Konzeptionen aus Prdsenzveranstaltungen mit geeigneten E-Learning-
Komponenten und mit sinnvollen Kommunikationsmoglichkeiten zu erweitern (Wildt,
2005b) und die Moglichkeiten von E-Learning fiir Lehrende unabhéangig von einer bestimm-
ten Fachrichtung aufzuzeigen, zu systematisieren, dokumentieren und kommunizieren
(Drummer et al., 2011). In einer Studie der Europaischen Kommission beziglich Innovation

in Hochschulen wird die Nutzung des Potenzials Neuer Medien in der Hochschullehre als
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eine Handlungsempfehlung fiir Lehrende genannt (vgl. Brennan et al., 2014). Hierzu ist es

erforderlich, geeignete Unterstiitzung und Hilfestellungen anzubieten.

Damit Lehrende die entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien in der eigenen Hoch-
schullehre einsetzen kénnen, sind Hilfestellungen erforderlich. Diese Zielsetzung umfasst
daher die Ausarbeitung von Empfehlungen fiir den Einsatz der entwickelten didaktischen
E-Learning-Szenarien in der Hochschullehre. Hierzu wird zum einen eine geeignete Hilfestel-
lung zur Auswahl der entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien fiir die eigene Lehre
herausgearbeitet und zum anderen werden allgemeine Empfehlungen zum Einsatz von den
entwickelten E-Learning-Szenarien in unterschiedlichen Fachrichtungen gegeben. Kapitel 7

umfasst die Ergebnisse dieser Zielsetzung.
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1.7 Uberblick iiber den weiteren Aufbau der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit werden zunachst in Kapitel 2 didaktische Szenarien fiir die Hoch-
schullehre identifiziert. Dieses Kapitel beschaftigt sich mit der Beantwortung der Fragen:
Aus welchen Bestandteilen besteht ein didaktisches Szenario? Welche didaktischen Szenari-
en gibt es in der Hochschullehre? Welche der identifizierten didaktischen Szenarien in der
Hochschullehre eignen sich fiir eine Virtualisierung? Hierzu werden geeignete Kriterien fiir
die Bewertung von didaktischen Szenarien vorgestellt. Am Ende des Kapitels steht als Er-
gebnis eine Auswahl an didaktischen Szenarien, die als Grundlage fir die Entwicklung didak-

tischer E-Learning-Szenarien in Kapitel 6 dienen.

Kapitel 3 umfasst Fragestellungen zu Methoden in der Hochschullehre. Dazu werden folgen-
de Fragen beantwortet: Wie lassen sich Methoden erfassen und beschreiben? Welche Me-
thode gibt es in der allgemeinen Hochschuldidaktik? Welche besonderen Methoden gibt es
in verschiedenen ausgewdhlten Fachern? Anhand welcher Merkmale lassen sich vielfiltig
einsetzbare Methoden bestimmen? Wie erfolgt die Auswahl der Methoden? Fiir die Be-
schrankung der Auswahl der Methoden auf eine handhabbare GroRRe wird ein dreistufiges
Reduktionsmodell entwickelt und vorgestellt. Das Ergebnis des Kapitels ist eine Zusammen-
stellung von Methoden, die Methoden umfasst, die gut fiir die Umsetzung von E-Learning

geeignet sind.

Kapitel 4 befasst sich mit gdngigen E-Learning-Technologien fiir die Hochschullehre. Wesent-
liche Fragen sind: Was ist unter E-Learning-Technologien zu verstehen? Welche sind die
gangigen E-Learning-Technologien? Welche E-Learning-Technologien werden kiinftig eine
Rolle in der Hochschullehre spielen? Die identifizierten E-Learning-Technologien werden in

Kapitel 5 weiter untersucht.

Kapitel 5 stellt eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung von didaktischen E-Learning-
Szenarien fir das darauf folgende Kapitel 6 dar. E-Learning-Methoden entstehen durch die
Kombination einer oder mehrerer E-Learning-Technologien mit einer bestimmten Methode.
Zentrale Fragen sind daher: Was ist unter E-Learning-Methoden gemeint? Wie ist das Ver-
fahren zur Entwicklung von E-Learning-Methoden? Wie bewerten E-Learning-Experten die
Eignung der E-Learning-Technologien aus dem Kapitel 4 fiir die im Kapitel 3 ausgewahlten

Methoden? Welche Beschreibungsmerkmale sind fiir E-Learning-Methoden sinnvoll?
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Kapitel 6 baut auf den Ergebnisse aus den vorherigen Kapiteln auf und bildet den Hauptteil
der vorliegenden Arbeit. In diesem Kapitel werden didaktische E-Learning-Szenarien entwi-
ckelt, indem die aus Kapitel 2 identifizierten didaktischen Szenarien mit den in Kapitel 5
entwickelten E-Learning-Methoden anhand von bestimmten Kriterien kombiniert werden.
Dieses Kapitel beschaftigt sich daher mit der Beantwortung der Fragen: Wie ist das Verfah-
ren zur Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien? Welche Beschreibungsmerkma-
le aus der Literatur sind fiir die Beschreibung von didaktischen E-Learning-Szenarien geeig-
net? Wie lasst sich aus den Beschreibungsmerkmalen die Herleitung fiir die Kombination

von didaktischen Szenarien und E-Learning-Methoden vollziehen?

Kapitel 7 beinhaltet Empfehlungen fiir den Einsatz der entwickelten didaktischen
E-Learning-Szenarien in der Hochschullehre. Zunachst ist erforderlich, eine Hilfestellung zur
Auswahl der didaktischen E-Learning-Szenarien fiir Lehrende festzulegen, zu begriinden und
umzusetzen. Daruber hinaus werden allgemeine Empfehlungen fiir den Einsatz der entwi-
ckelten E-Learning-Szenarien in unterschiedlichen Fachrichtungen aus der Literatur heraus-

gearbeitet.

Die Arbeit endet mit Kapitel 8. Dieses Kapitel stellt die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
zusammenfassend dar. Zudem werden Schlussfolgerungen gezogen sowie ein Ausblick auf

Folgearbeiten gegeben.
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Ziel dieses Kapitels ist es, didaktische Szenarien fiir die Hochschullehre zu identifizieren, die
sich besonders gut fiir eine Virtualisierung eignen. Fir die Identifizierung der didaktischen
Szenarien ist es erforderlich, zu wissen, woraus ein didaktisches Szenario besteht bezie-
hungsweise was ein didaktisches Szenario ausmacht. Hierbei ist eine Zerlegung eines didak-
tischen Szenarios in kleinere Bestandteile hilfreich. Aus diesem Grund wird zundchst eine
Unterteilung eines didaktischen Szenarios in verschiedene Lernphasen und Lernaufgaben
herausgearbeitet (Kapitel 2.1). Danach werden vorhandene didaktische Szenarien fiir die
Hochschullehre mithilfe ausgewahlter Literatur identifiziert (Kapitel 2.2). AnschlieBend wer-
den Kriterien fiir die Auswahl von didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre vorgestellt
und die identifizierten didaktischen Szenarien werden nach den ausgewahlten Kriterien be-
wertet (Kapitel 2.3). Darauf folgt die Beschreibung der ausgewahlten didaktischen Szenarien
flir die Hochschullehre (Kapitel 2.4). Diese Beschreibung wird aus der einschlagigen Literatur
fir jedes didaktische Szenario erstellt. Basierend auf vorhandenen Einteilungen beziiglich
des Ablaufes werden verschiedene Lernphasen mit zugehdrigen Lernaufgaben herausgear-

beitet.
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2.1 Bestandteile von didaktischen Szenarien

Bevor eine Identifizierung von didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre aus der Litera-
tur moglich ist, gilt es die Bestandteile und Eigenschaften von didaktischen Szenarien zu
bestimmen. Mithilfe der Zerlegung von didaktischen Szenarien in kleinere Bestandteile las-
sen sich didaktische Szenarien bestimmen und von anderen Begriffen abgrenzen, wie bei-

spielsweise vom Begriff Methoden.

In der Literatur gibt es unterschiedliche Auffassungen lber die Bestandteile von didakti-
schen Szenarien (vgl. Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996; Reinmann, 2013a; Schulmeister,
2006; Wache, 2003). Angelehnt an Flechsig (1996) sowie Macke et al. (2008) teilt die vorlie-
gende Arbeit didaktische Szenarien in unterschiedliche Phasen ein, verwendet allerdings
hierflr den Begriff Lernphasen. Die Einteilung in verschiedene Lernphasen verdeutlicht nicht
nur den Ablauf der didaktischen Szenarien, sondern lasst sich dadurch gegeniber einer Me-
thode abgrenzen. Denn eine Methode beinhaltet im Gegensatz zu didaktischen Szenarien
keine Lernphasen. Darliber hinaus werden in Anlehnung an Flechsig (1996), Kerres (2013)
und Pfaffli (2005) Lernaufgaben zur weiteren Untergliederung einer Lernphase eingesetzt.
Eine Lernphase umfasst somit eine oder mehrere Lernaufgaben, die wiederum festlegen,

welche Tatigkeiten Lernende in den jeweiligen Lernaufgaben libernehmen.

2.1.1 Lernphasen

Lernphasen untergliedern didaktische Szenarien in unterschiedliche Phasen und regeln den
Ablauf (Flechsig, 1996). Grundsatzlich sind didaktische Szenarien in die drei Lernphasen Ein-
stieg, Arbeitsphase und Abschluss unterteilbar (Macke et al., 2008; Straka & Macke, 2006).
Diese Dreiteilung ist in der Literatur auch als klassischer Dreischritt bekannt (Macke et al.,
2008; Straka & Macke, 2006). Die Einteilung in verschiedene Lernphasen hilft, den zeitlichen

Ablauf beziehungsweise die Gliederung der didaktischen Szenarien darzustellen.

Die Lernphasen sind jeweils mit verschiedenen Lernaufgaben verbunden. Vom Umfang her
ist die Arbeitsphase die ldngste Lernphase. Einerseits ist die Dreiteilung auf die Gesamtver-
anstaltung bezogen. Ein didaktisches Szenario beginnt mit einem Einstieg, gefolgt von einer
langeren Phase, der sogenannten Arbeitsphase, wahrend der die Lernenden das Wissen

Uber mehrere Wochen hinweg aufbauen, durcharbeiten sowie anwenden, und endet mit
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dem Abschluss. Andererseits ist es moglich, die Dreiteilung auch auf einzelne wdochentlich
stattfindende Veranstaltungen zu beziehen. Jede einzelne Veranstaltung lasst sich ebenfalls
in diese drei Phasen gliedern. Macke et al. (2008) unterteilen die Arbeitsphase weiter in die
sechs Unterphasen Aufbauen, Durcharbeiten, Anwenden, Ubertragen, Bewerten und Integ-
rieren. Die ersten beiden Lernphasen, Aufbauen und Durcharbeiten, dienen dazu, neues
Wissen und Fihigkeiten zu erwerben. In den Lernphasen Anwenden und Ubertragen geht es
um die Verwendung des neuen Wissens und der erworbenen Fahigkeiten in neuen Situatio-
nen, beispielsweise bei der Losung von Aufgaben und Problemen. Bei den Lernphasen Be-
werten und Integrieren reflektiert der Lernende Uber die Lernergebnisse, indem er den Nut-
zen fur sich bewertet und das erworbene Wissen auBerhalb der Lernsituation anwendet. In
jedem Unterbereich ist der Schwerpunkt auf ein anderes Lernziel gerichtet. Grundsatzlich

weisen die Lernphasen Parallelen zur Taxonomie von Blooms auf.

Die Unterteilung in drei Lernphasen ist jedoch noch zu wenig differenziert. Zum einen sind
die drei Lernphasen unterschiedlich umfangreich. Die Einstieg- und Abschlussphase sind
zeitlich und inhaltlich begrenzte Lernphasen, wahrend die Arbeitsphase einen sehr grofRen
Teil einnimmt mit sechs Unterphasen. Aus diesen Griinden werden in der vorliegenden Ar-
beit die beiden Lernphasen Einstieg und Abschluss als Teile der Arbeitsphase verstanden.
Somit ergeben sich die acht Lernphasen Einstieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten, Anwenden,
Ubertragen, Bewerten, Integrieren sowie Abschluss. Die einzelnen Lernphasen sind beziig-
lich des Umfangs ungefdhr gleich und lassen sich mithilfe der Beschreibungen tber den Ab-
lauf eines didaktischen Szenarios ableiten und herausarbeiten. Ein didaktisches Szenario
beinhaltet nicht zwangslaufig alle acht Lernphasen, sondern kann auch nur bestimmte Lern-

phasen umfassen.

2.1.2 Lernaufgaben

Lernphasen geben nur einen Uberblick tiber den zeitlichen Ablauf und unterteilen bezie-
hungsweise gliedern ein didaktisches Szenario. Daher ist eine detailliertere Darstellung der
einzelnen Lernphasen notwendig. Lernaufgaben sind Handlungsmuster, die strukturell
gleichartige und wiederkehrende Aufgabenstellungen umfassen. Die Grundstruktur bleibt
unabhangig von einem bestimmten Inhalt gleich. Lernaufgaben sind zudem ein wesentlicher

Bestandteil der Planung von Lehr- und Lernsituationen (Jank, 1993). Aus diesem Grund sind
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ausformulierte konkrete Lernaufgaben gut geeignet fiir die Beschreibung der einzelnen
Lernphasen. Nach Kiper (2010) sind Lernaufgaben zwischendurch in Vergessenheit geraten,
zunehmend wieder in der didaktischen Diskussion zu finden und kniipfen an friiheren Uber-

legungen an.

Flechsig (1996) verwendet Lernaufgaben als zentrales Element bei der Beschreibung seiner
didaktischen Modelle. Dadurch findet eine Verlagerung von Lehrzentrierung zur Aufga-
benorientierung statt. Die Auseinandersetzung der Lernenden mit verschiedenen Lernauf-
gaben spielt dabei eine zentrale Rolle (Baumgartner, 2011). Lernaufgaben dienen dazu, be-
stimmte Aktivitdten bei den Lernenden anzuregen (Kerres, 2013), und geben an, welche
Handlungen die Lernenden in der einzelnen Lernphase Gbernehmen (Flechsig, 1996; Pfaffi,
2005). Durch die Formulierung der Handlungen mithilfe von Lernaufgaben ist es moglich,
Lernphasen zu prazisieren. Jede Lernphase eines didaktischen Szenarios beinhaltet mindes-
tens eine, zum Teil auch mehrere Lernaufgaben. Anhand vorhandener Beschreibungen tber
den Ablauf eines didaktischen Szenarios lassen sich neben den einzelnen Lernphasen auch
die vorkommenden Lernaufgaben in den einzelnen Lernphasen aus der Literatur ableiten

und beschreiben.
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2.2 Identifizierung von didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre

Im Abschnitt 1.4.6 wurde aufgezeigt, dass es eine Vielzahl an didaktischen Szenarien in der
Literatur gibt. Bisher fehlt allerdings eine Ubersicht tiber vorhandene didaktische Szenarien
fir die Hochschullehre. Aus diesem Grund ist es erforderlich, eine derartige Ubersicht aus
ausgewahlter Literatur zu erstellen. Den Ausgangpunkt fir der vorliegenden Arbeit bildet
das Werk von Flechsig (1996). Hierbei handelt es sich zum einen um ein Standardwerk, zum
anderen existieren bereits Versuche, Flechsigs didaktische Modelle auf E-Learning zu tber-
tragen (vgl. Baumgartner, 2007, 2011; Heyer & Nowaczyk, 2005). Allerdings bezieht sich
Flechsig nicht ausschlief3lich auf den Hochschulkontext. Aus diesem Grund werden drei drei
weiteren Werke von Dummann et al. (2007), Pfaffli (2005) und Hansen (2007) analysiert. Bei
diesen Werken steht die Hochschullehre im Fokus. Darin sind verschiedene didaktische Sze-
narien beschrieben. Bei Dummann et al. (2007) sowie Pfaffli (2005) handelt es sich um Pra-
xisratgeber, die auf verschiedene didaktische Szenarien eingehen, wahrend das Werk von

Hansen (2007) eine Dissertation ist.

2.2.1 Ausgewadbhlte Literatur

In diesem Abschnitt wird die ausgewahlte Literatur vorgestellt, die als Grundlage dafur

dient, vorhandene didaktische Szenarien fiir die Hochschullehre zu identifizieren.

Flechsig (1996). Im Werk Kleines Handbuch didaktischer Modelle beschreibt Flechsig (1996)
20 verschiedene Grundformen von didaktischen Modellen. Dabei sind didaktische Modelle
Konstruktionspldne, die das Grundmuster einer Unterrichtseinheit hinsichtlich ihrer verall-
gemeinerungsfahigen Merkmale beschreiben, mithilfe von: Beschreibung, didaktische Prin-
zipien, Lernumgebungen, Lernaufgaben, Kompetenzen, Gliederung nach Phasen, Rollen der
Lerner, Rollen der Lernhelfer, institutionelle Kontexte, Wissensbereiche, Zielgruppen, Einbet-

tung in Lehrgdnge (Programme) sowie Varianten.

Die didaktischen Modelle von Flechsig sind umstritten in der Literatur. Ein Kritikpunkt bildet
die mangelnde Trennscharfe zwischen den einzelnen Modellen (vgl. Baumgartner, 2010;
Heyer & Nowacyzk, 2005; Meyer, 1987a). Trotz der vorhandenen Kritik sind die didaktischen
Modelle von Flechsig in der vorliegenden Arbeit von wichtiger Bedeutung. In der vorliegen-

den Arbeit geht es nicht darum, didaktische Szenarien zu kategorisieren oder zu klassifizie-
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ren, sondern darum, didaktische Szenarien fiir die Hochschullehre zu identifizieren. Hierfir
sind die didaktischen Modelle von Flechsig ein guter Ausgangspunkt. Des Weiteren gibt es
bereits Vorarbeiten von Heyer und Nowaczyk (2005), die tGberprift haben, inwieweit eine
Virtualisierung der didaktischen Modelle von Flechsig moglich ist. Im Rahmen der vorliegen-

den Arbeit werden diese Ergebnisse mit aufgegriffen und weiter verarbeitet.

Dummann et al. (2007). Das aus der Praxis der Hochschullehre stammende Werk Einsteiger-
handbuch Hochschullehre von Dummann et al. (2007) unterscheidet zwischen traditionellen
sowie handlungsorientierten Unterrichtsverfahren in der Hochschullehre. Vorlesung, Semi-
nar, Ubung und Tutorium werden den traditionellen Unterrichtsverfahren zugeordnet. Zu
den handlungsorientierten Unterrichtsverfahren gehoren Fallstudie, Planspiel, Projekt, Un-
ternehmenspraktikum, Schulpraktikum und Computerpraktikum sowie Exkursion. Im Gegen-
satz zu Flechsig (1996) werden die verschiedenen Unterrichtsverfahren nicht nach einem
einheitlichen Muster beschrieben, sondern es werden vielmehr konkrete Handlungsempfeh-

lungen fir den Einsatz in der Hochschullehre gegeben.

Pfiffli (2005). In der Monografie Lehren in der Hochschullehre von Pfaffli (2005) sind Ideen
und Hilfestellungen fiir die Gestaltung der Hochschullehre zu finden. Ahnlich wie bei Dum-
mann et al. (2007) trennt Pfaffli grundsatzlich zwischen vermittlungsorientierten Unter-
richtsverfahren, wie beispielsweise Vorlesung, sowie handlungsorientierten Unterrichtsver-
fahren, wie beispielsweise Fallstudie oder Projekt. Pfaffli (2005) beschreibt die jeweiligen

Unterrichtsverfahren relativ ausfihrlich, ohne dabei ein bestimmtes Schema zu verwenden.

Hansen (2007). In der Dissertation zum Thema Bedarfsgerechte Lehr-Lernarrangements be-
schreibt Hansen (2007) einige Lehr-Lernarrangements fiir die Hochschullehre in Anlehnung
an Percival und Ellington (1984) und an das Department of Workforce Education and Deve-
lopment at Southern lllinois University (2003). Hansen (2007) unterscheidet zwischen den
zwei Bereichen gezieltes Studium von Materialien in Lehrbiichern, wozu programmierte
Lehrtexte gehéren, und darlegende Techniken, die Vorlesungen sowie partizipative Ubungen
wie Fallstudien oder Simulationen, Projekte und Untersuchungen vor Ort sowie Seminare
und Tutorien umfassen. Die einzelnen Lehr-Lernarrangements sind nicht nach einem einheit-

lichen Schema beschrieben.
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2.2.2 Analyse der ausgewdhlten Literatur

Dieser Abschnitt stellt das Vorgehen bei der Analyse der ausgewahlten Literatur dar. Auf-
grund dessen, dass die Autoren sowohl vom Umfang als auch bezliglich verwendeter Begrif-
fe sehr unterschiedlich vorgehen, erfolgt zunichst eine Uberpriifung, inwieweit es sich bei
den genannten didaktischen Modellen und Unterrichtsverfahren um didaktische Szenarien
handelt. Dies ist der Fall, wenn die Beschreibung auf ein didaktisches Szenario zutrifft und
die didaktischen Modellen und Unterrichtsverfahren Folgendes beinhalten: (1) eine Organi-
sationsform, eine Lernumgebung sowie eine Lehr- und Lernsituation (Schulmeister, 2006),
(2) eine Unterteilung des Verlaufs in einzelne Lernphasen (Reinmann, 2013b), (3) eine Be-
schreibung der zugehorigen Lehr- und Lernprozesse (Kron, 2008) in Form von Lernaufgaben
(Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996; Kerres, 2013; Pfaffli, 2005) sowie (4) mehrere Metho-
den (Schulmeister, 2006; Seufert et al., 2001).

Der erste Schritt der Analyse umfasst eine Zusammenstellung in der ausgewahlten Literatur
genannten didaktischen Szenarien filir die Hochschullehre. Danach erfolgt die Beschreibung
nach einem einheitlichen Schema (vgl. Anhang A) sowie Festlegung auf einen Begriff, falls

mehrere flr ein und dasselbe didaktische Szenario vorkommen.

Bei Flechsig (1996) kommen nicht alle 20 didaktischen Modelle als didaktische Szenarien fur
die Hochschullehre infrage. Beispielsweise zahlt Flechsig (1996) Fernunterricht und Frontal-
unterricht zu den didaktischen Modellen. Hierbei handelt es sich allerdings nicht um didakti-
sche Szenarien, sondern um Lehr- und Lernformen. Darunter fallen alle gegenstandsbezo-
genen Aktions- oder Arbeitsformen zwischen den Lehrenden und Lernenden (Glockel, 2003;
Jank & Meyer, 2011; PeterfRen, 2000; Schréder, 2000). Sowohl Fern- als auch Frontalunter-
richt beschreiben lediglich die Lehr- beziehungsweise Lernform, aber weder verschiedene
Lernphasen noch Methoden. Des Weiteren entfallen die von Flechsig beschriebenen didak-
tischen Modelle Kleingruppen-Lerngespréich, Lernausstellung und Lerndialoge, denn diese
sind keine didaktische Szenarien, sondern Methoden (vgl. Kapitel 3). Dartiber hinaus ist das
didaktische Modell Lernkonferenz als didaktisches Szenario fiir den Hochschulbereich weni-
ger relevant. Als andere Bezeichnung nennt Flechsig (1996) hier Tagung, Konferenz und
Workshop. Allerdings spielen Tagungen und Konferenzen im Lehralltag einer Hochschule
eine untergeordnete Rolle. Aus diesen Griinden wird dieses didaktische Szenario fir eine

nahere Auswahl ausgeschlossen.
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In der ausgewadhlten Literatur kommen zum Teil unterschiedliche Begriffe fiir den gleichen
Sachverhalt vor. Verschiedene Autoren verwenden unterschiedliche Bezeichnungen fiir das-
selbe didaktische Szenario. Daher ist eine Festlegung fiir einen bestimmten Begriff erforder-
lich. Beispielsweise setzt Flechsig (1996) den Begriff Erkundung ein, wdhrend Dum-
mann et al. (2007) hierfir den Begriff Exkursion benutzt. Des Weiteren gibt es didaktische
Szenarien, die sehr dhnlich sind, wie Tutorien und Ubungen. Diese didaktischen Szenarien
unterscheiden sich nur geringfligig bis gar nicht voneinander beziehungsweise sind als Sy-
nonyme zu verstehen. Ein weiteres Beispiel sind Simulationen und Planspiele. Planspiele
sind eine Variante von Simulationen (Hansen, 2007; Konstantinidis, Kienegger, Wittges, &
Kremar, 2010). Das Ziel dieses Kapitel besteht darin, didaktische Szenarien fir die Hoch-
schullehre zu identifizieren und nicht moglichst viele verschiedene Varianten aufzulisten.
Daher werden sehr dhnliche didaktische Szenarien zusammengefasst. Bei der Begriffswahl
wird versucht, einen im Hochschulkontext tblichen Begriff auszuwahlen. Fir die erwahnten
Beispiele werden in der vorliegenden Arbeit die Begriffe Exkursion, Ubung und Planspiel

verwendet.

Die Analyse der ausgewahlten Literatur ergibt 13 verschiedene didaktische Szenarien. Tabel-

le 2.1 zeigt die identifizierten didaktischen Szenarien in alphabetischer Reihenfolge.

Tabelle 2.1 Didaktische Szenarien in der ausgewahlten Literatur

Autoren Flechsig Dummann et al. Hansen Pfaffli
Didaktische Szenarien (1996) (2007) (2007) (2005)
Disputation X
Exkursion X X
Fallstudie X X X X
Individualisierter programmierter Unterricht X X
Individueller Lernplatz X
Lernkabinett X
Lernnetzwerk X
Planspiel X X X
Praktikum X X
Projekt X X X
Seminar X X
Ubung X X X
Vorlesung X X X
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Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass einige der didaktischen Szenarien bei mehreren Autoren
vorkommen, wie beispielsweise Exkursion, Fallstudie, Individualisierter programmierter Un-
terricht, Projekt, Seminar, Ubung und Vorlesung. Dagegen nennt nur Flechsig (1996) Dispu-

tation, Individueller Lernplatz, Lernkabinett und Lernnetzwerk.
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2.3 Auswahl von didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre

Die identifizierten didaktischen Szenarien sind nicht alle gleichermaBen geeignet fiir die
Umsetzung mit E-Learning. In diesem Abschnitt wird anhand von Kriterien und der Bewer-
tung dieser Kriterien eine Auswahl von didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre ge-
troffen. Basis hierflr bilden die im Kapitel 2.2 identifizierten 13 verschiedenen didaktischen
Szenarien. Ziel ist es, die Anzahl auf eine handhabbare GréRe zu reduzieren und didaktische
Szenarien auszuwahlen, die sich besonders gut virtualisieren lassen. Das Ergebnis dient als
Grundlage fir die Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien (Kapitel 6). Zunachst
ist es erforderlich, geeignete Kriterien festzulegen und zu erldutern, wie die Kriterien in der
vorliegenden Arbeit bewertet werden (Kapitel 2.3.1). Im Anschluss folgt die Auswertung

(Kapitel 2.3.2).

2.3.1 Kriterien

Dieser Abschnitt stellt die Kriterien fiir die Bewertung der didaktischen Szenarien dar und
beschreibt die Bedingungen der Punktevergabe. Zundachst werden die ausgewadhlten Krite-

rien und deren Bewertung erldutert.

Umsetzbarkeit fiir die virtuelle Lehre. Dieses Kriterium bewertet, wie gut sich die einzelnen
didaktischen Szenarien im Allgemeinen virtualisieren lassen. Dadurch ist es moglich, heraus-
zufinden, welche didaktischen Szenarien sich fiir die Virtualisierung in der Hochschullehre
grundsatzlich eignen. Dieses Kriterium kommt bei Heyer und Nowaczyk (2005) bei der Be-

wertung der Ubertragbarkeit von Flechsigs Modellen auf E-Learning vor.

Umsetzbarkeit fiir die Hochschullehre. Dieses Kriterium gibt an, wie gut die einzelnen didak-
tischen Szenarien in der Hochschullehre umsetzbar beziehungsweise mit welchem Aufwand
sie realisierbar sind. Flir Schmidt und Tippelt (2005) gibt es drei wesentliche Faktoren, die
die Gestaltung und die Qualitdt der Lehre an Hochschulen beeinflussen. Hierzu gehoren (1)
Zeitmangel aufgrund der verschiedenen Aufgaben der Lehrenden an Hochschulen, (2)
Druck, moglichst viele Inhalte vertieft zu vermitteln, sowie (3) Gewohnheiten hinsichtlich
der Planung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen und das Lehrverhalten an sich. Da-

her ist davon auszugehen, dass Lehrende nur dann bereit sind, didaktische Szenarien zu nut-
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zen, wenn die Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung vom zeitlichen Umfang her

vertretbar beziehungsweise im Lehralltag umsetzbar ist.

Umsetzbarkeit von Teilen des didaktischen Szenarios. Dieses Kriterium bewertet, inwieweit
es moglich ist, nur einzelne Teile eines didaktischen Szenarios zu virtualisieren. In der Regel
findet in der Hochschullehre in den seltensten Fallen eine komplette Virtualisierung statt,
vielmehr handelt es sich um eine Virtualisierung in Form von Anreicherung oder Teilvirtuali-
sierung (vgl. BarthelmeR, 2015; Haug et al., 2011; Henning, 2015). Aus diesem Grund ist es
relevant, zu lGberprifen, inwieweit auch einzelne Teile des didaktischen Szenarios sich virtu-

alisieren lassen.

Bedingungen fiir Punktevergabe

Fir jedes Kriterium wird eine Ordinalskala mit 4-stufigem Wertebereich von 0 bis 3 in einem
Scoring-Modell verwendet. Dies dient dem besseren Verstiandnis der Bewertung. Ein Sco-
ring-Modell, auch Nutzwertanalyse oder Punktbewertungsmodell genannt, weist jedem Kri-
terium seiner Bedeutung entsprechend eine Gewichtung zu. Aus der Einzelbewertung der
einzelnen Kriterien entsteht wiederum eine Gesamtbewertung (Hoffmeister, 2000; Hom-
burg & Krohmer, 2006; Kreutzer, 2010). Die Besonderheit beim Scoring-Modell ist, dass die
Einzelbewertungen nicht einfach addiert werden. Vielmehr ist die Bedeutung eines Kriteri-
ums mit einem sogenannten Gewichtungsfaktor versehen. Insgesamt muss die Summe der
Gewichtungsfaktoren 100 Punkte beziehungsweise 100 % ergeben, auch 100-Punkte-Regel
oder 100-Prozent-Regel genannt. Dies bedeutet, dass die einzelnen Kriterien einen be-
stimmten Prozentsatz zugeteilt bekommen, was die Wichtigkeit des Kriteriums im Vergleich
zu den anderen Kriterien widerspiegelt. Danach erfolgt die Bewertung der einzelnen Alter-
nativen in der Regel durch die Vergabe von Punkten auf einer einheitlichen Skala (Bech-
mann, 1978; Hoffmeister, 2000; Kreutzer, 2010; Nicolai, 1994). Die Einzelwerte fiir jedes
Kriterium sind mit dem Gewichtungsfaktor zu multiplizieren. Die Einzelwerte transformieren
sich auf diese Weise zu Nutzwerten. Die Gesamtbewertung eines Objektes besteht aus der
Summe aller Nutzwerte des Objektes (Hoffmeister, 2000). Durch die Verwendung eines Sco-
ring-Modells ist sowohl die Bewertung und als auch die Wichtigkeit der Kriterien transpa-
rent und nachvollziehbar (Hoffmeister, 2000; Zangemeister, 1976). Das Scoring-Modell ver-

deutlicht insbesondere die subjektiven Aspekte, die in der Regel unkontrolliert und nicht
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erkennbar in die Entscheidungsfindung einflieBen (Zangemeister, 1976). Eine ausfihrliche
Darstellung Uber das Vorgehen beim Scoring-Modell ist bei Bechmann (1978) und Zange-

meister (1976) zu finden.

Tabelle 2.2 zeigt die einzelnen Kriterien und die Bedingungen fiir die Punktevergabe. Dabei

sind die Kriterien bezlglich ihrer Bedeutung unterschiedlich gewichtet.

Tabelle 2.2 Kriterien und Bedingungen fiir die Punktevergabe

Kriterium Beschreibung Punkte Bedingung
Umsetzbarkeit fiir bewertet, wie gut sich 3 Das didaktische Szenario ist hervorragend
die virtuelle Lehre das didaktische Szenario geeignet fur die virtuelle Lehre.
ir.n Allgeimeinen vir.tuali—' 2 Das didaktische Szenario ist maRig gut
sieren lasst, und wird mit geeignet fur die virtuelle Lehre.
dem Faktor 0,4 (40 %) ] ] o ]
gewichtet 1 Das didaktische Szenario ist nur bedingt
geeignet fur die virtuelle Lehre.

0 Das didaktische Szenario ist nicht umsetz-

bar fur die virtuelle Lehre.
Umsetzbarkeit fiir bewertet, mit welchem 3 Das didaktische Szenario ist mit wenig
die Hochschullehre  Aufwand das didaktische Aufwand fiir die Hochschullehre umsetz-
Szenario sich fir die bar.
H.ochschullehre vir.tuali—' 2 Das didaktische Szenario ist mit maRigem
sieren |asst, und wird mit Aufwand fir die Hochschullehre umsetz-
dem Faktor 0,2 (20 %) bar.
gewichtet

1 Das didaktische Szenario ist mit hohem
Aufwand fiir die Hochschullehre umsetz-
bar.

0 Das didaktische Szenario ist nur mit erheb-
lichem Aufwand fiir die Hochschullehre
umsetzbar.

Umsetzbarkeit von  bewertet, wie gut sich 3 Teile des didaktischen Szenarios lassen sich
Teilen des didakti-  Teile eines didaktischen hervorragend virtualisieren.
schen Szenarios Szenarios virtgalisi(.eren 2 Teile des didaktischen Szenarios lassen sich
lassen, und wird mit dem maRig gut virtualisieren.
Faktor 0,4 (40 %) ge- . . . . :
wichtet 1 Teile des didaktischen Szenarios lassen sich
nur bedingt virtualisieren.
0 Teile des didaktischen Szenarios lassen sich

nicht virtualisieren.

Fiir die vorliegende Arbeit sind die beiden Kriterien Umsetzbarkeit fiir die virtuelle Lehre und
Umsetzbarkeit fiir die Hochschullehre essenziell. Diese beiden Kriterien sind mit dem Faktor
0,4 (40 %) gewichtet. Das Kriterium Umsetzbarkeit von Teilen des didaktischen Szenarios ist

im Vergleich von niedrigerer Prioritdat und daher mit dem Faktor 0,2 (20 %) gewichtet. Insge-
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samt sollten die didaktischen Szenarien mindestens den Wert 2,5 (gewichtet) aufweisen,

damit sie fiir die Virtualisierung der Hochschullehre infrage kommen.

2.3.2 Auswertung

Die Bewertung des Kriteriums Umsetzbarkeit fiir die virtuelle Lehre basiert auf den Vorarbei-
ten von Heyer und Nowaczyk (2005) (vgl. Tabelle A-B.1). Hier gilt es die vorhandene Bewer-
tung auf den in der vorliegenden Arbeit verwendeten Wertebereich zu tbertragen. Die ur-
spriinglich von Heyer und Nowaczyk (2005) verwendeten Auspragungen * % % (hervorra-
gend geeignet), * * (mdfig gut), * (nur bedingt) sowie @ (nicht umsetzbar) sind auf die 4-
stufige Ordinalskala anzupassen. Tabelle 2.3 stellt die Auspragungen von Heyer und No-

waczyk (2005) sowie die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Ausprdgungen dar.

Tabelle 2.3 Auspragungen

Auspragungen von Heyer und In der vorliegenden Arbeit
Nowaczyk (2005) verwendete Auspragungen
* % % hervorragend geeignet 3
* % malig gut 2
* nur bedingt 1
(1)} nicht umsetzbar 0

Die Bewertung der beiden weiteren Kriterien Umsetzbarkeit fiir die Hochschullehre sowie
Umsetzbarkeit von Teilen des didaktischen Szenarios basiert auf einer persoénlichen Ein-

schatzung. Die Bedingungen fiir die Punktevergabe sind in Tabelle 2.2 zu finden.

Tabelle 2.4 zeigt eine Zusammenstellung der identifizierten didaktischen Szenarien fiir die
Hochschullehre aus Flechsig (1996), Dummann et al. (2007), Pfaffli (2005) und Hansen
(2007) sowie deren Bewertung. Die markierten Bereiche zeigen, welche didaktischen Szena-
rien infrage kommen. Aus der Ubersicht ist ersichtlich, dass lediglich das didaktische Szena-
rio Exkursion, nach Heyer und Nowaczyk (2005) nicht fiur die virtuelle Lehre umsetzbar ist.
Alle anderen 12 didaktischen Szenarien sind mit dem Wert 2 als mdfig gut oder mit dem

Wert 3 als hervorragend geeignet fir die virtuelle Lehre geeignet eingestuft.

Wadhrend die einzelnen didaktischen Szenarien, sowohl beim Kriterium Umsetzbarkeit fiir

die Hochschullehre als auch beim Kriterium Umsetzbarkeit von Teilen des didaktischen Sze-
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narios, bis auf das didaktische Szenario Individueller Lernplatz nur geringfliigige Unterschiede
aufweisen, gibt es beim Kriterium Umsetzbarkeit fiir die Hochschullehre gréBere Differen-
zen. Das hangt damit zusammen, dass die verschiedenen didaktischen Szenarien mit unter-
schiedlichem Aufwand in der Hochschullehre einsetzbar sind. Beispielsweise ist das didakti-
sche Szenario Individueller Lernplatz bei diesem Kriterium mit O bewertet. Das didaktische
Szenario Individueller Lernplatz zielt auf selbststandiges Lernen und hauptsachlich auf in-
formelles Lernen ab. Dies ist zwar flir den einzelnen Lernenden wichtig, ist allerdings in der
Hochschullehre nicht umsetzbar. Die didaktischen Szenarien Disputation, Individualisierter
programmierter Unterricht und Lernnetzwerk sind nur mit einem hohen Aufwand in der

Hochschullehre umsetzbar.

Tabelle 2.4 Bewertung der Kriterien

Kriterium 1 2 3 Gesamt

Pkt. G1 Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt Ge-

40 40 20 wichtet

Didaktische Szenarien % % %

Disputation 2 0,8 1 0 2 0,4 5 1,2
Exkursion 0 0 3 1,2 3 0,6 6 1,8
Fallstudie 3 1,2 3 1,2 3 0,6 9 3
Individualisierter programmierter Unterricht 3 1,2 1 0,4 3 0,6 7 2,2
Individueller Lernplatz 3 1,2 0 0 0 0 3 1,2
Lernkabinett 2 0,8 2 0,8 2 0,4 6 2
Lernnetzwerk 3 1,2 1 0,4 2 0,4 6 2
Planspiel 3 1,2 3 1,2 3 0,6 9 3
Praktikum 3 1,2 2 0,8 2 0,4 7 2,4
Projekt 3 1,2 3 1,2 3 0,6 9 3
Seminar 2 0,8 3 1,2 3 0,6 8 2,6
Ubung 2 0,8 3 1,2 3 0,6 8 2,6
Vorlesung 3 1,2 3 1,2 3 0,6 9 3

Fiir die vorliegende Arbeit sind didaktische Szenarien von Bedeutung, die mehr als 2,5 Punk-
te gewichtet aufweisen. Insgesamt gibt es sechs didaktische Szenarien, die diese Bedingung
erflllen und somit als geeignete didaktische Szenarien fir die Hochschullehre gelten: Fall-
studie (3), Planspiel (3), Projekt (3), Seminar (2,6), Ubung (2,6) und Vorlesung (3). Daher sind

diese didaktischen Szenarien in der Tabelle farblich markiert.
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2.4 Ausgewabhlte didaktische Szenarien in der Hochschullehre

Die firr die Hochschullehre ausgewahlten didaktischen Szenarien werden in alphabetischer
Reihenfolge behandelt. Als Erstes wird erldautert, welche Begriffe oder Bezeichnungen in der
Literatur vorkommen. Darauf folgt ein kurzer Uberblick zur Entstehung beziehungsweise
zum Ursprung des didaktischen Szenarios, gefolgt von einer allgemeinen Beschreibung. An-
schlieend werden die verwendeten didaktischen Prinzipien, die Rolle des Lehrenden und
die Rolle des Lernenden erldutert, und es werden die Wissensbereiche und Kompetenzkom-
ponenten aufgefiihrt, die fir den Einsatz des didaktischen Szenarios geeignet sind bezie-

hungsweise gefordert werden.

Nach der allgemeinen Beschreibung wird der Ablauf des jeweiligen didaktischen Szenarios
aus Darstellungen in der Literatur abgeleitet und vorgestellt. Der Ablauf wird in einem
nachsten Schritt weiter prazisiert, indem die Lernphasen des didaktischen Szenarios sowie
zugehorige Lernaufgaben herausgearbeitet werden. Der Ablauf eines didaktischen Szenarios
wird jeweils in einer Tabelle zusammengefasst. Diese eigenentwickelten Tabellen zeigen die
Quintessenz der herausgearbeiteten didaktischen Szenarien. AnschlieBend wird die Eignung

fr eine Virtualisierung behandelt.

2.4.1 Fallstudie

In der Literatur ist haufig auch der Begriff Fallmethode fir Fallstudie zu finden. Urspriinglich
wurden Fallstudien im Jahr 1908 an der Harvard Business School entwickelt. Durch Kosiol
(1957) kam die Fallstudie nach Deutschland. Hier wurde sie an der Freien Universitat Berlin

in den betriebswirtschaftlichen Studiengangen eingesetzt (Paul, 2005).

Beschreibung

Fallstudien sind eine Variante von Simulationen (Hansen, 2007; Konstantinidis et al., 2010).
Hartmann (1996) unterscheidet zwischen finf verschiedenen Funktionen von Simulationen:
(1) als eine Technik, um die genaue Dynamik eines Systems zu untersuchen, (2) als ein heu-
ristisches Tool, um Hypothesen, Modelle und Theorien zu entwickeln, (3) als Ersatz fir Expe-
rimente, (4) als ein Hilfsmittel fiir Experimente und (5) als padagogisches Hilfsmittel, um

Verstandnis flr einen Prozess zu bekommen. In der Hochschullehre spielt vor allem die
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letztgenannte Funktion eine wichtige Rolle und sie trifft auf die Fallstudie zu. Die Lernenden
untersuchen einen Fall in Form eines Vorgangs, einer Situation oder Sachlage. Zentral ist der
Aspekt, dass es sich um eine realistisch geschilderte Situation handelt, die vertieft unter-
sucht wird, um somit auf die Besonderheiten des Falles einzugehen. Fiir die Bearbeitung der
Fallstudie stehen den Lernenden wichtige Hintergrundinformationen oder Fakten fir die

Losung der Fallstudie zur Verfliigung (Hansen, 2007; Kaiser & Brettschneider, 2011).

Das Ziel der Fallstudie ist es, das theoretisch vermittelte Wissen anzuwenden und dariiber
hinaus Schlisselkompetenzen zu férdern. Konkrete Féalle werden in Kleingruppen mit hochs-
tens flnf Personen pro Gruppe geldst. Vorteilhaft ist es, wenn ein reales Problem aus dem
Alltag stammt, damit die Fallstudie eine Praxisorientierung aufweist. Insbesondere der As-
pekt des authentischen Beispiels fordert eine erhéhte Motivation der Lernenden (Kaiser &
Brettschneider, 2011). Die Konzeption einer Fallstudie ist sehr zeitintensiv, sowohl in der
Planung als auch in der Durchfiihrung sowie bei der Auswahl der Materialien (Dum-

mann et al., 2007; Euler & Hahn, 2004; Hansen, 2007; Pfaffli, 2005).

Mithilfe von Fallstudien lasst sich vorhandenes Wissen mit konkreten Situationen verknuip-
fen. Auf diese Weise kann die Kluft zwischen Theorie und Praxis verringert werden. Der Er-
folg der Fallstudie hdngt vor allem damit zusammen, inwieweit der Lehrende die richtigen
Informationen und Materialien zur Verfiigung stellt oder die Lernenden nach fehlenden In-
formationen recherchieren. Empfehlenswert ist es, Kriterien zu verwenden, um die Ergeb-
nisse und Losungen mit den Lernenden zu bewerten und zu diskutieren. Durch die Verwen-
dung bestimmter Kriterien ist es moglich, ein sach- und kriterienbezogenes Feedback zu

geben (Pfaffli, 2005).

In Tabelle 2.5 sind die didaktischen Prinzipien, die Rolle der Lernenden und Lehrenden, die
Wissensbereiche und Kompetenzkomponenten der Fallstudie aufgefiihrt. Die didaktischen
Prinzipien bei einer Fallstudie sind praxisnahes, problemlésendes sowie situiertes Lernen.
Der Lernende (ibernimmt die Rolle des Entscheidungstragers und des Informationsbeschaf-
fers. Der Lehrende ist vor allem Lernhelfer, Fachexperte, Organisator, Koordinator sowie
Moderator und gegebenenfalls auch Autor der Fallstudie. Fallstudien férdern insbesondere
das Handlungs- und Entscheidungswissen (Dummann et al., 2007; Flechsig, 1996; Kaiser &
Brettschneider, 2011; Pfaffli, 2005). Geférderte Kompetenzkomponenten sind knowledge,

cognitive and practical skills und social behavior.
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Tabelle 2.5 Didaktisches Szenario Fallstudie

Merkmale Beispiele

Didaktische Prinzipien praxisnahes Lernen; problemlésendes Lernen; situiertes
Lernen

Rolle des Lernenden Entscheidungstrager; Informationsbeschaffer

Rolle des Lehrenden Lernhelfer; Autor der Fallstudie; Fachexperte; Organisa-

tor; Koordinator; Moderator
Wissensbereiche Handlungswissen; Entscheidungswissen

Kompetenzkomponenten  Knowledge; cognitive and practical skills;social behavior

Ablauf

Unter Verwendung der Beschreibungen von Kaiser und Brettschneider (2011) sowie Paul
(2005) lassen sich vier Lernphasen und sieben Lernaufgaben fiir die Fallstudie ableiten, wie
in der Tabelle 2.6 dargestellt. Es handelt es sich um die Lernphasen Einstieg, Wissensaufbau,

Durcharbeiten und Anwenden. Jede Lernphase wiederum besteht aus einer oder mehreren

Lernaufgaben.
Tabelle 2.6 Lernphasen und Lernaufgaben einer Fallstudie
Lernphasen Lernaufgabe
Einstieg Fragestellung und Vorgehensweise kennenlernen
Wissensaufbau Materialien analysieren
Informationen beschaffen
Durcharbeiten Identifikation von Zusammenhangen und Prozessen
Anwenden Losungsideen entwickeln

Entscheidungen fir eine Losung treffen und begriinden

Prasentieren und Diskutieren der Losung

Die Lernphase Einstieg beinhaltet die Lernaufgabe Fragestellung und Vorgehensweise ken-
nenlernen. Die Lernphase Wissensaufbau besteht aus den Lernaufgaben Materialien analy-
sieren sowie Informationen beschaffen. Die Lernphase Durcharbeiten beinhaltet die Lern-
aufgabe Identifikation von Zusammenhdngen und Prozessen. Die Lernphase Anwenden be-
steht aus den drei Lernaufgaben Lésungsideen entwickeln, Entscheidungen fiir eine Lésung

treffen und begriinden und Présentieren und Diskutieren der Lsung.
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Eignung fiir Virtualisierung

Bei der Auswertung der didaktischen Szenarien unter 2.3.2 wurden bei der Fallstudie alle
drei Kriterien jeweils mit der hochstmoglichen Ausprdgung bewertet. Aus diesem Grund ist

die Fallstudie sehr gut fir die Virtualisierung in der Hochschullehre geeignet.

2.4.2 Planspiel

Planspiele gehoren, wie Fallstudien, zum Oberbegriff Simulation und sind als eine Variante
hiervon zu verstehen (Hansen, 2007; Konstantinidis et al., 2010). Im Begriff Planspiel ist das
Wort Spiel enthalten. Der Einsatz von Spielen zu Lernzwecken unterstlitzt sowohl das Lernen
an sich als auch das Behalten des Lerninhaltes (Carls & Koeder, 1988). Bereits im 5. Jahrhun-
dert gab es in Indien Brettspiele, die zur Planung fir Kriegsiibungen verwendet wurden
(Bethge, 2002). Wann genau die ersten Kriegsspiele entstanden sind, ist nicht bekannt, ge-
nauso wenig wie, wer fir die Regeln zustandig war (Perla, 1990). Planspiele sind im 18. und
19. Jahrhundert im militdrischen Bereich als Strategiespiele, als sogenanntes neues Kriegs-
spiel, entstanden. Dabei war das Ziel, mithilfe eines Spiels zum einen die militarische Pla-
nung zu unterstitzen (Kleiboer, 1997; Perla, 1990) und zum anderen fir militarische Fragen
zu sensibilisieren. Die ersten Unternehmensplanspiele oder Planspiele zur politischen Bil-
dung entstanden nach dem Zweiten Weltkrieg (Raiser & Warkalla, 2011). Zur gleichen Zeit
haben verschiedene Forschungsinstitute in den USA damit begonnen, militarische Strategie-
spiele sowohl inhaltlich als auch formal weiterzuentwickeln (Kleiboer, 1997). Nach Raiser
und Warkalla (2011) waren Planspiele noch bis Anfang der 1970er Jahre in Deutschland in
Zusammenhang mit Lehren und Lernen weitestgehend unbekannt, aber inzwischen sind

Planspiele an einzelnen Schulen und Hochschulen als Bestandteil der Lehre integriert.

Beschreibung

Planspiele sind moglichst realistisch dargestellte simulierte Situationen (Ameln & Kramer,
2007; Cron & Langner, 2010), die planungsbedirftig sind (Bl6tz, 2005) und die bestimmte
oder mehrere Aspekte einer realen Situation beinhalten (Hansen, 2007). Planspiele simulie-
ren komplexe Dynamiken und Konflikte zwischen verschiedenen Interessengruppen und
beinhalten klare Regeln. Die Lernenden Gbernehmen unterschiedliche Rollen und haben nur

geringe Moglichkeiten, die eigene Rolle zu beeinflussen (Ameln & Kramer, 2007; Raiser &
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Warkalla, 2011). Die Losungsfindung entsteht aus der Handlungsdynamik des Planspiels (A-
meln & Kramer, 2007). Durch die Simulation ist die Lernsituation dhnlich wie die Realitét,
allerdings ohne beispielsweise die Gefahrlichkeit der realen Situation, und ist daher mit ei-
nem erheblich geringeren Aufwand und Risiko verbunden (Ameln & Kramer, 2007; Carls &
Koeder, 1988; Flechsig, 1996). Didaktisch gesehen bietet die simulierte Lernsituation Poten-
zial fur die Lernenden, ihr Wissen zu vertiefen. Eventuelle Fehlentscheidungen bleiben ohne

reale Konsequenzen (Cron & Langner, 2010).

Planspiele, insbesondere in Form von Unternehmensplanspielen, weisen auf den ersten
Blick eine groRe Ahnlichkeit mit Fallstudien auf (Ameln & Kramer, 2007; Carls & Koeder,
1988). Es geht bei beiden darum, theoretisch gelerntes Wissen in einer bestimmten Situati-
on richtig anzuwenden und umzusetzen (Carls & Koeder, 1988). Wahrend Fallstudien in der
Regel auf einem realen Fall aus der Praxis basieren, handelt es sich bei Planspielen um ein
idealtypisches Problem (Ameln & Kramer, 2007). Ein Planspiel besteht im Gegensatz zu einer
Fallstudie aus mehreren Spielperioden. Durch die Uberpriifung der Ergebnisse einer Spielpe-
riode hat der Lernende die Moglichkeit, aus seinen Fehlentscheidungen zu lernen und im
Laufe des Spiels Entscheidungen beispielsweise bezliglich der Strategie oder Ziele zu veran-
dern. Planspiele sind ein fortlaufender dynamischer Prozess, der sich lGber mehrere Spiel-
runden erstreckt und die Lernenden zum dynamischen Denken und Verhalten herausfor-
dert. Bei Fallstudien dagegen beziehen sich die Entscheidungen nur auf den einen konkreten
Fall, der mit einer Spielperiode eines Planspiels vergleichbar ist (Carls & Koeder, 1988). Die
Losungsalternativen entstehen aus dem Vergleich von verschiedenen Lésungsmoglichkeiten
(Ameln & Kramer, 2007). Dadurch ist es beispielsweise nicht moglich, Fehlentscheidungen

zu korrigieren (Carls & Koeder, 1988).

Planspiele starken unterschiedliche Kompetenzen bei den Lernenden abhangig von den
Lernzielen. Beispielsweise unterstiitzen Planspiele die Wissensvermittlung (Ameln & Kra-
mer, 2007; Bl6tz, 2005; Cron & Langner, 2010; Raiser & Warkalla, 2011) bezogen auf das
Verstandnis von Abldaufen und Prozessen oder eines Konflikts. Zudem starken Planspiele die
sogenannten softskills im Bereich der Interaktion und Kommunikation, z. B. durch Argumen-
tation, Verhandlungsgeschick oder Teamfahigkeit, sowie den Umgang mit komplexen Zu-
sammenhangen (Raiser & Warkalla, 2011). Planspiele fordern Handlungs- und Entschei-

dungskompetenzen (Ameln & Kramer, 2007; Raiser & Warkalla, 2011) sowie die Fahigkeit,
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Probleme zu I6sen und strategisch zu denken (Bl6tz, 2005). Dies lasst sich durch das Beispiel
eines Unternehmensplanspiels verdeutlichen. Die Lernenden haben als Ziel, die richtigen
Entscheidungen im eigenen Funktionsbereich zu treffen. Die Entscheidungen beeinflussen
wiederum das gesamte Unternehmen. Der Erfolg im Unternehmensplanspiel hangt eng mit
der Koordination der Einzelhandlungen und mit dem kooperativen Verhalten der beteiligten
Spielteilnehmer zusammen. Auf diese Weise fordern Planspiele den Wettbewerbsgedanken
bei den Lernenden (Carls & Koeder, 1988), fordern aber gleichzeitig eine Kooperation aller
Beteiligten (Ameln & Kramer, 2007; Carls & Koeder, 1988; Cron & Langner, 2010). Planspiele
fordern zudem die Eigenverantwortung (Cron & Langner, 2010) und ermdéglichen Lernen-
den, mit unterschiedlichen Rollen und Lésungsalternativen zu experimentieren, und helfen,

vorhandene Systemstrukturen und -prozesse zu verstehen (Ameln & Kramer, 2007).

Tabelle 2.7 zeigt die didaktischen Prinzipien, die Rolle der Lernenden und Lehrenden, die
Wissensbereiche sowie geférderten Kompetenzkomponenten eines Planspiels auf. Planspie-
le unterstitzen die didaktischen Prinzipien spielendes Lernen sowie antizipatorisches Lernen.
Der Lernende Gbernimmt die Rolle eines Spielers, wahrend der Lehrende die Rolle des Spiel-
leiters innehat. Durch die Simulation einer realen Situation ldsst sich insbesondere das
Handlungs- und Entscheidungswissen der Lernenden fordern. Die Interaktion und Kommu-
nikation innerhalb der eigenen Gruppe unterstitzt vor allem die Kompetenzkomponente

social behavior (Flechsig, 1996; Raiser & Warkalla, 2011).

Tabelle 2.7 Didaktisches Szenario Planspiel

Merkmale Beispiele

Didaktische Prinzipien spielendes Lernen; antizipatorisches Lernen
Rolle des Lernenden Spieler

Rolle des Lehrenden Spielleiter

Wissensbereiche Handlungswissen; Entscheidungswissen
Kompetenzkomponenten social behavior

Ablauf

In der Literatur gibt es unterschiedliche Einteilungen bezlglich des Ablaufs eines Planspiels.
In Anlehnung an Carls und Koeder (1988) sowie Hagel und Mottok (2011) ist es moglich, funf

Lernphasen mit insgesamt acht verschiedenen Lernaufgaben herauszuarbeiten, wie in der
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Tabelle 2.8 dargestellt. Insgesamt gibt es funf Lernphasen: Einstieg, Wissensaufbau, Durch-

arbeiten, Anwenden und Abschluss.

Tabelle 2.8 Lernphasen und Lernaufgaben eines Planspiels

Lernphasen Lernaufgabe

Einstieg Planspiel, Ablauf und Ausgangslage kennenlernen

Rollenverteilung
Wissensaufbau Informationen sammeln und sichten

Durcharbeiten Losungsalternativen herausarbeiten und bewerten

Meinungsbildung und Strategieplanung festlegen
Anwenden Entscheidung fir eine geeignete Losung treffen und begriinden

Abschluss Ergebnisse zusammenfassen

Prasentation vorbereiten und durchfihren

Die Lernphase Einstieg besteht aus den Lernaufgaben Planspiel, Ablauf und Ausgangslage
kennenlernen und Rollenverteilung. Die Lernphase Wissensaufbau umfasst die Lernaufgabe
Informationen sammeln und sichten. Die Lernphase Durcharbeiten beinhaltet die Lernaufga-
ben Lésungsalternativen herausarbeiten und bewerten sowie Meinungsbildung und Strate-
gieplanung festlegen. Die Lernphase Anwenden umfasst die Lernaufgabe Entscheidung fiir
eine geeignete LOésung treffen und begriinden. Die Lernphase Abschluss besteht aus den

Lernaufgaben Ergebnisse zusammenfassen sowie Prédsentation vorbereiten und durchfiihren.

Eignung fiir Virtualisierung

In Kapitel 2.3.2 wurden alle drei Kriterien jeweils mit dem héchstmoglichen Wert bewertet.

Daher ist das Planspiel sehr gut fiir die Virtualisierung geeignet.

2.4.3 Projekt

Das didaktische Szenario Projekt, auch Projektmethode genannt, entstand im 18. Jahrhun-
dert in Europa und nicht in Amerika, wie hdufig in der Literatur behauptet wird (Knoll,
1991a, 1991b, 1991c). Dewey und Kilpatrick haben zwar auch den Begriff verwendet, aber
der Ursprung geht auf das franzésische Wort projets zuriick. Dieser Begriff wurde bereits
Anfang des 18. Jahrhundert in Paris an der Académie Royale d’Architecture verwendet,

wenn Studierende Entwirfe fiir groRere Bauvorhaben erstellen sollten (Knoll, 1991b, 1992).
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Anstelle einer reinen Wissensvermittlung wurde das Planen und Realisieren von Projekten
gelehrt, wie beispielsweise die Konstruktion von Geradten oder Haus- und Briickenbau (Frey
& Frey-Eiling, 2011). Die Idee verbreitete sich von den franzosischen Bauakademien und
technischen Hochschulen nach Deutschland, Osterreich und in die Schweiz (Knoll, 1991b,
1992). Um die Jahrhundertwende erhielt das didaktische Szenario Projekt Einzug in den USA
und wurde um 1940 in Deutschland als amerikanische Erfindung wieder eingefiihrt (Frey &

Frey-Eiling, 2011).

Beschreibung

Bei einem Projekt setzen die Lernenden das theoretisch gelernte Wissen um, beispielsweise
durch die Erstellung eines Produktes oder einer bestimmten Dienstleistung (Dum-
mann et al., 2007). Projekte tragen dazu bei, die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu ver-
mindern. Die Lernenden setzen erworbene Kenntnisse eigenstandig und kreativ um (Frey,
2007). Somit fordert das Arbeiten an einem Projekt den Aufbau von berufsfeldbezogenen

Kompetenzen, kooperatives Lernen sowie die Abstraktionsfahigkeit (Pfaffli, 2005).

Tabelle 2.9 zeigt die didaktischen Prinzipien, die Rolle der Lernenden und Lehrenden, die
Wissensbereiche sowie Kompetenzkomponenten eines Projekts. Die didaktischen Prinzipien
bei einem Projekt sind selbsttdtiges Lernen, individualisiertes Lernen, ganzheitliches Lernen,
aufgabenbearbeitendes Lernen, kooperatives Lernen sowie interdisziplindres Lernen. Je nach
Projekt arbeitet der Lernende mit dem Lehrenden und bei einem Kooperationsprojekt mit
dem Auftraggeber zusammen. Der Lernende nimmt unterschiedliche Rollen, als Partner,
Gruppenmitglied, begrenzt verantwortlich Handelnder und Lernhelfer ein. Der Lehrende ist
Organisator, Moderator, Fachexperte, aber auch Wissensvermittler, und unterstiitzt die
Lernenden als Lernhelfer und Berater wahrend des gesamten Projektes. Projekte férdern
viele Wissensbereiche, wie Handlungs-, Orientierungs-, Fakten-, Begriffs- sowie Prinzipien-
und Bewertungswissen (Dummann et al., 2007; Flechsig, 1996; Pfaffli, 2005). Bei einem Pro-
jekt werden die Kompetenzkomponenten knowledge, cognitive and practical skills und soci-

al behavior gefordert.
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Tabelle 2.9 Didaktisches Szenario Projekt

Merkmale

Beispiele

Didaktische Prinzipien

Rolle des Lernenden

Rolle des Lehrenden

Wissensbereiche

Kompetenzkomponenten

selbsttatiges Lernen; individualisiertes Lernen; ganzheit-
liches Lernen; aufgabenbearbeitendes Lernen; koopera-
tives Lernen; interdisziplinares Lernen

Partner; Gruppenmitglied; begrenzt verantwortlich
Handelnder; Lernhelfer

Organisator; Moderator; Wissensvermittler; Fachexper-
te; Lernhelfer; Berater

Handlungswissen; Orientierungswissen; Faktenwissen;
Begriffswissen; Prinzipien- und Bewertungswissen

knowledge; cognitive and practical skills; social behavior

Ablauf

Der Ablauf eines Projektes wird unterschiedlich in der Literatur dargestellt. Unter Verwen-

dung von Dummann et al. (2007) sowie Frey und Frey-Eiling (2011) lassen sich funf ver-

schiedene Lernphasen und neun Lernaufgaben fiir ein Projekt ableiten. Insgesamt ist es

moglich, ein Projekt in die Lernphasen Einstieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten, Anwenden

sowie Bewerten einzuteilen. In Tabelle 2.10 werden die verschiedenen Lernphasen und

Lernaufgaben eines Projekts dargestellt.

Tabelle 2.10 Lernphasen und Lernaufgaben eines Projekts

Lernphasen Lernaufgabe
Einstieg Projektideen sammeln
Wissensaufbau Projektziel festlegen

Projektskizze erstellen

Wissensaneignung

Durcharbeiten Projektplan entwickeln

Anwenden Projektplan durchfiihren sowie Ergebnisse beobachten und
bei Bedarf gegensteuern

Projekt prasentieren und diskutieren

Bewerten Soll-Ist-Vergleich durchfihren

Selbstkritik und konstruktive Verbesserungsvorschlage tiben

Zur ersten Lernphase Einstieg gehort die Lernaufgabe Projektideen sammeln, bei der die

Lernenden in Gruppen Uberlegen, welche Aufgabe oder welches Problem sie im Projekt be-
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arbeiten mochten. Die zweite Lernphase, Wissensaufbau, besteht aus den drei Lernaufga-
ben Projektziel festlegen, Projektskizze erstellen sowie Wissensaneignung. Bei der Lernauf-
gabe Projektziel festlegen entscheiden die Lernenden liber die umzusetzende Projektidee
und dariber, welches Ziel das Projekt konkret verfolgt. Darauf folgen die Lernaufgaben Pro-
jektskizze erstellen, indem die Lernenden das Projekt stichpunktartig beschreiben und die
Lernaufgabe Wissensaneignung. Die dritte Lernphase, Durcharbeiten, besteht aus der Lern-
aufgabe Projektplan entwickeln. Die Lernenden erstellen aus den stichpunktartigen Be-
schreibungen der Projektskizze einen detaillierten Projektplan, der die einzelnen Arbeits-
schritte, Zustandigkeiten sowie die zeitliche Dauer umfasst. Des Weiteren entwickeln die
Lernenden Losungsmoglichkeiten und verteilen die einzelnen Aufgaben. Die vierte Lernpha-
se, Anwenden, besteht aus zwei Lernaufgaben. Die erste Lernaufgabe ist Projektplan durch-
flihren sowie Ergebnisse beobachten und bei Bedarf gegensteuern. Bei dieser Lernaufgabe
fliihren die Lernenden das Projekt durch, indem sie den Projektplan abarbeiten. Die Lernen-
den Uberprifen die einzelnen Arbeitsschritte kontinuierlich. Bei groRen Abweichungen ge-
geniber dem Projektplan sind Korrekturen vorzunehmen. Die zweite Lernaufgabe besteht
aus Projekt présentieren und diskutieren. Hier stellen die Lernenden ihre Projekte vor und
diskutieren Uber die Projektergebnisse. Die flinfte Lernphase, Bewerten, besteht aus den
zwei Lernaufgaben Soll-Ist-Vergleich durchfiihren sowie Selbstkritik und konstruktive Verbes-

serungsvorschldge iiben.

Eignung fiir Virtualisierung

In der Bewertung unter Kapitel 2.3.2 wurde das didaktische Szenario Projekt (iberall mit dem
héchstmoglichen Wert bewertet. Deshalb ist das didaktische Szenario Projekt sehr gut fur

die Virtualsierung geeignet.

2.4.4 Seminar

Der Begriff Seminar stammt vom lateinischen Wort seminarium (Pflanzenschule) bezie-
hungsweise semen (Samen oder Sprossling) ab. Die modernen Universitats-Seminare ent-
standen an deutschen Universitaten im 18. Jahrhundert in der Lehrerbildung, in der Theolo-
gie sowie in der Sprachwissenschaft und wurden danach zunehmend an verschiedenen Uni-

versitdaten und in weiteren Fachern eingesetzt (Kruse, 2006). Das Seminarium Philologicum
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an der Universitat Gottingen im Jahr 1737 gilt als Ursprung der modernen universitdaren Se-
minare (Erben, 1913; Kruse, 2006). Der Begriff Seminar wurde nicht nur fir eine Bildungs-
stitte mit eigener Bibliothek, sondern auch fiir die Lehrveranstaltungsform verwendet
(Kraus, 2008; Schneider, 2004). In Seminaren wurden Studierende in wissenschaftliches

Denken und Handeln in der jeweiligen Disziplin eingefiihrt (Kruse, 2006).

Beschreibung

Das Seminar gehért neben Vorlesung und Ubung zu den klassischen Lehrformen in der
Hochschullehre (Boss-Ostendorf & Senft, 2010). Die wichtigsten Studienleistungen sind oft-
mals in vielen Studiengangen durch Seminare zu erwerben (Dummann et al., 2007). Fir
Hansen (2007) ist ein Seminar ein kontrollierter und interaktiver Gruppenprozess. Einige
Autoren heben insbesondere die aktive Beteiligung und Mitarbeit der Lernenden am Lern-
geschehen hervor. Anstelle einer reinen Wissensvermittlung durch den Lehrenden sind die
Lernenden durch verschiedene Aktivitaten oder Methoden in das Lerngeschehen miteinzu-
beziehen (Boss-Ostendorf & Senft, 2010; Knoll, 1995; Winteler, 2008). Dies lasst sich ver-
wirklichen beispielsweise durch Diskussion oder gemeinsames Erarbeiten von Inhalten in
Gruppen (Boss-Ostendorf & Senft, 2010; Hansen, 2007; Knoll, 1995), schriftliche Ausarbei-
tungen, z. B. in Form von Protokollen (Dummann et al., 2007) oder durch Referate (Hansen,

2007).

Tabelle 2.11 stellt die didaktischen Prinzipien, die Rolle der Lernenden und Lehrenden, die
Wissensbereiche sowie Kompetenzkomponenten eines Seminars dar. Die didaktischen Prin-
zipien bei einem Seminar sind thematisch orientiertes Wissen, Lernen in der Gruppe und
aufgabenbearbeitendes Lernen. Der Lernende ist Zuhorer, Beobachter, Referent und Grup-
penmitglied, wahrend der Lehrende die Rolle des Fachexperten und Wissensvermittlers
Ubernimmt. Seminare fordern das Orientierungswissen, unterstitzen jedoch auch das Fak-
ten-, Begriffs- sowie Prinzipien- und Bewertungswissen (Dummann et al., 2007; Flechsig,
1996; Hansen, 2007). Seminare fordern bei den Lernenden alle drei Kompetenzkomponen-

ten knowledge, cognitive and practical skills und social behavior.
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Tabelle 2.11 Didaktisches Szenario Seminar

Merkmale Beispiele

Didaktische Prinzipien thematisch orientiertes Wissen; Lernen in Gruppen;
aufgabenbearbeitendes Lernen

Rolle des Lernenden Zuhorer; Beobachter; Referent; Gruppenmitglied
Rolle des Lehrenden Fachexperte; Wissensvermittler
Wissensbereiche Orientierungswissen; Faktenwissen; Begriffswissen;

Prinzipien- und Bewertungswissen

Kompetenzkomponenten  knowledge; cognitive and practical skills; social behavior

Ablauf

Grundsatzlich kénnen Seminare sehr unterschiedlich aufgebaut sein. Die Gestaltung hangt
maRgeblich mit der GruppengréBe zusammen. Eine groRRe Teilnehmerzahl fihrt oft dazu,
dass Diskussionen oder andere gruppenorientierte Methoden gar nicht einsetzbar sind
(Dummann et al., 2007). Hinzu kommt, dass ein Seminar zugleich auch eine Lehrveranstal-
tungsform ist (Knoll, 1995), im Gegensatz zu den didaktischen Szenarien Fallstudie oder Pro-
jekt, die Uber einen bestimmten Zeitraum laufen und in klar definierbare Lernphasen unter-
teilbar sind. Aus diesem Grund ist es moglich, ein Seminar auf unterschiedlichen Ebenen zu
betrachten: auf der Ebene des gesamten didaktischen Szenarios, d. h. vom Anfang bis zum
Ende des gesamten Seminars, auf der Ebene eines inhaltlichen Blocks und auf der Ebene
einer einzelnen Sitzung. Je nach gewadhlter Betrachtungsweise unterscheiden sich die Lern-
phasen sowie deren Lernaufgaben. In der Regel besteht ein Seminar aus mehreren inhaltli-
chen Blocken und Themen. Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Arbeit mogliche
Lernphasen und Lernaufgaben eines Seminars auf der Ebene eines Themas oder inhaltlichen
Blocks betrachtet, jedoch ohne dabei einen konkreten Bezug zu einem bestimmten Inhalt
herzustellen. Vielmehr wird beispielhaft aufgezeigt, welche Lernphasen und Lernaufgaben
bei einem Thema oder inhaltlichen Block prinzipiell moglich sind. Diese Zusammenstellung
erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern zeigt lediglich beispielhaft Moglichkei-
ten auf. Die Lernphasen und Lernaufgaben hdangen eng mit der Zielsetzung und dem konkre-

ten Inhalt zusammen und variieren somit je nach Lernsituation.

Unter Verwendung der Beschreibungen eines Seminars bei der Arbeitsgruppe Hochschuldi-

daktische Weiterbildung (1998b) sowie Boss-Ostendorf und Senft (2010) ist es moglich, finf
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Lernphasen mit sieben unterschiedlichen Lernaufgaben herauszuarbeiten. Tabelle 2.12 zeigt

die Lernphasen und Lernaufgaben eines Seminars.

Tabelle 2.12 Lernphasen und Lernaufgaben eines Seminars

Lernphasen Lernaufgabe
Einstieg Thema kennenlernen
Wissensaufbau Vorwissen und Kenntnisstand festlegen

Wissen aneignen

Durcharbeiten Informationen beschaffen und verarbeiten

Anwenden Fragestellung in der Gruppe l6sen
diskutieren

Abschluss Ergebnisse zusammenfassen

Die Lernphase Einstieg besteht aus der Lernaufgabe Thema kennenlernen. Die Lernphase
Wissensaufbau beinhaltet die Lernaufgaben Vorwissen und Kenntnisstand festlegen sowie
Wissen aneignen. Mithilfe der Lernaufgabe Vorwissen und Kenntnisstand festlegen ist es
moglich, herauszufinden, welches Vorwissen bereits bei den Lernenden vorhanden ist. Die
Ergebnisse dieser Lernaufgabe bilden die inhaltliche Basis fiir das Seminar. Somit hat der
Lehrende die Moglichkeit, gezielt inhaltliche Schwerpunkte bei der Lernaufgabe Wissen an-
eignen zu setzen, wo ein konkreter Bedarf bei den Lernenden besteht. Auf diese Weise wird
beim Wissenserwerb berlicksichtigt, dass das neu zu lernende Wissen mit vorhandenem
Wissen verknipft wird. Die Lernphase Durcharbeiten umfasst die Lernaufgabe Informatio-
nen beschaffen und verarbeiten. Die Lernenden sammeln Informationen zu einem bestimm-
ten Thema. Die Lernphase Anwenden besteht aus der Lernaufgabe Fragestellung in der
Gruppe ldsen, beispielsweise durch ein Referat oder eine schriftliche Ausarbeitung und die
Lernaufgabe Diskutieren. Die Lernphase Abschluss beinhaltet die Lernaufgabe Ergebnisse

zusammenfassen.

Eignung fiir Virtualisierung

Seminare lassen sich sehr gut virtualisieren. Insgesamt erhielt das didaktische Szenario Se-
minar im Kapitel 2.3.2 den Wert 2,6 (gewichtet), bis auf das Kriterium Umsetzbarkeit fiir die

Hochschullehre die hochstmoglichen Werte.
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2.4.5 Ubung

Mit dem Begriff Ubungen, oft auch Tutorien genannt, sind in der Regel Ergdnzungen zu Vor-
lesungen gemeint. Dariiber hinaus gibt es noch weitere Arten von Ubungen beziehungswei-
se Tutorien wie z. B. Fach- oder Orientierungstutorien zu studienrelevanten Inhalten, die oft
zu Studienbeginn angeboten werden (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung,
2000; Knauf, 2008). Der Begriff Tutor bezeichnet einen Ratgeber beziehungsweise Betreuer
von Studierenden (Knauf, 2008). Grundsitzlich werden die Begriffe Ubung und Tutorium in
der Literatur entweder synonym verwendet (z. B. Dummann et al, 2007) oder es wird einer
der Begriffe bevorzugt. Beispielsweise verwendet Flechsig (1996) den Begriff Tutorium, wah-
rend Hansen (2007) und Winteler (2008) den Begriff Ubung verwenden. Jedoch unterschei-
den sich die Beschreibungen nicht. Aus diesem Grund sind in der vorliegenden Arbeit mit

dem Begriff Ubung auch Tutorien zu verstehen.

Beschreibung

In Ubungen geht es vor allem darum, die Inhalte aus der Vorlesung zu {iben, im Sinne von
Nachbereitung oder als Priifungsvorbereitung. Des Weiteren besteht in der Regel die Mog-
lichkeit, technische Fahigkeiten einzuiiben (Dummann et al., 2007). Zum Teil leiten Studie-
rende aus hoheren Semestern, Ubungsgruppenleiter (Fischer, 2000), auch Tutoren (Dum-
mann et al, 2007) genannt, die Ubungen. Laut Fischer (2000) bieten insbesondere Ficher
mit mathematischen Sachverhalten, wie beispielsweise Mathematik, Physik oder technische
Facher, Ubungen an, aber auch Sozial- oder Geisteswissenschaften, z. B. in Statistik. Ubun-
gen sind so zu gestalten, dass die Lernenden moglichst aktiv mit einbezogen werden, damit
die Ubungen nicht reine Wiederholungen der Vorlesung in Form von Frontalunterricht sind.
Bei einer sehr hohen GruppengréRe ist das aktive Einbeziehen der Lernenden allerdings nur

bedingt moéglich (Dummann et al., 2007).

Grundsétzlich gibt es unterschiedliche Varianten von Ubungen. Im Rahmen dieser Arbeit
wird die Ubung als sogenannte vollstindige Integration in der Vorlesung betrachtet, in der
die Ubung ganz auf die Vorlesung ausgerichtet ist. Diese Art von Ubung zielt vor allem auf
die Wiederholung der in der Vorlesung behandelten Inhalte ab, damit das Gelernte verstan-
den wird, Fragen geklart, Inhalte gelibt und gefestigt werden. Des Weiteren geht es in der

Ubung darum, die Lernenden auf das zu vermittelnde Fachwissen vorzubereiten, beispiels-
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weise durch Aktivierung der Vorkenntnisse (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbil-
dung, 2000). Die Ubung wird zur Nachbereitung einer Vorlesung angeboten, in der die Ler-

nenden Themen und Fragestellungen aus der Vorlesung gezielt bearbeiten (Hansen, 2007).

In Tabelle 2.13 sind die didaktischen Prinzipien, die Rolle von Lernenden und Lehrenden, die
geférderten Wissensbereiche und Kompetenzkomponenten einer Ubung zu sehen. Die di-
daktischen Prinzipien einer Ubung sind Lernen von Gleichgestellten (Flechsig, 1996), thema-
tisch orientiertes Lernen und fremdgesteuertes Lernen (Dummann et al., 2007). Dies hangt
damit zusammen, dass in der Regel Studierende im hoheren Semester oder wissenschaftli-
che Mitarbeiter die Ubungen durchfiihren (Dummann et al., 2007). Der Lernende nimmt die
Rolle des Zuhorers, aber auch des aktiven Gruppenmitglieds ein. Der Lehrende ist Lernhelfer
und Berater. Ubungen sind in vielen Wissensbereichen einsetzbar. Hierzu gehéren Hand-
lungs-, Orientierungs-, Fakten-, Begriffs- sowie Prinzipien- und Bewertungswissen (Dum-
mann et al., 2007; Flechsig, 1996). In Ubungen werden alle drei Kompetenzkomponenten

knowledge, cognitive and practical skills und social behavior gefordert.

Tabelle 2.13 Didaktisches Szenario Ubung

Merkmale Beispiele

Didaktische Prinzipien Lernen von Gleichgestellten; thematisch orientiertes
Lernen; fremdgesteuertes Lernen

Rolle des Lernenden Zuhorer; Gruppenmitglied
Rolle des Lehrenden Lernhelfer; Berater
Wissensbereiche Handlungswissen; Orientierungswissen; Faktenwissen;

Begriffswissen; Prinzipien- und Bewertungswissen

Kompetenzkomponenten knowledge; cognitive and practical skills;social behavior

Ablauf

Abgeleitet aus der Beschreibung einer Ubung von der Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische
Weiterbildung (2000) und Dummann et al. (2007) lassen sich sieben verschiedene Lernpha-
sen mit je einer Lernaufgabe identifizieren, wie in Tabelle 2.14 dargestellt. Die einzelnen
Lernphasen einer Ubung sind: Einstieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten, Anwenden, Ubertra-
gen, Bewerten und Abschluss. Die Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung
(2000) nennt Integrieren als eigene Phase, dies spielt allerdings in der vorliegenden Arbeit

keine Rolle. Bei Integrieren handelt es sich um einen individuellen Reflexionsprozess, der zu
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einem spateren Zeitpunkt auRerhalb der Ubung stattfindet und dadurch nicht als explizite

Lernaufgabe wahrend der Ubung vorkommt.

Tabelle 2.14 Lernphasen und Lernaufgaben einer Ubung

Lernphasen Lernaufgabe

Einstieg Vorwissen abfragen und Kenntnisstand festlegen
Wissensaufbau Fragen klaren

Durcharbeiten Inhalte Gben und festigen

Anwenden Aufgaben |6sen und diskutieren

Ubertragen Wissenslibertragung auf neue Situationen

Bewerten Einordnung des Gelernten bezliglich der Brauchbarkeit
Abschluss Wissen strukturieren

Die erste Lernphase Einstieg besteht aus der Lernaufgabe Vorwissen abfragen und Kenntnis-
stand festlegen. In der zweiten Lernphase Wissensaufbau gibt es die Lernaufgabe Fragen
kldgren. Die dritte Lernphase Durcharbeiten beinhaltet die Lernaufgabe Inhalte iiben und fes-
tigen. Bei der vierten Lernphase Anwenden (ibernehmen die Lernenden die Lernaufgabe
Aufgaben I6sen und diskutieren. In der fiinften Lernphase Ubertragen folgt die Lernaufgabe
Wissenstibertragung auf neue Situationen. Die sechste Lernphase Bewerten umfasst die
Lernaufgabe Einordnung des Gelernten beziiglich der Brauchbarkeit. Die siebte Lernphase

Abschluss besteht aus der Lernaufgabe Wissen strukturieren.

Eignung fiir Virtualisierung

Das didaktische Szenario Ubung erhielt unter 2.3.2 nach der Gewichtung insgesamt den
Wert 2,6 und ist daher sehr gut fiir die Virtualisierung geeignet. Genau wie das Seminar er-
hielt die Ubung tiberall bis auf das Kriterium Umsetzbarkeit fiir die virtuelle Lehre die best-

mogliche Bewertung.

2.4.6 Vorlesung

Die Vorlesung ist vermutlich die dlteste und bis heute die hdufigste Form von Unterricht in
der Hochschullehre (Bligh, 2000; Jackstel & Jackstel, 1985; Winteler, 2008). Flechsig (1996)
sieht die Urspriinge der Vorlesung in der Wissens- und Kulturtberlieferung, die von Pries-

tern oder Sangern in friiheren Zeiten von Generation zu Generation libertragen wurden. Ein
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weiterer Ursprung ist in der griechischen Antike zu finden, wo das Wissen (iber nitzliche
Organisation und Darbietung von Vortragen von den Rhetorikern festgehalten wurde. Im
Mittelalter wurde der Begriff praelectio fiir die erklarende Darbietung eines Textes als Vor-
lesung verwendet (Apel, 1999; Jackstel & Jackstel, 1985). Vorleser haben Texte vorgelesen,
um die Texte von Kopisten niederzuschreiben. Nach der Erfindung des Buchdruckes haben
die Kopisten zusatzliche Funktionen zum reinen Schreiben tibernommen, wie beispielsweise
das Interpretieren, das Systematisieren oder das Kritisieren der Inhalte (Flechsig, 1996). Der
Grundstein fir die Vorlesung in der heutigen Form wurde Anfang des 19. Jahrhunderts mit
der Grindung der Berliner Universitat gelegt. Die Vorlesung wurde verstarkt als Mittel zur
wissenschaftlichen Erkenntnis gesehen. Die Wissensvermittlung durch die Lehrenden wurde
als weitaus effektiver als das reine Vorlesen eines Buches betrachtet, denn die Lehrenden
haben dadurch mehr Moglichkeiten, ihre Personlichkeit einzubringen und gleichzeitig das
Studium fiir die Lernenden in Richtung selbststandige wissenschaftliche Tatigkeit zu 6ffnen

(Jackstel & Jackstel, 1985).

Beschreibung

Bei Vorlesungen handelt es sich um eine Reihe von Lehrvortragen, die in der Regel wochent-
lich wahrend eines ganzen Semesters stattfinden. Dabei vermittelt die Lehrperson wissen-
schaftliche Kenntnisse und Forschungsmethoden in einer bestimmten wissenschaftlichen
Disziplin, um Wissen, kritisches Denken, Problembewusstsein und Interesse bei den Lernen-
den zu fordern (Apel, 1999). Vorlesungen dienen vor allem dem Aufbau von Wissen und
Verstehen von Wissen (Apel, 1999; Pfaffli, 2005). Sie sind zum grof3ten Teil oder ganz auf
den Lehrenden ausgerichtet, denn der Lehrende wahlt die Inhalte aus und entscheidet,
wann was geschieht (Dummann et al., 2007; Winteler, 2008). Somit hat der Lehrende in der
Regel 90-95 % der Redezeit inne und die Lernenden nehmen die Rolle von Zuhd6rern ein
(Winteler, 2008). Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Lernenden ausschlieBlich eine passive
Rolle (ibernehmen (Dummann et al., 2007). Das Gehorte muss standig in das vorhandene
Vorwissen eingeordnet und vernetzt werden, dadurch wird der Lernende stetig gefordert.
Der Lehrende kann nicht beeinflussen, welche Inhalte und in welcher Tiefe die Lernenden
diese Inhalte sich merken kénnen. Allerdings kann der Lehrende die Themen bewusst aus-

wahlen.
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Obwohl es immer wieder Kritik bezliglich der Wirksamkeit von Vorlesungen gibt (vgl. Apel,
1999; Winteler, 2008), sind Vorlesungen nach wie vor ein wichtiger Bestandteil der universi-
taren Lehre. Nach Hansen (2007) spielt in der aktuellen Forschung weniger die didaktische
Daseinsberichtigung von Vorlesungen eine Rolle als vielmehr die Frage danach, wie eine
Vorlesung zu gestalten ist, um effektives Lernen zu ermdglichen (Hansen, 2007). In der Lite-
ratur werden diverse Empfehlungen zur Gestaltung einer Vorlesung gegeben, wie beispiels-
weise Moglichkeiten, aktives Lernen bei den Lernenden in einer Vorlesung zu fordern (Win-
teler, 2008) oder Inhalte zu reduzieren und wirksam aufzubereiten (Apel, 1999; Lehner,

2009).

Mit Vorlesungen ist es moglich, viele Studierende mit einem relativen geringen Aufwand zur
gleichen Zeit zu erreichen. Aus diesem Grund bietet sich eine Vorlesung sehr gut an, um
einen Einblick in ein bestimmtes Thema zu geben. Eine Vorlesung eignet sich des Weiteren
sehr gut, um niedrigere kognitive Lernziele effektiv zu erreichen, dagegen weniger fir héhe-
re kognitive Lernziele, wie z. B. komplexe, detaillierte oder abstrakte Inhalte. Zudem ist es
nicht moglich, affektive, psychomotorische, kommunikative oder soziale Fahigkeiten zu
vermitteln. Wie gut eine Vorlesung ist, hangt eng mit den Kompetenzen des Lehrenden zu-
sammen (Hansen, 2007; Winteler, 2008). Der Lehrende bendtigt effektive Kommunikations-
techniken sowie die Fahigkeit, die Inhalte zu strukturieren, darzustellen und zu unterteilen
(Apel, 1999; Winteler, 2008), und tragt durch geeigneten Medieneinsatz und Prasentation
der Inhalte zur Qualitat der Vorlesung bei (Dummann et al., 2007). Es ist wichtig, die Inhalte
an dem Wissensstand der Lernenden anzupassen. Die einzelnen Vorlesungseinheiten sind
klar zu strukturieren. Vorteilhaft ist eine kurze Wiederholung am Anfang, damit das neue
Thema besser in der Gesamtheit der Inhalte eingeordnet werden kann. Ein Vorlesungsskript
und Reader helfen, die behandelten Inhalte besser zu verstehen (Apel, 1999; Dum-
mann et al., 2007). Winteler (2008) erwahnt Klarheit als ein wichtiges Prinzip einer effekti-
ven Vorlesung. Der Aufbau der Vorlesung muss zum besseren Verstandnis und zum Behal-
ten von Informationen fluhren. Des Weiteren ist zu bericksichtigen, dass nicht alle Lernen-

den auf dieselbe Art oder gleich schnell lernen.

Tabelle 2.15 zeigt die didaktischen Prinzipien, die Rolle der Lernenden und Lehrenden sowie
geforderte Wissensbereiche und Kompetenzkomponenten einer Vorlesung. Bei einer Vorle-

sung werden die didaktischen Prinzipien fremdgesteuertes Lernen, thematisch orientiertes
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Lernen, Wissenserweiterung sowie Inhaltsvermittlung verfolgt. Durch Vorlesungen wird vor
allem die Fachkompetenz des Lernenden im bestimmten Fachgebiet erweitert. Der Lernen-
de nimmt die Rolle des Zuhorers ein. Der Lehrende steuert den Lernprozess als Wissens-
vermittler und Fachexperte, indem er die Inhalte auswahlt und prasentiert sowie die Ge-
schwindigkeit bestimmt. Die Vorlesung eignet sich insbesondere fiir den Wissensbereich
Orientierungswissen. Darlber hinaus ist es moglich, Fakten-, Begriffs-, Prinzipien- und Be-
wertungswissen zu vermitteln und die Kompetenzkomponente knowledge zu fordern

(Dummann et al., 2007; Flechsig, 1996; Hansen, 2007).

Tabelle 2.15 Didaktisches Szenario Vorlesung

Merkmale Beispiele

Didaktische Prinzipien thematisch orientiertes Lernen; fremdgesteuertes
Lernen; Wissenserweiterung; Inhaltsvermittlung

Rolle des Lernenden Zuhorer
Rolle des Lehrenden Wissensvermittler; Fachexperte
Wissensbereiche Orientierungswissen; Faktenwissen; Begriffswissen;

Prinzipien- und Bewertungswissen

Kompetenzkomponenten knowledge

Ablauf

In der Literatur ist die Unterteilung einer Vorlesung unterschiedlich dargestellt. Flechsig
(1996) weist darauf hin, dass es bei Vorlesungen keine ausdriicklich formulierte Lernaufga-
ben gibt, sondern der Lernende vielmehr selbst dariiber entscheiden muss, inwieweit und in
welcher Form er Lernaufgaben definiert und tibernimmt. Aus diesem Grund handelt es sich
bei den hier vorgestellten Lernaufgaben um Beispiele. Ob und wie ein Lernender diese oder

andere Lernaufgaben wahrnimmt, bleibt dem Lernenden (iberlassen.

Anhand von Kretschmar und Plietz (2005) und Winteler (2008) ist es moglich, drei Lernpha-
sen Einstieg, Wissensaufbau und Abschluss und flinf verschiedene Lernaufgaben herausar-

beiten, die in Tabelle 2.16 zusammengefasst sind.
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Tabelle 2.16 Lernphasen und Lernaufgaben einer Vorlesung

Lernphasen Lernaufgabe

Einstieg Thema, Problem- oder Fragestellung kennenlernen

Einordnung des Themas in den Gesamtkontext der Vorlesung

Wissensaufbau Aktives Zuhoren und wichtige Informationen notieren

Das neue Wissen mit vorhandenem Wissen verknlpfen

Abschluss Erkennen der wichtigsten Inhalte

Mogliche Lernaufgaben bei der Lernphase Einstieg sind Thema, Problem- oder Fragestellung
kennenlernen sowie die Einordnung des Themas in den Gesamtkontext der Vorlesung. Die
Lernphase Wissensaufbau umfasst die Lernaufgabe Aktives Zuhéren und wichtige Informati-
onen notieren sowie die Lernaufgabe Das neue Wissen mit vorhandenem Wissen verkniip-

fen. Die Lernphase Abschluss besteht aus der Lernaufgabe Erkennen der wichtigsten Inhalte.

Eignung fiir Virtualisierung

Vorlesungen eignen sich sehr gut fir die Virtualisierung. In der Auswertung unter Kapitel

2.3.2 erhielt die Vorlesung nach der Gewichtung den bestmoglichen Wert 3,0.
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2.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden zunachst die Bestandteile von didaktischen Szenarien anhand von
Lernphasen und Lernaufgaben herausgearbeitet. Darauf folgte die Identifizierung von didak-
tischen Szenarien in der Hochschullehre mithilfe von ausgewahlter Literatur. In der Literatur
ist eine Vielzahl verschiedener Begriffe vorhanden. Des Weiteren gibt es keine einheitliche
Definition, was unter dem Begriff didaktische Szenarien zu verstehen ist. Dies fiihrt dazu,
dass didaktische Szenarien in der Literatur haufig nicht unterschieden werden von Metho-
den, Unterrichtsformen oder Sozialformen. Aus diesem Grund musste bei jeder in der aus-
gewdhlten Literatur aufgeflihrten Beschreibung zunachst Gberprift werden, inwieweit es
sich um ein didaktisches Szenario handelt oder nicht. Darliber hinaus wurden die didakti-
schen Szenarien beziiglich der Begriffe einheitlich benannt. Insgesamt konnten auf diese

Weise 13 verschiedene didaktische Szenarien fiir die Hochschullehre identifiziert werden.

In einem nachsten Schritt wurden Kriterien und deren Auspragungen fiir die Bewertung der
didaktischen Szenarien vorgestellt. Danach folgte die Bewertung der identifizierten didakti-
schen Szenarien bezliglich der Eignung fir die Virtualisierung mithilfe eines Scoring-Modells.
Durch die Auswertung wurden die sechs didaktischen Szenarien Fallstudie, Projekt, Seminar,
Planspiel, Ubung und Vorlesung als besonders gut geeignet fiir die Virtualisierung in der
Hochschullehre identifiziert. Anschliefend wurden die ausgewahlten didaktischen Szenarien
fir die Hochschullehre anhand der Merkmale Beschreibung, Ablauf sowie Eignung fiir Virtu-
alisierung beschrieben. Der Ablauf der einzelnen didaktischen Szenarien wurde aus der Lite-
ratur herausgearbeitet, indem die vorhandenen Lernphasen und zugehoérigen Lernaufgaben

dargestellt wurden.

Die in diesem Kapitel identifizierten didaktischen Szenarien fiir die Hochschullehre dienen

als Grundlage fiir die Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien in Kapitel 6.






3 Methoden in der Hochschullehre

Es gibt eine Vielfalt an Methoden in der Literatur. In diesem Kapitel werden Methoden iden-
tifiziert, die moglichst vielfaltig in der Hochschullehre einsetzbar und fiir die Umsetzung mit
E-Learning geeignet sind. Das Kapitel bildet eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung von
E-Learning-Methoden in Kapitel 5. Zunachst wird ein Schema zur Erfassung von Methoden
herausgearbeitet und beschrieben (Kapitel 3.1). AnschlieBend werden vorhandene Metho-
den in der Hochschuldidaktik (Kapitel 3.2) und in ausgewahlten Fachern (Kapitel 3.3) nach
dem entwickelten Schema erfasst. Ein wesentlicher Teil dieses Kapitels besteht darin, geeig-
nete Methoden fiir E-Learning zu identifizieren und die Anzahl der Methoden auf eine
handhabbare GroRRe zu reduzieren. Hierfir wird das dreistufige Reduktionsverfahren entwi-
ckelt, erldutert und durchgefihrt (Kapitel 3.4). Zuletzt werden die mithilfe des dreistufigen
Reduktionsverfahrens ausgewahlten Methoden fiir die Hochschullehre beschrieben (Kapi-
tel 3.5, Kapitel 3.6). Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

(Kapitel 3.7).
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3.1 Schema zur Erfassung von Methoden

Der Begriff Methode ist an sich problematisch: Einerseits ist der Begriff gdangig, andererseits
sind bestimmte und zum Teil stark voneinander abweichende Vorstellungen damit verbun-
den (vgl. Baumgartner, 2011; Leisen, 2010; Meyer, 1987a, 1987b; Worner, 2006). Folglich ist
der Begriff an sich schwammig und nicht eindeutig. Dasselbe gilt flr die Bezeichnung von
verschiedenen Methoden. Hier werden oftmals unterschiedliche Begriffe fiir ein und diesel-
be Methode verwendet. Die Ausarbeitung einer allgemeingiltigen Definition fir den Me-
thodenbegriff oder fir vorhandene Methoden wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit
Uberschreiten. Vielmehr ist es erforderlich, ein Schema zur Erfassung von Methoden fir die
Hochschullehre herauszuarbeiten. Dabei sind vor allem diese Aspekte zu beachten und zu
beriicksichtigen: (1) Es existieren verschiedene Begriffe fiir ein und dieselbe Methode. (2)
Fir die leicht abgednderte Variante einer Methode gibt es teilweise andere Bezeichnungen.
(3) Es sollte auf einen Blick erkennbar sein, in welchen Lehr- und Lernsituationen die Me-

thoden einsetzbar sind.

3.1.1 Didaktische Funktionen als zentrales Merkmal

Die vorliegende Arbeit verwendet sogenannte didaktische Funktionen als zentrales Merkmal
fiir die Erfassung von Methoden (vgl. Kapitel 1.4.2). Didaktische Funktionen wurden im Kapi-
tel 1.4.3 definiert als Handlungen oder Aktivitaten der Lernenden in einer Lehr- oder Lernsi-
tuation, die gleichzeitig die Einsatzmoglichkeiten der Methode aufzeigen. Bei der Erfassung
von Methoden ist daher anzugeben, welche didaktischen Funktionen eine Methode beinhal-

tet. Tabelle 3.1 visualisiert das entwickelte Schema zur Erfassung von Methoden.

Tabelle 3.1 Schema zur Erfassung von Methoden

Didaktische Funktionen 1 2 3 k
Methoden
Methode 1 X X
Methode 2 X X
Methode ... X X
Methode n X X

Die einzelnen Methoden werden links in der Tabelle untereinander aufgelistet. In der Kopf-

zeile werden die verschiedenen didaktischen Funktionen abgebildet. Fir jede Methode ist
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anzugeben, welche der didaktischen Funktionen vorkommen. Mithilfe des Schemas ist es
moglich, einer bestimmten Methode eine oder mehrere didaktische Funktionen zuzuord-
nen. Ist eine didaktische Funktion enthalten, ist das Feld angekreuzt. Leere Felder bedeuten,

dass die didaktische Funktion bei der entsprechenden Methode fehlt.

3.1.2 Ausgewahlte didaktische Funktionen

Fiir die Erfassung muissen zunachst didaktische Funktionen von Methoden in der Hochschul-
lehre bestimmt werden. Ziel dieses Abschnitts ist es daher, herauszufinden, wie didaktische
Funktionen firr die Erfassung von Methoden ausgewahlt werden kdnnen, um relevante di-

daktische Funktionen fir die Erfassung von Methoden vorzuschlagen.

Didaktische Funktionen beantworten die Frage, was in der jeweiligen Lernsituation ge-
schieht und welche Handlungen oder Tatigkeiten der Lernende oder die Lernenden dabei
Ubernehmen (Macke et al. 2008). Relevante didaktische Funktionen lassen sich abstrahieren
durch haufig in der Literatur vorkommenden Handlungen im Lehr- und Lernprozess. In der
vorliegenden Arbeit werden hierflir Aebli (1983), Drefenstedt (1969), Hage et al. (1985),
Hopf et al. (2011), Kretschmer und Stary (2007), Martens (2003), Roth (1971), Sistermann
(2005) sowie Straka und Macke (2006) verwendet. Die ausgewahlte Literatur stammt aus
der allgemeinen Didaktik, aus der Fachdidaktik beziehungsweise aus der Hochschuldidaktik
und deckt somit eine groRe Bandbreite ab. Die Autoren beschreiben verschiedene Phasen
des Unterrichts und stellen jeweils dazu mehrere Handlungen im Lehr- und Lernprozess vor.
Die ausgewahlte Literatur ist daher geeignet fir die vorliegende Arbeit. Die genannten
Handlungen lassen sich gut als Grundlagen verwenden, um daraus wesentliche didaktische
Funktionen fiir den Lehr- und Lernprozess zu abstrahieren. Tabelle 3.2 stellt die Handlungen

im Lehr- und Lernprozess in alphabetischer Reihenfolge der Autoren dar.
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Tabelle 3.2 Handlungen im Lehr- und Lernprozess

Autor Handlungen im Lehr- und Lernprozess

Aebli (1983) problemlésendes Aufbauen; durcharbeiten; Glben und wiederholen;
anwenden

Drefenstedt (1969) Einfiihrung; Arbeiten an neuem Stoff; wiederholen; systematisieren;

festigen und anwenden; Kontrolle und Bewertung

Hage et al. (1985) Einfihrung; Aneignung; Wiederholung; Erfahrung; Ubung; Systemati-
sierung; Anwendung; Kontrolle

Hopfetal. (2011) Gben; ordnen; strukturieren; Problemfinden; prasentieren

Kretschmer & Stary (2007) Hinflihrung; Motivation; Einstieg; Problematisierung; Anschauung;

Einfihrung; Verarbeitung; praktisches Tun; Arbeitsausfihrung; L6-
sungssuche; StofferschlieBung, -entfaltung; einliben; vertiefen, besin-
nen, priifen, auswerten; anwenden; libertragen; Integration des Ge-
lernten; Sicherung/Ubung; Zusammenfassung

Martens (2003) wahrnehmen; verstehen; Argumente und Begriffe klaren; Auseinan-
dersetzungen fiihren; aufgreifen und weiterentwickeln

Roth (1971) Motivation; Lernschwierigkeiten Giberwinden; Losung finden, tun und
ausfiihren; behalten und einliben; bereitstellen, Gibertragen und In-
tegration des Gelernten

Sistermann (2005) Hinflihrung; Problemldsung; Festigung; Transfer

Straka & Macke (2006) ermitteln; aktivieren; orientieren; motivieren; abschlieBen; Gberpri-
fen; rickmelden; sichern; bewerten; 6ffnen; riickblicken; zusammen-
fassen

Die Anzahl der Handlungen im Lehr- und Lernprozess variiert je nach Autor von vier bei Aebli
(1983) und Sistermann (2005) bis 22 bei Kretschmer und Stary (2007). Bei ndaherer Betrach-
tung ist erkennbar, dass zwar unterschiedliche Begriffe vorkommen, es aber auch viele
Uberlappungen gibt. Damit es moglich ist, didaktische Funktionen zu abstrahieren, ist es
erforderlich, die genannten Handlungen im Lehr- und Lernprozess neu zu strukturieren und
einem Oberbegriff zuzuordnen. In der vorliegenden Arbeit werden 12 didaktische Funktio-
nen aus den Handlungen im Lehr- und Lernprozess aus der Literatur abstrahiert und fir die
Erfassung von Methoden vorgeschlagen: Einstieg, Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb,
Wissensstrukturierung, Aufgabe I6sen, Vertiefung, Analyse, Argumentation, Transfer, Feed-
back, Reflexion sowie Ergebnissicherung, wie in Tabelle 3.3 zu sehen ist. Die vorgeschlage-

nen didaktischen Funktionen werden nun erldutert und begriindet.
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Tabelle 3.3 Didaktische Funktionen fiir die Erfassung von Methoden

Didaktische Funktionen

Handlungen im Lehr- und Lernprozess

Einstieg

Vorwissen aktivieren

Wissenserwerb

Wissensstrukturierung

Aufgabe lGsen

Vertiefung

Einflhrung (Drefenstedt, 1969; Hage et al, 1985; Kretschmer & Stary, 2007)
Hinflhrung (Kretschmer & Stary, 2007; Sistermann, 2015)

Motivation (Kretschmer & Stary, 2007; Roth, 1971; Straka & Macke, 2006)
orientieren (Straka & Macke, 2006)

Anschauung (Kretschmer & Stary, 2007)

Erfahrung (Hage et al., 1985)

ermitteln (Straka & Macke, 2006)
Lernschwierigkeiten iberwinden (Roth, 1971)
aktivieren (Straka & Macke, 2006)

durcharbeiten? (Aebli, 1983; Drefenstedt, 1969; Kretschmer & Stary, 2007)
iben3 (Hopf et al., 2011; Kretschmer & Stary, 2007; Roth, 1971)
wiederholen (Aebli, 1983; Drefenstedt, 1969)

ausfihren (Roth, 1971)

behalten (Roth, 1971)

verstehen (Martens, 2003)

wahrnehmen (Martens, 2003)

Aneignung (Hage et al., 1985)

StofferschlieBung (Kretschmer & Stary, 2007)

ordnen (Hopf et al., 2011)
strukturieren (Hopf et al., 2011)
systematisieren® (Drefenstedt, 1969; Hage et al., 1985)

problemlésendes Aufbauen (Aebli, 1983)
Problematisierung (Kretschmer & Stary, 2007)
Problemlsung (Sistermann, 2005)
Problemfinden (Hopf et al., 2011)

Probleme konstruieren (Martens, 2003)°
Losungssuche (Kretschmer & Stary, 2007)
Losung finden (Roth, 1971)

festigen® (Drefenstedt, 1969; Sistermann, 2005)
anwenden (Aebli, 1983; Drefenstedt, 1969; Kretschmer & Stary, 2007)

2 Drefenstedt (1969) benutzt den Begriff Arbeiten am neuen Stoff, Kretschmer und Stary (2007) Verarbeitung.
3 Kretschmer und Stary (2007) sowie Roth (1971) verwenden den Begriff einiiben.

4 Hage et al. (1985) verwenden den Begriff Systematisierung.

5 Martens (2003) nennt Probleme konstruieren als Unterbereich von Wahrnehmen.

6 Sistermann (2005) verwendet den Begriff Festigung.
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Didaktische Funktionen Handlungen im Lehr- und Lernprozess

Analyse ermitteln (Straka & Macke, 2006)
Uberpriifen’ (Kretschmer & Stary, 2007; Straka & Macke, 2006)
auswerten (Kretschmer & Stary, 2007)

Argumentation Argumente und Begriffe klaren (Martens, 2003)

Auseinandersetzungen ausfiihren (Martens, 2003)

Transfer libertragen (Kretschmer & Stary, 2007; Roth, 1971)
Integration des Gelernten (Kretschmer & Stary, 2007; Roth, 1971)

aufgreifen und weiterentwickeln (Martens, 2003)

Feedback bewerten® (Drefenstedt, 1969; Straka & Macke, 2006)
rickmelden (Straka & Macke, 2006)

Reflexion rickblicken (Straka & Macke, 2006)

Ergebnissicherung zusammenfassen (Straka & Macke, 2006)
Kontrolle (Drefenstedt, 1969; Hage et al., 1985)
abschlieRen (Straka & Macke, 2006)
sichern® (Kretschmer & Stary, 2007; Straka & Macke, 2006)

Einstieg. Der Einstieg spielt eine wichtige Rolle im Lernprozess, denn dadurch wird das spa-
tere Lernen vorbereitet (Dummann et al., 2007; Macke et al., 2008; Winteler, 2008). Daher
ist es sinnvoll, einen Uberblick iber die zu behandelnden Inhalte zu geben (Winteler, 2008).
Einfiihrung (Drefenstedt, 1969; Hage et al., 1985; Kretschmer & Stary, 2007), Hinfiihrung
(Kretschmer & Stary, 2007; Sistermann, 2005), Motivation oder motivieren (Kretschmer &
Stary, 2007; Roth, 1971; Straka & Macke, 2006), Orientierung (Straka & Macke, 2006) und
Anschauung (Kretschmer & Stary, 2007) sind typische Handlungen fiir den Einstieg (Kret-
schmer & Stary, 2007) in einer Aufgabenstellung oder zu einem Thema. Bis auf Aebli (1983),
Hopf et al. (2011) sowie Martens (2003) nennen alle Autor eine oder mehrere Handlungen

flir den Einstieg.

Vorwissen aktivieren. Erfahrung (Hage et al., 1985), Ermitteln (Straka & Macke, 2006), Lern-
schwierigkeiten iiberwinden (Roth, 1971) und Aktivieren (Straka & Macke, 2006) gehoren zu
Handlungen im Lehr- und Lernprozess, um Vorwissen bei den Lernenden zu aktivieren. Die-
ser Aspekt ist von Bedeutung, um einen Uberblick iber die zu behandelnden Inhalte zu ge-

ben und diese Inhalte mit dem Vorwissen zu verkniipfen und in der vorhandenen Struktur

7 Kretschmer und Stary (2007) verwenden den Begriff Priifung.
8 Derfensted (1969) verwendet den Begriff Bewertung.
9 Kretschmer und Stary (2007) benutzen den Begriff Sicherung.
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einzuordnen (Macke et al., 2008; Waldherr & Walther, 2009; Winteler, 2008), und ist daher

als didaktische Funktion benannt.

Wissenserwerb. Durcharbeiten (Aebli, 1983; Drefenstedt, 1969; Kretschmer & Stary, 2007),
Uben (Hopf et al., 2011; Ketschmer & Stary, 2007; Roth, 1971), Wiederholen (Aebli, 1983;
Drefenstedt, 1969), Ausfiihren (Roth, 1971), Behalten (Roth, 1971), Verstehen (Martens,
2003), Wahrnehmen (Martens, 2003), Aneignung (Hage et al., 1985) und StofferschliefSung
(Ketschmer & Stary, 2007) sind charakteristische Handlungen beim Wissenserwerb und bil-
den eine wichtige didaktische Funktion im Lehr- und Lernprozess. Die Bedeutung ist auch
daran erkennbar, dass alle Autoren bis auf Sistermann (2005) Handlungen im Lehr- und
Lernprozess erwahnen, die mit dem Wissenserwerb zusammenhangen. Mithilfe einer be-
stimmten Methode ist es moglich, den Wissenserwerb zu fordern und dadurch das neue
Wissen zu verteilen (Waldherr & Walther, 2009). Das Vermitteln von bekanntem Wissen
und der Erwerb von neuem Wissen gehoren zu den zentralen Aufgaben der Hochschulen

(Dummann et al, 2007).

Wissensstrukturierung. Ordnen (Hopf et al., 2011), Strukturieren (Hopf et al., 2011) und Sys-
tematisieren (Drefenstedt, 1969; Hage et al., 1985) sind Handlungen, die mit Wissensstruk-
turierung zusammenhangen. Obwohl vergleichsweise wenige Handlungen im Lehr- und
Lernprozess hierfiir in der ausgewahlten Literatur genannt sind, handelt es sich um eine
wichtige didaktische Funktion, die bei der Beschreibung von Methoden in der Hochschulleh-

re immer wieder vorkommt (vgl. Macke et al., 2008; Waldherr & Walther, 2009).

Aufgabe lésen. Die meisten Autoren in der ausgewdhlten Literatur erwahnen Handlungen,
die mit dem Umgang mit Problemen oder Losung einer Aufgabe zusammenhdngen, wie
Problemlésendes Aufbauen (Aebli, 1983), Problematisierung (Kretschmer & Stary, 2007),
Problemlésung (Sistermann, 2005), Problemfinden (Hopf et al., 2011), Lésungssuche (Kret-
schmer & Stary, 2007) und Lésung finden (Roth, 1971). Martens (2003) nennt Probleme kon-
struieren als Unterbereich von Wahrnehmen. Die genannten Handlungen im Lehr- und Lern-
prozess gehoren zur didaktischen Funktion Aufgabe Iésen. Diese didaktische Funktion spielt
jedocheine wichtige Rolle in der Hochschullehre. Lernende sollten nach ihrem Hochschul-
studium in der Lage sein, anspruchsvolle Tatigkeiten in der Berufswelt zu Gbernehmen
(Pfaffli, 2005) und Probleme zielorientiert anhand von Wissen und Erfahrungen selbststan-

dig zu l6sen (Pfaffli, 2005; Winteler, 2008), auch im Kontext neuer Technologien (GESIS,
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2013). Zudem kommt in der Beschreibung von Methoden haufig Problemanalyse oder L6-
sungssuche vor (vgl. Macke et al., 2008), was die Bedeutung der didaktischen Funktion Auf-

gabe lésen verdeutlicht.

Vertiefung. Funf der insgesamt neun Autoren nennen die Handlungen Festigen (Drefenstedt,
1969; Sistermann, 2005) beziehungsweise Anwenden (Aebli, 1983; Drefenstedt, 1969; Kret-
schmer & Stary, 2007). Beide Handlungen zielen darauf ab, das gelernte Wissen zu vertiefen
und stellen daher die didaktische Funktion Vertiefung dar. Macke et al. (2008) weisen da-
rauf hin, dass neu erworbenes Wissen oftmals unvollkommen ist. Das Wissen bei den Ler-
nenden ist deswegen haufig lickenhaft, beinhaltet unter Umstanden Fehler und muss ver-
vollstandigt beziehungsweise korrigiert werden. Dies lasst sich durch Vertiefen der Inhalte
bewerkstelligen, mithilfe von Methoden, die Lernende aktiv einbeziehen (Dummann et al.,

2007).

Analyse. Aus den Handlungen Ermitteln (Straka & Macke, 2006), Uberpriifen (Kretschmer &
Stary, 2007; Straka & Macke, 2006) und Auswerten (Kretschmer & Stary, 2007) ist es mog-
lich, die didaktische Funktion Analyse zu abstrahieren. Bei der Analyse versuchen die Ler-
nenden, Zusammenhange zu erkennen, einzelne Inhalte oder Elemente zu differenzieren, zu
charakterisieren oder auszuwdhlen (Anderson & Krathwohl, 2001). Analyse ist eine Form
vom aktiven Lernen, die Lernende zu héherwertigem Denken befahigt (Winterler, 2008) und

beeinflusst, wie sie mit dem Wissen umgehen (Macke et al., 2008).

Argumentation. Diskussionen sind ein wichtiger Bestandteil der Hochschullehre (Waldherr &
Walther, 2009; Winteler, 2008). Dadurch erwerben Lernende Fihigkeiten im Argumentie-
ren, Zuhoren, Formulieren, Kritik geben und nehmen sowie in Schlagfertigkeit (Waldherr &
Walther, 2009). Allerdings erwahnt lediglich Martens (2003) explizit Argumente und Begriffe
kldren und Auseinandersetzungen ausfiihren, wahrend die anderen Autoren diesen Aspekt
auller Acht lassen. Dennoch wird Argumentation als didaktische Funktion vorgeschlagen,
aufgrund der Bedeutung in der Hochschullehre. Die aktive Auseinandersetzung mit dem
erworbenen Wissen durch den Austausch mit anderen Lernenden hilft, die Inhalte besser zu

verstehen (Winteler, 2008).

Transfer. Ein wichtiger Aspekt der Hochschuldidaktik ist es, mithilfe geeigneter Methoden
und Aufgabenstellungen Lernende zu befahigen, das neu erworbene Wissen in andere Situa-

tionen zu transferieren (vgl. Dummann et al., 2007; Waldherr & Walther, 2009; Winteler,
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2008). Hierzu gehéren die Handlungen im Lehr- und Lernprozess Ubertragen (Kretschmer &
Stary, 2007; Roth, 1971), Integration des Gelernten (Kretschmer & Stary, 2007; Roth, 1971)
und Aufgreifen und Weiterentwickeln (Martens, 2003). Aus diesen Handlungen ist es mog-

lich, die didaktische Funktion Transfer zu abstrahieren.

Feedback. Bewerten (Drefenstedt, 1969; Straka & Macke, 2006) und Riickmelden (Straka &
Macke, 2006) sind Handlungen im Lehr- und Lernprozess, die mit der didaktischen Funktion
Feedback zusammenhangen. Feedback dient dazu, die verschiedenen Sichtweisen, Wahr-
nehmungen oder Einschatzungen Uber einen Sachverhalt darzulegen (Macke et al., 2008).
Die gezielte Riickmeldung spielt eine wichtige Rolle, denn die Meinungen anderer Lernender

kann den Lernerfolg beeinflussen (Winteler, 2008).

Reflexion. Aus der Handlung Riickblicken (Straka & Macke, 2006) lasst sich die didaktische
Funktion Reflexion abstrahieren. Bei der Reflexion geht es darum, Uber eigene Lernergebnis-
se (Macke et al., 2012), Handlungen und Gedankengadnge nachzudenken, Konsequenzen zu
ziehen, aber auch, von einer Sachlage Abstand zu nehmen (Pfaffli, 2005). Reflexion kann das
Lernen aus Erfahrung bei den Lernenden fordern. Vor allem bei selbstorganisiertem Lernen
ist eine problemorientierte, verhaltensbezogene und zielbezogene Reflexion sinnvoll

(Jenert, 2008).

Ergebnissicherung. Am Ende eines inhaltlichen Abschnitts ist es wichtig, zu iberprifen, ob
die Lernziele erreicht wurden. Gleichzeitig bildet die didaktische Funktion Ergebnissicherung
den Ausgangspunkt fiir den nachsten zu behandelnden Abschnitt (Macke et al., 2012). Hier-
zu gehoren die Handlungen Zusammenfassen (Straka & Macke, 2006), Kontrolle (Dre-
fenstedt, 1969; Hage et al., 1985), AbschliefSen (Straka & Macke, 2006) und Sichern (Kret-
schmer & Stary, 2007; Straka & Macke, 2006).

Das in diesem Abschnitt entwickelte Schema zur Erfassung von Methoden dient als Hilfestel-
lung. Mit dem Schema ist es moglich, vorhandene Methoden in der Hochschullehre aufzulis-
ten und den vorgeschlagenen 12 didaktischen Funktionen zuzuordnen. Mithilfe der didakti-
schen Funktionen lassen sich wiederum geeignete Methoden fir die Umsetzung als

E-Learning-Methoden ableiteten.
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3.2 Methoden aus der Hochschuldidaktik

Ziel dieses Abschnitts ist es, anhand der ausgewahlten Literatur herauszufinden, welche
Methoden in der Hochschullehre vorkommen. Die Literaturanalyse umfasst Werke von
Dummann et al. (2007), Macke et al. (2008), Reich (2012), Waldherr und Walther (2009)
sowie Winteler (2008). Die ausgewahlte Literatur ist fir die Zwecke dieser Arbeit geeignet,
denn es handelt sich ausschlieBlich um Literatur fiir den Hochschulkontext. Des Weiteren
haben die Werke einen Bezug zum Lehralltag mit Erfahrungswerten aus der Praxis von
Hochschullehrenden. Dariliber hinaus ist die ausgewahlte Literatur aktuell und entspricht
dem aktuellen Stand der Hochschuldidaktik und beinhaltet relevante Methoden fir die
Hochschullehre. Eine empirische Befragung an dieser Stelle ware fiir die vorliegende Arbeit
zu umfangreich. Aufgrund der Vielzahl von Methoden handelt es sich um eine Momentauf-
nahme, die daher keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt. Die ausgewahlte Literatur

wird nun in alphabetischer Reihenfolge mithilfe einer kurzen Beschreibung vorgestellt.

Dummann et al. (2007). In dem Praxisbuch Einsteigerhandbuch Hochschullehre gehen
Dummann et al. (2007) auf mehr als 30 verschiedene Methoden fiir die Hochschullehre in
den Bereichen Kennenlernen, Wiederholung, Bewegungsspiele zur Aktivierung, Gruppenein-
teilung, Teambildung, Hausaufgaben, Transfer, Auswertung, Reflexion, Evaluation und
Feedback ein. Die Methoden werden jeweils kurz vorgestellt, mit Angaben liber Anwen-
dungsgebiete, Vorgehensweise und bendétigtes Material. Teilweise werden dariber hinaus

das Ziel und die bendétigte Zeit fir die Durchfiihrung der Methoden genannt.

Macke et al. (2008). Im Werk Hochschuldidaktik befassen sich Macke et al. (2008) in den
ersten zwei Teilen mit den Grundlagen von didaktischem Handeln und deren Gestaltungs-
moglichkeiten in der Hochschullehre. Der dritte Teil beinhaltet eine Methodensammlung
mit insgesamt 38 verschiedenen Methoden und 135 Varianten. Die Methoden sind nach
einem einheitlichen Schema beschrieben (Kurzbeschreibung, Vorgehen, Didaktische Funkti-
onen, Lernziele, Einsatzmdéglichkeiten, Handlungsvoraussetzungen, Hinweise fiir den Lehren-
den, Varianten und Methodenkombinationen). Didaktische Funktionen werden anhand einer
Kurzbeschreibung aufgelistet, allerdings nicht einheitlich benannt. Darliber hinaus gibt es

eine Ubersicht dariiber, welche Methoden fiir welche Lernphase geeignet sind.
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Reich (2012). Der Konstruktive Methodenpool von Reich (2012) umfasst Methoden, die eine
konstruktivistische Lerntheorie zugrunde legen. Die Methoden sind unterteilt in klassische
Methoden, handlungsorientierte Methoden/grofse Methoden, eher Techniken/kleine Metho-
den, Demokratie im Kleinen, systemischer Methodenpool, Lernarrangements, Werkstattar-
beit und Offentlichkeitsarbeit. Die klassischen Methoden entsprechen Unterrichtsformen,
die vor allem im schulischen Kontext, aber auch in der Hochschullehre haufig eingesetzt
werden, wie beispielsweise Frontalunterricht, Einzelarbeit und Gruppenarbeit. Die meisten
Methoden unter den handlungsorientierten Methoden/grofien Methoden sind den didakti-
schen Szenarien zuzuordnen, wie z. B. Erkundung, Fallstudie, Planspiel oder Projekt. Nur
vereinzelt kommen Methoden im Sinne dieser Arbeit vor, wie beispielsweise Lejttexte oder
Portfolio. Fiir die vorliegende Arbeit sind vor allem die Methoden unter den kleinen Metho-
den relevant. Hierzu gehoren beispielsweise Blitzlicht, Brainstorming und Mindmapping. Der

konstruktivistische Methodenpool umfasst insgesamt mehr als 80 Methoden.

Waldherr und Walther (2009). Das von Waldherr und Walther (2009) verfasste Buch Didak-
tisch und praktisch stammt aus der Praxis der Hochschullehre. Darin sind 23 verschiedene
Methoden mit Varianten enthalten. Die vorgestellten Methoden sind in der Praxis erprobt.
Insgesamt sind die Methoden unterteilt in die Bereiche Einbringen und Strukturieren des
Vorwissens, Erwerb und Verteilung neuen Wissens, Diskussionen, Selbstlernphasen und

Feedback. Dariiber hinaus geben die Autoren zahlreiche Tipps fir den Einsatz.

Winteler (2008). Bei dem Werk Professionell lehren und lernen von Winteler (2008) handelt
es sich weniger um eine Auflistung und Beschreibung verschiedener Methoden, sondern um
Hilfestellungen, wie die Lehre moglichst gut zu gestalten ist. Hierzu geht Winteler insbeson-
dere auf Methoden ein, die aktives Lernen fordern. Damit sind Methoden gemeint, die die
Lernenden aktiv in das Unterrichtsgeschehen miteinbeziehen und nicht nur auf die reine
Wissensvermittlung beschrankt sind. Beispiele fir Methoden, die aktives Lernen fordern,

sind Lerntagebuch oder Studierende entwickeln Priifungsfragen.

Tabelle A-C.1 zeigt eine Ubersicht der in der ausgewihlten Literatur identifizierten Metho-
den fir die Hochschullehre. Die gefundenen Methoden wurden beschrieben (vgl. Anhang
D), beziglich der Begriffe abgeglichen und einheitlich benannt sowie den didaktischen Funk-
tionen zugewiesen (vgl. Tabelle 3.4). Die Zuordnung der didaktischen Funktionen zu einer

Methode wurde anhand der Beschreibungen der Methode abgeleitet.
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Das Ergebnis der Literaturanalyse sind 55 Methoden fiir die Hochschullehre. In Tabelle 3.4

sind die Methoden alphabetisch dargestellt. Fiir jede Methode ist angegeben, welche der 12

didaktischen Funktionen von der Methode unterstiitzt werden.

Tabelle 3.4 Methoden in der Hochschuldidaktik mit didaktischen Funktionen

Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
5 3
o g &
> 5 =1
c = B el =)} 8 =
e § ¢ % 9 5 ¢ & 3 3§ 5 £
2 : 8§ 3 8 £ £ 5 & o3 3 3
= o = = 5 ] c 2 o d Q 20
Methoden | > = = < > < < = w 4 o
1 Abstract verfassen X X X X
2 Advance Organizer X X X X X X
3 Advocatus diaboli X X X
4 Aktives Strukturieren X X X X
5 Aktives Zuhoren ... X X
6 Aufstellung ... X
7 Blitzlicht X X X
8 Brainstorming X X X X X X
9 Brief an mich selbst X
10 Buzz Group X X
11 Clustering X X X
12 Concept-Mapping X X X X X X X X
13 Debatte X X X X
14 Diskussion X X X X X X
15 Dreiecksmethode X X X X X X
16 Eisberg X X X
17 Entscheidungsspiel X X X
18 Erzahlwerkstatt X X X
19 Evaluationsskulptur X X X
20 Expertenbefragung X X X X
21 Feedback X X
22 Fishbowl X X X X
23 Gllckstopf X X X X
24 Gruppenarbeit X X X X X X X X X
25 Gruppenpuzzle X X X X
26 HAITI-Ubungen X X X X
27 Insel X X




3.2 Methoden aus der Hochschuldidaktik 85
Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
5 g
g 9 g
> 5 =}
o o ® 2 g = . ~ c ‘@
Methoden m > = = < > < < [ w o W
28 Kartenabfrage X X X
29 Kofferpacken X X X
30 Kollegiale Praxisberatung X X X
31 Kugellager X X X X
32 Leittext X X X X X
33 Lernslogan X X
34 Lernstopp X X X X
35 Lerntagebuch X X
36 Metaplantechnik X X X X X X
37 Mindmapping X X X X X X X
38 Modellrekonstruktion X X X X X
39 Muddiest Point X X X
40 Partnerinterview X X X X X X X
41 Partnerstafette X X X X X X
42 Postersession X X X X X X X X X
43 PQ4R-Methode X X X X X X
44 Pro-Kontra-Argumentation X X X X X
45 Pyramidenmethode X X X X X
46 Quiz X X X X
47 Referat X X X
48 Rollenspiel X X X X
49 Sandwich X X X X X X X X
50 Studierende entwickeln ... X X X X
51 Target X X
52 Think-Pair-Share X X X X X X X X X
53 Unterrichtsgesprach X X X X
54 Vorstellungsgruppe ... X X
55 Vortrag X X X

Die Literaturanalyse bestdtigt die Aussage, dass es keine einheitliche Bezeichnungen oder

Kategorisierungen fiir Methoden gibt. Zum Teil haben dieselben Methoden unterschiedliche

Namen. Oftmals handelt sich um eine leicht abgedanderte Variante einer Methode. Zudem
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gibt es in der Literatur unterschiedliche Bezeichnungen fiir dieselbe oder eine sehr dhnliche
Methode. Beispielsweise verwenden Macke et al. (2008) den Begriff Postersession, wahrend
Waldherr und Walther (2008) den Begriff Infomarkt, Dummann et al. (2007) sowie Reich
(2012) dagegen den Begriff Wandzeitung benutzen. Daher ist im Anhang in der Tabelle A-C.1
eine Spalte mit weiteren Bezeichnungen fiir eine bestimmte Methode aufgefiihrt. Hier sind
auch alternative Benennungen einer Methode zu finden, die eine nur leicht abgednderte
Variante einer Methode darstellen, wie beispielsweise die Methode Muddiest Point. Die
Beschreibungen der Methoden Minutenfrage, One-Minute-Paper und Zettelkasten sind in
der Literatur fast identisch mit der Beschreibung von Muddiest Point und daher keine eigen-
standige Methoden. Einige Methoden sind bei allen analysierten Autoren zu finden, wie
beispielsweise Brainstorming, Diskussion, Feedback und Présentation. Andere Methoden
wie beispielsweise Aktives Strukturieren, Buzzgroup oder Lernstopp gibt es wiederum nur

bei einzelnen Autoren.

Bei der Bestandsaufnahme vorhandener Methoden fiir die Hochschullehre ist die uneinheit-
liche Verwendung des Begriffs Methoden eine groRe Herausforderung. Oftmals wird der
Begriff Methode in der Literatur auch fiir Unterrichtsformen (z. B. Frontalunterricht), Sozial-
formen, didaktische Prinzipien und Ansdtze sowie didaktische Szenarien verwendet. Bei-
spielsweise verwendet Reich (2012) den Begriff Unterrichtsmethode und fihrt Frontalunter-
richt unter den klassischen Methoden auf. Beim Frontalunterricht handelt es sich nicht um
eine Methode, sondern um eine Unterrichtsform. Darliber hinaus wird Gruppenarbeit haufig
als eine eigenstiandige Methode genannt, obwohl es sich streng genommen um eine Sozial-
form handelt. Gruppenarbeit wurde allerdings in der analysierten Literatur in allen funf
hochschuldidaktischen Werken als Methode genannt. Aus diesem Grund wurde die Grup-
penarbeit bei den Methoden aufgenommen. Eine weitere Schwierigkeit ist die fehlende
Trennung zwischen Methoden und didaktischen Szenarien in der Literatur. Fallstudie und
Projekt sind haufig als Methode angegeben, obwohl es sich um didaktische Szenarien han-

delt.
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3.3 Methoden aus ausgewdhlten Fachern

Bei der Fachdidaktik handelt es sich um Spezialwissenschaften mit eigenen Fachtraditionen
(Jank & Meyer, 2011). Ein Uberblick hieriiber ist bei Roth (1980) zu finden. Im deutschspra-
chigen Raum sind mehr als 200 verschiedene Fachdidaktiken vorhanden (Jank & Meyer,
2011). Aus diesem Grund ist es ist erforderlich, eine Auswahl zu treffen. Mithilfe der Analyse
soll herausgefunden werden, ob die einzelnen Facher Uber die bereits unter der Hochschul-
didaktik erfassten Methoden hinaus, weitere fachspezifische Methoden einsetzen. Wie bei
den Methoden aus der Hochschuldidaktik liegt der Fokus auf Methoden fir die inhaltliche

Wissensvermittlung.

Ausgangspunkt fir die Auswahl der Facher bildet die Untersuchung von Konegen-Grenier
(2001) zu Studierfahigkeit und Hochschulzugang. Die Studie befasst sich mit der Frage da-
nach, welche Schulfacher in Bezug auf die Studierfahigkeit die wichtigsten sind. Befragt
wurden Professoren an Fachhochschulen und Universitaten. Die Studie kommt zum Ergeb-
nis, dass Englisch, Deutsch, Mathematik und Informatik die vier wichtigsten Schulfacher aus
den insgesamt 16 Fichern® bilden. Ein dhnliches Ergebnis gibt es bereits bei Heldmann
(1984). Weitere Studien heben insbesondere Deutsch, Englisch und Mathematik als funda-
mentale Facher fir die Studierfdhigkeit hervor (Asdonk & Sterzik, 2011; Huber, 2000; Ka-
zemzadeh, Minks, & Nigmann, 1987). Die Ergebnisse von Konegen-Grenier (2001) stimmen
weitgehend mit den in den letzten Jahren von der Europaischen Union festgelegten zentra-
len Kompetenzen und Fahigkeiten (iberein. Demnach gehoren Muttersprache, Fremdspra-
che, Mathematik und Naturwissenschaften sowie Informations- und Kommunikationstech-
nologien zu den vier wichtigsten Schllisselkompetenzen (Europdisches Parlament und Rat,
2006). Studien Uber erforderliche Qualifikationen in der Arbeitswelt betonen Lesekompe-
tenz und alltagsmathematische Kompetenz, Problemldsefdhigkeiten im Kontext neuer
Technologien (vgl. GESIS, 2013) sowie Computer- und Fremdsprachenkenntnisse im Allge-
meinen (vgl. European Commission, 2007) als grundlegende Kompetenzen fiir die Bewalti-

gung von beruflichen und alltdglichen Anforderungen im Berufsleben.

Auf der Ebene der einzelnen Facher gibt es bei den verschiedenen Fachrichtungen Unter-

schiede hinsichtlich der Rangfolge der Facher (Konegen-Grenier, 2001). Tabelle 3.5 zeigt das

10 Dje 16 Ficher sind: Englisch, Mathematik, Deutsch, Informatik, Physik, Wirtschaft, weitere Fremdsprachen,
Sozialwissenschaften, Chemie, Philosophie, Politik, Geschichte, Biologie, Erdkunde, Kunst und Musik.
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Ergebnis der vier wichtigsten Facher und deren Bedeutung fiir die Studierfahigkeit und fir

den Hochschulzugang, sortiert nach der Rangordnung fiir das jeweilige Fachstudium.

Tabelle 3.5 Bedeutung der Facher fiir die Fachrichtung (N = 1435)

Rang Geistes Rechts-/ Mathematik/ Ingenieur-
wissenschaften Wirtschafts-/ Naturwissenschaften/ wissenschaften
Sozialwissenschaften Medizin

1 Deutsch (1,72) Wirtschaft (1,73) Mathematik (1,78) Mathematik (1,56)
2 Englisch (1,89) Englisch (1,83) Englisch (1,86) Physik (1,68)

3 Geschichte (2,19) Deutsch (1,89) Physik (2,03) Informatik (2,07)
4 \(/\éeiztf)re Fremdsprache  Sozialwissen. (2,28) Informatik (2,12) Englisch (2,21)

in Klammern Mittelwert von 1 = wichtig bis 5 = unwichtig

Anhand der Tabelle wird ersichtlich, wie unterschiedlich die einzelnen Fachrichtungen die
Bedeutung der Facher bewerten. Mathematik ist das wichtigste Fach bei den Fachrichtun-
gen Mathematik, Naturwissenschaften, Medizin und Ingenieurwissenschaften (Konegen-
Grenier, 2001). Dagegen hat Deutsch fiir Geisteswissenschaften die groRte Bedeutung. Bei
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften ist Wirtschaft am wichtigsten. Bis auf Ingeni-
eurswissenschaften mit Physik wird Englisch bei allen Fachrichtungen als zweitwichtigstes
Fach bewertet. Die Sicht der einzelnen Fachbereiche ist insofern interessant, denn die jewei-
ligen Fachrichtungen setzen verschiedene fachspezifische Methoden ein. Aus der Perspekti-
ve der Fachrichtungen betrachtet sind zusatzlich zu den vier Fachern Englisch, Mathematik,
Deutsch und Informatik drei weitere Facher von Bedeutung: Wirtschaft, Physik und Ge-

schichte. Diese sieben Facher werden im Rahmen dieser Arbeit untersucht.

Bisher gibt es kaum Literatur mit fachspezifischen Methoden fiir die Hochschullehre. In der
vorliegenden Arbeit wurde Literatur verwendet, die in der Hochschullehre zur Ausbildung
von Lehrern eingesetzt wird. Die Zusammenstellung der Methoden erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit. Es handelt es sich vielmehr um ein exemplarisches Vorgehen. Die Analy-
se vorhandener Methoden in diesen Fachern dient lediglich dazu, fachspezifische Besonder-
heiten zu berlcksichtigen. Die Beschreibungen der einzelnen Methoden sind im Anhang D

zu finden.



3.3 Methoden aus ausgewahlten Fachern 89

Englisch

Unter den Fremdsprachen hat Englisch eine herausragende Rolle. Englisch ist auch die hau-
figste Zweitsprache und dient als Hauptsprache bei der internationalen Kommunikation
(Bach & Breidbach, 2009; Hillen, 1992; ZydatiB, 2005). Weltweit lernen rund 750 Millionen
Menschen Englisch als erste Fremdsprache. Eine Studie Uber die Fremdsprachenwahl in 25
verschiedenen Landern belegt, dass Englisch am haufigsten vorkommt. Beispielsweise wah-
len 60,3 % aller Schiiler in Europa Englisch als Fremdsprache. Zudem bieten auch Hochschu-

len immer mehr Lehrangebote in Englisch an (Graddol, 2000).

Anhand von Beyer-Kessling, Decke-Cornill, MacDevitt und Wandel (1998), Gehring (2004),
Grieser-Kindel, Henseler und Méller (2006), HaB (2006) sowie Timm (2005) wurden 44 Me-
thoden identifiziert. Davon wurde die Halfte bereits unter den Methoden der Hochschuldi-
daktik genannt: Blitzlicht, Brainstorming, Buzz Group, Clustering, Concept-Mapping, Diskus-
sion, Erzédhlwerkstatt, Fishbowl, Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle, Kartenabfrage, Kugellager,
Lerntagebuch, Mindmapping, Partnerinterview, Postersession, PQ4R-Methode, Priisentation,
Quiz, Rollenspiel, Studierende entwickeln Priifungsfragen und Think-Pair-Share. Die weiteren
22 identifizierten fachspezifischen Methoden sind 6-Hut-Denken, Auswischtechnik, Bericht,
Buzzreading, Freewriting, Heifser Stuhl, Héren ohne Bilder, Informationsaustausch, Laufdik-
tat, Lehrwerk-Rallye, Paraphrase, Portfolio, Rdtselgeschichte, Rezension, Satz verléingern,
Schreibgespréich, Schreibkonferenz, Sehen ohne Hdren, Szenisches Lesen, Wérter ordnen,

Wérter sammeln und Zick-Zack-Ubersetzung.

Mathematik

Fir die Recherche nach Methoden im Fach Mathematik wurden exemplarisch Barzel, Biich-
ter und Leuders (2007), Krauthausen und Scherer (2007), Leuders (2010) sowie Zech (2002)
analysiert. Insgesamt war es moglich, 26 verschiedene Methoden zu identifizieren. 16 Me-
thoden davon wurden bereits bei den Methoden der Hochschuldidaktik genannt: Advance
Organzier, Brainstorming, Concept-Mapping, Diskussion, Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle,
Lerntagebuch, Metaplantechnik, Mindmapping, Postersession, PQ4R-Methode, Prdsentati-
on, Quiz, Sandwich, Studierende entwickeln Priifungsfragen und Think-Pair-Share. Die weite-

ren 10 fachspezifischen Methoden sind: Experiment, Gruppenexploration, Gutachten, Kno-
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belteam, Lernaufgabe, Modellbildung, Portfolio, Schreibkonferenz, Schreibgespréch und

Tandemiibung.

Deutsch

Die Methodenrecherche fir das Fach Deutsch basiert auf Abraham, Beisbart, Ko} und Ma-
renbach (2009), Bredel, Gunther, Klotz und Siebert-Ott (2006), Brenner (2007), Ossner
(2008) und Schuster (2003). Insgesamt konnten hieraus 44 Methoden identifiziert werden.
Davon kamen 26 Methoden bereits bei den Methoden der Hochschuldidaktik vor: Abstract
verfassen, Advance Organizer, Blitzlicht, Brainstorming, Clustering, Debatte, Diskussion, Er-
zdhlwerkstatt, Feedback, Fishbowl, Gruppenarbeit, Kartenabfrage, Kugellager, Leittext, Lern-
tagebuch, Metaplantechnik, Mindmapping, Postersession, PQ4R-Methode, Prdsentation,
Pro-Kontra-Argumentation, Referat, Rollenspiel, Target, Think-Pair-Share und Unterrichtsge-
spréch. 18 Methoden sind wiederum fachspezifisch. Hierzu gehdren Argumentationsbau-
stein, Auswischtechnik, Bericht, Biografischer Kompass, Buzzreading, Freewriting, Fiinf-
Schritt-Lese-Methode, Laufdiktat, Paraphrase, Perspektives Schreiben, Portfolio, Rdtselge-
schichte, Rezension, Satz verléngern, Schreibgespriich, Schreibkonferenz, Spinnwebanalyse

und Szenisches Lesen.

Informatik

Bei der Suche nach fachspezifischen Methoden fir Informatik wurden Hartmann, Naf und
Reichert (2006), Hubwieser (2004), Humbert (2007) sowie Kliver und Kliver (2012) verwen-
det. Fir den Informatikunterricht sind grundsatzlich Methoden geeignet, die zur Individuali-
sierung des Unterrichts fiihren und abstrakte Themen mit vielen Details abbilden konnen
(Hartmann, Naf & Reichert, 2006). Insgesamt wurden 14 Methoden identifiziert. Die Mehr-
zahl davon kam unter den Methoden der Hochschuldidaktik vor: Advance Organizer, Diskus-
sion, Expertenbefragung, Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle, Préisentation, Rollenspiel und
Think-Pair-Share. Die restlichen sechs Methoden Bericht, Erst lesen, dann schreiben, Experi-
ment, Lernaufgabe, Modellbildung und Tandemiibung sind den fachspezifischen Methoden

zuzuordnen.
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Wirtschaft

Das Prinzip der Problemorientierung ist nach Euler und Hahn (2007) das zentrale Fundament
der Wirtschaftsdidaktik. Darlber hinaus spielt die Handlungsorientierung eine entscheiden-

de Rolle (Engartner, 2010; Euler & Hahn, 2007; Steinmann & Weber, 1995).

Fir die Methodenanalyse wurden Engartner (2010), Euler und Hahn (2007), Grammes
(1998), Mathes (2009) sowie Steinmann und Weber (1995) benutzt. Die meisten der 19
identifizierten Methoden wurden bereits unter den Methoden der Hochschuldidaktik ge-
nannt: Advance Organizer, Brainstorming, Diskussion, Expertenbefragung, Gruppenarbeit,
Gruppenpuzzle, Leittext, Mindmapping, Postersession, Prdsentation, Pro-Kontra-
Argumentation, Referat, Rollenspiel und Sandwich. Es gibt auch fachspezifische Methoden.

Hierzu zahlen Bericht, Experiment, Modellbildung, Szenariotechnik sowie Zukunftswerkstatt.

Physik

Vorhandene Methoden wurden anhand von Bleichroth et al. (1999), Duit, Haussler und Kir-
cher (1981), Kircher, Girwidz und HauRler (2007), Kircher und Schneider (2002), Mikelskis
(2006) sowie Mikelskis-Seifert und Rabe (2007) erfasst. Von den insgesamt 16 Methoden
kamen alle, bis auf die Methoden Experiment und Modellbildung, bereits bei den Methoden
der Hochschuldidaktik vor: Advance Organizer, Buzz Group, Concept-Mapping, Diskussion,
Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle, Mindmapping, Postersession, PQ4R-Methode, Prisentation,
Referat, Rollenspiel, Think-Pair-Share und Unterrichtsgesprdch. In der Literatur kommt die
Methode Modellbildung auch vor unter den Bezeichnungen Labor (Kircher & Schneider,
2002) und Versuch (Bleichroth et al., 1999; Mikelskis-Seifert & Rabe, 2007). Die Beschrei-
bungen sind weitgehend identisch, sodass es sich hierbei nicht um verschiedene Methoden

handelt, sondern um alternative Begriffe.

Geschichte

Charakteristisch fiir den Geschichtsunterricht ist Alteritdtserfahrung, d. h. der Umgang mit
Andersartigkeit, Multiperspektivitat, Problemorientierung und Gegenwartsbezug (Gies,

2004; Sauer, 2008).

Bei der Methodenrecherche wurden Gies (2004), Gunther-Arndt (2007), Grammes (1998)

sowie Sauer (2008) analysiert. Von den insgesamt 16 verschiedenen Methoden wurden be-
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reits 13 davon in der Literatur zur Hochschuldidaktik genannt: Clustering, Diskussion, Grup-

penarbeit, Gruppenpuzzle, Mindmapping, Postersession, Prisentation, Pro-Kontra-

Argumentation, Referat, Rollenspiel, Sandwich, Think-Pair-Share sowie Unterrichtsgesprdch.

Fachspezifische Methoden sind die drei Methoden Bericht, Portfolio und Zeitstrahl.

Zusammenfassung

Durch die Analyse vorhandener Methoden in den ausgewahlten Fachern wurden insgesamt

38 weitere Methoden identifiziert, zusatzlich zu den 55 Methoden aus der Hochschuldidak-

tik. Tabelle 3.6 zeigt die Methoden aus ausgewdhlten Fachern mit didaktischen Funktionen.

Tabelle 3.6 Methoden aus ausgewdahlten Fachern mit didaktischen Funktionen

Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
c g
g 5 4
2 £ 2 5 5
© = 2 & & 5
o 2 9 8 9 S o, 5§ 5 ¥ 5 &
¢ £ 5 5 £ % 2 E % 8 % 5
Methoden i > = = < > < < [ w o W
1 6-Hut-Denken X X X
2 Argumentationsbaustein X X X
3 Auswischtechnik X X X
4 Bericht X X X X X X
5 Biografischer Kompass X X X
6 Buzzreading X
7 Erst lesen, dann schreiben X X X X X
8 Experiment X X X X
9 Freewriting X
10 Funf-Schritt-Lesemethode X X X X X
11 Gruppenexploration X X X X
12 Gutachten X X X X X
13 HeiBer Stuhl X X X
14 Horen ohne Bilder X X
15 Informationsaustausch X
16 Knobelteam X X X X X
17 Laufdiktat X
18 Lehrwerk-Rallye X X
19 Lernaufgabe X X X
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Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
g
C
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b ko] 2
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20 Modellbildung X X X X X
21 Paraphrase X X X
22 Perspektives Schreiben X X X
23 Portfolio X X X X
24 Ratselgeschichte X X
25 Rezension X X X X
26 Satz verlangern X X
27 Schreibgesprach X X X
28 Schreibkonferenz X X X X X
29 Sehen ohne Hoéren X X X
30 Spinnwebanalyse X X X X
31 Szenariotechnik X X X X X
32 Szenisches Lesen X X
33  Tandem-Ubung X X X X
34 Worter ordnen X X
35 Worter sammeln X X X X
36 Zeitstrahl X X X X X X X
37  Zick-Zack-Ubersetzung X X
38 Zukunftswerkstatt X X X X

Im Anhang D ist eine ausfiihrlichere, alphabetische Darstellung aller Methoden zu finden, in

Form einer kurzen Beschreibung. Tabelle A-E.1 enthilt eine Ubersicht aller Methoden und

deren Kombinationsmoglichkeiten mit anderen Methoden.
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3.4 Dreistufiges Verfahren zur Auswahl von Methoden fiir die

Hochschullehre

Die Auswahl von Methoden bildet eine wichtige Grundlage fir die Entwicklung von
E-Learning-Methoden im Kapitel 5. Ziel dieses Abschnitts ist es, die Anzahl der identifizierten
Methoden fir die Hochschullehre zu reduzieren. Eine Methodenvielfalt ist nach Huber und
Hader-Popp (2007, 2009) als Merkmal fiir guten Unterricht zu sehen. Diese Vielfalt sollte
sich allerdings auf die Moglichkeiten, die Methode in der Hochschullehre zu verwenden,
beziehen. Der Einsatz einer Methode ist immer mit einem gewissen Aufwand fir die Leh-
renden verbunden. Folglich sind Methoden vom besonderen Interesse, die in vielfaltigen
Lehr- und Lernsituationen verwendbar sind. Dadurch kann der Lehrende eine Methode im-
mer wieder in unterschiedlichen Kontexten nutzen. In der vorliegenden Arbeit erfolgt die
Auswahl von Methoden mithilfe des entwickelten dreistufigen Reduktionsverfahrens. Das
dreistufige Reduktionsverfahren verringert die Anzahl der Methoden nach einem vorher
festgelegten Verfahren. In diesem Abschnitt werden die einzelnen Stufen des dreistufigen

Reduktionsverfahrens beschrieben und anschlieRend die Ergebnisse vorgestellt.

3.4.1 Anzahl der didaktischen Funktionen (Stufe 1)

Das Ziel der ersten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens ist es, Methoden zu identifi-
zieren, die in moglichst verschiedenen Lehr- und Lernsituationen einsetzbar sind. Beim
Schema zur Erfassung von Methoden wurden didaktische Funktionen als wesentliches
Merkmal einer Methode festgelegt (vgl. Kapitel 3.1). Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit
ist die Annahme, je mehr didaktische Funktionen eine Methode umfasst, umso vielfiltiger
lasst sich die Methode in unterschiedlichen Lehr- und Lernsituationen einsetzen. Von den
insgesamt 12 vorgeschlagenen didaktischen Funktionen miissen mindestens finf beliebige
didaktische Funktionen bei einer Methode erfiillt sein, um dieser Anforderung gerecht zu
werden. Es wird davon ausgegangen, dass eine moglichst vielfdltig einsetzbare Methode
eine gute Grundlage fiir die spatere Entwicklung von E-Learning-Methoden bildet. Denn je
mehr didaktische Funktionen sich hinter einer Methode verbergen, desto wahrscheinlicher
ist es, dass die Methode auch in unterschiedlichen Kontexten und in verschiedenen didakti-

schen Szenarien verwendbar ist.
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Den Ausgangspunkt fiir die erste Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens bilden die im
Kapitel 3.2 und 3.3 identifizierten Methoden. Von den insgesamt 93 Methoden wurden 55
aus der Hochschuldidaktik (vgl. Kapitel 3.2) und 38 aus ausgewdahlten Fachern (vgl. Kapitel
3.3) identifiziert und den 12 didaktischen Funktionen zugeordnet. Um die Anzahl der Me-
thoden fiir die Entwicklung von E-Learning-Methoden einzuschranken, wurden die Metho-
den, wie oben begriindet, ausgewahlt, die mindestens fiinf oder mehr der 12 didaktischen
Funktionen beinhalten. Dies trifft in 28 Fallen zu. Somit reduziert sich die Anzahl der Metho-
den auf 28. Tabelle 3.7 stellt das Ergebnis der ersten Stufe des dreistufigen Reduktionsver-
fahrens dar und zeigt alle 28 Methoden mit mindestens fiinf oder mehr didaktischen Funk-

tionen, absteigend sortiert nach der Anzahl.

Tabelle 3.7 Methoden mit mindestens flinf didaktischen Funktionen

Didaktische Funktionen | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
&
] 2
] @ &
> 5 c >
x s X S Q 9]
© 3 2 2 © S
2 & 2 5 5 ¢ 35 8 E § 5 % 5
8 2 2 84 8 & & § 3 § B & ¢
<l £ & = 5 5 @& ¢ ¥ o g g P
Methoden </ > =2 =2 I > < < = & x &
1 Gruppenarbeit 9 X X X X X X X X X
2 Postersession 9 X X X X X X X
3 Think—Pair—Share 9 X X X X X X X X X
4 Concept-Mapping 8 X X X X X X X X
5 Sandwich 8 X X X X X X X X
6 Mindmapping 7 X X X X X X X
7 Partnerinterview 7 X X X X X X X
8 Zeitstrahl 7 X X X X X X X
9 Advance Organizer 6 X X X X X X
10 Bericht 6 X X X X X X
11 Brainstorming 6 X X X X X X
12 Diskussion 6 X X X X X X
13 Dreiecksmethode 6 X X X X X X
14  Metaplantechnik 6 X X X X X X
15 Partnerstafette 6 X X X X X X
16  PQ4R-Methode 6 X X X X X X
17 Erst lesen, dann schreiben 5 X X X X X
18 Expertenbefragung 5 X X X X X
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19 Flinf-Schritt-Lesemethode 5 X X X X X
21 Knobelteam 5 X X X X X
22 Kollegiale Praxisberatung 5 X X X X X
23 Leittext 5 X X X X X
24 Modellrekonstruktion 5 X X X X
25 Pro-Kontra-Argumentation 5 X X X X
26  Pyramidenmethode 5 X X X X
27 Schreibkonferenz 5 X X
28 Szenariotechnik 5 X X

Die Tabelle verdeutlicht, dass es vergleichsweise viele Methoden gibt, die die erforderliche
Mindestanzahl von fiinf didaktischen Funktionen erfiillen. Dies trifft bei 12 Methoden zu,
was fast ein Drittel darstellt. Gibt es noch 8 Methoden mit sechs verschiedenen didaktischen
Funktionen, nimmt die Anzahl mit jeder weiteren didaktischen Funktion deutlich ab. Nur
drei Methoden haben sieben didaktische Funktionen und es gibt zwei Methoden mit acht
didaktischen Funktionen. Lediglich die drei Methoden Gruppenarbeit, Postersession und

Think-Pair-Share beinhalten neun verschiedene didaktische Funktionen.

3.4.2 Ahnlichkeit in Bezug auf die didaktischen Funktionen (Stufe 2)

Die erste Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens konnte die Anzahl der Methoden von
93 auf 28 reduzieren. Als Ausgangspunkt flir die zweite Stufe stehen somit 28 vielseitig ein-
setzbare Methoden zur Verfligung. Jede Methode beinhaltet mindestens fiinf didaktische
Funktionen. Die zweite Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens verfolgt das Ziel, diese
Anzahl weiter zu reduzieren, und untersucht die lbrig gebliebenen Methoden aus der ers-
ten Stufe beziglich ihrer Ahnlichkeit hinsichtlich der didaktischen Funktionen. Dies erfolgt
mithilfe einer Clusteranalyse. Bevor die Ergebnisse vorgestellt werden, wird erldautert, was

eine Clusteranalyse ist und welche Vorgehensweise die vorliegende Arbeit verwendet.
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Der Begriff Clusteranalyse “[...] is a term used to describe a family of statistical procedures
specifically designed to discover classifications within complex data sets” (Gore, 2000,
S. 298). Das Ziel einer Clusteranalyse ist es, eine Menge von Objekten in Teilmengen, soge-
nannte Cluster oder Klassen, so einzuteilen, dass die Unterschiede der Objekte innerhalb
eines Clusters moglichst gering und die Unterschiede zwischen den Objekten in anderen
Clustern moglichst grof sind. Bei einer Clusteranalyse wird eine hohe Homogenitat inner-
halb der einzelnen Cluster angestrebt und eine hohe Heterogenitat zwischen den verschie-
denen Clustern (Baune, 2002; Bortz, 2005; Buttler & Fickel, 1995; Gore, 2000; Vol3, 2004).
Die Einteilung in Clustern geschieht anhand vorgegebener Merkmale, sogenannten Variab-
len (Buttler & Fickel, 2005; VoR, 2004). Die Objekte werden beziiglich ihrer Ahnlichkeit be-
ziehungsweise Unihnlichkeit mithilfe von Ahnlichkeits- oder Distanzmalen berechnet und
in Cluster eingeteilt (Bacher, Poge, & Wenzig, 2010; Bortz, 2005). Eine ausfihrliche Einfih-
rung in die Clusteranalyse wird beispielweise von Bacher et al. (2010), Everitt, Landau und
Leese (2001) oder Kaufman und Rousseeuw (2005) gegeben. Der Einsatz von Clusteranaly-
sen in der Forschung im Bildungsbereich ist beispielsweise bei Huberty, Jordan und Brandt
(2005), Egan (1984), Shavelson (1979), Zendler und Spannagel (2006) sowie Zendler, Klaudt
und Seitz (2014) zu finden.

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, eine Clusteranalyse durchzufiihren. Fir die vorliegende
Arbeit sind vor allem sogenannte hierarchisch-agglomerative Verfahren von besonderem
Interesse, da sie haufig in der Praxis eingesetzt werden (Everitt et al., 2001; Gore, 2000) und
deren Verwendung bei einer kleineren Anzahl von Datensdtzen empfohlen wird (Vol3, 2004).
Die Clusterbildung erfolgt schrittweise, indem die Einheiten von oben nach unten in immer
groRere Einheiten zusammengefasst werden (Bacher et al., 2010; VoR, 2004). Das Ergebnis
einer Clusteranalyse hdangt malRgeblich davon ab, welches Verfahren der Fusionierung zwei-

er Cluster zugrunde liegt und welches Distanzmall gewahlt wurde.

Clusteranalytische Auswertung

Fir die Clusteranalyse wurden die 12 didaktischen Funktionen Einstieg, Vorwissen aktivie-
ren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Aufgabe I6sen, Vertiefung, Analyse, Argumenta-
tion, Transfer, Feedback, Reflexion sowie Ergebnissicherung als Variablen definiert. In die

Analyse wurden alle 28 Methoden aus der ersten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfah-
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rens einbezogen. Die Clusteranalyse wurde mit SPSS 22 durchgefiihrt. Als clusteranalytische
Methode wurde das Average-Linkage-Verfahren verwendet, gemeinsam mit der euklidi-
schen Distanz als Distanzmal}. Die Verwendung des Average-Linkage-Verfahrens ist mit
mehreren Vorteilen verbunden. Zum einen ist das Verfahren an sich relativ robust. Zum an-
deren wird die Struktur der Cluster bei der Fusionierung bericksichtigt (Everitt et al., 2001).
Die euklidische Distanz wiederum gilt als das wichtigste Distanzmal}, um den Abstand zwi-
schen zwei Objekten zu messen (VoR, 2004), und ist leicht zu veranschaulichen. Das Avera-
ge-Linkage-Verfahren berechnet den durchschnittlichen paarweisen Abstand zwischen den
Objekten zweier Cluster. Objekte mit der kleinsten Durchschnittsdistanz werden in einem

Cluster vereint (Bacher et al., 2010; Bortz, 2005; Everitt et al., 2001; Vol3, 2004).

Abbildung 3.1 zeigt das Dendrogramm der durchgefiihrten Clusteranalyse nach dem Avera-
ge-Linkage-Verfahren mit euklidischer Distanz als Distanzmall. Das Dendrogramm visuali-
siert die einzelnen Cluster, zeigt, in welcher Reihenfolge die Objekte stlickweise fusioniert
wurden, und stellt die Distanz zwischen den Clustern grafisch dar (Bortz, 2005; Everitt et al.,
2001; Schendera, 2010). Oben im Dendrogramm ist die GrofRe der Distanzen mit dem relati-
ven Ahnlichkeitskoeffizienten dargestellt. Es handelt sich hierbei nicht um die tatsichlichen
DistanzmalRe, sondern die Distanzwerte wurden transformiert auf Wertebereiche auf einer
Skala von 0 bis 25 (Brosius, 2013). Am Anfang bildet jede Methode ein eigenes Cluster. Dies
ist in der Abbildung 3.1 rechts zu sehen. Die einzelnen Methoden werden sukzessive mit
anderen Methoden zusammengefasst, die eine hohe Ahnlichkeit beziiglich der didaktischen
Funktionen aufweisen. Die Bestimmung der Clusteranzahl ist als Cut in der Abbildung veran-

schaulicht.
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Abbildung 3.1 Dendrogramm der durchgefiihrten Clusteranalyse

Nach Durchfiihrung der Clusteranalyse ergaben sich acht Cluster fiir die 28 Methoden. Die
einzelnen Cluster mit den zugehorigen Methoden werden vorgestellt, in der Reihenfolge, in
der die einzelnen Methoden in das Cluster hinzugefiigt wurden. Dunkel gefarbte Bereiche
bedeuten, dass die didaktische Funktion flaichendeckend bei allen Methoden im Cluster vor-
kommt. Hellere Bereiche dagegen stehen dafiir, dass eine bestimmte didaktische Funktion
bei einer oder mehreren Methoden, aber nicht bei allen Methoden im Cluster vorhanden

ist. Wenn eine didaktische Funktion bei einer Methode fehlt, ist das Feld WeiR.

Cluster 1. Das Cluster 1 ist das groRte Cluster und umfasst 11 Methoden: Fiinf-Schritt-
Methode, Zeitstrahl, Partnerstafette, Advance Organizer, Erst lesen, dann schreiben, Sand-
wich, Postersession, Partnerinterview, Think-Pair-Share, Leittext und Gruppenarbeit, wie in

Tabelle 3.8 zu sehen ist.
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Tabelle 3.8 Cluster 1

Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
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1 Flinf-Schritt-Methode 5
2 Zeitstrahl 7
3 Partnerstafette 6
4 Advance Organizer 6
5 Erst lesen, dann schreiben 5
6 Sandwich 8
7 Postersession 9
8 Partnerinterview 6
9 Think—Pair—Share 9
10 Leittext 5
11  Gruppenarbeit 9

Drei der didaktischen Funktionen kommen bei allen Methoden des Clusters 1 vor: Wissens-
erwerb, Wissensstrukturierung und Vertiefung. Fast alle Methoden unterstiitzen dartber
hinaus auch Aufgabe I6sen, Analyse und Transfer. Eine teilweise Ubereinstimmung ist bei
vier weiteren didaktischen Funktionen zu finden: Einstieg, Vorwissen aktivieren, Argumenta-
tion und Ergebnissicherung. Dagegen ist Reflexion bei keiner der Methoden im Cluster 1

vorhanden. Feedback kommt lediglich bei einer Methode vor.

Cluster 2. Beim Cluster 2 gibt es nur die zwei Methoden Concept-Mapping und Mindmap-
ping. Die Methoden sind fast identisch hinsichtlich der didaktischen Funktionen. Beide Me-
thoden beinhalten sieben gleiche didaktische Funktionen: Vorwissen aktivieren, Wissenser-
werb, Wissensstrukturierung, Vertiefung, Transfer, Reflexion und Ergebnissicherung. Wie in
Tabelle 3.9 ersichtlich, ist das Vorhandensein beziehungsweise Nichtvorhandensein einer
didaktischen Funktion vollkommen gleich, bis auf Analyse, die nur beim Concept-Mapping

vorkommt.
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Tabelle 3.9 Cluster 2
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Concept-Mapping 8
Mindmapping 7

Cluster 3. Das dritte Cluster beinhaltet die Methoden Brainstorming und Dreiecksmethode.
Hinsichtlich der didaktischen Funktionen sind die beiden Methoden sehr dhnlich. Beide Me-
thoden umfassen Einstieg, Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung und
Ergebnissicherung. Es gibt nur Unterschiede bei zwei der didaktischen Funktionen, wie in

Tabelle 3.10 zu sehen. Brainstorming enthélt Aufgabe I6sen und Dreiecksmethode Analyse.

Tabelle 3.10 Cluster 3

Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
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1 Brainstorming 6

2 Dreiecksmethode 6

Cluster 4. Cluster 4 besteht aus den zwei Methoden PQ4R-Methode und Pro-Kontra-
Argumentation. Tabelle 3.11 zeigt, dass vier von den insgesamt 12 didaktischen Funktionen
bei diesen beiden Methoden identisch sind: Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissens-
strukturierung und Argumentation. PQ4R-Methode enthalt zusatzlich Vertiefung und Analy-

se. Pro-Kontra-Methode beinhaltet wiederum Ergebnissicherung.
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Tabelle 3.11 Cluster 4
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Cluster 5. Das Cluster 5 besteht aus der Methode Modellrekonstruktion. In Tabelle 3.12 sind

die vorhandenen didaktischen Funktionen dargestellt: Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb,

Wissensstrukturierung, Aufgabe lésen und Reflexion.

Tabelle 3.12 Cluster 5
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Cluster 6. Cluster 6 bildet nach Cluster 1 das zweitgrofSte Cluster und umfasst sechs Metho-

den: Gutachten, Knobelteam, Bericht, Szenariotechnik, Schreibkonferenz und Kollegiale Pra-

xisberatung. Die Methoden innerhalb des Clusters weisen groRe Ahnlichkeit beziiglich der

didaktischen Funktionen auf, wie aus Tabelle 3.13 ersichtlich. Vertiefung und Analyse sind

bei allen sechs Methoden vorhanden. Des Weiteren kommen vier weitere didaktischen

Funktionen teilweise vor: Aufgabe l6sen, Argumentation, Transfer und Ergebnissicherung.

Lediglich die Methode Kollegiale Praxisberatung enthalt die didaktische Funktion Reflexion.
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Tabelle 3.13 Cluster 6
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Kollegiale Praxisberatung

Cluster 7. Dieses Cluster ist klein und besteht aus drei Methoden: Expertenbefragung, Me-
taplantechnik und Pyramidenmethode. Tabelle 3.14 zeigt die Ahnlichkeit der Methoden im
Cluster bezogen auf die didaktischen Funktionen. Alle drei Methoden beinhalten Einstieg,
Wissenserwerb, Feedback und Ergebnissicherung. Gleichzeitig fehlen Aufgabe lésen, Analy-
se, Argumentation, Transfer und Reflexion, in der Tabelle durch die weien Felder darge-
stellt. Die hell markierten Bereiche zeigen, dass Vorwissen aktivieren, Wissensstrukturierung
und Vertiefung bei einzelnen Methoden vorkommen. Insgesamt gibt es Uberlappungen bei

allen Methoden im Cluster 7 hinsichtlich vier der insgesamt 12 didaktischen Funktionen.

Tabelle 3.14 Cluster 7

Didaktische Funktionen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
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1 Expertenbefragung 5
2 Metaplantechnik 6
3 Pyramidenmethode 5
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Cluster 8. Cluster 8 umfasst die Methode Diskussion. Die vorhandenen didaktischen Funktio-

nen sind in der Tabelle 3.15 dargestellt.

Tabelle 3.15 Cluster 8
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Diskussion

Insgesamt umfasst die Methode Diskussion sechs didaktische Funktionen: Wissenserwerb,

Wissensstrukturierung, Argumentation, Transfer, Feedback und Ergebnissicherung.

3.4.3 Reprdsentant pro Cluster (Stufe 3)

Im Fokus der dritten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens steht die Identifizierung
des typischen Reprasentanten pro Cluster. Die Ermittlung erfolgt mithilfe eines Scoring-
Modells (vgl. Kapitel 2.3.1). Fiir die Bewertung werden die Kriterien Einsetzbarkeit, Kombi-
nierbarkeit und Umsetzbarkeit verwendet. Die Bewertung der Kriterien erfolgt auf einer
Skala von 1 bis 10 (Bechmann, 1978; Nicolai, 1994; Zangemeister, 1976). In Tabelle 3.16 sind

die Kriterien und die Bedingungen fiir die Punktevergabe dargestellt.
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Tabelle 3.16 Kriterien und Bedingungen fiir die Punktevergabe

Kriterium Beschreibung Punkte Bedingung
Einsetzbarkeit bewertet die Anzahl der 1-10 Pro didaktische Funktion wird je ein Punkt
didaktischen Funktionen (max.) vergeben.
einer Methode und ist
mit dem Faktor 0,6
(60 %) gewichtet
Kombinierbarkeit bewertet, wie gut eine 10 Kombination mit 40 oder mehr Methoden
Methode mit anderen 8 Kombination mit 30—39 Methoden
Methoden kombinierbar o )
ist, und ist mit dem Fak- 6 Kombination mit 20-29 Methoden
tor 0,3 (30 %) gewichtet 4 Kombination mit 10-19 Methoden
2 Kombination mit 1-9 Methoden
Umsetzbarkeit bewertet, mit welchem 10 Die Methode ist mit sehr wenig Aufwand
Aufwand die Methode umsetzbar.
umsetzbar ist, und ist 8 Die Methode ist mit wenig Aufwand um-
mit dem Faktor 0,1 setzbar.
(10 %) gewichtet ) S ]
6 Die Methode ist mit maRigem Aufwand
umsetzbar.
4 Die Methode ist mit hohem Aufwand um-
setzbar.
2 Die Methode ist mit erheblichem Aufwand
umsetzbar.

Die einzelnen Kriterien sind unterschiedlich gewichtet. Die groRte Bedeutung hat das Krite-
rium Einsetzbarkeit und es ist daher mit dem Faktor 0,6 (60 %) gewichtet, gefolgt von Kom-
binierbarkeit mit 0,30 (30 %) und Umsetzbarkeit mit 0,1 (10 %). Die einzelnen Kriterien und

Bedingungen fir die Punktevergabe werden nun erldutert.

Einsetzbarkeit. Das Kriterium Einsetzbarkeit bewertet die Anzahl der didaktischen Funktio-
nen, die eine Methode beinhaltet. Pro didaktische Funktion wird ein Punkt vergeben. Dabei
sind 10 Punkte maximal moglich. Ab 10 oder mehr didaktischen Funktionen gibt es die volle

Punktzahl.

Kombinierbarkeit. Dieses Kriterium stellt dar, wie gut sich eine Methode mit anderen Me-
thoden kombinieren ldasst. Wenn eine Methode mit vielen anderen Methoden kombinierbar
ist, ist der Wert hoch. Ein niedriger Wert wiederum zeigt, dass eine Kombination der Me-
thode mit anderen Methoden nur eingeschrankt oder gar nicht moglich ist. Grundlage fir
die Bewertung bildet Tabelle A-E.1. In dieser Tabelle ist dargestellt, mit welchen anderen

Methoden eine bestimmte Methode kombinierbar ist. Die maximale Punktzahl von 40 erhalt
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eine Methode, wenn sie sich mit 40 oder mehr Methoden kombinieren ldsst. 8 Punkte gibt
es fur die Kombination mit 30-39 Methoden, 6 Punkte fiir 20-29 Methoden, 4 Punkte fir

10-19 Methoden und 2 Punkte fiir 1-9 Methoden.

Umsetzbarkeit. Das Kriterium Umsetzbarkeit gibt an, mit welchem Aufwand die Durchfiih-
rung der Methode verbunden ist. Je héher der Wert, desto geringer ist der Aufwand bei der
Durchflihrung, somit ist die Umsetzbarkeit hoher. Ist der Aufwand sehr gering, werden fiir
die Umsetzbarkeit 10 Punkte vergeben, bei wenig Aufwand 8 Punkte, bei malligem Aufwand
6 Punkte, bei hohem Aufwand 4 Punkte und schlieBlich 2 Punkte bei einem erheblichen

Aufwand.

Reprasentant Cluster 1

Dieses Cluster beinhaltet zwar die meisten Methoden, allerdings ist die Bewertung der Me-
thoden sehr unterschiedlich. Tabelle 3.17 stellt die Bewertung der Kriterien fiir die Metho-

den im ersten Cluster dar.

Tabelle 3.17 Bewertung der Methoden im Cluster 1

Kriterium 1 2 3 Gesamt
Pkt. Gl Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-
Methoden 60 % 30 % 10% wichtet
Advance Organizer 6 3,6 2 0,6 4 0,4 2 4,6
Erst lesen, dann schreiben 5 3 2 0,6 10 1 2 4,6
Flinf-Schritt-Lesemethode 5 3 2 0,6 8 0,8 2 44
Gruppenarbeit 9 5,4 10 3 10 1 10 9,4
Leittext 5 3 4 1,2 10 1 4 5,2
Partnerinterview 7 4,2 4 1,2 10 1 6 6,4
Partnerstafette 6 3,6 6 1,8 8 0,8 4 6,2
Postersession 9 5,4 6 1,8 10 1 2 8,2
Sandwich 8 4,8 8 2,4 8 0,8 6 8
Think-Pair-Share 9 5,4 10 3 10 1 8 9,4
Zeitstrahl 7 4,2 2 0,6 6 0,6 0 5,4

Es gibt drei Methoden mit dem Wert 8,0 (gewichtet) oder mehr: Postersession (8,2), Grup-
penarbeit (9,4) und Think-Pair-Share (9,4). Die Methoden Gruppenarbeit und Think-Pair-
Share wurden gleich gut bewertet. Grundsatzlich sind beide Methoden ahnlich. Bei beiden

Methoden I6sen Kleingruppen eine Aufgabe und stellen die Losung anschlieBend im Plenum
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vor. Think-Pair-Share hat allerdings gegeniiber Gruppenarbeit einige Vorteile. Die Methode
Gruppenarbeit ist sehr allgemein beschrieben und wird haufig mit der Sozialform Gruppen-
arbeit gleichgesetzt oder verwechselt. Think-Pair-Share ist variabler einsetzbar, indem die
Lernenden zunachst entweder alleine oder paarweise eine Aufgabe |6sen. Danach werden
die Ergebnisse entweder im Plenum vorgestellt oder die Paare diskutieren mit einem ande-
ren Paar Uber mogliche Losungen und entscheiden sich fir eine gemeinsame Losung. Insge-
samt betrachtet ist es moglich, mehr Stufen der gemeinsamen Erarbeitung bei Think-Pair-
Share einzubauen als bei der Methode Gruppenarbeit. Daher wird Think-Pair-Share als Re-

prasentant fir Cluster 1 ausgewahlt und ist in der Tabelle farblich hervorgehoben.

Reprasentant Cluster 2

Dieses Cluster ist sehr klein mit insgesamt zwei Methoden. Tabelle 3.18 visualisiert die Be-

wertung der Methoden im zweiten Cluster.

Tabelle 3.18 Bewertung der Methoden im Cluster 2

Kriterium 1 2 3 Gesamt
Pkt. Gl Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-
Methoden 60 % 30% 10% wichtet
Concept-Mapping 8 4,8 4 1,2 4 0,4 16 6,4
Mindmapping 7 4,2 10 3 10 1 27 8,2

Concept-Mapping erzielt zwar eine bessere Bewertung bei Einsetzbarkeit mit 8 Punkten,
aber sowohl bei der Kombinierbarkeit als auch bei der Umsetzbarkeit erreicht Mindmapping
mit 10 Punkten gegeniiber jeweils 4 Punkten bei Concept-Mapping die besseren Werte. Da-
her liegt Mindmapping insgesamt mit der Bewertung 8,2 (gewichtet) vor Concept-Mapping

mit 6,4 (gewichtet) und wird der Reprasentant vom Cluster 2.

Reprdsentant Cluster 3

Ahnlich wie das Cluster 2 besteht das Cluster 3 aus zwei Methoden. Die Bewertung der bei-

den Methoden im Cluster 3 ist in Tabelle 3.19 dargestellt.
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Tabelle 3.19 Bewertung der Methoden im Cluster 3

Kriterium 1 2 3 Gesamt

Pkt. Gl Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-

Methoden 60 % 30% 10% wichtet
Brainstorming 6 3,6 10 3 10 1 26 7,6
Dreiecksmethode 6 3,6 4 1,2 8 0,8 20 5,8

Das Kriterium Einsetzbarkeit ist bei beiden Methoden gleich bewertet. Brainstorming lasst
sich wesentlich besser mit anderen Methoden kombinieren und hat hier 10 Punkte bekom-
men. Beim Kriterium Umsetzbarkeit erhadlt Brainstorming ebenfalls eine héhere Punktzahl.
Brainstorming schneidet insgesamt mit 7,6 Punkten (gewichtet) gegentiber 5,8 (gewichtet)
bei der Dreiecksmethode besser ab und wird daher als Reprasentant des Clusters 3 ausge-

wahlt.

Reprdsentant Cluster 4

Die beiden Methoden im Cluster 4 haben eine dhnliche Bewertung und liegen insgesamt

relativ eng beieinander. Tabelle 3.20 zeigt die Bewertung der Methoden im Cluster 4.

Tabelle 3.20 Bewertung der Methoden im Cluster 4

Kriterium 1 2 3 Gesamt

Pkt. Gl Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-

Methoden 60 % 30% 10% wichtet
PQ4R-Methode 6 3,6 6 1,8 10 1 22 6,4
Pro-Kontra-Argumentation 5 3 4 1,2 10 1 19 5,2

Die PQ4R-Methode hat mit dem Wert 6,4 (gewichtet) eine bessere Bewertung als die Pro-
Kontra-Argumentation mit 5,2 Punkten (gewichtet). Daher ist die PQ4R-Methode der Repra-
sentant des Clusters 8. Diese Methode ist sowohl hinsichtlich der Einsetzbarkeit als auch der

Kombinierbarkeit besser bewertet.

Reprdsentant Cluster 5

Fiir den besseren Vergleich mit den anderen Clustern wurde auch die Methode Modellre-
konstruktion bewertet, obwohl dieses Cluster aus einer einzigen Methode besteht. Tabelle

3.21 zeigt das Ergebnis.
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Tabelle 3.21 Bewertung der Methoden im Cluster 5

Kriterium 1 2 3 Gesamt

Pkt. G1 Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-
Methoden 60 % 30% 10% wichtet

Modellrekonstruktion 5 3 2 0,6 6 0,6 13 4,2

Im Ganzen hat die Methode Modellrekonstruktion eine vergleichsweise schlechte Bewer-
tung mit 4,2 Punkten (gewichtet). Die Reprasentanten in den anderen Clustern haben min-
destens den Wert 5,8 oder hoher. Der vergleichsweise niedrige Wert ist vor allem auf die

Kombinierbarkeit zuriickzufiihren, die nur 2 von 10 moglichen Punkten erhalten hat.

Reprdsentant Cluster 6

In diesem Cluster liegen alle sechs Methoden in Bewertung nahe beieinander. Hinsichtlich

der Einsetzbarkeit gibt es kaum Unterschiede, wie in Tabelle 3.22 zu sehen ist.

Tabelle 3.22 Bewertung der Methoden im Cluster 6

Kriterium 1 2 3 Gesamt
Pkt. G1 Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-
Methoden 60 % 30 % 10% wichtet
Bericht 6 3,6 2 0,6 10 1,0 18 5,2
Gutachten 5 3,0 2 0,6 8 0,8 15 4,4
Knobelteam 5 3,0 4 1,2 8 0,8 17 5
Kollegiale Praxisberatung 5 3,0 6 1,8 10 1,0 21 5,8
Schreibkonferenz 5 3,0 2 0,6 8 0,8 15 4,4
Szenariotechnik 5 3,0 6 1,8 6 0,6 17 5,4

Bei der Kombinierbarkeit und Umsetzbarkeit ist Kollegiale Praxisberatung am besten bewer-
tet und erzielt auch insgesamt die beste Bewertung mit 5,8 Punkten (gewichtet) und ist da-
her der Reprasentant fir Cluster 6. Im Vergleich zu den anderen Methoden in diesem Clus-
ter ist die Kombinierbarkeit mit anderen Methoden bei der Methode Kollegiale Praxisbera-

tung wesentlich besser.

Reprasentant Cluster 7

Bis auf das Kriterium Kombinierbarkeit sind die Methoden im Cluster 7 dhnlich bewertet.

Tabelle 3.23 zeigt die Bewertung von Cluster 7.
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Tabelle 3.23 Bewertung der Methoden im Cluster 7

Kriterium 1 2 3 Gesamt

Pkt. Gl Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-

Methoden 60 % 30 % 10% wichtet
Expertenbefragung 5 3,0 4 1,2 8 0,8 17 5,0
Metaplantechnik 6 3,6 8 2,4 10 1 24 7
Pyramidenmethode 5 3,0 4 1,2 8 0,8 17 5,0

Die Methode Metaplantechnik erzielt im Vergleich zu den beiden anderen Methoden bei
allen Kriterien bessere Werte. Insgesamt erhdlt Metaplantechnik den Wert 7,0 (gewichtet),
gegeniber jeweils 5,0 (gewichtet) bei der Expertenbefragung und der Pyramidenmethoden.

Aus diesem Grund stellt Metaplantechnik den Reprasentanten des Clusters 7 dar.

Reprasentant Cluster 8

Der Vollstandigkeit halber wurde die Methode Diskussion bewertet, obwohl dieses Cluster

aus einer Methode besteht. Das Ergebnis ist in Tabelle 3.24 zu sehen.

Tabelle 3.24 Bewertung der Methoden im Cluster 8

Kriterium 1 2 3 Gesamt
Pkt. Gl Pkt. G2 Pkt. G3 Pkt. Ge-
Methoden 60 % 30% 10% wichtet
Diskussion 6 3,6 10 3 10 1,0 26 7,6

Die Methode Diskussion erzielt insgesamt 7,6 Punkte (gewichtet). Verglichen mit den ande-
ren Clustern ist das ein sehr guter Wert. Die beiden Kriterien Kombinierbarkeit und Umsetz-
barkeit haben die hochstmogliche Punktzahl mit jeweils 10 Punkten erhalten. Aufgrund der

Gewichtung spielt dies jedoch eine untergeordnete Rolle.
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3.5 Ausgewaidhlte Methoden fiir die Hochschullehre

Das Ergebnis der letzten Stufe der dreistufigen Reduktionsverfahren sind acht Methoden,
die moglichst universal in der Hochschullehre einsetzbar und fiir die Umsetzung mit
E-Learning geeignet sind: Brainstorming, Diskussion, Kollegiale Praxisberatung, Metaplan-
technik, Mindmapping, Modellrekonstruktion, PQ4R-Methode und Think-Pair-Share. Dieser
Abschnitt beschreibt die ausgewahlten Methoden in Anlehnung an das Schema von Knoll
(1995) sowie Macke et al. (2008) in verkirzter Form mithilfe der Merkmale Beschreibung,

Ablauf, Lernphase, Didaktische Funktionen und Rahmenbedingungen.

3.5.1 Brainstorming

Beschreibung. Bei der Methode Brainstorming werden alle spontanen Ideen oder Assoziati-
onen von den Lernenden zu einem Thema, zu einer Frage oder zu einem Problem gesam-
melt (Clark, 1973; Knoll, 1995; Meyer, 1987b). Das Ziel ist es, moglichst viele Aspekte zu der

Fragestellung oder zu dem Problem zu finden (Macke et al., 2008).

Ablauf. Der Lehrende erlautert zundchst die Fragestellung oder das Problem. Die Lernenden
haben anschliefend die Moglichkeit, ihre Assoziationen und Ideen spontan anzubringen und
kénnen sich bei Bedarf auch mehrfach dullern. Eine wichtige Regel ist, dass jede Assoziation
oder Idee gewlinscht ist. Daher sind weder Rickfragen, noch Kritik und Kommentare zu den
AuRerungen zulissig (Knoll, 1995; Meyer, 1987b). Die Dokumentation der Ergebnisse spielt
eine entscheidende Rolle. Sinnvoll ist es, wenn die vorgebrachten Ideen z. B. vom Lehrenden
oder von einer vorher bestimmten Person notiert werden. AnschlieRend ist es moglich, die

Ergebnisse weiter zu verarbeiten (Macke et al., 2008; Meyer, 1987b).

Einsatzbereich. Mithilfe der Methode Brainstorming wird die Kreativitat der Teilnehmer an-
geregt, ldeen werden gesammelt, die Vielfalt eines Themas wird aufgezeigt und das Vorwis-
sen wird aktiviert (Macke et al., 2008; PeterBen, 1999). Brainstorming lasst sich gut am An-
fang bei der Bearbeitung eines Themas einsetzen (Siebert, 2008) und bietet sich insbeson-
dere als Einstieg bei schwierigen Lerninhalten an (PeterRen, 1999). Des Weiteren empfiehlt
es sich, Brainstorming in Situationen zu verwenden, in denen die Arbeit stagniert, um die

Arbeit wieder anzuregen (Siebert, 2008).
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Didaktische Funktionen. Die Methode Brainstorming unterstiitzt verschiedene didaktische
Funktionen. Hierzu gehoren Einstieg, Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstruktu-

rierung, Aufgabe lI6sen und Ergebnissicherung.

Rahmenbedingungen. Bezuglich der Teilnehmerzahl gibt es unterschiedliche Angaben in der
Literatur. Macke et al. (2008) geben hier bis zu 30 Personen an, wahrend die Methode
Brainstorming beispielsweise flir Clark (1973) und Knoll (1995) fir eine beliebige Teilneh-
merzahl einsetzbar ist. Der Zeitaufwand ist abhangig von der Komplexitat der Fragestellung.
Hier variieren die Zeitangaben zwischen 10 bis 15 Minuten (Knoll, 1995), bis hin zu 30 Minu-
ten (Macke et al., 2008). Fiir die Durchfiihrung sind keine bestimmten Materialien erforder-
lich. Die Ergebnisse kdnnen, wenn vorhanden, direkt auf der Tafel, auf dem Overheadpro-
jektor oder ans Flipchart notiert werden (Macke et al., 2008). Alternativ ist es moglich, Kart-
chen zu verwenden, auf welche die Lernenden einen Begriff notieren, die Kdrtchen werden

anschlielend an eine Wand geheftet (Knoll, 1995; PeterRen, 1999).

3.5.2 Diskussion

Beschreibung. Bei der Methode Diskussion handelt es sich um ein ergebnisoffenes Gesprach
Uber ein bestimmtes Thema, an dem mehrere Personen beteiligt sind. Die Gesprachsteil-
nehmer tauschen unter Berlicksichtigung von zuvor vereinbarten Gesprachsregeln Argu-
mente, Standpunkte und Meinungen aus (Macke et al., 2008). Das Ziel einer Diskussion ist
es, zu einem Ergebnis zu gelangen, z. B. in Form eines Beschlusses (Brenner & Brenner,

2005).

Ablauf. Der Lehrende stellt das Thema und das Ziel der Diskussion vor, beispielsweise durch
eine Ausgangsfrage. Die Diskussionsleitung sorgt dafiir, dass die Diskussion strukturiert wird
und die Redeanteile gleichmaBig unter den Beteiligten verteilt sind. Des Weiteren fasst die
Diskussionsleitung das bisher Gesagte wahrend der Diskussion zusammen, erganzt bei Be-
darf mit weiteren Informationen, strukturiert die Diskussionsbeitrage und unterstiitzt bei
der Konsensfindung. Damit die diskutierten Aspekte nicht verloren gehen, ist es empfeh-
lenswert, die Inhalte am Ende der Diskussion als Ergebnis zusammenzufassen (Borich, 2007;

Brenner & Brenner, 2005; Knoll, 1995; Waldherr & Walter, 2009).
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Einsatzbereich. Durch den Einsatz der Methode Diskussion tauschen sich die Lernenden be-
zUglich ihres Wissens und ihrer Erfahrungen mit anderen Lernenden aus (Brenner & Benner,
2005). Dabei Uben die Lernenden, zu argumentieren, intensiv zuzuhdren, sich prazise zu
dullern sowie Kritik aufzunehmen und zu geben (Macke et al., 2008). Die Lernenden miissen
eigene Meinungen zu einem Sachverhalt bilden, sich dazu duRern und lernen, mit Gegenar-

gumenten und anderen Meinungen umzugehen (Brenner & Brenner, 2005).

Didaktische Funktionen. Die Methode Diskussion unterstitzt kritisches Denken bei den Ler-
nenden (Borich 2007) und umfasst die didaktischen Funktionen Wissenserwerb, Wissens-

strukturierung, Argumentation, Transfer, Feedback und Ergebnissicherung.

Rahmenbedingungen. Die Methode Diskussion lasst sich zwar mit einer sehr kleinen Teil-
nehmerzahl ab zwei Personen einsetzen (Macke et al., 2008), allerdings empfiehlt Knoll
(1995) eine GruppengroBe von 8-18 Personen, um eine intensive Diskussion zu ermagli-
chen. Bei einer kleineren Gruppe besteht seiner Meinung nach die Gefahr, dass einzelne
Lernende sich zu ausgesetzt fliihlen und sich dadurch nicht aktiv an der Diskussion beteili-
gen. Des Weiteren sind die Beitrage unter Umstdanden nicht so vielfaltig. Nehmen mehr als
18 Personen an der Diskussion teil, werden zurlickhaltende Personen haufig weniger be-
ricksichtigt. Der Zeitaufwand betrdgt je nach Inhalt zwischen 20 und 120 Minuten (Ma-
cke et al., 2008). Dauert die Diskussion langer als 90 Minuten, besteht die Gefahr, dass sich
die Diskussion aufgrund der Ermiidung der Beteiligten im Kreis dreht (Knoll, 1995). Brenner
und Brenner (2005) begrenzen daher die Dauer einer Diskussion auf 45 Minuten. Fir die
Durchflihrung werden keine Materialien bendtigt. Knoll (1995) weist darauf hin, dass es le-
diglich bei einer gewiinschten Ergebnissicherung sinnvoll ist, entsprechende Moglichkeiten

zur Verfligung zu stellen (z. B. Tafel oder Flipchart).

3.5.3 Kollegiale Praxisberatung

Beschreibung. Bei der Methode Kollegiale Praxisberatung, auch Koping oder Praxis-Tandem
genannt, handelt es sich um eine l6sungsorientierte Beratung durch den Erfahrungsaus-
tausch mit anderen Experten. Ziel ist es, die Erfahrungen und vorhandenes Wissen von jeder
einzelnen Person in der Gruppe bei der Problemlosung fir die ganze Gruppe zur Verfligung
zu stellen. Bei jeder Beratungssitzung wird nur ein bestimmtes Problem besprochen (Ar-

beitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung, 1998c; Macke et al., 2008).
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Ablauf. Zunachst ist der organisatorische Rahmen festzulegen, wann, wo und wie lange die
Beratungssitzungen dauern und wer die jeweiligen Treffen moderieren soll. Jede Beratungs-
sitzung behandelt ein Praxisproblem, das von einem der Lernenden erldutert wird. Eine Be-
ratungssitzung besteht aus sechs Phasen. In der ersten Phase wird das Thema festgelegt.
AnschlieBend beschreibt der Lernende die konkrete Problemsituation méglichst umfassend
in der zweiten Phase. In der dritten Phase stellen die Zuhorer Fragen zum Problem. In der
vierten Phase sucht die Gruppe gemeinsam nach einer L6sung und sammelt verschiedene
Losungsmoglichkeiten. In der flinften Phase entscheidet sich die Person, die das Problem
vorgestellt hat, mithilfe der Gruppe fir einen Losungsweg, schreibt dazu die wesentlichen
Punkte auf und fasst die Ergebnisse zusammen. In der sechsten Phase werden Absprachen
fir die nachste Beratungssitzung getroffen (Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbil-
dung 1998c; Macke et al., 2008; Wahl, 1995).

Einsatzbereich. Die Methode Kollegiale Praxisberatung zielt darauf ab, Erfahrungen und
Wissen aller Gruppenmitglieder in der Problemlésung miteinzubeziehen, indem sich die
Lernenden in Gruppen lber bestimmte Probleme in der Praxis austauschen und sich gegen-
seitig unterstlitzen. Der Einsatz ist sinnvoll, wenn es darum geht, neues Wissen anzuwen-
den. Die Lernenden haben die Moglichkeit, gemeinsam mit anderen Lernenden Ulber

Schwierigkeiten zu reflektieren und nachzudenken.

Didaktische Funktionen. Die Methode Kollegiale Praxisberatung unterstiitzt unter anderem
beim Transfer von neu erworbenen Fahigkeiten und neuem Wissen in der Praxis. Des Weite-
ren fordert die Methode das gemeinsame Problemldsen und regt die Zusammenarbeit und
den Erfahrungsaustausch unter den Lernenden an. Die Probleml6sungsphase bezieht zudem
die Kompetenzen von anderen Lernenden mit ein (Macke et al., 2008). Didaktische Funktio-
nen, die diese Methode fordert, sind Aufgabe I6sen, Vertiefung, Analyse, Transfer und Re-

flexion.

Rahmenbedingungen. Fir die Methode Kollegiale Praxisberatung ist eine kleine Teilnehmer-
zahl empfehlenswert. Die Angaben diesbezliglich variieren in der Literatur zwischen 3 und 7
Personen (Wahl, 1995), 4 und 10 Personen (Macke et al., 2008) sowie 8 und 10 Personen
(Arbeitsgruppe Hochschuldidaktische Weiterbildung, 1998c). Grundsatzlich ist der Zeitauf-
wand bei der Methode Kollegialen Praxisberatung hoch (Wahl, 1995). In der Regel werden

mehrere Beratungssitzungen abgehalten, beispielsweise alle vier Wochen eine Beratungssit-
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zung im Umfang von 90 Minuten. Dabei werden etwa 5 Minuten fiir die Themenfestlegung,
15 Minuten fir die Problemvorstellung und 15 Minuten flr die anschlieende Fragerunde
bendtigt. Darliber hinaus sind weitere 30 Minuten fiir die Losungssuche und 20 Minuten fiir
den Losungsweg einzuplanen. Die Zusammenfassung und Absprache fir die nachste Sitzung
dauert etwa 5 Minuten. Die Durchfihrung erfordert keine bestimmte Materialien (Ma-

cke et al., 2008).

3.5.4 Metaplantechnik

Beschreibung. Die Methode Metaplantechnik, auch Metaplan genannt, ist eine Methode zur
Visualisierung und Systematisierung bestimmter Inhalte oder Fragestellungen mithilfe von
Karten, die mit Stichwortern beschriftet sind (Macke et al., 2008; Siebert, 2008). Die Syste-
matisierung kann im Laufe der Durchfiihrung erfolgen oder die Karten werden bereits vor-

handenen Kategorien zugeordnet (Macke et al., 2008).

Ablauf. Bei der Grundform stellt der Lehrende eine Frage oder einen Arbeitsauftrag vor. Die
Lernenden schreiben hierzu jeweils Stichworter oder Begriffe auf Karten. Alternativ rufen
die Lernenden Begriffe zu, die der Lehrende notiert. AnschlieBend werden die Karten an
eine Pinnwand, Tafel oder Wand gehangt. Jeder Lernende tragt seine jeweiligen Stichpunkte
vor und versucht, diese thematisch Kategorien zuzuordnen. Der Lehrende (ibernimmt die
Moderation. Anschliefend Uberarbeitet das Plenum die Kategorisierung gemeinsam. Zum
Schluss werden die Ergebnisse diskutiert und zusammengefasst (Macke et al., 2008; Siebert,
2008). Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, die Methode Metaplantechnik zu variieren, z. B.
Abfrage nach Wichtigkeit (die Lernenden ordnen nur ihre wichtigste Karte zu), anonyme
Abfrage (Karten werden eingesammelt, vom Lehrenden aufgehangt und dieser fragt nach,
ob die Karte richtig zugeordnet ist) oder Bewertung (bei groReren Themengebieten kdnnen
Schwerpunkte gebildet werden, indem jeder Lernende die Karten mithilfe von Klebepunkten
bewertet). Weitere Varianten und eine detaillierte Beschreibung dazu sind bei Macke et al.

(2008) zu finden.

Einsatzbereich. Die Methode Metaplantechnik ist vielfaltig einsetzbar (Siebert, 2008). Durch
die verschiedenen oben beschriebenen Einsatzmoglichkeiten und Varianten ist es moglich,
diese Methode fiir Wissensaufbau, Erarbeitung von Inhalten oder gelerntes Wissen anzu-

wenden und zu Ubertragen.
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Didaktische Funktionen. Die Methode Metaplantechnik ist eine teilnehmerorientierte Me-
thode, die besonders gut geeignet ist, um Entscheidungen zu finden oder einen Sachverhalt
zu visualisieren und transparent zu machen. Ein wesentliches Merkmal ist, dass jeder Ler-
nende seine ldeen stichpunktartig auf Karten festhalt. Somit werden alle Meinungen be-
ricksichtigt und erfasst. Des Weiteren sind die Ergebnisse schriftlich fixiert und dadurch
anschlieRend fir die weitere Verarbeitung nutzbar (Reich, 2012; Siebert, 2008). Unterstiitz-
te didaktische Funktionen sind Einstieg, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Vertiefung,

Feedback und Ergebnissicherung.

Rahmenbedingungen. Die Methode Metaplantechnik ist gut einsetzbar bei einer Teilneh-
merzahl von 10 bis 35 Personen. Der Zeitaufwand betradgt in etwa 20—40 Minuten. Bendtigte
Materialien sind Pinnwand, Karten in unterschiedlichen Farben und Formen, Stifte, Nadeln

sowie je nach Variante Klebepunkte (Macke et al., 2008; Siebert, 2008).

3.5.5 Mindmapping

Beschreibung. Die Methode Mindmapping bietet eine effektive und tbersichtliche Moglich-
keit, Notizen, Ideen, Meinungen, Vorerfahrungen und komplexe Zusammenhange zu visuali-
sieren. In der Mitte einer Mindmap steht ein Thema, das mithilfe von Asten mit Unterbegrif-
fen oder Aspekten und weiteren Verzweigungen verbunden ist. Dabei bilden die Aste ein
Geflige aus miteinander verbundenen Knotenpunkten (Buzan & Buzan, 1993; Macke et al.,
2008; Reich, 2012; Waldherr & Walter, 2009). Die Stichworte sind wichtige Schliisselworte
und bestehen normalerweise aus einfachen Substantiven (Kirkhoff, 2011; Svantesson,
1992). Eine Mindmap bildet eine Ubersichtliche Karte Uber ein bestimmtes Thema. Durch
die Darstellung der Verzweigungen ist es moglich, die Inhalte Gbersichtlich zu strukturieren

(Reich, 2012).

Ablauf. Zunachst stellt der Lehrende das Thema vor und schreibt es in die Mitte der Tafel
oder des Flipcharts. Die Lernenden sammeln Begriffe und Aspekte zum Thema, die auf ei-
nem getrennten Blatt notiert werden. AnschlieBend werden die gesammelten Aspekte be-
zlglich ihrer Gleichwertigkeit oder Ober- und Unterordnung geprift und auf der Mindmap
entweder direkt im Anschluss an dem Thema (1. Stufe der Differenzierung) oder als Unter-
stufe eines Oberbegriffs (2. Stufe der Differenzierung) eingezeichnet (Macke et al., 2008;
Waldherr & Walter, 2009).
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Einsatzbereich. Die Methode Mindmapping ist vielfaltig einsetzbar: Zur Aktivierung von
Vorwissen, zur Losungsfindung, zur Vorbereitung auf Referate oder fiir die Planung von gro-
Beren Projekten (Buzan & Buzan, 1993; Kirkhoff, 2011; Reich, 2012; Svantesson, 1992). Zu-
dem eignet sich der Einsatz als Ergebnissicherung, indem die Lernenden die behandelten
Inhalte gemeinsam in einer Mindmap zusammenfassen (Dummann et al., 2007). Aus diesem
Grund ist es moglich, die Methode Mindmapping in nahezu allen Lehr- und Lernsituationen
zu verwenden, aber vor allem zum Wissensaufbau, oder um das gelernte Wissen zu bewer-

ten und auf neue Situationen zu libertragen (Jingst, 1992; Macke et al., 2008).

Didaktische Funktionen. Die Methode Mindmapping visualisiert komplexe Zusammenhange,
wie z. B. Hierarchien, Beziehungen oder Abfolgen in der Zeitdimension in einer einpragsa-
men Form (Jingst, 1992; Macke et al., 2008). Der Vorteil ist, dass die Assoziationen und Ge-
danken nicht mehr eindimensional beziehungsweise linear entstehen und dargestellt wer-
den, sondern multidimensional (Buzan & Buzan, 1993). Geforderte didaktische Funktionen
sind Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Vertiefung, Transfer, Re-

flexion und Ergebnissicherung.

Rahmenbedingungen. Die Methode Mindmapping ist mit einer beliebigen GruppengréfRe
durchfiihrbar. Die benétigte Zeit ist abhangig vom Umfang und von der Komplexitat der Fra-
gestellung (Macke et al., 2008). Waldherr und Walter (2009) weisen darauf hin, dass inter-
aktives Arbeiten nur bis zu einer GruppengrofRe von 30—40 Personen maoglich ist. Flir den
Einsatz werden lediglich eine Tafel und Kreide, Whiteboard oder Stifte, Poster oder Flipchart

bendtigt (Macke et al., 2008; Waldherr & Walter, 2009).

3.5.6 Modellrekonstruktion

Beschreibung. Bei der Methode Modellrekonstruktion, auch Archéologenkongress genannt,
erstellen die Lernenden in Kleingruppen eine grafische Darstellung eines Modells mithilfe

eines Textes (Macke et al., 2008; Schumacher, 2008; Weidenmann, 2008).

Ablauf. Zunachst werden zwei bis vier Gruppen gebildet. Der Lehrende hat den zu bearbei-
tenden Text einmal pro Gruppe kopiert und diesen Text jeweils in so viele sinnvolle Teile
geschnitten, wie es Personen pro Gruppe gibt. Die Textteile enthalten keine Hinweise Gber

Seitenzahlen oder Nummerierungen. Jedes Gruppenmitglied erhdlt einen Textteil. Insge-



118 3 Methoden in der Hochschullehre

samt bilden alle Textteile einer Gruppe den Gesamttext. Mithilfe der vorhandenen Informa-
tionen in den Textteilen versucht jede Gruppe, die Aufgabe grafisch zu rekonstruieren. An-
schliefend werden die Ergebnisse im Plenum vorgestellt, verglichen und diskutiert. Falls
vorhanden, wird eine Originaldarstellung des Modells gezeigt (Macke et al., 2008; Weiden-
mann, 2008).

Einsatzbereich. Bei der Methode Modellrekonstruktion ist die Aufgabe nur l6sbar, wenn je-
des Gruppenmitglied seinen Anteil zur Lésung beitragt. Daher entscheiden die Kommunika-
tion und der Wissensaustausch innerhalb der Gruppe Uber den Erfolg (Weidenmann, 2008).
Des Weiteren fordert die Methode analytisches Denken und Lernen (Schumacher, 2008).
Aus diesen Griinden l3sst sich die Methode in Lehr- und Lernsituationen einsetzen, bei de-

nen die Lernenden gemeinsam Wissen erarbeiten.

Didaktische Funktionen. Die Methode Modellrekonstruktion unterstiitzt intensives Erarbei-
ten einer neuen Modellvorstellung und die Auseinandersetzung mit verschiedenen Interpre-
tationsmoglichkeiten eines Textes und regt die Lernenden an, tiber Konzepte und Beziehun-
gen zu reflektieren (Macke et al., 2008). Dariber hinaus missen die Lernenden den Text
grindlich lesen (Weidenmann, 2008). Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstruktu-
rierung, Aufgabe lésen und Reflexion sind die bei dieser Methode geforderten didaktischen

Funktionen.

Rahmenbedingungen. Die Methode Modellrekonstruktion lasst sich gut bis 30 Personen
durchfihren. Der Zeitaufwand variiert je nach Teilnehmeranzahl und Komplexitat der Frage-
stellung und betrdgt etwa 90 Minuten. Die Lernenden bendtigen den entsprechenden Text.
Pro Teilnehmer sollte ein Textteil, pro Gruppe insgesamt ein Gesamttext vorhanden sein.
Zusatzlich sind Plakate und Stifte fir die Zeichnungen erforderlich (Macke et al., 2008; Wei-
denmann, 2008). Der Erfolg der Methode hangt eng mit der richtigen Textauswahl zusam-
men. Der Schwierigkeitsgrad des Textes sollte zudem zum Wissensstand der Lernenden pas-

sen (Weidenmann, 2008).

3.5.7 PQ4R-Methode

Beschreibung. Mithilfe der PQ4R-Methode lassen sich neue Informationen und Inhalte ge-

zielt und nachhaltig durch aktives und systematisches Lesen aufnehmen und verarbeiten.
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Die Abkiirzung steht fiir die sechs Phasen Preview (Vorschau), Question (Fragen), Read (Le-
sen), Reflect (Nachdenken), Recite (Wiedergeben) und Review (Riickblick) (Anderson, 1996;
Dummann et al. 2007; Kramer & Walter, 1994; Waldherr & Walter, 2009).

Ablauf. Zunachst erldutert der Lehrende die Vorgehensweise und Zielsetzung. AnschlieRend
erhélt jeder Lernende einen Text oder mehrere Texte (jeweils maximal 2—3 DIN-A4-Seiten),
zum Lesen. Nach der Bildung von Kleingruppen mit je vier bis sechs Personen analysieren
die Kleingruppen den Text bezlglich des Aufbaus, der Gliederung und der Struktur in der
ersten Phase Preview. Im zweiten Schritt Question formulieren die Gruppen Fragen zum
gelesenen Text. AnschlieRend lesen die Lernenden die Texte erneut durch, versuchen, die
Fragen zu beantworten, und markieren dabei wichtige Abschnitte (Read). In der Phase Re-
flect versuchen die Gruppen, Assoziationen zu den Schllsselbegriffen oder Beispiele zu fin-
den. Die Gruppenmitglieder sollten den Text kritisch beleuchten und dabei beispielsweise
Widerspriche aufdecken. In der darauf folgenden Phase Recite versuchen die Lernenden,
die Schliisselaussagen des Textes selbst zu formulieren, ohne dabei die Texte zu verwenden.
In der Review-Phase fassen die Lernenden die erarbeiteten Inhalte im Plenum zusammen,
vergleichen ihre Ergebnisse und besprechen den Ursprungstext kritisch (Dummann et al.

2007; Kramer & Walter 1994; Lehner & Ziep, 1992; Waldherr & Walter, 2009).

Einsatzbereich. Fir Anderson (1996) besteht das Wesentliche an der PQ4R-Methode darin,
Fragen an den Text zu formulieren und zu beantworten, um zu einem tieferen Verstandnis
zu gelangen und den Text mithilfe der Fragen zu erarbeiten. Es ist moglich, die PQ4R-
Methode zu vertiefen, indem die Lernenden Fragen bezliglich der Ziele vor dem Lesen for-
mulieren und nach dem Lesen zuséatzlich weiterfliihrende Fragen entwickeln (Lehner & Ziep,
1992). Aus diesen Griinden eignet sich die PQ4R-Methode vor allem, um Wissen aufzubauen

und um Inhalte zu erarbeiten.

Didaktische Funktionen. Die PQ4R-Methode ist eine Form des intensiven Lesens (Kramer und
Walter, 1994), die die Verarbeitung von Texten férdert (Anderson, 1996). Unterstitzte di-
daktische Funktionen sind: Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung,

Vertiefung, Analyse und Argumentation.

Rahmenbedingungen. Die PQ4R-Methode ist gut einsetzbar bis zu einer Teilnehmerzahl von
70 Personen. Allerdings ist eine direkte Betreuung der einzelnen Gruppen durch den Leh-

renden nur bei Gruppen bis zur 40 Personen moglich. Die Durchfihrung dauert etwa 90 Mi-
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nuten, ist allerdings vom Schwierigkeitsgrad und der Liange des Textes abhangig. Als Faust-
formel gilt, dreimal so viel Zeit einzuplanen, wie der Lehrende selbst dafiir bendtigt. Hilf-
reich ist es, wenn der Lehrende die Aufgabenstellung am Anfang visualisiert, beispielsweise
auf der Tafel oder auf Papier. Bis auf die zu analysierenden Texte werden keine weiteren

Materialien benétigt (Waldherr & Walter, 2009).

3.5.8 Think-Pair-Share

Beschreibung. Mittels der Methode Think-Pair-Share 16sen die Lernenden ein Problem oder
eine Aufgabe in drei Phasen: zuerst fiir sich alleine (Think), dann zusammen mit einem ande-
ren Lernenden (Pair) und anschlieBend in der Gruppe (Share). In den Phasen Pair und Share
diskutieren die Lernenden Uber die Losungsmoglichkeiten und entscheiden sich gemeinsam

fir eine bestimmte Losung (Borich, 2007; Green & Green, 2007; Waldherr & Walter, 2009).

Ablauf. Der Lehrende erldutert das Problem oder die Aufgabenstellung, beschreibt die Vor-
gehensweise und gibt die Zeit fiir die einzelnen Phasen vor. In der ersten Phase (Think) den-
ken die Lernenden, jeder fir sich selbst nach, tGber die Aufgabenstellung und Losungsmog-
lichkeiten dazu. In der zweiten Phase (Pair) tauschen sich die Lernenden zu zweit Uber ihre
Losungen aus und vergleichen ihre Losungsideen. In der dritten Phase (Share) stellt das Paar
seine Losung einem anderen Paar vor. Die Lernenden diskutieren ihre Ergebnisse und L6-
sungswege und versuchen, eine gemeinsame Losung zu finden. Anschlielend stellen die
Gruppen ihre Ergebnisse im Plenum vor und die Lernenden diskutieren tber die verschiede-

nen Losungen (Borich, 2007; Waldherr & Walter, 2009).

Einsatzbereich. Die Methode Think-Pair-Share zielt darauf ab, eine Aufgabenstellung me-
thodisch zu analysieren und gemeinsam hierfiir Losungen zu finden. Durch den Einsatz der
verschiedenen Phasen Uben die Lernenden zu argumentieren, um sich fiir eine gemeinsame
Losung zu entscheiden (Green & Green, 2007; Waldherr & Walter, 2009). Aus diesen Griin-

den empfiehlt sich der Einsatz, um Wissen durchzuarbeiten oder anzuwenden.

Didaktische Funktionen. Mithilfe der Methode Think-Pair-Share ist es moglich, eine Aufga-
benstellung vertieft und aktiv zu bearbeiten (Borich, 2007; Waldherr & Walter, 2009). Die
Lernenden analysieren eine Aufgabe und suchen nach Losungen und Argumenten, die fiir

die Losung sprechen. Eine Besonderheit ist, dass die Lernenden sich auf eine gemeinsame
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Losung zusammen mit anderen Lernenden einigen missen. Die Methode umfasst unter-
schiedliche didaktische Funktionen: Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstruktu-
rierung, Aufgabe l6sen, Vertiefung, Analyse, Argumentation, Transfer und Ergebnissiche-

rung.

Rahmenbedingungen. Die Methode Think-Pair-Share lasst sich sehr gut mit bis zu 40 Perso-
nen umsetzen. Bei gréBeren Gruppen sollte es moglich sein, Zweiergruppen zu bilden, ohne
Anderung der Sitzordnung oder Bestuhlung im Raum (Waldherr & Walter, 2009). Die Quali-
tat der Ergebnisse hiangt maRgeblich mit der Qualitat der gestellten Probleme beziehungs-
weise der Aufgabenstellungen zusammen. Je mehr Gedanken die Fragestellung beim Ler-
nenden anregt, desto wahrscheinlicher kommt es zu einer Diskussion und einem Austausch
in den darauf folgenden Phasen (Borich, 2007). Die bendtigte Zeit variiert je nach Ziel und
Aufgabenstellung zwischen 15 Minuten bei leichteren Aufgaben und 90 Minuten bei schwie-
rigeren Aufgabenstellungen. Je nach Aufgabenstellung kann es sinnvoll sein, weitere Texte

zur Verfligung zu stellen (Waldherr & Walter, 2009).
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3.6 Vortrag als essenzielle Methode in der Hochschullehre

Auf der ersten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens fiel die Methode Vortrag aus der
engeren Auswahl heraus. Die Methode Vortrag wird allerdings in allen fiinf analysierten
Werken zur Hochschuldidaktik und auch in allen ausgewéhlten Fachern als Methode ge-
nannt. Dies deutet darauf hin, dass die Methode Vortrag in der Hochschullehre eine wichti-
ge Stellung innehat und in der Hochschullehre durchgangig als zentrale Methode zu bewer-
ten ist. Des Weiteren wird die Methode Vortrag bei der Entwicklung von didaktischen
E-Learning-Szenarien als Klebstoff fiir die E-Learning-Methoden bendétigt. Aus diesen Griin-
den ist die Methode Vortrag zusatzlich zu den acht identifizierten Methoden des dreistufi-

gen Reduktionsverfahrens aufgefihrt.

Beschreibung. Bei einem Vortrag, auch Prdsentation genannt, berichtet die vortragende
Person Uber einen Sachverhalt zu einem Thema, mit dem Ziel, Wissen zu vermitteln. Eine
gute Vorbereitung ist sehr wichtig. Hierzu gehoren Informationsrecherche sowie Strukturie-
rung der Inhalte. Der Vortrag sollte zum grofSten Teil frei vorgetragen werden. Im Anschluss
folgt in der Regel eine Diskussion (Brenner & Brenner, 2005; Dummann et al., 2007; Knoll,

1995).

Ablauf. Der Vortrag wird entweder von der Lehrperson oder von einem Lernenden vorberei-
tet und durchgefiihrt. Die vortragende Person bereitet sich durch Sammlung von Informati-
onen und verschiedenen Aspekten zum Thema im Vorfeld vor. Die gesammelten Informati-
onen werden gegliedert und strukturiert und es wird an geeigneter Stelle Anschauungsma-
terial zur Visualisierung erstellt. Bei der Durchfiihrung sollte der Vortragende auf den Vor-
tragsstil achten, wie z. B. auf eine deutliche Sprache und auf Sprechpausen, und er sollte auf

Fragen der Zuhorer eingehen (Brenner & Brenner, 2005).

Einsatzbereich. Die Methode Vortrag ist geeignet fir Wissensvermittlung (Brenner & Bren-

ner, 2005; Knoll, 1995).

Didaktische Funktionen. Durch die Methode Vortrag ist es moglich, Kenntnisse zu erwerben
und die Komplexitat eines Themas zu verdeutlichen. Ein Vortrag ist vielfaltig einsetzbar als
Einstieg oder als Zusammenfassung eines behandelten Themas (Knoll, 1995). Unterstitzte

didaktische Funktionen sind Einstieg, Wissenserwerb und Wissensstrukturierung.
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Rahmenbedingungen. Ein Vortrag ist fiir eine beliebige Teilnehmerzahl einsetzbar (Knoll,
1995). Die Angaben beziiglich der Dauer variieren je nach Autor. Brenner und Brenner
(2005) geben 20 Minuten bis hin zu 80 Minuten an. Knoll (1995) dagegen empfiehlt, die
Dauer auf maximal 40-45 Minuten zu beschrianken, und mehr Zeit fir Diskussionen einzu-
planen. Bei kleineren Gruppen bietet es sich an, den Vortrag kurz zu halten und den Diskus-
sionsanteil langer zu gestalten. Sinnvolle mediale Erganzungen sind Folien oder PowerPoint-

Prdsentationen (Brenner & Brenner, 2005).
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3.7 Zusammenfassung

Dieses Kapitel zielte darauf ab, Methoden zu identifizieren, die sich als Grundlage fir die
Entwicklung von E-Learning-Methoden (Kapitel 5) eignen. Es gibt unterschiedliche Auffas-
sungen davon, was zu Methoden zahlt. Daher sind oft in der Literatur unter der Bezeichnung
Methoden Unterrichtsformen, Sozialformen, didaktische Prinzipien, Ansdtze oder didakti-
sche Szenarien vorzufinden und darunter zu finden. Aus diesem Grund wurde zunachst ein
Schema zur Erfassung von Methoden herausgearbeitet, das didaktische Funktionen als zent-
rales Merkmal nutzt. Unter Verwendung einschlagiger Literatur war es moglich, 12 ver-
schiedene didaktische Funktionen zu abstrahieren und vorzuschlagen: Einstieg, Vorwissen
aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Aufgabe lésen, Vertiefung, Analyse, Ar-

gumentation, Transfer, Feedback, Reflexion und Ergebnissicherung.

Anhand ausgewabhlter Literatur zur Hochschuldidaktik wurden 55 verschiedene Methoden
identifiziert. Um fachspezifische Besonderheiten in der vorliegenden Arbeit zu berticksichti-
gen, wurden zusatzlich die Facher Englisch, Mathematik, Deutsch, Informatik, Wirtschaft,
Physik und Geschichte bezogen auf eingesetzte Methoden in dem jeweiligen Fach analy-
siert. Durch die Analyse ausgewdhlter Facher war es moglich, weitere 38 Methoden zu iden-
tifizieren. Alle Methoden wurden nach einem einheitlichen Schema beschrieben und es
wurde angegeben, welche didaktischen Funktionen die Methode unterstiitzt (vgl. Tabelle
3.4 und Tabelle 3.6), sowie mit welchen anderen Methoden eine Methode kombinierbar ist
(vgl. Anhang E). Insgesamt wurden aus der Hochschuldidaktik und den ausgewadhlten Fa-

chern 93 verschiedene Methoden identifiziert.

Um die Anzahl der Methoden auf eine handhabbare GroRe zu reduzieren, wurde das drei-
stufige Reduktionsverfahren entwickelt und durchgefiihrt. Das Ziel der ersten Stufe des drei-
stufigen Reduktionsverfahrens war es, Methoden zu identifizieren, die moéglichst vielfaltig in
der Hochschullehre einsetzbar sind. Hierzu wurde die Anzahl der didaktischen Funktionen
als Grundlage verwendet und Methoden mit fiinf oder mehr didaktischen Funktionen wur-
den herausgefiltert. Dadurch wurde die Anzahl der Methoden auf 28 Methoden reduziert.
Auf der zweiten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens wurden wiederum die 28 Me-
thoden aus der ersten Stufe hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit in Bezug auf die didaktischen
Funktionen untersucht. Dies erfolgte durch eine Clusteranalyse. Mithilfe der Clusteranalyse

wurden acht verschiedene Cluster gebildet. In einem Cluster wurden jeweils dhnliche Me-
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thoden, bezogen auf die didaktischen Funktionen, zusammengefasst. Auf der dritten und
letzten Stufe des dreistufigen Reduktionsverfahrens wurde der typische Reprdsentant pro
Cluster anhand eines Scoring-Modells ermittelt. Fiir die Entwicklung von E-Learning-
Methoden wurden die Methoden Brainstorming, Diskussion, Kollegiale Praxisberatung, Me-
taplantechnik, Mindmapping, Modellrekonstruktion, PQ4R-Methode und Think-Pair-Share
identifiziert und einheitlich nach einem Schema beschrieben. Auf der ersten Stufe des drei-
stufigen Reduktionsverfahrens ist die fir die Hochschullehre wichtige und zentrale Methode
Vortrag aus der engeren Auswahl herausgefallen. Die Methode Vortrag wird allerdings in
der Hochschullehre in allen Fachern eingesetzt. Aus diesem Grund wurde die Methode Vor-

trag zusatzlich mitbericksichtigt und ausgewahlt.

In diesem Kapitel konnten aus den urspriinglich 93 verschiedenen Methoden neun Metho-
den ausgewahlt werden, die vielfdltig in der Hochschullehre einsetzbar sind. Diese neun

Methoden bilden die Grundlage fiir die Entwicklung von E-Learning-Methoden in Kapitel 5.






4 E-Learning-Technologien fiir die Hochschullehre

Kapitel 3 stellt Methoden dar, die vielfdltig in der Hochschullehre eingesetzt und mit
E-Learning umgesetzt werden kdnnen. Damit es im Kapitel 5 moglich ist, die ausgewadhlten
Methoden mit dafiir geeigneten E-Learning-Technologien zu kombinieren, ist es erforder-
lich, herauszufinden, welche E-Learning-Technologien grundsatzlich fiir die Entwicklung von
E-Learning-Methoden infrage kommen. Daher werden in diesem Kapitel gdngige E-Learning-
Technologien in Form von Internettechnologien zur Kommunikation und Kooperation (Kapi-
tel 4.1), virtuellen Lernumgebungen (Kapitel 4.2) und Web-2.0-Technologien (Kapitel 4.3)
vorgestellt. Insgesamt werden 14 verschiedene E-Learning-Technologien behandelt, die in
Kapitel 5 bei der Befragung zur Eignung flr die Umsetzung einer bestimmten Methode vor-
kommen. Dariiber hinaus wird ein Einblick in aktuelle Trends der E-Learning-Technologien

gegeben (Kapitel 4.4.). Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung (Kapitel 4.5).
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4.1 Internettechnologien zur Kommunikation und Kooperation

Chat, Forum und Videokonferenzsysteme gehoren zu den Internettechnologien, die fir
Kommunikation und Kooperation einsetzbar sind, sie werden in diesem Abschnitt naher
betrachtet. Zunachst erfolgt eine kurze Beschreibung, gefolgt von den Einsatzmoglichkeiten
in der Hochschullehre. Fiir jede E-Learning-Technologie wird angegeben, welche Sozialform
(Einzel-, Paar-, Gruppenarbeit oder Plenum) moglich ist. Zudem wird aufgefiihrt, ob die in-
haltliche Arbeit oder das gemeinsame Arbeiten mithilfe der E-Learning-Technologie zu emp-
fehlen ist. Zusatzlich wird beschrieben, in welcher Form die Kommunikation stattfindet, ob
diese asynchron (zeitversetzt) oder synchron (zeitgleich) ablauft. AnschlieBend werden ak-

tuelle Beispielanwendungen genannt.

4.1.1 Chat

Chat ist eine Form des sogenannten Instant Messaging. Es handelt sich um eine textbasierte
und synchrone, d. h. zeitgleiche, Kommunikationsform. Aus diesem Grund miissen die Be-
nutzer zum selben Zeitpunkt online sein (Maier-Hafele & Hafele, 2005; Seufert, 2001). Uber-
setzt, bedeutet Chat Geplauder oder Gespréch. Es gibt zwei Varianten: Internet Relay Chat
(IRC) sowie Web-Chats (Maier-Hafele & Hafele, 2005). Der Internet Relay Chat (IRC) gehort
zu den altesten Formen von Chat-Systemen, in dem die Teilnehmer mittels einer Chat-
Client-Software auf einem Chat-Server miteinander chatten (Seufert, 2001). Im E-Learning-
Bereich hat sich der Web-Chat durchgesetzt, denn hierfir ist keine Installation durch den
Lernenden notwendig, der Chat ist direkt (iber den Browser abrufbar (Abfalterer, 2007;
Maier-Hafele & Hafele, 2005). Viele Chat-Tools ermdglichen die Aufzeichnung des Chats
mithilfe einer Protokollierungsfunktion (Looi, 2002). Des Weiteren ist es moglich, den In-
formationsaustausch zusatzlich zu Textnachrichten durch Hyperlinks und Einfiigen von Da-
teien zu erweitern (Abfalterer, 2007). Insbesondere diese Funktionalitat ist im Zusammen-
hang von Lehren und Lernen interessant. Somit kdnnen sich die Teilnehmer gegenseitig Da-

teien schicken, ohne dafiir einen E-Mail-Dienst aufzurufen.

Es ist moglich, dem Fehlen verbaler Ausdrucksmoglichkeiten im Chat durch die Verwendung
von sogenannten Emoticons entgegenzuwirken (Looi, 2001). Normalerweise erfolgt die
Texteingabe im Chat sehr schnell. Die geschriebene Mitteilung steht im Vordergrund, nicht

das Medium. Die schnelle Eingabe flhrt dazu, dass die Mitteilungen haufig Rechtschreibfeh-
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ler, Abkirzungen und Akronyme (z. B. lol fiir laughing out loud, wenn die Person laut lachen
muss) beinhalten und die Satze oftmals unvollstandig sind. Grundsatzlich ist das Schreiben
von Texten schwieriger im Vergleich zu einer mindlichen Mitteilung (Abfalterer, 2007). Al-
lerdings gibt es Studien, die zeigen, dass manche Lernende sich in Chat-Diskussionen sogar
intensiver beteiligen als in Diskussionen im herkdmmlichen Unterricht (Looi, 2001). Tabelle

4.1 zeigt die E-Learning-Technologie Chat im Uberblick.

Tabelle 4.1 Chat

E-Learning-  Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Chat Paararbeit ungeeignet geeignet synchron AfterWork-Chat
Gruppenarbeit Hike
Web-ICQ
WhatsApp

Es empfiehlt sich, Chats fir Lernzwecke als Paar- oder Gruppenarbeit mit kleiner Teilneh-
merzahl zu verwenden. Eine inhaltliche Arbeit ist nicht sinnvoll, aufgrund der schriftlichen
und synchronen Kommunikation. Fir den kurzen und schnellen Austausch ist die Nutzung
vom Chat sinnvoll. Es ist moglich, Chats fiir gemeinsames Arbeiten zu verwenden, vor allem
in der Sozialform Paararbeit. Bei Gruppen ist eine Moderation unabdingbar. Die Regeln sind
zu Beginn zu kldren. Chats lassen sich vielseitig in der Lehre einsetzen, beispielsweise als
Online-Sprechstunde, als Diskussion, als Expertenbefragungen, als Brainstorming oder fir

Rollenspiele (Bremer, 2005).

Ein bekanntes Chat-Tool ist Web-ICQ (2015). Es gibt diverse kostenlose Chat-Tools im Inter-
net, die webbasiert ablaufen und in einer Internetseite integrierbar sind, wie beispielsweise
AfterWorkChat (2015). Durch die vermehrte Nutzung von mobilen Geraten wie Smartpho-
nes oder Tablets gibt es inzwischen verschiedene mobile Apps!. Dadurch ist es moglich,
Textnachrichten oder zum Teil auch Audio- und Videodateien zu senden, z. B. mit Hike
(2015) oder WhatsApp (2015). Anwendungen wie Web-ICQ oder WhatsApp werden oft In-

stant Messenger genannt, da die Nachricht sofort (instant), zu sehen und lesen ist.

11 Unter mobile App ist eine Anwendungssoftware fiir mobile Gerate zu verstehen.
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4.1.2 Forum

Mit Forum, auch Diskussionsforum genannt, ist die asynchrone textbasierte Kommunikation
zwischen Lernenden gemeint. Forenbeitrdge sind vergleichbar mit Zetteln auf einem
Schwarzen Brett, in dem die Beitrage in das Forum in einer bestimmten Kategorie zugeord-
net sind. Andere Lernende kdénnen zu einem beliebigen Zeitpunkt eine Antwort schreiben
(Maier-Hafele & Hafele, 2005; Seufert, 2001). Der Einsatz von Webforen ist im Zusammen-
hang mit E-Learning weit verbreitet. Webforen sind direkt im Browser abrufbar und kénnen

von den Lernenden ohne weitere Installation genutzt werden.

Forenbeitrage werden auch Postings und Themen Threads genannt. Die Beitrage sind ent-
weder hierarchisch oder linear strukturiert. Bei einem hierarchisch gegliederten Forum wer-
den die Beitrage in Form einer Baumstruktur abgebildet. Linien visualisieren, wie die Pos-
tings zusammenhangen. Bei linearen Foren sind alle Postings zu einem Thema in Listenform
in einer Tabelle chronologisch nach Erstellungsdatum sortiert (Abfalterer, 2007; Maier-
Hafele & Hafele, 2005). In der Regel gibt es unterschiedliche Rollen, wie beispielsweise nor-
male Nutzer und Moderatoren. Normale Nutzer kdnnen neue Beitrage erstellen und auf
bestehende Beitrage antworten, wahrend ein Moderator darliber hinaus Beitrage verschie-
ben, bearbeiten oder I6schen kann. Oft besteht die Moglichkeit, Threads zu abonnieren. Auf
diese Weise erhadlt der Nutzer eine Benachrichtigung iber neue Postings per Mail und muss
nicht im Forum nach neuen Beitragen schauen (Maier-Hafele & Hafele, 2005). In Tabelle 4.2

ist die E-Learning-Technologie Forum dargestellt.

Tabelle 4.2 Forum

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Forum Gruppenarbeit geeignet geeignet asynchron Forumieren
Plenum ForumProfi
Forumo

Ein Forum ist sehr gut geeignet flr die Sozialformen Gruppenarbeit und Plenum. Mithilfe
von einem Forum ist es moglich, Inhalte zu diskutieren, zu vertiefen und zu reflektieren. Die
Kommunikation ist ausschlieBlich asynchron. Die Lernenden missen nicht gleichzeitig im
Forum anwesend sein. Ein Forum ist vielseitig in der Lehre fur die inhaltliche Arbeit und fir

gemeinsames Arbeiten verwendbar, beispielsweise fiir organisatorische Fragen, fir inhaltli-
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che Diskussionen zu bestimmten Themen, zum Dokumentenaustausch oder zum informel-
len Austausch zwischen den Lernenden (Hafele & Maier-Héafele, 2012). Die schriftliche Form
der Beitrage im Forum fihrt dazu, dass Diskussionen, Fragen und Antworten eine gute
Ubersicht {iber ein bearbeitetes Thema geben (Maier-Hifele & Hafele, 2005). Mithilfe von
Forumieren (2015), ForumProfi (2015) oder Forumo (2015) lasst sich ein Forum kostenlos

einrichten und verwenden.

4.1.3 Videokonferenzsysteme

Durch Videokonferenzsysteme haben die Lernenden die Méglichkeit, durch die Ubertragung
von Bild und Ton Uber das Internet miteinander zu kommunizieren (e-teaching.org, 2012;
Seufert, 2001). Zudem gibt es eine Chatfunktion, die eine Kommunikation per Textnachrich-
ten ermoglicht. Fur die Nutzung sind eine Webcam, ein Headset und die Installation der
Software fir das Videokonferenzsystem erforderlich (Seufert, 2001). Manche Videokonfe-
renzsysteme bieten zusatzlich die Funktionalitdt, Anwendungen durch application sharing
gemeinsam zu nutzen (Ertl et al., 2010). Grundsatzlich ist die Qualitat der Audio- und Video-
daten beim Empfanger von der Bandbreite der vorhandenen Internetverbindung abhangig
(e-teaching.org, 2012). Normalerweise stehen allen Beteiligten die gleichen Rechte und die

gleichen Kommunikations- und Kooperationswerkzeuge zur Verfliigung (Kerres, 2013).

Es gibt verschiedene Arten von Videokonferenzsystemen: Desktopsysteme, Kompaktsysteme
und Raumsysteme. Desktopsysteme unterteilen sich weiter in Point-to-Point-Desktop-
Videokonferenzsysteme und  Multipoint-Desktop-Konferenzsysteme.  Point-to-Point-
Desktop-Videokonferenzsysteme tbertragen Bild und Ton von zwei Computern zueinander
uber das Internet. Gleichzeitig sind mehrere Personen miteinander verbunden mithilfe eines
Videokonferenzservers oder einer Multipoint-Control-Unit (MCU) bei Multipoint-Desktop-
Konferenzsystemen (Ertl et al., 2010). Kompaktsysteme zeichnen sich dadurch aus, dass das
Videokonferenzsystem und die Webcam eine Einheit bilden, die sich lGber eine Fernbedie-
nung konfigurieren und steuern lasst. Fliir den Betrieb bendétigen Kompaktsysteme lediglich
einen Monitor und eine Internetverbindung (Kompetenzzentrum fiir Videokonferenzdiens-
te, 2014). Bei Raumsystemen werden eine hochwertige Videokamera und ein Beamer mit
grofRer Projektionsflache eingesetzt. Die Ausstattung und der Computer sind fest im Raum

installiert (Ertl et al., 2010). Fiir die Hochschullehre sind vor allem Desktopsysteme und hier
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insbesondere Point-to-Point-Videokonferenzsysteme interessant. Hierflr gibt es diverse

kostenlose Anwendungen. Tabelle 4.3 stellt Videokonferenzsysteme zusammenfassend dar.

Tabelle 4.3 Videokonferenzsysteme

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-

Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen

Videokonfe-  Paararbeit geeignet geeignet synchron Google+

renzsysteme Gruppenarbeit Hangouts
Skype

TeamViewer

Im Lehr- und Lernkontext ist die Benutzung von Videokonferenzsystemen fir die Sozialfor-
men Paar- und Gruppenarbeit zu empfehlen. Die moégliche GruppengroBe variiert je nach
Videokonferenzsystem. Bei Desktopsystemen ist die Anzahl der Personen in einer Videokon-
ferenz haufig auf eine relativ kleine GrolRRe festgelegt (z. B. empfiehlt Skype (2015), Video-
konferenzen nur flr Gruppen bis zu fiinf Personen zu verwenden). Die Kommunikation lauft
synchron ab. Daher miissen die Lernenden gleichzeitig in dem entsprechenden Videokonfe-
renzsystem angemeldet sein. Videokonferenzsysteme eignen sich besonders gut in Lernsitu-
ationen mit einem hohen Anteil an Kooperation und Kommunikation zwischen den Lernen-
den und sind daher fir gemeinsames Arbeiten und flr die inhaltliche Arbeit geeignet. Zu-
satzlich zu Diskussionen kénnen die Lernenden je nach Videokonferenzsystem durch applica-
tion sharing gemeinsam eine Anwendung einsehen (Ertl et al., 2010). Die bekannteste An-
wendung ist Skype (2015), weitere Beispiele sind Google+ Hangouts (2015) undTeamViewer

(2015) (far die private Verwendung kostenlos).
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4.2 Virtuelle Lernumgebungen

4.2.1 Lernplattform

Eine Lernplattform, oft auch als Learning Management System (LMS) oder Virtual Learning
Environment (VLE) bezeichnet, sind webbasierte Systeme (Baumgartner, Hafele, & Maier-
Héafele, 2002a; Maier-Hafele & Héafele, 2005), die bestimmte Funktionen beinhalten (Schul-
meister, 2005b). Lernplattformen gestalten, organisieren und fiihren Lernprozesse durch
(Mllner, 2007). Innerhalb einer Lernplattform sind die Lerninhalte in einer Datenbank ge-
speichert. Der Zugriff ist nur flr einen geschlossenen Nutzerkreis moglich (Maier-Hafele &
Hafele, 2005). Zudem verfiigen Lernplattformen Uber eine Rollen- und Rechtevergabe mit

spezifischen Zugriffs- und Bearbeitungsrechten (Schulmeister, 2005b).

Lernplattformen umfassen in der Regel bestimmte Funktionen, wie beispielsweise, (1) Be-
reitstellung von Inhalten, (2) Entwicklung und Bereitstellung von Ubungen und Aufgaben, (3)
Bewertungs- und Evaluationsmoglichkeiten, (4) Administration (z. B. von Benutzern, Kursen,
Inhalten, Terminen und Lernfortschritt) und (5) Tools fir asynchrone Kommunikation (z. B.
E-Mail oder Forum), Tools flir synchrone Kommunikation (z. B. Chat) sowie Tools fiir Koope-
ration (z. B. Wiki) (Barron & Rickelman, 2002; Baumgartner, Hafele, & Maier-Hafele, 2002b;
Baumer, Malys, & Wosko, 2004; Maier-Héafele & Hafele, 2005; Schulmeister, 2005b). Tabelle

4.4 zeigt eine Ubersicht von Lernplattformen.

Tabelle 4.4 Lernplattform

E-Learning-  Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-

Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen

Lernplatt- Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron ILIAS

form Paararbeit synchron Moodle
Gruppenarbeit Stud.IP
Plenum

Lernplattformen sind vielfdltig und in verschiedenen Sozialformen von Einzelarbeit bis Ple-
num einsetzbar. Die inhaltliche Arbeit erfolgt hauptsachlich asynchron (z. B. Forum, Wiki), ist
aber auch synchron moglich (z. B. Chat). In der Regel verfligen Lernplattformen lber ver-
schiedene E-Learning-Technologien, wie beispielsweise Chat, Forum und Wiki, worlber
Kommunikation, inhaltliche Arbeit sowie gemeinsames Arbeiten moglich sind. Bereits seit

einigen Jahren haben sich Lernplattformen zur Unterstitzung der herkdmmlichen Lehre
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durchgesetzt (Baumgartner, 2010; Kalz, Schon, Lindner, Roth, & Baumgartner, 2011; Pet-
schenka & Engert, 2011). Beinahe jede europdische Hochschule, viele Schulen und andere
Bildungseinrichtungen setzen Lernplattformen ein (Kalz et al., 2011). Die derzeit am weites-
ten verbreitete Lernplattform mit Gber 46.000 registrierten Installationen ist die Open-
Source-Lernplattform*? Moodle (2015a). Moodle wird weltweit inzwischen in Gber 200 ver-
schiedenen Landern im Bildungsbereich eingesetzt (Davis, Carmean, & Wagner, 2009; Seet-
zen, 2010). Mithilfe von Lernplattformen lassen sich die Vorteile von zeit- und ortsabhangi-
gem Lernen besonders gut einsetzen, von der reinen Distribution von Lernmaterialien bis
hin zu Kooperation und Kommunikation (Petschenka & Engert, 2011). Deutschsprachige
Hochschulen nutzen neben Moodle (2015b) vor allem ILIAS (2015) und Stud./P (2015). Die
Nutzung von Lernplattformen im Hochschulalltag beschrankt sich allerdings bei vielen Leh-
renden oftmals auf die Bereitstellung von Materialien (Handke & Schafer 2012; Kerres et al.,

2009b).

In den letzten Jahren ist vermehrt Kritik an Lernplattformen aufgekommen. Fir Kalz et al.
(2011) gibt es einen Widerspruch zwischen den Forderungen aktueller Ansatze bezliglich
guter Lehre und der derzeitigen Verwendung von Lernplattformen. Oftmals legen Lernplatt-
formen den Fokus auf die Wissensvermittlung tGber den Lehrenden, anstelle von eigenstan-
diger Konstruktion und Diskussion der Lernenden untereinander, da der Zugang und die
Kontakte zu anderen Lernenden begrenzt sind. Fir Siemens (2004) ist die didaktische Varia-
tion in Lernplattformen zu stark eingeschrankt. Weiterhin kritisiert Dalsgaard (2006), dass
Lernende auf Lernplattformen nicht selbst Tools fir die Kommunikation und Kooperation
mit anderen Lernenden aussuchen kénnen, Lernplattformen sollten daher nur zur Administ-
ration eingesetzt werden. Trotz vorhandener Kritik sind Lernplattformen eine gute Alternati-

ve, E-Learning an Hochschulen zu ermdéglichen und anzubieten.

4.2.2 Virtual Classroom

Virtual Classroom, auch virtuelles Klassenzimmer genannt, ermoglicht die Teilnahme an ei-
ner virtuellen Veranstaltung, oft auch Webinar genannt, genau zu dem Zeitpunkt, in dem die

Veranstaltung stattfindet (Bundesministerium fir Wirtschaft und Technologie, 2008; Pfli-

12 Bei Open-Source-Software ist der Quellcode fiir alle einsehbar und darf verdndert werden (quelloffen), die
Nutzung ist kostenlos (offene Quelle) (Maier-Hafele & Hafele, 2005).
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ger, 2007). Daher dhnelt ein Virtual Classroom in gewisser Weise einem realen Seminarraum
(Pfluger, 2007). Die Lernenden kdnnen mittels Webcam und Headset Vortrage oder Prasen-
tationen folgen und sich an den Diskussionen beteiligen. Oft ist es moglich, gangige Da-
teiformate in den Virtual Classroom hochzuladen und den Lernenden zu zeigen (Bundesmi-
nisterium fiir Wirtschaft und Technologie, 2008). Im Gegensatz zu Videokonferenzsystemen,
die fur eine kleinere Gruppe einsetzbar sind, eignet sich ein Virtual Classroom auch fir eine
groflere Anzahl an Lernenden. Es ist moglich, unterschiedliche Rollen zuzuweisen, beispiels-
weise fur den Lehrenden, den Moderierenden oder den Teilnehmenden, die wiederum un-
terschiedliche Bearbeitungsrechte im Virtual Classroom haben (Kerres, 2013). In einem Vir-
tual Classroom sind synchrone Kommunikationstools, wie Chat und Whiteboard, in ein und
derselbe Benutzeroberflache integriert. Somit kdnnen sich die Lernenden in Echtzeit mitei-
nander unterhalten (Maier-Hafele & Héfele, 2005). Im Unterschied zu Videokonferenzsyste-
men sind mehr Funktionalitditen enthalten und wesentlich mehr Personen kénnen an der
virtuellen Veranstaltung teilnehmen. Die Veranstaltung kann aufgezeichnet werden und die
Aufzeichnung kann zu einem beliebigen Zeitpunkt von den Lernenden abgespielt werde.

Tabelle 4.5 zeigt zusammenfassend die Eigenschaften eines Virtual Classrooms auf.

Tabelle 4.5 Virtual Classroom

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Virtual Gruppenarbeit geeignet geeignet synchron Adobe Connect
Classroom Plenum BigBlueButton

OpenMeetings

Die Sozialformen Gruppenarbeit und Plenum eignen sich besonders gut fir ein Virtual Class-
room. Die synchrone Kommunikation kann schriftlich im Chat oder miindlich als Wortmel-
dung folgen. Fir die Moderation stehen mehrere Hilfsmittel zur Verfliigung wie z. B. Hand-
heben und Icons fiir Zustimmen oder Ablehnen. Dariber hinaus bietet ein Virtual Classroom
die Moglichkeit, durch application sharing den Bildschirminhalt an alle Lernenden zu lber-
tragen, um beispielsweise gemeinsam eine Webseite anzuschauen (Bundesministerium fir
Wirtschaft und Technologie, 2008; Pfliger, 2007). Mit der Whiteboard-Funktionalitat kon-
nen Lernende Bemerkungen oder Erganzungen beispielsweise zu einer Prasentation hinzu-

fligen und gemeinsam arbeiten (Bundesministerium fir Wirtschaft und Technologie, 2008).
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Ein Virtual Classroom eignet sich sowohl fiir die inhaltliche Arbeit als auch flir gemeinsames
Arbeiten. Grundsatzlich handelt es sich bei einem Virtual Classroom um eine komplexe Lo-
sung. Aus diesem Grund sind auch bestimmte Fahigkeiten beim Lehrenden erforderlich. Der
Lehrende muss in der Lage sein, mehrere Aufgaben gleichzeitig durchzufiihren, wie z. B.
einen Vortrag zu halten und gleichzeitig auf Wortmeldungen im Chat oder (iber die Handhe-
ben-Funktion zu achten (Pfliiger, 2007). Beispiele fir Virtual Classrooms sind Adobe Connect
(2015) (kostenpflichtig, aber flir Hochschulmitarbeiter ist eine kostenlose Nutzung tber das
Deutsche Forschungsnetz (DFN) (2015) moglich, BigBlueButton (2015) (open source) und
OpenMeetings (2015) (open source).
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4.3 Web-2.0-Technologien

Der Begriff Web 2.0 ist weit verbreitet, seitdem Tim O‘Reilly den Begriff in seinem inzwi-
schen sehr haufig zitierten Artikel What is Web2.0? verwendet hat. In diesem Artikel nennt
O’Reilly (2005) Griinde dafiir, warum manche Unternehmen die Krise nach der sogenannten
Dotcom-Blase im Jahr 2000 erfolgreich gemeistert haben. Hierzu gehoren beispielsweise: (1)
Einsatz des Webs als Plattform, (2) die Software hat keinen typischen Lebenszyklus, sondern
ist in einem dauerhaften Beta-Zustand mit stetiger Weiterentwicklung und (3) diese Unter-
nehmen nutzen kollektive Intelligenz. Hier liegt das Verstandnis zugrunde, dass eine Gruppe
gemeinsam intelligent agiert, indem sie gemeinsam, d. h. kollektiv und kollaborativ, eine
Loésung oder ein Konzept ausarbeitet. Durch den Einfluss verschiedener Personen und ihrer
Ideen, ihres Verhaltens und ihrer Praferenzen entstehen neue Kenntnisse (Leimeister 2010;
Malone, 2012; Segaran, 2008). Den Begriff kollektive Intelligenz gibt es bereits seit Jahrzehn-
ten (Malone, 2012; Segaran, 2008). Die zunehmende Bedeutung von Informations- und
Kommunikationstechnologien hat allerdings dazu gefiihrt, dass der Begriff inzwischen weit

verbreitet ist (Segaran, 2008).

Bereits im Jahr 1989 verwendete Berners-Lee die Bezeichnung Read/Write Web. Dahinter
verbirgt sich die Vision, dass das Web fir jeden die Moglichkeit bietet, nicht nur Informatio-
nen zu lesen, sondern auch Informationen in das Web zu schreiben (Richardson, 2006). Die-
se Vision wurde erst in den letzten Jahren verwirklicht, indem das Web durch Web-2.0-
Technologien zu einem Mitmach-Web geworden ist. Charakteristisch fir Web-2.0-
Technologien ist die Vernetzung von Inhalten und Nutzern. Der Nutzer ist nicht langer nur
passiver Konsument von Inhalten, sondern erstellt selbst Inhalte und verandert bestehende
Inhalte im Web, z. B. in Blogs oder Wikis (Conole & Alevizou, 2010; Kerres, 2013; Pascu, O-
simo, Ulbrich, Turlea, & Burgelman 2007). Web-2.0-Technologien erméglichen Interaktion,
Kollaboration und das Teilen von Inhalten zwischen den Nutzern (Conole & Alevizou, 2010;
Pascu et al., 2007), oft auch user generated content genannt (Kerres, 2013; Mayrberger,

2010a).

Inzwischen haben Web-2.0-Technologien im Bildungsbereich Einzug gefunden. In der Litera-
tur ist die Bezeichnung E-Learning 2.0 (z. B. Bernhardt & Kirchner, 2007; Downes, 2005a;
Kerres, 2006; Mayrberger, 2010a; Rosen, 2009) oder Learning 2.0 (vgl. Redecker, Ala-Mutka,

Punie, 2010; Heid, Fischer, & Kugemann, 2009) vermehrt zu finden. Gepragt wurde der Be-
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griff E-Learning 2.0 vor allem durch Downes (2005a), der in dem gleichnamigen Artikel im
eLearn Magazine diesen Begriff verwendet (Bernhardt & Kirchner, 2007). Des Weiteren
werden die Bezeichnungen Personal Learning Environments (PLE) (Attwell, 2007; Harmelen,
2006; Wilson et al. 2007), social software (Dalsgaard, 2006; Owen, Grant, Sayers, & Facer,
2006; Shirky, 2003) oder social computing (Redecker, 2009) im Lernkontext eingesetzt. Die-
se Begriffe sind alle im Kontext von Web-2.0-Technologien in Lehr- und Lernsituationen zu

finden.

Mithilfe von Web-2.0-Technologien ergeben sich neue Moglichkeiten fiir Lehren und Lernen.
Die personliche Datenverarbeitung hat sich grundlegend verandert. Daten liegen nicht mehr
nur lokal vor, sondern zunehmend im Netz. Das Lernen ist ubiquitadr, indem der Zugriff auf
Informationen von (berall aus mit unterschiedlichen Geraten erfolgt. Hierdurch ver-
schwimmt die Grenze zwischen formalem und informellem Lernen zunehmend (Kerres,
2013; Mayrberg, 2010a). Web-2.0-Technologien sind leicht zu bedienen (Mayrberger,
2010a), haufig kostenlos nutzbar und direkt im Web abrufbar, ohne vorherige lokale Instal-
lation auf dem Rechner des Nutzers. Dariiber hinaus lassen sich Inhalte direkt im Browser

mithilfe von WYSIWYG-Editoren3 bearbeiten.

Der nachste Abschnitt stellt Web-2.0-Technologien vor, die flir die Hochschullehre relevant
sind: Blog, Wiki, Podcast (Audio/Video), RSS-Feeds, Social Bookmarking, Media Sharing Ser-

vices, Live-Streaming, Online Office-Anwendungen und Mindmap-Anwendungen.

4.3.1 Blog

Mit dem Begriff Blog sind Websites gemeint, die aus Eintrdgen bestehen, die chronologisch
riickwarts sortiert sind (Roll, 2005). Ein Blog hat Ahnlichkeiten mit einem Tagebuch oder
Journal, allerdings findet die Veroffentlichung der Beitrage im Internet statt (Alby, 2007).
Der Begriff Weblog ist gepragt von Jorg Barger, der im Jahr 1997 begann, Blogbeitrage zu
verfassen (Anderson, 2007; Pascu et al. 2007; Redecker, 2009). Die Abklirzung Blog dagegen
geht auf den Webdesigner Peter Merholz zuriick, der im Jahr 1999 diesen Begriff das erste
Mal verwendete (Pascu, et al. 2007; Stieglitz, 2008; Williams & Jacobs, 2007) und den Begriff

Weblog in we blog teilte. Dies wurde schnell ibernommen und wird sowohl als Substantiv

13 WYSIWYG ist die Abkiirzung von what you see is what you get.



4.3 Web-2.0-Technologien 139

(Blog) als auch als Verb (bloggen) verwendet (Pascu, et al., 2007). Bei Blogs kbnnen die Leser
aktiv mitmachen, indem sie Blogeintrage kommentieren (Alby, 2007). Eine weitere Beson-
derheit ist, dass jeder einzelne Beitrag einen Permalink erhalt. Dadurch hat jeder Eintrag
eine stabile URL, iber die er dauerhaft abrufbar ist (Réll, 2005). Trackbacks informieren
die Blogging-Software, sobald jemand in einem anderen Blog auf den Blogeintrag Bezug
nimmt. Trackbacks und Permalinks fihren dazu, dass Beitrage gut vernetzt sind und neue
Inhalte sich schnell verbreiten (Alby, 2007). In Tabelle 4.6 sind die Eigenschaften, Einsatz-

moglichkeiten und Beispielanwendungen von Blogs abgebildet.

Tabelle 4.6 Blog

E-Learning-  Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-

Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen

Blog Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron blog.de
Paararbeit Blogger
Gruppenarbeit WordPress
Plenum

Blogs sind in allen Sozialformen von Einzelarbeit bis Plenum einsetzbar. Inhaltsvermittlung,
Kommunikation und gemeinsames Arbeiten sind asynchron moglich. Im Bildungsbereich
eignen sich Blogs vor allem zur Distribution von Lerninhalten (Downes, 2004; Franklin &
Harmelen, 2007; Ro6ll, 2005) oder um organisatorische Hinweise mitzuteilen, beispielsweise
Uber zu erledigenden Aufgaben (Downes, 2004). Eine Erweiterung des Einsatzes erfolgt, in-
dem die Lernenden Schreibrechte fiir einen gemeinsamen Blog erhalten oder jeder Lernen-
de einen eigenen Blog fiihrt. Im letzteren Fall schreibt der Lehrende die Aufgabenstellungen
in seinem Blog, stellt Materialien und Nachrichten zur Verfligung und gibt Feedback. Die
Lernenden bearbeiten die Inhalte selbststdandig und prasentieren ihre Ergebnisse in ihren
eigenen Blogs (Farmer, Yue, & Brooks, 2007; Franklin & Harmelen, 2007; Réll, 2005). Blogs
konnen als Lerntagebuch oder E-Portfolios sehr gut fiir informelles Lernen (Farmer et al.,
2007; Richardson, 2006; Ro4ll, 2005) benutzt werden. Weitere Personen Uber die Lehrveran-
staltung hinaus kénnen die Blogeintrage kommentieren. Daher eignen sich Blogs gut flr

inhaltliche Diskussionen (Downes, 2004). Es ist sinnvoll, RSS-Feeds einzusetzen (siehe hierzu

14 URL ist die Abkiirzung von Uniform Resource Locator, das libersetzt einheitliche Quellenanzeiger bedeutet,
und steht fiir die Adresse einer Internetseite, die im Browser eingegeben wird.
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Kapitel 4.3.4). Beispielanwendungen sind blog.de (2015), Blogger (2015) und WordPress
(2015).

4.3.2 Wiki

Der Begriff Wiki ist eine Abkiirzung vom hawaiianischen Wort wiki-wiki, das Ubersetzt
schnell bedeutet (Ebersbach, Glaser, Heigl, & Warta, 2008; Lamb, 2004; Richardson, 2006).
Das erste Wiki wurde im Jahr 1995 von Ward Cunningham entwickelt. Er war auf der Suche
nach einer einfachen Moglichkeit, Texte im Web zu veroffentlichen (Ebersbach et al. 2008;
Richardson, 2006). Eine Besonderheit bei einem Wiki ist, dass jeder Beitrag bearbeitbar ist.
Wiki-Seiten beinhalten einen Bearbeitungsbutton, womit der Nutzer die Seite mithilfe eines
leicht zu bedienenden Online-Editors verandern kann (Anderson, 2007; Ebersbach et al,
2008; Lamb, 2004, 2008; Richardson, 2006). Die einzelnen Wiki-Seiten lassen sich mittels
Verlinkungen miteinander verkniipfen, um die Navigation zwischen den einzelnen Wiki-
Seiten zu ermoglichen (Anderson, 2007; Ebersbach et al., 2008; Lamb, 2004). Wikis haben in
der Regel eine Versionierung in Form einer Anderungshistorie, durch die es méglich ist,
frihere Versionen eines Beitrags nachzuvollziehen. Jede einzelne Version eines Wiki-
Eintrags ist jederzeit abrufbar und altere Versionen kénnen zuriickgeholt werden (Anderson,
2007; Ebersbach et al., 2008). Die Online-Enzyklopadie Wikipedia ist das bekannteste Be-
spiel fur ein Wiki (Alexander, 2006; Anderson, 2007; Brahm, Ingold, & Wenk, 2007), in dem
derzeit mehr als 1,8 Mio. Eintrage in deutscher Sprache zu finden sind (Wikipedia, 2015).

Tabelle 4.7 stellt eine Ubersicht tiber Wikis dar.

Tabelle 4.7 Wiki
E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Wiki Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron MediaWiki
Paararbeit MoinMoinWiki
Gruppenarbeit Wikia
Plenum Wikiversity

Wikis sind in den verschiedensten Sozialformen von Einzelarbeit bis hin zu Plenum einsetz-
bar, indem Lernende gemeinsam asynchron Inhalte erarbeiten. Wikis eignen sich insbeson-

dere fir kollaboratives Schreiben von Texten (Alexander, 2006; Bruns & Humphreys, 2005;
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Franklin & Harmelen, 2007; Vollmer, 2013) oder um Projekte und Gruppenarbeiten zu do-
kumentieren (Franklin & Harmelen, 2007). Wikis fordern neben der individuellen Wissens-
konstruktion auch soziale und kollaborative Fahigkeiten bei den Lernenden (Conole & Alevi-
zou, 2012; Richardson, 2006). Wikis konnen als Tool fir Brainstorming oder fiir die Erstel-
lung von Glossaren (Brahm et al, 2007) verwendet werden. Inzwischen gibt es verschiedene
Anwendungen fir die Erstellung von Wikis. Es ist moglich, ein eigenes Wiki online zu erstel-
len, beispielsweise bieten Wikia (2015) und Wikiversity (2015) im Bildungsbereich die Mog-
lichkeit, Open Educational Resources (OER) zu erarbeiten. Hierbei handelt es sich um Inhalte,
die kostenlos genutzt und weiterverbreitet werden dirfen (Atkins, Brown, & Hammond,
2007; Casswell, Henson, Jensen, & Wiley, 2007; Hylén, 2005). Zudem gibt es Open-Source-
Losungen fiir die Installation einer Wiki-Software, wie beispielsweise MediaWiki (2015) oder

MoinMoinWiki (2015).

4.3.3 Podcast (Audio/Video)

Mit Podcasts sind Audio- oder Videobeitrage gemeint, die, dhnlich wie Sendungen im Rund-
funk, im Internet zur Verfliigung stehen und herunterladbar sind (Kerres, 2013). Die Podcasts
erscheinen in bestimmten zeitlichen Abstdanden, von taglich bis ein paarmal im Jahr (Bern-
hardt & Kirchner, 2007; Kerres, 2013). Der Begriff Podcast ist ein Kunstwort, das sich aus
dem Begriff iPod (MP3-Player von Apple) und dem englischen Wort fir Rundfunk,
broadcast, zusammensetzt (Bernhardt & Kirchner, 2007). Im Jahr 2005 wurde Podcast vom
New Oxford American Dictionary zum Wort des Jahres gewahlt (Riddigkeit, 2006). Wahrend
der Begriff Podcast sich auf eine Sendung bezieht, steht der der Begriff Podcasting dagegen
far das Produzieren und Anbieten von Podcasts. Auf wen der Begriff Podcast zurlickgeht, ist
nicht eindeutig. Oft werden Ben Hammersley und Dannie Gregorie als diejenigen Personen
genannt, die den Begriff erstmals verwendet und verbreitet haben (vgl. Alby, 2007; Morris,
Tomasi, & Terra, 2008). Es gibt Kritik am Begriff an sich, da viele Personen falschlicherweise

Assoziationen zum iPod von Apple haben (Alby, 2007).

Es gibt zwei verschiedene Arten von Podcast. Audio-Podcasts bestehen nur aus Ton, wah-
rend Video-Podcasts Ton- und Video enthalten (Bernhardt & Kirchner, 2007; Kerres, 2013).
Andere Bezeichnungen von Video-Podcast sind Vodcast, Vidcast (Franklin & Harmelen,

2007), Video-Blog oder Vblogs (Pascu et al., 2007; Riiddigkeit, 2007). Es gibt Unterschiede
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beziglich der eingesetzten Technik bei der Produktion der Podcasts. Die Bandbreite reicht
von einfachsten technischen Mitteln bis hin zu einer professionellen technischen Ausstat-
tung (Bernhardt & Kirchner, 2007). Es ist moglich, Audio-Podcasts entweder mithilfe eines
vom Betriebssystem zur Verfiigung gestellten Aufnahmeprogramms zu produzieren oder
durch eine zusatzliche Software, wie beispielsweise das kostenlose Programm Audacity. Fir
Video-Podcasts ist eine Webcam oder eine normale Videokamera erforderlich. Bei manchen
Webcams ist bereits eine Software fir den Videoschnitt mit enthalten. Prinzipiell ist es wich-
tig, ein weitverbreitetes Videoformat zu verwenden, damit moglichst viele Nutzer den Vi-
deo-Podcast aufrufen konnen. Nach der Erstellung eines Audio- oder Video-Podcasts erfolgt
die Veroffentlichung. Hierzu gibt es verschiedene Portale, wie beispielsweise podhost.de fiir
Audio-Podcasts oder YouTube fiir Video-Podcasts (Alby, 2007). Dartber hinaus gibt es Porta-
le, die sowohl Audio- als auch Videopodcasts veroffentlichen, wie beispielsweise iTunes.

Tabelle 4.8 stellt die E-Learning-Technologie Podcast zusammenfassend dar.

Tabelle 4.8 Podcast (Audio und Video)

E-Learning-  Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-

Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen

Podcast Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron Adobe Captivate

(Audiound  paararpeit Audacity

Video) . .
Gruppenarbeit Camtasia
Plenum LECTURNITY

Im Bildungsbereich ist es moglich, Podcasts asynchron in allen Sozialformen zu verwenden.
Podcasts sind zu einem belieben Zeitpunkt und so oft wie gewlinscht abrufbar (Morales &
Moses, 2006) und sind gut geeignet fur die inhaltliche Arbeit. Es ist sinnvoll, Podcasts zur
Begleitung und Erweiterung von Lehrveranstaltungen anzubieten, beispielsweise fir Ar-
beitsanweisungen oder Aufgabenstellungen (Bernhardt & Kirchner, 2007; Harris & Park,
2008; Franklin & Harmelen, 2007). Des Weiteren ist es moglich, ganze Veranstaltungen als
Vorlesungsaufzeichnung aufzunehmen und zur Verfiigung zu stellen (Harris & Park, 2008;
Hover et al., 2010; Jaki, 2009; Morales & Moses, 2006; Verliefde, Vermeyen, & Den Bossche,
2010). In der Hochschullehre kommen Audio-Podcast seltener vor. Dies liegt daran, dass
Visualisierungen vor allem bei komplexen Inhalten oder Zusammenhangen hilfreich und
zum Teil erforderlich sind (Kerres & PreuRler, 2013; Morales & Moses, 2006). Bei der Vorle-

sungsaufzeichnung ist das Video vom Lehrenden nicht so relevant fiir die Lernenden und
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flihrt unter Umstanden zur Ablenkung der Aufmerksamkeit (Kerres & PreuBler, 2013). Bei
der Erstellung von Podcasts ist gemeinsames Arbeiten moglich, indem Lernende zusammen
mit anderen Lernenden Beitrdage ausarbeiten. Darliber hinaus kdnnen Lernende Podcasts in
Einzelarbeit als Lerntagebuch oder zur Erledigung von Aufgaben verwenden (Bernhardt &
Kirchner, 2007; Harris & Park, 2008). Podcasts sind geeignet, um ein breiteres Publikum au-
Rerhalb der eigenen Einrichtung zu erreichen (Harris & Park, 2008). Beispiele fliir Anwen-
dungen fir die Erstellung von Podcast sind Adobe Captivate (2015), Audacity (2015) (kosten-
los), Camtasia (2015) und LECTURNITY (2015).

4.3.4 RSS-Feeds

RSS ist ein Format, mit dem eine Internetseite Informationen und Neuigkeiten erhélt und
versendet. Mithilfe eines Feedreaders ist es moglich, sogenannte RSS-Feeds zu abonnieren
und die neuesten RSS-Feeds zu lesen, ohne dabei die jeweiligen Internetseiten abzurufen.
Der Benutzer bleibt informiert Gber neu hinzugefiigte oder aktualisierte Inhalte auf einer
Vielzahl verschiedener Internetseiten (Franklin & Harmelen 2007). Der Feedreader benach-
richtigt den Benutzer automatisch iber neue Feeds. Das Akronym RSS hat unterschiedliche
Bedeutung, je nachdem, welche Spezifikation die RSS-Dateien benutzen. Beispiele hierfir
sind RDF Site Summary (RSS 0.91), Rich Site Summary (RSS 0.9, 1.0 und 1.1) und Really Sim-
ple Syndication (RSS 2.0) (World Wide Web Consortium, 2011). Really Simple Syndication
bedeutet Ubersetzt wirklich einfache Verbreitung (Hannemann, Henke, & Waldenmaier,
2006). Mithilfe von RSS-Feeds ist es moglich, unterschiedlichste Inhalte zu abonnieren. Die
Bandbreite reicht von Internetseiten, Blogs, Podcasts und Social Bookmarking bis hin zu ver-
schiedenen Media Sharing Services (D’Souza, 2006). In Tabelle 4.9 sind die Eigenschaften,

Einsatzmoglichkeiten und Beispielanwendungen von RSS-Feeds aufgefiihrt.

Tabelle 4.9 RSS-Feeds

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-

Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen

RSS-Feeds Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron feedly
Paararbeit Flipboard
Gruppenarbeit Pulse

Plenum
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RSS-Feeds sind fiir verschiedene Sozialformen von Einzelarbeit bis Plenum einsetzbar und fiir
die inhaltliche Arbeit und flir gemeinsames Arbeiten geeignet. Zudem sind RSS-Feeds gut
nutzbar fur Blogs, beispielsweise als Informations- und Materialsammlung (Bernhardt &
Kirchner, 2007; Richardson, 2006; Roll, 2005) oder fiir die Informationssuche (Alexander,
2006). RSS-Feeds eignen sich gut fir das Abonnieren von Podcasts (Morales & Moses, 2006,
Redecker et al. 2010; Richter & Koch, 2007). Die Kommunikation ist ausschlieflich asynchron
und bezieht sich auf die Benachrichtigung von neuen Beitragen. RSS-Feeds haben ihre Starke
darin, dass es moglich ist, auf verschiedene Online-Quellen zuzugreifen und diese miteinan-
der zu verknifen (Redecker, 2009). Beispiele fir Feedreader sind feedly (2015), Flipboard
(2015) und Pulse (2015). Diese Anwendungen sind sowohl im Browser als auch auf mobilen

Endgeraten nutzbar.

4.3.5 Social Bookmarking

Social Bookmarking steht fir das Sammeln, Beschreiben und Bereitstellung von Lesezeichen
flir andere Personen. Die Lesezeichen lassen sich mit eigenen Schlagwortern, Tags genannt,
versehen (Alexander, 2006; Anderson, 2007; Bernhardt & Kirchner, 2007; Dalsgaard, 2006;
Franklin & Harmelen, 2007; Millen, Feinberg, & Kerr, 2005). Die Tags dienen vor allem dem
besseren Auffinden und Wiederfinden von Informationen zu einem bestimmten Thema
(Bernhardt & Kirchner, 2007; Graefe, Mal3, & HeR, 2006; Millen et al., 2005; Vuorikari,
2007). Im Gegensatz zu Lesezeichnen im Browser ist es moglich, mehrere Tags zu einem
Eintrag zu hinterlegen (Millen et al, 2005; Vuorikari, 2007). Die Lesezeichen sind im Web
speicherbar und dadurch von tiberall aus verfligbar (Anderson, 2012; Vuorikari, 2007). Es ist
moglich, Linksammlungen gemeinschaftlich zu erstellen oder Linksammlungen von anderen
Personen zu abonnieren (Anderson, 2007; Franklin & Harmelen, 2007). Der Benutzer kann
selbst einstellen, welche Eintrage privat und welche 6ffentlich verfliigbar sind (Vuorikari,

2007). Tabelle 4.10 zeigt die verschiedenen Einsatzbereiche von Social Bookmarking.
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Tabelle 4.10 Social Bookmarking

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-

Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen

Social Book- Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron citulike

marking Paararbeit Delicious
Gruppenarbeit Evernote
Plenum

Social Bookmarking ist in allen Sozialformen asynchron verwendbar und kann sowohl fiir die
inhaltliche Arbeit als auch flir gemeinsames Arbeiten eingesetzt werden. Es gibt viele Kolla-
borationsmoglichkeiten (Alexander, 2006), z. B. das gemeinsame Erstellen von Linklisten zu
Materialien zu einer Lehrveranstaltung (Bernhardt & Kirchner, 2007; Redecker et al. 2009)
oder Informationssammlung bei Projektarbeit (Shareski & Hertz 2012). Es ist sinnvoll, Social
Bookmarking mit Blogs und RSS-Feeds zu kombinieren (Dalsgaard, 2006). Ein wesentlicher
Vorteil ist die Moglichkeit, Tags zu hinterlegen (Vuorikari, 2007). Beispielanwendungen sind

citulike (2015), Delicious (2015) und Evernote (2015).

4.3.6 Media Sharing Services

Unter Media Sharing Services sind Dienste gemeint, bei denen Nutzer unterschiedliche Me-
dien, wie beispielsweise Dokumente, Videos, Musik oder Fotos, hoch- beziehungsweise her-
unterladen, durchsuchen (Anderson, 2007; Conole & Alevizou, 2010; Franklin & Harmelen
2007) und mit anderen Nutzern teilen und tauschen kénnen (Anderson, 2007; Bernhardt &
Kirchner, 2007). Es gibt in den letzten Jahren immer mehr mehr verschiedene Media Sharing
Services (Conole & Alevizou, 2010). Das hangt mit der weiten Verbreitung von relativ glinsti-
gen digitalen Medien zusammen, die die Erstellung von Inhalten in hoher Qualitdt ermogli-
chen (Anderson, 2007). Beispiele hierfiir sind Webcams und die integrierten Kameras in
mobilen Geraten. Bei Media Sharing Services kann der Nutzer die hochgeladenen Medien-
daten speichern (Franklin & Harmelen 2007; Heid et al., 2007), mit Tags und Kommentaren
versehen und den Zugriff 6ffentlich zulassen oder fiir einen bestimmten Nutzerkreis be-
schranken (Bernhardt & Kirchner, 2007). Fir Anderson (2007) sind Media Sharing Services
das Beispiel schlechthin fir Web-2.0-Technologien im Sinne eines Mitmachwebs. Tabelle

4.11 stellt die Nutzungsmoglichkeiten von Media Sharing Services in der Hochschullehre dar.
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Tabelle 4.11 Media Sharing Services

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Media Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron Dropbox
Sharing Paararbeit Flickr
Services )
Gruppenarbeit SoundCloud
Plenum YouTube

Media Sharing Services lassen sich in allen Sozialformen einsetzen und sind sowohl fiir die
inhaltliche Arbeit als auch flir das gemeinsame Arbeiten geeignet. Die Kommunikation folgt
asynchron, in der Regel in Form von Kommentaren oder Bewertungen (Bernhardt & Kirch-
ner, 2007). Fir die Lehre eignen sich Media Sharing Services vor allem fiir die Bereitstellung
und das Teilen von Medien und Ressourcen. Eine andere Moglichkeit ist, Rlickmeldungen an
anderen Lernenden mithilfe der Kommentar- oder Bewertungsfunktionen zu geben (Fran-
klin & Harmelen 2007). Beispiele fiir Media Sharing Services sind Dropbox (2015) fiir Doku-
mentenaustausch, Flickr (2015) fir Fotos, SoundCloud (2015) fiir Musik und YouTube (2015)

fur Videos.

4.3.7 Live-Streaming

Live-Streaming, auch Online Live Broadcasting oder Live Video Streaming genannt, ist die
LiveUbertragung einer Veranstaltung ins Internet, die zur selben Zeit wie die Veranstaltung
stattfindet (Adi, 2011; Fernando, Col, Li Tan, & Freitas, 2011). Es ermoglicht Lernenden, an
einer Veranstaltung teilzunehmen, ohne sich am selben Ort zu befinden, an dem die Veran-
staltung stattfindet. Bei Vorlesungsaufzeichnungen dagegen handelt es sich um die Auf-
zeichnung einer Veranstaltung fiir den spateren Aufruf nach Bedarf ohne Livelibertragung
(Fernando et al., 2011). Noch vor einigen Jahren war Live-Streaming (iber das Internet mit
einem grollen Datenvolumen verbunden, sodass eine hohe Bandbreite erforderlich war.
Mithilfe von Streaming-Technologien ist es moglich, Videodaten zu komprimieren, sodass
das Datenvolumen erheblich geringer ist. Das Abspielen des Videos beriicksichtigt die vor-
handene Bandbreite des Benutzers (McCrohon, Lo, Dank, & Johnston, 2001). In der Regel
wird die Veranstaltung von einem Ort live fiir eine grof3e Zahl an Zuschauern Ubertragen. Oft
wird ein integrierter Chat angeboten, damit die Zuschauer mit dem Vortragenden interagie-

ren kdnnen. Inzwischen gibt es Anwendungen, die bis zu einem gewissen Grad kostenlos
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verwendbar sind. Hierfiir ist eine Registrierung erforderlich. Die Bedienung ist einfach und
fir den Einsatz sind keine groRen Investitionen beziiglich der Technik erforderlich (Adi,
2011). Tabelle 4.12 zeigt eine Ubersicht mit Einsatzméglichkeiten fiir Live-Streaming in der

Hochschullehre.

Tabelle 4.12 Live-Streaming

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Live- Einzelarbeit geeignet ungeeignet synchron Livestream
Streaming Plenum make.tv
Ustream

Im Bildungsbereich ist Live-Streaming gut fir die inhaltliche Arbeit verwendbar, allerdings
ungeeignet flir gemeinsames Arbeiten. Live-Streaming ist in unterschiedlichen Sozialformen
einsetzbar. Der Lernende kann sich die Veranstaltung in Einzelarbeit Gber das Internet von
zu Hause oder einem anderen beliebigen Ort anschauen. Eine weitere Alternative ist die
Ubertragung der Veranstaltung in einen anderen Hérsaal, indem der Lernende gemeinsam
mit anderen Lernenden die Ubertragung im Plenum verfolgt (Fernando et al., 2011). Die
Moglichkeit zur Interaktion zwischen dem Lehrenden und den Lernenden ist ein besonders
wichtiges Element beim Live-Streaming (Abdous & Yen, 2010; Adi, 2011; McCrohon et al.,
2001), da die Kommunikation ausschlieflich synchron moglich ist. Oftmals gibt es hierfir
einen Chat. Live-Streaming lasst sich sowohl fiir die Live-Ubertragung von Vorlesungen und
Seminaren als auch fiir Events oder Tagungen einsetzen (Adi, 2011). Beispielanwendungen
sind Livestream (2015), make.tv (2015) und Ustream (2015), die kostenlos fiur Live-

Streaming nutzbar sind.

4.3.8 Online Office-Anwendungen

Durch den Einsatz von Online Office-Anwendungen, auch Web office, Web desktop oder
Web-based desktop applications genannt, ist es moglich, Dokumente zur Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation oder Prasentationen online zu erstellen und die Dokumente zeitgleich
und kollaborativ zusammen mit anderen Lernenden zu bearbeiten (Anderson, 2007; Barto-
lomé, 2008; Bernhardt & Kirchner, 2007; Redecker, 2009). Der Nutzer steuert die Freigabe

der Dokumente. Zum Teil gibt es eine Bearbeitungshistorie und die verschiedenen Versio-
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nen eines Dokuments sind einsehbar und kénnen zuriickgeholt werden (Redecker, 2009). In

Tabelle 4.13 sind Online-Office-Anwendungen zusammenfassend abgebildet.

Tabelle 4.13 Online Office-Anwendungen

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Online Office-  Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron Google Docs
Anwend- Paararbeit synchron Prezi
ungen )

Gruppenarbeit

Plenum

Online Office-Anwendungen sind in allen Sozialformen gut flr die inhaltliche Arbeit geeig-
net. Gemeinsames Arbeiten an Dokumenten ist asynchron und synchron moglich. Das Ver-
andern und Editieren des jeweiligen Dokuments steht im Fokus (Bernhardt & Kirchner,
2007). Ein wesentlicher Vorteil ist die Anzeige der Anderungen in Echtzeit auf dem Bild-
schirm. Dadurch kénnen mehrere Lernende zeitgleich an unterschiedlichen Orten am selben
Dokument arbeiten. Der Einsatz ist besonders bei langeren und komplexeren Texten gut
geeignet, die unterschiedliche Kapitel, Abschnitte, Abbildungen oder Tabellen umfassen
(Karlhuber & Wageneder, 2011). Bislang wurde das Potenzial von Online Office-
Anwendungen in der Lehre nicht vertieft untersucht (Redecker, 2009). Ein Beispiel fir Online
Office-Anwendungen, die Textbearbeitung, Tabellenkalkulation und Prasentation beinhal-
ten, ist Google Docs (2015). Mit Prezi (2015) ist es moglich, Prasentationen online zu erstel-
len. Die Besonderheit von Prezi ist, dass der Nutzer frei zwischen den Folien navigieren
kann. Dies bietet Vorteile sowohl fir Lehrende als auch fir Lernende (Conboy, Fletscher,

Russell, & Wilson, 2012).

4.3.9 Mindmap-Anwendungen

Mithilfe von Mindmap-Anwendungen ist es moéglich, Mindmaps online kollaborativ zu erstel-
len (Anderson & Byrne, 2012; Douma & Ligierko, 2009; Koznov & Pliskin, 2008; Lange, 2010;
Safran, 2009). Lehrende und Lernende kdnnen gemeinsam Inhalte in einer Mindmap hinzu-
fligen und bearbeiten (Anderson & Byrne, 2012; Douma & Ligierko, 2009). Durch den Einsatz
von Mindmaps lassen sich Inhalte, Informationen und Gedanken gut visualisieren (Anderson

& Byrne, 2012; Lange, 2010; Nada, Kholief, Tawfik, & Metwally, 2009; Willis & Miertschin,
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2006). Es besteht die Moglichkeit, andere Medien zu integrieren, wie beispielsweise Links zu
Internetseiten (Douma & Ligierko, 2009). Ein wesentlicher Vorteil gegenlber herkdmmli-
chen Mindmaps sind die besseren Méglichkeiten zur Uberarbeitung, Speicherung und Ver-
waltung (Buzan & Buzan, 1993; Koznan & Pliskin, 2008). Dariber hinaus bieten viele Mind-
map-Anwendungen die Moglichkeit, eine Aufgabenverwaltung zu erstellen, mit Angaben
Uber Fortschritt, Zustandigkeiten und Prioritaten von Aufgaben (Koznan & Pliskin, 2008;
Lange, 2010). Tabelle 4.14 stellt Einsatzmoglichkeiten von Mindmap-Anwendungen in der

Hochschullehre und Beispielanwendungen dar.

Tabelle 4.14 Mindmap-Anwendungen

E-Learning- Sozialform Inhaltliche Gemeinsames Kommunikation Beispiel-
Technologie Arbeit Arbeiten anwendungen
Mindmap- Einzelarbeit geeignet geeignet asynchron bubbl.us
Anwend- Paararbeit synchron Mindomo
ungen
Gruppenarbeit Mindmeister
Plenum Wisdomap

In der Hochschullehre sind Mindmap-Anwendungen fir gemeinsames Brainstorming und
Sammeln von Informationen zu einem bestimmten Thema sehr gut nutzbar (Anderson &
Byrne, 2012; Nada et al. 2009; Safran, 2009) und daher sowohl fiir die inhaltliche als auch
fiir die gemeinsame Arbeit geeignet. Die Kommunikation kann asynchron und synchron er-
folgen. Bei der synchronen Kommunikation sind Anderungen von anderen Nutzern in Echt-
zeit einsehbar (z. B. bei Mindmeister (2015)). Mindmap-Anwendungen sind in allen Sozial-
formen verwendbar. Weitere Einsatzmaoglichkeiten sind: Ergebnisse prasentieren oder zu-
sammenfassen, Notizen erstellen (Nada et al., 2009), Informationen strukturieren (Koznan &
Pliskin, 2008) und komplexe Inhalte visualisieren (Anderson & Byrne, 2012). Fir den Um-
gang ist es wichtig, dass die Lernenden wissen, wodurch sich eine gute Mindmap auszeich-
net (Koznan & Pliskin, 2008), und dass sie die Mindmaptechnik an sich beherrschen. Bespie-
le fir Anwendungen sind bubbl.us (2015), Mindomo (2015), Mindmeister (2015) sowie Wis-
domap (2015). Bis auf bubbl.us ist die kostenlose Nutzung beschrankt auf eine bestimmte
Anzahl von Mindmaps (z. B. drei bei Mindomo, Mindmeister und Wisdomap fur die private

Nutzung). In der Regel gibt es besondere Preismodelle fiir Bildungseinrichtungen.
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4.4 Aktuelle Trends

Durch die Entwicklung digitaler Medien und die damit verbundenen Moglichkeiten nimmt
die Bedeutung vom informellen Lernen zu. Unter informellem Lernen ist das aulierhalb einer
Lernsituation stattfindende Lernen gemeint, wie beispielsweise in der Freizeit (Rohs, 2013).
Nach Johnson, Adams und Cummins (2012) nimmt informelles Lernen durch Verwendung
digitaler Medien auch im Bildungsbereich in den nachsten Jahren zu. Rohs (2013) weist da-
rauf hin, dass die Akzeptanz und Nachhaltigkeit bezogen auf die Nutzung von Web-2.0-
Technologien aufgrund der schnellen technischen Entwicklung nur schwer vorhersehbar ist.
Web-2.0-Technologien sind inzwischen zum Alltag bezliglich Kommunikation im Internet
geworden und verandern auch die Angebote von Bildungseinrichtungen. Daher werden ak-
tuelle Trends in Zusammenhang mit E-Learning-Technologien vorgestellt. Hierzu zadhlen
Web-3.0-Technologien, Social Networking sowie Mobile Learning. Diese E-Learning-
Technologien werden zwar zum Teil bereits eingesetzt, sind jedoch derzeit noch nicht in der

Hochschullandschaft etabliert.

4.4.1 Social Networking

Beim Social Networking handelt es sich um den gezielten Aufbau des eigenen sozialen
Netzwerkes mit anderen personlich bekannten, aber auch unbekannten Personen, die wie-
derum durch eine Reihe von Beziehungen miteinander verbunden sind (Downes, 2005b;
Renz, 2007). Die Beziehungen zwischen Personen wird mit der Bezeichnung Freunde darge-
stellt (Downes, 2005b; Franklin & Harmelen 2007). Dabei spielt die regelmalige Pflege von
Kontakten zu den Freunden eine wichtige Rolle. Bekannte Anwendungen sind Facebook
(2015), LinkedIn (2005), Myspace (2015) oder XING (2015). In den letzten Jahren ist die An-
zahl Nutzer in sozialen Netzwerken rasant gestiegen. Insbesondere Facebook wird viel ge-
nutzt und hat schatzungsweise weltweit fast eine Milliarde Nutzeraccounts (Internet World
Stats, 2012). Laut der Zukunftsstudie vom Miinchner Kreis e. V. (2013) nutzen bereits 35 %
der 18- bis 34-Jahrigen Facebook fir die Kontaktpflege zu Freunden und Bekannten. Nach-
teile von Social Networking sind zum einen, dass im Gegensatz zum realen Leben die Hemm-
schwelle dafiir, Kontakt mit jemandem aufzunehmen, wesentlich geringer ist. Zum anderen

ist es oft erforderlich, beim Anlegen des Nutzeraccounts viele personliche Daten und Infor-
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mationen offenzulegen (Richter & Koch, 2007). Die Nutzungsmoglichkeit von Facebook in

der Hochschullehre wird beispielsweise bei Kent und Leaver (2014) dargestellt.

Inzwischen gibt es diverse Studien, die sich mit Social Networking im Bildungsbereich befas-
sen. Hierzu gehort beispielsweise die Facebook-Nutzung von Studierenden bezogen auf das
Lernen (Madhusudhan, 2012; Mufioz & Towner, 2009; Selwyn, 2009) oder das Engagement
(Junco, 2012), den Umgang und das Verhalten von Studierenden in Facebook (Bonds-Raacke
& Raacke, 2010; Boon & Sinclair, 2009; Raacke & Bonds-Raacke, 2008) sowie die allgemeine
Nutzung von Facebook (Cheung, Chui, & Lee, 2011; Pempek, Yermolayeva, & Calvert, 2009;
Robyler, McDaniel, Webb, Herman, & Witty, 2010). Untersuchungen zeigen, dass der Einsatz
von Facebook zur Verbesserung der Kompetenzen bezliglich Informations- und Kommunika-
tionstechnologien und Teamarbeit, insbesondere der Fahigkeit, Informationen weiterzuge-

ben, fliihren kann (Ventura & Quero, 2013).

In Deutschland gibt es vor allem hinsichtlich des Umgangs mit Datenschutz Kritik an Face-
book (vgl. Paukner, 2012; ReiBmann, 2012; Stiftung Warentest, 2011). Der Einsatz von Social
Networking im Bildungsbereich ist daher umstritten. Beispielsweise hat das Ministerium fir
Kultus, Jugend und Sport in Baden-Wiirttemberg die Nutzung von Facebook zwischen Leh-
rern und Schiilern aus datenschutzrechtlichen Griinden untersagt (Ministerium fiir Kultus,

Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2015).

4.4.2 Mobile Learning

Unter Mobile Learning, auch M-Learning oder mobile Computing genannt, ist der Einsatz
von mobilen Endgeraten (z. B. Smartphones oder Tablets) zu Lernzwecken gemeint (Ernst,
2008; Frohberg, 2008). Johnson, Levine, Smith und Stone (2010) gehen davon aus, dass der
Einsatz von Mobile Learning in den nachsten Jahren in der Hochschullehre Einzug halt. Vor
allem der Einsatz von Tablets in Lehr- und Lernsituationen wird stark zunehmen. Viele mobi-
le Apps bieten gute Mdglichkeiten zur Kollaboration, beispielsweise um Inhalte miteinander
zu teilen und auszutauschen. Die Lernenden kénnen somit auf einer einfachen Art und Wei-

se ihre personliche Lernumgebung einrichten.

Laut UNESCO (2013) Gbertrifft im Jahr 2013 die Anzahl tatsachlich genutzter Mobiltelefone

erstmalig die Zahl der Weltbevolkerung. Nichtsdestotrotz spielt der Einsatz von Mobile
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Learning oftmals noch eine geringe Rolle in der formalen Bildung. Mobile Learning bietet
neue Moglichkeiten fur Entwicklungslander (Ally, 2009), vor allem in Afrika (Grimus, Ebner,
& Holzinger, 2012; Isaacs & Hollow, 2012) und in Asien (Chun & Tsui, 2010; Marwan, Madar,
& Fuad, 2013; Saipunidzam, Mohammad, & Shakirah, 2010). Das liegt an der immer weite-
ren Verbreitung von Mobiltelefonen in diesen Landern. Mobile Endgerate sind bezahlbar,
zuganglich, einfach zu nutzen und nicht gleichermaBen wie Computer von einer permanten

Stromversorgung abhangig.

Es gibt zahlreiche Studien zum Mobile Learning, die sich mit verschiedenen Aspekten befas-
sen, wie beispielsweise die Einstellung von Studierenden bezlglich des Einsatzes von Mobile
Learning (Al-Fahad, 2009; Pollara & Kee Broussard, 2011). Des Weiteren gibt es Untersu-
chungen wie Mobile Learning das Lernen unterstitzt (Brand & Kinash, 2010; Pollara & Kee
Broussard, 2011; Taleb & Sohrabi, 2012), oder die Fahigkeit zum kritischen Denken verbes-
sert (Cavus & Uzunboylu, 2009).

Mobile Learning bietet Potenzial fiir die Bildung in den Bereichen kollaboratives Lernen
(Dykes & Renfrew-Knight, 2012; Johnson et al., 2013; Hashemi, Azizinezhad, Najafi, & Nesa-
ri, 2011), situiertes Lernen (UNESCO, 2013), Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit (Al-
Fahad, 2009; Dykes & Renfrew-Knight, 2012), orts- und zeitunabhangiges Lernen (Ally, 2009;
Hashemi et al., 2011), Unterstitzung des Unterrichts (Dykes & Renfrew-Knight, 2012), Ver-
besserung des Zugriffs auf Informationen (Chin & Chen, 2013) und informelles Lernen (Rohs,
2013). Ausfiihrliche Darstellungen von Mobile Learning sind beispielsweise bei Ally (2009),
Frohberg (2008) und Pollara (2011) zu finden.

4.4.3 Web-3.0-Technologien

In der Regel ist mit Web 3.0 eine Erweiterung des Webs gemeint (Padma & Seshasaayee,
2011; Rochow, 2012), durch die Kombination von Web-2.0-Anwendungen mit semantic web,
auch semantisches Web genannt (Berners-Lee, Lassila, & Hendler, 2001; Hengartner & Mei-
er, 2010; Markoff, 2006; Rochow, 2012; Pomonis, Christodoulou, & Gizas, 2013). In der Lite-
ratur sind die beiden Begriffe Web 3.0 und semantic web zu finden und werden synonym
verwendet (vgl. Aghaei, Nematbakhsh, & Farsani, 2012; Dick, 2010; Pomonis et al., 2013).
Grundsatzlich |asst sich der Begriff Web 3.0 nicht ganz einfach beschreiben (Hendler, 2009;
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Lassila & Hendler, 2007) und ist deswegen umstritten (Delaney, 2012; Hengartner & Meier,
2010).

Mithilfe vom semantic web ist es moglich, Informationen und Inhalte aufgrund ihrer Bedeu-
tung zu vernetzen (Hengartner & Meier, 2010; Rochow, 2012), um Inhalte leichter aufzufin-
den (Merschmann, 2008). Die Inhalte missen durch Software von Computern verarbeitet,
interpretiert und miteinander in Beziehung gesetzt werden. Zentral dabei ist das Konzept
der Wissensreprdsentation, auch Knowledge Representation genannt (Lassila & Hendler,
2007; Rochow, 2012). Dies geschieht auf Basis von standardisierten Wissensmodellen, soge-
nannten Ontologien, sowie durch die Angabe von Metadaten, auch semantisches Markup
genannt (Hengartner & Meier, 2010). Hierzu hat das World Wide Web Consortium (W3C)
(2013) mehrere Technologien und Standards entwickelt (z. B. RDF, SPARQL, OWL und SKOS),
welche die Beschreibung von Metadaten ermoglichen. Ausfihrliche Darstellungen Uber die
technischen Bestandteile von Web-3.0-Technologien ist beim World Wide Web Consortium
(W3C) (2013) zu finden.

Es handelt sich bei Web 3.0 um die Erweiterung der sozialen Aspekte von Web-2.0-
Technologien (Hengartner & Meier, 2010), und hier insbesondere die Nutzerpartizipation
bei der Erstellung von Inhalten (Merschmann, 2008), verknlipft mit den Eigenschaften des
semantic web. Lal und Lal (2010) haben aus den unterschiedlichen vorhandenen Beschrei-
bungen von Web 3.0 vier wesentliche Merkmale identifiziert: (1) Web 3.0 ist intelligent, be-
zogen auf die Analyse der Eingabe des Nutzers. Der Computer versteht die natirliche Spra-
che besser, was zu einem besseren Suchergebnis fiihrt. (2) Es findet eine Personalisierung
durch Bericksichtigung individueller Praferenzen statt, beispielsweise bei der Suche oder
bei der Erstellung von eigenen personalisierten Seiten. (3) Inhalte sind wiederverwendbar
und unabhangig vom eingesetzten Gerat abrufbar. (4) 3D-Grafiken und virtuelle Welten sind
besser nutzbar. Kiinftig spielt vor allem die Suche mithilfe von semantischen Suchmaschinen
eine immer wichtigere Rolle (Hendler, 2010). Bei mobilen Geraten geht der Trend zur ge-
schickten Verknipfung von Informationen, anstatt mehrere eigenstandige mobile Apps zu
nutzen (Viemeier, 2012). Beispiele fir Web-3.0-Anwendungen sind Relfinder (Rochow,
2012) und Google Now (Viemeier, 2012). Bislang gibt es kaum Web-3.0-Anwendungen.
Rochow (2012) betont, dass Web 3.0 derzeit nicht viel mehr ist als nur ein Begriff. Nichts-

destotrotz gibt es bereits Autoren, die von Web 4.0 als symbiotic web sprechen (vgl. Ag-
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haei et al., 2012). Vereinzelt gibt es erste ldeen und Konzepte fiir den Einsatz von Web-3.0-
Technologien im Bildungsbereich (vgl. Giannakos & Lapatas, 2010; Lal & Lal, 2010; Morris,
2011).
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4.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden gangige E-Learning-Technologien vorgestellt, die im Hochschul-
kontext Einsatz finden. Die jeweiligen E-Learning-Technologien wurden beschrieben und es
wurde angegeben fiir welche Sozialform die E-Learning-Technologie sich eignet, ob inhaltli-
che Arbeit beziehungsweise gemeinsames Arbeiten moglich ist und wie die Kommunikation
erfolgt. Zunachst wurden Internettechnologien zur Kommunikation und Kooperation behan-
delt. Dabei wurden Chat, Forum und Videokonferenzsysteme erldautert. Darauf folgte die
Vorstellung von virtuellen Lernumgebungen durch Lernplattform und Virtual Classroom. An-
schliefend wurde der Begriff Web 2.0 behandelt und gangige Web-2.0-Technologien wur-
den dargestellt in Form von Blog, Wiki, Podcast (Audio/Video), RSS-Feeds, Social Bookmar-
king, Media Sharing Services, Live-Streaming, Online Office-Anwendungen und Mindmap-

Anwendungen beschrieben.

Bis auf die E-Learning-Technologie Chat sind alle E-Learning-Technologien fiir die inhaltliche
Arbeit geeignet. Gemeinsames Arbeiten ist einsetzbar bei allen E-Learning-Technologien,
mit der Ausnahme von Live-Streaming. Hinsichtlich der Kommunikation lasst sich festhalten,
dass mithilfe von Lernplattformen, Mindmap-Anwendungen und Online-Office-
Anwendungen sowohl die asynchrone als auch die synchrone Kommunikation realisierbar
sind. Asynchrone Kommunikation ist dartiber hinaus moglich beim Einsatz von Blog, Forum,
Media Sharing Services, Podcast (Audio/Video), RSS-Feeds, Social Bookmarking und Wiki.
Synchrone Kommunikation ist umsetzbar durch die Verwendung von Chat, Live-Streaming,

Videokonferenzsystemen und Virtual Classroom.

Nach der Beschreibung der gangigen E-Learning-Technologien fir die Hochschullehre wurde
ein Ausblick Uber derzeitige Trends bezliglich E-Learning-Technologien gegeben. Zunachst
wurde Social Networking behandelt, das vor allem durch beliebte Anwendungen wie Face-
book (2015) inzwischen weit verbreitet, im Bildungsbereich aber umstritten ist. Darauf folg-
te ein Abschnitt Gber Mobile Learning. Durch die schnelle Verbreitung von mobilen Endgera-
ten gewinnt dieses Thema kiinftig an Bedeutung. AnschlieBend wurden Web-3.0-

Technologien vorgestellt.






5 E-Learning-Methoden fiir die Hochschullehre

Dieses Kapitel entwickelt E-Learning-Methoden fir die Hochschullehre und stellt somit ein
zentrales Ergebnis der vorliegenden Arbeit vor. Gleichzeitig sind die im Kapitel 5 entwickel-
ten E-Learning-Methoden ein wichtiger Bestandteil bei der Entwicklung von didaktischen E-
Learning-Szenarien im Kapitel 6. Aufbauend auf den vorherigen Kapiteln, werden
E-Learning-Methoden empirisch fur die in Kapitel 3 ausgewdhlten Methoden ermittelt. Die
ausgewahlten Methoden werden mit einer oder mehreren E-Learning-Technologien aus

Kapitel 4 kombiniert.

Zundachst wird das Verfahren zur Entwicklung von E-Learning-Methoden vorgestellt (Kapi-
tel 5.1). Darauf folgt eine Befragung zur Eignung der E-Learning-Technologien fiir die ausge-
wahlten Methoden (Kapitel 5.1.1) und deren Ergebnisse (Kapitel 5.1.2). AnschlieRend wer-
den die Beschreibungsmerkmale und die Vorgehensweise fiir die Zuordnung der E-Learning-
Technologien zu einer Methode erlautert (Kapitel 5.2). Anhand der ausgewahlten Beschrei-
bungsmerkmale wird ein Beschreibungsschema erstellt und die entwickelten E-Learning-
Methoden werden beschrieben (Kapitel 5.3). Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung

der Ergebnisse (Kapitel 5.4).
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5.1 Verfahren zur Entwicklung von E-Learning-Methoden

In der einschlagigen Literatur sind bereits zahlreiche Methoden fiir E-Learning vorhanden
(vgl. Bloh, 2005; Busch & Mayer, 2002; Daun, 2013; Hafele & Maier-Hafele, 2005, 2012; Ker-
res, 2013; Meder, 2006; Reich, 2015; Seufert et al., 2001; Schulmeister, 2002; Tiemeyer,
2005), die teilweise aus der herkdmmlichen Prasenzlehre abgeleitet, abgeandert oder ganz
neu entwickelt wurden. Die Autoren stellen die Umsetzung verschiedener Methoden fir
E-Learning vor, aber gehen nicht darauf ein, wie die Methoden fiir E-Learning ausgewahlt
wurden. Lediglich Daun (2013) behandelt explizit die Auswahl der Methoden. Vorschlage fiir
eine systematische Vorgehensweise bei der Entwicklung sind bei Daun (2013) und Se-
ufert et al. (2001) zu finden. Allerdings basieren die Entscheidungen fiir eine bestimmte
E-Learning-Technologie auf Einzelmeinungen und nicht auf einer empirischen Grundlage.
Des Weiteren fehlen die Begriindungen fir die Auswahl einer bestimmten E-Learning-
Technologie fir eine Methode. SchlieRlich beschranken sich die bereits vorhandenen Me-
thoden fiir E-Learning hauptsachlich auf die reine Beschreibung (vgl. Busch & Mayer, 2002;
Hafele & Maier-Hafele, 2005, 2012; Kerres, 2013; Meder, 2006).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird ein Verfahren zur Entwicklung von E-Learning-
Methoden vorgestellt. Das Verfahren zielt darauf ab, einen moglichst niedrigschwelligen
Zugang fiur Lehrende beim Transfer beziehungsweise bei der Umsetzung einer herkdmmli-
chen Methode zu einer E-Learning-Methode anzubieten. E-Learning-Methoden werden
entwickelt, indem die in Kapitel 3 identifizierten und beschriebenen ausgewahlten Metho-

den mit einer oder mehrerer daflir geeigneter E-Learning-Technologien kombiniert werden.

E-Learning-Methode

Methode + ® E-Learning-Technologie(n)

— E-Learning-Technologie 1
— E-Learning-Technologie 2

— E-Learning-Technologie 3

Abbildung 5.1 Entwicklung von E-Learning-Methoden fir die Hochschullehre
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Abbildung 5.1 stellt die Entwicklung von E-Learning-Methoden beispielhaft dar. Grundlage
einer E-Learning-Methode bildet eine herkémmliche Methode. Eine E-Learning-Methode
entsteht durch die Kombination der herkdmmlichen Methode mit einer oder mehreren ge-

eigneten E-Learning-Technologien.

Eine Besonderheit der vorliegenden Arbeit ist die empirische Ermittlung der E-Learning-
Methoden mithilfe eines Fragebogens. Dadurch ist die Entscheidungsgrundlage fiir die
Kombination einer Methode mit einer oder mehreren E-Learning-Technologien gréRer als
die vorhandenen Methoden fiir E-Learning in der Literatur, die von einzelnen Autoren
stammen. Bei der Entwicklung von E-Learning-Methoden ist es wichtig, die Sichtweise ver-

schiedener E-Learning-Experten und E-Learning-Praktiker zu bericksichtigen.

Ahnlich wie bei der Methodenwahl (vgl. Siebert, 2010) hingt die Entscheidung fiir eine be-
stimmte E-Learning-Technologie neben den Zielen und Inhalten oder institutionellen Rah-
menbedingungen mit den betroffenen Personen, d. h. Lehrenden und Lernenden zusam-
men. Nach Siebert (2010, S. 25) hilft es bei der Methodenwabhl sich zu fragen ,Wer lernt was
wozu wann wo wie womit?“ Bei der Frage Womit? geht es darum, welche E-Learning-
Technologie fir die Umsetzung einer Methode geeignet ist. Die Einschatzung fordert neben
Wissen (iber die Lernenden auch bestimmte Kenntnisse und Wissen (iber E-Learning-
Technologien. Zusatzlich wirken individuelle Faktoren, wie personliche Praferenzen, Vor-
kenntnisse, Erfahrungen und Lehrstil auf diese Auswahl aus. Daher kdnnen verschiedene

Lehrende die Eignung einer E-Learning-Technologie ganzlich unterschiedlich bewerten.

Aus diesen Griinden wird ein Fragebogen zur Eignung von E-Learning-Technologien fiir die
ausgewadhlten Methoden entwickelt und E-Learning-Experten und E-Learning-Praktiker an
der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg werden befragt. Auf der Grundlage der ermit-
telten Einschatzungen bezlglich der Eignung einer E-Learning-Technologie fiir eine be-
stimmte Methode wird die Kombination einer Methode mit einer oder mehreren

E-Learning-Technologien vollzogen.

5.1.1 Fragebogen zur Eignung von E-Learning-Technologien

Ziel der Befragung ist die Beantwortung der Frage, welche E-Learning-Technologien (Kapitel

4) fur die ausgewahlten Methoden (Kapitel 3) geeignet sind. Der gesamte Fragebogen ist im
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Anhang F zu finden. Damit die Beantwortung der Fragen moglichst intuitiv und leicht fallt, ist
oben im Fragebogen die Aussage Fiir die Methode <abc> ist die E-Learning-Technologie
<xyz> geeignet platziert. Der Fragebogen umfasst die ausgewahlten acht Methoden und die
14 gangigen E-Learning-Technologien in Form einer Matrix. Die Befragten geben fir jede
Methode an, welche E-Learning-Technologie (eine oder mehrere) sich wie gut fiir die ge-
nannte Methode eignet. Ein ausgefiillter Fragebogen enthalt daher eine 8x14-Matrix, wie in
Tabelle 5.1 dargestellt. Eine ausfiihrliche Darstellung zum Thema Fragebogenentwicklung ist
beispielsweise bei Kallus (2010), Raab-Steiner und Benesch (2012) und Scholl (2009) zu fin-

den. Fanning (2004) fiihrt allgemeine Empfehlungen zur Gestaltung und zum Design auf.

Tabelle 5.1 Matrix fiir den Fragebogen

E-Learning-Technologien 1 2 3
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Brainstorming

Diskussion

Kollegiale Praxisberatung
Metaplantechnik
Mindmapping
Modellrekonstruktion
PQ4R-Methode
Think-Pair-Share

1: Internettechnologien zur Kommunikation und Kooperation, 2: Virtuelle Lernumgebungen, 3: Web-2.0-Technologien

Die Befragung verwendet eine 4-stufige bipolare Ratingskala mit den Kategorien 0 (trifft
nicht zu), 1 (trifft eher nicht zu), 2 (trifft eher zu) und 3 (trifft zu), um somit die Tendenz zur
Mitte zu vermeiden. Dadurch, dass eine Mittelkategorie fehlt, miissen sich die Befragten fiir
eine Tendenz in einer Richtung entscheiden (Borg & Staufenbiel, 2007; Blihner, 2011; Diek-
mann, 2009; Rost, 2013; Scholl, 2009). Dies lasst sich durch die Verwendung einer geraden

Anzahl an Antwortalternativen umsetzen (Kallus, 2010). Es gibt keine eindeutigen Belege
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dafir, dass eine Mittelkategorie besser ware (Bihner, 2011; Diekmann, 2009; Rost, 2013).
Eine Mittelkategorie sagt zudem nichts dariiber aus, ob der Befragte nur unsicher beziiglich
seiner Meinung ist und daher die Mittelkategorie ankreuzt (Borg & Staufenbiel, 2007). Bei
den Befragten handelt es um E-Learning-Experten und E-Learning-Praktiker, die Kenntnisse
Uber E-Learning-Technologien haben und daher die Eignung einer E-Learning-Technologie
flir eine Methode einschatzen kdnnen und in der Lage sind, die Fragen zu beantworten. Des
Weiteren ist eine Tendenz in eine Richtung sogar explizit erwiinscht, um die Eignung einer
E-Learning-Methode fiir eine bestimmte Methode herauszufinden. Die Antwortmaoglichkei-
ten sind mit einer verbalen und nummerischen Etikettierung versehen (Borg & Staufenbiel,
2007), um die Antwortmoglichkeiten fiir die Befragten moglichst eindeutig zur Verfligung zu

stellen.

Die durchgefiihrte Befragung ist keine reprdsentative Stichprobe. Es geht vielmehr darum,
ein Vorgehen zur Ermittlung von E-Learning-Methoden vorzustellen, das auf einer breiteren
Grundlage basiert, als nur auf der Empfehlung oder auf der Einschatzung einer einzelnen
Person. Die Entscheidung, wie gut sich eine E-Learning-Technologie fiir die Umsetzung einer
Methode eignet, hangt stark mit den persdnlichen Praferenzen der befragten Person zu-
sammen. Eine weitere Befragung konnte daher zu anderen Bewertungen bei den einzelnen

E-Learning-Technologien fiihren.

5.1.2 Auswertung

Die Befragung wurde im November 2010 per Hauspost an ausgewadhlten E-Learning-
Experten und E-Learning-Praktiker an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg versandt.
Insgesamt wurde der Fragebogen an 25 Personen geschickt, 18 Personen davon haben den
Fragebogen beantwortet zurlickgesendet, was einer Ricklaufquote von 72 % entspricht.
Nach Diekmann (2009) erhalten schriftliche Befragungen selten mehr als 20 % Ricklauf,
obwohl eine Ricklaufquote moglichst oberhalb von 50 % anzustreben ist (Kallus, 2010). Bei
der durchgeflihrten Befragung handelt es sich um eine kleine Befragung (N = 25) von einem
Nutzerkreis mit bestimmten Interessen. Dies kénnte ein Grund fiir die hohe Ricklaufquote

sein.

Missing values sind in der Auswertung mit blank gekennzeichnet. Als Vorgehensweise wur-

de pairwise deletion verwendet (Allison, 2002; Rost, 2013). Dabei sind Datensatze mit mis-
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sing values bei allen beantworteten Teilbereichen bericksichtigt und lediglich aus dem be-
troffenen Auswertungsschritt entfernt. Auf diese Weise ist die StichprobengrofRe lediglich
bei einzelnen Auswertungsschritten geringer.'® Eine ausfihrliche Darstellung Giber missing
values und die damit verbundene Problematik sowie die Mdglichkeiten zum Umgang ist bei
Allison (2002) zu finden. Insgesamt gibt es zwei Fragebégen mit leer gelassenen Feldern,
und das nur bei einzelnen Antworten, was laut Rost (2013) als relativ wenig zu betrachten

ist.

Bei der Auswertung wurden die Mittelwerte, Standardabweichungen und Standardfehler
des Mittelwertes der E-Learning-Technologien fiir jede Methode berechnet. Zur Ermittlung
des Standardfehlers des Mittelwertes wurde folgende Formel verwendet (Bortz, 2005,

S.92):

G2 G — %)

n n-(n —1)

Durch den Standardfehler des Mittelwertes ist es moglich, die Genauigkeit des Mittelwertes
zu bestimmen (Koschack, 2008). Je groRer der Standardfehler, desto unterschiedlicher wur-
de eine Frage beantwortet. Grundsatzlich ist ein moglichst geringer Standardfehler anzu-
streben (Eid, Gollwitzer, & Schmid, 2011; Schnell, Hill, & Esser, 2008). Bei der Auswertung
des Fragebogens wurden 95 % Konfidenzintervalle berechnet (Bortz, 2005). Der Standard-

fehler des Mittelwerts wird dazu mit 1.96 multipliziert (Schnell et al., 2008).

Die Befragung strebt an, geeignete E-Learning-Technologien fiir die Umsetzung einer Me-
thode als E-Learning-Methode zu finden. Aus diesem Grund sind Mittelwerte gefragt, die fir
eine Eignung sprechen. Hierflr sollte der Mittelwert einer E-Learning-Technologie groRer
gleich 2,00 betragen, denn der Wert 2 entspricht der Option trifft eher zu im Fragebogen.
Zudem wird zusatzlich der Standardfehler analysiert. Der Standardfehler zeigt, wie einig sich
die Befragten in der Bewertung der Eignung einer E-Learning-Technologie fiir eine bestimm-
te Methode sind. Je héher der Standardfehler, desto unterschiedlicher wurde die Eignung

der E-Learning-Technologie bewertet. Daher ist es naheliegend, einen méglichst niedrigen

15 In der vorliegenden Arbeit gibt es missing data bei zwei Fragebdgen. Hier wurde keine Bewertung bei den
E-Learning-Technologien Lernplattform, Social Bookmarking sowie Virtual Classroom vorgenommen. Daher ist
bei diesen E-Learning-Technologien N = 17, wahrend bei allen anderen E-Learning-Technologien N = 18 ist.
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Standardfehler anzustreben. Die Tabellen zur Auswertung sind im Anhang G zu finden. Im

Folgenden werden die einzelnen Auswertungen der jeweiligen Methoden vorgestellt.

Brainstorming. Abbildung 5.2 stellt die Bewertung der Eignung der E-Learning-Technologien
fiir die Methode Brainstorming dar. Bezogen auf die ermittelten Mittelwerte lasst sich fest-
halten, dass insgesamt funf E-Learning-Technologien einen Mittelwert groRer gleich 2,00
aufweisen: Mindmap-Anwendung (2,83), Videokonferenzsystem (2,39), Chat (2,33), Forum
(2,0) und Virtual Classroom (2,00).

Brainstorming

3,00 -

2,50 -

1,00
== Mittelwert

0,50 - ‘ Konfidenzintervall

(alpha 0.05)

0,00

Wiki

Blog

Chat

Forum

Lernplattform
Live-Streaming
Media-Sharing
Mindmap-Anwendung
Online-Office-Anwendungen
Podcasts

RSS-Feeds

Social Bookmarking
Videokonferenzsystem
Virtual Classroom

Abbildung 5.2 Brainstorming — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Bei dem Standardfehler erzielt Mindmap-Anwendung (0,09) den niedrigsten Wert, was auf
eine groRe Ubereinstimmung hinsichtlich der Bewertung dieser E-Learning-Technologie deu-
tet (vgl. Tabelle A-G.1). Videokonferenz hat den zweitniedrigsten Standardfehler mit 0,14,
gefolgt von Forum mit 0,18 und Chat mit 0,20. Allerdings werden sowohl Forum mit einem
Mittelwert in Hohe von 2,00 als auch Chat mit einem Mittelwert von 2,33 insgesamt
schlechter bewertet als die E-Learning-Technologie Videokonferenzsystem mit einem Mit-
telwert von 2,39. Virtual Classroom hat zwar einen Mittelwert in Hohe von 2,00, allerdings
den dritthéchsten Standardfehler mit 0,25. Dies bedeutet, dass die Unsicherheit bezliglich
der Bewertung dieser E-Learning-Technologie im Vergleich hdher ist und aus diesem Grund

kommt Virtual Classroom nicht fiir die Umsetzung infrage. Fir die Umsetzung der Methode
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Brainstorming sind die E-Learning-Technologien Mindmap-Anwendung und Videokonferenz-
system am besten geeignet, weil sich mit diesen beiden E-Learning-Technologien die Me-
thode Brainstorming in den verschiedenen Sozialformen und Kommunikationsformen um-

setzen lasst.

Diskussion. Auffdllig beim Vergleich der ermittelten Mittelwerte flir die jeweiligen
E-Learning-Technologien fiir die Umsetzung der Methode Diskussion ist, dass funf der insge-
samt 14 E-Learning-Technologien einen Mittelwert grofRer gleich 2,00 aufweisen. Dies wird
in der Abbildung 5.3 verdeutlicht. Es handelt sich um die E-Learning-Technologien Videokon-
ferenzsystem (2,83), Forum (2,61), Chat (2,39), Virtual Classroom (2,24) sowie Lernplattform
(2,00).
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Abbildung 5.3 Diskussion — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Die Bandbreite der Mittelwerte ist relativ groB, von 2,83 bei Videokonferenzsystem bis hin
zu 2,00 bei Lernplattform. Die drei hochsten Mittelwerte sind bei Videokonferenzsystem
(2,83), Forum (2,61) und Chat (2,39) vorzufinden. Bei den Standardfehlern ist ebenfalls eine
groRBe Bandbreite vorhanden, was darauf hindeutet, dass die Eignung der E-Learning-
Technologien insgesamt sehr unterschiedlich bewertet wurde (vgl. Tabelle A-G.2). Die nied-
rigsten Standardfehler sind bei Videokonferenzsystem (0,09) und Forum (0,18) zu finden.
Chat hat einen relativ hohen Mittelwert (2,39), schneidet allerdings beim Standardfehler

(0,20) schlechter ab. Aus diesem Grund werden die E-Learning-Technologien Videokonfe-
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renzsystem und Forum fir die Umsetzung der Methode Diskussion als E-Learning-Methode
ausgewahlt. Mit einem Videokonferenzsystem ist es moglich, synchron die Sozialformen
Paar- und Gruppenarbeit umsetzen, bei einem Forum wiederum asynchron die Sozialformen

Gruppenarbeit oder Plenum.

Kollegiale Praxisberatung. Hinsichtlich der Mittelwerte kommen die drei E-Learning-
Technologien Videokonferenzsystem (2,56), Forum (2,39) und Virtual Classroom (2,06) fir
die Umsetzung der Methode Kollegiale Praxisberatung als E-Learning-Methode infrage. Bei
den Standardfehlern schneiden Videokonferenzsystem (0,09) und Forum (0,14) am besten

ab, wahrend Virtual Classroom (0,24) am schlechtesten bewertet ist (vgl. Tabelle A-G.3).
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Abbildung 5.4 Kollegiale Praxisberatung — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Geeignete E-Learning-Technologien fiir die Umsetzung der Methode Kollegiale Praxisbera-
tung sind Videokonferenzsystem und Forum. Beide E-Learning-Technologien erzielen die
hochsten Mittelwerte und die geringsten Standardfehler. Virtual Classroom erhalt zwar ei-
nen Mittelwert groBer gleich 2,00, allerdings ist der Standardfehler mit 0,25 im Vergleich zu
Videokonferenzsystem mit 0,17 und Forum 0,20 schlechter und kommt deshalb nicht infra-
ge. Somit stehen die E-Learning-Technologien Videokonferenzsystem und Forum fiir die Um-
setzung der Methode Kollegiale Praxisberatung fest. Mithilfe dieser beiden E-Learning-
Technologien lasst sich die Methode Kollegiale Praxisberatung sowohl synchron als auch

asynchron in der Sozialform Gruppenarbeit umsetzen.
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Metaplantechnik. Interessanterweise konnte keine der E-Learning-Technologien bei der
Methode Metaplantechnik einen Mittelwert groBer gleich 2,00 erzielen, wie in Abbildung

5.5 zu sehen.
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Abbildung 5.5 Metaplantechnik — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Lediglich Virtual Classroom (1,94) liegt knapp unter 2,00. Videokonferenzsysteme (1,89) sind
an zweiter Stelle, gefolgt von Mindmap-Anwendung (1,67). Die Standardfehler sind etwa
gleich: 0,25 bei Virtual Classroom, 0,20 bei Videokonferenzsysteme und 0,27 bei Mindmap-
Anwendung (vgl. Tabelle A-G.4). Keine der E-Learning-Technologien erfiillt die erforderli-
chen Kriterien. Aus diesem Grund ist es nicht moglich, geeignete E-Learning-Technologien

fur diese Methode zu bestimmen.

Mindmapping. Die Methode Mindmapping erzielt ein eindeutiges Ergebnis, wie in Abbildung
5.6 visualisiert. Alle Befragten haben die E-Learning-Technologie Mindmap-Anwendung mit
dem Wert 3 (trifft zu) bewertet und folglich betragt der Mittelwert 3,00 und der Standard-
fehler 0,00 (vgl. Tabelle A-G.5).
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Abbildung 5.6 Mindmapping — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Die anderen E-Learning-Technologien wurden wesentlich schlechter bewertet und haben
einen Mittelwert unterhalb von 2,00. Aufgrund des eindeutigen Ergebnisses wird die
E-Learning-Technologie Mindmap-Anwendung fiir die Umsetzung der Methode Mindmap-
ping festgelegt. Mithilfe der E-Learning-Technologie Mindmap-Anwendung ist es moglich,
die Methode Mindmapping in allen Sozial- und Kommunikationsformen als E-Learning-

Methode umzusetzen.

Modellrekonstruktion. Lediglich die E-Learning-Technologie Videokonferenzsystem (2,11)
erzielt bei der Methode Modellrekonstruktion einen Mittelwert groRer gleich 2,00. Daher
spielt der Standardfehler keine Rolle (vgl. Tabelle A-G.6). Abbildung 5.7 zeigt, dass die
E-Learning-Technologie Virtual Classroom nur knapp ausscheidet mit einem Mittelwert von
1,94. An dritter Stelle stehen Online-Office-Anwendungen mit einer deutlich schlechteren

Bewertung (1,50).
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Abbildung 5.7 Modellrekonstruktion — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Die E-Learning-Technologie Videokonferenz ist fir die Umsetzung der Methode Modellre-
konstruktion geeignet. Die Methode Modellrekonstruktion lasst sich synchron in den Sozial-

formen Paar- und Gruppenarbeit umsetzen.

PQ4R-Methode. Die Ergebnisse der Eignung der E-Learning-Technologien fir die PQ4R-
Methode sind in Abbildung 5.8 dargestellt. Insgesamt kommen drei E-Learning-Technologien
fiir die Umsetzung infrage: Lernplattform (2,12), Videokonferenzsystem (2,00) und Virtual

Classroom (2,00).
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Abbildung 5.8 PQ4R-Methode — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Bezliglich des Standardfehlers ergibt sich eine andere Reihenfolge: Videokonferenzsystem
hat den niedrigsten Standardfehler (0,23), gefolgt von Virtual Classroom (0,24). Die Lern-
plattform (0,26) schneidet am schlechtesten von den drei Kandidaten ab (vgl. Tabelle A-G.7).
Beim Vergleich der Mittelwerte erhdlt die Lernplattform zwar den besten Mittelwert, bei
den Standardfehlern dagegen den schlechtesten Wert. Bezogen sowohl auf die Mittelwerte
als auch auf die Standardfehler liegen die Kandidaten insgesamt nah beieinander. Daher
eignen sich die E-Learning-Technologien Lernplattform, Videokonferenzsystem und Virtual
Classroom fur die Umsetzung der PQ4R-Methode. Dadurch ist es moglich, die PQ4R-
Methode sowohl synchron als auch asynchron fiir die verschiedenen Sozialformen zu reali-

sieren.

Think-Pair-Share. Fiir die Methode Think-Pair-Share kommen drei E-Learning-Technologien
infrage: Lernplattform (2,00), Videokonferenzsystem (2,11) und Virtual Classroom (2,00). Die

Bewertung ist in Abbildung 5.9 dargestellt.
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Abbildung 5.9 Think-Pair-Share — Mittelwerte und Konfidenzintervall zum alpha 0.05

Videokonferenzsystem erzielt den niedrigsten Standardfehler mit 0,21 und Lernplattform
den hochsten mit 0,27 (vgl. Tabelle A-G.8). Auffdllig ist, dass die beiden E-Learning-
Technologien Videokonferenzsystem und Virtual Classroom fast identisch bewertet sind.
Beide haben den Mittelwert 2,00. Der Standardfehler liegt bei Videokonferenzsystem knapp
vor Virtual Classroom mit 0,21 gegenliber dem Standardfehler in Hohe von 0,23. Diese bei-
den E-Learning-Technologien eignen sich aufgrund der Daten fiir die Umsetzung der Metho-
de Think-Pair-Share. Den besten Mittelwert erzielt die Lernplattform mit 2,12. Dagegen ist
der Standardfehler bei der Lernplattform am zweithochsten mit 0,27. Die Standardfehler
liegen sehr nahe beieinander. Dies deutet darauf hin, dass die Befragten sich bei der Bewer-
tung der einzelnen E-Learning-Technologien weitestgehend einig sind. Deshalb kommt die
E-Learning-Technologie Lernplattform trotz des hdheren Standardfehlers, aber mit dem
hochsten Mittelwert fir die Umsetzung der Methode Think-Pair-Share infrage. Somit eignen
sich die E-Learning-Technologien Lernplattform, Videokonferenzsystem sowie Virtual Class-
room fir die Umsetzung der Methode Think-Pair-Share als E-Learning-Methode. Die Metho-
de Think-Pair-Share ist synchron und asynchron durchfihrbar in den verschiedenen Sozial-

formen von Einzelarbeit, Paararbeit und Gruppenarbeit bis hin zum Plenum.

Tabelle 5.2 zeigt zusammenfassend die Ergebnisse der Auswertung und gibt an, welche

E-Learning-Technologien flr die Umsetzung einer Methoden geeignet sind.
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Tabelle 5.2 Ubersicht der Methoden und geeigneter E-Learning-Technologien
E-Learning-Technologien 1 2 3 4 5
Forum Lernplatt- Video- Virtual Mindmap-

Methoden form konferenz Classroom  Anwendung

Brainstorming X

Diskussion X X

Kollegiale Praxisberatung X X

Mindmapping X

Metaplantechnik

Modellrekonstruktion X

PQ4R-Methode X X

Think-Pair-Share X X

Mithilfe der Befragung war es moglich, eine oder mehrere der genannten E-Learning-

Technologien fir die Umsetzung der sieben Methoden zu ermitteln. Von den 14 E-Learning-

Technologien erzielten funf E-Learning-Technologien einen Mittelwert grofRer gleich 2,00:

Forum, Mindmap-Anwendung, Lernplattform, Videokonferenz und Virtual Classroom. In den

meisten Fdllen wurden zwei verschiedene E-Learning-Technologien pro Methode ermittelt

(Brainstorming, Diskussion und Kollegiale Praxisberatung). Zwei der Methoden (PQ4R-

Methode und Think-Pair-Share) sind mit drei verschiedenen E-Learning-Technologien und

zwei Methoden (Mindmapping und Modellrekonstruktion) mit einer E-Learning-Technologie

umsetzbar. Bei der Methode Metaplantechnik wurde keine der 14 E-Learning-Technologien

als geeignet eingestuft.
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5.2 Beschreibungsmerkmale fiir E-Learning-Methoden

Es gibt diverse Beschreibungsmerkmale fir die Erldauterung von Methoden in Zusammen-
hang mit E-Learning. Damit es moglich ist, die in der vorliegenden Arbeit entwickelten
E-Learning-Methoden zu beschreiben, werden in diesem Abschnitt geeignete Beschrei-
bungsmerkmale aus der Literatur vorgestellt und es wird daraus ein Schema zur Beschrei-

bung von E-Learning-Methoden herausgearbeitet.

5.2.1 Beschreibungsmerkmale in der Literatur

In der einschldgigen Literatur sind unterschiedliche Beschreibungsschemata beispielsweise
bei Busch und Mayer (2002), Hafele und Maier-Hafele (2005, 2012), Daun (2013) und Reich
(2015) vorhanden. In der genannten Literatur erldutern die Autoren jeweils mehrere Me-
thoden fir E-Learning nach einem einheitlichen Schema. Dieses Schema dient in der vorlie-
genden Arbeit als Grundlage, um relevante Beschreibungsmerkmale fiir E-Learning-
Methoden zu finden. Die ausgewahlte Literatur wird nun in alphabetischer Reihenfolge der

Autoren erlautert.

Busch und Mayer (2002). Busch und Mayer (2002) verwenden fiir die Beschreibung von Me-
thoden fiir E-Learning die Merkmale Beschreibung, Vorgehensweise, Variationen und An-
merkungen. Anhand des sogenannten ZIMTT-Profils werden zusatzliche Informationen zum
Zeitbedarf, zur Interaktivitit, zum methodischen Anspruch, zur Trainerrolle und zur Technik
grafisch dargestellt. Die Nennung einer bestimmten E-Learning-Technologie als eigenes

Merkmal fehlt, lediglich gibt es hierzu zum Teil eine Empfehlung in der Beschreibung.

Hdfele und Maier-Hdfele (2005, 2012). Anhand von Kurzbeschreibung, Ziele, Werkzeuge,
wann einsetzen, GruppengréfSe, Dauer, Ablauf, Variationen, Bemerkungen und Erfahrungen
werden 101 E-Learning-Seminarmethoden beschrieben. Das Schema dhnelt stark Beschrei-
bungen fir herkdmmliche Methoden, mit der zusatzlichen Angabe des Werkzeugs fiir die

Umsetzung.

Daun (2013). Ein sehr umfangreiches Beschreibungsschema mit 19 verschiedenen Merkma-
len ist bei Daun (2013) zu finden. Die verwendeten Merkmale sind Methodenstruktur, Name
der Methode, Sozialformen, Rollen, Gruppenform, Kommunikationsform, Aktivitéitsformen,

Handlungsform der Lernenden, Darstellungsform, Ablauf, Phasen, Prozesse, Beschreibung,
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Handlungstypen, didaktische Anforderungen, technische Voraussetzungen, spezifische Soft-
ware, organisationale Anforderungen, Kompetenzen. Mit Kommunikationsform ist hierbei
allerdings die Interaktion zwischen den Lernenden gemeint, sie zielt nicht auf die zeitlichen
Dimensionen synchron beziehungsweise asynchron ab. Problematisch an der Darstellung ist,
dass Daun (2013) unter Name der Methode nicht konsequent nur Methoden, wie beispiels-
weise Prisentation oder Rollenspiel nennt, sondern auch E-Learning-Technologien wie bei-

spielsweise Chat oder Wiki angibt.

Reich (2015). Im Gegensatz zu den anderen vorgestellten Beschreibungsrastern teilt Reich
(2015) die Beschreibung in sechs Bereiche auf: pddagogische Methoden, technische Metho-
den, synchrone Methoden, asynchrone Methoden, unidirektionale Methoden sowie bidirek-
tionale Methoden. Die pddagogischen Methoden werden anhand der Merkmale Verfahren,
Unterstiitzung durch E-Learning sowie Technische Methode(-n) dargestellt. Reich beschreibt
die padagogischen Methoden nicht, sondern erldutert lediglich unter Unterstiitzung durch
E-Learning kurz, welche synchronen, asynchronen, unidirektionalen und bidirektionalen Me-
thoden zum Einsatz kommen. Problematisch hierbei ist die nicht klare Trennung zwischen
den verschiedenen Begriffen. Das fihrt dazu, dass teilweise dieselben E-Learning-
Technologien unter synchrone, asynchrone, unidirektionale sowie bidirektionale Methoden

vorkommen.

5.2.2 Ausgewaihlte Beschreibungsmerkmale

Die in Kapitel 5.2.1 vorgestellten vorhandenen Beschreibungsraster dienen als Grundlage fur
die Auswahl der Beschreibungsmerkmale. Wesentlich hierbei ist es, relevante Beschrei-
bungsmerkmale fiir E-Learning-Methoden zu identifizieren. Darliber hinaus ist es wichtig,

die entwickelten E-Learning-Methoden méglichst tibersichtlich darzustellen.

Ein zentraler Aspekt bei Methoden im E-Learning-Kontext ist die technische Umsetzung
(Frank, 2012). In der vorliegenden Arbeit besteht die technische Umsetzung darin, eine Me-
thode mit geeigneten E-Learning-Technologien (einer oder mehrere) zu kombinieren. Dabei
ist es nicht ausreichend, die E-Learning-Technologie zu nennen. Dies liegt daran, dass es zum
einen allgemeine Merkmale gibt, die unabhangig von der eingesetzten E-Learning-
Technologie sind. Zum anderen gibt es weitere relevante Merkmale, die von der eingesetz-

ten E-Learning-Technologie abhangig sind, wie beispielsweise technischer Anspruch oder die
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geeignete Sozial- oder Kommunikationsform. Aufgrund der Einteilung in allgemeine und von
der E-Learning-Technologie abhangige Merkmale werden fir jede E-Learning-Methode zu-
nachst die allgemeinen Merkmale dargestellt und danach die von der E-Learning-

Technologie abhangigen Merkmale. Im Folgenden werden die Merkmale jeweils erlautert.

5.2.2.1 Allgemeine Merkmale

1. Methode

Eine E-Learning-Methode basiert auf einer herkdmmlichen Methode. Daher wird unter Me-
thode die zugrunde liegende Methode genannt und kurz beschreiben. In der Regel wird die
Methode als Uberschrift, gefolgt von einer kurzen Beschreibung, verwendet, wie bei Busch
und Mayer (2002) oder Hafele und Maier-Héafele (2005, 2012). Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit wird die zugrunde liegende Methode als eigenes Merkmal eingesetzt. Die verwende-
te Methode bildet die Grundlage der E-Learning-Methode und ist daher als Erstes zu be-

schreiben.

2. Zielsetzung

Die Beschreibung einer Methode beinhaltet in der Regel keine Hinweise Uber die Zielset-
zung, die mithilfe der E-Learning-Methode zu erreichen ist. Diese Information ist sehr wich-
tig. Daraus lasst sich ableiten, in welchen Lehr- und Lernsituationen die E-Learning-Methode
sinnvoll ist. Die Zielsetzung hilft daher den Lehrenden zu entscheiden, inwieweit eine E-
Learning-Methode infrage kommt oder nicht. In Anlehnung an Héafele und Maier-Hafele
(2005, 2012) sowie Derntl, Neumann und Oberhuemer (2009) beschreibt dieses Merkmal,

welcher Zielsetzung die E-Learning-Methode folgt.

3. Einsatzbereich

Mithilfe des Merkmals Einsatzbereich ist es moglich zu entscheiden, in welchen Situationen
die E-Learning-Methode einsetzbar ist. Hier wird auf die Einsatzbereiche der herkdmmlichen
Methode, die im Kapitel 3.4 dargestellt sind, zuriickgegriffen. Ein dhnliches Merkmal ist bei
Hafele und Maier-Hafele (2005, 2012) zu finden als Wann einsetzen? und bei Daun (2013)
unter Handlungsempfehlungen. Dieses Merkmal unterstiitzt den Lehrenden bei der Auswahl

der geeigneten E-Learning-Methode.
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4. Methodischer Anspruch

Fiir die Planung und Durchfiihrung ist es von Bedeutung zu wissen, welcher methodische
Anspruch mit einer bestimmten E-Learning-Methode verbunden ist. Dieses Merkmal ist bei
Busch und Mayer (2002) im ZIMTT-Profil vorhanden. Auf einer Art Schieberegler von gering
bis hoch wird der methodische Anspruch visualisiert, allerdings ohne darauf einzugehen, wie
die Position des Schiebereglers begriindet ist. In Anlehnung an Busch und Mayer (2002)
zeigt das Merkmal Methodischer Anspruch, inwieweit der Einsatz bestimmte methodische
Kenntnisse bei den Lernenden und Lehrenden fordert. Im Gegensatz zur urspriinglichen
Darstellungsform wird der methodische Anspruch der E-Learning-Methode mithilfe einer
Ampel grafisch dargestellt, wie in der Abbildung 5.10 zu sehen. Dabei steht Griin fiir einen
geringen, Orange fir einen mittelmaRigen und Rot fir einen hohen methodischen An-

spruch.

Methodischer Anspruch:
D gering Dmittel ﬂ hoch

Abbildung 5.10 Methodischer Anspruch

5. Didaktische Funktionen

Durch die beiden Merkmale Zielsetzung und Einsatzbereich erhadlt der Lehrende erste Hin-
weise, wann eine E-Learning-Methode einsetzbar ist. Damit ist es noch nicht méglich, zu
erkennen, welche Art von Tatigkeiten die Lernenden in der Lehr- und Lernsituation tber-
nehmen. Dies ldsst sich mithilfe der didaktischen Funktionen ableiten. Didaktische Funktio-
nen umfassen, wie in Kapitel 3 bereits ausfihrlicher beschrieben, sowohl die Lernziele als
auch das Vorgehen, um ein bestimmtes Lernziel zu erreichen (Macke et al., 2008; Straka &
Macke, 2006), und beschreiben die Tatigkeit der Lernenden. Bei diesem Merkmal geht es
darum, die mit der E-Learning-Methode unterstitzten didaktischen Funktionen aufzuzeigen.
Die didaktischen Funktionen einer E-Learning-Methode entsprechen den im Kapitel 3 darge-
stellten didaktischen Funktionen der Methoden. Ein dhnliches Merkmal ist bei Daun (2013)
unter der Bezeichnung Prozesse zu finden. Die didaktischen Funktionen werden fir die je-

weilige E-Learning-Methode aufgefiihrt, wie in Abbildung 5.11 dargestellt.
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Didaktische Funktionen
— Einstieg

— Vorwissen aktivieren
— Wissenserwerb

— Wissensstrukturierung

— Aufgabe l6sen

'— Ergebnissicherung

Abbildung 5.11 Didaktische Funktionen

5.2.2.2 Von der E-Learning-Technologie abhdngige Merkmale

Es kommt vor, dass mehrere E-Learning-Technologien fiir die Umsetzung geeignet sind. Da-
her wird das Merkmal E-Learning-Technologie unter der Rubrik Von der E-Learning-
Technologie abhdngige Merkmale als erstes genannt, gefolgt von Sozialform, technischer
Anspruch sowie Ablauf. Diese Merkmale sind von der verwendeten E-Learning-Technologie

abhangig und von den allgemeinen Merkmalen zu unterscheiden.

1. E-Learning-Technologie

Die technische Umsetzung einer Methode spielt im E-Learning-Kontext eine entscheidende
Rolle (Frank, 2012). Eine E-Learning-Technologie ist fiir die Durchfiihrung einer Methode als
E-Learning-Methode unerlasslich und gibt an, welche E-Learning-Technologie fiir eine be-
stimmte Methode geeignet ist. Dieses Merkmal entspricht Werkzeuge bei Hafele und Maier-
Hafele (2005, 2012) sowie technische Methode bei Reich (2015). In der vorliegenden Arbeit
wurde die Eignung einer E-Learning-Technologie fiir eine bestimmte Methode im Kapitel 5.1

empirisch ermittelt.

2. Sozialform

Verschiedene Sozialformen lassen sich nicht nur in herkémmlichen Lehr- und Lernsituatio-
nen verwenden, sondern auch im Zusammenhang mit E-Learning (vgl. Becker, 2011; Bloh &
Lehmann, 2002; Euler & Wilbers, 2002; Kerres, 2013; Tiemeyer, 2005). Das Merkmal Sozial-
form erteilt Auskunft dariiber, ob die E-Learning-Methode fiir Einzelarbeit, Paararbeit,
Gruppenarbeit oder Plenum einsetzbar ist. Diese Information ist fiir die Planung flr Lehren-
de wichtig (Kliver & Kliver, 2012). Die Sozialform regelt die Interaktion zwischen Lehrenden

und Lernenden (Jank & Meyer, 2011) beziehungsweise die sozialen Aktivitaten beim Lernen
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(Euler & Wilbers, 2002). Daraus ist es moglich, zu erkennen, welche Sozialformen fiir die

E-Learning-Methode mdglich sind. Dieses Merkmal kommt bei Daun (2013) vor.

3. Kommunikationsform

Die Kommunikationsform gibt an, welche Kommunikationsformen bei der Durchfiihrung der
E-Learning-Methode moglich sind. Hier wird zwischen asynchron und synchron unterschie-
den. Dieses Merkmal kommt bei Reich (2015) als asynchrone Methoden beziehungsweise
synchrone Methoden vor. Daher wird die Kommunikationsform mithilfe einer Uhr fiir syn-
chron beziehungsweise mithilfe einer durchgestrichenen Uhr fiir asynchron visualisiert, wie
in Abbildung 5.12 dargestellt. Die Information tiber die Kommunikationsform ist von zentra-
ler Bedeutung fur die Planung und Durchfiihrung einer E-Learning-Methode. Eine synchrone
Kommunikationsform erfordert die zeitgleiche Beteiligung der betroffenen Lernenden, wah-
rend eine asynchrone Kommunikation zu einem beliebigen Zeitpunkt innerhalb eines festge-
legten Zeitraums erfolgen kann. Die Kommunikationsform ist wiederum abhangig von der

eingesetzten E-Learning-Technologie.

Kommunikationsform:

@ synchron (%) asynchron

Abbildung 5.12 Kommunikationsform

4. Technischer Anspruch

Das Merkmal Technischer Anspruch erldutert, inwieweit bestimmte Kenntnisse fiir den Ein-
satz der E-Learning-Methode erforderlich sind. Der technische Anspruch wird analog zum
allgemeinen Merkmal Methodischer Anspruch grafisch anhand einer Ampel, die in der Ab-
bildung 5.13 zu sehen ist, dargestellt. Griin steht fir einen niedrigen, Orange fiir einen mit-
telmaRigen und Rot fiir einen hohen technischen Anspruch. Dieses Beschreibungsmerkmal
kommt bei Busch und Mayer (2002) vor. Es ist leicht erkennbar, welcher technische An-
spruch mit dem Einsatz der E-Learning-Methode verbunden ist, wie aufwendig eine
E-Learning-Methode ist, beziehungsweise wie viele Vorkenntnisse erforderlich sind (vgl.

Busch & Mayer, 2002).

Technischer Anspruch:
D gering D mittel ﬂ hoch

Abbildung 5.13 Technischer Anspruch



178 5 E-Learning-Methoden fiir die Hochschullehre

5. Ablauf

In Anlehnung an Héafele und Maier-Hafele (2005, 2012) wird mithilfe des Merkmals Ablauf
dargestellt, welche Tatigkeiten der Lehrende im Voraus durchfiihren muss. Hierzu gehoéren
beispielsweise Zugdnge fiir die Lernenden einrichten, damit sie die ausgewahlten Anwen-
dungen nutzen kdnnen oder die Lernenden lber die Vorgehensweise informieren. Dieses
Merkmal beschreibt dariiber hinaus beispielhaft die konkrete Durchfiihrung und geht auf
die Dauer ein. Ein dhnliches Merkmal ist bei Busch und Mayer (2002) unter Beschreibung zu
finden. Dieses Beschreibungsmerkmal ist unerldsslich, um eine E-Learning-Methode zu be-
schreiben. Durch die Beschreibung des Ablaufs erfdhrt der Lehrende, wie die E-Learning-

Methode in der Praxis einsetzbar ist.
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5.3 Entwickelte E-Learning-Methoden

In diesem Abschnitt werden die entwickelten E-Learning-Methoden beschrieben. Um die
E-Learning-Methoden von den zugrunde liegenden herkdmmlichen Methoden abzuheben,
erhalt jede E-Learning-Methode eine eigene neue Bezeichnung. Am Anfang wird mithilfe
einer Grafik jeweils eine Ubersicht der E-Learning-Methode gegeben. Die Grafik zeigt die
zugrunde liegende Methode und den methodischen Anspruch anhand einer Ampel. Darliber
hinaus werden die didaktischen Funktionen aufgefiihrt. Zusatzlich werden die geeigneten
E-Learning-Technologien mit méglichen Sozial- und Kommunikationsformen sowie der tech-

nische Anspruch anhand einer Ampel dargestellt.

Nachdem E-Learning-Methoden durch die Kombination einer Methode mit E-Learning-
Technologien (eine oder mehrere) entstehen, werden fiir jede E-Learning-Methode zu-
nachst allgemeine Merkmale beschrieben. Hierzu gehéren die zugrunde liegende Methode,
die Zielsetzung, der Einsatzbereich, der methodische Anspruch und die didaktischen Funktio-
nen. AnschlieRend werden die von der E-Learning-Technologie abhangigen Merkmale je-

weils anhand von Sozialform, Kommunikationsform sowie Ablauf pro Variante dargestellt.

5.3.1 Virtuelles Brainstorming

Grundlage der E-Learning-Methode Virtuelles Brainstorming ist die Methode Brainstorming.
In Kapitel 5.1.2 wurden Mindmap-Anwendung sowie Videokonferenzsystem als geeignete
E-Learning-Technologien fiir die Umsetzung ermittelt. Abbildung 5.14 zeigt eine Ubersicht

dieser E-Learning-Methode.
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Virtuelles Brainstorming

+ @
E-Learning-Technologien

Methode

Brainstorming
D Mindmap-Anwendung I ©

Didaktische Funktionen Einzelarbeit, Paararbeit,

Gruppenarbeit, Plenum
— Einstieg .

Videokonferenzsystem ®
— Vorwissen aktivieren . .

Paararbeit, Gruppenarbeit
— Wissenserwerb

— Wissensstrukturierung

— Aufgabe l6sen

— Ergebnissicherung

Methodischer/technischer Anspruch: Kommunikationsform:

D gering |:|mittel m hoch @ synchron Q asynchron
Abbildung 5.14 Virtuelles Brainstorming im Uberblick

1. Methode
Virtuelles Brainstorming basiert auf der Methode Brainstorming. Die Lernenden fiihren je
nach gewahlter Sozialform beziehungsweise E-Learning-Technologie ein Brainstorming

durch und sammeln spontane Assoziationen und Ideen zu einem Thema.

2. Zielsetzung

Virtuelles Brainstorming zielt darauf ab, moglichst viele Gedanken und Ideen zu einer Frage-
stellung oder zu einem Thema zu sammeln. Die Dokumentation der Ergebnisse spielt eine

wichtige Rolle (vgl. Kap 3.5.1).

3. Einsatzbereich
Wie bei der Methode Brainstorming lasst sich die E-Learning-Methode Virtuelles Brainstor-
ming gut einsetzen, um Ideen zu sammeln, Vorwissen zu aktivieren sowie als Einstieg (vgl.

Kap 3.5.1).

4. Methodischer Anspruch

Der methodische Anspruch ist gering und fordert kein bestimmtes Vorwissen.

5. Didaktische Funktionen

Virtuelles Brainstorming deckt die didaktischen Funktionen Einstieg, Vorwissen aktivieren,

Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Aufgabe Iésen und Ergebnissicherung ab.



5.3 Entwickelte E-Learning-Methoden 181

5.3.1.1 Variante 1 Virtuelles Brainstorming mit Mindmap-Anwendung

1. Sozialform

Je nach Aufgabenstellung sind alle vier Sozialformen Einzelarbeit, Paararbeit, Gruppenarbeit
und Plenum moglich. Voraussetzung fir die Sozialform Plenum ist eine liberschaubare Teil-
nehmerzahl von bis zu 20 Personen. Einzel- oder Paararbeit beziehungsweise kleinere Grup-

pen bis zu 5 Personen pro Gruppe und Mindmap sind jedoch effektiver.

2. Kommunikationsform

Mithilfe der E-Learning-Technologie Mindmap-Anwendung ist sowohl eine asynchrone als
auch eine synchrone Kommunikation maoglich. Prinzipiell ist die asynchrone Kommunikation
aus Griinden der Ubersichtlichkeit zu empfehlen, wenn mehr als fiinf Personen an derselben
Mindmap arbeiten. Eine synchrone Kommunikation ist vor allem bei Paararbeit oder Klein-

gruppen bis maximal fiinf Personen geeignet.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist gering. Fir die Bearbeitung einer Mindmap ist in der Regel le-
diglich ein Account bei einem Mindmap-Anbieter erforderlich. Im Vorfeld ist es sinnvoll, die
wesentlichen Funktionalitaten der Mindmap-Anwendung zu zeigen. Hierzu gehoren, wie die
Mindmap bearbeitet wird und wie Zweige hinzugefligt, bearbeitet, verschoben oder ge-

[6scht werden.

4. Ablauf

Zunachst gilt es fir den Lehrenden, die genaue Aufgabenstellung zu Uberlegen sowie die
Sozial- und Kommunikationsform auszuwahlen. Zu Beginn gibt der Lehrende eine kurze Ein-
fihrung in die E-Learning-Methode und stellt die konkrete Aufgabenstellung vor. Wichtig ist
es, anzugeben, bis wann die Mindmap fertiggestellt werden muss. Wenn die Mindmap im
Plenum bearbeitet wird, bietet es sich an, dass der Lehrende die Mindmap einrichtet und
die Lernenden zur gemeinsamen Bearbeitung einladt. Bei Einzel-, Paar- und Gruppenarbei-
ten ist es sinnvoller, wenn die Lernenden beziehungsweise die Gruppe selbst die Mindmap
einrichten, indem eine Person aus der Gruppe die Mindmap anlegt und den anderen Ler-
nenden Bearbeitungsrechte vergibt. In der Arbeitsphase erarbeiten die Lernenden selbst-
standig ihr Thema und erstellen die Mindmap. Dabei konnen die Gruppenmitglieder zu ei-
nem beliebigen Zeitpunkt innerhalb des vereinbarten Zeitraums ihre Ideen auffiihren. Der

zeitliche Rahmen ist abhangig von der Aufgabenstellung beziehungsweise der Komplexitat
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des Themas. Prinzipiell zielt Virtuelles Brainstorming auf das Sammeln von spontanen Ideen
ab. Daher ist fur die konkrete Durchfiihrung ein kiirzerer Zeitraum von wenigen Tagen bis
maximal einer ganzen Woche sinnvoll. Wenn es sich um eine regelmaRig stattfindende Ver-

anstaltung handelt, bietet es sich an, die nachste Sitzung als Deadline zu setzen.

5.3.1.2 Variante 2 Virtuelles Brainstorming mit Videokonferenzsystem

1. Sozialform

Diese Variante ist einsetzbar fiir die beiden Sozialformen Paar- oder Gruppenarbeit. Aus

technischen Griinden ist eine GruppengréRe bis zu flinf Personen pro Gruppe zu empfehlen.

2. Kommunikationsform
Bedingt durch den Einsatz der E-Learning-Technologie Videokonferenzsystem, ist ausschliel3-

lich eine synchrone Kommunikation maoglich.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist mittelmaRig. Dies liegt daran, dass der Einsatz der E-Learning-
Technologie Videokonferenzsystem erweiterte Kompetenzen im Umgang mit dem Computer
voraussetzt. Dies betrifft insbesondere die Konfiguration und Einrichtung von Audio oder
Video, vor allem wenn es hier zu Problemen kommt. Jeder Lernende bendtigt einen Zugang
zum Videokonferenzsystem und ein Headset. Bei Paararbeit kann zusatzlich eine Webcam
eingesetzt werden. Abhdngig vom Kenntnisstand der Lernenden ist es sinnvoll, das Video-

konferenzsystem vorzufiihren beziehungsweise eine Anleitung zur Bedienung anzubieten.

4, Ablauf

Im Vorfeld stellt der Lernende die erforderlichen Informationen fiir die Lernenden zur Ver-
figung. Des Weiteren ist es sinnvoll, die Gruppeneinteilung und den konkreten Termin fir
die Durchfilihrung der E-Learning-Methode pro Gruppe festzulegen. Die Lernenden rufen das
Videokonferenzsystem zum vereinbarten Zeitpunkt auf. Je nach Themenstellung ist es hilf-
reich, einen Moderator zu bestimmen. Des Weiteren ist es empfehlenswert, einen Protokol-
lanten festzulegen, der die besprochenen Themen schriftlich festhdlt und bei Bedarf die
Moderation unterstiitzt. Am Ende werden die Ergebnisse zusammengefasst und vorgestellt
sowie anschlieBend den Beteiligten per E-Mail geschickt. Je nach Fragestellung betragt der

zeitliche Rahmen fir die Durchfiihrung in etwa 20-30 Minuten.
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5.3.2 Online-Diskussion

Die Methode Diskussion ist die Grundlage fiir die E-Learning-Methode Online-Diskussion®.
Im Kapitel 5.1.3 wurden Forum und Videokonferenzsystem als geeignete E-Learning-
Technologien fiir die Umsetzung empirisch ermittelt. In Abbildung 5.15 ist eine Ubersicht

der Online-Diskussion visualisiert.

Online-Diskussion

Methode

Diskussion D 1

E-Learning-Technologien

Didaktische Funktionen Gruppenarbeit, Plenum

— Wissenserwerb -

Videokonferenzsystem e
— Wissensstrukturierung

Paararbeit, Gruppenarbeit
— Argumentation

— Transfer

— Feedback

— Ergebnissicherung

Methodischer/technischer Anspruch: Kommunikationsform:

|:| gering|:|mittel El hoch @ synchron (—) asynchron
Abbildung 5.15 Online-Diskussion im Uberblick

1. Methode

Grundlage der E-Learning-Methode Online-Diskussion ist die Methode Diskussion. Die Ler-
nenden diskutieren Uiber ein vorher festgelegtes Thema und Uben dabei, schriftlich oder
miindlich zu argumentieren, um ihre Position darzulegen. Verschiedene Argumente und

Gegenargumente werden beleuchtet und festgehalten.

2. Zielsetzung

Das Ziel der Online-Diskussion ist es, am Ende einen Konsens aus den verschiedenen Positio-
nen zu bilden und zu einem Ergebnis zu gelangen. Die Diskussionsleitung strukturiert die
Diskussionsbeitrage, fasst die Inhalte zusammen und achtet auf einen gleichmaBigen Rede-

anteil der Lernenden (vgl. Kapitel 3.5.2).

16 Dijesen Begriff gibt es bereits in der Literatur, teilweise mit einer anderen Bedeutung (z. B. Bloh, 2005;
Fischer, Stegmann, Wecker, & Kollar, 2011).
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3. Einsatzbereich
Abgeleitet aus der herkémmlichen Diskussion (vgl. Kapitel 3.5.2) lasst sich die E-Learning-
Methode Online-Diskussion insbesondere zum Austausch von Wissen, Erfahrungen und

Meinungen mit anderen Lernenden einsetzen.

4. Methodischer Anspruch
Der methodische Anspruch ist gering und fordert keine bestimmten Kenntnisse von den

Lernenden.

5. Didaktische Funktionen
Diese E-Learning-Methode unterstiitzt die didaktischen Funktionen Wissenserwerb, Wis-

sensstrukturierung, Argumentation, Transfer, Feedback und Ergebnissicherung.

5.3.2.1 Variante 1 Online-Diskussion mit Forum

1. Sozialform

Die E-Learning-Methode Online-Diskussion lasst sich in den Sozialformen Gruppenarbeit
oder Plenum durchfiihren. Im Prinzip ist die Online-Diskussion fur eine beliebige Anzahl von
Personen einsetzbar. Fir einen intensiven Austausch empfiehlt es sich allerdings, die Grup-
pengroRe auf maximal 20 Personen zu beschranken, damit die Online-Diskussion Gbersicht-
lich bleibt. Bei einer groReren Personenzahl besteht die Gefahr, dass nur wenige Personen

aktiv mitdiskutieren.

2. Kommunikationsform

Durch den Einsatz der E-Learning-Technologie Forum ist die Kommunikation ausschlieBlich
asynchron. Somit haben die Lernenden die Mdoglichkeit, in Ruhe die Inhalte ihrer Beitrage zu

formulieren, die anderen Beitrdge zu lesen und zu kommentieren.

3. Technischer Anspruch
Der technische Anspruch ist gering. Es sind keine besonderen Kompetenzen erforderlich. Fur
die Durchfiihrung ist lediglich ein Forum mit Zugang fir jeden Lernenden notwendig, das im

Vorfeld vom Lehrenden eingerichtet wird.

4. Ablauf
Je nach Wissensstand und Komplexitat des Themas ist es sinnvoll, dass die Lernenden sich
im Voraus auf das Thema vorbereiten, indem sie Argumente und Gegenargumente sowie

Begriindungen sammeln. Dies sollte in der Aufgabenstellung enthalten sein. Die Lernenden
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fligen innerhalb des festgelegten Zeitraums ihre Gedanken, Ideen oder Argumente zur Auf-
gabenstellung ins Forum ein. Idealerweise entsteht durch die Aufgabenstellung ein reger

Austausch. Der zeitliche Rahmen fiir die Umsetzung ist abhangig von der Aufgabenstellung.

5.3.2.2 Variante 2 Online-Diskussion mit Videokonferenzsystem

1. Sozialform
Die Online-Diskussion ist in den Sozialformen Paar- und Gruppenarbeit in Gruppen bis zu

funf Lernenden einsetzbar.

2. Kommunikationsform
Bedingt durch die E-Learning-Technologie ist die Kommunikationsform ausschlieBlich syn-

chron.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist mittelmaRig. Im Gegensatz zum Forum sind beim Einsatz von
Videokonferenzsystem vertiefte Kompetenzen im Umgang mit dem Computer erforderlich.
Die Lernenden bendétigen einen Zugang zum ausgewahlten Videokonferenzsystem. Des Wei-
teren ist ein Headset erforderlich. Bei Paararbeit ist es moglich, eine Webcam zu verwen-

den.

4. Ablauf

In Paar- oder Gruppenarbeit wird zu einem zuvor vereinbarten Zeitpunkt die Online-
Diskussion selbststandig durch die Lernenden durchgefiihrt. Die Dauer variiert je nach Kom-
plexitdt des Themas. Es ist sinnvoll, das Ergebnis der Diskussion schriftlich festzuhalten und
zusammenzufassen. Hierfiir bietet es sich an, eine verantwortliche Person im Vorfeld festzu-

legen, die das Ergebnis allen nach der Online-Diskussion zur Verfligung stellt.

5.3.3 Online-Beratung

Basis der E-Learning-Methode Online-Beratung bildet die Methode Kollegiale Praxisbera-
tung. Fiur die technische Umsetzung sind die E-Learning-Technologien Forum sowie Video-

konferenzsystem geeignet. Abbildung 5.16 enthilt eine Ubersicht der Online-Beratung.
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Online-Beratung

: )
Methode E-Learning-Technologien
Didaktische Funktionen Gruppenarbeit
Aufgabe [6sen -
Videokonferenzsystem G
Vertiefung
Gruppenarbeit
Analyse
Transfer
Reflexion
Methodischer/technischer Anspruch: Kommunikationsform:
|:| gering|:|mitte| Ij hoch @ synchron 9 asynchron

Abbildung 5.16 Online-Beratung im Uberblick

1. Methode

Grundlage der E-Learning-Methode Online-Beratung ist die Methode Kollegiale Praxisbera-
tung. Es handelt sich um eine l6sungsorientierte Beratung mithilfe eines Erfahrungsaustau-
sches mit anderen Lernenden (Arbeitsgruppe fir Hochschuldidaktische Weiterbildung,
1998c; Macke et al., 1998). Im Gegensatz zu der herkdmmlichen Methode behandelt die
E-Learning-Methode Online-Beratung nicht ein Problem aus dem Berufsalltag, sondern die
Lernenden l6sen ein Problem gemeinschaftlich, das mit der Loésung einer Aufgabe zusam-
menhangt. Dies geschieht in verschiedenen Phasen. Zunachst erldutert ein Lernender ein
Problem moglichst ausfihrlich. Anschliefend stellen die anderen Lernenden Fragen hierzu.
Danach entwickeln und bewerten die Gruppenmitglieder Losungsansiatze gemeinsam. An-

schlieBend wird eine Lésung ausgewahlt und konkretisiert.

2. Zielsetzung

Die E-Learning-Methode Online-Beratung bezieht Erfahrungen und Wissen aller Gruppen-
mitglieder in den Problemldsungsprozess mit ein, indem die Lernenden sich gegenseitig bei
der Losungsfindung unterstitzen und gemeinsam LOsungsansatze erarbeiten (vgl. Kapitel

3.5.3).
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3. Einsatzbereich
Der Einsatz ist sinnvoll in Lernsituationen, bei denen die Lernenden neu gelerntes Wissen
verwenden. Die Lernenden besprechen Probleme bei der Umsetzung und helfen sich gegen-

seitig (vgl. Kapitel 3.5.3).

4. Methodischer Anspruch
Der methodische Anspruch ist hoch. Daher ist zu Beginn eine Einflihrung in die Vorgehens-
weise flr die Lernenden erforderlich. Zudem arbeiten die Lernenden selbststandig in Grup-

pen und missen in der Lage sein, sich zu organisieren und zu strukturieren.

5. Didaktische Funktionen

Online-Beratung beinhaltet die didaktischen Funktionen Aufgabe lésen, Vertiefung, Analyse,

Transfer und Reflexion.

5.3.3.1 Variante 1 Online-Beratung mit Forum

1. Sozialform
Die E-Learning-Methode Online-Beratung zielt darauf ab, ein Problem kollaborativ in der

Gruppe zu l6sen. Daher ist die die Sozialform Gruppenarbeit zu empfehlen.

2. Kommunikationsform
Durch den Einsatz der E-Learning-Technologie Forum ist die Kommunikation ausschlieBlich

asynchron.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist gering. Die Lernenden bendtigen einen Zugang zu einem Forum.
Aus diesem Grund ist es zu empfehlen, dass der Lehrende ein Forum fiir jede Gruppe zur

Verfligung stellt, auf das nur die jeweiligen Gruppenmitglieder zugreifen kénnen.

4. Ablauf

Die einzelnen Gruppen filihren die Online-Beratung durch, indem eine Person aus der Grup-
pe ein Problem im Forum erlautert und die anderen Gruppenmitglieder Fragen hierzu stel-
len. Im Forum wird anschliefend gemeinschaftlich nach Lésungen gesucht, diskutiert und
bewertet sowie die beste Losung ausgewahlt. Durch den Einsatz eines Forums ist es moglich,
Anhdnge zu den einzelnen Beitragen hinzuzufligen. Nach der Lésungsfindung empfiehlt es

sich, die Ergebnisse zusammenzufassen.
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5.3.3.2 Variante 2 Online-Beratung mit Videokonferenzsystem

1. Sozialform

Bei dieser Variante ist die Sozialform Gruppenarbeit zu empfehlen.

2. Kommunikationsform
Die Kommunikation ist ausschliellich synchron moglich, was mit dem Einsatz der

E-Learning-Technologie Videokonferenzsystem zusammenhangt.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist mittelmafRig. Die Lernenden bendtigen einen Zugang zum ein-
gesetzten Videokonferenzsystem, ein Headset, sollten mit der Bedienung des Videokonfe-
renzsystems vertraut sein und bei technischen Schwierigkeiten in der Lage sein, die Proble-

me zu losen.

4. Ablauf

Zu einem vorher bestimmten Zeitpunkt nehmen die Gruppen an der Online-Beratung mithil-
fe des Videokonferenzsystems teil. Eine Person aus der Gruppe erlautert bei der ersten Onli-
ne-Beratung ein Problem und die anderen Gruppenmitglieder stellen hierzu Fragen. An-
schlieflend ist es sinnvoll, einen neuen Termin fur die nachste Online-Beratung festzulegen.
Bis zu diesem Zeitpunkt Uberlegen sich die Gruppenmitglieder mogliche Lésungen zum
Problem. Die Lernenden stellen verschiedene Lésungsvorschlage vor und diskutieren dar-
Uber. Anschlieend bewerten sie die Moglichkeiten und wéahlen gemeinsam die beste L6-
sung aus. An einem weiteren Folgetermin beschreiben und entwickeln die Lernenden die

Losung ausfiihrlicher.

5.3.4 Online-Mindmapping

Grundlage der E-Learning-Methode Online-Mindmapping!’ bildet die Methode Mindmap-
ping. Unter 5.1.2 wurde Mindmap-Anwendung als einzige geeignete E-Learning-Technologie

ermittelt. Abbildung 5.17 zeigt Online-Mindmapping im Uberblick.

17 Diesen Begriff gibt es mit einer anderen Bedeutung in der Literatur (z. B. Bloh, 2005; Himpsl-Gutermann,
2012; Hover et al., 2010; Palacheewa, Suwannatthachote, & Nilsook, 2012).
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Online-Mindmapping
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Abbildung 5.17 Online-Mindmapping im Uberblick

1. Methode
Die E-Learning-Methode Online-Mindmapping basiert auf der Methode Mindmapping. In

der Mitte einer Mindmap steht ein Thema, das mithilfe von Asten mit Unterbegriffen oder

Aspekten und weiteren Verzweigungen verbunden ist.

2. Zielsetzung

Online-Mindmapping zielt darauf ab, Ideen, Vorwissen und komplexere Zusammenhéange zu

visualisieren (vgl. 3.5.5).

3. Einsatzbereich

Online-Mindmapping lasst sich, wie in Kapitel 3.5.5 dargestellt, vielfaltig einsetzen, bei-

spielsweise zur Aktivierung von Vorwissen, zur Losungsfindung und als Ergebnissicherung.

4. Methodischer Anspruch

Der methodische Anspruch ist gering. Die Lernenden benétigen lediglich eine Einflihrung,

falls sie die Methode Mindmapping nicht kennen.

5. Didaktische Funktionen

Online-Mindmapping unterstitzt die didaktischen Funktionen Vorwissen aktivieren, Wis-

senserwerb, Wissensstrukturierung, Vertiefung, Transfer, Reflexion und Ergebnissicherung.



190 5 E-Learning-Methoden fiir die Hochschullehre

5.3.4.1 Variante 1 Online-Mindmapping mit Mindmap-Anwendung

1. Sozialform

Die E-Learning-Methode Online-Mindmapping ist in allen vier Sozialformen von Einzelarbeit
bis hin zum Plenum einsetzbar. Die Durchfiihrung im Plenum ist nur bis zu einer Teilnehmer-

zahl von 20 Personen sinnvoll, wenn die Lernenden Inhalte selbst eintragen.

2. Kommunikationsform
Durch den Einsatz der E-Learning-Technologie Mindmap-Anwendung lasst sich Online-
Mindmapping sowohl asynchron als auch synchron durchfiihren. Die synchrone Kommuni-

kationsform ist lediglich bei Paar- oder Gruppenarbeit zu empfehlen.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist gering. Dies ist darauf zurlickzuflihren, dass die Bedienung von
Mindmap-Anwendungen in der Regel sehr intuitiv und einfach ist. Jeder Lernende bendtigt
einen Zugang zur Mindmap-Anwendung und muss daher einen Account bei dem Mindmap-

Anbieter anlegen.

4. Ablauf

Eine Person aus der Gruppe erstellt eine Mindmap und ladt anschlieBend die anderen Grup-
penmitglieder fir die Bearbeitung der Mindmap ein. Wird das Online-Mindmapping im Ple-
num eingesetzt, bietet es sich an, dass der Lehrende die Mindmap anlegt. Die Lernenden
erstellen gemeinsam, je nach gewahlter Sozial- und Kommunikationsform, asynchron oder
synchron eine Mindmap zu einem bestimmten Thema oder einer Aufgabenstellung. Die Ler-
nenden haben die Moglichkeit, die Notiz- oder Kommentarfunktion zu nutzen, um ihre Ein-
trage oder Zuordnung zu erldautern oder zu begrinden. Bei manchen Mindmap-
Anwendungen lasst sich der ganze Erstellungsvorgang mittels einer Zusammenfassung als
Video anschauen (z. B. Mindmeister, 2015). Des Weiteren ist es moglich, Links einzufiigen
und auf weiterfliihrende Informationen zu verweisen. Der zeitliche Umfang und die Dauer

sind abhangig von der Kommunikationsform beziehungsweise Komplexitdat des Themas.

5.3.5 Digitale Modellrekonstruktion

Die Methode Modellrekonstruktion bildet die Grundlage der E-Learning-Methode Digitale

Modellrekonstruktion. In der Befragung in Kapitel 5.1.2 wurde die E-Learning-Technologie
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Videokonferenzsystem als geeignet bewertet. Abbildung 5.18 stellt die E-Learning-Methode

Digitale Modellrekonstruktion dar.

Digitale Modellrekonstruktion

= ¢ . .
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Modellrekonstruktion "
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Wissenserwerb
Wissensstrukturierung

Aufgabe l6sen

Methodischer/technischer Anspruch: Reflexion Kommunikationsform:
T -
|:| gering|:|mitte| |j hoch & synchron (‘J asynchron

Abbildung 5.18 Digitale Modellrekonstruktion im Uberblick

1. Methode
Bei der E-Learning-Methode Digitale Modellrekonstruktion bildet die Methode Modellrekon-

struktion die Basis. Die Lernenden erstellen in Gruppen eine grafische Darstellung eines Mo-

dells anhand eines Textes, der in verschiedene Abschnitte zerlegt ist (vgl. Kapitel 3.5.6).

2. Zielsetzung

Die Aufgabe ist nur dann l6sbar, wenn alle Textteile berlicksichtigt werden. Jedes Gruppen-

mitglied bekommt einen anderen Textteil.

3. Einsatzbereich

Die E-Learning-Methode Digitale Modellrekonstruktion eignet sich vor allem fiir Wissensaus-

tausch sowie fiir analytisches Denken und Lernen (vgl. Kapitel 3.5.6).

4. Methodischer Anspruch

Der methodische Anspruch ist hoch. Dies liegt darin begriindet, dass jedes Gruppenmitglied
anhand seines Textteiles zur Lésung beitragt. Des Weiteren ist die Vorbereitung fiir den Leh-
renden anspruchsvoll, da ein geeigneter Text vorhanden sein muss, der in verschiedene Tei-

le zerlegbar ist.
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5. Didaktische Funktionen
Die E-Learning-Methode Digitale Modellrekonstruktion beinhaltet die didaktischen Funktio-
nen Vorwissen aktivieren, Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Aufgabe Iésen und Refle-

Xxion.

5.3.5.1 Variante 1 Digitale Modellrekonstruktion mit Videokonferenzsystem

1. Sozialform

Geeignete Sozialformen flr die Umsetzung sind Paar- und Gruppenarbeit.

2. Kommunikationsform
Durch den Einsatz der E-Learning-Technologie Videokonferenzsystem ist die Kommunikati-

onsform synchron.

3. Technischer Anspruch
Der technische Anspruch ist mittelmaRig. Die Lernenden bendtigen einen Zugang zum ein-

gesetzten Videokonferenzsystem, ein Headset und wenn maoglich eine Webcam.

4. Ablauf

Der Lehrende gibt den jeweiligen Gruppen und Gruppenmitgliedern je einen Textabschnitt.
Die Gruppenmitglieder treffen sich zu einem zuvor vereinbarten Zeitpunkt im Videokonfe-
renzsystem, besprechen die Textteile und versuchen mithilfe der Informationen die Aufgabe
grafisch darzustellen. Bei Paararbeit ist es moglich, eine Webcam zu verwenden, um die
Zeichnungen live zu zeigen. Es bietet sich an, dass ein Lernender das Zeichnen lGbernimmt
und den anderen Lernenden immer wieder die Zwischenergebnisse mitteilt, beispielsweise
uber die Funktion Datei versenden. Am Ende wird die gemeinsam erstellte Losung allen
Gruppenmitgliedern geschickt. Im Gegensatz zur herkdommlichen Methode Modellrekon-
struktion findet keine anschlieBende Vorstellung im Plenum statt. Falls dies erwiinscht ist,
lasst sich dies mithilfe der E-Learning-Methode Online-Vortrag realisieren (s. Kapitel 5.3.8).

Die Dauer ist abhangig von der Komplexitat der Aufgabenstellung.

5.3.6 Online-PQ4R-Methode

Die PQ4R-Methode bildet die Grundlage der E-Learning-Methode Online-PQ4R-Methode.

Die drei E-Learning-Technologien Lernplattform, Videokonferenzsystem und Virtual Class-
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room wurden im Kapitel 5.1.2 als geeignet fir die Realisierung bewertet. Abbildung 5.19

stellt die Online-PQ4R-Methode im Uberblick dar.

Online-PQR4-Methode
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Abbildung 5.19 Online-PQ4R-Methode im Uberblick

1. Methode
Der Online-PQ4R-Methode liegt die PQ4R-Methode zugrunde. Hierbei handelt es sich um

aktives und systematisches Lesen eines Textes. Dadurch werden die Informationen nachhal-
tig verarbeitet. Die Abklrzung steht fiir die verschiedenen Phasen Preview und Question

sowie vier R-Phasen: Read, Reflect, Recite und Review (vgl. Kapitel 3.5.6).

2. Zielsetzung

Diese E-Learning-Methode zielt auf Textverstandnis ab, indem die Lernenden Fragen an den

Text formulieren und beantworten (vgl. Kapitel 3.5.6).

3. Einsatzbereich

Die Online-PQ4R-Methode lasst sich einsetzen, um Wissen aufzubauen oder durchzuarbei-

ten (vgl. Kapitel 3.5.6).

4. Methodischer Anspruch

Der methodische Anspruch ist hoch. Zum einen muss dem Lernenden ein geeigneter 2- bis

3-seitiger Text vorliegen. Zum anderen bendtigen die Lernenden eine Einfihrung in den Ab-
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lauf der E-Learning-Methode, die je nach eingesetzter E-Learning-Technologie unterschied-

lich ist.

5. Didaktische Funktionen

Die Online-PQ4R-Methode beinhaltet die didaktischen Funktionen Vorwissen aktivieren,

Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Vertiefung, Analyse und Argumentation.

5.3.6.1 Variante 1 Online-PQ4R-Methode mit Lernplattform

1. Sozialform

Durch den Einsatz einer Lernplattform lassen sich grundsatzlich alle vier Sozialformen reali-
sieren; diese konnen auch miteinander kombiniert werden. Die erste Phase lasst sich gut in
Einzelarbeit umsetzen, wahrend die darauf folgenden Phasen in Paar- oder Gruppenarbeit
erfolgen kénnen. Des Weiteren ist es moglich, anschliefend im Plenum den Text zu diskutie-

ren.

2. Kommunikationsform
Die Kommunikationsform ist abhdngig vom gewahlten Werkzeug innerhalb der Lernplatt-

form und kann sowohl asynchron (z. B. Forum, Wiki) als auch synchron (z. B. Chat) erfolgen.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist gering, obwohl es hier Unterschiede zwischen den Werkzeugen
innerhalb der Lernplattform gibt. Beispielsweise ist ein Forum leicht zu verwenden, wahrend
ein Wiki eine Einfihrung durch den Lehrenden erfordert. Der Lehrende richtet einen Kurs
innerhalb der Lernplattform mit den erforderlichen Bestandteilen ein. Die Lernenden bené-

tigen einen Zugang zum Kursraum.

4. Ablauf

Die ersten Phasen der Online-PQ4R-Methode sind sowohl in den Sozialformen Einzel-, Paar-
als auch Gruppenarbeit durchfiihrbar. Falls Paar- oder Gruppenarbeit gewlinscht ist, richtet
der Lehrende Gruppen mit 2 beziehungsweise 4—6 Teilnehmern auf der Lernplattform ein.
Der Lehrende stellt die konkrete Aufgabenstellung zur Verfligung. Beispielsweise ldsst sich
dies in Moodle (2015) mithilfe der Aktivitat Aufgabe realisieren. Dort ist der Zeitraum hinter-
legt, bis wann welche Teilaufgaben zu erledigen sind. Die erste Teilaufgabe besteht darin,
den gelesenen Text beziiglich des Aufbaus und der Struktur zu analysieren (Preview). Hierfir

stellt der Lehrende ein Wiki fiir jeden Lernenden oder fiir die Paare beziehungsweise Grup-
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pe zur Verfligung. Im Wiki ist der Ursprungstext bereits eingefiigt. Die Lernenden erstellen
Zwischeniberschriften direkt im Text. Danach formulieren die Lernenden Fragen zum Text
(Question). Die Fragen werden im Wiki auf einer eigenen Unterseite eingetragen. Danach
wird der Text erneut durchgelesen und die Fragen werden beantwortet (Read). Die Lernen-
den markieren wichtige Textstellen farblich. AnschlieRend findet die Phase Reflect statt. Die
Lernenden suchen nach Beispielen oder nach Assoziationen zu den Schlisselbegriffen. Als
Nachstes stellt der Lehrende eine Aufgabe zur Verfligung, bei der die Lernenden in Einzelar-
beit das Wesentliche des Textes mit eigenen Worten formulieren (Recite). Hierfiir bietet es
sich beispielsweise in Moodle (2015) an, die Aktivitat Aufgabe zu nutzen. Zuvor ist es sinn-
voll, den Zugriff fir die Lernenden auf das eigene Wiki oder das Wiki der Paare beziehungs-
weise Gruppen zu deaktivieren, damit die Lernenden dies nicht zum Nachschlagen verwen-
den. Zum Schluss kénnen die Lernenden in einem Forum Uber den behandelten Text disku-

tieren.

5.3.6.2 Variante 2 Online-PQ4R-Methode mit Videokonferenzsystem

1. Sozialform
Die E-Learning-Methode Online-PQ4R-Methode lasst sich mit einem Videokonferenzsystem

als Paar- oder Gruppenarbeit realisieren.

2. Kommunikationsform

Durch den Einsatz eines Videokonferenzsystems ist die Kommunikationsform synchron.

3. Technischer Anspruch
Der technische Anspruch ist mittelmaRig. Die Lernenden bendtigen das entsprechende Vi-
deokonferenzsystem beziehungsweise einen Zugang dazu. Des Weiteren ist ein Headset er-

forderlich. Bei Paararbeit ist es moglich, zusatzlich eine Webcam einzusetzen.

4, Ablauf

Die Gruppeneinteilung sollte vor der konkreten Durchfiihrung stattfinden. Dartiber hinaus
ist es sinnvoll, dass die Lernenden den zu bearbeitenden Text und die konkrete Aufgaben-
stellung im Vorfeld erhalten. Die Lernenden treffen sich bei der Durchfiihrung der Online-
PQ4R-Methode zum zuvor vereinbarten Zeitpunkt und arbeiten die verschiedenen Phasen
gemeinsam durch. AnschlieRend schickt eine Person pro Gruppe das Ergebnis an den Leh-

renden.



196 5 E-Learning-Methoden fiir die Hochschullehre

5.3.6.3 Variante 3 Online-PQ4R-Methode mit Virtual Classroom

1. Sozialform

Fir die Durchfihrung sind sowohl Gruppenarbeit als auch Plenum moglich. Beide Sozialfor-
men sind miteinander kombinierbar. Die Einflihrung findet im Plenum statt und anschlie-
Rend folgt eine Phase mit Gruppenarbeit. Beispielsweise bietet Adobe Connect (2015) die
Moglichkeit, Gruppenraume einzurichten. Nach den Erarbeitungsphasen diskutieren die

Lernenden im Plenum Uber die Ergebnisse.

2. Kommunikationsform

Durch den Einsatz von Virtual Classroom ist die Kommunikationsform synchron.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist hoch. Der Lehrende muss das Virtual Classroom im Vorfeld ein-
richten und entsprechend konfigurieren. Die Lernenden bendétigen einen Zugang zum Virtual
Classroom und ein Headset. Optional kdnnen die Lernenden zusatzlich eine Webcam ver-
wenden. Schwierigkeiten treten hauptsachlich bei der Audioeinrichtung auf. Dies verlangt
technische Fahigkeiten seitens der Lehrenden. Ein haufig in der Praxis vorkommendes Prob-
lem ist, dass ein Lernender nicht auf sein Mikrofon zugreifen kann oder dass eine stérende
Rickkoppelung entsteht. Eine Probesitzung ist vor dem Realeinsatz zu empfehlen. Gegebe-

nenfalls ist eine Anleitung flr die Bedienung hilfreich.

4. Ablauf

Zur vereinbarten Zeit treffen sich die Lernenden im Virtual Classroom. Der Lehrende hat
zuvor den Text in den Gruppenrdumen innerhalb des Virtual Classroom hochgeladen und
gibt eine Einflihrung. Hilfreich ist es, die verschiedenen Phasen beispielsweise auf einem
Whiteboard im Virtual Classroom zu visualisieren. AnschlieBend bekommen die einzelnen
Gruppen etwa 60 Minuten Zeit, den Text zu bearbeiten. Die Gruppen kdnnen entweder au-
tomatisch oder per Hand von dem Lehrenden erstellt werden. Wichtig ist, dass die Gruppen
ebenfalls den Text sowie die verschiedenen Phasen als Aufgabenstellung in ihren virtuellen
Gruppenraumen haben. Die Gruppen fiihren die verschiedenen Phasen durch. Zunachst
Uberfliegt jeder Lernende den Text und analysiert die Struktur und den Aufbau (Preview).
Danach stellt die Gruppe gemeinsam verschiedene Fragen an den Text (Question). Die Ler-
nenden beantworten im Anschluss nach Lektiire des Textes die Fragen und markieren die

entsprechenden Abschnitte (Read). Dies ldsst sich mithilfe der Markierungswerkzeuge im
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Virtual Classroom realisieren. Danach suchen die Lernenden nach Beispielen und Wider-
sprichen (Reflect). Im Anschluss formulieren die Lernenden die Inhalte mit eigenen Worten,
ohne den Ursprungstext zu verwenden (Recite). Der Lehrende hat die Moglichkeit, zwischen
den verschiedenen Gruppenrdaumen in der Arbeitsphase umzuschalten, um sich Giber den
Bearbeitungsstand zu informieren beziehungsweise die Lernenden zu unterstiitzen. Nach 60
Minuten beendet der Lehrende die Gruppenphase. Die Lernenden treffen sich wieder im

Plenum und diskutieren Gber den Text.

5.3.7 Virtuelles Think-Pair-Share

Basis der E-Learning-Methode Virtuelles Think-Pair-Share bildet die Methode Think-Pair-
Share. Flr die Umsetzung wurden im Kapitel 5.2.1 genauso wie bei der Online-PQ4R-
Methode die E-Learning-Technologien Lernplattform, Videokonferenzsystem und Virtual
Classroom als geeignet eingestuft. Abbildung 5.20 stellt Virtuelles Think-Pair-Share im Uber-
blick dar.
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Abbildung 5.20 Virtuelles Think-Pair-Share im Uberblick



198 5 E-Learning-Methoden fiir die Hochschullehre

1. Methode

Die Methode Think-Pair-Share bildet die Grundlage fir diese E-Learning-Methode. Die Ler-
nenden bearbeiten eine Aufgabe in drei Phasen, zunachst in Einzelarbeit, anschlieRend ver-
gleichen die Lernenden die Lésungsvorschlage in Paararbeit miteinander und danach in

Gruppen.

2. Zielsetzung

Diese E-Learning-Methode zielt auf gemeinsame Losungsfindung in drei verschiedenen Pha-

sen ab (vgl. Kapitel 3.5.8).

3. Einsatzbereich

Virtuelles Think-Pair-Share ist einsetzbar, um Inhalte durchzuarbeiten oder das erworbene

Wissen anzuwenden (vgl. Kapitel 3.5.8).

4. Methodischer Anspruch

Der methodische Anspruch ist gering und setzt keine besonderen Kenntnisse bei den Ler-

nenden voraus.

5. Didaktische Funktionen

Virtuelles Think-Pair-Share beinhaltet die didaktischen Funktionen Vorwissen aktivieren,
Wissenserwerb, Wissensstrukturierung, Aufgabe lésen, Vertiefung, Analyse, Argumentation,

Transfer und Ergebnissicherung.

5.3.7.1 Variante 1 Virtuelles Think-Pair-Share mit Lernplattform

1. Sozialform

Virtuelles Think-Pair-Share ist auf einer Lernplattform in allen vier Sozialformen durchfihr-

bar.

2. Kommunikationsform
Grundsatzlich ist auf einer Lernplattform sowohl eine asynchrone (z. B. im Wiki oder Forum)
als auch eine synchrone Kommunikationsform (z. B im Chat) moglich. Allerdings empfiehlt es

sich, in diesem Fall die asynchrone Kommunikationsform zu verwenden.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist gering, sofern der Lehrende zu Beginn eine Einfihrung in die

eingesetzten Komponenten gibt.
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4. Ablauf

Der Lehrende stellt die Aufgabe auf der Lernplattform ein. In der ersten Phase |6sen die Ler-
nenden die Aufgabe in Einzelarbeit. In der zweiten Phase werden Zweier-Gruppen gebildet.
Jede Gruppe erhdlt ein eigenes Forum. Die Paare stellen ihre Losungen jeweils in das Forum
ein und lesen den Beitrag ihres Partners, diskutieren Gber die Losungsvorschldage und ent-
scheiden sich fur eine Lésung. In der dritten Phase werden grofSere Gruppen gebildet, die je
nach Teilnehmerzahl der Gesamtgruppe zwischen 4 bis maximal 6 Personen variieren. Fur
jede Gruppe stellt der Lehrende ein Wiki zur Verfliigung. In diesem Wiki tragen die jeweiligen
Gruppen die Losungen der zweiten Phase ein. Die Lernenden analysieren die Losungen, um
hieraus die beste Losungsalternative zu identifizieren und daran gemeinsam weiter zu arbei-
ten. Der Vorteil ist, dass die Lernenden gemeinsam im Wiki die Losung bearbeiten und die
einzelnen Versionen einsehbar sind. Zusatzlich ist es sinnvoll, ein Forum anzubieten, indem
die Gruppen Uber eine gemeinsame Losung diskutieren. Am Ende stellt eine Person der

Gruppe die Losung der Gruppe in einem Forum ein.

5.3.7.2 Variante 2 Virtuelles Think-Pair-Share mit Videokonferenzsystem

1. Sozialform
Bei der Umsetzung der E-Learning-Methode Virtuelles Think-Pair-Share mithilfe eines Video-
konferenzsystems sind die beiden Sozialformen Paar- und Gruppenarbeit moéglich. Die Ein-

teilung in Paare und danach in Gruppen ist im Vorfeld durchzufihren.

2. Kommunikationsform

Bei dieser Variante ist die Kommunikationsform synchron.

3. Technischer Anspruch
Der technische Anspruch ist mittelmaRig. Jeder Lernende benétigt einen Zugang zum Video-

konferenzsystem und ein Headset.

4. Ablauf

Der Lehrende stellt die Aufgabe beispielsweise auf einer Lernplattform zur Verfligung. Jeder
Lernende erarbeitet zunachst in Einzelarbeit eine Losung. AnschlieBend treffen sich die Paa-
re mithilfe des Videokonferenzsystems zu einem vorher festgelegten Zeitpunkt. Die Paare
stellen jeweils ihre Losungsvorschlage vor, diskutieren hiertiber und entscheiden sich fir

eine Losung. Danach wird ein weiteres Treffen mit den Gruppen durchgefiihrt. Hier werden
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erneut die zuvor erarbeiteten Losungen in der Paararbeit gegenseitig vorgestellt und es wird

die beste Losung ausgewahlt.

5.3.7.3 Variante 3 Virtuelles Think-Pair-Share mit Virtual Classroom

1. Sozialform

Durch den Einsatz vom Virtual Classroom lassen sich alle vier Sozialformen einsetzen.

2. Kommunikationsform

Im Virtual Classroom erfolgt die Kommunikationsform ausschlieRlich synchron.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist hoch (vgl. hierzu 5.3.6.3). Durch den Einsatz der verschiedenen
Sozialformen sind Kompetenzen im Umgang mit dem Virtual Classroom vor allem bei Leh-
renden erforderlich, aber auch bei den Lernenden. Der Lehrende bendétigt beispielsweise

Wissen darliber, wie die Gruppenbildung erfolgt.

4. Ablauf

Die Lernenden treffen sich im Virtual Classroom im Plenum zu einem zuvor festgelegten
Zeitpunkt. Der Lehrende stellt die Aufgabe und den Ablauf vor. In der ersten Phase erstellen
die Lernenden in Einzelarbeit eine Lésung zur Aufgabe. Hierflir werden je nach Aufgaben-
stellung 10 bis etwa 20 Minuten bendétigt. AnschlieBend werden Paare gebildet, indem der
Lehrende Zweier-Gruppen im Virtual Classroom einrichtet. Die Lernenden tauschen sich fir
weitere 10-20 Minuten in der zweiten Phase mit einem Partner in Paararbeit Gber die je-
weiligen Losungen aus und entscheiden sich fiir eine gemeinsame Lésung. Danach treffen
sich alle Lernenden wieder im Plenum, wo der Lehrende die dritte Phase startet, durch die
Bildung von Gruppen mit 4-6 Lernenden. Die Gruppen diskutieren anschlieRend etwa 10-20
Minuten in dem jeweiligen Gruppenraum (iber die in der Paararbeit erarbeiteten Losungen
und bewerten die Losungsvorschldage. Danach entscheidet sich jede Gruppe fir eine Losung,
die ausformuliert wird. Der Lehrende beendet die Gruppenphase und die Lernenden treffen
sich wieder im Plenum, wo die einzelnen Gruppen ihre Losungen vorstellen und gemeinsam

die verschiedenen Losungen diskutieren.
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5.3.8 Online-Vortrag

Zusatzlich zu den empirisch ermittelten E-Learning-Methoden wird die E-Learning-Methode
Online-Vortrag aufgefiihrt. Dies liegt darin begriindet, dass die Methode Vortrag eine fir die
Hochschullehre wichtige und zentrale Methode ist. Diese Methode wurde nicht in die Befra-
gung aufgenommen, denn die Methode Vortrag ist auf der ersten Stufe des dreistufigen
Reduktions-Verfahrens aus der engeren Auswahl herausgefallen. Hier wurden Methoden
mit mindestens funf didaktischen Funktionen gesucht (vgl. Kapitel 3.4.1), wahrend die Me-
thode Vortrag lediglich drei didaktische Funktionen umfasst. Die Methode Vortrag ist je-
doch ein essenzieller Teil vieler didaktischer Szenarien in der Hochschule, bildet ein wesent-
liches Element einer Vorlesung und spielt oft in Seminaren eine wichtige Rolle. Des Weite-
ren zeigen die Beschreibungen der ausgewadhlten didaktischen Szenarien in Kapitel 2.4, dass
Vortrage, auch in Form von Prasentationen, immer wieder in den verschiedenen Lernphasen
als Lernaufgaben vorkommen. Aus diesem Grund ist es unerldsslich, die Methode Vortrag

als E-Learning-Methode Online-Vortrag umzusetzen und zu beschreiben.

Grundlage der E-Learning-Methode Online-Vortrag ist die Methode Vortrag. Geeignete
E-Learning-Technologien fiir die Umsetzung sind Podcast sowie Virtual Classroom. Mit die-
sen E-Learning-Technologien ist der Online-Vortrag in den verschiedenen Sozial- und Kom-
munikationsformen nutzbar. Abbildung 5.21 stellt diese E-Learning-Methode im Uberblick

dar.

Online-Vortrag

+ o
Methode E-Learning-Technologien

Vortrag -
D Podcast i G 5
Einzelarbeit, Paararbeit,

Didaktische Funktionen
Gruppenarbeit

Einstieg 2

Virtual Classroom e
Wissenserwerb N -

Paararbeit, Gruppenarbeit, Plenum

Wissensstrukturierung

Methodischer/technischer Anspruch: Kommunikationsform:

|:| geringl:l mittel |j hoch @ synchron () asynchron

Abbildung 5.21 Online-Vortrag im Uberblick
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1. Methode

Die Methode Vortrag ist im Hochschulbereich die gangigste Methode, um Wissen zu vermit-
teln. Bei einem Vortrag stellt der Lehrende einen Sachverhalt oder ein Thema vor. Alternativ
ist es moglich, dass ein Lernender oder mehrere Lernende die Inhalte vorbereiten und den

Vortrag halten.

2. Zielsetzung

Die E-Learning-Methode zielt darauf ab, dass der Vortragende ein bestimmtes Thema aufbe-
reitet und anschlieBend vortragt und dadurch Wissen vermittelt. Wesentlich sind eine gute
Vorbereitung in Form einer sinnvollen Strukturierung der Inhalte und die Informations-

recherche (vgl. Kapitel 3.6).

3. Einsatzbereich
Vortrage lassen sich vielfdltig einsetzen, beispielsweise als Einstieg oder als Zusammenfas-

sung eines Themas oder zur Wissensvermittlung (vgl. Kapitel 3.6).

4. Methodischer Anspruch

Die Bewertung bezieht sich auf die Erstellung des Online-Vortrages und nicht auf das reine
Zuhoren. Der methodische Anspruch ist daher mittelmaRig. Dies betrifft vor allem die Vor-
bereitung, denn ein guter Vortrag fordert Kenntnisse lber eine zielgruppengerechte Aufbe-
reitung der Inhalte. Des Weiteren ist bei der Durchfiihrung darauf zu achten, dass der Vor-

tragende zumindest zum groRten Teil den Vortrag frei vortragt, ohne ein Skript vorzulesen.

5. Didaktische Funktionen

Ein Online-Vortrag beinhaltet die didaktischen Funktionen Einstieg, Wissenserwerb und Wis-

sensstrukturierung.

5.3.8.1 Variante 1 Online-Vortrag mit Podcast

1. Sozialform

Durch die Verwendung der E-Learning-Technologie Podcast sind die Sozialformen Einzelar-
beit, Paararbeit und Gruppenarbeit anwendbar. Ausschlaggebend fiir die Wahl der Sozial-
form ist die konkrete Aufgabenstellung beziehungsweise die damit verfolgte Zielsetzung.
Wird der Online-Vortrag vom Lehrenden erstellt, horen die Lernenden in Einzelarbeit den

Online-Vortrag an. Fir die Erstellung eines Online-Vortrages durch die Lernenden empfiehlt
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sich Paar- oder Gruppenarbeit aufgrund der fir die betroffenen Lernenden aufwendigen

Umsetzung.

2. Kommunikationsform

Die geeignete Kommunikationsform ist asynchron. Der Online-Vortrag lasst sich zu einem

selbst ausgewadhlten Zeitpunkt beliebig oft aufrufen.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch fiir die betroffenen Lernenden ist bei der Erstellung eines Online-
Vortrags mithilfe der E-Learning-Technologie Podcast hoch. Hierzu sind Kenntnisse in der
geeigneten Software unerldsslich, wie beispielsweise Audiobearbeitung. Daher ist eine Ein-
flihrung hierfir sinnvoll. Vor allem die Audioqualitat spielt eine zentrale Rolle. Je nach ge-
wahlter Form vom Podcast wird zusatzlich zu einem Mikrofon oder Aufzeichnungsgerat eine

gute Webcam bendtigt.

4. Ablauf
Die Lernenden erstellen in Einzel-, Paar- oder Gruppenarbeit zu einem zuvor festgelegten
Thema einen Online-Vortrag mithilfe der E-Learning-Technologie Podcast. AnschlieRend

wird der fertige Online-Vortag den anderen Lernenden zur Verfligung gestellt.

5.3.8.2 Variante 2 Online-Vortrag mit Virtual Classroom

1. Sozialform
Die Umsetzung mit der E-Learning-Technologie Virtual Classroom ermoglicht Paar- oder
Gruppenarbeit kombiniert mit Plenum. Die Lernenden halten in Paar- oder Gruppenarbeit

ihren Online-Vortrag fiir die anderen Lernenden im Plenum.

2. Kommunikationsform

Bedingt durch den Einsatz von Virtual Classroom ist die Kommunikationsform ausschlieBlich

synchron.

3. Technischer Anspruch

Der technische Anspruch ist hoch (vgl. hierzu 5.3.6.3). Vor allem die Lernenden, die den On-
line-Vortrag durchfiihren, benétigen Wissen und Kenntnisse im Umgang mit der E-Learning-
Technologie. Die Zuhérenden bendtigen Kompetenzen in der Bedienung des Virtual Class-

rooms. Fir die Vortragenden ist es sinnvoll, eine Webcam und ein Headset einzusetzen. Die
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Zuhorenden bendétigen in der Regel nur ein Headset. Webcams fiir die Zuhorenden sind nur
bei kleineren Gruppen bis ca. acht Personen aufgrund der dafiir erforderlichen erhdhten

Bandbreite der Ubertragung sinnvoll.

4. Ablauf

Die zuvor festlegten Paare beziehungsweise Gruppen halten zu einem bestimmten und im
Vorfeld vereinbarten Zeitpunkt jeweils einen Online-Vortrag. Bei der Durchflihrung ist es
sinnvoll, verschiedene Hilfsmittel zur Visualisierung innerhalb des Virtual Classrooms einzu-
setzen, wie beispielsweise Powerpoint-Folien oder die Whiteboardfunktion. Die Zuhérenden
haben die Moglichkeit, Fragen entweder schriftlich per Chat oder miindlich (iber die Sprech-

funktion zu stellen.
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5.4 Zusammenfassung

Kapitel 5 bildet einen zentralen Teil der vorliegenden Arbeit. Zunachst wurde das Verfahren
zur Entwicklung von E-Learning-Methoden vorgestellt. Die aus Kapitel 3 identifizierten mog-
lichst vielfdltig einsetzbaren Methoden wurden mit dafiir geeigneten E-Learning-
Technologien aus Kapitel 4 empirisch ermittelt und erweitert, um hieraus E-Learning-

Methoden zu entwickeln.

Grundlage fur die Ermittlung von geeigneten E-Learning-Technologien flr die ausgewadhlten
Methoden aus Kapitel 3 bildete eine Befragung von E-Learning-Experten beziehungsweise
von an E-Learning interessierten Lehrpersonen an der Padagogischen Hochschule Ludwigs-
burg. Die Befragten gaben pro Methode an, inwieweit die jeweilige E-Learning-Technologie
fir die Umsetzung geeignet ist. Auf diese Weise konnten fiir sieben der urspriinglich acht
Methoden geeignete E-Learning-Technologien ermittelt werden. Lediglich bei der Methode
Metaplantechnik erreichte keine E-Learning-Technologie den Mindestwert fiir die Eignung,
daher schied diese Methode fir die weitere Arbeit aus. Fir die restlichen Methoden konn-
ten eine oder mehrere E-Learning-Technologien ermittelt werden. Zuséatzlich zu den empi-
risch ermittelten E-Learning-Methoden wurde der Online-Vortrag aufgenommen. Diese
E-Learning-Methode wird flir mehrere Lernaufgaben benétigt. Des Weiteren nimmt die Me-

thode Vortrag traditionell eine zentrale Rolle in der Hochschullehre ein.

Von den 14 im Kapitel 4 vorgestellten E-Learning-Technologien sind sechs E-Learning-
Technologien fiir die Entwicklung von E-Learning-Methoden erforderlich: Forum, Lernplatt-

form, Mindmap-Anwendung, Podcast, Videokonferenzsystem und Virtual Classroom.

Durch die Analyse ausgewahlter Literatur wurden relevante Merkmale fiir die Beschreibung
von E-Learning-Methoden im Kapitel 5.2 zusammengestellt. Hierflir wurden zwei Kategorien
gebildet: allgemeine Merkmale (Methode, Zielsetzung, Einsatzbereich, methodischer An-
spruch, didaktische Funktionen) sowie von der gewahlten E-Learning-Technologie abhangige
Merkmale (Sozialform, Kommunikationsform, technischer Anspruch, Ablauf). AnschlieRend
wurden die entwickelten E-Learning-Methoden in Kapitel 5.3 beschrieben. Damit sich die
E-Learning-Methoden von den zugrunde liegenden herkdmmlichen Methoden abheben,
wurde fiir jede E-Learning-Methode eine eigene neue Bezeichnung eingeflihrt. Insgesamt

wurden acht verschiedenen E-Learning-Methoden durch die Kombination mit einer oder
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mehreren dafiir geeigneten E-Learning-Technologien entwickelt und beschrieben: Virtuelles
Brainstorming, Online-Diskussion, Online-Beratung, Online-Mindmapping, Digitale Modell-
rekonstruktion, Online-PQ4R-Methode, Virtuelles Think-Pair-Share und Online-Vortrag. Diese
E-Learning-Methoden bilden einen wichtigen Teil fir die Entwicklung von didaktischen

E-Learning-Szenarien.
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Kapitel 6 ist ein zentraler Teil der vorliegenden Arbeit. Basierend auf den Ergebnissen der
vorherigen Kapitel werden didaktische E-Learning-Szenarien fiir die Hochschullehre entwi-
ckelt und beschrieben. Zu Beginn wird das Verfahren zur Entwicklung von didaktischen
E-Learning-Szenarien vorgestellt (Kapitel 6.1). AnschlieBend werden Beschreibungsmerkma-
le aus einschlagiger Literatur herausgearbeitet, die fir die Beschreibung der entwickelten
didaktischen E-Learning-Szenarien geeignet sind und als Herleitung fir die Kombination von
didaktischen Szenarien und E-Learning-Methoden verwendet werden (Kapitel 6.2). Darauf
folgt eine detaillierte Beschreibung der entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien (Ka-

pitel 6.3). Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung (Kapitel 6.4).
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6.1 Verfahren zur Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien

Eine grundlegende Zielsetzung dieser Arbeit ist es, ein pragmatisches, in der Praxis moglichst
leicht umsetzbares Verfahren zur Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien vorzu-
stellen. Das bisherige Ergebnis der vorliegenden Arbeit ist die Entwicklung von E-Learning-
Methoden mittels einer Befragung, welche Methoden mit welcher E-Learning-Technologie
beziehungsweise mit welchen E-Learning-Technologien umsetzbar sind (Kapitel 5). Somit
entstanden acht verschiedene E-Learning-Methoden. In diesem Kapitel werden didaktische
E-Learning-Szenarien neu entwickelt, indem die in Kapitel 2 identifizierten didaktischen Sze-
narien flr die Hochschullehre mit dafiir geeigneten E-Learning-Methoden kombiniert wer-

den. Abbildung 6.1 stellt die Entwicklung eines didaktischen E-Learning-Szenarios dar.

Didaktisches E-Learning-Szenario

@ Didaktisches Szenario + ® E-learning-Methoden

— E-Learning-Methode 1

E-Learning-Methode 2

E-Learning-Methode 3
— E-Learning-Methode 4

— E-Learning-Methode 5
Abbildung 6.1 Entwicklung von didaktischen E-Learning-Szenarien

Damit die Kombination eines didaktischen Szenarios mit geeigneten E-Learning-Methoden
Uberhaupt moglich ist, muss zuerst geklart werden, welche Beschreibungsmerkmale von
didaktischen E-Learning-Szenarien geeignet sind und fir die Herleitung infrage kommen.
Daher werden Beschreibungsmerkmale fiir didaktische E-Learning-Szenarien in der Literatur
behandelt. AnschlieRend werden aus den vorgestellten Merkmalen relevante Beschrei-

bungsmerkmale identifiziert und beschrieben.
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6.2 Beschreibungsmerkmale fiir didaktische E-Learning-Szenarien

Bislang gibt es kein einheitliches Schema zur Beschreibung von E-Learning-Szenarien. Bei der
Recherche nach Beschreibungsmerkmalen wurde daher analysiert, welche Autoren sich mit
diesem Thema in den letzten 15 Jahren befasst haben. Des Weiteren wurde eine Internet-

recherche durchgefiihrt.
6.2.1 Beschreibungsmerkmale in der Literatur

Inzwischen gehdren  sowohl Bachmannetal. (2002) als auch Schulmeister
(2002, 2003, 2005b, 2006) zur viel zitierten Standardliteratur bezogen auf E-Learning-
Szenarien. Das ist erkennbar durch die vielen Verweise in der Literatur auf diese Werke.
Oftmals werden beide Werke genannt (vgl. Arnold et al., 2013; Hasanbegovic, 2005; Heyer,
2006). Bremer (2003b), Schaper et. al (2010) verweisen auf Bachmann et al. (2002), wah-
rend Mayrberger (2010b) auf Schulmeister (2003, 2006) Bezug nimmt. Des Weiteren ist der
Versuch von Heyer (2006) anhand von 13 verschiedenen Quellen, Beschreibungsmerkmale
fur E-Learning-Szenarien zu kategorisieren, fir die vorliegende Arbeit von Bedeutung. Hier
besteht die Moglichkeit, relevante Beschreibungsmerkmale fiir die zu entwickelnden didak-
tischen E-Learning-Szenarien zu finden. Schulmeister (2006) bezieht sich bei der Beschrei-
bung von E-Learning-Szenarien auf Wache (2003) und ist deshalb auch fiir die vorliegende
Arbeit interessant. Das Projekt EloQ (E-Learningbasierte Logistik-Qualifizierung) (2015) ist als
Beispiel aus der Praxis mit aufgenommen. Im Folgenden werden die Autoren in einer chro-
nologisch aufsteigenden Reihenfolge vorgestellt und es werden die jeweiligen Beschrei-

bungsmerkmale erlautert.

Bachmann et al. (2002). Durch die Verwendung der Beschreibungsmerkmale Konzept, Kom-
ponente und Element beschreiben Bachmannetal. (2002) verschiedene E-Learning-
Szenarien. Diese Einteilung ist angelehnt an die verschiedenen Organisationsformen bezie-
hungsweise Lehr- und Lernformen einer Hochschule. Das Merkmal Konzept wird in Anrei-
cherungskonzept, integratives Konzept und virtuelle Lehre unterteilt. Beim Anreicherungs-
konzept werden Prasenzveranstaltungen mit virtuellen Angeboten angereichert, beim integ-
rativen Konzept ist die Kombination von Prasenz- und Online-Phasen gemeint, wahrend die
virtuelle Lehre auf eine reine Online-Veranstaltung abzielt. Je nach Konzept werden unter-

schiedliche Komponenten eingesetzt. Das Merkmal Komponente beschreibt die Art des vir-
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tuellen Angebots. Ein Anreicherungskonzept besteht beispielsweise aus den Komponenten
interaktive Aufgaben oder Ubungen, elektronisches Skript, Prisentationsfolien oder Visuali-
sierungen. Das integrative Konzept besteht aus den Komponenten Evaluation, Online-
Betreuung und Online-Beratung, Kommunikation und Kooperation sowie Selbststudium. Das
Merkmal Element beschreibt wiederum, welche Moglichkeiten es flir die Umsetzung der
jeweiligen Komponente gibt. Beispielsweise sind beim integrativen Konzept fir die Kompo-
nente Online-Betreuung und -beratung die Elemente Online-Sprechstunde, Telecoaching,

Teletutoring oder E-Moderation einsetzbar.

Die oben erlduterten Beschreibungsmerkmale wurden fir die Klassifizierung von E-Learning-
Szenarien an der Universitat Basel entwickelt. Die Beschreibungsmerkmale kénnen didakti-
sche E-Learning-Szenarien grob beschreiben, es ist allerdings nicht mdglich, hieraus bei-

spielsweise abzuleiten, wann welche Komponente mit welchem Element zu kombinieren ist.

Schulmeister (2003, 2005b). Schulmeister (2003, 2005b) beschreibt E-Learning-Szenarien
mithilfe der drei Beschreibungsmerkmale Formen, Funktionen und Methoden. Unter Formen
ist die Organisationsform der virtuellen Lehre gemeint und Schulmeister (2003, 2005b) un-
terteilt die virtuelle Lehre in Prasenzveranstaltung und virtuelles Seminar oder Selbststudi-
um. Die Prasenzveranstaltung bezieht sich auf Vorlesungen oder Seminare und lasst sich mit
den drei verschiedenen virtuellen Komponenten Skript, Kommunikation oder im Wechsel
mit virtuellem Kurs kombinieren. Das Kriterium Funktionen ist unterteilt in Information,
beidseitiger Dateiaustausch, asynchrone Kommunikation, synchrone Kommunikation und
synchrone Kooperation. Methoden sind unterteilt auf einer Skala von Instruktion oder expo-
sitorische Lehre, graduell interaktives Unterrichtsgesprdch, tutoriell begleitetes Lernen, mo-
derierte problemorientierte Arbeitsgruppen und selbstorganisierte Lerngemeinschaften. Ge-
genliber dieser Einteilung gibt es Kritik in der Literatur vor allem wegen mangelnder Trenn-
scharfe bei den verwendeten formalen Merkmalskriterien. Fiir Hasanbegovic (2005) und
Heyer (2006) ist dies die Ursache dafiir, dass die einzelnen didaktischen E-Learning-
Szenarien nicht differenziert genug voneinander abgegrenzt sind (Hasanbegovic, 2005; Hey-
er, 2006). Zudem sind die gewahlten Skalen zu ungenau (Heyer, 2006), um didaktische
E-Learning-Szenarien zu beschreiben. Dies wird beispielsweise anhand des Kriteriums Me-
thoden deutlich. Zum einen sind Methoden (z. B. Unterrichtsgesprach) mit Lehrformen (z. B.

Instruktion oder expositorische Lehre) vermengt. Beim Kriterium Methode mochte Schul-
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meister den Grad der Selbstbestimmung der Lernenden zum Ausdruck bringen. Dies ist al-
lerdings nur ein Teilaspekt einer Methode und nicht ausreichend, um eine Methode zu be-
schreiben. Beim Kriterium Funktionen ist es fragwirdig, warum die Kommunikation in asyn-
chron und synchron unterteilt wird, aber nur synchrone Kooperation erwahnt und die asyn-
chrone Kooperation auller Acht gelassen wird. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Be-
schreibung von Schulmeister (2003) stark an fest vordefinierten didaktischen E-Learning-
Szenarien orientiert ist und dadurch kaum Méglichkeiten fiir weitere Kombinationen der

verschiedenen Beschreibungsmerkmale ermoglicht.

Wache (2003). Wache (2003) fihrt einige konstituierende Merkmale an, mit deren Hilfe es
moglich ist, E-Learning-Szenarien in verschiedene Grundmuster aufzuteilen. Hierzu verwen-
det Wache (2003) sechs Fragen: (1) Wer ist am didaktischen Szenario beteiligt und mit wel-
cher Aktivitat? (2) Wer ist verantwortlich fiir die Steuerung des Lernprozesses hinsichtlich
Lernzielen, Lernwegen, Inhalten, Methoden oder Lernerfolg? (3) Welche Methoden werden
eingesetzt? (4) Wie ist das Verhaltnis von Prasenzlehre und Online-Lernen? (5) Wie ist der
Inhalt bezogen auf der kognitiven Struktur? (6) Welche Technologien werden verwendet?
Durch die Beantwortung der Fragen lassen sich sechs Beschreibungsmerkmale ableiten: be-
teiligte Personen, Aktivititen, Steuerung des Lernprozesses, eingesetzte Methoden, Verhdlt-
nis von virtueller und présenzgebundener Lehre, kognitive Struktur des Lerninhalts und

E-Learning-Technologien.

Heyer (2006). Durch die Analyse von 13 verschiedenen Quellen hat Heyer (2006) Beschrei-
bungsmerkmale in verschiedene Kategorien unterteilt und einheitlich benannt. Dadurch
wurden folgende Beschreibungsmerkmale identifiziert: Virtualisierungsgrad, Zeit, Sozial-
form, Lehraktionsform, Medien, Raum, Aktionsform, Art des Wissens, Content, Organisation,
Rollen, Phasen und Lehr/Lernziele. Am haufigsten in der analysierten Literatur verwendete
Beschreibungsmerkmale waren Lehraktionsform mit 9 sowie Sozialform und Medien mit
jeweils 8 Vorkommnissen. Problematisch ist es, dass Heyer didaktische Szenarien aus der
herkdmmlichen Lehre, z. B. Flechsig (1996), mit didaktischen Szenarien fir E-Learning ver-
gleicht. Die von Heyer aufgefiihrten Beschreibungsmerkmale sind daher nicht explizit auf
E-Learning-Szenarien bezogen. Es ist fragwiirdig, inwieweit die Beschreibungsmerkmale be-

ziehungsweise Merkmale auf reine E-Learning-Szenarien Uibertragbar sind. Dies betrifft bei-
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spielsweise das Merkmal Raum, das lediglich bei herkdmmlichen didaktischen Szenarien

vorkommt.

EloQ (E-Learningbasierte Logistik-Qualifizierung) (2015). Das vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung und Europaische Sozialfonds der Europdischen Union gefdrderte
Projekt EloQ (2015) hat zum Ziel, Auszubildende mit Behinderung im Logistikbereich wah-
rend der Berufsqualifizierung durch E-Learning zu unterstitzen. Fiir die Beschreibung von
E-Learning-Szenarien wurden 17 Merkmale verwendet: Lernziele, didaktische Prinzipien,
Kompetenzen, Wissensbereiche/Inhalte, Medien, Zielgruppe, Anforderungen an Lernende,
Rolle und Aufgabe der Lehrenden, Lernumgebung, Lernaufgaben, institutioneller Kontext,
Makro-/Meso- oder Mikro-Ebene, Einsatz in der Praxis, Erfahrungswerte, Vor- und Nachteile,
Kompatibilitdt und Organisationsaufwand. Die vom EloQ-Projekt verwendeten Merkmale

decken eine grofRe Bandbreite an verschiedenen Aspekten ab.

6.2.2 Ausgewadhlte Beschreibungsmerkmale

Im vorherigen Abschnitt wurden Beschreibungsmerkmale in der Literatur vorgestellt. Bislang
fehlt eine einheitliche Vorgehensweise zur Beschreibung. Zusammengefasst lasst sich fest-
halten, dass verschiedene Beschreibungsmerkmale von didaktischen E-Learning-Szenarien
vorhanden sind. Keine der vorgestellten Alternativen ist direkt anwendbar, um die entwi-
ckelten didaktischen E-Learning-Szenarien zu beschreiben. In diesem Abschnitt gilt es, flr
die vorliegende Arbeit relevante Beschreibungsmerkmale auszuwahlen. Eine Bestrebung ist
es, eine moglichst leicht verstandliche Vorgehensweise zu verwenden. Hierflir bietet sich die
Darstellung von Wache (2003) in Form von verschiedenen W-Fragen an. Durch die Beant-
wortung der Fragen ist es moglich, didaktische E-Learning-Szenarien zu beschreiben. Aus-
gangspunkt fiir die Entwicklung der didaktischen E-Learning-Szenarien sind die in Kapitel 2
identifizierten didaktischen Szenarien. Diese herkdmmlichen didaktischen Szenarien bilden
die Grundlage fir die Entwicklung der didaktischen E-Learning-Szenarien. In der vorliegen-
den Arbeit werden didaktische E-Learning-Szenarien anhand der Beschreibungsmerkmale
Lernphasen, Lernaufgaben, didaktische Funktionen und Umsetzung mit E-Learning-Methode
beschrieben. Die einzelnen Beschreibungsmerkmale beantworten jeweils eine bestimmte
Frage im Stil von Wache (2003) und diese Fragen werden zu jedem Beschreibungsmerkmal

vorgestellt.



6.2 Beschreibungsmerkmale fiir didaktische E-Learning-Szenarien 213

6.2.2.1 Lernphase

Didaktische E-Learning-Szenarien basieren jeweils auf einem herkdmmlichen didaktischen
Szenario. Didaktische Szenarien bestehen wiederum aus verschiedenen Lernphasen. Aus
diesem Grund ist es zunachst sinnvoll, die didaktischen E-Learning-Szenarien in kleinere Ein-
heiten aufzuteilen. Daraus ergibt sich die Frage: Wie lassen sich didaktische E-Learning-
Szenarien unterteilen? Hierfir eignet sich das Beschreibungsmerkmal Phasen von Heyer
(2006). Damit ist die Unterteilung in mehrere Phasen in Anlehnung an Flechsig (1996) ge-
meint. In Kapitel 2 wurden bereits zu den ausgewadhlten didaktischen Szenarien jeweils un-
terschiedliche Lernphasen aufgefiihrt. Diese Lernphasen werden nun als Unterteilungs-
merkmal verwendet. Die erste Frage lautet daher: Welche Lernphasen umfasst das didakti-
sche E-Learning-Szenario? Fiir eine bessere Ubersichtlichkeit wird jede Lernphase einzeln

vorgestellt.

6.2.2.2 Lernaufgaben in den jeweiligen Lernphasen

In der Literatur betonen verschiedene Autoren die Bedeutung von Lernaufgaben (vgl.
Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996; Kerres, 2013). Es ist moglich, die verschiedenen Lern-
phasen innerhalb eines didaktischen E-Learning-Szenarios mithilfe von Lernaufgaben zu pra-
zisieren (EloQ, 2015). Lernaufgaben beschreiben, welche Handlungen die Lernenden inner-
halb der Lernphase Gbernehmen und stoRBen Lernaktivitaten an. Durch die Bearbeitung von
Lernaufgaben beschéftigen sich die Lernenden mit den Inhalten. Eine Lernaufgabe Gberprift
allerdings nicht, inwieweit ein bestimmter Lernprozess stattfindet oder nicht (Kerres, 2013).
Als zweite Frage ergibt sich daher: Welche Lernaufgaben kommen in der jeweiligen Lernpha-
se vor? Didaktische E-Learning-Szenarien bestehen allerdings aus verschiedenen Lernpha-
sen, die mehrere Lernaufgaben umfassen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, die Lernaufga-

ben pro Lernphase einzeln zu behandeln.

1. Didaktische Funktion(-en) der jeweiligen Lernaufgabe

Lernaufgaben sind wiederum mit verschiedenen Aktivitdten der Lernenden verbunden (Wa-
che, 2003). Im Allgemeinen sollten mit E-Learning erweiterte Lernangebote zu den Lehr- und
Lernzielen passen, aber auch zu verschiedenen Wissenstypen (Kerres, 2013). Nach Ma-
cke et al. (2008) ist es moglich, bestimmte didaktische Funktionen fiir jede Lehr- oder Lernsi-

tuation zuzuordnen. Die didaktische Funktionen der jeweiligen Lernaufgaben kénnen abge-



214 6 Didaktische E-Learning-Szenarien fir die Hochschullehre

leitet werden durch die Beantwortung der Frage: Welche didaktische Funktion beziehungs-
weise didaktische Funktionen hat die jeweilige Lernaufgabe? Hierzu werden aus den 12 vor-
gestellten didaktischen Funktionen im Kapitel 3 die geeigneten didaktischen Funktionen der

jeweiligen Lernaufgabe zugeordnet.

2. Umsetzung der jeweiligen Lernaufgabe mit einer E-Learning-Methode

Bei diesem Schritt wird die Frage beantwortet mithilfe welcher E-Learning-Methode sind die
jeweiligen Lernaufgaben umsetzbar? Das Kriterium Methode kommt bei Schulmeister
(2005b) und bei Wache (2003) als Lehrmethode vor. Heyer (2006) verwendet hierfir den
Begriff Lehraktionsform. Inwieweit eine Methode fiir eine bestimmte Lehr- oder Lernsituati-
on geeignet ist, lasst sich Uber die in der Methode vorhandenen didaktischen Funktionen
identifizieren (Macke et al., 2008). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird allerdings an
dieser Stelle nicht die Methode, sondern die geeignete E-Learning-Methode fiir eine Lern-
aufgabe zugewiesen. Die geeignete E-Learning-Methode ist ableitbar mithilfe der in der
Lernaufgabe vorkommenden didaktischen Funktionen. Als Grundlage fiir die Kombination
dienen die vorhandenen didaktischen Funktionen bei einer E-Learning-Methode und bei der

Lernaufgabe des didaktischen E-Learning-Szenarios.

6.2.2.3 Empfehlungen fiir den Einsatz

Fiir die einzelnen didaktischen E-Learning-Szenarien werden Empfehlungen fir den Einsatz
zusammengestellt. Dieses Merkmal entspricht in etwa dem bei EloQ (2015) verwendeten

Merkmal Einsatz in der Praxis.
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6.3 Entwickelte didaktische E-Learning-Szenarien

In diesem Abschnitt werden die entwickelten didaktischen E-Learning-Szenarien, anhand
der in Kapitel 6.2 vorgestellten Beschreibungsmerkmale beziehungsweise Fragen darge-
stellt. Am Anfang gibt es eine Uberblicksgrafik iber das entwickelte didaktische E-Learning-
Szenario. Die Grafik zeigt das zugrunde liegende didaktische Szenario und die geeigneten
E-Learning-Methoden fir die Umsetzung als didaktisches E-Learning-Szenario. Die
E-Learning-Methoden sind in der Grafik alphabetisch sortiert und daher nicht zwangslaufig
in der Reihenfolge, in der sie im didaktischen E-Learning-Szenario vorkommen. Anschlie-
Rend folgt eine Darstellung der einzelnen Lernphasen fir jedes didaktische E-Learning-
Szenario. Die Lernphasen des jeweiligen didaktischen E-Learning-Szenarios werden aus dem
herkdmmlichen didaktischen Szenario aus Kapitel 2 abgeleitet und anhand einer Grafik visu-

alisiert.

Die verschiedenen Lernphasen werden mithilfe der darin enthaltenen Lernaufgaben be-
schrieben. Die zugehorigen (1) didaktischen Funktionen sowie die (2) Umsetzung mit

E-Learning-Methode werden fiir jede Lernaufgabe erldutert und begriindet.

Die Herleitung der Lernphasen, Lernaufgaben und didaktischen Funktionen basiert jeweils
auf den im Kapitel 2.4 ermittelten Lernphasen, Lernaufgaben und didaktischen Funktionen
eines didaktischen Szenarios. Am Ende werden fir jedes didaktische E-Learning-Szenario

Empfehlungen fir den Einsatz aufgefiihrt.

6.3.1 Digitale Fallstudie

Das didaktische E-Learning-Szenario Digitale Fallstudie baut auf dem didaktischen Szenario
Fallstudie auf und besteht insgesamt aus den finf E-Learning-Methoden Online-Diskussion,
Online-Mindmapping, Online-Vortrag und Virtuelles Think-Pair-Share, wie in Abbildung 6.2

dargestellt.
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Digitale Fallstudie

o ® E-Learning-Methoden
Didaktisches Szenario

m Online-Diskussion

Online-Mindmapping

Online-Vortrag

— Virtuelles Think-Pair-Share

Abbildung 6.2 Digitale Fallstudie im Uberblick

Die herkdmmliche Fallstudie ist grundsatzlich sehr textlastig. Die Digitale Fallstudie dagegen

ermoglicht, Inhalte auch in Form von Videos, Animationen oder Audio anzubieten.

Die Grundlage fir das didaktische E-Learning-Szenario Digitale Fallstudie bildet das didakti-
sche Szenario Fallstudie. Im Kapitel 2.4.1 wurden die vier verschiedenen Lernphasen Ein-
stieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten und Anwenden fiir das didaktische Szenario Fallstudie
herausgearbeitet. Diese vier Lernphasen werden fiir das didaktische E-Learning-Szenario

Digitale Fallstudie tbernommen und sind in Abbildung 6.3 zu sehen.

Digitale Fallstudie

.\ Lernphasen

Durcharbeiten

Abbildung 6.3 Digitale Fallstudie mit Lernphasen

Die einzelnen Lernaufgaben der Digitalen Fallstudie werden nun in der Reihenfolge der vor-
kommenden Lernphasen Einstieg, Wissensaufbau, Durcharbeiten und Anwenden naher be-

schrieben. Fir jede Lernphase werden die darin enthaltenen Lernaufgaben und die dafir



6.3 Entwickelte didaktische E-Learning-Szenarien 217

geeignete E-Learning-Methode vorgestellt. Darliber hinaus gibt es Hinweise, mit welchen

weiteren E-Learning-Methoden die ausgewdhlte E-Learning-Methode kombinierbar ist.

6.3.1.1 Lernphase Einstieg

Die Lernphase Einstieg besteht aus der Lernaufgabe Fragestellung und Vorgehensweise ken-
nenlernen. In Abbildung 6.4 ist die Lernphase mit der zugehorigen Lernaufgabe und der ge-
eigneten E-Learning-Methode Online-Vortrag fir die Umsetzung dargestellt.

Fragestelluno und Vor,
Fragestellung una Vor

ehengweise .
T | onllne'vortrag
kennenlernen

Abbildung 6.4 Digitale Fallstudie: Lernphase Einstieg

Lernaufgabe Fragestellung und Vorgehensweise kennenlernen

1. Didaktische Funktionen

Wesentlich fir die Lernaufgabe Fragestellung und Vorgehensweise kennenlernen ist, dass
die Lernenden die Aufgabe verstehen und die damit verbundenen Probleme erkennen. Zu-
dem erfahren sie iber die Vorgehensweise bei der Bearbeitung der Digitalen Fallstudie. Bei

diesen Tatigkeiten handelt es sich vorwiegend um die didaktische Funktion Einstieg.

2. Umsetzung mit E-Learning-Methode

Basierend auf die vorhandenen didaktischen Funktionen kommt entweder Virtuelles
Brainstorming oder Online-Vortrag infrage. Fir diese Lernaufgabe ist die E-Learning-
Methode Online-Vortrag besser geeignet, da es wichtig ist, die Fragestellung und die Vorge-
hensweise zu klaren. Der Lehrende erstellt eine Prasentation mit den wesentlichen Inhalten.
Je nach gewahlter Kommunikationsform ist es moglich, den Online-Vortrag synchron durch-

zufiihren oder asynchron zur Verfligung zu stellen.

Zusatzlich lasst sich der Online-Vortrag sehr gut mit der Online-PQ4R-Methode kombinieren.
Bei der Online-PQ4R-Methode befassen sich die Lernenden intensiv mit einem vorgegebe-
nen Text. Durch die systematische Bearbeitung des Textes mithilfe der verschiedenen
durchzulaufenden Lernphasen kann am verlasslichsten sichergestellt werden, dass die Ler-
nenden die Inhalte tatsachlich verstehen. Durch die Zusammenarbeit mit anderen Grup-

penmitgliedern ist es moglich, Unklarheiten zu besprechen. Der Lehrende stellt einen Text
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mit der Fragestellung und allgemeine Informationen (iber die Digitale Fallstudie in einem 2-
bis 3-seitigen Dokument zusammen. Das Dokument beinhaltet die konkrete Aufgabe und
stellt das Problem vor. Des Weiteren sind dort Hinweise Uiber die Vorgehensweise zu finden

und der zeitlichen Rahmen fiir die Bearbeitung der Lernaufgabe ist angegeben.

6.3.1.2 Lernphase Wissensaufbau

Die zweite Lernphase, Wissensaufbau, besteht aus den zwei Lernaufgaben Materialien ana-
lysieren und Informationen beschaffen. Abbildung 6.5 zeigt die beiden Lernaufgaben und die
geeigneten E-Learning-Methoden fir die Umsetzung. Die E-Learning-Methode Online-

Mindmapping ist fur beide Lernaufgaben geeignet.

Wissensaufbau

’ Materialien analysieren }— Online-Mindmapping
’ Informationen beschaffen ‘— Online-Mindmapping

Abbildung 6.5 Digitale Fallstudie: Lernphase Wissensaufbau

Lernaufgabe Materialien analysieren

1. Didaktische Funktionen

Bei der ersten Lernaufgabe Materialien analysieren geht es darum, gemeinsam mit den an-
deren Lernenden in der Gruppe die vorhandenen Informationen zu sichten und festzuhal-
ten, wer in der Gruppe bereits zu welchem der darin enthaltenen Themen Vorwissen hat.
Daher handelt es sich bei dieser Lernaufgabe um die didaktischen Funktionen Vorwissen

aktivieren und Wissensstrukturierung.

2. Umsetzung mit E-Learning-Methode

Fiir die Umsetzung ist die E-Learning-Methode Online-Mindmapping zu empfehlen. Prinzipi-
ell beinhalten die E-Learning-Methoden Virtuelles Brainstorming, Digitale Modellrekonstruk-
tion, Online-PQ4R-Methode und Virtuelles Think-Pair-Share ebenfalls die bendtigten didakti-
schen Funktionen. Der Vorteil von Online-Mapping ist die Ubersichtliche Visualisierung des
in der Gruppe vorhandenen Wissens. Die Lernenden erstellen gemeinsam eine Mindmap,
sammeln Inhalte und strukturieren die verschiedenen Themen darin. Diese Ergebnisse die-

nen als Grundlage fiir die nachste Lernaufgabe.
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Lernaufgabe Fehlende Informationen beschaffen

1. Didaktische Funktionen

Die zweite Lernaufgabe der Lernphase Wissensaufbau ist Informationen beschaffen und
basiert auf den Ergebnissen der ersten Lernaufgabe Materialien analysieren. Die Lernenden
haben