Projekt ,, Nachhaltigkeit®

Anmerkung: Das Projekt ,, Nachhaltigkeit” ist ein Verbundprojekt, das aus zwei Teilpro-
jekten besteht: Einfihrung in die Nachhaltigkeit (32) und Nachhaltigkeitsmanagement
(30). Die Beitrag sowie die Angaben dieses Formblatts beziehen sich auf das Teilprojekt
32 Einfuhrung in die Nachhaltigkeit; unten werden zusétzlich einige Hinweise auf das
zweite Projekt 30 Nachhaltigkeitsmanagement gegeben

Beteiligte

Leuphana Universitét L ineburg
- Arbeitsgruppe E-Learning:
Prof. Dr. M. Grof3 und Team h e
- Content-Verantwortliche: e, @
Prof. Dr. G. Michelsen und Team
Universitét Hannover
Prof. Dr. D. Bolscho und Team

Ziele des Projekts

ca. 1.500 Studierende in einem Semester mit den Grundbegriffen
der Nachhaltigkeit vertraut machen (Erhéhung des L ehrangebots);
V eranschaulichung komplexer Wirkzusammenhange zur Forde-
rung des Verstehens und der Lernleistung; Eintben selbstgesteu-
erten, kollaborativen Arbeitens; Forderung von Medien- und
Gestaltungskompetenz; Entlastung der universitdren Raumsitu-
ation und sonstigen Infrastruktur; nachhaltiger Einsatz; leichte
Pflegbarkeit des Moduls

Eingesetzte
Werkzeuge

Erstellung: Flash/ActionScript sowie Standard-Office- und
Grafikprogramme

Distribution/Organisation: Learning-Management-Systeme
(in Lineburg Moodle, in Hannover ILIAYS)

Erstellte
Materiaien

ein Lernmodul als Web Based Training, darin eingebunden auch
audiovisuelle Materialien wie Vorlesungsmitschnitte, Filme u.&;
das WBT deckt den kompletten Inhalt des Themenbereichs , Ein-
fuhrung in die Nachhaltigkeit” innerhalb des Moduls ,, Wissen-
schaft trégt Verantwortung” (LUneburg) ab

Didaktisches
Szenario

das erstellte WBT wird in einem Blended-L earning-Szenario
eingesetzt, das folgende weitere Elemente umfasst: Prasenzver-
anstaltungen, Kollaborationswerkzeuge des LMS, Online-Tutoren

Weiterfuihrende
Information

Kontakt Prof. Dr. M. Grof3:
Tel.: 04131/677-5560 / Mail: m.gross@uni-lueneburg.de

Kurzinformation
zum Teilprojekt 30
»Nachhaltig-
keitsmanagement*

Content-Verantwortliche: Prof. Dr. S. Schaltegger und Team
Partner: Carl von Ossietzky Universitét Oldenburg

Drei Module: Einfiihrung in das unternehmerische Nachhaltig-
keitsmanagement; Strategisches Nachhaltigkeitsmanagement;
Sustainable Supply Chain Management (Oldenburg)

Ziele: orts und zeitunabhangiges Lernen fir berufstétige MBA-
Studierende; Aufwertung der beteiligten Standorte/Studiengange;
Qualitatsgewinn; Erweiterung der Wahlmaoglichkeiten; Eréffnung
weiterer curricularer Verwendungsmoglichkeiten
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Werner Hulsbusch, Mathias Grof3, Sefanos Dimitriadis

Medienwahl im Lichte einer
Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Zusammenfassung

Bildung fur eine nachhatige Entwicklung (BNE) ist eine aktuelle Bildungsaufgabe. In
diesem Beitrag wird das Konzept unter Rickbezug auf Klafkis Konzept der Allgemein-
bildung zuné&chst eingeordnet und kurz beschrieben. Wie kann man ein derart anspruchs-
volles und komplexes Thema fir eine grof3e Anzahl von Studenten (ca. 1500) im Kontext
eines , Studium Generale® (1. Studiensemester) unter Einbezug von E-Learning heute
snnvoll und effizient umsetzen? Damit stellt sich die Frage nach einem passenden
Blended-L earning-Konzept und darin wiederum speziell einer geeigneten Medienwahl —
gerade, well immer mehr Lernwerkzeuge (etwa im Zuge des ,E-Learning 2.0°) zur
Verfigung und damit zur Auswahl stehen. Es gibt zwar eine ganze Reihe von ,Media
Choice“-Theorien, die es alerdings alesamt nicht vermdgen, allgemein en ,idedes
Medium zu identifizieren. Aber sie kdnnen dann gute Hinweise geben, wenn man sie auf
konkrete Lernaufgaben und -settings bezieht. Dieser Beitrag adressiert daher folgende
Fragen: Was kénnen Medienwahltheorien — insbes. die ,,Media-Synchronicity-Theorie” —
zu einer optimalen Medienwahl im Kontext einer Bildung fur eine nachhaltige Entwick-
lung beitragen? Wie kann ein passendes Blended-Learning-Szenario gestaltet sein und
welche Rolle kann darin das im Rahmen des Projektes erstellte WBT Ubernehmen?

1 Einleitung

Im Zuge der im Jahr 2006 beschlossenen und eingeleiteten Neuausrichtung der Leuphana
Universitét Luneburg gibt es einige Entwicklungen, die auch im Rahmen unseres Pro-
jektes wichtige Rahmensetzungen darstellen und daher kurz erwadhnt werden miissen:

- Im neuen Studienmodell der Leuphana ist ab dem Wintersemester 2007/2008 ein
gemeinsames erstes Studiensemester im Rahmen des ,Leuphana Bachelor” ein-
gefuihrt worden. Es bietet fachtibergreifende Veranstaltungen, Grundlagenwissen und
die Schulung personlicher Fahigkeiten an.

Auf Empfehlung der Wissenschaftliche Kommission Niedersachsen (WKN) vom
Mai 2008 betreibt die Leuphana eine Konzentration auf vier Exzellenzfelder, darunter
das Thema ,, Nachhaltigkeit®.

Auf diesem Hintergrund ist es zu verstehen und einzuordnen, dass im ersten gemein-

samen Studiensemester (, Leuphana-Semester”) u.a. eéin Modul ,, Wissenschaft trégt Ver-

antwortung® angeboten wird, das auch einen inhatlichen Schwerpunkt im Bereich der

»hachhaltigen Entwicklung* aufweist und daher die ,Heimat“ unseres Projektesist.
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2 Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung

21  Klafki —macht Sinn*?!

,Bildung” ist sicher ein ,grof3es Thema*, wo es an unterschiedlichsten Theorien nicht
mangelt und wo im Rahmen dieses Beitrages sicher kein Raum fir eine tiefgreifende
Auseinandersetzung ist. Dennoch ist diese Frage immer aktuell (Stichworte ,PISA®,
,Bologna“ etc.). Wenn man Diskussionen um ,, Bildungsstandards* fiuhrt oder eben auch
einen Gegenstand wie , Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung® (BNE) und dessen
curriculare Einbettung und Umsetzung begrinden und ausgestalten will, kommt man also
nicht umhin, sich ein wenig Gedanken um diese kleine ,Vorsilbe® zu machen. Es geht
schlicht um die elementaren Fragen: , Welches Wissen, welche Bildung?*

Wir rekurrieren hier auf Wolfgang Klafki (* 1927), einen der bekanntesten deutschen
Erziehungswissenschaftler der Gegenwart. Fir den Kontext einer BNE ist Klafkis Kon-
zeption von Allgemeinbildung besonders relevant, weil sie viele Annahmen und Forde-
rungen der BNE fundiert und begriindet (vgl. etwa Hauenschild/Bolscho 2005: 52 ff.).

2.1.1 Klafkis Allgemeinbildungskonzept

Klafki begriindet in seiner , bildungstheoretischen Didaktik® sowie spéter in seiner
weiterentwickelten , kritisch-konstruktiven Didaktik“® sein ,neues Allgemeinbildungs-
konzept“ aus der Anayse historischer Ideen und Konzepten zur klassischen Bildungs-
theorie. Sein Allgemeinbildungskonzept fuld auf drei Grundbestimmungen (vgl. Abb. 1):

E

Umsetzung
Unterrichtsprinzipien

| —— | :

| sxamplrisches handlungsorientierter | | methodenorientierles Verbindung vo

| Lehren und Unterric | sachbezogenem und

vterricht | Lernen :
Lernen | sozialem Lermen
Grundlegende Einstellungen und Fahigkeiten
|Argumentations- | | Zusammenhang; . .
Empathis ;grphse_hafl denken Kritkbereits chaft
Grundbestimmungen BAdngelragen e
Gesellschaftsiragen
./’
. R [Bedeutungsmomente
[Grun | von Bidung
Abb. 1: Klafkis
| Grunddimensionen verbindlicher . .
Solidaritits- | Mitbestimmungs- Fahigkelt zur Bildung I alle menschiicher Kern des Gemeinsamen Al | geme| nbl |-
fahigkeit { fahigkeit Selbsthestimmung . ) Interessen und (epochaltypische
i higheiten Sehi re) dungskonzept
(Muf3bach 2008:
Grundlagen 17)

1 so der Titel eines Beitrages von Ute Stoltenberg (2005)
2 so der Titel eines Beitrages von Regula Kyburz-Graber (2004)
3 die keinesfalls einfach mit einer , konstruktivistischen Didaktik gleichgesetzt werden kann
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»Bildungsfragen sind Gesdllschaftsfragen® (ebd.: 49): Bildung hat die Mitglieder der

Gesellschaft dazu zu befahigen, die Verhdltnisse aktiv mitzugestalten (ebd.: 50);

drei Grundfdhigkeiten: Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-, Solidaritatsfahigkeit;

drei Bedeutungsmomente des Begriffs der Allgemeinbildung; hier sind insbesondere

die von ihm sogenannten epochal typischen Schilissel probleme von Bedeutung.
Grundidee ist hier, dass die Mitglieder der Gesdllschaft jewells fur ihren Kulturkreis und
fur jede geschichtliche Epoche neu definieren missen, was Themen sind, die im Mit-
einander der Gesellschaft zu kléren sind. Von Klafki (1996: 56 ff.) aufgefuhrte epochal-
typische Schliisselprobleme fir unsere Gesellschaft und unsere Zeit sind u.a. die Frie-
densfrage, die Umweltfrage, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit oder die Ge-
fahren und M6glichkeiten der technischen Informations- und Kommunikationsmedien.

Bel der Arbeit an den Schllsselproblemen geht es nicht nur um das Erarbeiten pro-
blemspezifischen Wissens, sondern immer auch um die Aneignung von Erkenntnissen
und Einstellungen, die Uber das Problem hinausweisen. Klafki hebt vier grundlegende
Einstellungen und Fahigkeiten (Kompetenzen; Abb. 1) heraus (ebd.: 63): Kritikbereit-
schaft und -féhigkeit (incl. Bereitschaft zur Selbstkritik), Argumentationsbereitschaft und
-fahigkeit, Empathie und Zusammenhangsdenken. Nach Klafki (ebd.: 67 ff.) konnen die
Schltisselprobleme am besten tiber die Anwendung von vier Unterrichtsprinzipien (Abb.
1) behandelt werden: exemplarisches Lehren und Lernen, methodenorientiertes Lernen,
handlungsorientierter Unterricht, Verbindung von sachbezogenem und sozialem Lernen.

2.1.2 Klafki und die Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung

Klafki begriindet die epochaltypischen Schilisselprobleme mit Gegenwarts und Zu-
kunftshedeutsamkeit. Das (gar nicht mehr so) neue ethische Leitbild der ,nachhaltigen
Entwicklung* ist eine Konsequenz aus den weltweit gefiihrten Diskussionen um die
Belastbarkeit unseres Okosystems und eine gerechtere Verteilung von Lebenschancen.’

In Klafkis Allgemeinbildungskonzept tauchen viele Elemente auf, die heute fur eine
BNE gefordert werden (seitens OECD, BLK etc.). Dieses kann somit als ein Bindeglied
zwischen einem verantwortlichen Bildungsversténdnis und dem Nachhaltigkeitsdiskurs
und damit als eine wesentliche Grundlage einer BNE als einem normativen Bildungs-
konzept angesehen werden (vgl. Stoltenberg/Michelsen 1999).

2.2  Zideund Themen einer Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung

Fur eine BNE kann as Ubergeordnetes Ziel ,, Gestaltungskompetenz fir nachhaltige Ent-
wicklung® ausgemacht werden (de Haan/Harenberg 1999: 62 f.). De Haan (2002) spezi-
fiziert diesen Begriff weiter, indem er aus den Schliisselkompetenzen der BLK einen
Kompetenzkatalog fur die Gestaltungskompetenz zusammenfasst, den es im Rahmen
einer BNE zu férdern gilt. Dabei hilft es, sch mit Themen zu beschéftigen, die so be-
schaffen sind, dass moglichst viele Elemente dieses Kompetenzkatalogs ,, automatisch*
durch die Themenwahl behandelt werden. Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregie-

4 Im dlgemeinen Verstdndnis setzt sich der moderne Nachhaltigkeitsbegriff aus drei Séulen zusam-
men: der 6kologischen, dkonomischen und sozialen Nachhaltigkeit. Gerade in Deutschland wird
zudem die Bildungsperspektive betont (vgl. etwa Barth 2007: 35 ff.; Langner 2007).
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rung Globale Umweltverdnderungen hat etwa einen ,Syndromansatz® entwickelt, der
nicht-nachhaltige Muster auf dem Globus ausmacht und in 16 Syndromen zusammen-
fasst (vgl. z.B. Hauenschild/Bolscho 2005, 61 ff.). Die Nutzung des Syndromansatzes
wird von der BLK als ein geeignetes Instrument beschrieben, BNE zu betreiben.

Mit dieser Vorauswahl an Themen soll sichergestellt werden, dass der Lerngegenstand
eine Erprobung der Schliisselkompetenzen ermdglicht: Die Probleme sind komplex,
haufig sehr nah an der Praxis und sie haben oft einen hohen Grad an Emotionalitdt und
Betroffenheit. Damit ist Uber die Inhate ein Vehikel geschaffen, das bestimmten Unter-
richtsprinzipien und -methoden Vorschub leistet (vgl. Abb. 1) — und bestimmte Anforde-
rungen an die Medienwahl in einem Blended-L earning-Szenario stellt.

3 DasProblem der M edienwahl

Es gibt viele verschiedene theoretische Ansétze, die versuchen, das Problem einer ange-
messenen Medienwahl modellhaft zu fassen.

3.1 Rationale Medienwahl

Die von Daft und Lengel (1984) stammende Media-Richness-Theorie (MRT) behauptet
einen Zusammenhang zwischen dem ,,Reichtum” eines Mediums und der Mehrdeutigkeit
der zu bewerkstelligenden Aufgabe. Daft und Lengel empfahlen, fir ,unsichere® Auf-
gaben Medien zu verwenden, die viel Information vermitteln (z.B. schriftliche Berichte),
und fur ,,mehrdeutige” Aufgaben solche Medien, die, reich* sind (z.B. Sitzungen).

Die Begrinder der Media-Synchronicity-Theorie (MST) Dennis und Valacich (1999)
bescheinigen der MRT ein hohes Mal3 an Plausibilitdt, verweisen aber darauf, dass ihre
empirischen Uberpriifungen bisher nicht sehr Uberzeugend waren. Sie argumentieren,
dass der Grundansatz der MRT zu grob ist: Nicht die Charakteristika der Aufgabe und
deren Anforderung an den Kontextreichtum bestimmten eine optimale Medienwahl, es
sei viedlmehr die Art des Kooperationsprozesses und dessen Anforderung an die Infor-
mationsverarbeitungskapazitédt eines Mediums, welche die Mediennutzung bestimmt.

Die komplexere und in Deutschland unbekanntere, jedoch fir Gruppen-Lernprozesse
letztlich besser geeignete MST unterscheidet zwei generische Kommunikati onsprozesse:

Wissensiibermittlung/-divergenz:  Einbringen neuer Informationen in der Gruppe,

Informationen anhdufen und Gber die Gruppe vertelen;

Wissenskonvergenz: Informationen verdichten und bewerten, ggfs. korrigieren, Kon-

flikte aushandeln, Missversténdnisse ausrdumen, ein gemeinsames Versténdnis Uber

den Problemgegenstand, L 6sungen und Alternativen erzielen.

Ferner erweitert die MST die relevanten Medieneigenschaften: Nicht der ,Reichtum®
eines Mediums sai entscheidend, sondern sein ,, Synchronizitétsgrad®, also das Ausmal3,
in dem Individuen an der gleichen Aufgabe zur gleichen Zeit zusammenarbeiten, d.h.
einen gemeinsamen Fokus haben. Nach der MST bestehen zwischen den generischen
Prozessen und den Medieneigenschaften folgende Zusammenhénge: Fir divergente
Prozesse sind Medien mit geringer Synchronizitét (mit langsamem Feedback und hoher
Parallelitdt) geeignet, fur konvergente Prozesse Medien mit hoher Synchronizitét (mit
schnellem Feedback und geringer Parallelitét).
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3.3 Bedeutung fur die Ausgestaltung unser es Blended-L ear ning-Ansatzes

Grundsétzlich muss eine hohe Variabilitét der Medieneignung konstatiert werden, die

u.a von stuativen Ausgangsbedingungen, nutzerspezifischen Verhatensweisen, didak-

tisch-padagogischen Erwagungen, normativen Schwerpunktsetzungen etc. abhangen —

mithin nicht alein anhand objektiver Medieneigenschaften begriindet werden kdnnen

(vgl. Schon 2008: 150 ff.). Wenn die MST jedoch ein Stiick weit trégt, sind ihre Implika-

tionen fur das Lehren und Lernen in einem Blended-Learning-Szenario weitreichend:

Lehr-/Lernaktivitéten, die bisher meist synchron durchgefiihrt wurden, sollten besser

asynchron veranstaltet werden — was bisher meist asynchron war, besser synchron.”

Durch den Rickbezug auf die MST durfte somit der von uns gewéhlte Blended-

Learning-Ansatz theoretisch gut abgesichert sain:

- Wissensiibermittlung im wesentlichen online durch das erstellte WBT mit den Vor-
teilen: orts- und zeitunabhangige Nutzung, Vorbereitbarkeit, Speicherbarkeit;
Wissenskonvergenz in Prasenz (face-to-face) mit den Vorteillen der Bilddarstellung
des Gegenibers, der Koprasenz, Unmittelbarkeit und Gleichzeitigkeit, aber auch
online durch die Kollaborationsmdglichkeiten des benutzten LMS (in Lineburg ist
das Moodle) — inshesondere die Nutzung von Wikis® — und Online-Tutoren.

4  Blended-L earning-Konzept und M edienwahl im Projektrahmen

Als Zusammenfuhrung oder , Synthese” der in den beiden vorhergehenden Abschnitten
geschilderten Anknipfungspunkte soll nun thematisiert werden, wie konkret fir unser
Projekt ,,Nachhaltigkeit® daraus ein Blended-Learning-Szenario abgeleitet worden ist,
das den komplexen Anforderungen einer BNE gentigt, und welche (didaktische) Rolle
die einzelnen Bestandteile und Medien darin spielen. Die auszuwéhlenden Medien
mussten sowohl Elemente enthalten, die der Wissensvermittlung dienen, dabei aber mog-
lichst bereits lernerzentrierte Elemente der Selbststeuerung sowie motivationale und kon-
struktivistische Aspekte berticksichtigen sollten. Ferner galt es, Elemente zu integrieren,
die vornehmlich der Wissensdivergenz dienen (auch solche, die die ja teils paralel ablau-

5 Erléuterung in Anlehnung an Schwabe (2001): Traditionell wird eine Vorlesung meist dazu ver-
wendet, Faktenwissen zu vermitteln. Aber: Diese Faktenvermittiung gehort zu den informations-
Ubermittelnden Aktivitéten und sollte deshalb mdglichst asynchron (also z.B. mit Hilfe von
Buchern oder digitalen Lernmaterialien) durchgefuhrt werden (so die MST). Die hohe Synchro-
nizitét einer Vorlesung wird andererseits dann sinnvoll genutzt, wenn sie dazu verwendet wird, ein
gemeinsames Verstdndnis zu schaffen. Diese Aktivitét ist ohne vorherige Informationssuche und
-Ubermittlung nicht zweckmaig. Der (amerikanische) Lehrveranstaltungsansatz, der auf Selbst-
studium von Artikeln u.& und anschliel}ender Diskussion aufbaut, geht demnach sinnvoller mit
Medien um als digenige (deutsche) Lehrtradition, die auf Vorlesungen zur Wissensvermittiung
und im Anschluss zur Vorbereitung von Prifungen die individuelle Verdichtung der Inhalte setzt.

6 Verortet man Wikis im Rahmen der MST (vgl. Bremer 2006), so zeichnen sie auf der einen Seite
Medieneigenschaften aus, die sie eher fir divergente Prozesse geeignet erscheinen lassen — so das
Anlegen paralldler Strange oder der niedrige Synchronizitétsgrad. Andererseits eignen sie sich
auch fur konvergente Prozesse, insbes. durch die gemeinsame Arbeit an einem Dokument. Je nach
Einsatzszenario sind Wikis aso fir eine Verzahnung der Wissensiibermittlungs- und -konvergenz-
prozesse geeignet — und spielen in unserem Projekt daher eine wichtige Rolle (vgl. Abschnitt 4.3).
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fenden Wissenskonvergenz- und -divergenzprozesse verschranken helfen) — sowie solche,
die vor allem die Gestaltungskompetenzen der Studierenden fordern und fordern sollten.

4.1 Blended-Learning-Szenario

Nach dem 3C-Komponenten-Modell von Kerres und de Witt (2004) sollten in einem E-
bzw. Blended-Learning-Arrangement drei Komponenten enthalten sein: Content, Com-
munication, Construction.

Die Content-Komponente stellt vor allem bel solchen Lernarrangements einen zen-
tralen Bestandteil dar, bei denen Wissen Uber bestimmte Sachverhalte eine Vorausset-
zung fur andere kommunikative oder konstruktive Lernaktivitdten darstellt. Diese Kom-
ponente wird — was den wissensdivergenten Teil angeht — im wesentlichen Uber das im
Rahmen des Projekts erstellte WBT (auf Flash-Basis) abgedeckt, ferner Uber Spezial-
veranstaltungen (teils externer Referenten) face-to-face. Die eher wissenskonvergenten
Prozesse werden durch Prasenzveranstaltungen abgedeckt, die jeweils nach der selbst-
sténdigen Erarbeitung eines WBT-Kapitels im Zweiwochenrhythmus stattfinden und im
Sinne der MST vorrangig der Verdichtung und Diskussion dienen.

Fur die beiden anderen Komponenten Communication und Construction (sowie wei-
tere ,, Randkomponenten* wie Selbstreflexion/Feedback/Prifung oder Evaluation) wird
im wesentlichen auf die ,Bordmittel® von Moodle zurlickgegriffen. Ferner findet im
zweiten Teil der Veranstaltung ein ,Konferenzstudium® statt, in dem die Studenten ei-
gensténdig eine wissenschaftliche Konferenz zu einem Nachhaltigkeitsthema vorbereiten
und durchfiihren und damit ihre Gestaltungskompetenz unter Bewel's stellen miissen.

Lernplattform
tutorielle
Betreuung.

5 Spezialvorlesungen
P Prasenzveranstaltungen

Abb. 2: einzelne Komponenten des
skizzierten Blended-L earning-
Szenarios im Zusammenspiel

4.2 Rollevon Moodleim Kollabor ationskonzept

Um die Lernenden zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhaten zu mo-
tivieren, stellt Moodle unterschiedliche Medien oder Lernwerkzeuge — ,, Lernaktivitéten*
genannt — zur Verfigung. Funktional lassen sich die Einsatzmoglichkeiten der einzelnen
Lernaktivitdten in mehrere Bereiche zusammenfassen. Die einzelnen Aktivitéten unter-
stiitzen meistens nicht nur eine dieser Funktionen, sondern kdnnen im Unterrichtsprozess
unterschiedlich genutzt werden. Tabelle 1 zeigt einen Uberblick der padagogischen
Funktionen der bei uns konkret eingesetzten Lernaktivitéten
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Tab. 1: Padagogische Funktionen der Moodle-L ernaktivitéten im Projekt

Lernaktivitat | Infor- Kommu- Kooperation / | Selbst- Prufung | Feedback | Evaluie-
mation nikation Kollaboration | reflexion | *) rung *)

Content ™ Information

eingebundenes | v/ v

WBT

Glossar v v

Communication™ Kommunikation

Chat v v v

Forum v v v v

Construction ™ K ooperation und Kollaboration

Wiki v v v v

*) Prifung und Evaluierung werden aus Griinden der Hochschulorganisation nicht innerhalb des LM S
durchgefihrt, sondern extern

»construction* ist dabel nicht umstandslos mit Konstruktivismus bzw. konstruktivis-
tischen Lerntheorien gleichzusetzen, bildet aber einen wichtigen Bestandtell |etzterer.
Anders as andere LMS, die nach einer Beobachtung von Schulmeister (2003: 151)
Entwickler bzw. Autoren eher dazu verleiten, behavioristische Lernnannahmen zugrun-
dezulegen, bieten die viefdtigen Lernaktivitdten von Moodle die Mdoglichkeit, auch
konstruktivistische Szenarien relativ leicht umzusetzen (vgl. auch Hdobarth 2007).
Grundsétzlich geschieht dies dadurch, dald die Benutzer immer wieder aufgefordert
werden, sich mit dem Lernstoff aktiv auseinanderzusetzen, individuelle Lernsituationen
zu konstruieren, insbes. aus geeigneten Wissensquellen — vor allem dem Internet — aus-
zuwahlen und sich explorativ darin zu bewegen.

Kommunikation und Kooperation/Kollaboration werden durch das gemeinsame Be-
arbeiten von Aufgaben geférdert. Auch die Kommunikation ist in dieser Sichtweise ein
wichtiger Baustein eines (geméal3igt) konstruktivistischen Lernkonzeptes, da gerade ein
Austausch der Lernenden untereinander zum Versténdnis und zum Gelingen der Wis-
senskonstruktion beitrégt. Wahrend Quizelemente, Self Assessments u.& zu einer in-
dividudlen Auseinandersetzung mit dem Lernstoff anregen, fordern die Kommuni-
kations- und Kollaborationstools Chat, Forum und vor allem Wiki die Zusammenarbeit
in der Gruppe und unterstiitzen (im Sinne der MST) konvergente L ernprozesse.

4.3 Lernaktivitaten zur Kooperation und Kollaboration: WiKi

Moodle nutzt das Wiki-Programm Erfurt Wiki. Allgemein erméglichen Wikis das ge-
meinsame Arbeiten an Texten und Konzepten in der Gruppe. Es ergeben sich unter-
schiedliche kooperative (Einzel-Wikis) und vor alem kollaborative (Gruppen-Wikis)
didaktische Szenarien fir den Wiki-Einsatz in unserem Projekt:
Erstellung gemeinsamer Gruppen-Prasentationen bzw. -Dokumentationen zu vor-
gegebenen Lerninhalten. Hier sollen in Gruppen-Wikis Inhatsbereiche von den Stu-




Medienwahl im Lichte einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung 9

denten eigenstandig (unter tutorieller Betreuung)’ erarbeitet werden, die in dem WBT
bewusst nicht oder nur ganz kurz angerissen worden sind. Durch die Dozenten/
Tutoren wird eine geringe Vorstrukturierung des Wikis vorgenommen (erste Seiten
mit kurzen Inhalts, Teasern® erstellt und verlinkt), auf dessen Basis die Studenten
dann weiterarbeiten sollen. So sollen in einem Gruppen-Wiki etwa die Lokale-
Agenda-21-Prozesse der Stadt Lineburg aufgearbeitet werden, in eéinem anderen z.B.
die Zustandigkeiten, Projekte etc. zum Thema Nachhaltigkeit an der Leuphana selbst.
Durch solche Aufgaben- und Themenstellungen ist — wie in der BNE gefordert — ein
hoher Grad an Betroffenheit gegeben, die Erstsemestler kdnnen sich in Gruppenarbeit
einlben und werden angeregt, sich mit den neuen Gegebenheiten und partizipativen
Moglichkeiten am Studienort auseinanderzusetzen und diesen fir sich zu ,, erobern*.
Das Fihren eines Lerntagebuchs kann im Sinne des selbstgesteuerten Lernens dazu
beitragen, das eigene Lernen zu reflektieren. Als Werkzeug daflir geeignet ist der
Einsatz eines Teilnehmer-Wikis. In jeder Lerngruppe kann mit dem jeweiligen Tutor
ausgehandelt werden, ob und in welchem Mal3e dieses Instrument genutzt wird.

5 Aufbau desWBTSs

Das im Rahmen des Projektes erstellte WBT hat also im Blended-Learning-Szenario die
Aufgabe der Wissensvermittlung. Wir konnen hier wiederum nur einige grundsétzliche
Erwégungen darlegen und méchten insbesondere auf die Frage einer geeigneten Sequen-
Zierung der Lehrinhalte eingehen, die ein Grundproblem jeder didaktischen Konzeption
darstellt, aber unseres Erachtens oft nicht gentigend reflektiert wird.

Seit den 60er Jahren ist die hierarchisch angeordnete Sequenzierung nach dem Gagné-
schen Instruktionsdesign-Modell, dessen Grundvoraussetzung in der Sicherung der Lern-
voraussetzungen fur die jeweils folgenden Lerninhalte besteht, eine weitverbreitete
Vorgehensweise. Diese Methode hat aber auch Nachteile — insbesondere, dass den Ler-
nenden oft die Zusammenhéange nicht klar (genug) werden. Man kennt vidleicht den
»Lehrerspruch”: ,Wozu das gut ist, werdet Ihr spater sehen!* Folglich ist es Uberlegens-
wert, einzelne Lehrinhalte, deren Kenntnis erst bei der Vermittlung eines anderen spéte-
ren Inhalts vorauszusetzen sind, nicht zu Beginn eines Kurses (also rein linear-sukzessiv)
zu erlernen (gewissermal3en ,auf Vorrat"), sondern eher ,just-in-time*, aso moglichst
unmittelbar im Zusammenhang mit der Lehreinheit, wo sie gerade benttigt werden.

Es sind adso zwel grundlegende Sequenzierungsmuster zu unterscheiden (vgl. Niege-
mann 2001: 210 ff.): die linear-sukzessiv Sruktur und die Spiralstruktur. Wie weit die
Art der Sequenzierung fur den Lernerfolg relevant ist und wie sie auszuwahlen ist, héngt
i.w. von vier Faktoren und ihrer konkreten Auspragung ab:

Art der zu erwerbenden Kompetenzen: (theoretische) Domanenkompetenz;

Komplexitét des Themas/Starke der Beziehungen zwischen Unterthemen: hoch;
Kursumfang: relativ hoch;
Lernervoraussetzungen: eher gering (zumindest sehr heterogen).

7 Eine Lerngruppe besteht aus 25-30 Studenten und wird von einem der 50 Online-Tutoren betreut.
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Alle Ausprégungen der genannten vier Faktoren sprechen fir keine rein linear-sukzessive
Strukturierung, sondern fir den Einbezug von Spiralelementen sowie ausgewahlten Lern-/
Kohérenzbildungshilfen (wie Advance/Post Organizern u.a.; vgl. Schnotz 1994), insbes.
bei (harten) Topic-Wechseln. Wir haben uns daher fir folgende Mischform entschieden:

Meta-Einfihrung: BL-Sze-
nario, Motivation, Bedie-
nung .... (Captivate-Video)

thematische Einfiihrung
in zentrale Konzepte /

Einfiihrung auf
Kapitelebene:

Advance Organi-
zer, Lernziele, ...

GRUN: Kemnlernstoff /
zentrale Konzepte
(spriifungsrelevant)

ROT: Fallbei-
spiele / Hyper-

+ textlernen ...
; o
* GELB: Vertiefungen /
Zusatz-/Detailwissen )_j—

textinterne
Hyperlinks

+ (sparsam)

-~
[
=]
L,Post Organizer"

© \S)

STl | |

el

Abb. 3: Struktur des WBTSs (grobschematisch)

Die Abbildung zeigt grobschematisch Spiralelemente auf den Ebenen ,MetaEinfih-
rung* und ,thematische Ubersicht* sowie dann jeweils auf Kapitelebene, ferner eine li-
near-sukzessive Struktur (, griner® Strang) mit anwahlbaren Vertiefungsmdglichkeiten:
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- Auf der ersten (griinen)® sowie zweiten (gelben) Inhaltsebene (eher , lehrerzentrierte®
Informationsdistribution, Begriffs-/Konzeptbildung) wird als Relationentyp der (line-
aren) Sequenzierung die Sicherstellung der Lernvoraussetzungen (It. Gagné) gewahit.
Auf der ,grinen* Ebene wird dabei der (,priafungsrelevante”) ,Kernlehrstoff ver-
mittelt; auf der ,gelben* Ebene werden solche Inhate, die dessen Vermittlung for-
dern (,supporting content*, z.B. Vertiefungen, Zusatz- und Detailwissen, Exkurse
etc.), zusammen mit den Prinzipien vermittelt, zu denen sie einen engen Bezug auf-
weisen. Auf diese Weise werden ,, Lernepisoden” geschaffen.

- Auf der dritten (roten) Inhaltsebene (eher lernerzentriertes, ansatzweise konstruktivis-
tisches ,, Hypertextlernen®) finden sich z.B. Fallbeispiele (etwa zu ausgewéhlten Syn-
dromen), externe Links zu Videos oder PDF-Dokumenten von UN-Konferenzen 0.4,

Eine intratextuelle Hypertextifizierung wird in diesem Projekt bewusst nur sehr sparsam

eingesetzt. Jedes Kapitel schliefd mit einem (nicht verpflichtenden) Self-Assessment ab.
Abbildung 4 zeigt exemplarisch einen Screenshot aus dem WBT — zu erkennen sind

der Haupt-Inhaltsbereich mit der Farbmarkierung (hier: grin) links, oben rechts einer
Bildvorschau (anklick-/vergroRerbar, teils interaktive Flash-Grafiken), darunter jewells
Merksatz, anklickbare Glossarbegriffe sowie Links, unten ferner eine Bedienleiste zur
Navigation (hier incl. Button zum Aufrufen einer ,gelben” Vertiefungsseite), zum Aufruf
der Sitemap und eines , Aktivitétenfensters® (fir Notizen, Statusanzeige, Lesezeichen)
sowie zur Audio-Steuerung. Alle Inhalte werden beim Seitenaufruf dynamisch eingele-
sen, sodass sie — auch fur Lehrende, die keine Flash-/ActionScript-Kenntnisse besitzen —
austausch- und Uberarbeitbar sind (solange die Seiten-/Navigationsstruktur nicht grund-
sétzlich geandert werden soll), was einem nachhaltigen Einsatz zugute kommen sollte.

Negative Konsequenzen der Globalisierung

Die gegenwartige Form der wirtschaftlichen Glabalisierung fuhrt tendentiell zu einer Aushebelung und
damit Senkung von Sozial- und Umweltstandards:

.Ein weiterer Anlass zur Besorgnis und zu politischem Handeln resultiert daraus, dass in diesem |
Prozess auch allgemeine Werte und Prinzipien geschwacht oder unterminiert zu werden drohen. So stwa )y .
das demokratische Prinzip in Wirtschaft und Gesellschaft, die dkologische Nachhaltigkeit, die |
Menschenrechte, die soziale und Vereilungs gerechtigkeit, die kulturelle \Vielfalt oder die |
Geschlechtergerechtigkeit. Sicher scheint zu sein, dass die Beschleunigung des Strukturwandels die mit 1
Langsamkeit und Langfristigkeit einhergehenden menschlichen und sozialkulturellen Tugenden sowie
der 8kologischen Regeneration der Okosysteme in Gefahr bringt” (Enquete-Kommission 2002: 53).

Merksatz

Die winschafiliche Globalisierung
verscharft gegenwartig die
Probleme des Globalen Wandels

Die zunehmende Globalisierung der Wirtschaft seitden 1980er Jahren hatdamit viele der beschriebenen
Probleme des Globalen Wandels noch verschérft. Hierzu zahlen einerseits der global ansteigende
Energie- und Flachenbedarf fir den weltweit intens ivierten Glteraustausch:

nist
zanl gesliegen. Das enlspricht einer jahrichen Staigarung

findet inre
Glossar:

- Externe Effekte

ar
berdie Halfte dorw maranargie” (BFB 2006).

Wirtschafispolitische Entscheidungen, wie etwa eine Subventionierung des Transportseklors, fihrten in
den vergangenen Jahrzehnten zwar zu einer Senkung von Transportkosten fir Unternehmen. Global
betrachtet zerstaren der Infrastrukiurbedarf des anschwellenden Transportwesens jedoch wertvolle Links:

Lebensrédume und Artenvielfalt, die mitunter externe Effekte und damit zusatziiche Kosten verursachen. Enquette-Kommisiion:
Die Emissionen aus der Verbrennung von Erddl, wie auch der Flchenbedarf fir biogene Treibstoffe sind  Globalisierung

mit Zunahme des globalen Warenaustausches gestiegen.

- Primérenergie

Abb. 4: Screenshot aus dem
Bitte klicken Sie auf "Welter" Veriatung erSteI Iten WBT

Da das Modul zum Redaktionsschluss dieses Beitrages noch l&uft, kdnnen wir hier
leider noch keine umfangreichen Praxiserfahrungen oder gar die Ergebnisse unseres drei-
stufigen Evaluationskonzeptes® mitteilen — die ersten Logfile-Auswertungen aus Moodle

8 Zur besseren Orientierung der Nutzer wird dieses Farbsystem red im WBT eingesetzt, d.h. die
einzelnen Seiten haben einen entsprechend eingeférbten Seitenrand und die zu jedem Kapitel vor-
handene Sitemap zeigt die darin enthaltenen Seiten ebenfallsin diesem Farbsystem.

9 Dieses sieht vor: Testen der Betaversion via lautem Denken (qudlitativ), Interviews (qualitativ) so-
wie summative/quantitative Eval uation via Online-Fragebogen.
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(Teillnehmeranzahl/-zeiten, Ergebnisse der Self-Assessments u.d) lassen jedoch eine po-
sitive Resonanz erwarten. Dieser Beitrag konnte daher nur eine im wesentlichen korn-
zeptionelle Ausrichtung haben.
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