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1 Einleitung

Die klassische Hochschullehre wird seit iiber einem Jahrzehnt umfangreich
durch digitale Medien, insbesondere durch internetbasierte Angebote un-
terstiitzt. Mittlerweile kann davon ausgegangen werden, dass der Wechsel
von der Pionier- und Experimentierphase zu einer Phase der nachhaltigen
Implementation (vgl. Eulert/Seufert 2005, 4 ff.) vollzogen wurde. Im Alltag
der Studierenden ist bisher aber iiberwiegend nur die Distribution lehrver-
anstaltungsbegleitender Materialien angekommen; interaktive Lehrange-
bote oder gar kooperative Szenarien werden aber nicht einmal durch 50%
aller Hochschulen angeboten und zu einem noch geringen Anteil von Stu-
dierenden genutzt (vgl. Kleimann et al. 2008, 8 ff.). Diese Ergebnisse sind
umso erstaunlicher, da das computergestiitze kooperative Lernen (CSCL) in
den vergangenen Jahren immer mehr in den Fokus der Forschung getreten
ist und eine Vielzahl einschlédgiger Publikationen veroffentlicht wurden (vgl.
Schwabe et al. 2004). Allerdings handelt es sich dabei hdufig um (Neu-)
Entwicklungen von Einzellésungen (vgl. z.B. Bhmann et al. 1999; Wess-
ner/Pfister 2001, 259 ff.), der Einsatz von Spezialsoftware (vgl. Merkt 2005;
Carell 2006) oder die Einrichtung und Evaluation spezieller Labore (vgl.
Nohr et al. 2004, 141 ff.).

Parallel dazu hat in den letzten fiinf Jahren ein Umbruch in der Wahrneh-
mung und Nutzung des Internets vollzogen, dessen Auswirkungen noch
immer nicht vollstandig abzusehen sind. Der unter dem Schlagwort ,,Web
2.0“ verbreitete Begriff umfasst eine Reihe von Anwendungen, Angebote
und Geschaftsmodelle, die dem Nutzer eine Vielzahl von Moglichkeiten er-
6ffnet, sich aktiv an der Produktion von Inhalten zu beteiligen (vgl. O’Reilly
2005). Diese ,,Verschiebung von Grenzen“ (Kerres/Nattland 2007, 40) wur-
de auch im Kontext von Lehren und Lernen diskutiert, dort vorwiegend mit
der Hoffnung, den Lerner unter Einsatz von Social Software aktiver in sei-
nen Lernprozess einbinden zu kdnnen (vgl. ebd.; Reinmann/Sporer 2007).
Allerdings stellt Brahm noch im Jahr 2009 fest, dass es noch keine ausge-
reiften Konzepte fiir den didaktischen Einsatz gibt.
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Der Hype um Web 2.0-Technologien scheint allmdhlich, insbesondere in
nicht-wissenschaftlichen Zeitungen und Zeitschriften, im Vergleich zu
friiheren Jahren etwas abzuflauen [...]. Die Frage danach, wie diese Tools
sinnvoll fiir die Aus- und Weiterbildung genutzt werden kdnnen, bleibt
aber weitgehend unbeantwortet. (Brahm 2009, 5)

Bei genauerer Betrachtung und intensiver Beschéftigung mit dem (compu-
tergestiitzten) kooperativen Lernen sowie den Eigenschaften von Web 2.0-
Anwendungen, insbesondere von Social Software fallt auf, dass sie jeweils
auf gemeinsam, d.h. in der Gruppe durchgefiihrte Prozesse basieren und
i.d.R. ein durch Zusammenarbeit entstandenes Produkt erstellt wird. So
wundern sich auch Robes bzw. Puchalla tiber die nicht existierende Ver-
bindung dieser beiden Forschungsrichtungen.

Ich sitze immer etwas ratlos vor Papieren, die sich mit CSCL, dem “com-

puterunterstiitzten kooperativen Lernen”, beschidiftigen. Vielleicht liegt

es daran, dass die Vertreter dieser Forschungsrichtung es irgendwie

schaffen, auch in ldngeren Beitrdgen den Begriff e-Learning konsequent

zu vermeiden. Oder auf andere aktuelle Entwicklungen im Netz wie z.B.

Social Software einzugehen. (Robes 2007)

Schon seit einiger Zeit beschdftigt mich die Frage, weshalb im Kontext

der Uberlegungen, wie Lernszenarien mit Web 2.0 aussehen kénnten,

nie der Begriff des CSCL fdllt. CSCL steht fiir Computer Supported Coope-

rative/ Collaborative Learning und meint damit das rechnergestiitzte ko-

operative Lernen. Mit diesem Fokus laufen CSCL und Web 2.0 (hier im

Lernkontext gedacht) in dieselbe Richtung: Beide erméglichen/ fordern

die Kommunikation und Kooperation von Individuen via PC- und Inter-
nettechnologien. (Puchalla 2009)

Die vorliegende Arbeit mochte einen Beitrag leisten, diese Liicke zu schlie-
3en und widmet sich der (vermuteten) Schnittstelle des (computergestiitz-
ten) kooperativen Lernens und dem Einsatz von Social Software. Dabei
konzentriert sie sich auf den Kontext der Hochschullehre und verfolgt das
Ziel, die Voraussetzungen und Potentiale bei der Gestaltung kooperativer
Lernarrangements in diesem Bereich explorativ zu erkunden.

1.1 Erkenntnisinteresse der Arbeit

Angesichts des oben dargelegten Untersuchungskontextes findet eine Kon-
zentration auf den Lehrenden statt. Dies mag in Zeiten konstruktivistischen
Lernens und der damit einhergehenden Lernerorientierung als Riickschritt
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erscheinen, aber es ist der Lehrende, der Rahmenbedingungen setzt, ggf.
Methoden vorgibt und durch die Entscheidung iiber das Maf} an Vorgaben
den Lernprozess (vor-) strukturiert. So kritisieren auch Pauli und Reusser
die Vernachldssigung der Lehrfunktion beim kooperativen Lernen (vgl. Pau-
li/Reusser 2000, 3 f.) und Schneider ergénzt diese Sicht fiir den Einsatz von
E-Learning, bei der ,vor allem die Rolle der Lehrkraft wichtiger und an-
spruchsvoller [wird]“ (Schneider 2005, 313).

Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung steht somit die explorative
Erkundung der Arbeitsbedingungen, Intentionen und Ziele von Lehrende
zur Identifizierung von Voraussetzungen und Potentialen beim kooperati-
ven Einsatz von Social Software.

Daraus ergeben sich Teilaspekte, die in den folgenden Fragestellungen
formuliert sind:

In welchem Arbeitskontext bzw. unter welchen Rahmenbedingungen
arbeiten Lehrende, die Social Software einsetzen?

Mit welchen handlungsleitenden Intentionen und Zielen wird Social
Software im Rahmen der kooperativen Lehre eingesetzt?

Welche Funktion erfiillen Social Software-Anwendungen bei der Ges-
taltung von Lernarrangements?

Gibt es Anderungen im Bezug auf die Aufgaben des Lehrenden oder
der Lerner?

Ein weiteres Ziel besteht darin, weitere Aspekte zu identifizieren, die in
diesem Kontext bisher nicht oder nur wenig beachtet wurden.

1.2 Bezug und Abgrenzung zu ausgewdhlten Arbeiten

Neben den allgemeinen empirischen und (vgl. Kapitel 2.1) und forschungs-
theoretischen (vgl. Kapitel 2.2) Begriindungen fiir das kooperative und kol-
laborative Lernen existieren eine Reihe von Vorarbeiten und Veroffentli-
chungen, die einen direkten Bezug zur Fragestellung aufweisen, sich aller-



4 | Einleitung

dings in ihrer Zielsetzung und Fragestellung z.T. erheblich von dieser Arbeit
unterscheiden.

Balazs und Schoop (2004) haben insgesamt sieben universitdre Veranstal-
tungen untersucht, bei denen computerunterstiitztes kollaboratives Lernen
verwendet wurde. Der Fokus lag auf den Studierenden, deren Beitrdage nach
Haufigkeit, Ldnge und Qualitdt analysiert und mit Einzel- und Gruppenin-
terviews erganzt wurden. Zwar lassen sich aus den dargestellten Ergebnis-
sen wichtige Erkenntnisse, insbesondere zu den Aufgaben des Lehrenden
gewinnen, aber auch hier bleibt die Verwendung von Social Software unbe-
riicksichtigt.

So untersucht Merkt (2005) ebenfalls das computergestiitzte kooperative
Lernen in der Hochschule und liefert damit einen wichtigen theoretischen
Rahmen. Die Perspektive der Fragestellung ist allerdings die der Lerner und
die Auswirkungen auf seinen Lernprozess. Auflerdem wird nicht die Ver-
wendung von Social Software thematisiert, sondern es wird ausschliefllich
eine ausgewdhlte Software fiir das kollaborative Lernen (Teamwave) ver-
wendet.

Carell (2006) beriicksichtigt in ihrer Arbeit zwar das computergestiitzte kol-
laborative Lernen in der Hochschule, analysiert aber hauptsachlich die
Selbststeuerung und Partizipation der Lerner und weniger die Aufgaben
des Lehrenden. Wie auch bei Merkt (2005) kommt hier die Software
»leamwave“ zum Einsatz, sodass die erst spater entwickelten Social Soft-
ware-Anwendungen keine Beriicksichtigung finden konnten.

Glicker (2007) dagegen erforscht das Wissen und Kénnen von E-Learning-
Produzenten und wahlt ebenfalls einen qualitativen Ansatz, bezieht sich
allerdings auf Medienautoren, also Entwicklern von E-Learning-Inhalten
und nicht der Gestaltung kompletter Lernarrangements. Somit wird weder
das kooperative und kollaborative Lernen noch die Verwendung von Social
Software beriicksichtigt.

Werner (2006) vermittelt mit ihrem Artikel einen guten, aber leider nur de-
skriptiven Eindruck liber den Status des E-Learning an deutschen Hoch-
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schulen und wichtigen Einflussfaktoren aus Sicht der Lehrenden, aber auch
Entscheidungstrager, Mitarbeiter an E-Learning-Zentren oder Forscher.

Ebenfalls deskriptiv, wenn auch mit einer groferen Stichprobe (N=4400),
beschreiben Kleimann et al. (2008) das Nutzungsverhalten aus Sicht der
Studierenden mit einem Schwerpunkt auf Web 2.0-Angebote wie Wikis,
Blogs oder E-Portfolios. Sie geben damit einen guten Uberblick iiber die
Verwendung bestimmter Systeme und erganzen Werners Ergebnisse um die
Perspektive der Studierenden (vgl. Kap. 4.1.3), geben aber keine Hinweise
zur Nutzung und Gestaltung dieser Systeme.

Trotz dieser selektiven Auswahl wird deutlich, dass weder die Erforschung
des computergestiitzten kooperativen und kollaborativen Lernens in der
Hochschule, noch die Analyse der Verwendung von Social Software in Lehr-
und Lernprozessen neu sind. Allerdings konnten die friiheren Arbeiten le-
diglich das ,klassische“ CSCL (vgl. Kap. 3) beriicksichtigen, wahrend sich
neuere Verdffentlichungen zwar Social Software zuwenden, bisher aller-
dings aus Sicht der Lerner damit eher der Frage nachgehen, welche Syste-
me angeboten und genutzt werden (,,quantitativer Ist-Zustand“) als einer
Uberlegung, wie diese gestaltet und padagogisch sinnvoll eingesetzt wer-
den kdnnen (,,qualitativer Soll-Zustand®). Hier versucht die vorliegende Ar-
beit eine Liicke zu schlieflen, indem bewdhrten Konzepte und Vorteile, aber
auch Problemen und Nachteile beim Einsatz von Social Software in der
Hochschullehre theoretisch beschrieben und praktisch erforscht werden.

1.3 Gliederung der Arbeit

Im sich anschlieBenden zweiten Kapitel werden wichtige theoretische
Grundlagen und zentrale Merkmale des kooperativen Lernens dargelegt. In
diesem Zusammenhang wird auch der Begriff des kollaborativen Lernens
aufgegriffen und im Rahmen einer Begriffsdefinition analytisch vom koope-
rativen Lernen abgegrenzt.

Da der vorliegende Forschungsgegenstand auf den Einsatz von Social Soft-
ware ausgerichtet ist, wird im dritten Kapitel der Einsatz von E-Learning
und insbesondere dem computerbasierten kooperativen Lernen (CSCL)
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thematisiert. Um das spezielle Potential von Social Software zu identifizie-
ren, folgt eine Darstellung der (technischen) Grundannahmen sowie die Ta-
xonomie von Social Software.

Die in den ersten beiden Kapiteln behandelten Themenkomplexe sollen im
vierten Kapitel mit der Perspektive der Gestaltung innerhalb von Hochschu-
len verschrankt und konkretisiert werden. Bildungspolitische Entscheidun-
gen beeinflussen die Moglichkeiten des einzelnen Lehrenden ebenso wie
die Verbreitung von E-Learning und Web 2.0-Anwendungen an deutschen
Hochschulen. Der daran anschliefende strukturelle Bezugsrahmen gibt ei-
ne theoretisch fundierte Orientierung fiir die Verwendung von E-Learning in
der Hochschullehre. Es folgt eine Verortung innerhalb didaktischer Gestal-
tungsebenen, die zeitliche und inhaltliche Betrachtung der Aufgaben des
Lehrenden sowie exemplarische Einsatzszenarien von Social Software in
der Hochschullehre. Aus der Explikation des theoretischen Vorwissens
werden abschlieend Analysedimensionen entwickelt, die als Grundlage
flir den empirischen Teil dienen.

Das fiinfte Kapitel befasst sich mit der verwendeten Methode, der theorie-
basierten Erstellung des Leitfadens sowie dem Erhebungs- und Durchfiih-
rungskontext der empirischen Untersuchung, um im sechsten Kapitel deren
Ergebnisse in Form von fiinf Hauptkategorien darstellen, erziehungswis-
senschaftlich konzeptualisieren und diskutieren zu kdénnen.

Im siebten Kapitel werden aus den Ergebnissen abgeleitete Hypothesen
formuliert, die bereits mogliche Konsequenzen fiir die Gestaltung von Lern-
szenarien in der universitdren Praxis einschlief3en.

Das achte Kapitel fasst die zentralen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
zusammen und gibt einen Ausblick auf potentielle und anschlussfahige
Forschungsansatze.
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2 Kooperatives und kollaboratives Lernen

Auch wenn kein einheitliches Verstandnis fiir die Verwendung der Begriffe
»kooperativ“ und ,kollaborativ® existiert(vgl. Balazs/Schoop 2004), wer-
den sie zundchst synonym verwendet. Eine umfangreiche Analyse scheint
zu Beginn noch nicht notwendig und wird am Ende dieses Kapitels vorge-
nommen.

Im Folgenden werden die fiir beide Ansadtze giiltigen Forschungsergebnisse
gemeinsamen Lernens in Gruppen und die einschldgigen forschungstheo-
retischen Begriindungen und Grundannahmen dargestellt. Danach wird das
besser erforschte Gebiet des kooperativen Lernens ausfiihrlich bespro-
chen, um sich im darauf folgenden Abschnitt auf die (wenigen) abweichen-
den Aspekte des kollaborativen Lernens zu konzentrieren, welche von eini-
gen Autoren zwar vernachldssigt werden, fiir den forschungspraktischen
Teil aber relevant sein konnten. In einem abschlieBenden und zusammen-
fassenden Vergleich wird eine auf die zentralen Punkte begrenzte und fiir
den Arbeitskontext relevante Arbeitsdefinition gegeben.

2.1 Ergebnisse der empirischen Forschung

Einige Vertreter kooperativer und kollaborativer Settings betonen in einer
sehr liberzeugten, fast schon euphorisch zu bezeichnenden Weise die po-
sitiven Effekte. Beispielhaft hierfiir sollen hier Felder und Brent genannt
werden, die eine ganze Reihe von Verbesserungen im Vergleich zu traditio-
nellen Lernsettings anfiihren, die z.B. durch instruktionale Methoden,
kompetitiven Strukturen und individueller Leistungsmessung gekenn-
zeichnet sind.

[...] cooperatively taught students tend to exhibit higher academic

achievement, greater persistence through graduation, better high-level

reasoning and critical thinking skills, deeper understanding of learned

material, more on-task and less disruptive behaviour in class, lower level

of anxiety and stress, greater intrinsic motivation to learn and achieve,

greater ability to view situations from others’ perspectives, more positive

and supportive relationships with peers, more positive attitudes towards
subject areas, and higher self-esteem. (Felder/Brent 1994, 1)
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Forschungen zur Gruppenarbeit und zu dem darauf basierenden kooperati-
ven und kollaborativen Lernen haben eine lange Tradition, und tatsachlich
belegen eine Vielzahl von Studien die angefiihrten positiven Auswirkun-
gen. So fanden Bargh und Schul (1980) heraus, dass Lerner signifikant
bessere Leistungen bei Kontrolltests erzielten, wenn sie die Inhalte nicht
nur fiir sich, sondern fiir andere aufbereiten. Dieses Ergebnis wurde von
Rohrbeck et al (2003) durch eine Meta-Analyse von 9o Studien bestatigt,
die zusatzlich einen hohen Autonomiegrad als lernforderlich identifizierte.
Johnson et al. (1998) verglichen ebenfalls mithilfe einer Meta-Analyse 168
Studien und wiesen so einen hdheren individuellen Lernerfolg im Vergleich
zu kompetitivem oder rein individuellem Lernen nach. Springer et al. (1999)
konnten diese Ergebnisse im Rahmen einer eigenen Meta-Analyse von 39
Studien in Bezug auf die verbesserte Lernleistung bestatigen und zusatz-
lich eine hohere Lernmotivation (,more favorable attitudes toward lear-
ning“) belegen; Hanze und Berger (2007) bestédtigen diese Ergebnisse fiir
den Bereich der intrinsischen Motivation. Slavin (1980) und Slavin/Karweit
(1981) kamen zu dem Ergebnis, dass die Verwendung kooperativer Lernme-
thoden nicht nur die Lernleistung steigert, sondern auch positive Auswir-
kungen auf Freundschaften und die Gruppenkohdsion (vgl. Kap. 2.3.2.3),
als auch auf das Selbstwertgefiihl des Einzelnen hat. Nach Gokhale (1995)
verbessert das kollaborative Lernen signifikant das kritische Denken und
Lin (2005, 178 ff.) berichtet von weniger Unruhe und einer insgesamt bes-
seren Lerndisziplin beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich.
SchlieBBlich konnte Rotering-Steinberg (1995) neben einer verbesserten
Lernleistung auch das verminderte Auftreten leistungshemmender Prii-
fungsangst sowie ein hoheres Maf3 von Integration von Auenseiter/-innen
nachweisen.

Allerdings signalisieren die Forschungsergebnisse nicht nur positive Effekte
(vgl. auch Abschnitt ,,Prozessverluste” im Kapitel 2.3.2.5). So besteht die
Gefahr, dass schwachere Lerner bei der gemeinsamen Arbeit mit starkeren
immer passiver werden und dadurch weniger als in einem individuellen
Setting lernen (vgl. Salomon/Globerson 1989; Mulryan 1992). Eine Studie
von Peterson und Fennema legt nahe, dass kooperative Lernformen sich
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zwar positiv auf weibliche Lerner auswirken, die mannlichen Teilnehmer
jedoch schwachere Leistungen als in kompetitiven Strukturen liefern (vgl.
Peterson/Fennema 1985).

Es kann zudem als problematisch gesehen werden, dass viele Studien je-
weils unter kontrollierten (haufig labordhnlichen) Rahmenbedingungen mit
einem ausgewadhlten Personenkreis durchgefiihrt wurden und so zwar eine
empirisch fundierte, aber lediglich begrenzte Aussagekraft besitzen. Auch
Dillenbourg relativiert daher wie folgt:
»Collaboration is not simply a treatment which has positive effects on
participants. Collaboration is a social structure which two or more peo-

ple interact with each other and, in some circumstances, some types of
interaction occur that have a positive effect” (Dillenbourg et al. 1996,

205)

Die aufgefiihrten empirischen Studien sind somit nur begrenzt verwertbar
als padagogische Entscheidungsgrundlage oder Gestaltungsempfehlung,
konnen aber durchaus als Basis fiir weitere Forschungen dienen, um ,,neu-
es im Unterricht auszuprobieren und unterschiedliche kooperative Lernum-
gebungen zu realisieren® (Hdanze 2008, 25).

2.2 Forschungstheoretische Grundlagen

Grundlagen, Einfliisse und Begriindungen fiir das kooperative Lernen fin-
den sich sind nicht ausschlief3lich in der Erziehungswissenschaft, sondern
z.B. auch in der Philosophie und Psychologie existieren Theorien, die zu
dessen Entwicklung beitragen und so helfen, das kooperativen und kolla-
borativen Lernen forschungstheoretisch zu begriinden. Daher werden,
stellvertretend fiir eine Vielzahl weiterer Perspektiven?, aus denen ,,sinnvol-
le und sich ergdanzende Gestaltungs- und Beurteilungskriterien zu koopera-
tiven Lernarrangements abgeleitet werden [konnen]“ (Renkl 2008, 86) im
Folgenden die in der Literatur vorwiegend genannten sozio-genetischen
und sozio-kulturellen Ansatze dargestellt.

1

Ausfiihrliche Aufstellungen finden sich z.B. bei Fischer (2001); Dillenbourg et al.
(1996); Konrad/Traub (2001, 14 ff.); Lin (2005, 23 ff.) und Renkl (2008).
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2.2.1 Der sozio-genetische Ansatz

Der sozio-genetische Ansatz ist maRgeblich auf die Forschungen von Jean
Piaget zurlickzufiihren. Zwar galt Piagets Interesse hauptsdchlich der kind-
lichen Entwicklung, dennoch wird den zentrale Aussagen ein direkter Ein-
fluss auf die Entstehung des kooperativen und kollaborativen Lernens zu-
geschrieben (vgl. Dillenbourg et al. 1996).

Mit seinem Konzept der Assimilation und Akkommodation erkldart Piaget
die Reaktion eines Kindes auf kognitive Konflikte, die aufgrund einer Inter-
aktion mit der ihm umgebenden Umwelt entstehen. Durch die Kombination
dieser beiden komplementdr wirkenden Prozesse wird die Erreichung der
nachst hoheren kognitiven Entwicklungsstufe moglich, da mit jedem Ak-
komodieren eines neuen Erlebnisses oder Problems die Wahrnehmung der
Welt verdndert und ein angepasstes Verhalten entwickelt wird (vgl. Piaget
1984, 9 ff.; Piaget 1992, 174 ff.; Sodian 2006, 436 ff.). Kognitiver Konflikte
(und deren Auflosung) sind Piagets Theorie zufolge somit notwendig und
erwiinscht fiir die kognitive Entwicklung und das Lernen. Kooperative und
kollaborative Lernsituationen konnen dazu beitragen, denn ,wenn Indivi-
duen mit der Umgebung kooperieren, kommt es zu sozial-kognitiven Kon-
flikten, die [...] zur Perspektiveniibernahme und zur kognitiven Entwicklung
(anregen)“ (Konrad/Traub 2001, 103). De Lisi und Golbeck stellen ergédn-
zend dazu fest:

»Piagetian theory predicts that change in concepts is most likely to occur

when assimilation and accommodation are in balance. Such a balance is

more likely to occur in cooperative situations characterized by mutual

respect, rather than unilateral authority” (De Lisi/Golbeck 1999, 37; Her-
vorhebung durch den Verfasser)

Die wahrgenommene Storung (,Pertubation®) von auf3en kann als zentrales
(Lern-) Merkmal bei Piaget gesehen und mit kooperativen Lernarrange-
ments bewusst konstruiert werden. Allerdings sehen Pauli und Reusser
nicht die Kontroverse per se, sondern ihre (erfolgreiche) Bearbeitung als
lernforderlich (vgl. Pauli/Reusser 2000) und Fischer erganzt, dass ,,die so-
ziale Stimulation weder wechselseitig sein muss, noch immer in die er-
wiinschte Richtung einer Weiterentwicklung gehen muss“ (Fischer 2001, 6).
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2.2.2 Die sozio-kulturelle Perspektive und Situierte Ansatze

Wahrend beim sozio-genetischen Ansatz die Beeinflussung des Indivi-
duums durch seine Umgebung im Vordergrund steht, erforscht die sozio-
kulturelle Perspektive die wechselseitige Interaktion von Individuum mit
seinem sozialen Umfeld (vgl. Hogan/Tudge 1999). Dieser Gedanke hat ins-
besondere in den 1990er Jahren starken Einfluss auf Uberlegungen zum
kooperative Lernen gehabt (vgl. Fischer 2001, 12), basiert hauptséachlich
auf den Arbeiten von Lev Vygotsky (vgl. Vygotsky 1962; 1978) und wurde
zur ,cultural-historical theory of activity“ weiterentwickelt (vgl. Engestrom
1999, 380). Vygotsky geht von zwei Entwicklungsstufen aus: dem aktuellen
Entwicklungsniveau (,actual developmental level“) sowie dem potentiellen
Entwicklungsniveau (,,level of potential®). Um dieses Potential zu erreichen
sollte der Lerner sich nach Vygotsky in einer Zone der nachsten Entwick-
lung ,,zone of proximal development*) bewegen, die er wie folgt definiert:

»It is the distance between the actual developmental level as determined

by independent problem solving and the level of potential as determined

through problem solving under adult guidance or in collaboration with

more capable peers” (Vygotsky, L. 1978, 86; Hervorhebung durch den
Verfasser)

Subjektives Wissen wird folglich im Diskurs mit anderen, optimalerweise
kompetenteren Personen konstruiert, die den Lerner bei seinen Bemiihun-
gen sozialer Konstruktionen unterstiitzen (vgl. Fischer 2001). Dabei weist
Vygotsky bereits explizit auf die Moglichkeit hin, das nicht zwingend Exper-
ten/Lehrende, sondern auch andere Gruppenmitglieder (,,Peers®) diese Hil-
festellung leisten und somit kooperativ und kollaborativ tatig werden kon-
nen (vgl. auch Pauli/Reusser 2000).

Konkrete Anwendung findet Vygotskys Theorie beim kooperativen Lernen
z.B. bei der Methode des ,,Reziprokes Lehren“ (vgl. Palincsar und Brown
1984, 123 ff.), bei dem Lehrende und Lerner gemeinsam (ber einen Text
diskutieren. Die gegenseitige Diskussion und Erklarung in der Gruppe un-
terstiitzen ein tieferes Verstdandnis des Lernstoffes bei den Lernenden.

11
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2.3 Merkmale kooperativen Lernens

Im folgenden Abschnitt werden zunachst auf Basis von fiinf ausgewahlten
Veroffentlichungen? die wichtigsten Aspekte des kooperativen Lernens kurz
vorgestellt und innerhalb einer Synthese ausfiihrlich beschrieben. In einem
spdteren Zeitpunkt der Arbeit dienen diese Erkenntnisse dann als Bezugs-
rahmen und flieBen in den Erstellungsprozess des Leitfadens (vgl. Kapitel
5.3) mit ein. Die verwendeten Ansédtze unterscheiden sich zwar zum Teil er-
heblich, ergdnzen sich aber in anderen Aspekten. Erschwerend kommt hin-
zu, dass Ausprdgungen einer Kategorie bei einem Autor identisch mit einer
eigenen Kategorie bei einem anderen Autor sind3. Daher wird im Folgenden
der Versuch unternommen, neuere, bzw. haufig zitierte Bedingungskatalo-
ge sprachlich und begrifflich zu integrieren, um daraus eine synoptische
Zusammenfassung der Bedingungen kooperativen Lernens zu erstellen.

Erste Ansdtze einer systematischen Bedingungsanalyse kooperativen Ler-
nens sind bei Cohen (1993) zu finden. Auf der Grundlage diverser For-
schungsberichte unterteilt sie in sechs Kategorien: Lerngruppe, Interaktion
der Schiiler, Strukturiertheit der Interaktion, Gleichheit in Interaktionspro-
zessen und Interaktionsmanagement (vgl. Cohen 1993). Das Erkenntnisin-
teresse konzentriert sich bei Cohen allerdings auf die Analyse und Steue-
rung von Interaktionsprozessen und der daraus resultierenden Leistung.

Renkl und Mandl (1995) unterteilen dhnlich, stellen dabei allerdings den
Lerner mit seiner Motivation und seinen individuellen Fahigkeiten sowie
den organisatorischem Rahmen (z.B. den curriculuraren Rahmen, in dem
kooperatives Lernen stattfindet oder den vorgegebene Zeittakt in den je-
weiligen Institutionen) starker in den Vordergrund. Als Rahmenbedingun-
gen unterscheiden sie fiinf Ebenen, wobei sie darauf hinweisen, dass
,hicht ibersehen werden darf, dass enge Beziehungen und Wechselwir-
kungen zwischen ihnen bestehen“ (Renkl/Mandl 1995, 293); ein Aspekt,

> Cohen (1993), Renkl/Mandl (1995), Reinmann-Rothmeier/Mandl (2002), Kon-
rad/Traub (2005), Wiirffel (2007)

3 Soist ,Aufgabe® bei Renkl und Mandl eine eigene Kategorie, bei Wiirffel lediglich ein
Merkmal in der Kategorie ,,Lernkontext®.
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der bei Cohen noch fehlt und daher als Weiterentwicklung betrachtet wer-
den kann. Die fuinf Ebenen von Renkl und Mandl (vgl. ebd.) lauten:

Lerner

Strukturierung der Interaktion
Aufgabe

Anreizstruktur
Organisatorischer Rahmen

I O N e

Reinmann-Rothmeier und Mandl (2002) fassen Anreizstruktur und den or-
ganisatorischen Rahmen zum Punkt , Kontextmerkmale“ zusammen und
erganzen diesen durch den Arbeits-, Lern- und Zeitkontext. Sie fiihren die
bei Cohen nur kurz und bei Renkl und Mandl gar nicht beschriebene Bedin-
gung ,,Gruppe“ als eigenstandigen Punkt auf und verstehen darunter die
Gleichberechtigung der Gruppenmitglieder, die Handlungs- und Wissens-
symmetrie sowie die Kohasion und die soziale Identitat der Gruppe. Insge-
samt lassen sich folgende vier Bedingungen unterscheiden (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2002, 45f.):

1. Kontextmerkmale

2. Gruppenmerkmale

3. Aufgabenmerkmale
4. individuelle Merkmale

Die bei Reinmann-Rothmeier und Mandl unter den Kontextmerkmalen sub-
sumierte Rolle des Lehrenden wird von Konrad und Traub (2005) wieder
starker hervorgehoben. Mehr als die Halfte der von ihnen aufgefiihrten Be-
dingungen beziehen sich im Wesentlichen auf Faktoren, die durch den Leh-
renden bestimmt werden (Lernziele, Aufgabenstellung, Strukturierung der
Interaktion, Anreizstruktur). Daneben nennen Konrad und Traub noch Be-
reitschaft, individuelle Kompetenzen, Gruppenziele und organisatorische
Rahmenbedingungen (vgl. Konrad/Traub 2005, 51 ff.).

Wiirffel (2007) reduziert auf drei Bedingungen: Lerner, Gruppe und Lern-
kontext, wobei letztgenannter mit den sehr unterschiedlichen Unterpunk-
ten (Aufgabe, Anreizstruktur, Lehrender, Medium/Werkzeug, Institution)
allerdings eher eine Sammlung weiterer Aspekte als eine richtungweisende
Unterteilung von Bedingungen kooperativen Lernens zu sein scheint (vgl.
Wiirffel 2007). In die synoptische Zusammenfassung wird dieser Ansatz
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dennoch aufgenommen, da er in seiner Konzentration auf wenige Punkte
einen wichtigen Beitrag fiir den Versuch einer Zusammenfassung der be-
schriebenen Ansatze liefert.

Autoren Bedingungen

1. Lerngruppe

2. Interaktion der Schiiler
Cohen (1993) 3. Interaktion und Leistung
4. Strukturierung der Interaktion
5. Gleichheit in Interaktionsprozessen
6. Interaktionsmanagement

Lerner

[y

2. Strukturierung der Interaktion

Renkl/Mandl (1995) Aufgabe

Anreizstruktur

VoW

Organisatorischer Rahmen

Kontextmerkmale

=

Reinmann-Rothmeier/Mandl (2002) 2. Gruppenmerkmale

Aufgabenmerkmale

Individuelle Merkmale

= @

Bereitschaft/Motivation des Lernenden

[

2. Individuelle Kompetenzen zur Kooperation
Zusammensetzung der Gruppe

Lernziele

Konrad/Traub (2005, 51-65) Gruppenziele
Aufgabenstellung
Strukturierung der Interaktion

Anreizstruktur

© oo N o v o» oW

Organisatorische Rahmenbedingungen

1. Lerner

Wiirfel (2007) 2. Gruppe

3. Lernkontext

Tabelle 1: Ubersicht iiber verschiedene Ansitze einer Bedingungsanalyse kooperativen
Lernens
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Bereits die Darstellung der ausgewdhlten Ansdtze in Tabelle 1 zeigt, wie
unterschiedlich und zugleich dhnlich verschiedene Forscher die Bedingun-
gen kooperativen Lernens formulieren. Im Rahmen der Synopse wurden in
einem ersten Schritt die unterschiedlichen Kategorien vereinheitlicht, um in
einem zweiten die jeweiligen Autoren und die von ihnen genannten Bedin-
gungen zuordnen zu kdnnen. In Tabelle 2 sind die durch dieses Vorgehen
entstandenen Kategorien (Lerner, Gruppe, Lehrender, Aufgabe, organisato-
rische Rahmenbedingungen) mit den jeweils zugeordneten Quellen aufge-

fuhrt.

Bedingung

Lerner

(Kapitel 2.3.1)

Gruppe
(Kapitel 2.3.2)

Lehrender

(Kapitel 2.3.3)

Aufgabe
(Kapitel 2.3.4)

Organisatorische
Rahmenbedingungen

(Kapitel 2.3.5)

Basierend auf

e Lerner (Renkl/Mandl 1995)

e Individuelle Merkmale (Reinmann-Rothmeier/Mandl (2002)

¢ Bereitschaft/Motivation des Lernenden, individuelle Kompe-
tenzen zur Kooperation (Konrad/Traub 2005)

e Lerner (Wiirffel 2007)

e Lerngruppe (Cohen 1993)

e Gruppenmerkmale (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002)
e Zusammensetzung, Gruppenziele (Konrad/Traub 2005)
e Gruppencharakteristika (Wiirffel 2007)

e Strukturierung der Interaktion(Cohen 1993; Renkl/Mandl
1995; Konrad/Traub 2005)

e Steuerung der Interaktion (Cohen 1993)

e Anzreizstruktur (Renkl/Mandl 1995; Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2002; Konrad/Traub 2005)

e Aufgabe (Renkl/Mandl 1995)
¢ Aufgabenmerkmale (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002)
¢ Aufgabenstellung (Konrad/Traub 2005)

¢ Organisatorischer Rahmen (Renkl/Mandl 1995)

e Kontextmerkmale / Organisatorische Rahmenbedingungen
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002)

¢ Organisatorische Rahmenbedingungen (Konrad/Traub 2005)

¢ Lernkontext/Institution (Wiirffel 2007)

Tabelle 2: Synoptische Zusammenfassung der Bedingungen kooperativen Lernens
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Diese Zusammenfassung dient als Grundlage der folgenden Abschnitte,
wobei der Schwerpunkt bei den ersten beiden Aspekten liegen wird, da
diese exklusiv in diesem Kapitel behandelt werden. Die Aufgaben des Leh-
renden werden ausfiihrlicher im Kapitel 4.2.2 dargestellt und die letzten
beiden Problemebenen sind fiir den Kontext der Arbeit weniger relevant
(Aufgabenarten) bzw. werden in der Literatur ebenfalls nicht ausfiihrlicher
behandelt (organisatorische Rahmenbedingungen).

2.3.1 Der Lerner

Kooperatives Lernen findet nicht ohne Bezug zu einer Gruppe statt, doch
besteht diese aus interagierenden Subjekten, den Lernenden. Die miissen
individuelle Voraussetzungen erfiillen, um sich optimal an einem koopera-
tiven Lernprozess zu beteiligen und diesen erfolgreich werden zu lassen.
Dabei kann zwischen den emotionalen, motivationalen, kognitiven sowie
sozialen Lernvoraussetzungen unterschieden werden (vgl. Zumbach/Mandl
2008; Wild et al. 2006, 206 ff.; Ertl 2003, 10, Reinmann-Rothmeier 2003;

44-69).
2.3.1.1 Emotionale Bedingungen

Pekrun unterscheidet drei Dimensionen lernrelevanter Emotionen: Valenz,
zeitlicher Bezug und Art der Energetisierung (vgl. Pekrun 1998). Die jeweili-
gen Ausprdgungen und Beispiele sind in folgender Tabelle dargestellt:
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Dimension Auspragung Beispiele fiir lernrelevante Emotionen

Valenz positiv vs. negativ Freude vs. Traurigkeit

Vergangenheitsbezogene vs. - .
T Stolz/Scham iiber eine gute Note
Zeitlicher Lage- und tatigkeitsorientierte . o .
. Begeisterung/Langeweile im Unterricht
Emotionen .
Bezug ) Hoffung auf einen Priifungserfolg/
Gegenwartsemotionen vs. B
o . Angst vor bevorstehender Priifung
Zukunftsorientierte Emotionen

Hoffung, Vorfreude, Angst, Scham,

SO aktivierende Emotionen vs. Arger vs. Erleichterung, Zufriedenheit,

Energetisierung  desaktivierende Emotionen Entspanntsein, Langeweile, resignative
Hoffnungslosigkeit

Tabelle 3: Klassifikation von lernrelevanten Emotionen (vgl. Pekrun, 1998)

Wild et al. beschreiben die Auswirkungen von Emotionen auf die Motivati-
on, kognitive Prozesse, die Entwicklung und Einsatz von Lernstrategien so-
wie auf die Lernleistung am Beispiel der Priifungsangst. So kénnen aktivie-
rende negative Emotionen sowohl die Freude am Lernen mindern, aber
auch (Lern-) Anstrengungen fordern, diese unangenehme Situation zu
tiberwinden. Auf kognitiver Ebene wirken sich Emotionen ebenfalls aus, da
z.B. negative zukunftsorientierte Emotionen die Aufmerksamkeit reduzie-
ren und so von der eigentlichen Aufgabe ablenken konnen (vgl. Wild et al.
2006, 209 ff.). Wine konnte zwar keinen direkten Zusammenhang zwischen
Emotion und Kognition nachweisen, stellte aber ebenfalls fest, dass nega-
tive Emotionen Aufmerksamkeit absorbieren, die dann fiir die Erledigung
der Aufgabe nicht mehr zur Verfiigung steht: ,,the reason ,worry’ debilitates
task performance is that it is attentionally demanding and distracts attenti-
on from the task.“ (Wine 1971, 100).

2.3.1.2 Motivationale Bedingungen

Eine zentrale Voraussetzung fiir den Erfolg kooperativer Lernprozesse ist
die Motivation jedes einzelnen, mit den anderen Mitgliedern der Gruppe
zusammen zu arbeiten und zu lernen. Wenig motivierte Lerner versuchen
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den Arbeitsaufwand zu minimieren und verringern damit den individuellen
Lerneffekt (vgl. Renkl/Mandl 1995, 293).

Da selbst fithrende Vertreter der Motivationspsychologie den Uberblick
tber ihr Fach in der gesamten Breite und Tiefe als ,,intellektuellen Herku-
lesanspruch, dem [...] wohl kein Wissenschaftler mehr allein gerecht wer-
den kann“ (Heckhausen/Heckhausen 2006, VII) bezeichnen, beschrankt
sich die folgenden Darstellung auf die fiir die vorliegende Arbeit relevanten
Aspekte.

Allgemein kann Motivation definiert werden als die ,,aktivierende Ausrich-
tung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzu-
stand“ (Rheinberg 2004, 17) oder als eine ,momentane Bereitschaft eines
Individuums, seine sensorischen, kognitiven und motorischen Funktionen
auf die Erreichung eines Lernzieles zu richten und zu koordinieren“ (Heck-
hausen 1968, 194).

Im Kontext des Lernens unterscheiden und charakterisieren Wild et al. zehn
Formen von Lernmotivationen, welche in folgender Tabelle dargestellt wer-
den:
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Formen der Lernmotivati-

Charakterisierung
on

. L Selbstbewertung eigener Tiichtigkeit in Auseinandersetzung mit
Leistungsmotivation . .
einem akzeptierten Giitemafistab

Lernzielorientierung Wunsch nach Steigerung eigener Fahigkeiten
Leistungszielorientierung Wunsch, gute Leistungen zu demonstrieren

Die Beziehung einer Person zu einem Gegenstand, die als emo-

Interesse

tional positiv und selbstinitiiert erlebt wird
Flow-Erleben Das ganzliche Aufgehen in einer glatt laufenden Tatigkeit
Intrinsische vs. Lernen zum ,,Selbstzweck® vs. Lernen, das der Maximierung
extrinsische Motivation positiver Erlebnisse dient

Intrinsische Motivation entsteht, wenn grundlegende Bediirf-
Selbstbestimmung ) ) o
nisse nach dem Erleben von Autonomie befriedigt werden

Allgemeine und konkrete Ziele, die Menschen in ihrem Leben
Personliche Ziele
verfolgen

Die Absicht, mehrere unvereinbare Ziele gleichzeitig zu verfol-
Multiple Zielstrukturen

gen

Die willentliche Planung, Durchfiihrung und Kontrolle von inten-

Volition
dierten Handlungen

Tabelle 4: Formen der Lernmotivation (vgl. Wild et al. 2006, 213)

Wenngleich alle Formen von Lernmotivationen relevant fiir das kooperative
Lernen sind, sollen an dieser Stelle die Leistungsmotivation, die instrinsi-
sche/extrinsische Motivation sowie - der intrinsischen untergeordnet- das
Interesse sowie die Selbstbestimmung ndher beschrieben werden, da die-
se in der themenspezifischen Literatur primar diskutiert werden (vgl. De-
ci/Ryan 1993; Krapp 1992; Krapp 1997; Schiefele/Schreyer 1994).

Leistungsmotivation

Ein Bestreben, also auch das Lernen, gilt nach Wild als leistungsmotiviert,
wenn es ,,in Auseinandersetzung mit einem Giitemafistab auf die Selbst-
bewertung der eigenen Tiichtigkeit abzielt“ (Wild et al. 2006, 212). Ein Indi-
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viduum setzt sich seine Leistungsziele also auf Basis einer Selbsteinschat-
zung und versucht, dieses Niveau dauerhaft zu erreichen oder gar zu iiber-
treffen. Die Motivation wird dadurch aufrecht gehalten, dass es sich bei der
Erreichung dieses Ziels wiederholt kompetent und zielstrebig erlebt. Dabei
kann zwischen Stédrke und Richtung der Leistungsmotivation unterteilt wer-
den (ebd., 213). Die Stdrke beschreibt den Level des Anspruchniveaus, wel-
cher einerseits von der Erfolgswahrscheinlichkeit, andererseits vom indivi-
duellen Wert des Handlungsergebnisses abhangt. Atkinson hat dies in sei-
nem ,Erwartungs-mal-Wert-Modell“ zusammengefasst (vgl. Atkinson 1957).
Die Richtung unterteilt Wild in Erfolgs- und Misserfolgsmotiven, wobei er-
folgsorientierte Menschen herausfordernde (aber nicht unlosbare) Situati-
onen, Misserfolgsorientieren Personen eher extrem leichte bzw. unrealis-
tisch schwere Aufgaben suchen (vgl. Wild et al. 2006, 213). Sowohl Stdrke
als auch Richtung finden sich im Selbstbewertungsmodell der Leistungs-
motivation von Heckhausen (vgl. Brunstein/Heckhausen 2006) wieder. Er-
folgsorientierte Menschen mit realistischen Anspruchsniveaus fiihren ein
Erfolgserlebnis ihren eigenen Fahigkeiten zu; ein Misserfolg wird dagegen
z.B. nicht ausreichenden Bemiihungen zugeschrieben. Misserfolgsorien-
tierte Personen tendieren dazu, Erfolge mit Gliick, Misserfolge mit man-
gelnden individuellen Fahigkeiten zu erklaren. Aufgrund dieser unter-
schiedlichen Ursachenzuschreibung differiert die Bewertung des (positiven
bzw. negativen) Handlungsergebnisses. Diese beeinflusst allerdings die
Bewertung zukiinftiger Situationen, weshalb Lerner mit einer positiven
Selbstbewertung eher dazu tendieren, sich neue Lern- bzw. Leistungssitua-
tionen zu suchen (vgl. Wild et al. 2006, 214).

Die folgende Tabelle fasst alle genannten Aspekte des Selbstbewertungs-
modells der Leistungsmotivation nach Heckhausen zusammen.
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Motivauspragung

erfolgszuversichtlich misserfolgsmeidend

. . Realistisch, mittelschwere Unrealistisch, extrem leich-
Anspruchsniveau, Zielsetzung

Aufgaben te/schwere Aufgaben
. Anstrengung, Gliick,

Typische Ursa- Erfolg

eigene Tiichtigkeit leichte Aufgabe
chenbeschreibung

mangelnde mangelnde eigene
nach: Misserfolg

Anstrengung/Pech Fahigkeit/ ,,Begabung”
Bewertung des Handlungser- positive Selbstbewer- negative Selbstbewer-
gebnisses tungshilanz tungshilanz

Suche nach Lern- und Leis- Vermeidung von Lern- und
Folge

tungssituationen Leistungssituationen

Tabelle 5: Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation (nach Brun-
stein/Heckhausen 2006; Wild 2006, 214)

Intrinsische und extrinsische Lernmotivation*

Von einer extrinsischen Lernmotivation (ELM) kann ausgegangen werden,
wenn diese mit dem Wunsch bzw. der Absicht durchgefiihrt wird, eine von
der Handlung separierte Konsequenz zu erlangen, z.B. positive Folgen her-
beizufiihren oder negative Folgen zu vermeiden. (vgl. Schiefele/Schreyer
1994, 13f; Wild et al. 2006, 217)

Deci/Ryan untergliedern die extrinsische Lernmotivation bei einer differen-
zierten Betrachtung in vier Typen, wobei diese eine Entwicklung von ,,hete-
ronomer Kontrolle“ zur ,,Selbstbestimmung® beschreiben. (vgl. Deci/Ryan
1993, 227f; Deci,/Ryan 2000,236f):

Externale Regulation bezeichnet das von dufieren Anregungs- und Steue-
rungsfaktoren, auf die das Individuum keinen direkten Einfluss hat, abhan-

“ Die Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Lernmotivation ist
ebenso verbreitet wie uneinheitlich und umstritten (vgl. Schiefele/Schreyer 1994;
Rheinberg 2006; Wild et al. 2006). Auch wenn Rheinberg in diesem Zusammenhang
von einer ,Jagd nach einem Phantom* (Rheinberg 2006, 332) spricht, hat sie sich
»dennoch durchgesetzt“ (Wild et al. 2006, 217).

21
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giges Verhalten. Beispiele hierfiir sind Handlungen, die ausgefiihrt werden,
um eine (externale) Belohnung zu erhalten bzw. einer Bestrafung zu entge-
hen.

Introjizierte Regulation ist ein internen Anst63en und innerem Druck fol-
gendes Verhalten. Dabei entscheidet das Individuum zwar eigenstandig
Uber die Ausfiihrung der Handlung; diese Entscheidung ist allerdings ex-
ternal determiniert. Man handelt, weil man sonst ein schlechtes Gewissen
hatte oder ,,weil es sich gehort®.

|dentifizierte Regulation beschreibt eine Verhaltensweise, die vom Selbst
als personlich wichtig oder wertvoll erachtet wird. Entscheidend fiir diese
Relevanz ist, dass ,,man sich mit den zugrunde liegenden Werten und Zie-
len indentifiziert und sie in das individuelle Selbstkonzept integriert hat“
(Deci/Ryan 1993, 228).

Integrierte Regulation ist die Form extrinsischer Motivation mit dem hochs-
ten Grad an Selbstbestimmung. Sie resultiert aus einer ,Integration von
Zielen, Normen und Handlungsstrategien, mit denen sich das Individuum
identifiziert” (ebd.)

Die integrierte Regulation als eigenstandigste Form der externen Motivation
unterscheidet sich nur noch durch ihre instrumentelle Funktion von der in-
trinsischen Motivation, welche im ndchsten Abschnitt dargestellt werden
wird.

Fiir den Lernerfolg entscheidender ist die intrinsische Lernmotivation (ILM).
Intrinsisch ist eine Lernhandlung dann motiviert, wenn die Absicht besteht,
diese um ihrer selbst willen durchzufiihren. Es existiert also der Wunsch,
eine positive Erlebnisqualitdt zu erreichen, welche unmittelbar mit dem
Handlungsvollzug assoziiert wird, weil dieser z.B. als besonders interes-
sant, spannend oder herausfordernd erscheint.

Schiefele und Schreyer konnten in ihrer Metaanalyse von 26 Publikationen
und vier Dissertationen eine durchgehend positive Korrelation von Schul-
und Studienleistungen nachweisen (r=.23). Zusatzlich korreliert die ILM
signifikant positiv mit der Verwendung von neutralen und tiefer gehenden
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Lernstrategien (r=.30 bzw. r=.44); ELM dagegen nur mit oberflachlichen
Strategien (r=.23) (vgl. Schiefele/Schreyer 1994, 6). Wild et al. stellen auf
Grundlage weiterer experimenteller Befunde fest, dass sich dieser Zusam-
menhang ,.kausal im Sinne einer leistungsfordernden Effekts interpretieren
lasst“. (Wild et al. 2006, 217).

Nach o.g. Definition ist eine Handlung dann intrinsisch motiviert, wenn sie
um ihrer selbst willen durchgefiihrt wird. Schiefele und Schreyer prazisie-
ren diesen Ansatz, in dem sie zwischen einer tatigkeits- und einer gegens-
tandszentrierten ILM unterscheiden. (Schiefele/Schreyer 1994, 2). Im ers-
ten Fall ist eine Person durch die mit der Handlung verbundene Aktivitat
(vgl. Rheinberg 2006) motiviert, wird also durch ,,tatigkeitsspezifische Voll-
zugsanreize“ (Wild et al. 2006, 223) motiviert. Im zweiten Fall steht nicht
die Aktivitat (z.B. Lesen oder Exzerpieren), sondern der Handlungsgegens-
tand (z.B. Physik) im Fokus.

In engen Zusammenhang mit der gegenstandsorientierten ILM steht die
Personen-Gegenstands-Theorie des Interesses. Krapp definiert das Interes-
se als ,,die besondere Beziehung einer Person zu bestimmten Gegenstan-
den ihrer Umwelt* (Krapp 1997, 273), und Schiefele und Schreyer identifi-
zieren es als ,,diejenige Komponente, die am eindeutigsten die iiberdau-
ernde Tendenz einer Person erfasst, in Lernsituationen intrinsisch motiviert
zu sein“ (Schiefele/Schreyer 1994, 4). Wild et al. unterscheiden beim Inte-
resse eine wertbezogene und eine gefiihlsbezogene Valenz®. (vgl. Wild
2006, 215). Im einen Fall wird dem Lerngegenstand eine besondere Bedeu-
tung zugemessen (Selbstintentionalitdt), weshalb eine Person sich bei der
Realisierung frei von duBeren Zwangen fiihlt; bei einer von gefiihlsbezoge-
ner Valenz geleitetet Handlung werden Lerntadtigkeiten mit ,positiven Ge-
flihlen wie Freude, Spaf3, Engagement und Angeregtheit assoziiert“ (ebd.).

> Valenz gibt nach Vroom den subjektiven Wert (,,value®) fiir einen Zustand an, welcher
durch eine Handlung erreicht werden kann (vgl. Beckmann/Heckhausen 2006, 137)
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Extrinsische Motivation Intrinsische Motivation
1. Externale Regulation Tatigkeitsbezogen Gegenstandsbezogen
2. Introjizierte Regulation Tatigkeitsbezogene =Interesse (Person-
3. ldentifizierte Regulation Vollzugsanreize (,Er- Gegenstands-
4. Integrierte Regulation lebnisqualitat®) Theorie)

Tabelle 6: Extrinsische und intrinsische Motivation (nach Deci/Ryan 1993; Wild et at.
2006)

Wodurch entsteht nun aber dieses Interesse am Lerngegenstand bzw. an
der Ausiibung der Lerntatigkeit. Hier kann die Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan einen Hinweis geben (vgl. Deci/Ryan 1998, 229 ff., Wild
2006, 217; Krapp 1998, 274). Diese postuliert drei grundlegende Bediirfnis-
se (,basic needs®), ohne die nachhaltiges Lernen nicht moglich ist®:

1. Autonomie
2. Kompetenz
3. Soziale Eingebundenheit

Deci und Ryan gehen davon aus, dass jeder Mensch eine natiirliche Anlage
flir den Erwerb neuer Erkenntnisse und Fahigkeiten besitzt. Diese Tendenz
kann sich allerdings nur entfalten, wenn die drei Grundbediirfnisse erfiillt
sind. Um also das natiirliche Interesse bei Lerner, welches zu habitueller
intrinsischer Motivation fiihren nicht zu hemmen, sollten insbesondere
diese Bediirfnisse beriicksichtigt werden (vgl. Deci/Ryan 1993).

® Die inhaltliche Ndhe zu den obersten drei Bediirfnissen (,soziale Bindungen®,

»Selbstachtung®, ,Selbstverwirklichung®) in der Bediirfnispyramide nach Maslow
(vgl. Scheffer/Heckhausen, 58 ff.) ist auffallig, wird von Deci und Ryan aber nicht ex-
plizit aufgegriffen (vgl. Deci/Ryan 1993, 229). Im Gegensatz zu Maslow postulieren
Deci und Ryan allerdings nicht die relative Vorrangigkeit, d.h. die Notwendigkeit der
Befriedigung niederer Bediirfnisse vor der Aktivierung eines hoheren Bediirfnisses.



Kooperatives und kollaboratives Lernen | 25

Verhalten fremdgesteuert selbstbestimmt
Art der intrinsisch
unmotiviert extrinsisch motiviert o
Motivation motiviert
Art der nicht
) extern introjiziert identifizierend  integriert intrinsisch
Regulation reguliert
Ort der
) leicht leicht
Handlungs- unpersonlich . .
) extern (,somewhat*)  (,somewhat®) intern intern
ursache (,impersonal®)
extern extern

(,,causality*)

Tabelle 7: Das Kontinuum der Selbstbestimmung nach Deci und Ryan (Deci/Ryan 2000,
237)

Zusammenfassung

Insbesondere die intrinsische Lernmotivation ist fiir den Ablauf intentiona-
ler Lernhandlungen im Rahmen kooperativen Lernens entscheidend. Krapp
flihrt empirische Forschungsergebnisse an, die nachweisen, dass intrin-
sisch motivierte Lerner tiefenorientierte Lernstrategien bevorzugen, ihr
Lernverhalten mit einem hohen Grad an Autonomie steuern, vergleichswei-
se hdufig von positiven Erlebnisqualitditen wahrend des Lernens berichten
und eine qualitativ hoherwertige Wissensstruktur aufbauen (vgl. Krapp
1997, 274). Um den leistungsfordernden Aspekt der intrinsischen Lernmoti-
vation nicht zu hemmen, sollten die drei von Deci und Ryan postulierten
Bediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie in angemessener Weise beach-
ten werden. Sobald der Lerner ein ausreichend hohes Maf3 an Autonomie,
eigener Kompetenz sowie sozialer Eingebundenheit wahrend des eigenen
Lernprozesses wahrnimmt kann er ein Interesse fiir den Lerngegenstand
und damit eine (gegenstandszentrierte) intrinsische Lernmotivation entwi-
ckeln.

Im Gegensatz dazu ist die extrinsische Lernmotivation eher mit ,,einer Pra-
ferenz fiir oberflachenorientierte Vorgehensweisen assoziiert* (Wild 2006,
218). Dennoch ist die ELM kein Gegenpol der ILM, sondern ergdnzt diese,
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denn ,,gerade dann, wenn keine ILM vorhanden ist, wird das Vorhanden-
sein von ELM wichtig“ (Schiefele/Schreyer 1994, 11).

2.3.1.3 Kognitive Bedingungen

Allgemein konnen Kognitionen verstanden werden als ,jene Vorgadnge,
durch die ein Organismus Kenntnis von seiner Umwelt erlangt“ (Edelmann
2000, 114). Die in der Kognitionswissenschaft vorherrschende Sichtweise
ist die der Informationsverarbeitung. Kognitive Prozesse werden dabei in
verschiedene Einzelschritte zerlegt, bei denen die jeweilige Information in-
tern verarbeitet und gespeichert wird. (vgl. Anderson 2001, 10; Edelmann
2000, 114). Dazu gehoéren z.B. Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Denken,
Gedachtnis, Sprache, Problemlosen, Intelligenz oder Metakognition (vgl.
Banyard et al. 1995; Gage/Berliner 1996; Anderson 2001; Wild et al 2006).

Die Mehrzahl der Autoren fiihren auch kognitive Prozesse als Bedingung fiir
das kooperative Lernen an. So nennen Reinmann-Rothmeier/Mandl das
(Vor-) Wissen (vgl. Reinmann-Rothemeier/Mandl 2002, 48), Konrad/Traub
»kognitive Fahigkeiten, Vorwissen und metakognitives Wissen“ (Kon-
rad/Traub 2005, 53) und Wiirffel die ,,Fertigkeiten und das deklarative Wis-
sen“ und ,deklaratives und prozeduales Strategiewissen“ (Wirffel 2007,
15). Im Folgenden konzentriert sich die Darstellung der kognitiven Bedin-
gungen daher auf die Betrachtung der beiden Bereiche (Vor-)Wissen und
Metakognition.

(Vor-)Wissen

Die durch kognitive Prozesse erworbenen Informationen werden im Ge-
dachtnis als Wissen gespeichert. Die Weiterverarbeitung hangt davon ab,
auf welche Weise diese Informationen im Langzeitgeddchtnis’ reprdasen-
tiert, organisiert und genutzt werden (vgl. Anderson 2001, 106f.).

Das bereichsspezifische (Vor-)wissen zahlt nach Reiserer und Mandl zu den
»wichtigsten Voraussetzungen des weiteren Wissenserwerbs“ (Reise-

7 Eine detaillierte Darstellung kognitionstheoretischer Ansdtze der Informationsauf-
nahme und -verarbeitung im Gedachtnis findet sich u.a. bei Gage/Berliner 1996, 279
ff.; Banyard et al. 1995, 153ff.; Mietzel 1998, 181 ff.



Kooperatives und kollaboratives Lernen | 27

rer/Mandl 2001, 15) und kann eine deklarative sowie einer prozedurale
Ausprdagung besitzen (vgl. Zimbardo 2008, 232-246; Woolfolk 2008,
318ff.).

Das deklarative Wissen umfasst dabei sowohl abstrakte Fakten und Begrif-
fe (wissen, was der Fall ist) als auch Konzepte und Kategorien (wissen, was
es gibt). Diese liegen zwar explizit vor, d.h. sie kénnen bewusst beschrie-
ben und abgerufen werden, kdnnen aber auf zwei verschiedene Arten er-
lernt und abgespeichert worden sein. Dabei kann man nach Tulving zwi-
schen einem semantischen (Sachwissen) und einem episodischen (biogra-
fisches Wissen) Geddchtnis unterscheiden (vgl. Tulving 2000, 598 ff.). Re-
levant fiir den Lernerfolg ist die zeitgleiche oder nachtragliche Verkniipfung
des Wissens mit den Umstdanden der jeweiligen Lernsituation, z.B. die zeit-
liche oder rdumliche Einordnung: ,,Only episodic retrieval involves auto-
noetic awareness and the mental reexperience of a previous moment in the
past. Semantic memory [...] is characterized by noetic (knowing) awareness
only“ (ebd., 598).

Prozedurales Wissenist Handlungswissen (wissen, wie man etwas tut), z.B.
Fahrrad fahren oder multiplizieren. Es kann durch Produktionsregeln be-
schrieben werden, die als wenn-dann-Abhdngigkeiten kognitiver Fertigkei-
ten vorliegen (Beispiel: WENN ich friere, DANN muss ich mir etwas Warmes
anziehen). Aufgrund der Ndahe zu Problemldsestrategien (vgl. Anderson
2001, 241 ff.) kdnnte man das prozedurale Wissen auch als bereichsspezi-
fisches Problemlosen bezeichnen, da es im Gegensatz zum im Folgenden
dargestellten strategischen Wissen nicht universell, sondern auf einen be-
stimmten Bereich beschrankt ist (vgl. Chi, 1984, 217).

Metakognition

Der Begriff der Metakognition ist seit Mitte der 1970er Jahre etabliert und
hat seinen Ursprung in den Forschungsarbeiten von Flavell zur Probleml-
sefdhigkeit bei Kindern (vgl. Harms 2007). Er kann ganz allgemein als
,Denken iUber Denken* verstanden werden, also eine bewusste Auseinan-
dersetzung mit eigenen kognitiven Prozessen. Hasselhorn definiert wie
folgt:
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»Metakognition ist der Sammelbegriff fiir eine Reihe von Phdnomenen,
Aktivitdten und Erfahrungen, die mit dem Wissen und der Kontrolle iiber
die eigenen kognitiven Funktionen (z.B. Lernen, Geddchtnis, Verstehen,
Denken) zu tun haben. Metakognition hebt sich von den (ibrigen menta-
len Phdnomenen, Aktivitdten und Erfahrungen dadurch ab, dass kogniti-
ve Zustdnde oder Funktionen die Objekte sind, (iber die reflektiert wird.
Sie kénnen daher Kommandofunktionen der Kontrolle, Steuerung und
Regulation wéihrend des Lernens libernehmen.“ (Hasselhorn, 2001, 466)

Ubereinstimmend unterscheiden Flavell, Brown und Harms metakognitives
Wissen und metakognitive Kontrolle (vgl Flavell 1984; Brown 1984, Harms
2007). Metakognitives Wissen ist das ,Wissen tber Kognition“ und bein-
haltet einen deklarativen Wissensaspekt und umfasst Wissen iiber Perso-
nen, Aufgaben und Strategien; metakognitve Kontrolle beschreibt die
Steuerung von Kognition und besitzt prozedural-exekutive Merkmale, d.h.
es reguliert den Lernprozess durch Planungs-, Uberwachungs- und Bewer-
tungsprozesse. (vgl. ebd.; Schreblowski/Hasselhorn 2006).

2.3.1.4 Soziale Bedingungen

Stellvertretend fiir ,,eine Vielzahl unterschiedlicher, einander z.B. wider-
sprechender Definitionsversuche“ (Kanning 2002, 154 f) sollen an dieser
Stelle die sozialen Bedingungen des Lernens im Kontext des Rahmenmo-
dells von Wild et al. beschrieben werden (vgl. Wild et al. 2006, 254 ff.), da
es auch in einschldgigen Publikationen als Basis dient bzw. weiterentwi-
ckelt wurde (vgl. u.a. Schumann 2008; Knopf/Gallschiitz 2006; Kun-
ter/Stanat 2002). Dabei handelt es sich um einen Versuch, sowohl die in-
dividuelle soziale Bedingungen als auch die Folgen eines in konkreten Si-
tuationen beobachtbaren Sozialverhaltens zu erklaren.
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/ \ Situative (lokale) Bedingungen / \
Personale (z.B. vorangehende Auerung Soziale Folgen
Bedingungen des Interaktionspartners) des Interaktions-
sozialen Verhaltens verhaltens

Friihere
Entwicklungs-
bedingungen

e [ntegration
|::> *Beliebtheit
Kognitive Folgen
des Interaktions-
(z.B. Elternhaus | | e Perspektiveniiber- verhaltens
oder Schule) nahme |:> Lernerfolg
* Empathie ﬁ E e Problemlose-
® Temperament

: s kompetenz
e moralische Urteilsfa-
e Interkulturelle

higkeit Situative (globale) Bedingungen Entwicklung
e Soziale Einstellungen

Soziale Kompetenzen,
z.B.

-‘ Sozialverhalten

(z.B. Beziehungen zu Anderen)

und Orientierungen
K / N J

Abbildung 1: Ein Rahmenmodell zur Strukturierung padagogisch bedeutsamer Sachver-
halte des Sozialverhaltens (nach Wild et al. 2006; Kunter/Stanat 2002); modifiziert
durch den Verfasser

Da die im Rahmenmodell erfassten Aspekte vielfdltige Bedingungen be-
ricksichtigen, an dieser Stelle allerdings die individuellen Bedingungen
des Lerners behandelt werden, konzentriert sich die folgende Darstellung
auf den grau unterlegten Bereich personalen Bedingungen sozialen Verhal-
tens (vgl. Abbildung 1), die in der Literatur als ,,Soziale Kompetenzen“ dis-
kutiert werden.

Auf eine Diskussion und Bewertung unterschiedlicher Forschungsrichtun-
gen und sich z.T. widersprechender Definitionsversuche® soll an dieser
Stelle zugunsten einer allgemeinen, in neueren Publikationen auf diesem
Gebiet akzeptierten Definition verzichtet werden. Soziale Kompetenz wird
in Anlehnung an Hinsch und Pfingsten im Folgenden verstanden als ,,die
Verfligharkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motori-
schen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem
langfristig glinstigen Verhdltnis von positiven und negativen Konsequenzen

8 Eine gute Ubersicht iiber die historische Entwicklung sowie die Schwierigkeit einer

einheitlichen Definition und Konzepte mit dhnlichem Bedeutungsgehalt findet sich
u.a. bei Kanning (2002) oder Stangl (2002).
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flir den Handelnden fiihren“ (Hinsch/ Pfingsten) 2007, 4), wobei ein giins-
tiges Verhaltnis dann vorliegt, wenn ein Mensch,,in der Lage ist, zwischen
seinen eigenen Interessen und den Interessen anderer ein balanciertes
Verhéltnis herzustellen“ (Asendorpf 2007, 211). Sie kann somit als Konti-
nuum zwischen den Punkten Anpassung und Durchsetzung gesehen wer-
den.

Noch uneinheitlicher als die Definitionen ist die Verstandnis davon, was
genau soziale Kompetenzen sind. Aufgrund zahlreiche Kompetenzkataloge,
die zwischen fiinf (vgl. Buhrmester et al. 1988) und 28 (vgl. Faix/Laier 1991)
auflisten, aber lediglich auf Plausibiltatsannahmen basieren und nicht em-
pirisch belegt sind (vgl. Kanning 2002) unternahm Kanning den Versuch,
die Vielfalt von z.T. synonym verwendeten Begriffen sprachlich auf 15 zu
reduzieren. Diese legte er einer Stichprobe (N=461) zur Bearbeitung vor
konnte schlief3lich mittels Faktorenanalyse fiinf Faktoren zweiter Ordnung
nachweisen (vlg. Kanning 2002a). Diese in Tabelle 8 dargestellten Dimen-
sionen weisen nicht nur eine hohe Deckung mit der fiinf Jahre zuvor durch-
gefiihrten Metaanalyse von Caldarella und Merell (vgl. Caldarella/Merell
1997) auf, sondern wurden auch in Forschungsprojekten wie der TIMSS-
Studie 2007 verwendet und konnten dort empirisch bestatigt wurden (vgl.
Frey et al. 2008).
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Dimension Beispiel
Sich mit dem Verhalten anderer Menschen, dem eigenen Verhal-
Soziale Wahrnehmung ten und den Reaktionen anderer auf das eigene Verhalten aus-

einander setzen; Perspektiveniibernahme

Emotional stabil sein, eine hohe internale und geringe externale
Verhaltenskontrolle )
Kontrolliiberzeugung aufweisen

o Eigene Ziele erfolgreich verwirklichen kdnnen, extrovertiert sein,
Durchsetzungsfahigkeit ) )
Konflikten nicht aus dem Weg gehen

. o Sich fiir die Interessen anderer einsetzen, Werte anderer Men-
Soziale Orientierung )
schen tolerieren

Anderen zuhoren und gleichzeitig verbal Einfluss nehmen kon-
Kommunikationsfahigkeit
nen

Tabelle 8: Dimensionen sozialer Kompetenz nach Kanning (vgl. Kanning 2002a)

2.3.2 Die Gruppe

Wie in Tabelle 2 deutlich wird, fiihren mit Ausnahme von Renkl und Mandl
alle ausgewahlten Autoren die Gruppe als weitere Bedingung kooperativen
Lernens auf. Cohen spezifiziert konsequenterweise auf eine ,kooperative
Lerngruppe” (Cohen 1993, 46), Reinmann-Rothmeier verstehen unter Grup-
penmerkmalen u.a. den Status zwischen den Mitgliedern, die Kohasion der
Gruppe oder das gemeinsame Ziel (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002).
Auch Konrad und Traub fiihren Gruppenziele als notwendige Bedingung an
und erldutern die Bedeutung bei der Zusammensetzung der Gruppe (vgl
Konrad/Traub 2006, 51 ff.). Wiirffel schlieBlich nennt vier konkrete Grup-
pencharakteristika: Gruppenzusammensetzung, Gruppenkohdsion, Rollen-
erwartungen/Werte und Normen und bereits im Kapitel 2.3.1.3 erlduterte
Strategiewissen (vgl. Wiirffel 2007, 18 f.). Aufgrund dieser eher unsystema-
tischen Aufzdhlung scheint es notwendig, die genannten Begriffe in einem
grofleren Kontext darzustellen und einzuordnen. Dazu wird im Folgenden
zuerst der Begriff der (Lern-) Gruppe definiert und in Anlehnung an Hinze
(2004) zwischen Gruppenzusammensetzung und -struktur unterschieden.
Anschliefend wechselt der Fokus auf die innerhalb von Gruppen stattfin-
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denden Prozesse und die damit zusammenhdngenden Prozessgewinne
und -verluste.

2.3.2.1 Lerngruppen

Abhdngig vom Forschungsschwerpunkt wurde der Begriff der Gruppe in der
Literatur immer wieder unterschiedlich definiert. Fiir Lewin ist das Haupt-
merkmal die gegenseitige Abhédngigkeit (Schicksalsgemeinschaft) der
Gruppenmitglieder (vgl. Lewin 1975, 256); Sherif und Sherif betonen die
soziale Struktur, also Status- oder Rollenzuschreibungen innerhalb der
Gruppe: ,[...] individuals who stand in (more or less) definite status and
role relationships to one antother an which possesses a set of values or
norms [...]“ (Sherif/Sherif 1956, 144). Nach Bales bedarf es einer direkten
Interaktion von Angesicht zu Angesicht (,,single face-to-face meeting®) (Ba-
les 1976, 33), und fiir Brown schlieBlich ist in Anlehnung an Turner (1982)
die Selbst- und Fremddefinition ausschlaggebend: ,,A group exists when
two or morge people define themselves as members of it and when ist exis-
tence is recognized by at least one other.“ (Brown 2004, 3).°

Zusammenfassend gibt Doring (in Anlehnung an Koch 2002, 22 und Sader
1996, 39) vier Hauptmerkmale einer sozialen Gruppe an:

»standige Kommunikation und Kommunikationsméglichkeit [...]
Abgrenzung von der Umwelt und Binnenstrukturierung der Gruppe [...]
Zusammengehdorigkeitsgefiihl der Mitglieder [...]

Kollaboration und wechselseitige Unterstiitzung der Mitglieder [...]“
(D6ring 2003, 492)

~SwoN e

Diese Definition trifft auf sehr viele, wenn nicht sogar auf alle Arten von
Gruppen zu und kann damit nur den Zusammenhang aufzeigen und so die
Grundlage fiir weitere Betrachtungen sein. Wessner konkretisiert diesen
sehr allgemeinen Gruppenbegriff und beschreibt den besonderen Typus
der Lerngruppe (vgl. Wessner 2004).

° Eine Zusammenfassung weiterer Definitionsversuche und deren wissenschaftliche
Basis ist z.B. zu finden bei Cartwright/Zander 1968 und Stangor 2004, 16.
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Lerngruppen erstellen zwar auch meist ein Produkt, das eigentliche Ziel
ist jedoch der Erkenntnisgewinn jedes Einzelnen. Wdhrend das Ergebnis
das Mittel zur Erreichung des Ziels darstellt, ist die Entwicklung von So-
zial-, Fach- und Methodenkompetenz Teil des Gruppenziels. Die Auftei-
lung der Aufgaben erfolgt so, dass Qualifizierungsdefizite moglichst ab-
gebaut werden. (Wessner 2004, 203)

Johnson et al. haben fiir kooperative Lerngruppen folgende fiinf Eigen-
schaften postuliert und in zahlreichen Studien nachgewiesen (vgl. Johnson
et al. 2002, 103-125; Wessner 2004, 204).

1. Positive Interdependenz ist vorhanden, wenn ,alle Gruppenmitglieder wahrneh-
men, dass sie in einer engen Verbindung zueinander stehen und keiner ohne
den anderen Erfolg haben kann“ (Johnson et al. 2002, 18). Um das zu erreichen
bedarf es eines klaren Gruppenziels im Sinne einer Gruppenaufgabe (vgl. Kap.
2.3.4).

2. Die individuelle Verantwortlichkeit besteht aus zwei Komponenten. Zum einen
muss die Gruppe ein Bewusstsein lber ihre Ziele entwickeln und die individuelle
Entwicklung dorthin muss bei jedem Gruppenmitglied erkennbar sein (Gruppen-
verantwortlichkeit). Zum anderen sollte jede Leistung individuell beurteilt wer-
den und jedes Gruppenmitglied dafiir verantwortlich sein, dass es seinen Beitrag
zum gemeinsamen Ziel beitragt und (Eigenstdandigkeit und Eigenverantwortung).

3. Unterstiitzende Interaktion meint, dass sich alle Gruppenmitglieder ,,ihre Mittel
teilen, einander helfen, unterstiitzen, ermutigen und die Bemiihungen jedes ein-
zelnen Loben (Johnson et al. 2002, 20).

4. Soziale Kompetenzen sind gleichsam Ziel wie auch Voraussetzung fiir kooperati-
ve Lernprozesse (s. auch Kap. 2.3.1.4). Die Mitglieder einer kooperativen Lern-
gruppe ,,bauen ein Vertrauensverhadltnis auf, kommunizieren klar und verbind-
lich, akzeptieren und unterstiitzen sich gegenseitig und wenden konstruktive
Konfliktlosungen an“ (Wessner 2004, 204), allerdings bezieht sich dieser Pro-
zess sowohl bei den einzelnen Lernern als auch bei der Gruppe als Einheit (vgl.
Plitz 2007, 72). Johnson et al. betonen, dass es beim kooperativen Lernen sehr
wichtig ist, dass die Mitglieder ,,lernen, mit Konflikten konstruktiv umzugehen*
(Johnson et al 2002, 20), da es nicht nur fachliches Lernen, sondern auch Zu-
sammenarbeit erfordert.

5. Mit Evaluation meinen Johnson et al. eine standige Reflexion der Gruppenarbeit.
Mit einer Gruppenbewertung des gemeinsamen Arbeitsprozesses, des Lerner-
folgs einzelner Mitglieder sowie der Gruppe kdnnen Schwachpunkte erkannt und
mogliche Anderungen initiiert werden.

Ferner unterscheiden Johnson et al. abhangig von der Dauer der Kooperati-
on drei Arten von Lerngruppen (vgl. Johnson et al. 2002, 21 ff.):
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1. Informelle kooperative Lerngruppen, welche spontan und fiir einen kurzen Zeit-
raum (z.B. einzelne Unterrichtsphasen) gebildet werden.

2. Formelle kooperative Lerngruppe, die zwar langer (z.B. eine Unterrichtseinheit)
bestehen, bei denen die Lehrperson noch sehr stark strukturiert.

3. Kooperative Langzeitteams, welche mindestens ein Semester bestehen und bei
denen sich die Gruppenmitglieder in Bezug auf methodische, fachliche und so-
ziale Fragen gegenseitig unterstiitzen.

Fiir den Kontext dieser Arbeit wird der Begriff Lerngruppe im Sinne der De-
finition von Wessner (2004) verstanden. Dieser ist ausreichend konkret fiir
Lehr- und Lernsituationen, bietet aber gleichzeitig eine notwendige Offen-
heit gegeniiber kollaborativen Szenarien (vgl. Kap. 2.4).

2.3.2.2 Gruppenzusammensetzung

Nach Hinze (2004) ldsst sich die Zusammensetzung einer Gruppe in die
Aspekte Gruppengrofie, Gruppenbildung und Heterogenitat unterteilen, die
im Folgenden erldutert werden.

Gruppengrofie

Die GroBe einer Gruppe steht in einem direkten Zusammenhang mit weite-
ren Aspekten: Kohédsion (vgl. Kap. 2.3.2.4), Rollen (vgl. 2.3.2.3 und Pro-
zessgewinne und -verluste (vgl. Kap. 2.3.2.5). Johnson et al. nennen eine
optimale Gruppengrofie von zwei bis vier Mitgliedern (vgl. Johnson et al.
2002, 38), Hofstdtter geht unter Beriicksichtigung von Kohdsion und Pro-
zessgewinnen von fiinf bis zehn Personen aus (vgl. Hofstdtter 1993 zitiert
nach Hinze 2002, 126), Hinze reduziert im Kontext computerunterstiitztem
kooperativen Lernen (vgl. Kap. 3) auf drei bis fiinf. Diese vergleichsweise
kleine GroBe wird relativiert (und damit praxisndher), wenn man unterteil-
bare optimierend-konjunktive Aufgaben (vgl. Tabelle 13) stellt, da hier die
positiv interdependente Untergruppen gebildet werden kénnen und so ,,die
Voraussetzung und die Notwendigkeit fiir intensive Interaktion im Plenum*“
(Hinze 2002, 127) geschaffen wird.

Gruppenbildung

Nach Hinze kénnen bei der Bildung von Gruppen zwei Szenarien unter-
schieden werden. Zum einen die demokratisch entstandene Gruppe, bei
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denen die Teilnehmer zumeist nach Gemeinsamkeiten entscheiden. Da-
durch entstehen tendenziell homogene Gruppen. Zum anderen kann der
Lehrende die Bildung z.B. nach dem Zufallsprinzip tibernehmen, sodass in
der Regel eher heterogene Gruppen entstehen (vgl. Hinze 2004, 125). Wel-
che Variante zu bevorzugen ist bleibt unklar (vgl. Dubs 2009, 199), aller-
dings wird im Kontext des kooperativen Lernens zumindest ein gewisser
Grad Heterogenitdt gefordert, die im ndachsten Abschnitt erldutert wird.

Heterogenitat

Die Auswirkung von Heterogenitat (z.B. in Bezug auf den sozialen Status
oder dem Fachwissen) ist vermutlich der am haufigsten untersuchte Ein-
flussfaktor der Gruppenforschung (vgl. Dillenbourg et al. 1996, 195; Hinze
2004, 128). Allgemein geht man fiir das kooperative Lernen von der Not-
wendigkeit eines gewissen Mafles an Heterogenitdt aus, insbesondere
wenn es um ,differenziertere Denkprozesse, gegenseitige Unterstiitzung
und eine groBBere Meinungsvielfalt beim Besprechen des Materials“ (John-
son et al. 2002, 40) geht (vgl. ebd.; Hinze 2004). Bei zu groen Differenzen
besteht die Gefahr, dass die Verstandigung iiber den gemeinsamen Wis-
senshintergrund, dem Grounding (vgl. Clark/Brennan 1991, Bromme/Jucks
2001, Kap. 3.3.4) misslingt; sobald die Gruppe zu viele Gemeinsamkeiten
hat, besteht die Gefahr eines unproduktiven Konsenses, der direkt zu Pro-
zessverlusten (vgl. Kap. 2.3.2.5) fiihren kann.

2.3.2.3 Gruppenstruktur

Unter Gruppenstruktur verstehen Festinger et al. das Muster der Verbin-
dungen zwischen den verschiedenen Teilen einer Gruppe (,the pattern of
connections among different parts of the group“, Festinger et al. 1950, 152).
Hinze differenziert weiter in Status und Aufbau (vgl. Hinze 2004), Nijstad
und van Knippenberg ergdanzen die Aspekte Kohdsion und Gruppennormen
(vgl. Nijstad/van Knippenberg 2007).

Status und Rolle - Unterschiedlichkeit in der Gruppe

Der Status eines Teilnehmers ergibt sich nach Hertweck und Krcmar aus der
»oumme der Tatigkeiten, mit denen er zur Erreichung des Gruppenzieles
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beitrdagt, und die von den anderen Mitgliedern als positiv identifiziert wer-
den“ (Hertweck/Krcmar 2001, 34), wobei diese Tatigkeiten sowohl auf so-
zio-emotionale (Beliebheit) als auch sachlich-instrumentelle (Sachkennt-
nis) Eigenschaften beziehen (vlg. Doring 2003, 496). Zu Beginn einer Grup-
penphase basiert der Status entweder auf beobachtbare Fahigkeiten oder
einer Zuschreibung auf Basis von Erwartungen (vgl. Wilke/Knippenberg
1996, 489). Sobald ein Status von der Gruppe als erfolgreich im Sinne der
0.g. Definition erkannt wird und von der betreffenden Person angenommen
wird, kann eine Rolle erwachsen, also ein Verhalten, das ,,man von einer
Person mit einer bestimmten Position [Status] innerhalb der Gruppe erwar-
tet“ (Nijstad/von Knippenberg 2007, 419).

Es existiert eine Reihe von Ansdtzen, diesen allgemeinen Rollenbegriff auf
konkrete Rollen zu {ibertragen. So fiihrt Woolfolk elf mdgliche Rollen in ko-
operativen Lernumgebungen an (vgl. Woolfolk 2008, 514), Belbin unter-
scheidet zwolf Teamrollen (vgl. Belbin 1993, 22 ff.), Johnson et al. nennen
acht Beispiele (vgl. Johnson et al. 2002, 42). Diese haben sowohlihren z. T.
auBlerst kreativen Bezeichnungen™ als auch die fehlende empirisch Absi-
cherung gemeinsam (vgl. Konradt/KieBling 2006). Sader halt das Rollen-
konzept daher fiir ,begrenzt verwendungsfahig“ (Sader 1997, 81) und emp-
fiehlt in diesem Zusammenhang, auf ,beschreibbares Verhalten anstelle
solcher Etikettierungen zuriickzugreifen“ (ebd., 82).

° Bei Woolfolk existiert der ,, Turhiiter”, der auf eine ausgeglichene Beteiligung sorgt
(vgl. Woolfolk 2008, 514); Belbin nennt eine Rolle Antreiber/Macher(,shaper®) (vgl.
Belin 1994, 23), Johnson et al. fithren einen Coach fiir Fehlerfreiheit oder auch einen
Verstandnispriifer an (vgl. Johnson et al. 2002, 42).
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Hauptkategorie Unterkategorie

1.  Zeigt Solidaritat

Sozioemotionales Verhalten, positiv

12

Zeigt Spannungsreduktion

Stimmt zu

Macht Vorschlage
Vermittelt Meinung
o Vermittelt Information
Aufgabenorientiertes Verhalten ) o
Bittet um Orientierung

Bittet um Meinung

© o N v > W

Bittet um Vorschlage
10. Stimmt nicht zu / widerspricht
Sozioemotionales Verhalten, negativ 11. Zeigt Anspannung

12. Zeigt sich feindselig / antagonistisch

Tabelle 9: Rollenverhalten nach Bales (vgl. Bales 1976, 59)

Kohision und Gruppennormen — Ahnlichkeit in der Gruppe

Neben einer status- oder rollengegriindeten Verhaltenserwartung entwi-
ckeln Gruppen auch fiir alle Mitglieder geltende Regeln. Diese Gruppen-
normen schreiben vor, ,welche Einstellungen, Verhaltensweisen und Uber-
zeugungen im Kontext der Gruppe angemessen sind“ und sind Basis fiir die
Entwicklung von ,Leitlinien fiir Einstellungen und Verhalten*“ (Nijstad/van
Knippenberg 2007, 429). Sie haben ,,unentbehrliche Funktionen [und hel-
fen] bei der Orientierung und Regulation der sozialen Interaktion* (Zimbar-
do 1995, 725). Entwickelt werden Normen bereits sehr frith im Gruppenpro-
zess (vgl. Tuckmann 1968; Kap. 2.3.2.4), konnen sich allerdings noch auf-
grund von Veranderungen der Rahmenbedingungen (vgl. Kap. 2.3.5) oder
der Gruppenzusammensetzung (vgl. Kap. 2.3.2.2 wandeln (vgl. Nijstad/van
Knippenberg 2007, 430). Hinze gibt allerdings zu bedenken, das gruppen-
intern festgelegte Normen ,,zu unverbindlich und ineffizient“ (Hinze 2004,
135) sein konnen und schldgt daher eine Mischung mit extern, d.h. vom
Lehrenden vorgegebenen Regeln vor, auch wenn die Mitglieder sich nicht
immer mit diesen Normen identifizieren (vgl. ebd. 135 ff.).
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Die Kohdsion einer Gruppe beschreibt nach Festiger eine Kraft, die auf alle
Mitglieder einwirkt, um diese an die Gruppe zu binden und dazu beitragt,
dass jeder in der Gruppe bleibt. Er unterscheidet dabei drei Komponenten,
von denen Kohdsion abhangig ist (vgl. Festinger 1950, 274):

1. Attraktivitat der Gruppenmitglieder (,,prestige of [......] members of the group*)

2. Attraktivitdat der Gruppenzugehdorigkeit (,prestige of the group*)

3. Attraktivitdat der Gruppenaktivitdat/Aufgabe (,prestige of [..] the activities in
which the group engages*)

Nijstadt und van Knippenberg unterscheiden in diesem Zusammenhang
zwischen einer aufgabenbezogenen und einer interpersonellen Kohdsion
(vgl. Nijstadt/van Knippenberg 2007, 431). Zum Einfluss der Gruppenkoha-
sion auf die Gruppenleistung ist die Forschungslage nicht eindeutig. Wah-
rend eine Metaanalyse von Mullen und Cooper lediglich eine (positive) Kor-
relation zwischen der aufgabenbezogenen Kohdsion und der Gruppenleis-
tung feststellen konnte, berichten Beal et al. neun Jahre spdter von einem
durchgehenden Einfluss aller drei Komponenten (vgl. Mullen/Cooper 1994;
Beal et al. 2003):
Finally, these results suggest that all three [...] components of cohesion

[...] each bear significant independent relations to performance across
many criterion categories. (Beal et al. 2003, 1000)

Hinze weist allerdings darauf hin, dass eine zu hohe Kohdsion kontrapro-
duktiv wirken kann, da sich in diesem Fall alle Mitglieder als Kollektiv han-
deln und damit Kontroll- und Sanktionsmechanismen aufier Kraft gesetzt
werden (vgl. Hinze 2004, 133). Nach West hat eine hohe interpersonelle
Kohdsion solange keine negativen Auswirkungen auf die Leistung der
Gruppe, solange die aufgabenbezogenen Kohésion ebenfalls hoch ist (vgl.
West 2004, 2 ff.). Tabelle 10 stellt diesen Zusammenhang dar und macht
deutlich, welchen Einfluss die beiden Komponenten auf die Gruppe haben.
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Hohe aufgabenbezogene Geringe aufgabenbezogene
Kohdsion (+) Kohdsion (-)
»Spitzenteam® (++) »Gemiitliches Team* (+-)
Hohe interpersonelle Effizienz: + Effizienz: -
Kohésion (+) Zufriedenheit: + Zufriedenheit: +
Lebensfahigkeit: + Lebensfahigkeit: -
»Kalte Effizienz* (-+) »Miserables Team* (--)
Geringe interpersonelle Effizienz: + Effizienz: -
Kohdsion (-) Zufriedenheit: o Zufriedenheit: -
Lebensfahigkeit: - Lebensfahigkeit: --

Tabelle 10: Auswirkungen aufgabenbezogener und interpersoneller Kohdsion auf Grup-
pen (vgl. West 2004, 3), modifiziert durch den Verfasser

Kommunikationsstruktur

Uber Kommunikation kann die Gruppenzusammensetzung (vgl. Kap.
2.3.2.2) und -struktur sowohl vorher determiniert als auch in folgenden
Prozessen aufrechterhalten bzw. verandert werden und ist somit “eine Vor-
aussetzung als auch ein Produkt laufender Interaktionen" (Hert-
weck/Krcmar 2001, 35). Hinze beschreibt dies zwar unter dem Begriff "Auf-
bau" (vgl. Hinze 2004, 130), referiert allerdings direkt auf Forschungen von
Leavitt und Shaw zu Kommunikationsstrukturen in Gruppen.

Leavitt hat als erster untersucht, wie sich die Interaktionsmuster auf die
kommunikative Bearbeitung von Aufgaben, die Effektivitdt sowie die Zu-
friedenheit der Gruppenmitglieder auswirken. Dazu wurden die einzelnen
Mitglieder von ser-Gruppen mit Trennwdnden voneinander getrennt und
konnten lediglich {iber kleine Sehschlitze miteinander kommunizieren. In
unterschiedlichen Versuchsaufbauten war es den Teilnehmern maoglich,
tiber vier unterschiedliche Kommunikationsstrukturen miteinander zu
kommunizieren (vgl. Abbildung 2).
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Kette Kreis Netz

Abbildung 2: Kommunikationsnetzwerke nach Leavitt und Shaw (vgl. Wilke/van Knip-
penberg 1994; Janneck/Janneck 2004; Witte 1989, 457; modifiziert durch den Verfasser)

Es konnte u.a. nachgewiesen werden, dass das Rad besser geeignet ist fiir
einfache Aufgaben (z.B. Informationssuche), da zentrale Personen die not-
wendige Kommunikation und Koordination ibernehmen. Shaw erganzt
diese Ergebnisse, indem er zeigen konnte, dass bei komplexen Aufgaben
Kreise besserer Ergebnisse lieferten als Rader, allerdings nur bis zu einem
bestimmten Komplexitdtsgrad. Neben dem Grad der Zentralisierung zeigten
sich einer weiteren Studie Unterschiede in der Zufriedenheit der Teilneh-
mer: Wahrend in dezentralisierten Strukturen (Kreis und Netz) die Grup-
penzufriedenheit gréfer war, beschrankte sich dies bei zentralisierten
Netzwerken (Rad und Kette) auf die Personen, die sich an zentralen Positi-
onen befanden (vgl. Leavitt 1951, Shaw 1964, Shaw 1981). Tabelle 11 stellt
die durch von Rosenstiel und auf Basis der Ergebnisse von Leavitt und
Shaw sowie in Anlehnung an Hellriegel/Slocum zusammengefassten Aus-
wirkungen von Kommunikationsstrukturen auf Gruppen (vgl. von Rosenstiel

2007, 324).

Rad Kette Kreis Netz
Zentralisation ++ o
Kommunikationsvorgange -- o + ++
Fiihrung ++ o
Gruppenzufriedenheit - o o +
Individuelle Zufriedenheit der Fiih- . 5

renden

Tabelle 11: Kommunikationsstrukturen und ihre Wirkung (vgl. von Rosenstiel 2007, 324;
modifiziert durch den Verfasser)
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Je nach Grad der Zentralisierung lassen sich unterschiedliche Prozessver-
luste (vgl. Kap. 2.3.2.5) feststellen. Wahrend bei stark zentralisierten Netz-
werken aufgrund weniger Kommunikationsvorgange, starker Fiihrung und
einer geringen durchschnittlichen Zufriedenheit eher Motivationsverluste
auftreten, sind in dezentralen Strukturen Koordinationsverluste zu erwar-
ten, da sich die Gruppe bei einer nur geringen Fiihrung und vielen Kommu-
nikationsvorgangen z.B. erst auf ein bestimmtes Vorgehen einigen muss
(vgl. Witte 1989, 455 ff.). Um Motivationsverluste zu minimieren schlagt
Hinze bei der Genese von Gruppenstrukturen die ,,Ubertragung von Ver-
antwortung an Gruppenmitglieder” (Hinze 2004, 131) vor und auch Janneck
und Janneck weisen in diesem Zusammenhang auf die entscheidende Be-
deutung einer Verteilung bestimmter Aufgaben durch die Gruppenleitung
(vgl. Kap.2.3.3) hin (vgl. Hinze 2004; Janneck/Janneck 2004).

In Abhadngigkeit vom Aufgabentyp (vgl. auch Tabelle 13) korrespondiere
nach Witte zentrale Strukturen mit einfachen Aufgaben wie der Informati-
onssammlung und dezentrale Netzwerke mit komplexe Aufgaben wie der
Entscheidungsfindung (vgl. Witte 1989, 456), wobei Hinze im Kontext des
(computerunterstiitzten) kooperativen Lernens ,,eher komplexe Aufgaben
gestellt werden und damit eine dezentralisierte Gruppenstruktur zu bevor-
zugen ist“ (Hinze 2004, 130).

2.3.2.4 Gruppenprozesse

Gruppenprozesse kdnnen nach Diehl sozialpsychologisch aus vier unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet werden (vgl. Diehl 2001): Intraperso-
nale Prozesse, welche sich auf die individuelle Verarbeitung von Informati-
onen als Mitglied einer Gruppe beziehen (vgl. dazu auch Kap. 2.3.1), inter-
personale Prozesse, bei denen die Beziehung von zwei Personen im Fokus
steht, Intragruppenprozesse, die innerhalb von Gruppen beobachtet wer-
den kdnnen und den Einfluss der Gruppe auf einzelne Mitglieder beschrei-
ben sowie Intergruppenprozesse, mit denen die gegenseitige Einflussnah-
me von mindestens zwei miteinander in Beziehung stehenden Gruppen er-
klart werden kann.
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Im Folgenden beschrankt sich die Darstellung auf Intragruppenprozesse,
da diese bei Gruppenprozessen des kooperativen Lernens vorrangig Ein-
fluss auf die Gruppenleistung haben (vgl. Diehl 2001, 24). Die Forschungen
und Theorien dazu beziehen sich zumeist auf zwei Sichtweisen. Zum einen
eine theoretisch-inhaltliche Betrachtung, die verschiedenen Arten von Pro-
zessen unterscheidet, zum anderen eine zumeist auf Beobachtung basie-
rende Beschreibung des Ablaufs, welcher durch (hdufig aufeinanderfol-
gende) unterschiedliche Phasen gekennzeichnet ist. Exemplarisch wird je-
weils ein Modell vorgestellt, eine ausfiihrliche Ubersicht tiber die sich im
Fokus sowie der Integration netzbasierten Szenarien unterscheidenden An-
sdtze geben z.B. Putz und Carell (vgl. Piitz 2007, 59-91 und Carell 2006,

47ff.).
Prozessarten

Reinmann-Rothmeier und Mandl unterscheiden fiinf unterschiedliche Arten
von Lernprozessen beim kooperativen Lernen (vgl Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2002)*:

1. Kommunikationsprozesse (synchron/asynchron bzw. verbal/nonverbal)

2. Koordinationsprozesse (aufgabenbezogen/medienbezogen)

3. Prozesse des Grounding (Entwicklung einer gemeinsamen Sprache, einer sozia-
len Verstandigungsbasis sowie eines inhaltlichen und kulturellen Hintergrunds
mit dem Ziel, ,,eine Aufgabe gemeinsam in der Gruppe bearbeiten zu konnen“
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002, 46).

4. Motivationale Prozesse (Motivation zum (gemeinsamen) Lernen und zur Zusam-
menarbeit (vgl. Kap. 2.3.1.2), abhdngig von Gruppen- und Aufgabenmerkmalen
(vgl. Kap. 2.3.2.2, Kap. 2.3.2.3 und Kap. 3)

5. ldentitatsstiftende Prozesse (Prozesse, die die soziale Identitdt der Gruppe ent-
wickeln und bestimmen, z.B. die Annahme einer Rolle (vgl. Kap. 2.3.2.3).

Prozessablauf

Fiir die Beschreibung von Abldufen innerhalb (kooperativer) Gruppenpro-
zessen existieren eine Reihe von Theorien und Modellen. Sehr verbreitet

" Fir eine ausfiihrliche und ergdanzte Beschreibung der verschiedenen Prozesse vgl.
z.B. Piitz 2007, 59ff.
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und viel zitiert** wird das Phasenmodell von Tuckmann, welches auf Basis
einer Metaanalyse von 5o Studien vier aufeinanderfolgende Phasen unter-
scheidet (vgl. Tuckmann 1965) und aufgrund weiterer Studien spater um
eine fiinfte Phase erweitert wurde (vgl. Tuckman/Jensen 1977).

1. Forming (Initialphase der Orientierung, Austesten von Status und Rollen, Abhén-
gigkeit von der Leitung)

2. Storming (Austragung von Konflikten, evtl. Widerstand gegen die Aufgabe)

3. Norming (Uberwindung von Widerstdnden, Entstehung von Kohasion (vgl. Kap.
2.3.2.3), Entwicklung von Standards, Ubernahme von Rollen)

4. Performing (Klarung der Gruppenstruktur (vgl. Kap. 2.3.2.3) ist abgeschlossen,
die Arbeitsfahigkeit der Gruppe ist hergstellt und die vorhandene Gruppenener-
gie kann konstruktiv fiir die Bearbeitung der Aufgabe genutzt werden)

5. Adjourning (Die Aufgabe wird abgeschlossen, psychosozialer Abschied der
Gruppenmitglieder, ggf. Absprachen fiir weitere Treffen oder zukiinftige gemein-
same Aktivitdten)

2.3.2.5 Prozessgewinne und -verluste

Die innerhalb von (Lern-)Gruppen verlaufenden Prozesse fiihren dazu, dass
die tatsachliche Gruppenleistung nur selten der potentiell erreichbaren
Produktivitdt entspricht. Steiner hat dies als Prozessverluste beschrieben
(vgl. Steiner 1972, 8 f., 95); Hackmann und Morris haben zusatzlich Pro-
zessgewinne identifiziert und den Einfluss von Gewinnen und Verlusten in
folgender Formel beschrieben (Hackmann/Morris 1975, 72):

Tatsdchliche Gruppenleistung =

Gruppenpotential- Prozessverluste + Prozessgewinne

Da die Leistung einer Gruppe sowohl von der Koordination der Einzelbei-
trdge sowie der Motivation und kognitiven Fahigkeit der Individuen ab-
hangt, unterscheiden Schulz-Hardt und Brodbeck in Anlehnung an Stroebe
und Frey drei Ebenen, auf denen Prozessgewinne und -verluste auftreten
konnen: Koordination, Motivation und individuelle Fahigkeit (vgl. Schulz-
Hardt/Brodbeck 2007, Stroebe/Frey 1982). Zwar existieren durchaus weite-

» Die Zitationsdatenbank “Web of Science“ verzeichnet alleine fiir Tuckmann (1965)
679 Zitationen (vgl. http://www.isiknowledge.com, Stand: 28.6.2009)
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re Unterscheidungen (vgl. z.B. Hinze 2004, 40ff.), diese liefern aber keine
zusdtzlichen Aspekte oder sind empirisch nicht gesichert.

Im Folgenden wird zwischen Prozessgewinnen und -verlusten unterschie-
den und kurz die konkrete Auspragung der drei Ebenen dargestellt.*

Prozessgewinne

Koordinationsgewinne sind nicht mdoglich, da das Gruppenpotential als
»optimale Zusammenfiihrung individueller Beitrdge* (Schulz-
Hardt/Brodbeck 2007, 450) definiert ist und somit nicht weiter gesteigert
werden kann.

Sozialer Wettbewerb, soziale Kompensation und der sog. Kohlereffekt zdh-
len zu den Ursachen von Motivationsgewinnen. Zum sozialen Wettbewerb
kommt es, wenn sich die einzelnen Gruppenmitglieder gegenseitig zu tiber-
treffen versuchen Dies setzt allerdings voraus, dass die Beitrdge individuell
zugeordnet werden kénnen und wird wahrscheinlicher, wenn die Gruppe
ein homogenes Leistungsniveau besitzt (vgl. Stroebe et al. 1996). Bei einer
heterogenen Leistungsverteilung kann der Effekt der sozialen Kompensati-
on auftreten. Dabei versuchen die leistungsstarken die Defizite der leis-
tungsschwachen Gruppenmitglieder auszugleichen, allerdings nur, wenn
die Aufgabe bzw. das Gruppenprodukt als sinnvoll wahrgenommen wird
(vgl. Williams/Karau 1991). Beim Kohlereffekt versuchen die (meist) schwa-
cheren Mitglieder einer Gruppe, nicht fiir eine schlechte Gruppenleistung
verantwortlich zu sein (oder gemacht zu werden), erh6hen ihre Anstren-
gungen und erzielen aufgrund ihrer Gruppenmitgliedschaft haufig bessere
Ergebnisse als sie individuell moglich gewesen waren (vgl. Hertel et al.
2000).

3 So nennt Hinze u.a. ,,Groupthink“ (das Streben nach tibermafig viel Konsens in der
Gruppe) als moglichen Prozessverlust. Hewstone und Martin geben allerdings die
mangelnde empirische Grundlagen zu bedenken und fiihren weitere grundlegende
Schwiéchen dieses Modells auf (vgl. Hewstone/Martin 2007, 399).

“  Ausfiihrliche und weitergehende Darstellungen sind z.B. bei Schulz-Hard/Brodbeck
2007, Dresing 2007, 95ff. oder Wilke/van Knippenberg 1996, 468 ff.)
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Bei individuellen Fertigkeitsgewinnen wird ein Gruppenmitglied von den
Beitragen anderer so beeinflusst, dass es mehr leisten kann, als es ohne
die Anwesenheit weiterer Personen moglich gewesen wdre. Besonders
stark ist dieser Effekt bei der Generierung von Ideen, z.B. beim Brainstor-
ming (vgl. Osborn 1957): Neue Ideen entstehen nicht individuell unabhén-
gig voneinander, sondern auch auf Basis von und als Weiterentwicklung zu
vorangegangenen Ausfiihrungen. Dieser sozial induzierte Effekt ist nicht
auf motivationale Prozesse zuriickzufiihren und wird als kognitive Stimulie-
rung bezeichnet und fiihrt zu einer grofleren Ergebnisvielfalt (vgl. Pau-
lus/Yang 2000).

Prozessverluste

Ein klassisches Beispiel fiir Koordinationsverluste ist der Ringelmann-
Effekt. Ringelmann fand bereits 1913 heraus, dass die individuelle Leistung
beim Ziehen von Gewichten mit zunehmender Gruppengréfle abnimmt. Der
Grund hierfir liegt in einer nicht optimalen Koordination der einzelnen Bei-
trdge zur Gesamtleistung. Gruppenmitglieder kénnen sich aber auch direkt
in ihrer Leistung beeinflussen. So darf beim Brainstorming (vgl. Osborn
1957) nur einer Person zu einem bestimmten Zeitpunkt sprechen, was dazu
flihrt, dass andere Gruppenmitglieder ihre Ideen vergessen oder spater
nicht mehr nennen. In der Forschung wird dieses Phdanomen unter der Be-
zeichnung Produktionsblockierung diskutiert (vgl. Stroebe/Nijstad 2004;
Nijstad/Stroebe 2006).

Neben den Koordinationsverlusten sind Motivationsverluste entscheidend
fiir signifikante Unterschiede zwischen potentieller und tatsachlicher Grup-
penleistung. Dazu gehodren das soziale Faulenzen, das Trittbrettfahren so-
wie der Trotteleffekt**(vgl. Schulz-Hard/Brodbeck 2007). Soziales Faulen-
zen entsteht, wenn Mitglieder ihren individuellen Beitrag zum Gesamtpro-

% In der Literatur werden diese Effekte unterschiedlich benannt. So bezeichnen z.B
Renkl et al. das Trittbrettfahren als ,,free-rider-Effect* bzw. ,,Der-Hans-der-macht's-
dann-eh-Phdanomen“ und den Trotteleffekt als ,,succer-Effect” bzw. ,Ja-bin-ich-denn-
der-Depp-Phdanomen® und unterscheiden noch weitere Phdnomene, die allerdings
lediglich konkretes Auftreten anderer Effekte sind und ohne weiteren (Quellen-)
Nachweis bleiben (vgl. Renk et al. 1995, 136 ff.)
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dukt der Gruppe nicht mehr wahrnehmen und sich deshalb weniger an-
strengen (vgl. Karau/Williams 1993). Sehr dhnlich dazu ist das Trittbrettfah-
ren, bei dem sich die individuelle Motivation verringert, weil der eigene Bei-
trag nicht mehr als relevant in Bezug auf die Gesamtleistung wahrgenom-
men wird (vgl. Kerr/Bruun 1983). Um zu verhindern, dass sie ausgenutzt
werden, kénnen sich einzelne Gruppenmitglieder weniger anstrengen, so-
bald sie bemerken (oder nur vermuten), dass andere sich aufgrund der o.g.
Effekte weniger anstrengen — der sog. Trotteleffekt (vgl. Kerr 1983).

Individuelle Fertigkeitsverluste treten parallel zu den bereits dargestellten
Fertigkeitsgewinnen auf. Im Gegensatz zur kognitiven Stimulierung erhalten
die Gruppenmitglieder im Falle kognitiver Einschrankung allerdings keine
Anregungen fiir neue Ideen, sondern werden in ihrer Produktivitat ge-
hemmt. Dieser Effekt tritt auf, sobald die Gruppe sich auf einen bestimmten
Aspekt konzentriert und davon abweichende Ideen nicht mehr produziert
werden (konnen) und dadurch eine Uniformitat entwickelt (vgl. Ziegler et al.
2000).

Zusammenfassend gibt Tabelle 12 eine Ubersicht iiber die aufgefiihrten
Prozessgewinne und -verluste sowie deren Verortung in den einzelnen Pro-
zessebenen.

Prozessebene Prozessgewinn Prozessverlust

e Ringelmann-Effekt
Koordination
e Produktionsblockierung

e Soziale Kompensation e Soziales Faulenzen
Motivation e Sozialer Wettbewerb e Trittbrettfahren

* Kohlereffekt e Trotteleffekt
Individuelle Fertigkeit e Kognitive Stimulierung e Kognitive Einschrankung

Tabelle 12: Empirisch belegte Prozessgewinne und -verluste (vgl. Schulz-Hard/Brodbeck
2007,458, modifiziert durch den Verfasser)

Wenn Prozessgewinne beim kooperativen Lernen geférdert werden sollen,
so miissten Beitrdage individuell zugeordnet werden kdnnen um sozialen
Wettbewerb herzustellen, in heterogenen Gruppen gelernt werden, damit
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soziale Kompensation entstehen kann und es sollte die gegenseitige Be-
einflussung moglich sein. Letzteres allerdings koordiniert, da sonst die Ef-
fekte der kognitiven Einschrankung und der Produktionsblockierung zum
tragen kommen. Um weiter Prozessverluste, insbesondere Motivationsver-
luste zu vermeiden ist es vorteilhaft, wenn jedes Gruppenmitglied seinen
Beitrag zur Gesamtleistung identifizieren und kann und als relevant bewer-
tet. So werden auch die anderen Mitglieder nicht das Gefiihl bekommen,
alleine fiir die Erreichung des Ziels verantwortlich zu sein und deshalb ihre
Bemiihungen verringern. Verschiedene Autoren machen zur Optimierung
von Gruppenprozessen konkrete Vorschldge (vgl. Dresing 2007, 97 ff.;
Mandl/Reinmann-Rothmeier 2001, 149 ff.; Hinze 2004, 87 ff.), die im Kapi-
tel 2.3.3 und 4) erldutert werden.

2.3.3 Der Lehrende

In diesem Abschnitt werden nur die in Literatur zum kooperativen Lernen
aufgefiihrten Aspekte ,,Strukturierung der Interaktion“ sowie ,,Anreizstruk-
tur” dargestellt. Dariiber hinaus gehende Aufgaben des Lehrenden, insbe-
sondere im Zusammenhang mit dem Einsatz von E-Learning, werden aus-
flihrlicher im Kapitel 4.3.3 diskutiert.

2.3.3.1  Strukturierung der Interaktion

Kooperatives Lernen setzt voraus, dass die Teilnehmer im Austausch mit-
einander stehen, daher muss der Lehrende diesen Austausch planen und
den Lernprozess lenken oder gar vorschreiben. Ertl unterteilt diese Struktu-
rierung in Gruppengrofie und pdadagogische Intervention (vgl. Ertl 2003, 13).

Zum einen ist die Interaktions- und Kommunikationsstruktur (vgl. auch
Kap. 2.3.2.3) von der Gruppengrofie (vgl. Kap. 2.3.2.3) abhdngig, da die Be-
teiligungswahrscheinlichkeit sinkt, je mehr Mitglieder sich kooperativ be-
teiligen wollen (vgl. Ertl 2003, 13) Der Lehrende hat die Aufgabe, sinnvolle
Gruppengroflen zu festzulegen und ggf. Untergruppen zu bilden, und so
»die Voraussetzung und die Notwendigkeit fiir intensive Interaktion im Ple-
num* (Hinze 2002, 127) zu schaffen.
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Zum anderen kann die Strukturierung der Interaktion als prozessbegleiten-
de pddagogische Intervention verstanden werden (vgl. Ertl 2003, 13 f.; Co-
hen 1993, 49 ff.). Der Lehrende hat dabei die Aufgabe, den Prozess der Ko-
operation extern zu steuern, indem er spezifische Anweisungen zum Ablauf
gibt oder explizite Rollen (vgl. Kap.2.3.2.3) zuteilt. Ihm stehen dabei ver-
schiedene sehr gut erforschte Methoden und Verfahren wie z.B. kooperati-
ve Skripte (vgl. O’Donnell/Dansereau 1992; Ertl/Mandl 2004) und das re-
ziproke Lehren (vgl. Palincsar/Brown 1984) zur Verfiigung. Der Grad der
Strukturierung ist abhdngig vom Aufgabentyp (vgl. Kap 2.3.4) und dem me-
thodischen Vorwissen des Lerners (vgl. Kap. 2.3.1.3). Bei Routineaufgaben
wie dem Auswendiglernen oder einfachem Textverstandnis ist eine starke
Strukturierung sinnvoll und lernfordernd; bei Diskursen auf hoherem Ni-
veau, welche komplexe Denkprozesse erfordern, sollte die Strukturierung
weniger stark ausgepragt sein (vgl. Cohen 1993, 49 f.). Fehlende Autonomie
und starke externe Regulation fiihren nach der im Kap. 2.3.1.2 beschriebe-
nen Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan zu geringerer Motivation
und stiitzen diese Vermutung. Konrad/Traub weisen ferner darauf hin, dass
ein ,,Mikro-Management“ (z.B. eine exakte Vorgabe, wer was zu welchem
Zeitpunkt macht) des Lernprozesses besser fiir Lerner mit wenig (methodi-
schem) Vorwissen geeigneter ist, um kooperative Lernformen kennen zu
lernen (vgl. Konrad/Traub 2004, 61).

2.3.3.2 Anreizstruktur

Ertl definiert die Anreizstruktur als ,,die Motivation, die Grund fiir den Ler-
nenden ist, an der Kooperation zu partizipieren, beziehungsweise den Ge-
winn oder personlichen Nutzen, den der Lernende aus der Kooperation zie-
hen kann“ (Ertl 2003, 14). Slavin fiihrt diesen motivationalen Aspekt haupt-
sachlich auf Belohnungs- und Zielstrukturen zuriick, welche durch koopera-
tive Anreizstrukturen geférdert werden sollen. Dabei schaffen diese Anreize
eine Situation, in der der Erfolg der Gruppe das Erreichen von individuellen
Zielen determiniert. (vgl. Slavin 1993, 153). Mithilfe von Gruppenbelohnun-
gen, z.B. durch Anerkennungen basierend auf einer Leistungssteigerung
der gesamten Gruppe, ist es zusatzlich moglich, sowohl den negativen
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Auswirkungen einer kompetitiven Benotung traditioneller Lernsettings ent-
gegenzuwirken (vgl. ebd. 154) als auch unerwiinschte Nebeneffekte koope-
rativer Lernsettings (vgl. Kapitel 2.3.2.5) zu vermeiden (vgl. Wiirffel 2007, 15
ff.).

2.3.4 Die Aufgabe

Alle fiir diese Synopse verwendeten Bedingungskataloge (vgl. Tabelle 1)
weisen die Aufgabenstellung als ein zentrales Merkmal fiir das kooperative
Lernen aus. Um diese in einen grofleren Kontext einzuordnen, wird in Fol-
genden zuerst eine allgemeine Aufgabenklassifikation vorgestellt, um in
einem zweiten Schritt die konkreten Forderungen fiir kooperative Aufgaben
zu erortern und diese mit den in den Bedingungskatalogen (vgl. Tabelle 1)
genannten zusammenzufassen. Aufgrund von Uberschneidungen mit den
weiteren Bedingungen beschrdnkt sich die Darstellung auf Eigenschaften
von Aufgaben; die aus ihnen potentiell entstehenden Prozessgewinne bzw.
-verluste sowie notwendige Anreizstrukturen und Lernziele wurden in den
Kapiteln 2.3.2.5 sowie 2.3.3.2 behandelt.

2.3.4.1 Klassifikation von Lernaufgaben nach Steiner

In seiner einflussreichen und viel zitierten Typologie*® von Gruppenaufga-
ben unterscheidet Steiner drei Dimensionen, die von Wilke und van Knip-
penberg um eine vierte erganzt wurden (vgl. Steiner 1972, Steiner 1976,
Wilke/van Knippenberg 1996). Die erste Dimension differenziert zwischen
teilbaren und nicht teilbaren Aufgaben. Unterteilbar sind Aufgaben dann,
wenn verschiedene Subkomponenten von unterschiedlichen Personen
tbernommen werden konnen (ein Haus bauen); bei ganzheitlichen Aufga-
ben, z.B. dem Lesen eines Buches ist so eine Arbeitsteilung in der Regel
nicht moglich. Die zweite Dimension fragt nach dem erwiinschten Ergebnis
der Aufgabe. Steht bei der Losung die Quantitat (z.B. Brainstorming) oder

* vgl. z.B. Hinze 2004, Janneck/Janneck 2004, Kerres et al 2004, Piitz 2007, Schulz-

Hardt/Brodbeck 2007. Weitere Klassifizierungen basieren z.B. auf Hofstatter (vgl.
Hofstatter 1956), McGrath (vgl. McGrath 1984, 1991) oder Brandstatter (vgl. Brand-
statter 1987), auf deren Darstellung aufgrund der Dominanz von Steiners Dimensio-
nen in der padagogischen Literatur verzichtet wird (vgl. u.a. Janneck/Janneck 2004,
Hinze 2004, Kiper/Mischke 2008, 97 ff.)
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die Qualitat (z.B. einen Aufsatz schreiben) im Vordergrund? Mit dem Ver-
hdltnis von Einzelleistung zum Gruppenprodukt beschdftigt sich Steiners
dritte Dimension. Abhdngig davon, wie die Losung entsteht klassifiziert er
in additive, kompensatorische, disjunktive, konjuktive und beliebige Auf-
gaben (s. Tabelle 13). Wilke und van Knippenberg fiigen eine weitere, im
Kontext des kooperativen Lernens hilfreiche Dimension hinzu. Diese unter-
scheidet nach der Abhangigkeit der Individuen einer Gruppe vom Gesamt-
ergebnis zwischen kooperativen, kompetitiven und gemischten Aufgaben
(vgl. Wilke/van Knippenberg 1996).

Tabelle 13 fasst die vorgestellte Typologie zusammen, wobei der fiir das
kooperative Lernen zu favorisierende Aufgabentyp hervorgehoben wurde.

Frage Antwort Aufgabentyp Beispiel
Ist die Aufgabe sinn- Ja Unterteilbar Ein Haus bauen
voll in Subkompo-
nenten teilbar? Nein Ganzheitlich Ein Buch lesen
Leistungsdimension: Quantitat Maximierend Brainstorming
Qualitdt oder
Quantitat? Qualitat Optimierend Einen Aufsatz schreiben

Individuelle Beitrage -, .
werden addiert Additiv Tauziehen
Das Produkt der Gruppe -
entspricht dem Durch- Kompensatorisch SIS CCT AT

schnitt der Einzelurteile Bohnenim Glas

Verhaltnis von Die Gruppe einigt sich auf

Einzelleistung zum ein Urteil
Gruppenprodukt? Alle Mitglieder miissen
zum gemeinsamen Pro- Konjunktiv Bergsteigen
dukt beitragen
Die Gruppe entscheidet,
in welchem Verhdltnis die B el Entscheidung, zusammen
Einzelbeitrage zum Ge- Schnee zu schaufeln
samtprodukt stehen

Disjunktiv Entscheidung einer Jury

Wie hingen Grup- Gemeinsame Interessen Kooperativ Alle obigen Beispiele
penmitglieder im , o
Hinblick auf das Ge-  nteressenskonflikt Kompetitiv Kampf um Status

samtergebnis von-
einander ab?

Gemeinsame und sich

widersprechende Motive Gemischte Motive  Soziales Dilemma

Tabelle 13: Aufgabentypologie von Steiner und Wilke/van Knippenberg (vgl. Steiner
1972, Steiner 1976, Wilke/van Knippenberg 1996; Hervorhebungen durch den Verfasser)
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Im Kontext des kooperativen Lernens erscheinen unterteilbare optimierend-
konjuktive Aufgaben besonders interessant, da sie von mehreren Grup-
penmitgliedern geldst werden missen, in den meisten Fallen die Qualitat
im Vordergrund steht und moglichst alle Beteiligten zum gemeinsamen
Produkt beitragen sollten. Kerres et al. (2004) haben dies in Anlehnung an
Petschenka et al. (2004) in Form von sieben Forderungen an Lernaufgaben
mit kooperativen Lehrzielen konkretisiert:

1. ,Die zu bearbeitende Aufgabe soll iiber die Suche und Aneignung von Wissen
hinausgehen; sie sollte vielmehr auf das Verstehen komplexer Problemstellun-
gen oder Konstellationen ausgerichtet sein. [...]

2. Die Aufgabenbearbeitung soll die Erstellung eines gemeinsamen Ergebnisses er-
fordern. Das Ergebnis sollte nur erreichbar sein, wenn alle etwas dazu beitragen.
[...]

3. Die Aufgabe soll Arbeitsteilung ermoglichen, d.h. sie sollte in unterschiedliche
Arbeitsschritte aufgeteilt werden kdnnen. [...]

4. Die Aufgabe darf nicht additiv arbeitsteilig bearbeitbar sein, d.h. das Ergebnis
der Gruppenarbeit darf nicht durch blofes Zusammenfiigen bzw. Zusammentra-
gen von Einzelergebnissen zustande kommen, sondern nur bei kooperativer Be-
arbeitung bewaltigbar sein. [...]

5. Die Aufgabenbearbeitung soll den Blick auf unterschiedliche Positionen oder
Sichtweisen einer Fragestellung ermdglichen. [...]

6. Die erforderliche Aufgabenbearbeitung soll einen Anreiz bieten. Der Anreiz ist in
Abhangigkeit von den Rahmenbedingungen unterschiedlich zu gestalten. [...]

7. Kooperation beim Lernen soll als selbstverstandliches Element der Lernkultur
etabliert werden, das nicht nur gelegentlich und isoliert stattfindet, sondern von
den Lehrkréften einer Institution Ubereinstimmend getragen wird.“ (Kerres et al.

2004, 7f.)

Nach Cohen miissen Gruppenaufgaben zwei Bedingungen erfiillen: Vertei-
lung von Ressourcen (Wissen, Fertigkeiten, Materialien) auf die Gruppe,
sodass kollektives Handeln erforderlich ist sowie reziproke Interdepen-
denz, d.h. ,jeder Schiiler hangt von den Beitrdagen der anderen ab“ (Cohen
1994, 48) und ein alternierender Austausch entsteht (vgl. Cohen 1994).
Renkl/Mandl verweisen direkt auf Cohen und erganzen um eine motivatio-
nale Komponente, d.h. Aufgaben sollten eine intrinsische Motivation (vgl.
Kap. 2.3.1.2) auslosen. (vgl. Renkl/Mandl 2002). Reinmann und Mandl grei-
fen den motivationalen Aspekt auf, setzen diesen allerdings in Bezug zur
Aufgabenauthentizitat, d.h. sie unterscheiden ,,Aufgaben, die im Sinne au-
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thentischer Problemsituationen etwa in (natirlichen) Arbeitskontexten auf-
treten, von solchen Aufgaben [...], eigens fiir Lernkontexte (kiinstlich) kon-
struiert oder aufbereitet werden“. (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002,48).
Dabei sind fiir das kooperative Lernen komplexe und vieldimensionale
Aufgaben aus authentischen Kontexten aufgrund ihrer intrinsischen Anrei-
ze besser geeignet (vgl. ebd.). Konrad/Traub betonen ebenfalls, dass die
gestellte Aufgabe reziproke Interdependenz sowie intrinsische Motivation
auslosen sollte. Dieses sein auch notwenig, um den Effekt des ,,Trittbrett-
fahrens® (vgl. Kap. 2.3.2) zu verhindern. Weiterhin diirften Aufgaben weder
zu schwer noch zu leicht sein, damit Gruppenmitglieder weiterhin Anstren-
gungen auf sich nehmen, aber auch keine Langeweile aufkommt (vgl. Kon-
rad/Traub 2004). Wiirffel hingegen kritisiert die Postulate der Forschungsli-
teratur (z.B. authentische Aufgaben oder solche, die die intrinsische Moti-
vation fordern) und warnt vor einem ,,Kurzschluss [...], dass das Stellen sol-
cher Aufgaben zwangsldufig dazu fiihren wiirde, dass sich die Lernenden
als Gruppe konstituieren, in der sich alles Gruppenmitglieder in gleicher
Weise fiir den Prozess und Ergebnis verantwortlich fiihlen oder sich in glei-
cher Weise einbringen [...].“ (Wiirffel 2007, 23). Allerdings bleibt es bei ei-
ner Kritik sowie einer Forderung an die Lehraufgabenforschung, differen-
zierte Ergebnisse zu liefern — konkrete Anforderungen an geeignete Aufga-
ben werden von der Autorin nicht genannt.

2.3.5 Organisatorische Rahmenbedingungen

Unter den organisatorischen Rahmenbedingungen verstehen Renkl und
Mandl die Moglichkeiten, kooperatives Lernen in einem institutionalisier-
ten Kontext einzusetzen (vgl. Renkl/Mandl 1995, 296 f.). Im Fokus steht
dabei die Etablierung einer kooperativen Lernkultur, um zum einen den
Lernern die positiven Aspekte gemeinsamen Lernens erfahren zu lassen,
ihnen aber gleichzeitig die dafiir notwendigen Kompetenzen zu vermitteln
(vgl. ebd.; Reinmann-Rothmeier 2002). Wiirffel weist darauf hin, dass ein
Fehlen dieses Rahmens von den Lernern als ,,deutlicher Widerspruch®
wahrgenommen werden kann und so die Mitarbeits- und Lernmotivation
sinkt (vgl. Wiirffel 2007, 28; Sapon et al. 1994). Renk und Mandl beziehen
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sich auf die Forschungen zu kontraproduktiven institutionellen Faktoren
von Shachar und Sharan und konstatieren eine Ubertragbarkeit der Ergeb-
nisse auf den deutschen Sprachraum (vgl. Renkl/Mandl 1995, 296; Sha-
char/Sharan 1993; Sharan/Shachar 1994). Folgende Aspekte dieser Arbei-
ten sind zwar im Schulkontext entstanden; deren Geltung darf aber auch
insbesondere nach der Bologna-Reform und den damit verbundenen Struk-
turvorgaben auch fiir den Bereich der universitarer Ausbildung angenom-
men werden.

Das abzuarbeitende Curriculum ist vorgeschrieben

Es bestehen wenig Spielraume fiir die Lehrer

Jeder Schiiler hat denselben Stoff zu bewaltigen

Die Facher werden oftmals im strengen Zeittakt von jeweils einem anderen Leh-
rer gegeben, ohne dass eine {ibergreifende Perspektive aufgezeigt wiirde

rwWoN R

Shachar und Sharan fiihren ein geringe Verbreitung kooperativer Lehre (vgl.
auch Kapitel 4.1.1.2) sowie Widerstdnde des Lehrpersonals gegen diese
Methoden auf schlechte organisatorische Rahmenbedingungen zuriick:

Oft wird das Dilemma nicht ausreichend gewiirdigt, dem Lehrer bei For-

derungen nach Anderung ausgesetzt sind. Man kann Widerstdnde ge-

gen die Einfiihrung kooperativen Lernens auch als Reflex der Erfahrun-

gen von Lehrern mit der Schule verstehen, die wenig oder keine Ahnlich-

keit mit den Prinzipien kooperativen Lernens aufweist. (Sha-
char/Sharan1993, 70)

Wiirffel ergdnzt im Kontext medial unterstiitzter kooperativer Szenarien
(vgl. Kap. 3) die Bedeutung der zur Verfligung stehenden Werkzeuge. Sie
unterscheidet dabei zwischen kommunikations- und koordinationsunter-
stiitzenden Werkzeuge (vgl. Wiirffel 2007, 26 f.). Die jeweilige Einsatzform
und —art hat ,,starken Einfluss auf die Grade der Kooperativitdt, die sich bei
den kooperativen Aufgabenbearbeitungen entwickeln (kénnen)“ (ebd., 27).
Somit zahlen nicht nur politische oder institutionelle, sondern auch techni-
sche Aspekte zu den notwendigen organisatorischen Rahmenbedingen fiir
den Einsatz und die Gestaltung kooperativer Lehre.
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2.4 Abgrenzung zum kollaborativen Lernen und Begriffsde-
finition

Wie bereits zu Beginn des Kapitels angedeutet, werden die Begriffe ,,ko-
operatives“ und ,kollaboratives“ Lernen in Lernkontexten so hdufig wie
uneinheitlich verwendet. Einige Autoren erkennen keinen Unterschied (vgl.
z.B. Gokhale 1995) oder integrieren beide Ansdtze, ohne dabei eine eindeu-
tige Abgrenzung vorzunehmen (vgl. z.B. Bruffee 1995; Smith/MacGregor
1992, Seufert/Mayr 2002). So stellt Bruffee fest ,,Cooperative learning and
collaborative learning are two versions of the same thing*“ (Bruffee 1995,
12) und Smith und MacGregor sehen das kooperative Lernen als strukturi-
erte Variante des kollaborativen Lernens: “ Cooperative learning represents
the most carefully structured end of the collaborative learning continuum?”
(Smith/MacGregor 1992, 15). Andere Forscher unterscheiden strikt zwi-
schen beiden Formen, fiihren allerdings vergleichbare Argumente fiir diese
Differenzierung an (vgl. z.B. Carell 2006; Dillenbourg 1999a; Panitz 1997;
Roschelle/Teasley 1995) oder fiihren erst Argumente fiir eine Unterschei-
dung an, um sich schlielich doch den Begriff des kooperativen Lernens
stellvertretend fiir beide Ausprdgungen zu verwenden (Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2002).

Die folgende Darstellung konzentriert sich auf die zentralen Thesen der Ver-
treter, die diese Ansdtze explizit unterscheiden und erganzt so die aus dem
vorangegangenen Kapitel dargstellten Aspekte des kooperativen Lernen
um kollaborative Gesichtspunkte.

Reinmann-Rothmeier und Mandl stellen mit Merkmalen Ko-Konstruktion
sowie dem Ausmaf3 der Strukturierung zwei entscheidende Unterschrei-
dungskriterien fest (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002).

Bei der Ko-Konstruktion im Rahmen kooperativen Lernens wird die Aufgabe
in Teilaspekte unterteilt, die von Untergruppen unabhangig bearbeitet wird.
Die dadurch entstandenen individuellen Teilergebnisse werden erst spdter
zu einer gemeinsamen Losung zusammengesetzt (vgl. Dillenbourg 1999a,
8; Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002). Carell verdeutlicht das an einem an-
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schaulichen Beispiel aus dem Hochschulkontext, der gemeinsamen Erar-
beitung eines Referates durch Studierende:
Das Referat wird dabei i.d.R. in Teilbereiche aufgegliedert und spdter zu
einem Gesamtergebnis (liberwiegend additiv zusammengesetzt. Zwar
miissen sich die Studierenden auch [...] miteinander abstimmen, es
handelt sich dabei jedoch eher um eine Koordination der parallel zu er-

ledigenden Teilaufgaben als um die gemeinsame Konstruktion von Wis-
sen und die Koordination dieses Prozesses. (Carell 2006, 22)

Beim kollaborativen Lernen ist eine gleichzeitige Zusammenarbeit aller
Gruppenmitglieder erwiinscht, bei der grundsatzlich alle zu jeder Zeit die
am gleichen gemeinsamen Ziel arbeiten. Roschelle und Teasley definieren
Kollaboration in diesem Kontext als ,,coordinated, synchronous activity that
is the result of a continued attempt to construct and maintain a shard con-
ception of a problem” (Roschelle/Teasley 1995, 70). Dillenbourg weist in
diesem Zusammenhang darauf hin, dass auch hierbei spontane Arbeitsauf-
teilungen entstehen konnen, die allerdings nur, wenn es bei einer ,,horizon-
tale Teilung*“? bleibt, die lediglich kurzfristig und unstabil auftritt (vgl. Dil-
lenbourg 1999a, 8).

Mit Ausmap3 der Strukturierung ist die externe Steuerung des Lernprozes-
ses durch Planung und begleitende Intervention gemeint (vgl. Kap 2.3.3.1).
Reinmann-Rothmeier und Mandl rekurrieren auf Cohen und beschreiben,
dass kollaborative Ansatze von einer Behinderung Lernprozesse hdherer
Ordnung durch zu starke Strukturierung ausgehen (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2002). Cohen weist allerdings darauf hin, dass nicht ,,ein
Minimum an Verfahren oder Instruktionen fiir einen differenzierten Dis-
kurs“ optimal sind, sondern ,,elaborierte Verfahren und Rollen Diskurse auf
hoherem Niveau fordern“ (Cohen 1993, 50).

Eng verbunden mit dieser Strukturierung ist die Rolle des Lehrenden. Im
Gegensatz zu kooperativen Ansdtzen tritt dieser eher in den Hintergrund
und tragt weniger Verantwortung fiir den Lernprozess. Er stellt nicht not-

7 Dillenbourg unterscheidet ,,horizontale Teilung®, bei der z.B. spontan und nicht dau-
erhaft in konkrete Aufgabenbearbeitung und Prozessiiberwachung aufgeteilt wird
und ,vertikaler Teilung®, bei der klar definierte Teilaufgaben in Untergruppen bear-
beitet werden (vgl. Dillenbourg 1999, 8).
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wendigerweise alle notwendigen Materialen zur Verfligung, sondern iber-
lasst die Entscheidung iiber die Erfordernis als auch die weitere Recherche
der Lerngruppe (vgl. Panitz 1997) und tibernimmt somit mehr die Rolle des
Coach und Lernberaters (vgl. Carell/Schaller 2008).

Zusammenfassend gibt Tabelle 14 einen Uberblick iiber die drei zentralen
Unterscheidungskriterien und die jeweilige Auspragung beim kooperativen
bzw. kollaborativen Lernen.

Kriterium Kooperatives Lernen Kollaboratives Lernen
Ko-Konstruktion Arbeitsteilig Nicht arbeitsteilig
Ausmaf der Strukturierung Hoch Niedrig

Rolle des Lehrenden Autoritat Coach

Tabelle 14: Zentrale Unterscheidungskriterien zwischen dem kooperativen und dem
kollaborativen Lernen

Offen bleibt allerdings bei allen Autoren die klare Definition, wann die je-
weilige Auspragung nicht mehr zutreffend ist, also z.B. die Strukturierung
bestimmter Methoden und Lernarrangements als hoch bzw. niedrig anzu-
sehen ist. Sie scheint daher in Bezug auf die Praxis wenig trennscharf zu
sein und sollte eher als flieBender Ubergang verstanden werden, bei dem
nicht immer eindeutig ist, um welche Form es sich gerade handelt. Merkt
vermutet in diesem Zusammenhang, dass ,diese Abgrenzung oft nicht
funktional im Sinne eines didaktischen Einsatzes, sondern eher ideolo-
gisch begriindet ist“ (Merkt 2005, 27).

Aufgrund dieses Fehlens einer eindeutigen Definition, unterschiedlicher
Forschungsansatze und fehlender empirischer Daten scheint der Versuch
einer klar abgrenzenden Definition wenig sinnvoll. Diese ist aber auch nicht
zwingend notwendig, denn fiir das zukiinftige Verstandnis und insbeson-
dere fiir den forschungspraktischen Teil dieser Arbeit ist eine tendenzielle
Betrachtung, in der auch die etymologische Herkunft beriicksichtigt wird?®,

® Wishrend sich kooperativ auf das Werk/Produkt einer gemeinsamen Tatigkeit
(con>opus) bezieht, betont kollaborativ die Prozesse einer interdependenten Arbeit
(con—>labor) (vgl. Sander-Gaiser 2003, 194).
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ausreichend, zumal die Mehrzahl der Ver6ffentlichungen ebenfalls tenden-
zielle und relative Aussagen trifft.*

Kooperatives Lernen hat die Eigenschaft, vorwiegend arbeitsteilig organi-
siert, meistens besser strukturiert und daher tendenziell lehrerzentrierter
und mehr auf die Erreichung eines bestimmten Ziels bzw. Produkts fokus-
siert zu sein.

Kollaboratives Lernen ist dagegen hdufig weniger arbeitsteilig, meist gerin-
ger strukturiert und daher eher prozessoffen und lernerzentriert organisiert.

Zundchst werden beide Begriffe synonym verwendet, da das jeweilige Ver-
standnis in den verwendeten Publikationen in der Regel nicht thematisiert
wird. Sollten die Ergebnisse der Experteninterviews eine Differenzierung
notwendig machen, so wiirde dieses Vorgehen an geeigneter Stelle modifi-
ziert werden.

2.5 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war es, die zentralen Aspekte des kooperativen und kolla-
borativen Lernens aufzuzeigen. Dazu wurde zu Beginn auf die Problematik
hingewiesen, dass ein einheitliches Verstandnis der beiden Begriffe exis-
tiert, um danach einen Uberblick iiber verschiedene, thematisch relevante
Studien zu gegeben, welche eine notwendige empirische Grundlage liefern.
Der darauf folgende Abschnitt konnte einen ersten forschungstheoreti-
schen Bezugsrahmen herstellen, indem grundlegende interdisziplinare Ein-
fliisse betrachtet und so fiir weitere Betrachtungen zugadnglich gemacht
wurden. Im Rahmen einer Synopse konnten die zentralen Merkmale koope-
rativer Lernprozesse identifiziert und im Anschluss ausfiihrlich behandelt
werden.

Jeder Lerner bringt emotionale, motivational, kognitive und soziale Voraus-
setzungen mit, die bei der Gestaltung identifiziert und beriicksichtigt wer-
den sollten. Weiterhin ist zu beachten, dass sowohl die Zusammensetzung

¥ Typische Formulierungen sind z.B. ,tend to be*“ (Smith/MacGregor 1992. 11), ,,more
directive than“ (Panitz 1997), ,emphasized less” (Davidson 1994, 191).
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als auch die Struktur der Gruppe und die daraus resultierenden Gruppen-
prozesse einen Einfluss auf das gemeinsame Lernen haben. Der Lehrende
hat insbesondere Aufgabe, die Interaktion zwischen den Teilnehmern zu
strukturieren und fiir eine motivierende Anreizstruktur zu sorgen. Dabei
sollte er auf eine sinnvolle Gruppengrofie achten und padagogisch adaquat
zu intervenieren, d.h. abhangig in Abhdngigkeit von Aufgabentyp, dem me-
thodischen Vorwissen sowie den verfolgten Lernzielen den Prozess der Ko-
operation nach Bedarf zu steuern. Die Aufgabe muss eine reziproke Inter-
dependenz (in Bezug auf Wissen, Fertigkeiten, Materialien, Kommunikation
und Lernprozess) schaffen. Dabei konnen komplexe authentische Prob-
lemsituationen helfen, da diese mit mehr intrinsischen Anreizen in Verbin-
dung gebracht werden und so unerwiinschte Prozessverluste vermieden
werden kénnen. Um die Motivation zur Mitarbeit aufrecht zu erhalten, soll-
ten die Gruppenmitglieder ,,die gemeinsame Bearbeitung tatsachlich als
zusatzlichen Wert erfahren“ (Kerres et al. 2004, 272). Als Rahmenbedin-
gungen identifiziert die Literatur zum kooperativen Lernen hauptsachlich
das Vorhandensein einer forderlichen Lernkultur, d.h. entsprechenden Ent-
scheidungsspielrdumen in Bezug auf Inhalte sowie Durchfiihrung und Be-
wertung kooperativer Lernprozesse. Weitere, um die Perspektive der Hoch-
schullehre und den Einsatz von E-Learning erweiterte Rahmenbedingungen
werden im Kapitel 4.1 beschrieben.

Zum Ende des Kapitels wurde erneut auf die in der Einleitung diskutierte
Begriffsproblematik eingegangen und wichtige Unterscheidungsmerkmale
zwischen kooperativen und kollaborativen Ansatzen aufgezeigt. So eignen
sich nach Cohen (starker strukturierte) kooperative Szenarien besser fiir
den Erwerb von Basiswissen wahrend fiir die Bearbeitung anspruchsvollere
Aufgaben der (offenere) kollaborative Ansatz vorzuziehen ist (vgl. Cohen

1993, 50).

An diesem Beispiel wird deutlich, das samtliche in diesem Kapitel aufge-
flihrten Aspekte bei der Gestaltung von kooperativen und kollaborativen
Lernarrangements in der universitdren Praxis explizit oder implizit von Be-
deutung sind. lhre Identifizierung ist Basis der theoriegeleiteten Erstellung
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der Leitfragen (vgl. Kap. 5.3) und sichert zugleich eine addquate Durchfiih-
rung der Experteninterviews.

In den folgenden Kapiteln wird dieser Rahmen um die Perspektive des
Computereinsatzes erweitert, Verwendungsmaoglichkeiten von Social Soft-
ware identifiziert und in Kapitel 4 mit den bisher gewonnenen Erkenntnis-
sen zusammengefiihrt.
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3 CSCL und Social Software

Nachdem im zweiten Kapitel die klassischen Wirkungsweisen, Starken und
Einflussfaktoren kooperativen und kollaborativen Lernens aufgezeigt wur-
den, soll nun der Aspekt der Computerunterstiitzung aufgegriffen werden,
um so potentielle Einsatzszenarien und Verwendungsbedingungen bei der
Integration von Social Software in kooperativen und kollaborative Lernsze-
narien (Kapitel 3.4) vorzubereiten. Nach einem kurzen historischen Uber-
blick zur Entwicklung des computerunterstiitzten Lernens beschrankt sich
die darauf folgende Betrachtung auf die Besonderheiten bei der Verwen-
dung internetbasierter Varianten, in denen der Einsatz von Social Software
erst moglich und relevant wird. Anschlief’end wird die Forschungsrichtung
des computergestiitzten kooperativen und kollaborativen Lernens (CSCL)
vorgestellt, welche wichtige theoretische Bezugspunkte fiir den empiri-
schen Teil dieser Arbeit liefert.

Nach Schulmeister sind bisher allgemeinen Aussagen iiber das computer-
unterstiitzte Lernen (E-Learning) nicht moglich, da sich E-Learning-
Angebote immer noch ,,gravierend in Zielen, Szenarien, Lernumgebungen,
Methoden und Lernobjekten unterscheiden® (Schulmeister 2004, 477). An-
stelle einer Zusammenschau und Diskussion zahlreicher und verschiede-
ner Definitionsversuche soll E-Learning in Anlehnung an Stratmann (2007,
12) ganz allgemein als Oberbegriff fiir elektronisch unterstiitztes Lernen
verstanden werden. Mithilfe historischer Entwicklungslinien werden im fol-
genden Abschnitt ausgewdhlte Ansdtze beschrieben, mit dem Ziel, die je-
weils vorhandene Technik fiir didaktische Ziele nutzbar zu machen.

3.1 Die Entwicklung von E-Learning im historischen
Kontext

Wenn man sehr friihe Vorldaufer technischer Unterstiitzung wie Ramellis Le-
serad von 1588 oder Halycon Skinners Lernmaschine von 1866 (vgl. Niege-
mann et al. 2008, 3) unberiicksichtigt ldsst, so beginnt das computerunter-
stiitzte Lernen Mitte der 1950er Jahre. Petersen teilt die darauf folgende
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Entwicklung bis zur Jahrtausendwende in drei Phasen ein (vgl. Petersen
2001, 206 ff.).

Der Beginn der ersten Phase ist wesentlich durch die Nachkriegssituation
in den Vereinigten Staaten von Amerika beeinflusst. Der wirtschaftliche
Aufschwung war mit einer starken Geburtenzunahme verbunden, die zu
einem akuten Lehrkraftemangel gefiihrt hat. Als 1957 der erste kiinstliche
Erdsatellit von der Sowjetunion in die Erdumlaufbahn gebracht wurde, er-
hohte der damalige Prdasident Eisenhower als Reaktion auf diesen ,,Sput-
nikschock®“ mit dem ,,Federal-aid-to-Education-Program* die Bildungsaus-
gaben um 1,8 Milliarden Dollar (vgl. Kizer 1970, 80). Dieses begiinstigte die
Entwicklung von Lehrmaschinen durch Skinner und Holland, bei denen
Skinner auf Basis seiner Forschungen zur operanden Konditionierung ver-
sucht hat, die Lerntheorie des Behaviorismus, welche das Lernen als beob-
achtbare Reaktion auf einen zuvor gegebenen Reiz (respondantes Verhal-
ten) bzw. als emittierte instrumentelle Reaktion (operantes Verhalten) be-
schreibt, direkt in eine Lehrtheorie zu transferieren (vgl. Skinner 1966). Da-
bei wurden die Lerninhalte in kleinen Texteinheiten (,,frames®) prasentiert
und mit einer unmittelbar folgenden Kontrollfrage im Sinne der operanten
Konditionierung uberpriift. Diese Aufgaben waren so einfach, dass eine
richtige Antwort wahrscheinlich war, welche mit Hilfe einer direkten Riick-
meldung verstarkt werden konnte (vgl. ebd., 19 ff.). Allerdings lag diesen
Lehrmaschinen keine Computertechnik nach heutigem Verstandnis zu-
grunde. Diese wurden erst im Laufe der 1960er Jahre verfiigbar, blieben al-
lerdings Universitaten und spezielle Forschungseinrichtungen vorbehalten,
die den finanziellen Aufwand fiir solche Grofirechner aufbringen konnten.
Ein Beispiel hierfiir ist der in Berlin entwickelte ,,Geromat IllI“, ein Gerat,
welches bis zu drei Lernern gleichzeitig einen eigenen Arbeitsplatz mit
Bildschirm sowie Kopfhorern zur Aufgabenprdsentation und -
beantwortung bot (vgl. Lehnert 1966).

Die zweite Phase beginnt Mitte der 1970er Jahre und ist zum einen gepragt
durch technische Fortschritte, insbesondere die Entwicklung des Personal
Computers (PC). Dessen Rechengeschwindigkeit und Speicherkapazitat
ermoglichte immer umfangreichere Lernszenarien, fiir die erste Program-
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miersprachen und Autorensysteme entwickelt wurden. Parallel dazu nahm
die Kritik am Behaviorismus zu und die Ideen des Kognitivismus fanden
immer grofBere Akzeptanz, die menschliches Verhalten nicht mehr als ab-
hangige Reaktion auf einen zuvor prdsentierten Reiz verstanden, dessen
Verarbeitung nicht zu beobachten und daher lerntheoretisch irrelevant war.
Seine Vertreter interessierten sich fiir die dabei ablaufenden geistigen Ver-
arbeitungsprozesse und entwickelten theoretische Modelle zu deren Be-
schreibung und Erklarung (vgl. Gerrig/Zimbardo 2008, 525 ff.; Woolfolk
2008, 307 ff.). Die darauf basierenden Ideen des Instruktionsdesigns ver-
suchen Lernvoraussetzungen zu kldren und individuelle, dem Lernstand
angepasste Angebote zu schaffen. In dieser Zeit wurden sog. tutorielle Sys-
teme entwickelt, die zwar der Lehrmaschine von Skinner noch sehr nahe
standen, aber zumindest von den Antworten des Lerners abhéangige Riick-
meldungen geben konnten (vgl. Mandl et al. 1992, 19 ff.) Nach einigen Mo-
dellversuchen in den 1970er Jahren (vgl. Niegemann 2008, 11 ff.) war bis
Mitte des darauf folgenden Jahrzehnts ,,computerunterstiitztes Lernen ,kein
Thema’ mehr (ebd., 13).

Zu Beginn der dritten Phase Mitte der 1980er Jahre wurden einerseits die
Erkenntnisse und Erfolge aus der zweiten Phase konsequent weitergedacht
und verbessert. Dabei half die kontinuierliche Steigerung der Rechenleis-
tung bei der Entwicklung von intelligenten tutoriellen Systemen (ITS), bei
denen sich Lernprogramme mit Hilfe kiinstlicher Intelligenz und in Abhan-
gigkeit vom Antwortverhalten an den aktuellen Wissenstand des Lerners
anpassen, z.B. durch alternative Informationen oder einen veranderten
Schwierigkeitsgrad bei der Aufgabenstellung (Kerres 2001, 71 f.; Mandl et
al. 1992, 22 ff.). Aus Forschungsperspektive begiinstigte in Deutschland
besonders das DFG-Schwerpunktprogramm ,Wissenspsychologie® die
Entwicklung und Erforschung von ITS in den 1980er Jahren; dennoch ist es
nur einer dufBerst geringen Zahl der entwickelten Programme maoglich, ,,hin-
reichend differenzierte Modelle liber die kognitive Struktur des Lernenden
aufzubauen, die fiir eine gezielte individuelle Unterweisung in komplexen
Doménen notwendig sind“ (Mandl et al. 1992, 24 f.). Andererseits setzten
sich zunehmend konstruktivistische Ideen durch, deren Forderung nach
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situierten und anwendungsbezogenen Kontexten z.B. mit Simulationen und
computerbasierten Planspielen umgesetzt wurden (vgl. Leutner 1989;
Leutner 1990). Fiir das computerunterstiitzte Lernen wurde eine Fiille ver-
schiedener Begriffe eingefiihrt>®, was als Zeichen von Ausdifferenzierung
und mangelnder konzeptioneller Sicherheit angesehen werden kann, zu-
mal sich diese nur marginal unterscheiden. Stellvertretend wird in dieser
Arbeit die Bezeichnung ,,Computer Based Training* (CBT) verwendet.

Die Verbreitung und Nutzung des Internets wird von Petersen ebenfalls der
dritten Phase zugeordnet. Aus heutiger Sicht muss allerdings vermutet
werden, dass er bei seinen Uberlegungen die mit dem Internet entstehen-
den Verdanderungen und Moglichkeiten noch nicht absehen konnte, die
evtl. eine weitere, vierte Phase gerechtfertigt hdatten®'. Da diese Entwicklung
flir die Entstehung und Verwendung von Social Software eine besondere
Rolle einnimmt, wird das internetbasierte E-Learning im folgenden Ab-
schnitt gesondert behandelt.

3.2 Internetbasiertes E-Learning

Der oben genannte ,,Sputnikschock® 1957 fiihrte in den darauf folgenden
Jahren nicht nur zu einem umfangreichen Bildungsprogramm, sondern
auch zu erhdhten Militarausgaben. In einem dieser daraus geférderten Pro-
jekte mit dem Namen ARPA (,,Advanced Research Projects Agency“) wurden
1969 vier voneinander entfernte Computern miteinander verbunden, die als
»ARPA-Net“ den Vorldaufer des heutigen Internets darstellen (vgl. Doring
2003, 2 ff.). Im Laufe der Zeit wurde dieses Netz sukzessiv ausgebaut und
spater auch fiir Universitdaten und Bibliotheken gedffnet, sodass das Militar
sich 1983 schlieBBlich komplett zuriickzog und das Internet der Wissen-

20

Schulmeister nennt z.B. noch folgende Begriffe: ,,Computer Aided Learning®, ,,(Intel-
ligent) Computer Aided Instruction®, ,,Computer Unterstiitzter Unterricht®, ,,Program-
mierter Unterricht* und ,,Programmierte Instruktion®, scheint aber insbesondere die
damit verbundene Abkiirzungsvielfalt selbst nicht ganz ernst zu nehmen, indem er
das vierte Kapitel ,,CAL, CAI, ICAI, CUU, CBT, PU, PI, oder was?“ iiberschreibt (vgl.
Schulmeister 2007. 87-108)

Holten und Nittel unterteilen ebenfalls in drei Phasen, allerdings mit anderen Zeit-
raumen. Die dritte Phase beginnt dort in den spdten 1990er Jahren, also mit der fla-
chenmatfiigen Verfligbarkeit des Internets (vgl. Holten/Nittel 2010).

21
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schaft tiberlie (vgl. ebd.). Von diesem Zeitpunkt an konnten zusatzliche
Anwendungen wie E-Mail, Telnet oder FTP entwickelt werden (vgl. zur Miih-
len 1999, 7 ff.), bis Tim Berners-Lee 1991 im Conseil Européen pour la Re-
cherche Nucléaire (CERN) einen weiteren Dienst auf Telnet-Basis vorgestell-
te, den er WorldWideWeb (WWW) nannte (vgl. Schroder 1996). Zundchst
noch ausschlieBBlich textbasiert, folgte Mitte der 1990er die Moglichkeit
Grafiken einzubinden, sodass das WWW in der heute bekannten Form einer
grofleren Zahl von Menschen erst mit der Jahrtausendwende zur Verfligung
gestanden hat??’; eine umfangreiche Nutzung zu Lehr- und Lernzwecken
kann aber erst in den vergangenen zehn Jahren festgestellt werden. Bei-
spielhaft sei hierfiir genannt, dass dieser Aspekt noch im Jahr 2004 im
»,Kompendium E-Learning® im -gerade mal 22 Zeilen umfassenden- Ab-
schnitt mit dem Titel ,,Neue Entwicklungen“ behandelt wurde (vgl. Niege-
mann et al. 2004, 15 f.) oder dass im Rahmen der Initiative ,,Schulen ans
Netz“ erst 2002 jede Schule in Deutschland einen Zugang zum Internet er-
hielt (vlg. ebd.).

Mit der Verwendung des Internets, speziell des WWWs ist das E-Learning
um eine Vielzahl neuer, auch technische bedingter Aspekte erweitert wor-
den, welche in einen (medien-)pddagogischen Kontext gesetzt werden
missen. Kerres unterscheidet dabei die Komponenten Information und
Kommunikation.
Werden Medien als Angebote einer gestalteten Lernumgebung betrach-
tet, besteht der Unterschied zu konventionellen Unterricht darin, dass In-
formation und Kommunikation durch Einfiihrung eines Mediums zu-
ndchst auseinanderfallen und — im Hinblick auf die Anforderungen des

didaktischen Feldes — begriindet zusammenzusetzen sind. (Kerres 2000,
118)

Dieser Argumentation folgend werden die beiden Dimensionen als ,,zentra-
le mediendidaktischen Untersuchungs- und Entscheidungsdimensionen®,
(ebd., 117) getrennt voneinander dargestellt.

22 So haben im Jahr 1999 gerade mal 17,7% der deutschen Bevdlkerung das Internet
genutzt (vgl. ARD/ZDF-Arbeitsgruppe Multimedia 1999)
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3.2.1 Informationskomponente

Fiir die Fragestellung im besonderen Maf3e interessant sind die Unterdi-
mensionen Angebotsformat, Art der Distribution sowie Taktung.?

Angebotsformat

Eine einfache Moglichkeit andere Personen mit Informationen zu versorgen
ist die Materialdistribution. Dazu wurde zu Beginn FTP** oder E-Mail ge-
nutzt, heute sind (geschiitzte) Internetseiten blich, um meist sequentiell
aufgebaute und aus Texten und Bildern kombinierte Dokumente bereit zu
stellen. Kerres beschreibt lediglich den Weg vom Lehrenden zum Lerner
(vgl. ebd.), allerdings ist auch der umgekehrte Weg durchaus denkbar, bei-
spielsweise fiir die gegenseitige Versorgung von Lernmaterialien innerhalb
der Gruppe.

Bereits etwas komplexer sind nicht-lineare, sogenannte hypertextuelle An-
gebote. Dabei sind einzelne Text- oder Bildelemente (,nodes*) liber Ver-
kniipfungen (,,links“) miteinander verbunden und damit nicht mehr einer
zuvor festgelegten Sequenz unterworfen. Die technische Umsetzung im In-
ternet wird realisiert mit HTML*, einer standardisierten Seitenbeschrei-
bungssprache im WWW, die die Reprdsentation von unterschiedlich codier-
ten Inhalten und deren Verlinkung miteinander ermoglicht und in der Regel
mit einer speziellen Software, einem Browser dargestellt werden kann. (vgl.
Tergan 2002). Bei einer zusatzlichen Integration von Ton, Video oder Ani-
mation spricht man von Hypermediasystemen (vgl. ebd.), welche hdufig
als, ,,Web Based Trainings*“ (WBT) realisiert werden. Vergleichbar mit CBT-
Systemen bieten WBTs eine umfangreiche Auswahl an Prdsentationsfor-
men zusatzlichen interaktiven Elementen (vgl. Haack 2002; Strzeb-
kowski/Kleeberg 2002) sowie Ubungs- und Testaufgaben (vgl. Niegemann
2008, 311-326).

>3 Weitere Dimensionen sind Leitmedium, Codierung, Struktur, Interaktivitat oder Adap-
tivitat (vgl. Kerres2000; Kerres/Jechle 2002), die bei CBT/WBT-Szenarien eine grofle-
re Bedeutung haben, da sich diese Aspekte mehr auf die Gestaltung eines Mediums
bzw. auf die Mensch-Computerinteraktion beziehen.

>4 File Transfer Protokoll
» HyperTextMarkupLanguage
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Art der Distribution

Generell konnen zwei Varianten unterschieden werden, mit denen Informa-
tionen vom Sender zum Empfdanger gelangen. Im einen Fall wird der Sender
aktiv und versendet Lerninhalte (,push®), z.B. per E-Mail; im anderen Fall
stellt er diese beispielsweise auf einer Internetseite zur Verfiigung, sodass
der Lerner erst nach von ihm initiierten Abruf an die Informationen gelangt
(,pull) (vgl. Kerres/Jechle 2002, 272). Diese klare Trennung verliert ihre
Scharfe erst mit Web 2.0-Anwendungen, u.a. durch die Verwendung von
RSS-Feeds (vgl. Kap. 3.4.1).

Taktung

In Erganzung zur Differenzierung zwischen ,,push® und ,,pull“ muss ent-
schieden werden, wann die bendtigten Informationen bereitgestellt wer-
den. Dabei ist eine vorgegebene Taktung maoglich, innerhalb derer die Ma-
terialien verschickt bzw. abgerufen werden kénnen, welche durch den Leh-
renden zu einem bestimmten Zeitpunkt freigeschaltet wurden. Zu beachten
ist, dass einerseits der Lernprozess zumindest in Teilen fremdgesteuert
wird, dem Lerner gleichzeitig aber auch Orientierung geben kann und einen
hoheren Grad an (Wissens-) Heterogenitdat herstellt, der fiir bestimmte
Gruppenprozesse forderlich oder sogar notwendig ist (vgl. Kerres/Jechle
2002; Kap. 2.3.2.2).

3.2.2 Kommunikationskomponente

Zentrale Unterdimensionen fiir mediendidaktische Entscheidungen sind
die (A-) Synchronitat der Kommunikation, die Betreuung sowie die Zahl der
Kommunikationspartner® (vgl. Kerres 2002).

(A-) Synchronitédt der Kommunikation

Diese zeitliche Unterdimension kann beschrieben werden zwischen den
beiden Polen synchron und asynchron (vgl. Hesse et al. 2002, 288 f.). Bei

¢ Weitere Kriterien sind z.B. die Spezifikation von Kommunikationszielen, die Gestal-
tung von Kommunikationsanldssen oder die Taktung der Distribution (vgl. Kerres
2000; Kerres/Jechle 2002).
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synchroner Kommunikation existiert (fast) keine zeitliche Verzégerung, so-
dass Sender und Empfanger nahezu gleichzeitig miteinander interagieren
konnen. Textbasiert wird dieses z.B. mit dem Chat oder Instant Messaging
ermoglicht, fiir die zeitgleiche audiovisuelle Ubertragung stehen u.a. Inter-
net-Telefonie oder Videokonferenzsysteme zur Verfligung (vgl. Schim-
mer/Haake 2004, 73 ff.). Sobald zuséatzlich noch Programme gemeinsam
verwendet werden (und so ein gemeinsames und gleichzeitiges Arbeiten an
Dokumenten ermdoglicht wird) spricht man vom ,,Application Sharing® (vgl.
Kerres/Jechle 2002, 9). Zu den asynchronen, also zeitversetzten Werkzeu-
gen im Internet zahlen z.B. E-Mail und E-Mail-Listen sowie Newsgroups und
Webforen (vgl. Schiimmer/Haake 2004, 68 ff.; Stegbauer 2001), auf die an
dieser Stelle aber nicht weiter eingegangen wird.*

Allerdings ist diese Unterscheidung zwischen synchron und asynchron
nicht ganz unumstritten, auch aufgrund der infolge technischer Fortschritte
nicht mehr eindeutigen Abgrenzung. So weist Arnold darauf hin, dass die
zeitliche Verzogerung bei synchronen Werkzeugen wie einem Chat durch-
aus grofler sein kann als bei asynchronen, z.B. einer E-Mail (vgl. Arnold
2003, 36). Schulmeister halt diese Position allerdings fiir nicht schliissig
und argumentiert durchaus nachvollziehbar, dass es nicht vorrangig um die
absolute Zeitdifferenz geht, sondern ,,das Bewusstsein, entweder alleine
zu sein oder ein Gegeniiber zu haben, ist entscheidend fiir das unter-
schiedliche Verhalten in synchronen Chats oder in asynchronen Foren oder
Email [sic]“ (Schulmeister 2006, 157).

Betreuung

Kerres fiihrt eine Reihe von Betreuungsarten mit unterschiedlichen Funkti-
onen auf, die z.B. Riickmeldung auf eingereichte Lernaufgaben, Moderation
von Diskussionen oder die Strukturierung von virtuellen Gruppenarbeiten
umfassen (vgl. Kerres 2002). Abhdngig von diesen didaktischen Anforde-
rungen bietet das Internet diverse Werkzeuge zu deren Umsetzung an. So
kann der Lehrende per E-Mail personliches Feedback geben oder ein Dis-

7 Fir eine ausfiihrliche Beschreibung der genannten und weiterer Systeme vgl. Déring
2003, 16-83
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kussionsforum nutzen, um dort auf diskursive Lernprozesse Einfluss zu
nehmen, indem er inhaltliche Impulse gibt oder bei der Konsensbildung
hilft. Bei Gruppenarbeiten miissen gemeinsame Arbeitsprozesse (vor-)
strukturiert und im weiteren Verlauf organisiert werden (vgl. ebd.)

Gierke et al. weisen in diesem Zusammenhang zu Recht auf den potentiel-
len Betreuungsaufwand beim internetbasierten E-Learning hin:
Der Gesamtaufwand im Online-Unterricht [...] wichst mit steigender Teil-
nehmerzahl steil an. In einem Pridsenzseminar werden Sie zwei oder drei
Teilnehmer mehr oder weniger nicht weiter bemerken. In einer internet-

gestiitzten Betreuung jedoch ist das anders [...]. (Gierke et al. 2003,
108).

Eine Moglichkeit, diesem Problem zu begegnen, ist eine Verdanderung der
Betreuungsrelation. Gerade in kooperativen und kollaborativen Szenarien
missen normalerweise nicht einzelne Lerner, sondern ganze Lerngruppen
betreut werden. Der Lehrende steht nicht mehr im Zentrum der Kommuni-
kation (vgl. auch Abschnitt ,Kommunikationsstruktur im Kap. 2.3.2.3) und
tibernimmt so weniger als Online-Coach, sondern vielmehr als Online-Tutor
die Betreuung (vgl. Ojstersek 2009, 113 f.).

Zahl der Kommunikationspartner

Innerhalb dieser Unterdimension differenzieren Scholl et al. (1996, 23) zwi-
schen ,,one-to-one“ (zwei Personen kommunizieren) und ,,one-to-many*
(beliebig viele Personen kommunizieren); Fischer (2005, 32) beriicksichtigt
die Moglichkeit mehrerer Sender und erganzt um ,,many-to-many“. In modi-
fizierter Form kann auch hier die Argumentation von Schulmeister (s.0.) gel-
ten, dass nicht die absolute Zahl der Sender/Empfanger, sondern vielmehr
die Intention der Kommunikationspartner entscheidend ist. Schim-
mer/Haake (2004) unterscheiden aus dieser Perspektive folgerichtig zwi-
schen bilateral (,,dialogisch®) und unilateral (,,diskursiv¥). Tabelle 15 stellt
diese beiden Hauptformen computervermittelter Kommunikation in Bezie-
hung zur (A-) Synchronitét und fiihrt verschiedene Werkzeuge zu deren Um-
setzung auf.
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synchron Asynchrony
Chat
Zwei Personen E-Mail
) S Instant Messaging )
(bilateral/dialogisch) Instant Messaging
Internet-Telefonie
Chat
Beliebig viele Personen Audio- und Videokonferenz Newsgroup
(multilateral/diskursiv) Interaktives Whiteboard Internetforum

Application Sharing

Tabelle 15: Hauptformen computervermittelter Kommunikation im Internet (vgl. Scholl et
al. 1996, 23; Schiimmer/Haake 2004, 67, modifiziert durch den Verfasser)

Zusammenfassung

Betrachtet man nun die drei beschriebenen Aspekte als Entscheidungsdi-
mensionen bei der Konzeption von Lernangeboten, so ist das kooperative
und kollaborative E-Learning ein Ergebnis aus der Wahl von internetbasier-
ten, asynchronen und betreuten Szenarien mit mehr als zwei Kommunika-
tionspartnern (vgl. Abbildung 3).

Kriterium 1: synchron <—————p asynchron

(A)Synchronitat

von Lehren und Tele-Teaching Tele-Learning

Lernen (z.B. AISDN) (Intra~/Internet)

Kriterium 2: unbetreut € petreut

Betreuung offenes betreutes
Tele-Lernen Tele-Lernen

v

Kriterium 3: 1:1 nn

Zahl der Tele-Coaching kommunikatives/

Kommunikationspartner kooperatives
Tele-Lernen

Abbildung 3: Mediendidaktische Entscheidungen bei der Konzeption internetbasierter
Lernangebote (Kerres/Jechle 2000, 267, modifiziert durch den Verfasser)
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3.2.3 Die Auswahlvon Medien und Werkzeugen

Von besonderer Bedeutung fiir das internetbasierte Lernen und die Aus-
wahl passender Medien und Werkzeuge sind die Media-Richness-Theorie
sowie die Media-Synchronicity-Theorie (vgl. Schwabe 2001, 112, Piitz 2007,
62 ff.).

Media-Richness-Theorie

Der Media-Richness-Theorie zufolge ist der Einsatz von Medien direkt ab-
hangig von der gemeinsam zu bearbeitenden Aufgabe. Diese wird unterteilt
in die Aspekte Unsicherheit (,,uncertainty”) und Mehrdeutigkeit (,,equivoca-
lity*). Unsicher sind Aufgaben, fiir deren Losung weniger Informationen als
bendtigt zur Verfiigung stehen; bei mehrdeutigen Aufgaben existieren un-
terschiedliche und widerspriichliche Interpretationsmoglichkeiten, die eine
Aushandlung (,negotiation”) erfordern (vgl. Daft/Lengel 1986, 556). Die
Autoren empfehlen die Nutzung von Medien mit zahlreichen Informationen
bei unsicheren und ,,reiche* Medien in mehrdeutigen Kontexten. Der Grad
des ,,Reichtums* (,,richness*) wird bestimmt tiber die Unmittelbarkeit des
Feedbacks, die Anzahl der verwendeten Kommunikationskanédle sowie die
Individualitat (,personalization”) der Kommunikation und Varietat der
Sprache (vgl. ebd., 560).

Basierend auf den Arbeiten von Daft und Lengel prdasentieren Reichwald et
al. (1998) eine modifizierte Variante fiir telekooperative Szenarien, wie sie
in Abbildung 4 dargestellt ist.



CSCL und Social Software | 71

Medienreichtuny

Face-to-Face

Dialog/Sitzung Grol} Ovel'complica_tion
Videokommumni- (Mehrdeutigkeit, zu
kation viele Neben-
Teletfon/Telefon- informatione
konferenz

Voice Mail Mittel

Computerkonferenz

Telefax Oversim-

Email plification
Briefpost/ unpersonlich,
Dokumentation kein Feedback

Klein

Niedrig Mittel Hoch

Mehrdeutigkeit der
Aufgabe

Abbildung 4: Media-Richness-Theorie nach Reichwald et al. 1998, 57 (Schwabe 2004,
261)

Dieses Modell beriicksichtigt, dass es bei eher eindeutigen Aufgaben auch
»ZU reiche“ Medien existieren, die zu einer zusatzlichen Verkomplizierung
(,Overcomplication®) fiihren, da zu viele Nebeninformationen von der klar
definierten Losung ablenken. Andererseits kann der Einsatz von zu ,ar-
men“ Medien bei mehrdeutigen Aufgaben ebenfalls negative Auswirkun-
gen haben, da diese Aushandlungsprozesse erfordern, welche diese Me-
dien nicht ausreichen unterstiitzen. Es entsteht eine zu starke Vereinfa-
chung (,Oversimplification®) (vgl. Reichwald et al 1998). Zwar definieren
die Autoren einen Bereich effektiver Kommunikation und Kooperation, ge-
ben jedoch keine Hinweise zur Identifizierung und Bewertung einer getrof-
fenen Medienwahl und deren Auswirkung.

Media-Synchronicity-Theorie

Dennis und Valacich bewerten die Media-Richness-Theorie als durchaus
plausibel, kritisieren diese aber aufgrund nicht iiberzeugender empirischer
Belege und einem zu starken Fokus auf die zu l6sende Aufgabe (vgl. Den-
nis/Valacich 1999). Vielmehr sind die Kommunikationsmoglichkeiten und



72 | CSCL und Social Software

Informationsverarbeitungsprozesse von Bedeutung, sodass nicht der
»Reichtum®, sondern die Synchronizitdt eines Mediums entscheidend ist.
Diese definieren sie als “the extent to which individuals work together on
the same activity at the same time; i.e., have a shared focus” (ebd., 5) und
argumentieren damit dhnlich wie Schulmeister, der das Bewusstsein einer
gemeinsamen Anstrengung als zentrale Bewertungsgrundlage fiir das Ver-
halten bei synchroner bzw. asynchroner Kommunikation sieht (vgl. Kap.
3.2.2). Dennis und Valacich identifizieren drei Faktoren (Kommunikations-
prozesse, Medieneigenschaften und Gruppenfunktionen), welche fiir eine
optimale Medienwahl Beachtung finden sollten und im Folgenden kurz er-
ldutert werden (vgl. Dennis/Valacich 1999).

Es konnen zwei Kommunikationsprozesse unterschieden werden. Bei di-
vergenten Prozessen (,,conveyance of information“) werden neue Informa-
tionen aus unterschiedlichen Quellen gesammelt oder selber erzeugt und
allen Gruppenmitgliedern zur Verfligung gestellt, um moglichst alle relevan-
ten Aspekte und Alternativen beriicksichtigen zu kdnnen. Dabei entsteht
eine Vielzahl von meist nur gering strukturierten Informationen. Im Rahmen
von konvergenten Prozessen (,,convergence on a shared meaning“) tau-
schen sich die Gruppenmitglieder tber ihr Verstandnis der vorhandenen
Aspekte aus (nicht {iber die Information selbst) und versuchen, diese zu
strukturieren und zu verdichten, um sich schlief3lich auf die fiir das jeweili-
ge Problem relevanten Punkte zu verstandigen. Schwabe weist darauf hin,
dass in der Terminologie der Media-Richness-Theorie der erste ,,divergen-
te“ Prozess zur Uberwindung von Unsicherheit geeignet ist und der zweite
»konvergente“ zur Reduzierung von Mehrdeutigkeit beitragt (vgl. Schwabe
2001, 264).

Zu den fiunf Eigenschaften von Medien zdhlen (vgl. Dennis/Valacich 1999;
Schwabe 2004):

1. Symbolvarietdt (,Symbol variety“): Die Anzahl unterschiedlicher Symbolsysteme,
welche dem Medium zur Verfligung stehen.

2. Parallelitdt (,Parallelism®): Die Verfligbarkeit simultan nutzbarer Kommunikati-
onskanale fiir alle beteiligten Personen.
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3. Geschwindigkeit des Feedbacks (,,lmmediacy of feedback®): Die Fahigkeit eines
Medium, dem Nutzer eine schnelle Riickmeldung zu erméglichen.

4. Uberarbeitbarkeit (,Rehearsability): Das AusmaB, das ein Medium dem Sender
die Uberpriifung und Anderung einer Nachricht ermdglicht.

5. Wiederverwertbarkeit (,Reprocessability): Die Moglichkeit einer Wiederverwen-
dung und Weiterverarbeitung von empfangenen Nachrichten.

Bei den Gruppenfunktionen als dritten Aspekt rekurrieren Dennis und Vala-
cich auf die TIP-Theorie (vgl. McGrath 1991), die davon ausgeht, dass Grup-
pen in sozialen und organisatorischen Systemen eingebettet sind und drei
unterschiedliche Funktionen erfiillen:

1. Proauktionsfunktion (,production function“): Das Ergebnis, welches die Gruppe
im Kontext der Organisation produziert, z.B. die Losung eines gegebenen Prob-
lems.

2. Gruppenwohlbefinden (,group well-being®): Der Zustand der Gruppe als intakte
soziale Verbindung, z.B. aufgrund von akzeptierten Rollen und Verhaltensnor-
men (vgl. Kapitel 2.3.2.3).

3. Mitgliederunterstiitzung (,member-support“): Beschreibt die Moglichkeit sowie
den Umfang, wie Individuen in die Gruppe integriert werden, z.B. aufgrund be-
stimmter Beziehungen zu anderen Mitgliedern.

Dennis und Valacich greifen drei Faktoren Kommunikationsprozesse, Me-
dieneigenschaften und Gruppenfunktionen auf, setzen sie miteinander in
Beziehung und formulieren neun Hypothesen zur Medienwahl, wie sie auch
in Abbildung 5 dargstellt werden (vgl. Dennis/Valacich 1999, 7 f., Schwabe
2001, 118 f.):

1. Wenn Konvergenz das Ziel ist, dann sollen Medien mit hoher Synchronizitat (d.h.
schnellem Feedback und geringer Parallelitat) ausgewahlt werden.

2. Wenn Informationsiibermittlung im Vordergrund steht, dann sind Medien mit
niedriger Synchronizitat (d.h. hoher Parallelitdt und langsamen Feedback) zu be-
vorzugen

3. Die Symbolvarietdt eines Medium beeinflusst die Gruppenleistung nur dann,
wenn die bendtigten Symbole nicht vorhanden sind.

4. Medien mit hoher Uberarbeitbarkeit sind vorzuziehen.

5. Wenn Informationsiibermittlung das Ziel einer Gruppenarbeit ist, dann sind Me-
dien mit hoherer Wiederverwendbarkeit zu wahlen.

6. Etablierte Gruppen mit etablierten Normen (vgl. Kap. 2.3.2.3) benétigen eine ge-
ringe Synchronizitat

7. Langer zusammenarbeitende Gruppen bendtigen seltener Medien mit hoher
Synchronizitadt
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8. Neue Gruppen, Gruppen mit neuen Mitgliedern oder ohne feste Normen bendti-
gen haufiger Medien mit hoher Synchronizitat

9. Neue Gruppen, Gruppen mit neuen Mitgliedern oder ohne feste Normen engagie-
ren sich mehr in sozialen Kommunikationsaktivitaten und bevorzugen Medien,
die einen Symbolsatz mit grofRer sozialer Prdasenz bereitstellen.

Divergenz (Informationsiibermittlung) Konvergenz (Diskurs)
Symbol- Produktion Individuum | Gruppe Produktion Individuum ‘ Gruppe
varietit gruppenabhingig gruppenabhangig
Produktion ‘ Individuum ‘ Gruppe Produktion | Individuum Gruppe
Parallelitat
Produktion ‘ Individuum ‘ Gruppe Produktion | Individuum Gruppe
Feedback
Uberarbeit- Produktion ‘ Individuum ’ Gruppe Produktion Individuum Gruppe
barkeit
Wiederver- Produktion ‘ Individuum ‘ Gruppe Produktion ‘ Individuum Gruppe
wertbarkeit Zwischenmiedrigund hoch

Abbildung 5: Notwendige Medieneigenschaften in Abhdngigkeit von benotigten Kom-
munikationsprozessen und Gruppenfunktion nach Dennis/Valacich 1999 (in Anlehnung
an Schwabe 2001, 119).

Aus diesen Thesen leitet Schwabe folgende konkrete Gestaltungsempfeh-
lungen fiir die Medienwahl in computerbasierter Kollaboration und Koope-
ration ab (vgl. Schwabe 2001, 124 f.; Piitz 2007, 65).

1. Zu Beginn eines Projektes sollte hdufig synchron zusammengearbeitet werden,
bis sich gemeinsame Normen etabliert haben.

2. Nachdem Gruppennormen existieren ist fiir konvergente Prozesse eine synchro-
ne Kommunikation erforderlich.

3. Asynchrone Medien eigenen sich besser fiir Prozesse der Informationsiibermitt-
lung.
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Dennis und Valacich fassen ihre Theorie wie folgt zusammen:

We believe that the key to effective use of media is to match media capa-
bilities to the fundamental communication processes required to per-
form the task. [...] Thus choosing one single medium for any task may
prove less effective than choosing a medium or set of media which the
group uses at different times in performing the task, depending on the
current communication process (convey or converge). Media switching
may be most appropriate.(Dennis/Valacich 1999, 9, Hervorhebung
durch den Verfasser)

Der hohe Nutzen der Media-Synchronicity-Theorie besteht damit in einer
individuellen Hilfestellung bei der Nutzung von Medien in Abhdngigkeit
vorhandener Umgebungsvariablen. Dabei steht die die Praferenz fiir be-
stimmte Medien, sondern die vom konkreten Lernprozess abhangige und
flexible Auswahl addquater Werkzeuge im Vordergrund.

Damit gibt die Media-Synchronicity-Theorie entscheidende Anhaltspunkte
zur didaktisch begriindeten Auswahl bei der Gestaltung von kooperativen
und kollaborativen Lernarrangements mit Social Software (vgl. Schwabe
2004, 266).

3.3 Computerbasiertes kooperatives und kollaboratives
Lernen (CSCL)

Viele der im Kapitel 3.1 vorgestellten Ansdtze computerunterstiitzten Ler-
nens und Lehrens sowie die damit verbundenen Hoffnungen konnten sich
in der Praxis nicht erfiillen und sind ,,auf dem bildungstechnologischen
Friedhof gelandet” (Wessner 2001, 193). Als Reaktion auf eine zu starke Fo-
kussierung technischer Aspekte wurde versucht, die Erkenntnisse aus den
Forschungen zum kooperativen und kollaborativen Lernen (vgl. Kap. 2) mit
einzubeziehen und die Rolle von Mitlernen auch in computerbasierten
Szenarien verstdrkt zu berilicksichtigen.

Als Oberbegriff fiir den aus dieser Uberlegung heraus entstandenen For-
schungsbereich hat sich der Begriff des Computer Supported Cooperati-
ve/Collaborative Learning (CSCL) etabliert. Dabei fehlt allerdings eine ein-
heitliche Terminologie, da z.B. nicht eindeutig geklart ist, ob mit dem zwei-
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ten C nun das kooperative oder kollaborative Lernen gemeint ist (vgl. Kap.
2.4) und zusatzlich noch weitere Auslegungen wie ,,competitiv® oder ,,con-
versational“ existieren (vgl. Koschmann 1996; Koschmann et al. 2002). Fiir
den Kontext dieser Arbeit soll CSCL daher zunachst ganz allgemein ver-
standen werden als ,,Einsatz von Informatiksystemen (vernetzte Computer
und Software) zur Unterstiitzung des kooperativen Lernens* (Haake et al.
2004, 2), wobei die in Kap. 2.4 beschriebene mogliche Abgrenzung zum
kollaborativen Lernen zundchst unberiicksichtigt bleibt, um das For-
schungsfeld des empirischen Teils nicht unnétig friih einzugrenzen.

Aufgrund des stark mulitdisziplindr geprdgten Forschungsfeldes und den
daraus resultierenden unterschiedlichen Ansadtzen und Modellen (vgl. Bloh
2002, 150) soll CSCL zuerst in einem allgemeinen Kontext des E-Learnings
verortet werden. Anschlieffend folgt der Versuch einer Klassifikation von
CSCL-Umgebungen, um die in der universitdren Praxis verwendeten Syste-
me korrekt einordnen zu kdnnen. Die in den Kapiteln 2.1 und 2.3.2.5 aufge-
fliihrten Vor- und Nachteile des kooperativen und kollaborativen Lernens
werden danach um speziell fiir CSCL relevante Aspekte erganzt, welche aus
dem Computereinsatz und den dabei stattfindenden Kommunikationspro-
zessen resultieren (vgl. Kap. 3.2.2).

3.3.1 Verortung des CSCL im E-Learning

Haake et al. (2004) sehen in Anlehnung an Grudin (1994) die Raum-Zeit-
Matrix als Moglichkeit einer grundlegende Klassifikation computerbasierter
Kooperation. Dabei wird der bereits beschriebene Aspekt der (A-
)Synchronitdt aufgegriffen und beriicksichtigt, dass CSCL (insbesondere im
Gegensatz zum klassischen kooperativen und kollaborativen Lernen) nicht
nur am gleichen Ort und zu gleicher Zeit (synchron), sondern insbesondere
an verschiedenen Orten zu unterschiedlichen Zeiten (asynchron) stattfin-
den kann (vgl. Haake et al 2004, 2).
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Gleicher Ort (Ko-Prasenz) Unterschiedliche Orte
z. B. Computergestiitztes

Gleiche Zeit (synchron) ) z.B. Televorlesung
Klassenzimmer

Verschiedene Zeit (asynch-
) z.B. Schwarzes Brett z.B. Diskussionsforum
rony,

Tabelle 16: Raum-Zeit-Matrix fiir CSCL (Haake et al. 2004, 2)

Hinze fiihrt ebenfalls die in Tabelle 16 dargestellte Moglichkeit einer Ko-
Prasenz der Teilnehmer an, geht im Rahmen von E-Learning-Szenarien aber
eher von Ausnahmesituationen aus, da ,im Normalfall die Kooperation
beim CSCL zwischen Lernenden an verschiedenen Orten [verlduft]* (Hinze
2004, 17). Zusatzlich zu der im Kapitel 3.2.2 erlduterten Zeitkomponente
flihrt er noch weitere Aspekte an. Dabei verortet er den Begriff CSCL im Be-
reich des betreuten Online-Lernens, bei dem zwar auch synchron, aber
hauptsachlich asynchron kommuniziert wird (vgl. ebd.). Abbildung 6 ver-
deutlicht diese Verortung von CSCL im E-Learning.

synchron
Tele-Teaching

asynchron

Hybride Formen Tele-Leaming

point-to- o . )
) multipoint synchron asynchron online offline
point
) ) ) Nicht
rezeptiv interaktiv

CSCL

kooperierend
kooperierend

Abbildung 6: Verortung von CSCL im E-Learning (in Anlehnung an Hinze 2004, 16, Her-
vorhebungen durch den Verfasser)

Auch Kerres und Jechle beschreiben das internetbasierte Lernangebot ,,ko-
operatives Telelernen® als Folge von Entscheidungen fiir die Kriterien ,,a-
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synchron® und ,betreut”, bei dem mehr als zwei Personen miteinander
kommunizieren (vgl. Kerres/Jechle 2002; Kapitel 3.2.2).

Diesen Ansatzen folgend wird CSCL im Rahmen dieser Arbeit verstanden
als internetbasiertes und betreutes kooperatives und kollaboratives Lernen
an verschiedenen Orten, welches vorwiegend, aber nicht notwendigerwei-
se, auf asynchroner Kommunikation basiert. Damit bleiben Szenarien aus-
driicklich unberiicksichtigt, in denen ausschliefilich synchron oder an iden-
tischen Orten, nicht internetbasiert oder unbetreut kommuniziert und ko-
operiert wird. Diese ist im Sinne der Fragestellung, da Social Software a
priori internetbasiert und vorwiegend asynchron eingesetzt wird (vgl. Kapi-
tel 3.4) und Hochschullehre als betreutes Lernen angesehen werden kann
(vgl. Kapitel 4).

Ausgehend von dieser Verortung und zusatzlich zur Raum-Zeit-Matrix kann
der Einsatz von CSCL nach weiteren Dimensionen differenziert werden (vgl.
Wessner 2001, 203 f.; Haake et al. 2004, 3, Hinze 2004, 17).

1. Symmetrie: Befinden sich alle Beteiligten auf einem vergleichbaren Wissensni-
veau, so kann von symmetrischem CSCL gesprochen werden. Bei einem deutli-
chen Wissensgefille handelt es sich um asymmetrisches CSCL.

2. Direktivitdt: Gibt an, wie stark die Gruppe angeleitet und betreut wird oder weit-
gehend selbstorganisiert und autonom handelt.

3. Dauer: Beschreibt die geplante Zeitspanne der Zusammenarbeit. Persistente
Gruppen bestehen iiber einen langeren Zeitraum (z.B. tiber Monate und Jahre),
transiente Gruppen werden spontan gebildet und l6sen sich schneller wieder
auf.

4. Ziel: Unterscheidet, ob am Ende des Lernprozesses individuell Wissen entstan-
den sein soll, oder die Gruppe als Ganzes dariiber verfiigen soll

5. Gruppengrofie: Bestimmt, wie viele Personen beim CSCL beteiligt sind wobei von
Lernpaaren bis potentiell beliebig vielen Mitgliedern alles denkbar ist*®,

*® Dies widerspricht offensichtlich den Erkenntnissen aus Kapitel 2.3.2.2, in dem von
einer optimalen Gruppengrofie von maximal zehn Personen ausgegangen wird. Diese
Angaben lassen sich allerdings nicht direkt vergleichen, da z.B. Hinze die Moglich-
keit anfiihrt, aus mehreren Kleingruppen ein Plenum zu bilden (vgl. Hinze 2004, 127
f.). Bei einer Kombination mehrerer Plenen sind Szenarien mit beliebig vielen Grup-
penmitgliedern denkbar, welche allerdings nur computerbasiert und asynchron or-
ganisiert werden kénnen.
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Diese Dimensionen dienen urspriinglich der Auswahl von ,,Konzepten, Me-
thoden und Werkzeugen“ (Haake et al. 2004, 3) fiir ein konkretes Anwen-
dungsszenario. Im Kontext dieser Arbeit liefern sie hilfreiche Aspekte zur
Bewertung des kooperativen und kollaborativen Einsatzes von Social Soft-
ware und werden als Auswertungshilfe im empirischen Teil verwendet.

3.3.2 Klassifikation von CSCL-Umgebungen

Fiir das Lehren und Lernen innerhalb von CSCL-Szenarien kommt eine Viel-
zahl unterschiedlicher technischer Systeme zum Einsatz. Fiir eine systema-
tische Betrachtung schlagen Pfister und Wessner zwei Klassifikationskrite-
rien vor: Den Grad der Realisierung spezieller kooperativer Methoden sowie
den Grad der Integration verschiedener Werkzeuge in die Lernumgebung
(vgl. Pfister/Wessner 2001). Daraus resultiert eine Klassifikation von CSCL-
Umgebungen, wie sie in Tabelle 17 dargstellt ist.

Niedrige Methodenrealisation Hohe Methodenrealisation
(methodisch unstrukturiert) (methodisch strukturiert)
Kommunikations- und Arbeitssys- Methodenbasierte Kooperations-
teme, z.B. werkzeuge, z.B.

Niedrige

) * NetMeeting e CSILE

Integration
e BSCW
® Teamwave
Integrierte Lernplattformen z.B. Integrierte methodenbasierte Platt-

Hohe e Blackboard formen, z.B.

Integration e Moodle o |3
¢ Drupal * McBagel

Tabelle 17: Klassifikation von CSCL-Umgebungen (in Anlehnung an Pfister/Wessner
2001; Bloh 2002); modifiziert und ergdnzt durch den Verfasser)

Wahrend methodisch strukturierte Systeme nach Bloh eine ,instruktions-
technologisch-orientierte Perspektive“ (Bloh 2002, 151) einnehmen, be-
trachten methodisch unstrukturierte Systeme CSCL aus einer ,Lernnetz-
werk-orientierte Perspektive“ (ebd.). Wie im Kapitel 3.4 herausgearbeitet
wird, basiert Social Software sehr stark auf einer Vernetzung der Nutzer
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und gibt kein spezielles methodisches Vorgehen vor. Daher beschrankt
sich die folgende Betrachtung auf die fiir den Kontext der Arbeit relevanten
und in der Tabelle hervorgehobenen Formen mit einer niedrigen Methoden-
realisierung ,,Kommunikations- und Arbeitssysteme“ sowie ,Integrierte
Lernplattformen®.

Kommunikations- und Arbeitssysteme

Die Verwendung von generischen Umgebungen ermdoglicht im Wesentli-
chen die synchrone und asynchrone Kommunikation der Nutzer (vgl. Kapi-
tel 3.2.2) zu kooperativen und kollaborativen Zwecken. Aufgrund unter-
schiedlicher Eigenschaften miissen diese zuvor ausgewahlt, konfiguriert
ggf. sinnvoll miteinander kombiniert werden. Da es sich aber in der Regel
um nicht speziell dafiir entwickelte Werkzeuge handelt (vgl. Wessner
2001), miissen in der Praxis Kompromisse eingegangen werden.

Integrierte Lernplattformen

Lernplattformen oder Learning Management Systeme (LMS)*° vereinigen
die in Kapitel 3.2.2 dargstellten Werkzeuge und stellen weitere Funktionen
zur Verfligung. Dabei konnen folgende fiinf Funktionsbereiche unterschie-
den werden (vgl. Baumgartner et al. 2002, 26 ff.; Appelt 2004; Schulmeis-
ter 2005, 12):

Darstellung von Kursinhalten, Lernobjekten und Medien

Synchrone und asynchrone Kommunikationswerkzeuge (vgl. Kapitel)
Werkzeuge zur Erstellung von Aufgaben, Ubungen und Tests/Priifungen
Evaluations- und Bewertungshilfen

Administration (z.B. von Lernenden, Inhalten, Lernfortschritten, Terminen)

S O N

Diese integrierten Systeme sind zwar ebenfalls nicht speziell im Hinblick
auf den Einsatz innerhalb von CSCL-Szenarien konzipiert worden, kénnen
aber insbesondere aufgrund ihrer Funktionsvielfalt und die fiir umfangrei-
che Szenarien notwendigen Evaluationshilfen und Administrationswerk-

29 Schulmeister fiihrt eine Reihe alternativer und erganzender Begriffe an, die aber nicht
»uberschneidungsfrei und konsistent“ (Schulmeister 2005, 13) sind und daher als
»nicht sehr hilfreich“ (ebd., 15) beurteilt werden konnen (vgl. ebd., 11-16). Schulmeis-
ter folgend wird im Folgenden die Begriffe ,,Lernplattform* bzw. ,,LMS* synonym und
als Oberbegriff fiir solche Systeme verwendet.
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zeuge gut fiir die Gestaltung von kooperativen und kollaborativen Arran-
gements genutzt werden (vgl. ebd.). Allerdings ist zu beachten, dass sich
der Lehrende ausfiihrlich mit der didaktischen Gestaltung solcher Systeme
befassen sollte, da eine ,,explizite Unterstiitzung verschiedener kooperati-
ver Lernmethoden [..] in derartigen Systemen nicht vorgesehen [ist]“
(Wessner 2001, 210) und diese somit vom Lehrenden selbst geplant und
umgesetzt werden muss.

3.3.3 Potentiale beim CSCL

Mogliche Vorteile beim CSCL kdnnen sich zum einen durch den Einsatz von
technischen Systemen (gegeniiber klassischem kooperativen und kollabo-
rativen Lernen) und zum anderen durch eben diesen kooperativen Einsatz
(im Vergleich zum eher rezeptiven E-Learning) ergeben. In Abhangigkeit von
der jeweiligen Perspektive werden eine Reihe von Potentialen genannt, die
von Lehrenden bei der Gestaltung von kooperativen Lernarrangements mit
Social Software bedacht und genutzt werden kénnen. (vgl. Hron et al.
2002; Piitz 2007; Hinze 2004, Dresing 2007)

Hohere Motivation

Aufgrund der intensiveren Auseinandersetzung mit den Inhalten sowie dem
Austausch mit weiteren Gruppenmitgliedern und die wahrgenommene Zu-
gehdorigkeit zur Gruppe sind die Lerner nachhaltig in den Lernprozess invol-
viert. Dies fiihrt zu einer h6heren Motivation (vgl. Hinze 2004, 37) und zu
einer aktiveren Verarbeitung (vgl. Hron et al. 2002, 85).

Potential verbesserter Distribution

In Kapitel 3.2.1 wurde bereits beschrieben, dass der Einsatz von E-Learning
eine umfangreiche Informationsdistribution zwischen allen Beteiligten er-
laubt. Piitz fiihrt an, dass dadurch eine verbesserte Materialverteilung und -
verwaltung im Vergleich zu herkbmmlichen kooperativen Lernarrangements
ermoglich wird und so einerseits die Koordination und andererseits die Ab-
stimmung von kooperativen Lernprozessen erleichtert wird (vgl. Piitz 2007,
111 f.).
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Erwerb zusdtzlicher Kompetenzen

Wie beim herkémmlichen kooperativen und kollaborativen Lernen ist auch
beim CSCL die Forderung von sozialer Kompetenz ein zentraler Lernaspekt
(vgl. Hinze 2004, 37 ff.). Dariiber hinaus werden wichtige Schliisselqualifi-
kationen wie Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit sowie Medien-
kompetenz vermittelt (vgl. Hron et al. 2002, 86).

GrofBlere Informationsmenge, objektive Betrachtung, Synergieeffekte

CSCL findet in Gruppen statt, in denen jedes Mitglied individuelles Vorwis-
sen in Bezug auf Fakten und Handlungen mit in den Lernprozess bringt (vgl.
Kapitel 2.3.1.3) Diese Heterogenitdt ermdglicht multiple Perspektiven, die
zu Synergieeffekten und einer objektiveren Betrachtung fithren kann (vgl.
Hinze 2004, 39).

Verbesserte Reflexionsmoglichkeiten

Da CSCL im Wesentlichen asynchron durchgefiihrt wird (vgl. Kapitel 3.3.1),
sind Aufgaben und Fragen, aber auch Lésungen und Antworten jederzeit fiir
alle Beteiligten abrufbar. Dieses schafft nach Piitz nicht nur Transparenz im
Lernprozess, sondern ermdglicht eine intensivere Auseinandersetzung mit
den Inhalten sowie einer verbesserten Reflexionsmoglichkeit. Insbesonde-
re im Vergleich zum traditionellen kooperativen Lernen ist dies ein ent-
scheidender Vorteil, da jeder Teilnehmer die erarbeiteten Inhalte individu-
ell nachbereiten kann.

Metakognition

Das bereits in Kapitel 2.3.1.3 dargestellte Metakognition (Wissen und Kon-
trolle) muss beim CSCL nicht mehr alleine durch das Individuum geleistet
werden, sondern kann zumindest in Teilen durch die anderen Gruppenmit-
glieder erfolgen. Diese gemeinsame Lernplanung und Lernkontrolle wird
ebenfalls als Vorteil beim CSCL angefiihrt (vgl. Hron et al. 2002, 86).
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3.3.4 Probleme beim CSCL

Neben den bereits im Kapitel 2.3.2.5 im Kontext von Gruppenprozessen er-
orterten allgemeinen Probleme beim kooperativen Lernen kann es bei CSCL
zu folgenden Hemmnissen kommen, welche hauptsachlich auf die in der
Raum-Zeit-Matrix-Klassifikation beschriebenen Zeit- und Ortsunabhdngig-
keit (vgl. Kap. 3.3.1) sowie die allgemeinen Nachteile computervermittelter
Kommunikation zuriickzufiihren sind (vgl. Hesse et al 1997; Wessner 2001,
Bloh 2002, Hinze 2004, 41 ff.).

Mangel an sozialer Priasenz

Wenn unabhdngig von einem bestimmten Ort gelernt wird, dann tritt die
personliche (,face-to-face”) Kommunikation in den Hintergrund. Dadurch
wird vorwiegend textbasiert kommuniziert und es fehlen zusatzliche Ver-
standigungskandle wie Gestik, Mimik oder Betonungen (vgl. Hinze 2004,
41). Auch wird es schwerer fiir alle Beteiligten, die fiir die Gruppenbildung
wichtige Strukturen (vgl. Kapitel 2.3.2.3) zu erkennen, da auch z.B. Status-
informationen wegfallen und so ein ,,dysfunktionales soziales Verhalten*
(Hinze 2004, 41) entstehen kann.

Einschrankungen in der Gruppenkoordination

Die Unabhdngigkeit von Zeit sowie die hdufig fehlende Prasenz erschwert
die inhaltliche, funktionale und zeitliche Abstimmung, welche die Koordi-
nation der Gruppe einschréankt (vgl. Bloh 2002). Wessner erganzt, dass die
in face-to-face-Umgebungen bekannten Koordinationsmechanismen nicht
uneingeschrankt auf CSCL-Szenarien iibertragbar sind und nennt Ansatze,
dieses Problem durch den Einsatz kiinstlicher Intelligenz zu l6sen (vgl.
Wessner 2001, Hoppe 1995, Hoppe/Ploetzner 1999), die fiir eine didakti-
sche Gestaltung von Lernarrangements aber nicht relevant sind.

Mangelnde Abstimmung iiber den gemeinsamen Wissenshintergrund

Fiir eine effektive Kooperation und Kollaboration miissen sich alle Beteilig-
ten die gemeinsamen Wissenshintergriinde bzw. Differenzen in Bezug auf
Personen, Kenntnisse, Fdhigkeiten, Einstellungen und Verstehen des
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Kommunikationspartners bewusst machen (vgl. Bloh 2002). Clark und
Schaefer bezeichnen dieses gegenseitige Verstehen als ,,Grounding®, wel-
ches darauf basiert, dass ein Lerner herauszufinden versucht, ob sein Ge-
geniiber die Botschaft verstanden hat: ,,the speaker and addressees mutu-
ally believe that the addressees have understood what the speaker meant
to a criterion sufficient for current purpose® (Clark/Schaefer 1987, 20). Da-
bei sind drei Signale entscheidend fiir das gegenseitige Verstandnis (vgl.
Clark/Brennan 1991, 131 ff.):

1. Verbale und non-verbale Riickmeldungen (,back-channel responses®), z.B.
durch Nicken

2. Aufforderung zur Initiierung eines Rednerwechsels (,initiation of the relevant
next turn®), z.B. durch aktives Fragen

3. Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit (,,continued attention*), z.B. durch direk-
ten Augenkontakt

Hinze fiihrt folgende Probleme fiir ein funktionierendes Grounding bei der
computervermittelten Kommunikation auf (vgl. Hinze 2004, 42 f):

1. Mangelnde Sichtbarkeit nonverbaler Signale

2. Fehlende Simultanitdt, sodass die o.g. Signale nicht ohne Zeitverzégerung ge-
sendet bzw. empfangen und somit auch nicht beachtet werden kénnen

3. Kiinstliche Simultanitat, da einige Systeme eine erneute Kommunikation erst zu-
lassen, sobald die empfangene Nachricht als bearbeitet oder gelesen markiert
wurde

4. Beeinflussung der Sequenz bei asynchroner Kommunikation, da man im Unter-
schied zu face-to-face-Situationen nicht weif}, ob und durch wen der Gesprachs-
partner in der Zwischenzeit beeinflusst wurde

Uberangebot an Information

Beim CSCL existieren vielfaltige Moglichkeiten, auf bestehende Informatio-
nen zu verweisen oder neue zu erzeugen. Wenn diese Gelegenheiten aus-
genutzt werden, z.B. durch eine hohe Nachrichtenzahl und —lange oder ei-
ner Vielzahl von Informationsquellen kann es zu einem Uberangebot an
Informationen kommen (vgl. Hinze 2004, 43; Bloh 2002). Dresing schlagt
vor, Diskussionsmoglichkeiten auf die jeweilige Gruppe zu beschranken,
Aufgabenstellungen und Quellen erst bei Bedarf freizugeben (vgl. auch
Kap. 3.2.1) und der Gruppe die Moglichkeit zu geben, Beitrage eigenstandig
bearbeiten oder l6schen zu kdnnen (vgl. Dresing 2007, 109).
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Fehlende Nachrichtenverbundenheit

Insbesondere innerhalb von asynchroner Kommunikation kann es aufgrund
von unzureichenden inhaltlichen und zeitlichen Beziigen zu Storungen der
tblichen Kommunikationszyklen kommen (vgl. Hinze 2004, 43; Hes-
se/Giovis 1997). Dieses kann zur Folge haben, dass Antworten der Bezug
zur Frage fehlt, Fragen doppelt oder sogar gar nicht beantwortet werden.

3.4 Web 2.0 und Social Software

Um die Einsatzmdglichkeit von Social Software fiir das Lehren und Lernen
beurteilen zu kénnen, darf sich die Betrachtung nicht auf padagogisch-
didaktische Aspekte beschranken. Daher sollen im Folgenden die mit dem
Begriff Web 2.0 verbundenen Verdnderungen sowie ausgewdhlte techni-
sche Begriffe erldutert werden. Anschlief3end wird eine Taxonomie des Beg-
riffs Social Software vorgestellt und direkt mit Einschdtzungen zum jeweili-
gen Bildungspotential erganzt.

3.4.1 Grundannahmen

Seit der ersten zivilen Nutzung des Internets (vgl. Kap. 3.2) lassen sich
deutliche Veranderungen im Bereich der Netzinhalte und der einem standi-
gen Wandel unterlegenen Rolle des Nutzers feststellen (vgl. Grob/Vossen
2007).

In erster Linie wird dem Web 2.0%° eine veranderte Nutzung und Wahrneh-
mung von Seiten der Nutzer zugeschrieben. Statt wie bisher nahezu aus-
schlieilich als (passiver) Konsument aufzutreten, ist es dem so genannten
Prosumer® aufgrund neuerer Technologien im Web 2.0 vergleichsweise
leicht moglich, Inhalte selber zu erstellen, zu verandern und anderen Per-

3° Bei dem Begriff ,Web 2.0* handelt es sich um die in der Softwareentwicklung geladu-
fige Methodik verschiedenen Versionen eines Programms ansteigende Nummern zu-
zuordnen. Dabei stehen Veranderungen bei der Nachkommastelle in der Regel fiir
kleinere Fortschritte wie beispielsweise Fehlerkorrekturen. Von grofierer Tragweite
und von bedeutenden Veranderungen gegeniiber der Vorgangerversion ist hingegen
auszugehen, wenn die Ziffer vor dem Komma sich verandert (vgl. Beh-
rendt/Zeppenfeld 2008).

3t Kofferwort aus Producer und Consumer
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sonen zur Verfiigung zu stellen. Der Begriff ,,user generated content® be-
zeichnet dabei die Produkte von Prozessen, bei denen die Nutzer zu In-
haltsproduzenten und -anbietern werden.
Mit Web 2.0 werden eine ganze Reihe neuer Technologien oder Anwen-
dungen verbunden, die fiir eine neue Dynamik im Internet sorgen. Es
entstehen neuartige Produkte und Geschdftsmodelle. Die Schlagworte
lauten etwa Wikis, Weblogs und Podcasts, es geht um RSS-Feeds, AJAX

und Portlets und — ganz wesentlich — um social software, tagging und
user generated content. (Kerres/Nattland 2007, 39)

3.4.2 Technik
AJAX

Die AJAX (,,Asynchronous JavaScript and XML“) vereint bereits zuvor be-
kannte Techniken, erweitert die Moglichkeiten, sich im Internet aktiv zu be-
teiligen und hat sich als eine Art Sammelbegriff fiir eine neuartige Form der
Webseiten-Architektur etabliert (vgl. (vgl. Alby 2008, 145). Vor dem Einsatz
dieser Technologie wurden Internetseiten statisch erzeugt, d.h. im Falle ei-
ner Nutzerinteraktion wurde eine Anfrage zum Server geschickt, die einge-
gebenen Daten verarbeitet und als Ergebnis eine neue Seite komplett zum
Nutzer zuriickgeschickt. Dieses hat bei intensiver Nutzung und mehrfacher
Ausfiihrung zu unangenehmen Wartezeiten gefithrt (vgl. Blumau-
er/Pellegrini 2009, 75). Mit AJAX war es erstmals moglich, dass nicht die
gesamte Seite, sondern lediglich der jeweils zu aktualisierenden Teil neu
geladen werden muss (vgl. Behrendt/Zeppenfeld 2008, 56). Aus techni-
scher Sicht mag AJAX eine geringfligige technische Weiterentwicklung und
Kombination von z.T. existierenden Anwendungen sein, kann allerdings als
Voraussetzung fiir eine breite Beteiligung der bisher passiven Konsumen-
ten gesehen werden, da diese Technologie diesen erst ermoglichte, sich
aktiv als Produzenten und Anbieter von selbst erstellen Inhalten zu betéti-
gen und dabei einen grof’eren Personenkreis ohne technisches Spezialwis-
sen zu erreichen.
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RSS

Zwar ist die Bedeutung der Abkiirzung uneinheitlich32, die grundsatzliche
Funktionsweise aber identisch. RSS ermdoglicht einen unkomplizierten und
automatisierten Austausch von Informationen unterschiedlicher Internet-
seiten, sodass beliebige Inhalte in unterschiedliche Oberflachen integriert
werden kdnnen.

In der Regel kdnnen so zur Verfligung gestellte Informationen mit einem
Mausklick auf ein spezielles Symbol abonniert werden. Anstelle eines re-
gelmaBigen Besuchs der betreffenden Seite wird der Nutzer nun mittels
RSS-Feed regelmafig iiber erfolgte Verdnderungen informiert (vgl. Beh-
rendt, Zeppenfeld, 2008, 69)

Social Tagging

Eine weitere wichtige Moglichkeit der Nutzerbeteiligung ist die Fahigkeit
der User, gewisse Bestandteile eine bestimmte Bedeutung zukommen las-
sen zu konnen. Mit Hilfe des Social Tagging werden Inhalte (z.B. Texte, Bil-
der oder Videos) mit Schlagworten (,,Tags*) versehen, welche keiner vorge-
gebenen Regel (z.B. Bibliothekskatalogen 0.4d.) folgen miissen und frei ver-
geben werden. Urspriinglich fiir eine persdnliche Verwaltung von Ressour-
cen gedacht, lassen sich Tags auch mit anderen Nutzern teilen, sodass
neue Nutzungsperspektiven entstehen.

Aus dieser individuellen Wissensstrukturierung entsteht jedoch gleich-

zeitig auch eine kooperative Komponente der Zusammenarbeit: Es ent-

stehen soziale Effekte im Tagging aus dem Tagging selbst. Nutzer/innen

finden Gleichgesinnte durch die Vergabe derselben oder dhnlicher Tags.

Im Idealfall bilden sich einfache erste Formen virtueller Gemeinschaften

an den getagten Ressourcen. Mit Hilfe von Tags kann nicht nur auf die

Ressourcensammlungen anderer Personen zugegriffen werden; viele

Tagging-Dienste bieten ergdnzend auch eine Kontaktverwaltung und
ermdglichen die Bildung von Gruppen. (Gaiser et al. 2008, 11).

Wird diese Form von Indexierung von vielen Usern genutzt kénnen dabei
Sammlungen von Schlagwortern mit entsprechenden verlinkten Inhalten

32 Abhdngig von der Version ,,RDF Site Summary“, ,Really Simple Syndication® oder
»Rich Site Summary“ (vgl. Behrend, Zeppenfeld 2008, 67)
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entstehen. Diese werden ,,Folksonomien“33 genannnt und zeichnen sich
im Gegensatz zu durch eine Instanz vorgegebenen und zumeist hierar-
chisch organisierten Taxonomien dadurch aus, das alle Schlagwdorter prin-
zipiell auf einer Ebene abgelegt werden (vgl. Alby 2008, 127). Durch spe-
zielle Awareness-Mechanismen wie der Tag-Cloud, bei der hdufig vergebe-
ne Tags grofer dargestellt werden, bleiben die Schlagwortsammlungen
Ubersichtlich und ermoéglichen ein gemeinsames Verstandnis und Vokabu-
lar der Anwender (vgl. Braun et. al 2008, 164).

3.4.3 Social Software als Teil des Web 2.0

Fiir eine Kategorisierung von Social Software wird im Folgenden auf eine
Taxonomie von Bernhardt und Kirchner zuriickgegriffen (vgl. Bern-
hardt/Kirchner 2007, 57 ff.). Dieser basiert im Wesentlichen auf Uberlegun-
gen von Pollard (2006) sowie Goertz/Heddergott (2006) und legt den Fokus
auf das Bildungspotenzial beim Einsatz der jeweiligen Anwendungen. Dem
Verstandnis dieser Autoren folgend sowie in Abgrenzung zu Baumgartner
(2006) werden unter dem Begriff Social Software im Rahmen dieser Arbeit
gefasst

»alle Asnwendungen, welche im sozialen Sinn das primdre Anliegen zur

Kommunikation und Interaktion mit anderen Personen und/oder das

Sichtbarmachen und Pflegen von erweiterbaren Netzwerken im Internet
ermoglichen und fordern [...].“ (Bernhardt/Kirchner 2007, 56)

Im Vordergrund steht somit das Ziel der Vernetzung bzw. des Austausches
mit anderen Nutzern, welche dhnliche Intentionen verfolgen (vgl. ebd.) und
verdeutlicht zugleich die damit verbundenen Potentiale beim Einsatz in ko-
operativen und kollaborativen Lernarrangements.

Bernhardt und Kirchner kategorisieren die Social Software nach der jeweili-
gen ,funktionalen Kernkompetenzen*“ (Berhardt/Kirchner 2007, 58) und
teilen Social Software und fiinf Bereiche: Online Communication, Social-
Networking, Social Publishing, Social Collaborating und die Hybrids, wel-
che in Abbildung 7 zusammen mit den bekanntesten Anwendungen darge-

33 Kofferwort aus ,,Folks“ und ,,Taxonomy* (vgl. Alby 2008, 127)
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stellt sind. Diese werden im Folgenden kurz beschrieben und anhand von
exemplarischen Beispielen ndher erldutert.

r : )
Social Software
Online Communicating ’ Social Networking
e B
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Abbildung 7: Taxonomieansatz von Social Software (Bernhardt/Kirchner 2007, 58), mo-
difiziert durch den Verfasser

3.4.3.1  Online Communicating

Im Mittelpunkt dieser Kategorie steht der kommunikative und diskursive
Austausch, aber auch die Pflege soziale Kontakte. Wie bereits in Kap. 3.2.2
erldutert, kann dabei zwischen asynchroner (z. B. Audio-Video-
Conferencing, Chats etc.) und synchroner (Forum, E-Mail etc.) Kommunika-
tion unterschieden werden. Das Hauptaugenmerk der Forschung wird auf
die asynchrone Kommunikation gelegt. Ausschlaggebend hierfiir ist die
Kommunikation unter Nutzern, die nicht zeitgleich aktiv sind oder das Pos-
ten von Inhalten an ein disperses und anonymes Publikum. Auch Koch und
Richter fiihren die synchrone Kommunikation unter dem Begriff ,,Instant
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Communication“ an, unter dem sie einen Austausch in Echtzeit verstehen
(vgl. Koch/Richter 2009, 67) Dazu zahlt auch z.B. das ,,Chatten* (vgl. Hipp-
ner 2006, 14), bei dem liber das Internet Texte an einen oder mehrere Emp-
fanger verschickt werden, die ohne Zeitverzdgerung darauf antworten kon-
nen.

Als Vorteil des Online-Communicating wird u. a. die fehlende Konvention
genannt. Verhaltensregeln, wie sie etwa in E-Mails erwartet werden, sind
nicht verpflichtend. So kann viel Zeit gespart werden. Auch kurze (Denk-
)pausen werden nicht als storend empfunden, wie etwa bei Telefonaten. Zu
den Nachteilen gehort die haufig fehlende Archivierbarkeit (vgl.
Koch/Richter 2009, 69).

Examplarisch fiir die Kategorie Online Communicating wird der Microblog-
ging-Dienst Twitter** ndher betrachtet. Dieser ist zum einen die zurzeit pro-
minenteste Plattform mit der hochsten Nutzerzahl und zum anderen exis-
tieren bereits veroffentlichte Versuche, diese Anwendung in die Hochschul-
lehre zu integrieren (vgl. Kerres/Preufller 2009; Grosseck/Holotescu 2008;
Hisserich/Primsch 2010).

Der Microblogging-Dienst Twitter

Mit Twitter kdnnen via SMS, Instant Message oder E-Mail gesendete Bot-
schaften auf einer zentralen Seite publiziert werden. Die maximale Mittei-
lungslange betragt 140 Zeichen und ist somit fast so lang, wie eine SMS
(160 Zeichen). Sie richten sich entweder ,,an alle“ oder an ausgewahlte
Personen. Die Empfanger miissen dabei weder auf derselben Plattform an-
gemeldet sein noch muss derselbe Internetbrowser verwendet werden. Das
Senden und Empfangen der Nachrichten kann auch iiber andere Endgerdte
erfolgen (z. B. Mobiltelefon).

Ein bedeutender Aspekt ist nach Kerres und PreuBler ist die Netzwerkbil-
dung innerhalb der Plattform. So kénnen die Nutzer die Eintrdge von ande-
ren Mitgliedern (die sogenannten , Tweets®) abonnieren und stets die aktu-
ellen Mitteilungen der erwiinschten Nutzer verfolgen. Ist die Anzahl sehr

3 http://www.twitter.com (12.6.2010)
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hoch, helfen Software-Clients, mit deren Hilfe der Nutzer Filter erstellen
kann. Es ist somit moglich beispielsweise Nachrichten mit bestimmten
Schlagworten gezielt zu beziehen. Die Nachrichten bleiben dauerhaft les-
bar, so dass es jedem Nutzer selbst liberlassen bleibt, ob und wann er
antwortet (vgl. Kerres/PreuBler 2009).

Neben Privatpersonen nutzen auch Unternehmen, Organisationen und Poli-
tiker Twitter, beispielsweise der amerikanische Prdsident Barack Obama in
seinem Wahlkampf. Die Nutzungsmotive variieren trotz begrenzter Zei-
chenmenge. Wahrend die einen permanent ihre Tatigkeiten verdffentlichen,
nutzen andere die Plattform lediglich, um Links und kurze Informationen zu
senden. Zu den wichtigsten Nutzungsmotiven von Twitter zahlen Kerres
und Preufiler das Suchen von Menschen mit dhnlichen Interessen, die
Neugierde, was andere Menschen gerade machen, das Bediirfnis nach so-
zialer Anerkennung und Achtung sowie der schnelle Austausch von Infor-
mationen und Neuigkeiten. Die Reputation driickt sich liber die Anzahl der
Nutzer aus, die die Beitrdge abonniert haben (vgl. ebd., 3 ff.).

3.4.3.2 Social Networking

Soziale Online Netzwerke sind Anwendungen, die Nutzern eine Selbstdar-
stellung im Internet mittels eigenen Profils ermdglichen. Dabei kénnen sie
sich mit anderen Personen vernetzten, um so neue soziale Kontakte zu
kniipfen oder bestehende aufrecht zu erhalten. (vgl. Berhardt/Kirchner
2007, 60 f.). Bekannte Beispiele sind im privaten Bereich facebook®> oder
StudiVZ3® und im beruflichen Kontext Xing® oder LinkedIn3® (vgl. Pferdt
2007, 152).

Das Konzept vieler Online Communities ist dhnlich: Der Nutzer registriert
sich mittels soziodemografischer Daten auf der Plattform, erstellt ein per-
sonliches Profil (meist mit Foto), kann nach Personen suchen und sich mit
diesen in Verbindung setzten (vgl. Hippner 2006, 13).

3 http://de-de.facebook.com
http://www.studivz.net

¥ http://www.xing.de

3% http://de.linkedin.com
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Dabei geht die Verwendungsmoglichkeit tiber die reine Selbstdarstellung
hinaus, denn als Folge der Vernetzung ergeben teilweise weitere Potentiale
fur die Informationsnutzung und - weiterverarbeitung.
Die Produzenten basteln aber nicht isoliert am Ausdruck ihrer Identitdt,
sondern sind (iber persdnliche Netzwerke in virtuelle Gemeinschaften

eingebunden, die die erstellten Inhalte nicht nur wahrnehmen, sondern
auch filtern, kommentieren und weiterverarbeiten. (Panke 2007, 5)

Insbesondere in der Funktion, Nutzer miteinander in Beziehung zu setzen,
und so neue Informations- und Kommunikationswege (vgl. Kap. 3.2) zu
schaffen, kann ein interessantes Potential fiir kooperatives und kollabora-
tives Lernen gesehen werden.

Obwohl das Social Bookmarking eine Sonderform darstellt (vgl. Bern-
hardt/Kirchner 2007, 62), soll es als exemplarisches Beispiel dienen, da
der damit verbundene Technik des Taggens (vgl. Kap. 3.4.2) ein groBerer
Stellenwert in Bildungskontexten zugeschrieben wird und bereits erste An-
satze fiir eine Verwendung in der Hochschullehre existieren (vgl. Schiefner
2008; Harrer/Lohmann 2008).

Social Bookmarking

Unter Social Bookmarking ist das (6ffentliche) Ablegen von Lesezeichen
(Bookmarks) mit Hilfe bestimmter Schliisselworter (Tags) zu verstehen (vgl.
Bernhardt/Kirchner 2007, 62). Zum einen dient dieses Vorgehen einer Ver-
einfachung der Lesezeichenverwaltung. Die abgelegten Links konnen
schneller gefunden werden, da viele Nutzer die Vergabe individuelle
Schliisselworter fiir Dokumente einer festen Ordnerstruktur vorziehen (vgl.
Koch/Richter 2009, 46 f.). Zum anderen konnen die Tags mit anderen Nut-
zern geteilt werden, sodass man die zu einem bestimmten Tag gehdrigen
Bookmarks einsehen und so neue Informationen, aber auch Menschen mit
ahnlichen Interessen finden kann. Dieses Phanomen wird auch als ,,Folk-
sonomie“?® bezeichnet. Ahnlich wie bei Twitter kénnen bestimmte Tags von
Nutzern abonniert werden. So kann man sich iiber die aktuellen Interessen

3 Kofferwort aus folk und taxonomie, also die Klassifikation, die durch eine Menge an
Menschen vorgenommen wird.
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von Bekannten auf dem Laufenden halten. Haufig verwendete Tags kdnnen
zusatzlich optisch hervorgehoben werden, indem beispielsweise die
Schriftgrof’e vergrofert wird. Die sogenannten ,,Tag Clouds® ermdglichen
einen besseren Uberblick und hiufig genutzte Tags kdnnen schneller ge-
funden werden (vgl. ebd.).

Ein bekanntes Beispiel fiir Folksonomies ist der Social-Bookmarking Dienst
del.icio.us. Er wurde Ende 2003 von Joshua Schachter entwickelt und ge-
hort zu den populédrsten Social Bookmarking-Diensten im Internet (vgl. Alby
2008, 94 ff.). Per RSS-Feed (vgl. Kap. 3.4.2) lassen sich so Linksammlungen
abonnieren und verwalten.

3.4.3.3 Social Publishing

Das Hauptmerkmal des Social Publishing besteht in der Veroffentlichung
selbst erstellter medialer Inhalte im Internet. Hierzu zahlen z.B. Audiodaten
(Podcast), Videodaten (Videocast) oder textuelle Daten (Blogs). Anders als
beim Social Communicating handelt es sich beim Social Publishing nicht
um eine direkte und konkrete Kommunikationssituation, sondern stellt ei-
ne ,,push-Distribution“ (vgl. Kap. 3.2.1) thematisch meist zusammenhan-
gender Informationen, iiberwiegend an eine nicht spezifizierte Offentlich-
keit dar. Dariiber hinaus gehort aber auch die zielgerichtete Reflexion be-
stehender Inhalte zu den Grundbestanteilen des Social Publishing (vgl.
Bernhardt/ Kirchner 2007, 66). Da fiir die Hochschullehre die Verwendung
von flickr oder youtube zum Austausch von Fotos oder Videos weniger nahe
liegend erscheint, werden im Folgenden Blogs naher erldautern, da sie uni-
verseller einsetzbar sind.

Weblogs

Ein Weblog ist in erster Instanz eine Internetseite auf der ein Autor, oder
Blogger, in regelmafiigen zeitlichen Abstdnden eigene Beitrdage veroffent-
licht. Diese sind zumeist textueller Natur, es werden allerdings auch zu-
nehmend multimediale Inhalte wie beispielsweise Bilder und Videos beim
Bloggen verwendet (vgl. Schmidt 2006, 3).
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Der Bezeichnung Weblog vereint die Begriffe ,,Web* fiir Internet und ,,Log“
als Kurzform fiir Logbuch. Ein Logbuch bezeichnet allgemein eine Ansamm-
lung regelmafiiger Eintrage welche sich auf ein bestimmtes Thema bezie-
hen. Oftmals wird Weblogs wegen der Haufigkeit ihrer Aktualisierungen
und der permanenten Datumsangabe die Funktion eines Online-
Tagebuches zugeschrieben (vgl. Bernhardt/ Kirchner 2007, 66f.). Die tat-
sdchliche Nutzung geht allerdings weit dariiber hinaus, da haufig die Kon-
zentration auf ein bestimmtes Themengebiet im Vordergrund steht und
auch weitere Quellen und Ressourcen eingebunden werden (vgl. ebd., 67).

Die Eintrage in einem Weblog werden in chronologisch umgekehrter Rei-
henfolge gelistet. Der aktuellste Beitrag (,Posting®) erscheint somit immer
ganz oben auf der Seite (vgl. Kantel 2007, 3; Brahm et al. 2007, 70). Darun-
ter folgen dltere Beitrdge in gleicher Sortierung. Ein Blog verfiigt in der Re-
gel tiber ein Archiv welches nach Monaten und Jahren geordnet ist und alle
Eintrdge eines Blogs beinhaltet. Jedem einzelnen dieser Eintrdge wird au-
tomatisch ein Permalink zugewiesen. Mit einem solchen Permalink wird es
Bloggern ermdglicht gezielt auf einzelne Abschnitte eines anderen Blogs zu
verweisen (vgl. Brahm et al. 2007, 72). Zusatzlich bietet sich jedem Blogger
die Moglichkeit bestimmten Beitrdagen ein oder mehreren Tags zuzuordnen
(vgl. Kap. 3.4.2). Diese beziehen sich auf den Inhalt eines Eintrags und ver-
einfachen dadurch die thematische Suche (vgl. Bernhardt/Kirchner 2007,
68). Ein zentrales Merkmal von Blogs ist Kommentarfunktion, mit deren Hil-
fe den Lesern die Moglichkeit gegeben wird, Kritik zu dufiern oder mit wei-
terfliihrende Gedanken oder Links auf den Beitrag zu reagieren. Etwas wei-
ter geht die Trackback-Funktion. Hierbei verlinkt ein Blogger den Beitrag
eines Anderen gezielt mit seinem eigenen um somit einen thematischen
Bezug herzustellen. Wird zusatzlich durch einen Pingback auf einen ande-
ren Blog verwiesen, wird dessen Autor automatisch iiber diese Verlinkung
informiert (vgl. ebd., 67f.). Durch die wechselseitigen Verlinkungen zwi-
schen Blogs und anderen Online-Quellen entsteht ,,ein Netzwerk von In-
formationen und verteilten Konversationen“ (Schmidt 2006, 3), welches in
der Summe die sogenannte Blogosphdre ergibt.



CSCL und Social Software | 95

3.4.3.4 Social Collaborating

Der Begriff Social Collaborating beschreibt in erster Linie die Zusammenar-
beit mehrerer Personen welche gemeinschaftlich ein Projekt, ein Dokument
oder eine Wissensquelle erstellen, warten und erweitern. Diese Kollabora-
tion kann sowohl zeitgleich als auch zeitlich voneinander versetzt erfolgen.
Fiir Bernhardt und Kirchner stellt das ,,Verdndern und Redigieren“ (Bern-
hardt/Kirchner 2007, 62) solcher Wissensressourcen das zentrale Element
des Social Collaborating dar.

Eine mogliche Unterteilung des Social Collaborating ist die Trennung zwi-
schen internetbasierten Office-Tools auf der einen und Wikis auf der ande-
ren Seite. Online-Office-Tools wie beispielsweise google docs*° bieten den
Anwendern die Moglichkeit gemeinschaftlich an Office-Dokumenten wie
Prasentationen, Tabellen und Texten zu arbeiten. Wikis hingegen sind fle-
xibler einsetzbar und werden bevorzugt zur Kumulation und Kommunikati-
on von Wissen verwendet. Aufgrund dieser Eigenschaft sowie ihrer bereits
fortgeschrittenen Verbreitung in der Hochschullehre (vgl. ebd., 63) werden
sie im folgenden Abschnitt exemplarisch fiir das Social Collaborating erldu-
tert.

Wikis

Exemplarisch fiir die Moglichkeiten eines Wikis steht seit einigen Jahren
das sehr erfolgreiche Online-Lexikon Wikipedia. Zusammengesetzt aus
dem hawaiianischen wiki (=schnell) und dem englischen encyclopedia

(=Enzyklopadie) ist Wikipedia ,,a website where anyone can edit anything
anytime they want“ (Richardson 2007, 59).

Dieses fiir Wikis charakteristische Merkmal wird oftmals als grofiter Vorteil
und zugleich als groBter Nachteil angesehen (vgl. Bernhardt/Kirchner 2007,
63). Ohne die Installation von zusatzlicher Software oder die Hiirde einer
notwendigen Registrierung kann ein Wiki in der Regel mit jedem Browser,
und damit von jedem Internetnutzer, schnell und einfach verandert und er-
gdnzt werden. Bei der aktiven Nutzung eines Wikis wird somit die Trennung

4 http://docs.google.com
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von Produzent und Konsument der Inhalte aufgehoben (vgl. Moskali-
uk/Kimmerle 2008, 2). Infolgedessen kdnnen in eine solche Datenbank
allerdings leicht Fehler eingearbeitet werden — sowohl absichtlich, als auch
unabsichtlich. Die Praxis zeigt jedoch, dass die meisten Fehler binnen we-
niger Stunden behoben werden und Wikipedia selbst einem herkdmmli-
chen Lexikon in Bezug auf die Genauigkeit seiner Eintrdge kaum nachsteht
(vgl. Richardson 2007, 60f.; Bernhardt/Kirchner 2007, 63f.).

Die einzelnen Eintrage eines Wikis werden jeweils durch kurze und eindeu-
tige Bezeichnungen miteinander verlinkt. Dieses Prinzip ermoglicht es den
Nutzern, einen Verweis auf einen Eintrag zu erstellen, der zu diesem Zeit-
punkt noch gar nicht existent ist. Durch das spatere Aufrufen eines nicht
vorhandenen Artikels wird dieser automatisch angelegt und kann direkt
editiert werden. Somit gibt es innerhalb eines Wikis keine hierarchische
Verlinkungs-Struktur, da die einzelnen Eintrage lediglich durch Querverwei-
se miteinander verbunden werden.

Ein weiteres konstituierendes Merkmal eines Wikis ist die Page-History.
Sobald man einen Eintrag verandert, wird die vorherige Version in der Seite
gespeichert und bleibt dauerhaft abrufbar. Dieses Prinzip vereinfacht ei-
nerseits, die Entstehungsgeschichte eines Artikels zuriickzuverfolgen, zum
anderen kdonnen fehlerhafte Eintrdge durch das Wiederherstellen einer alte-
ren Version problemlos korrigiert werden. Fiir einen Nutzer ist es zundchst
nicht ersichtlich welcher Autor bzw. welche Autoren an einem Eintrag gear-
beitet haben oder wie viele Versionen eines Artikels bereits vorhanden
sind; diese Informationen erhalten sie erste beim Aufruf der Page-History
(vgl. Moskaliuk/Kimmerle 2008, 19f.; Bernhardt/ Kirchner 2007, 63f.).

3.4.3.5 Hybrids

Unter Hybrids fassen Berhardt und Kirchner samtliche Systeme, die Eigen-
schaften mehrerer Kategorien vereinen, wobei Potentiale summiert bzw.
neue Einsatzszenarien entstehen kdnnen. Dazu zdhlen die Autoren perso-
nalisierbare Homepages, E-Portfolios, und offene Lernplattformen (vgl.
Berhardt/Kirchner 2007, 8o ff.). Die beiden erstgenannten miissen auf-
grund ihrer geringen Affinitat zum kooperativen Lernen nicht naher erlautert
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werden und offene bzw. integrierte Lernplattformen wurden bereits im Kap.
3.3.2 beschrieben. Daher bleibt diese Kategorie im Folgenden unberiick-
sichtigt.

3.5 Zusammenfassung und Bewertung

Ziel des dritten Kapitels war es, die zuvor erarbeiteten Aspekte des koope-
rativen und kollaborativen Lernens um die Besonderheiten bei Einsatz von
E-Learning und Social Software zu erweitern.

Dazu wurde zu Beginn des Kapitels die Entwicklung des computerunter-
stiitzten Lernens in einen historischen Kontext gesetzt und so verdeutlicht,
dass die computerunterstiitzte Umsetzung didaktische Ziele stets auch in
Abhédngigkeit von Bildungspolitik (vgl. auch Kap. 4.1), technischer Entwick-
lung und der Vorstellung menschlichen Lernens geschieht (vgl. Mandl et al.
1991). Gleichzeitig ist eine stetige Verdnderung der Ziele beim Medienein-
satz zu erkennen. Stand zu Beginn noch der an der technischen Informati-
onsiibermittlung orientierte, individuelle Lernprozess im Fokus, stieg im
Laufe der Zeit die Bedeutung von Kommunikation und Austausch zwischen
den Lernern.

Die anschliefende Fokussierung auf das internetbasierte Lernen und die
systematischen Betrachtung der hierfiir verwendeten Werkzeuge zur Infor-
mation und Kommunikation sowie deren jeweiliger Einsatzkontext trug da-
zu bei, zentrale Untersuchungs- und Entscheidungsdimensionen (vgl. Ker-
res 2000, 117) fiir die Auswertung der Interviews zu identifizieren.

Mit der Media-Richness-Theorie sowie der Media-Synchronicity-Theorie
wurden zwei in der Forschung anerkannte Anséatze (vgl. Piitz 2007, 63) vor-
gestellt, welche konkrete Hilfestellung bei der mediendidaktisch begriinde-
ten Auswahl von Social-Software-Anwendungen zur Gestaltung von koope-
rativen und kollaborativen Lernarrangements bieten.

Im Anschluss daran ist die Forschungsrichtung des CSCL dargestellt wor-
den, die Erkenntnisse aus der Forschung zum kooperativen und kollabora-
tiven Lernen mit dem Einsatz von (internetbasierter) Computertechnologie
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verbindet und konkret umsetzt. Dabei konnte CSCL als geeigneter for-
schungstheoretischer Bezugspunkt identifiziert werden, auch wenn die
entsprechenden Vertreter sich erst seit kurzer Zeit mit Social Software be-
fassen (vgl. Robes 2007; Puchalla 2009). Die erarbeitete Klassifikation (vgl.
Kapitel 3.3.2) wird helfen, die erhobenen Einsatzszenarien theoretisch kor-
rekt einzuordnen, wobei eine zukiinftige Modifizierung notwendig er-
scheint, da Social-Software-Anwendungen bisher nicht explizit beriicksich-
tig wurden.

Mit der Betrachtung der CSCL-spezifischen Potentiale und Probleme konn-
ten die bereits zuvor aufgefiihrten Vor- und Nachteile kooperativen und kol-
laborativen Lernens (vgl. Kapitel 2.1 sowie Kapitel 3.2) dahingehend erwei-
tert werden, dass nun auch Aspekte erfasst sind, die sich ausschlieBlich
durch den Einsatz von CSCL-Systemen ergeben und damit ebenfalls wichtig
flir die Gestaltung von Lernprozessen mit Social Software sind.

Anschlielend folgte die Darstellung von Grundannahmen und
funktionalitdaten von Social Software. Eine anschlieRende Taxonomie erwei-
terte das Verstandnis fiir Einsatz- und Anwendungsmoglichkeiten in der
Hochschullehre.

Die in diesem Kapitel erarbeiteten relevanten Bezugspunkte fiir die Einsatz
und die Verortung von CSCL und Social Software sollen im folgenden Kapi-
tel spezifiziert werden, indem die bisher nicht beschriebene Verwendung
von Social Software in kooperativen und kollaborativen Szenarien erarbei-
tet wird.
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4 Gestaltung von CSCL-Arrangements mit Social
Software in der Hochschule

4.1 Situation an deutschen Hochschulen

Die Gestaltung von CSCL-Szenarien in Hochschulen wird nicht nur durch die
Entscheidungen eines einzelnen Lehrenden, sondern auch durch eine Rei-
he von Rahmenbedingungen beeinflusst (vgl. auch Kap. 2.3.5). Hier sind
zum einen hochschuldidaktische Aspekte wie der Stellenwert der Lehre im
Allgemeinen oder die Akzeptanz kooperativen Lehr- und Lernformen zu
nennen. Letztere werden in der universitaren Lehre vorwiegend im Kontext
des E-Learning diskutiert (vgl. Merkt 2005, 53), sodass ebenfalls die dafiir
relevanten bildungspolitischen Stellungnahmen und Entscheidungen zu
beachten sind. Zusatzlich kann eine Betrachtung der Verbreitung und Ak-
zeptanz aktueller Web 2.0-Anwendungen helfen, die aktuelle Situation an
deutschen Hochschulen beim Einsatz dieser Technik darzustellen.

4.1.1 Die Gestaltung von Lernarrangements als Aufgabe der
Hochschullehre

4.1.1.1  Der Stellenwert der Hochschullehre

Als Teil der Hochschullehre befindet sich die Gestaltung von CSCL-
Arrangements im Spannungsfeld der Einheit bzw. Dichotomie von For-
schung und Lehre (vgl. Hilgert 2010). Dieses Spannungsfeld steht nicht im
Fokus dieser Arbeit, daher wird auf eine umfassende Darstellung und Dis-
kussion verzichtet. Dennoch sollen mit Hilfe ausgewdhlter Studien zur
Selbstwahrnehmung des Lehrpersonals sowie der Finanzierung von For-
schung und Lehre kurz der mogliche Stellenwert universitarer Lehre aufge-
zeigt werden, da dieser fiir den Arbeitskontext von Hochschullehrenden
einen nicht zu unterschatzenden Einflussfaktor darstellt.

Dunkin fand nach der Auswertung ihrer Interviewstudie mit australischen
Lehrenden (N=55) bereits 1990 eine Praferenz fiir forschende bzw. publizie-
rende Tatigkeiten und stellt pointiert fest:



100 | Gestaltung von CSCL-Arrangements mit Social Software in der Hochschule

The most frequently mentioned frustration was in terms of not enough
research and/or publication. No one complained about not enough tea-
ching! (Dunkin 1990, 64)

Enders und Teichler haben 1992 in einer international vergleichenden Un-
tersuchung (N=2801) die ,,Academic Profession“ untersucht. Die Ergebnis-
se deuten ebenfalls auf eine Forschungspraferenz hin, da sich zwei Drittel
der befragten Professoren eher in der Forschung verorten und es ihnen ge-
lungen sei, ,,[...] den Forschungsanteil ihrer Arbeitszeit leicht zu vergrofiern
und den Lehranteil zu verringern“ (Enders/Teichler 1995, 116). Im Rahmen
der Befragung von Schaeper (N=2207) duf3erten die Lehrenden, dass sie
lieber weniger lehren und mehr forschen wiirden (vgl. Schaeper 1997), und
auch in einem Versuch von Spiel et al. (N=234) haben sich 84% der Leh-
renden entschieden, ein fiktives Zeitbudget zur Forschung und nicht fiir die
Lehre zu nutzen (vgl. Spiel et al. 2002). Pellert beschreibt den Stellenwert
der Lehre gar als ,,lustlose Pflicht ohne Reputation* (Pellert 2007, 49) und
flihrt neben einer problematischen Finanzierungssituation und der unzurei-
chende Verankerung in Karrierekriterien die hohe Unverbindlichkeit der
akademischen Lehre als moglichen Erklarungsansatz an: ,,[...] die Studie-
renden tun so, als wiirden sie studieren und die Lehrenden tun so, als wiir-
den sie betreut” (ebd., 50). Auch Lohrmann hélt dazu fest:

Sowohl Professoren als auch wissenschaftliche Mitarbeiter betrachten

sich in erster Linie als Forscher, und zu weitaus weniger als 50% als Leh-

rer. Daher haben Verdffentlichungen und Dissertationen deutlichen Vor-

rang vor den als Zusatzbelastung empfundenen Lehraufgaben. (In:
Léhrmann 2004a, 19)

Merkt identifiziert fehlende finanziellen Anreizsysteme des Hochschulbe-
triebs, die ,,auf das Einwerben von Drittmitteln und die Produktion von Pub-
likationen ausgerichtet sind, wahrend die Lehrtadtigkeit keinerlei Beriick-
sichtigung findet“ (Merkt 2005, 55) und selbst die Hochschulrektorenkon-
ferenz beschreibt diese Finanzierungsdivergenz:

Hier zeigt sich auch, dass die Hochschulforschung von der Mdglichkeit,

Mittel aus offentlichen und privaten Quellen, z.B. iiber Forschungsauf-

trage, zu akquirieren, profitiert, wihrend die Hochschullehre fast aus-

schlieflich auf dffentliche Grundmittel angewiesen ist und nicht durch

Eigenanstrengung der Hochschule besser finanziert werden kann. (HRK
2004, 4)
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Der (mittlerweile umgesetzte) Losungsvorschlag der HRK, Studiengebiihren
fiir eine Verbesserung der Lehre einzusetzen (vgl. ebd., 5 ff.) mag einerseits
als positives Signal verstanden werden, zeigt andererseits aber auch die
mangelnde Bereitschaft, die Situation einer zentralen Aufgabe der Universi-
taten durch die Bereitstellung eigener Mittel zu verbessern oder gar eine
grundlegende Verdanderung im Selbstverstandnis der Hochschulen in Bezug
auf diese Aufgabe anzustreben.

Einen weiteren Hinweis konnte die Hohe der Fordergelder geben. Beispiel-
haft stehen hier den allein durch die DFG verteilten mehr als zwei Milliar-
den Euro jahrlich fiir die Forschung (vgl. DFG 2010) gerade mal 12 Millionen
Euro in drei Jahren fiir das Forschungsprogramm(sic!) ,,Hochschulforschung
als Beitrag zur Professionalisierung der Hochschullehre* (vgl. BMBF 2007;
BMBF 2007a) gegeniiber, in dessen Rahmen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte gefordert werden, die folgende Kriterien erfiillen:

1. ,die curriculare Gestaltung [...] behandeln und dabei die verdnderten an Hoch-
schulen gerichteten Anforderungen [...] sowie die gestiegene Bedeutung der Ler-
norte auBerhalb der Hochschulen [...] berlicksichtigen;

2. die formal-organisatorische Gestaltung [...] behandeln und dabei insbesondere
Ansdtze zur Professionalisierung der Lehrenden sowie der Support-Funktionen
[...] sowie zur Gestaltung der Schnittstelle zu den vor- bzw. nachfolgenden Berei-
chen Schule und Wirtschaft beriicksichtigen;

3. die Lehr-Lern-Prozessgestaltung behandeln und dabei inshesondere Ansatze zu
dessen Individualisierung bearbeiten|...]“ (BMBF 2007)

Mit insgesamt 16 Millionen Euro werden derzeit 60 Forschungsvorhaben
gefordert, die die universitdre Lehre untersuchen und qualitativ verbessern
sollen. (vgl. BMBF 2008). Dabei ist zu beachten, dass es bisher keinen ex-
pliziten Bezug zum Einsatz von E-Learning gibt, sondern vielfdltige Aspekte
(z.B. Effizienz und Qualitatsmessung, Studienberatung, CareerServices,
Leistungskontrollen) Bestandteil des Forschungsinteresses sind. Es scheint
ebenfalls bemerkenswert, dass nicht die direkte Verbesserung der Lehre,
sondern lediglich die Erforschung dieses Feldes gefordert wird. Somit stellt
sich die Frage, ob es sich hierbei tatsdachlich um eine Investition fiir die
Lehre handelt, bzw. ob und in welchem Umfang auf Basis dieser Forschun-
gen konkrete Programme initiiert werden.
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Insgesamt betrachtet lasst sich trotz des aktuellen BMBF-Programms ein
eher geringer Stellenwert der Hochschullehre feststellen (vgl. Schaeper
1997; Spiel et al. 2002), der im Rahmen dieser Arbeit aber nicht weiter dis-
kutiert werden kann.

4.1.1.2 Kooperatives Lernen in der universitdaren Lehre

Neben dem Stellenwert der Lehre gilt es in Hinblick auf die Fragestellung
dieser Arbeit, die Integration des kooperativen Lernens im Speziellen als
Teil der Hochschuldidaktik zu betrachten.

Das kooperative Lernen hat weder eine lange Tradition noch ein hohe Ver-
breitung in der Hochschullehre (vgl. Merkt 2005, 58), was auch an der ge-
ringen Zahl einschldgiger Literatur deutlich wird, die sich explizit mit die-
sem Thema befasst. Den Grund fiir die durch vorwiegend lehrerzentrierter
Vermittlungsformen geprdgte Lehrkultur an Universitdaten vermuten Arnold
und Schiifler in der Tradition der Hochschulen, denn es

[...] entwickelte sich die Universitdt in ihrer Lehrfunktion deutlich aus der

kirchlichen Verkiindungstradition (Lehrkanzel, Talare usw.) als eine his-

torisch-inhaltliche Verankerung des Vorlesungswesens |[...], von deren

Implikation sich die universitdre Lernkultur bis zum heutigen Tage noch

nicht vollstindig l6sen konnte. [...] Die in vielen Bereichen zunehmend

verschulten Formen der universitiren Lehre stdrken die frontalunter-

richtlich-tote Lernkultur und geben einen hdufig reglementierten Rah-
men vor [...] (Arnold/Schiifler 1998, 58 f.).

Auch Kerres erkennt eine tradierte Bedeutung der Lehrperson und identifi-
ziert in diesem Zusammenhang das ,,Lehrstuhlprinzip® als autonome Orga-
nisationsform der traditionellen Hochschullehre:

Betrachten wir zundchst die traditionelle Hochschullehre. Vereinfacht

formuliert steht im Mittelpunkt die Lehrperson: Sie definiert die Lehrin-

halte, sie fiihrt die Lehre durch und priift die Lernergebnisse. Schnittstel-

len zu andern Einrichtungen und Dienstleistungen sind vorhanden, sie
prdgen aber den Prozess relativ wenig. (Kerres 2002, 58)

Diese dominierende Lernkultur sowie zumeist faktenorientierte Priifungs-
formen lassen nur wenig Platz fiir eine kooperative Aufgabenbearbeitung
(vgl. Renkl et al. 1996). Hackl sieht das Problem beim lehrerzentrierten Un-
terricht, dass aus diesem ,,expandierendes Wissen bei retardierender Lern-



Gestaltung von CSCL-Arrangements mit Social Software in der Hochschule | 103

und Handlungskompetenz“(Hackl 2000, 223) resultiert, d.h. eine Zunahme
von (deklarativen) Faktenwissen bei gleichzeitiger Abnahme von prozedua-
lem und strategischem Wissen (vgl. Abschnitt 2.3.1.3).

Merkt halt fest, dass die Vermittlung eigenstandiger Erarbeitungsmethoden
in Hochschulen unter diesen Bedingungen kaum moglich ist und daher ko-
operative Arbeitsformen ,,in der Lehrpraxis auf Randbereiche und Einzelfal-
le begrenzt [sind]“ (Merkt 2005, 55). Lohmann et al. zweifeln gar an, ob
»,die insgesamt guten Erfahrungen mit kooperativen Lehr- und Lernmetho-
den im Schulbereich [...] auf das deutsche Hochschulsystem iibertragen
werden [konnen]“ (Lohmann et al. 2001, 74).

Beim Einsatz des kooperativen Lernens in der universitdren Lehre kann
somit ein erheblicher Forschungsbedarf festgestellt werden. Da die Hoch-
schuldidaktik bereits Ansdtze mit deutlichem Bezug zum kooperativen Ler-
nen hauptsachlich aus der Erwachsenenbildung {ibernommen und ange-
passt hat (vgl. Merkt 2005, 53), wirft die Frage auf, ob die dort wenig ver-
breiteten notwendigen Merkmale und Bedingungen (vgl. Kap. 2) unzurei-
chend beriicksichtigt wurden fiir eine erfolgreiche Implementation von ko-
operativen Lernformen in die Hochschullehre zusatzliche Perspektiven und
Impulse notwendig sind.

4.1.2 Bildungspolitische Einfliisse

Wie bereits im Kapitel 3.1 erarbeitet, ist die Verwendung von E-Learning in
Hochschulen auch immer von bildungspolitischen Vorgaben beeinflusst.
Da Universitdaten auch nach den aktuellen Reformen weiterhin durch den
Bund und die Lander finanziert werden (vgl. Ziegele 2008) haben verschie-
dene Forderprogramme, Stellungnahmen und Empfehlungen (vgl. Schul-
meister 2001a, 9) entscheidenden Einfluss auf unterschiedliche Aspekte
und Ideen des universitaren Medieneinsatzes. Kerres stellt dazu fest:

Bisherige Aktivitdten im Bereich der mediengestiitzten Lehre sind ganz

wesentlich durch Férderprogramme und -projekte initiiert worden. Hier-

bei sind eine Reihe hochwertiger Medien produziert worden, und es

konnten wesentliche Erkenntnisse liber die Mdglichkeiten des Medien-
einsatzes in der Lehre gewonnen werden. (Kerres 2005, 147)
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Ausgewadhlte Initiativen“' werden im Folgenden kurz dargestellt, da sie ex-
emplarisch fiir die bildungspolitischen Weichenstellungen zum Einsatz von
Social Software in Universitdten sind.

4.1.2.1 Die Hochschulrektorenkonferenz

Bereits am 9. Juli 1996 verabschiedete die Hochschulrektorenkonferenz#
(HRK) die Empfehlung Moderne Informations- und Kommunikationstechno-
logien (Neue Medien) in der Hochschule, in der sie ihr Verstdandnis und die
damit verbundenen Erwartungen an den Einsatz Neuer Medien in der Hoch-
schullehre formulierte:

Neue Medien sind in erster Linie im Hinblick auf ihren Beitrag zur Ver-
besserung der Qualitdt und zur Steigerung der Effektivitit der Lehre zu
betrachten. [...] Neue Medien sollen das Selbstlernen unterstiitzen und
damit zugleich Freirdume fiir das Lehrpersonal zur Betreuung der Stu-
dierenden schaffen. [...] Ferner wird erwartet, dafs optisch-akustische
Priisentationsverfahren und Simulationsprozesse die Anschaulichkeit
komplexer Sachverhalte erhéhen und damit die Lernergebnisse verbes-
sert. (Hochschulrektorenkonferenz 1996, 12)

Die HRK unterteilt den Einsatz Neuer Medien im Kontext von Lehr-Lern-
Zwecken in drei wesentliche Funktionen (vgl. ebd., 6 ff.):

1. Distribution umfassender Wissensbestdnde, z.B. von Kursmaterialien, Literatur,
Studieninformationen

2. Computerunterstiitzte Lernumgebungen, z.B. in Form von interaktiven Lehr-
Lernprogrammen oder intelligenten Tutorensystemen

3. Telekooperation, z.B. synchrone oder asynchrone Zusammenarbeit mehrere Ler-
ner

Anfang 2003 wurde die EntschlieBung Zum Einsatz neuer Medien in der
Hochschullehre verodffentlicht, die zehn Empfehlungen, von denen an die-

“ Flir eine umfassende, auch internationale Aspekte beriicksichtigende Darstellung
vgl. Schulmeister 2001, 9-26; Kleimann/Wannemacher 2004, 11-62.

42 Die Hochschulrektorenkonferenz ist der freiwillige Zusammenschluss der staatlichen
und staatlich anerkannten Universitdten und Hochschulen in Deutschland. Sie sieht
ihre Aufgabe darin, als ,,Stimme der Hochschulen gegeniiber Politik und Offentlich-
keit“ (HRK 2010) zu sprechen. Zu ihren Aufgaben gehéren u.a. die Information der
Mitgliedshochschulen und der Offentlichkeit, die Formulierung und Vertretung hoch-
schulpolitischer Positionen, sowie die Beratung von Politik und Verwaltung in Bund
und Landern (vgl. ebd.).
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ser Stelle nur die fiir den Kontext besonders relevanten genannt werden
(vgl. HRK 2003):

1. Hochschulstrategie (,Die HRK empfiehlt [...], die vielfdltigen Moglichkeiten zu
nutzen, die sich durch den Einsatz Neuer Medien ergeben*)

2. Dauerhaftigkeit (,,Die HRK empfiehlt, die strukturellen Voraussetzungen dafiir zu
schaffen, dass computergestiitzte Angebote dauerhaft in die Hochschulen integ-
riert werden*)

3. Unterstiitzende MaBnahmen (,,Die HRK empfiehlt, die Lehrenden durch unter-
stiitzende Mafnahmen gezielt auf den Einsatz Neuer Medien vorzubereiten

[...]1.9)
4. Technische Infrastruktur (,,Die HRK empfiehlt, die notwendige Basis fiir einen er-
folgreichen Einsatz computergestiitzter Kurse zu sichern®)

Obgleich die HRK den Mehrwert von E-Learning noch hauptsdchlich inner-
halb von Selbstlernphasen bzw. zur Entlastung der Lehrenden sieht, wird
bereits 1996 kooperatives E-Learning erwdhnt (vgl. BMBF 2006, 6 ff.). Da-
neben sind wichtige Rahmenbedingungen wie die Qualifikation der Leh-
renden oder die technische Infrastruktur aufgefiihrt, die ebenfalls fiir CSCL-
Arrangements von Bedeutung sind.

4.1.2.2 Der Wissenschaftsrat

Mit seinen Empfehlungen zur Hochschulentwicklung durch Multimedia in
Studium und Lehre vom 15. Juni 1998 stellt der Wissenschaftsrat*® die Frage
nach den ,,Potentialen von Multimedia fiir eine systematischen Verbesse-
rung von Lehre und Studium* (Wissenschaftsrat 1998, 2) in den Mittel-
punkt.

Neben einer Ausstattungsstrategie zur Gestaltung einer technische Infra-
struktur betont der Wissenschaftsrat besonders die Erarbeitung einer Kom-
petenzstrategie, die Entwicklung von Kenntnissen und Fahigkeiten bei Leh-

4 Der Wissenschaftsrat wurde am 5. September 1957 von Bund und Landern gegriindet
und berat sowohl die Bundesregierung als auch die Landesregierungen in Fragen zur
strukturellen Entwicklung von Hochschulen. Er setzt sich aus einer Wissenschatftli-
chen Kommission (bestehend aus 24 Wissenschaftlern sowie 8 Personen des o6ffent-
lichen Lebens) und einer Verwaltungskommission (bestehend aus 16 Vertretern der
einzelnen Bundesldander mit jeweils einer Stimme sowie sechs Vertretern des Bundes
mit je zwei Stimmen) zusammen und ibernimmt damit eine doppelte Vermittlerfunk-
tion: zwischen Bund und Landern und zwischen Wissenschaft und Politik.
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renden und Lernenden, um Multimedia als ,,Bestandteil von inhaltlichen,
didaktischen und technischen Entwicklungskonzepten® (ebd., S. 43) zu
etablieren sowie eine Unterstiitzung von Lehrenden und Studierenden aller
Facher, um ,,neue Formen der Informationsverarbeitung anzuwenden, fach-
spezifisch anzupassen und weiterzuentwickeln®. (ebd. 1998, 27)

In diesem Zusammenhang betont der Wissenschaftsrat auch das verander-
te Aufgabenprofil von Lehrenden in Folge der Einfiihrung von Multimedia.
Anstelle eines Vermittlers von Fachwissen wiirden Dozenten mehr als Mo-
deratoren tatig, mit ,,neuen Aufgaben im Bereich von Beratung und Betreu-
ung der Studierenden* (ebd., 27f.).

Der Wissenschaftsrat praferiert die Integration Neuer Medien in die Hoch-
schullehre durch Initiativen aus den einzelnen Fachbereichen und Universi-
taten heraus. Er hdlt an der Prasenzhochschule als Regel fest und sieht
multimediale Angebote damit als Ergdnzung und nicht als Ersatz traditio-
neller Bildungsangebote (vgl. ebd.).

4.1.2.3 Die Bund-Lander-Kommission

Der am 19. Juni 2000 vorgelegte Bericht der Bund-Lander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsforderungs4 (BLK) stellt das grof3e Inno-
vationspotential der Neuen Medien fiir die Gestaltung Lehr- und Lernmate-
rialien heraus und konstatiert ein grof3es Interesse am Einsatz dieser Tech-
nologien in den Hochschulen. Diese stiinden vor grof’en Herausforderun-
gen, deren Ziel es ist, ,,die digitale Unterstiitzung der Prdasenzlehre ebenso
wie multimedial unterstiitztes Selbststudium und die netzgestiitzte (Fern-)
Lehre“ (BLK 2000, 1) zu férdern.

Die BLK kritisiert hier die Orientierung auf den Ausbau der technologischen
Infrastruktur und fordert eine Konzentration auf die sozialen Aspekte des
Lernens:

4 Die Bund-Lander-Kommission war von 1970 bis 2008 eine gemeinsame Einrichtung
fir die Bildungsplanung von Bund und Landern. Ihre Aufgabe war es, den jeweiligen
Regierungschefs Empfehlungen zur Bildungsplanung und Forschungsforderung zu
geben.



Gestaltung von CSCL-Arrangements mit Social Software in der Hochschule | 107

»Ohne das Gefiihl einer Lerngemeinschaft, ohne persédnliche Beziehun-
gen wird Lernen zu einer kognitiven Ubung, die nur in manchen Anwen-
dungsfeldern gelingen kann. Ohne Diskurskultur in iiberschaubaren
Gruppen, ohne die Bereitschaft, Wissen in Frage zu stellen, entsteht kei-
ne Einsicht in tiefere Begriindungszusammenhdnge. Ohne die Verbin-
dung mit Praxisherausforderungen, die z.B. im Rahmen von projektori-
entiertem Studium gemeinsam bewdiltigt werden, bleibt Lernen Theorie.
Wichtig ist daher, neben der technologischen Infrastruktur eine soziale
Architektur zu schaffen, in der Lernen Diskurs und Kontrolle gewinnt.*
(ebd., S. 7)

In einem Strategiepapier vom 17. Juni 2002 fordert die BLK u.a. die Schaf-
fung von Anreizsystemen bei der Verwendung von E-Learning. Um die Integ-
ration Multimedia moglichst schnell zu realisieren, sollen mit den Hoch-
schulen Zielvereinbarungen getroffen werden, deren inhdrentes Medien-
konzept als ,integraler Bestandteil der Struktur- und Entwicklungsplanung®
(BLK 2002. 5) zu sehen ist. Weiterhin schldagt die Bund-Lander-Kommission
vor, Aktivitaten beim Einsatz Neuer Medien durch ,,leistungsbezogene Mit-
telzuweisung® (ebd.) und ,,Anrechnung auf das Lehrdeputat* (ebd.) zu ho-
norieren.

4.1.2.4 Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

Das Forderprogramm Newue Medien in der Bildung (2000 bis 2008)

Zwar befinden sich die Hochschulen im Zustandigkeitsbereich der Bundes-
lander, diese werden bei dieser Aufgabe aber insbesondere durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unterstiitzt. Im Be-
reich E-Learning in der Hochschule kann das Férderprogramm Neue Medien
in der Bildung - Entwicklung und Verbesserung des Einsatzes digitaler Me-
dien in der Hochschullehre als zentrale Manahme angesehen werden,
welche in zwei Phasen durchgefiihrt wurde (vgl. DLR 2010).

In einer ersten Phase von 2000 bis 2004 wurden insgesamt 284 Millionen
Euro zur Verfiigung gestellt. Diese verteilten sich auf vier Forderbereiche
(vgl. Kleimann/Wannemacher 2004, 18 f.):

Verbundprojekte (211 Millionen Euro)
Leitprojekte (36 Millionen Euro)
Notebook-University (26 Millionen Euro)
Fernstudium (11 Millionen Euro)

rwWoN R
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Im Rahmen der 100 Verbundprojekte wurden eine Vielzahl von Lernmodu-
len, Multimedia-Werkzeugen sowie digitalen Wissensressourcen entwickelt
und im Kursbuch elearning 2004 veroffentlicht (vgl. DLR 2004). Allerdings
erwiesen sich die geforderten Projekte als nur wenig nachhaltig, da die
hierfiir notwendigen Organisations- und Integrationskonzepte fehlten (vgl.
DLR 2004; DLR 2010).

In der zweiten Phase von 2005 bis 2008 wurden daher konsequenterweise
ausschlieBBlich Antrdge gefordert, die in der ersten Forderlinie eLearning-
Integration zur Entwicklung von organisatorischen Infrastrukturen (Organi-
sations- und Personalentwicklung, Qualifizierungs- und Anreizmodelle) bei-
tragen oder in der zweiten Forderlinie eLearning-Transfer die nachhaltige
Verwendung bzw. Vermarktung der entwickelten Materialien sicherstellen
(vgl. BMBF 2004). Das Deutsche Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt (DLR) als
Projekttrager bewertet die erreichten Ziele positiv:

Grundidee und Wirksamkeit dieser im Jahr 2008 ausgelaufenen Integra-

tions-Projekte hat sich in den meisten Fdllen erfolgreich umsetzen las-

sen: Vernetzung der Akteure, Anpassung der organisatorischen Infra-

struktur, Einbindung der Didaktik und Studiengangsentwicklung, Ent-

wicklung von Serviceangeboten und von Managementkonzepten. (DLR
2010)

Bericht der Expertenkommission ,,Bildung mit neuen Medien*

Am 12. Mdrz 2007 wurde der Bericht der Expertenkommission* Bildung mit
neuen Medien mit dem Titel ,,Web 2.0: Strategievorschldage zur Starkung
von Bildung und Innovation in Deutschland® veroffentlicht. Die Autoren he-
ben insbesondere die Moglichkeiten fiir einen kooperativen Einsatz beim
Lehren und Lernen hervor:

“ Die Expertenkommission wurde 2007 von der Bundesbildungsministerin Annette
Schavan eingerichtet und ist mit 14 Experten aus Wissenschaft und Wirtschaft be-
setzt, z.B. Prof. Dr. Gabi Reinmann, Prof. Dr. Rolf Arnold oder Prof. Dr. Reinhard Keil
(vgl. http://www.bmbf.de/de/equalification.php)
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Das Web 2.0 erdffnet ungeahnte Mdoglichkeiten der Vernetzung, der
Gruppenbildung, der kooperativen Produktion von Inhalten, der Herstel-
lung von Offentlichkeit und Lenkung von Aufmerksamkeit, der Verwal-
tung und Erschlieffung von Informationen und Wissen bis hin zur Selbst-
darstellung. Vernetzte Internettagebiicher (mittels blogs), kooperativ ge-
schriebene Texte (mittels wikis), neue Formen der Produktempfehlungen
(durch Nutzerbewertung), neue Dienste zur kooperativen Erschliefung
von Wissen durch kooperative semantische Techniken (folksonomies)
wie auch das gemeinsame Bereitstellen und Bewerten von Inhalten (z. B.
Videos, Fotos, podcasts, Texten) haben mittlerweile signifikante Verbrei-
tung und Akzeptanz gefunden. (Albrecht et al. 2007, 3)

Allerdings werden Lehrende und Studierende in Hochschulen dabei nicht
als relevante Ziel- und Gesellschaftsgruppe identifiziert, sondern ,diejeni-
gen, die im Arbeitsleben stehen oder Anschluss dazu suchen (lebenslan-
ges Lernen)“ oder auch ,Senioren, Arbeitslose oder junge Immigranten®
(ebd., 9). Vermutlich hat es daher bis heute keine weitere (Forder-)Initiative
im Bereich der Hochschulen gegeben, sondern lediglich fiir die berufliche
Bildung in Form einer Ausschreibung fiir die ,,Weiterentwicklung und zum
Einsatz von Web 2.0 Technologien in der beruflichen Qualifizierung“ (vgl.
BMBF 2008a).

4.1.3 Die Verbreitung von E-Learning und Web 2.0

Wie bereits in den Kapiteln 3.1 und 4.1.2 deutlich wurde, ist die Verwen-
dung von E-Learning bereits seit Jahrzehnten in der Hochschullehre veran-
kert und hat, nicht zuletzt aufgrund der dargestellten Férdermanahmen,
eine gewisse Verbreitung erfahren. So verwenden nach einer Erhebung von
Kleimann und Schmidt (N=201) bereits 97% der deutschen Universitadten E-
Learning-Angebote fiir die Materialdistribution (vgl. Kap. 3.2.1) bzw. 80%
fiir interaktive Lehrangebote (vgl. Kleimann/Schmidt 2007, 184 ff.).

Besonders interessant fiir den Kontext dieser Arbeit ist, dass 36% der be-
fragten Hochschulen virtuelle Seminare bzw. Tutorien mit Telekooperation
anbieten und 17% dieses immerhin planen. Wenn man diese Intention der
befragten Hochschulen betrachtet und bestehende Angebote in Relation zu
geplanten Vorhaben betrachtet, hat der kooperative Einsatz von digitalen
Medien ein beachtliches Entwicklungspotential (vgl. Abbildung 8).
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Abbildung 8: E-Learning-Angebote an deutschen Hochschulen (in Prozent). (Klei-
mann/Schmidt 2007, 185; modifiziert durch den Verfasser)

Ein Jahr zuvor hat Werner eine dhnliche Erhebung durchgefiihrt (N=104)
und konnte vergleichbare Ergebnisse beim Anteil der Lehrveranstaltungen
mit einfachem Technikeinsatz bzw. interaktiven Lehrszenarien liefern, ob-
gleich die absoluten Zahlen deutlich unter denen der zuvor genannten Stu-
die liegen (vgl. Werner 2006). Im Unterschied zu Kleimann und Schmidt
wird die Kategorie der kooperativen Lehrszenarien detaillierter abgefragt;
auBerdem ergeben sich sich im Bezug auf die Verwendung von Social
Software und explizit kooperativen Szenarien bereits deutlich geringere
Zahlen (vgl. Abbildung 9).
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Abbildung 9: Anteil der Lehrveranstaltungen mit kooperativen Szenarien. Darstellung
von Minimum, 25. Perzentil, Median, 75. Perzentil und Maximum sowie Extremwerten (*)
und AufSreiSerwerten (°) der Verteilung: innerhalb des roten Rechtecks befinden sich
50% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (Werner 2006, 14).

Zu beachten ist, dass beide Erhebungen auf Selbsteinschdtzungen der in
den Hochschulen zustandigen Einrichtungen basieren und statistisch nicht
reprasentativ sein konnen. Sie sind fiir den Kontext der Arbeit allerdings
ausreichend und geben ,,einen recht verlasslichen Einblick in den aktuellen
Entwicklungsstand“. (Kleimann/Schmidt 2007, 173). Auch wenn Kleimann
und Schmidt noch bei 36% Angebote mit (tele)kooperativen Charakter fes-
thalten, wird bei Werner die dufierst geringe Verbreitung von Social Soft-
ware wie Weblogs oder Wikis (vgl. Kap. 3.4.3) oder durch Lern-
Management-Systeme (vgl. Kap. 3.3.2) unterstiitzte kooperative Szenarien
deutlich.

Dariiber hinaus haben Kleimann et al. 2008 eine reprdsentative Studie mit
4400 Studierenden zur allgemeinen und studiumsbezogenen Nutzung von
Web 2.0-Anwendungen durchgefiihrt. Bei einer Betrachtung der fiir die vor-
liegende Arbeit relevanten Ergebnisse scheint es einen deutlichen Unter-
schied zwischen der allgemeinen und der studienbezogenen Verwendung
von Social Software Angeboten zu geben. So nutzen z.B. 60% der Befrag-
ten Wikipedia sehr haufig oder haufig, allerdings nur noch 30% Wikis im
Studium, obwohl 46% diese Anwendung als sehr niitzlich oder niitzlich
bewerten (vgl. Kleimann et al. 2008). Dies kdnnte auf eine gréferen poten-
tiellen als umgesetzten Nutzen schlie3en, welches die Notwendigkeit einer
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intensiven Erforschung der Voraussetzungen und didaktischen Potentiale
dieser Angebote verdeutlicht.

4.2 Analytischer Bezugsrahmen fiir die Verwendung von E-
Learning in der Hochschullehre

Innerhalb des theoretischen Bezugsrahmens werden zwei Perspektiven be-
riicksichtigt. Zum einen soll der strukturelle Rahmen das komplexe Hand-
lungsumfeld beim Einsatz von E-Learning in der Hochschule verdeutlichen,
zu dem neben didaktischen auch ékonomische, organisatorische, kulturel-
le und technische Aspekte gehoren. Beim didaktischen Bezugsrahmen zei-
gen E-Learning-Szenarien den Handlungs- und Entscheidungskontext auf
und geben der in Kap. 4.3 zu behandelnden Gestaltung von Lernarrange-
ments die notwendige theoretische Fundierung.

4.2.1 Struktureller Bezugsrahmen

Urspriinglich als Rahmenkonzept fiir die Nachhaltigkeit von E-Learning-
Innovationen entwickelt, sollen die von Seufert und Euler identifizierten
fiinf Dimensionen* (vgl. Seufert/Euler 2003; Seufert/Euler 2004) als struk-
tureller Bezugsrahmen fiir die Gestaltung von kooperativen und kollabora-
tiven Lernarrangements mit Social Software in der Hochschule dienen®.
Abbildung 10 verdeutlicht, dass auch bei Seufert und Euler didaktische
Fragen im Mittelpunkt stehen, um die weitere Dimensionen angeordnet
sind. Der direkt damit kontextualisierte Aspekt der Strategieentwicklung ist
nicht Teil dieser Arbeit und wird daher weder aufgefiihrt noch weiter be-
schrieben.

4 Es existieren auch weitere Einteilungen (z.B. Kleimann/Wannemacher 2004, 97 ff.),
die sich allerdings inhaltlich nicht relevant voneinander unterscheiden. Daher kann
man unter Beriicksichtigung der untergeordneten Relevanz dieser allgemeinen Er-
folgsfaktoren fiir diese Arbeit ,,von einem gewissen Konsens“ (ebd., 97) ausgehen.

4 Dieser Transfer scheint angemessen, da die Dimensionen einer Implementation von
technischen Innovationen in ihrer gesamte Breite differenziert betrachtet und auch
von Brahm bereits als ,,Erfolgsfaktoren der Gestaltung von [...] Lernprozessen mit
(Web 2.0-) Technologie“ (Brahm 2008, 105) beschrieben wurden.
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Abbildung 10: Struktureller Bezugsrahmen fiir die Verwendung von E-Learning in der
Hochschule (Euler/Seufert 2005, 8; modifiziert durch den Verfasser)

Ausgehend von diesem strukturellen Bezugsrahmen werden im Folgenden
die fiinf Unterdimensionen ndher betrachtet.

4.2.1.1 Okonomie

Innerhalb der 6konomischen Dimension wird der effektive und effiziente
Einsatz von Ressourcen betrachtet, zu denen finanzielle Mittel fiir Personal,
Soft- und Hardware, Supportstrukturen, aber auch Kompetenzen und ver-
flighare Zeit gehoren (vgl. Euler/Seufert 2005a, 12). Diese ,,Basisinfrastruk-
tur“ (Seufert/Euler 2003, 9) dient der Absicherung des Einsatzes sowie der
Pflege und Weiterentwicklung bestehender Konzepte (vgl. Klei-
mann/Wannemacher 2004, 99). Zum einen kdnnen politische Forderpro-
gramme (vgl. Kap. 4.1.2) entscheidende Impulse liefern, gleichzeitig aber
missen Hochschulen ,tragfahige Geschafts- und Kooperationsmodelle®
(Seufert/Euler 2003, 9) entwickeln, um Implementierungskosten aufzutei-
len oder bereits bestehende Entwicklungen anderen zur Verfligung zu stel-
len (vgl. ebd., 10). Die Allokation der durch Synergieeffekte eingesparten
Mittel sollte sich dann im Sinne einer nachhaltigen Verwendung an einer
hochschulweiten Strategie orientieren (vgl. ebd.).



114 | Gestaltung von CSCL-Arrangements mit Social Software in der Hochschule

4.2.1.2 Organisation

Die organisatorisch-administrative Dimension greift die Frage nach einer
addquaten Ausgestaltung der fiir eine Basisinfrastruktur notwendigen
Strukturen und Prozesse auf. Seufert und Euler betonen dabei besonders
eine ,,hochschulweite Planung und Umsetzung einer Implementationsstra-
tegie“ (Seufert/Euler 2003, 13). Dabei missen die unterschiedlichen Per-
spektiven aller Beteiligten beriicksichtigt und durch eine funktionierende
Gesamtplanung und -organisation begleitet werden. Nur mittels einer Ge-
samtbetrachtung des Kernprozesses ,,Studium und Lehre* (z.B. Lehrenden,
Studierenden, Verwaltungsprozessen) sowie aller IT-Anwendungen kann
die nachhaltige Implementation von E-Learning an Hochschulen sicherge-
stellt werden (vgl. Kerres/Stratmann 2007, 36; Kubicek et al. 2004, 30).
Ebenfalls entscheidend ist die Bereitstellung einer organisatorisch sowie
institutionell verankerten Infrastruktur. Besonders werden hier didaktische
und technische Beratung genannt, aber auch Austausch- und Koordinati-
onsplattformen fiir das Wissensmanagement, Projektcoaching oder juristi-
sche Begleitung sind Teil einer funktionierenden Infrastruktur (vgl. Seu-
fert/Eulert 2003, 14). Weitere organisatorisch-administrative Aspekte sind
eine proaktive Kommunikationspolitik seitens der Leitung, die Integration
in ein bestehendes Qualitdtsmanagement und Transparenz von Zustandig-
keiten und Prozessen, welche die ,,Diffusion der Innovation und deren brei-
tenwirksame Nutzung beschleunigt® (Seufert/Eulert 2003, 15).

4.2.1.3 Kultur

Die sozio-kulturelle Dimension beschreibt die nachhaltige Veranderung
tradierter Gewohnheiten und Einstellungen der Akteure. Gerade mit dem
Einsatz digitaler Medien und insbesondere Social Software ist eine Vielzahl
von innovativen ldeen verbunden, die mit Hilfe von Organisationsentwick-
lungsprozessen innerhalb der Universitaten addquat eingefiihrt und beglei-
tet werden miissen. Aus didaktischer Sicht konnen dies z.B. neue Betreu-
ungskonzepte oder generelle Veranderung der Lehr- und Lernkultur sein
(vgl. Jadin/Wageneder 2007, 32 ff.; Ojstersek 2009). Fiir ein aktives Chan-
gemanagement empfiehlt Kerres u.a. den Riickhalt der Hochschulleitung,
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die Ausrichtung von Maf3inahmen auf ganze Studiengdnge oder -richtungen
oder externe Unterstiitzung zur Vermeidung von ,,Betriebsblindheit” (vgl.
Kerres 2005).

Euler und Seufert weisen darauf hin, dass einzelne, nicht zur vorherrschen-
den Kultur passende innovative Lernumgebungen wenig Aussicht auf dau-
erhaften Erfolg haben, allerdings ,,als Beispiel und Ausloser fiir die generel-
le Verdnderung einer erstrebenswerten Lehr-Lernkultur wirken“ (Eu-
ler/Seufert 2005a, 15).

4.2.1.4 Technik

Innerhalb der technischen Dimension wird die Stabilitat, Anwenderfreund-
lichkeit und Standardisierung der fiir das E-Learning genutzten technischen
Basis betrachtet. Angestrebt wird eine hohe Akzeptanz bei den Anwendern,
die vom wahrgenommenen Nutzen (,,perceived usefulness”) sowie der Be-
dienungsfreundlichkeit eines IT-Systems (,,perceived easy-of-use“) abhangt
(vgl. Davis 1989; Simon 2001, 96 f). Bei regelméaigen Problemen oder gar
Ausféllen und schwer zu bedienender Technik kann es zu Akzeptanzprob-
lemen auf Seiten der Lehrenden oder Studierenden kommen:

Bringt die Technologie reichlich Probleme mit sich, werden bereits zu

viele Energien und Ressourcen in die Stabilitdit der Technik aufgebraucht

und eine Abwehrhaltung kann ich schnell breitmachen. Die einfach

Handhabung und Einarbeitung in Lernsysteme erleichtert die Adoption
der Innovation auf breiter Basis. (Seufert/Euler 2003, 17)

Um Wartungskosten zu reduzieren und die Wiederverwendbarkeit von E-
Learning-Modulen zu sichern, schlagen Euler und Seufert auBerdem eine
Standardisierung von Plattformen und Metadaten vor, die von drei Fragen
begleitet ist (vgl. Euler/Seufert 2005, 13):

1. Sollte eine Plattform extern beschafft (i.d.R. gekauft) oder durch hochschulinter-
ne Ressourcen selbst entwickelt werden?

2. Reicht eine Plattform fiir die gesamte Hochschule aus (hohe Standardisierung)
oder sind wenige unterschiedliche Plattformen (hohe Flexibilitat) besser geeig-
net?

3. Welche technologische und inhaltliche Basis wird fiir die Standardisierung von
Metadaten verwendet, um die Portabilitdat und den Austausch von Inhalten sicher
zu stellen?
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Eine weitere Moglichkeit ist die Bereitstellung didaktischer Vorlagen bei
der Entwicklung von E-Learning-Inhalten. In diesen sind bereits einfache
Strukturen enthalten, an denen sich die Lehrenden orientieren kénnen (vgl.
Kerres 2001, 186 ff. und 217 ff.). Dies fordert zum einen die Standardisie-
rung (bei gleichzeitiger flexiblen konkreten Ausgestaltung) und erhoht zum
anderen die Akzeptanz eines bereitgestellten IT-Systems.

4.2.1.5 Didaktik

Die padagogisch-didaktische Dimension fokussiert die zielgerichtete Ver-
wendung von E-Learning in Lehr-/Lernkontexten und verfolgt eine Verbes-
serung der Lehrqualitdt. Seufert und Euler fiihren den erzielten didakti-
schen Mehrwert, die Integration in bestehende Curricula und Priifungssys-
teme, eine Kompetenzentwicklung der Lehrenden sowie die Modularisie-
rung von Inhalten als relevante Unterdimensionen an.

Ein didaktischer Mehrwert gegeniiber traditionellen Lehr-/Lernangeboten
kann z.B. durch eine ,aktive Auseinandersetzung, neue Interaktions- und
Kooperationsformen, anschauliche Prasentation multimedialer Lerninhalte
[oder] hohere Aktualitat” (Seufert/Euler 2003, 119) realisiert werden. Dabei
werden insbesondere ,,problem- und fallbasierte Lehr-/Lernkonzepte sowie
kooperatives Lernen“ (ebd.) als besonders erfolgreich angesehen, da zu-
gleich auch der Interaktion (Kommunikation, Kooperation und Betreuung)
eine deutlich hohere Bedeutung fiir die Hochschullehre zugeschrieben wird
als mit der bloen Verwendung von (Lern-) Medien, z.B. zum Selbstlernen
(vgl. Seufert/Euler 2004, 20). Zugleich schranken die Autoren ein, dass der
geforderte Mehrwert empirisch schwer nachzuweisen ist, weil Wirkungsva-
riablen nicht isoliert untersucht werden kdnnen und auch eine Referenz-
grofle fehlt. Zudem existiert gerade bei digitalen Medien das Problem des
,moving target“, bei dem das Bezugsobjekt bereits veraltet ist, nachdem
ein Zusammenhang nachgewiesen werden konnte (vgl. Seufert/Euler 2004;
Euler/Seufert 2005).

Bei der Integration in bestehende Curricula und Priifungssysteme ist es
notwendig, E-Learning-Angebote in bereits erprobte und etablierte Lehr-
/Lernszenarien zu integrieren. Dazu miissen einerseits Anpassungen und
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Verdanderungen an der Planung und Durchfiihrung von Prasenzveranstal-
tungen vorgenommen werden und andererseits die Anrechnung (medial
erbrachten) Priifungsleistungen und deren (abschlussrelevante) Anerken-
nung zu ermdglichen.

Die Qualifikation und das Engagement der Lehrenden werden ebenfalls als
entscheidend angesehen. Lehrenden an Hochschulen sollten geeignete
Qualifizierungsmafinahmen fiir die Gestaltung von Lernprozessen mit Hilfe
von E-Learning angeboten bekommen, um die vorhandene Technik auch
zielgerichtet und im Sinne des o.g. didaktischen Mehrwertes einsetzen zu
konnen. Dabei miissen sie nicht zu Experten auf diesem Feld ausgebildet
werden, da E-Learning lediglich ,,eine Methode unter vielen [ist]“ (Seu-
fert/Euler 2004, 22).“® Die Schaffung von Anreizmechanismen, z.B. durch
die Beriicksichtigung von Weiterbildung bei Berufungen wird von Seufert
und Euler als kaum umsetzbar und problematisch gesehen. Dabei weisen
sie auf das bereits in Kaptitel 4.1.1.1 diskutierte Spannungsfeld zwischen
Lehre und Forschung hin: ,,Das Zeitbudget bleibt insgesamt konstant, ein
Mehraufwand fiir die Lehre bedeutet automatisch Reduktion in der For-
schung” (ebd.).

Ferner flihren die Autoren eine didaktische Modularisierung der Lerninhalte
an. Die Autoren schranken ein, dass dies ,nur einen kleinen Sektor des
eLearning [betrifft], ndamlich das Selbstlernen mit Lernobjekten“ (Seu-
fert/Euler 2004, 24), womit es nicht innerhalb der vorliegenden Fragestel-
lung befindet.

4.2.2 Kategorisierungen von E-Learning-Szenarien als didaktischer
Bezugsrahmen

Mit Hilfe von didaktischen E-Learning-Szenarien wird nun die innerhalb des
strukturellen Bezugsrahmens beschriebene didaktische Dimension bei der

4 Es scheint unsicher, ob E-Learning tatsédchlich eine einzelne Methode ist, kann an
dieser Stelle aber nicht weiter diskutiert werden. Wahrend Terhart sich mit Definiti-
onsproblematik des Begriffs theoretisch beschéftig (vgl. Terhart 2005, 22 ff.), stellen
Hafele und Maier-Hafele nicht weniger als 101 unterschiedliche E-Learning-Methoden
vor (vgl. Hafele/Maier-Hafele 2008).
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Gestaltung von Lernarrangements konkretisiert. Diese Kategorisierungen
haben zwar ebenfalls Modellcharakter, konnen aber ,,mit ihren Begriffska-
tegorien das Vor- und Nachdenken iber die Realitdt sowie das Handeln in
ihr vorbereiten und unterstiitzen“ (Hasanbegovic 2005, 257). Die ausge-
wahlten Ansdtze sind aufgrund ihrer Verbreitung sowie der inhaltlichen Re-
prasentativitat ausgewahlt worden und liefern ebenfalls eine fiir die vorlie-
gende Arbeit geeignete theoretische Orientierung beim didaktischen Ein-
satz von E-Learning®.

4.2.2.1 Kategorisierung nach dem Virtualisierungsgrad

Die Unterscheidung nach dem Grad der Virtualisierung weist vermutlich die
grofdten Verbreitung auf und ist auch in weitere Kategorisierungen integriert
(vgl. Schulmeister 2003, 163 ff.). Grundlage dieser Uberlegung sind die un-
terschiedlichen Moglichkeiten, digitale Medien und insbesondere internet-
basierte Werkzeuge in die traditionelle Lehre zu integrieren oder diese
komplett zu substituieren. Der Virtualisierungsgrad beschreibt dabei das
guantitative und qualitative Verhaltnis sowie die Kombination von Prasenz
und (virtuellen) Online-Elementen.

Bachmann et al. unterscheiden drei Klassen (vgl. Bachmann et al. 2002, 93
ff.), wie sie in Abbildung 11 ausfiihrlich dargestellt ist: Beim Anreicherungs-
konzept bieten Online-Elemente zusdtzliche Informationen zu Prdasenzver-
anstaltungen. Dabei stehen diese fakultativ und zeitlich unabhangig zur
Verfiigung, dienen also der Unterstiitzung, z.B. durch digitale Prasentati-
onsfolien, erganzenden Visualisierungen oder interaktiven Simulationen.
Im Rahmen des integrativen Konzeptes ist die Struktur und Abfolge von
Prasenz- und Onlinephasen aufeinander abgestimmt, sodass die Nutzung
von E-Learning-Angeboten obligatorisch ist, da bestimmte Informations-
oder Kommunikationskomponenten (vgl. Kap. 3.2) oder Kooperationsauf-
gaben ausschlieBlich virtuell angeboten bzw. gelost werden. Wichtig hier-

4 Andere Ansdtze (Pauschenschwein et al. 2001, 43 ff.; Baumgartner 2002, 21 f.; Alb-
recht 2004, 251; Kerres et al. 2005, 20) liefern zu den ausgewahlten Kategorisierun-
gen keine weiteren Aspekte und werden daher nicht ausfiihrlicher dargstellt. Fiir eine
ausfiihrliche Aufstellung unterschiedlicher Kategorisierungsansatze und deren
Merkmale vgl. Heyer 2006.
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flir ist eine inhaltlich-didaktische Anpassung der Prdasenzlehre, um ein
stimmiges Gesamtkonzept zu erhalten. Das virtuelle Konzept verzichtet (mit
Ausnahme eines einfiihrenden bzw. abschlieenden Treffens) vollstandig
auf Prasenzphasen und fiihrt eine Veranstaltung ausschlief3lich internetba-
siert durch. Die gesamte Kommunikation, aber auch Aufgaben, Ergebnisse
und Diskurse finden innerhalb der gewdhlten technischen Umgebung statt,
welche damit den traditionellen Lernraum vollstandig ersetzt.

Konzept Komponente Element

— Virtueller Horsaal

— Virtuelle Konferenz Online-Evaiuafi
virtuell — n!nr-.L valuaton
L— Virtuelles Seminar Online-Tests / Prafungen
—— Online-Kurs Online-Sprechstunde
Telecoaching
. Teletutoring
— Evaluation E-Moderation
— Online-Betreuung / Beratung e -
integriert Onl!ne Gmppenfarbrjm
—— Kommunikation / Kooperation A Oniine Kommunikafion
| Selbststudium Virtuelle LatforatorienlSimulaloren
Interaktive Ubungs-/Lernprogramme
Unterichtsmaterialien Online
Informationssysteme
Elektronische Skripte
angereichert Prasentationsfolien

Interaktiv Animation, Simulation
Dynamisch Film/Video, Animation

Statisch: Text, Tabellen, Charts,
Diagramme, Abbilder, Karten

Visualisierung

Abbildung 11: Kategorisierung nach Virtualisierungsgrad: E-Learning-Szenarien des
LearnTechNet-Portals der Universitat Basel (Bachmann et al. 2002, 95).

Eine Kategorisierung nach dem Virtualisierungsgrad mag auf den ersten
Blick durchaus nachvollziehbar erscheinen, beschrankt sich allerdings
ausschlieBBlich auf einen Aspekt, fasst verschiedene Methoden und Sozial-
formen des Lernens unprdzise zusammen und lasst auch Lernziele und -
anldsse unberiicksichtigt. Daher ist sie weder zu Forschungs- und Evaluati-
onszwecken noch fiir eine kreative Konzeption von komplexen Lernumge-
bungen als ausreichend genau zu bewerten (vgl. Hasanbegovic 2005, 252).
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4.2.2.2 Kategorisierung nach Merkmalsdimension

Schulmeister unternimmt einen Versuch, eine Vielzahl von Kriterien zu be-
riicksichtigen, zusammen zu fiihren und zu erganzen und unterscheidet
drei Skalen Organisationsform, Funktion und Methode (vgl. Schulmeister
2005, 175 ff.).

Die Organisationsform entspricht weitgehend dem Virtualisierungsgrad,
nur bleiben reine Prasenzseminare unberiicksichtigt. Die Skala beginnt
somit bei Prasenzveranstaltungen, die mit statischen HTML-Seiten unter-
stiitzt werden, und erhoht im weiteren Verlauf den Anteil der Internetver-
wendung, sodass am Ende das rein virtuelle Seminar steht.

Die Skala Funktion fasst den aktiven Anteil kommunikativer Interaktion,
verwendete Werkzeuge und Medien sowie die Unterscheidung von syn-
chroner und asynchroner Kommunikation (vgl. Kap. 3.2.2) zusammen. Sie
fangt bei der reinen Information an und geht tiber die (a-)synchroner Kom-
munikation bis hin zur synchronen Kooperation.

Unterschiedliche Lehr- und Lernmethoden werden innerhalb der Skala Me-
thoden beriicksichtigt. Beginnend mit einem instruktionellen Vorgehen ver-
lduft diese Einteilung Uber tutoriell begleitetes Lernen sowie moderierte
Arbeitsgruppen und endet bei selbstorganisierten Lerngemeinschaften.

Durch eine Kombination der beschriebenen Skalen entwickelt Schulmeister
vier Szenarien, in dem er diese untereinander anordnet und vier vertikale
Segmente bildet (vgl. Abbildung 12).

I. Prdsenzveranstaltung mit Netz-Einsatz

Il. Gleichrangigkeit von Prasenz- und Netzkomponente
[ll. Integrierter Einsatz von Prdsenz- und virtueller Komponente
IV. Virtuelle Seminare und Lerngemeinschaften
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Prasenzveranstaltung
Vorlesung oder Seminal

| I
plus WWW-Seitelf] plus Kommunika- im Wechsel jnit virtuellen rein virtuelles Semina
tionsplattform Tutorium oder Seminar

| | [ [ |
Information beidseitiger asynchrone synchrone synchrone
(WWW und Dateiaustauscl Kommunikation] Kommunikation Kooperation
Datei-Download (Whiteboard, 1 (Chat und andere

Message Board)] Methoden)

I | | | I
Instruktion oder graduell interaktived tutoriell moderierte selbstorganisierte
expositorische Unterrichtsgespréachy  begleitetes problemorientierte || [Lerngemeinschafter
Lehre Lernen Arbeitsgruppen

Szenario | SzenETio ! Szerrrio 1] Szenario IV

Abbildung 12: Kategorisierung nach Merkmalsdimensionen: Szenarien netzbasierten
Lernens (Schulmeister 2001, 29)

Schulmeisters Kategorisierung erweitert die eindimensionale Betrachtung
des Virtualisierungsgrads um wichtige Aspekte, z.B. der Beriicksichtigung
des didaktischen Vorgehens oder der systematischen Integration unter-
schiedliche Werkzeuge. Kritisch ist allerdings anzumerken, dass die feste
Zuordnung der Skalensegmente zu den vier Szenarien die Realitat nicht
ausreichend abbilden kann. So sind durchaus Mischformen denkbar, z.B.
rein virtuelle Seminare (Szenario IV) mit beidseitigem Dateiaustausch
(Szenario Il) oder Prasenzveranstaltungen (Szenario I) mit selbstorganisier-
ten Phasen (Szenario IV). Auch Hasanbegovic kritisiert eine mangelnde
Trennschdrfe der formalen Merkmalskriterien und die unzureichende Be-
schreibung der strukturellen Dimension durch die Skala Form (vgl. Hasan-
begovic 2005, 254). Aufgrund dieser Ungenauigkeiten scheint auch die von
Schulmeister vorgelegte Kategorisierung daher eher einen groben Orientie-
rungsrahmen zu geben, kann aber ebenfalls keine ,,Entscheidungsgrundla-
ge fiir die Gestaltungsmerkmale virtueller Kurse seitens der Dozierenden
darstellen® (ebd.).

Den Anspruch konkreter Gestaltungsempfehlungen erfiillt die Kategorisie-
rung von Lehrszenarien durch das Portal e-teaching.org des Instituts fiir
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Wissensmedien®® durchaus besser, da es anschlussfahig an tradierten
Formen und Aufgaben der Hochschullehre (hier: Vorlesung, Seminar,
Ubung/Tutorium, Projektarbeit) ist. Davon ausgehend werden jeweils die
Kategorien Inhalte, Kommunikation und Organisation betrachtet (vgl.
Tabelle 18) und abhédngig von z.B. der individuellen Zielsetzung des Leh-
renden oder bestehender technischer Infrastrukturen hilfreiche praktische
Szenarien mit Hilfe theoretische Grundlagen, Praxisbeispielen und weiter-
fiihrenden Informationen zur Verfligung gestellt.

Inhalte Kommunikation Organisation

e Skript e Sprechstunde e Ankiindigung

e Audio-Podcasts e Diskussion e Semesterplan
Vorlesung e Video-Podcasts e Teletutoring e Teilnehmerliste

e Tutorial e Semesterapparat

e Liveilibertragung

¢ Arbeitsergebnisse e Sprechstunde e Ankiindigung

e Dokumentation e Diskussion e Semesterplan
Seminar e Prasentation e Teletutoring e Teilnehmerliste

e Gruppenarbeit e Themenliste

® Semesterapparat

e Ubungsprogramme e Sprechstunde e Ankiindigung
Obung/Tutorium e Aufgaben e Diskussion e Semesterplan

e Gruppenarbeit e Teletutoring e Teilnehmerliste

® Semesterapparat

¢ Projektaufgaben e Sprechstunde e Ankiindigung

¢ Prasentation e Diskussion e Semesterplan
Projektarbeit e Gruppenarbeit e Teletutoring e Teilnehmerliste

e Semesterapparat e Gruppenkalender

e Shared Workspace

Tabelle 18: Kategorisierung nach Merkmalsdimensionen: Lehrszenarien des Portals e-
teaching.org (vgl. http://www.e-teaching.org/lehrszenarien)

% http://www.e-teaching.org/lehrszenarien (23.7.2010)
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Auffallend sind die hadufig wiederkehrenden Ausprdgungen innerhalb der
Kategorien, welche in ihrer Ausformulierung allerdings prazise an die jewei-
lige Veranstaltungsform angepasst sind. Diese Kategorisierung erfiillt zwar
weder den Anspruch einer theoretischen Fundierung noch die fiir z.B. Eva-
luationszwecke notwendige Trennscharfe, bietet dafiir aber eine an die
vorherrschende Praxis anschlussfihige Ubersicht der unterschiedlichen
Einsatzmoglichkeiten. Wahrend bei Schulmeister unklar bleibt, ob und an
welchen Stellen Skalenausprdagungen unterschiedlicher Szenarien mitein-
ander kombiniert werden konnen, lasst dieser Ansatz ausreichend Gestal-
tungsspielraum und Flexibilitat fiir Lehrende.

4.2.2.3 Kategorisierung als Baukastensystem

Einen weiteren Schritt in Richtung einer flexiblen Auswahl und Zusammen-
stellung von Lehr- und Lernelementen geht das von Euler und Wilbers ent-
wickelte Baukastensystem (vgl. Euler/Wilbers 2002; Euler 2005). Die Auto-
ren beschreiben einen Gestaltungsrahmen aus den Kategorien Sozialfor-
men, elLehr-Aktionsformen, Medien und Sozial-kommunikative Lehr-
Aktionsformen. Ahnlich zu den drei Skalen bei Schulmeister hat jede
Grundbaustein Unterkategorien mit den jeweiligen Merkmalsauspragun-
gen, die die Basis fiir weitere didaktische Ausgestaltung darstellen (vgl.
Abbildung 12).
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Sozialformen
Einzel- Team- Lernen im
o lernen lernen Plenum <
= g Q
g § darbieten elnstruktion §
<3 |2
£§ ImDialog Diskussionsforum/ eTutoring £
— i L
.2 £ entwickeln CSCL é
= T erarbeiten Y l’ \ eModeration
N © lassen - : eCoaching 2
®» - o
Traditionelle eMedien
Medien
Medien

Tabelle 19: Kategorisierung als Baukastensystem : Bausteine zur Entwicklung von me-
diengestiitzten Lernumgebungen, hier die Gestaltung eines CSCL-Szenarios (Euler et al.

2006, 436)

Vorteilhaft ist hier die flexible Integration und Kombination klassischer
Elemente mit neueren E-Learning-Moglichkeiten, die so neue Optionen fiir
das Lehren und Lernen er6ffnen kénnen. Dadurch bietet diese Kategorisie-
rung einen flexiblen Gestaltungsspielraum und kann auch jederzeit durch
neuere Entwicklungen (z.B. Social Software) erweitert werden. Das fuhrt
allerdings zu einem gewissen Grad der Beliebigkeit, da die Grundbausteine
nur wenig konkret sind und eher didaktische Anregung fiir eine Gesamtpla-
nung geben. Mikrodidaktische Entscheidungen zum Vorgehen oder der
Verwendung bestimmter Technik miissen danach selber getroffen werden,
was ,,hohe Anforderungen an die Kompetenzen eines Dozierenden [stellt]“

(Hasanbegovic 2005, 256).

4.3 Die Gestaltung von Lernarrangements mit Social Soft-
ware

Nachdem die speziellen Rahmenbedingungen an Hochschulen sowie der
theoretische Bezugsrahmen erarbeitet wurden, soll nun der Fokus verstarkt
auf den Einsatz von Social Software zur Gestaltung von Lernarrangements
liegen, insbesondere die damit verbundenen Moglichkeiten, die Studie-
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renden aktiver in den (kooperativen) Lehr-/Lernprozess einzubinden. Dazu
ist es notwendig, Gestaltungsebenen zu unterscheiden, und den Begriff
des Lernarrangements entsprechend in die vorliegende Fragestellung veror-
ten und definieren zu konnen. Anschlieflend gilt es, die damit verbundenen
Aufgaben des Lehrenden in Ergdnzung der in Kap. 2.3.3 genannten Punkte
zu identifizieren. Dabei wird zwischen einer zeitlichen sowie einer inhaltli-
chen Betrachtung unterschieden. Aufbauend auf einer kurzen Klarung des
Begriffs ,,E-Learning 2.0“ sollen die technischen Eigenschaften von Social
Software sowie die erarbeitete Taxonomie (vgl. Kap. 3.4) aufgegriffen und
mit exemplarischen Einsatzszenarien konkretisiert werden, um technische
Potentiale identifizieren zu kdnnen und diese mit Hilfe konkreter Nutzungs-
szenarien zu konkretisieren. Dieses Vorgehen hilft bei der Identifizierung
didaktischer Potentiale und Herausforderungen, welche mit dem Einsatz
von Social Software verbunden sind bzw. sein konnten. Als Abschluss des
theoretischen Teils dieser Arbeit erfolgt eine inhaltliche Betrachtung und
Bewertung der bisher gewonnenen Erkenntnisse, welche als Analysedi-
mensionen die Basis des empirischen Teils, insbesondere fiir die theorie-
basierte Entwicklung des Leitfadens (vgl. 5.3) darstellt.

4.3.1 Didaktische Gestaltungsebenen beim Einsatz von E-Learning in
der Hochschule

Die Verwendung und Gestaltung von E-Learning in der Hochschule kann in
unterschiedlichen Kontexten erfolgen. Seufert und Euler unterscheiden drei
Ebenen: Makro-, Meso- und Mikroebene (vgl. Seufert/Euler 2005, 33 ff.).

4.3.1.1  Makro-Ebene

Auf der Makro-Ebene wird E-Learning eine strategische Bedeutung zuge-
messen. So muss entschieden werden, in welchem Umfang und mit wel-
chen Zielen bestimmte Prozesse mit E-Learning unterstiitzt werden sollen,
z.B. im Rahmen der curricularen Gestaltung eines Studiengangs. Neben der
Forderung fachlicher Handlungskompetenzen kénnen entsprechende An-
gebote auch uberfachliche Ziele (Sozialkompetenz) und Methoden (Koope-
ratives Lernen) unterstiitzen. Auch bietet der Einsatz von E-Learning hdufig
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auch organisatorische, zeitliche sowie raumliche Flexibilitdit — von der
elektronischen Leistungspunktevergabe bis zu Anrechnungsmoglichkeit
von kompletten Online-Seminaren, welche im Rahmen von E-Learning-
Strategien auch in einem engen Zusammenhang mit dem didaktischen
Leitbild der Hochschule stehen (vgl. Bachmann/Dittler 2004; Allwei-
er/Leibscher 2004; Treichel 2004; Kleimann/Wannemacher 2005).

4.3.1.2 Meso-Ebene

Die Meso-Ebene behandelt die Gestaltung kompletter Lehrveranstaltungen.
Dabei kdnnen sowohl etablierte Veranstaltungsformen mit E-Learning un-
terstiitzt (vgl. Tabelle 18) oder auch neue Kurstypen entwickelt werden, was
allerdings eher selten ist (vgl. Kleimann/Wannemacher 2004; Rinn et al.
2004). Eine Ausnahme bildet das begleitete Selbststudium, welches ver-
mehrt durch die Verwendung von E-Learning eingesetzt wird (vgl. Seu-
fert/Euler 2005, 35 f). Dabei (ibernehmen die Studierenden grof3e Teile der
Planung und Gestaltung eines Seminars, bei dem der Lehrende sich auf
punktuelle Unterstiitzung (z.B. Materialdistribution, Beantwortung von Fra-
gen) beschrankt.

4.3.1.3 Mikro-Ebene

Innerhalb der Mikro-Ebene stellt E-Learning ein ,,methodisches Instrument
[dar], das didaktische Potenziale fiir neue bzw. erweiterte Lernszenarien
[bietet]“ (Seufert/Euler 2005, 39), wobei zwischen einer Prozess- und einer
Produktperspektive unterschieden werden kann.

Prozessperspektive

Die Prozessperspektive umfasst die Gestaltung von Lernszenarien, also die
Planung und Durchfiihrung einzelner, mit E-Learning unterstiitzen Sequen-
zen. Dabei kann auf die im Kap. 4.2.2 diskutierten Einsatzszenarien zu-
riickgegriffen werden, allerdings miissen diese konkretisiert und die jeweils
zu vermittelnden Inhalte, Methoden und Materialien zu einem komplexen
Lernarrangement kombiniert werden (vgl. Kap. 4.3.2). Der Lehrende trifft
dabei eine Vielzahl von unterschiedlichen Entscheidungen, die den Lern-
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prozess der Studierenden einen organisatorischen, thematischen und me-
thodischen Rahmen gibt.

Produktperspektive

Bei der Produktperspektive werden einzelne Produkte bzw. Aktivitdten be-
trachtet. Dabei kann es sich zum einen um die technische Erstellung von
Medien, z.B. Lernprogramme oder Simulationen, handeln (eMedien), die
dem Lerner optional zur Verfligung stehen oder obligatorisch zu bearbei-
tende Angebote, die groflere Teile eines Lernszenarios ausfiillen. Dabei
steht die Interaktion zwischen Lerner und dem Medium im Vordergrund.
Wenn Kommunikation zwischen Lehrenden und/oder Lernern mit E-
Learning begleitet werden soll (eCommunikation), miissen entsprechende
Vorgaben erstellt werden, die die Beitragsmoglichkeiten, Moderation oder
Feedbackwege als Lernprozesshilfen regeln (vgl. Seufert/Euler 2005, 39).

Tabelle 20 fasst die drei Gestaltungsebenen zusammen und hebt die fiir
die vorliegende Arbeit relevanten Ebenen hervor.
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Gestaltungsebene

Makro-Ebene

Meso-Ebene

Mikro-Ebene:

Prozessperspektive

Mikro-Ebene:
Produktperspektive

Erklarung

Gestaltung
eines
Programms,

Studiengangs

Gestaltung
einer Lehrver-

anstaltung

Gestaltung
von Lernszena-

rien

Gestaltung
von Lernres-

sourcen

Beispiele

Programmtypen:
® Bachelor

® Master

e Weiterbildungs-

programm

Kurstypen:

e Begleitetes Selbststu-

dium
e Ubung
® Seminar
e Vorlesung
Szenarien-Typen:
e Gruppenarbeiten
e Fall-Methode

e Vor-, Nachbereitung

von Seminaren in Dis-

kussionsforen

Typen von

Lernressourcen:

e Multimediale Elemente

® | ernsysteme

Bedeutung von E-
Learning

E-Learning als strategi-
sches Instrument, Va-
riante eines Programm-
typs (z.B. Online-
Master)

E-Learning als Kompo-
nente neuer Kurstypen,
neue Moglichkeiten fiir
begleitetes Selbststu-

dium

E-Learning als metho-
dische Komponente;
neue bzw. erweiterte

Lernszenarien

E-Learning als metho-
disches Instrument fir

eConent, eMedien

® Prozessbezogene Lern-
hilfen

Tabelle 20: Gestaltungsebenen beim Einsatz von E-Learning in Hochschulen (Seufert
2008, 220; modifiziert durch den Verfasser)

4.3.1.4 Verortung der Arbeit innerhalb der Gestaltungsebenen

Die vorliegende Arbeit ist mit ihrem pddagogisch-didaktischen Fokus in-
nerhalb der Mikroebene mit dem Schwerpunkt auf die Prozessperspektive
zu verorten. Kooperative Lernarrangements mit Social Software sind in der
Regel keine vollstandigen Veranstaltungen, sondern finden innerhalb die-
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ser statt. Sie stellen somit lediglich eine Komponente eines Gesamtkonzep-
tes dar, welches ebenfalls aus traditionelle Medien und weitere Methoden
und Sozialformen besteht. Allerdings sind partielle Uberschneidungen zur
Meso-Ebene denkbar, da die Verwendung von Social Software auch zur
Entwicklung neuer Kurstypen beitragen kann bzw. komplette Lehrveranstal-
tungen nicht selten aus der Addition mehrerer Lernszenarien bestehen.
Ebenso besitzt der Untersuchungsgegenstand eine gewisse Ndahe zur Pro-
duktperspektive der Mikro-Ebene, da Social Software fast immer individuell
konfiguriert werden muss, z.B. die Aktivierung der Kommentarfunktion bei
Blogs oder die Vergabe von Rechten innerhalb eines Wikis. Dennoch kon-
zentriert sich die Fragestellung der Arbeit auf {ibergeordnete didaktische
Entscheidungen beim Einsatz von Social Software in der Hochschullehre,
bei der die verwendete technische Basis lediglich als Instrument verstan-
den wird.

4.3.2 E-Learning-basierte Lernarrangements

Der Begriff des Lernarrangements wird mangels einer eindeutigen und all-
gemein akzeptierten Definition und Bedeutungsabgrenzung im Rahmen
dieser Arbeit synonym verwendet mit Lernszenario (Seufert 2008, 220)
oder Lernumgebung (Reinmann-Rothmeier 2003, 126 ff.; Schulmeister
2004a). Anstelle eines ausfiihrlichen Begriffsdiskurses soll im Folgenden
das Verstandnis im Bezug auf die Fragestellung entwickelt werden.

Nach Baumgartner et al. beschreibt eine Lernumgebung die ,,raumlichen,
zeitlichen, personellen und instrumentellen Merkmale einer konkreten Si-
tuation, in die ein Lernprozess eingebettet ist“ (Baumgartner et al. 2002,
28). Reinmann-Rothmeier und Mandl ergdanzen den intentionalen Charak-
ter, indem sie von einem Arrangement ausgehen: ,Eine Lernumgebung ist
das Arrangement von Methoden und Techniken, Lernmaterial und Medien
einschlieflich des soziokulturellen Kontextes und der aktuellen Lernsitua-
tion“ (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1998, 475). Auch Seufert und Euler se-
hen bei der Gestaltung von Lernumgebungen den didaktischen Anwen-
dungszusammenhang einer technologischen Basis, welche den methodi-
schen Entscheidungsrahmen fiir E-Learning liefert, wobei sowohl traditio-
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nelle (z.B. Overheadfolien) als auch digitale Medien (z.B. Web-based Trai-
nings) verwendet werden kdonnen (vgl. Seufert/Euler 2005, 7).

Folgende Definition von Sindler soll das Verstandnis von Lernarrangements
flir diese Arbeit bestimmen:

[Ein Lernarrangement] umfasst Lernaufgaben, Lernmittel, die Methodik,

den sozialen Kontext, die Lehrenden, Expertinnen und andere Studieren-

de sowie die zur Verfiigung stehenden Werkzeuge, in diesem Fall die
Medien (Sindler 2004, 93)

Lernarrangements sollten dabei u.a. folgende Anforderungen erfiillen (vgl.
DGrr/Strittmatter 2002):

1. Die Lernenden motivieren

2. Durch angemessene methodische Aufbereitung des Lehrstoffes die angezielten
Lernprozesse erleichtern

3. Riickmeldung iiber den Lernerfolg geben

4. Im Hinblick auf verschiedene Formen kooperativen Lernens jene Prozesse unter-
stiitzen, die zur Entwicklung von Kooperationsfahigkeit beitragen und die Kom-
munikation in der Kleingruppe begiinstigen

5. Nicht primdr die Reproduktion, sondern der Konstruktion von Wissen unterstiit-
zen

Verantwortlich fiir die Umsetzung dieser Anforderungen ist der Lehrende,
der auf unterschiedlichen Ebenen Aufgaben bei der Gestaltung von Lernar-
rangements dibernehmen muss, die im folgenden Abschnitt ausfiihrlich er-
ldutert werden.

4.3.3 Aufgaben des Lehrenden bei der Gestaltung von
Lernarrangements

Dem Lehrenden kommt eine entscheidende Rolle bei der Gestaltung von
Lernarrangements mit Social Software zu, denn er ist verantwortlich fiir ein
bestimmtes Angebot und legt so einen Rahmen fiir die gesamte Veranstal-
tung fest. Er muss entscheiden, welchen Stellenwert ein bestimmtes Werk-
zeug im Gesamtarrangement einnimmt, welche Ziele damit verfolgt werden
und zu welchem Zeitpunkt es geeignet ist, die Studierenden aktiv einzu-
binden und so die angestrebten kooperativen Lernprozesse zu unterstiit-
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zen. Fiir eine systematische Betrachtung dieser Tatigkeit kdnnen die zeitli-
che (chronologische Darstellung der Planungsphasen) sowie die inhaltliche
Perspektive unterschieden werden.

4.3.3.1 Zeitliche Betrachtung

In der Literatur existiert eine Reihe von Ansatzen, die unterschiedliche Pla-
nungsphasen unterscheiden®, deren Anzahl mit drei (vgl. Reinmann-
Rothmeier et al. 2003, 82 ff.) bis neun (vgl. Neubauer 2002, 35 ff.) angege-
ben wird, wobei die meisten Ansdtze auf den drei grundlegenden Phasen
Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung basieren, welche im Folgenden
beschrieben werden. Diese Aufstellung erhebt nicht den Anspruch der Voll-
standigkeit, sondern soll dazu ebenfalls dienen, den theoretischen Rah-
men der empirischen Untersuchung zu entwickeln.

Planung

Die Planung umfasst alle Tatigkeiten vor Beginn einer Veranstaltung bzw.
dem Einsatz eines Lernszenarios. Es gilt, die Zielgruppe zu analysieren (z.B.
Vorwissen, technische Moglichkeiten oder Motivation) und deren (vermute-
te) Erwartungen mit den eigenen Lernzielen abzugleichen. (vgl. Ba-
lasz/Schoop 2004, 90; Tiemeyer 2002, 7). Inshesondere bei kooperativen
Szenarien ist die Anzahl der Teilnehmer wichtig, um (Klein-) Gruppen zu-
sammenstellen und ggf. Rollen verteilen zu kdnnen (vgl. Johnson et al.
2002, 39 f). Neben addquaten Inhalten und Aufgabenstellungen ist auch
eine geeignete (Kooperations-) Methoden zu wahlen sowie ein Interakti-
onskonzept zu entwickeln. Hierbei miissen sowohl instruktionale Elemente
als auch ein Betreuungskonzept geplant und integriert werden (vgl. Wess-
ner 2004; Kerres et al. 2004, 274; Ojstersek 2009). Zusammen mit dem
medialen Konzept kann nun eine Grobplanung erstellt werden, welche pri-
madr die inhaltliche, didaktische und methodische Struktur von Lerneinhei-
ten beriicksichtigt. In der weiteren Feinplanung wird daraufhin ein Gesamt-

>* Vgl. Johnson et al. 2002, 35; Kerres 2002, 60; Tiemeyer 2002, 7 ff.; Reinmann-
Rothmeier 2003, 82 ff.; Balazs/Schoop 2004, 86-111; Wessner 2004, 207)
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konzept erstellt und so umgesetzt, sodass alle notwendigen Vorbereitun-
gen inkl. technischer Konfigurationen abgeschlossen sind.

Durchfiihrung

Zu Beginn der Durchfiihrung miissen die Studierenden auf den haufig nicht
alltaglichen Einsatz von CSCL vorbereitet werden. Dazu gehort, iiber Vor-
und Nachteile und die Rolle der Lernenden hinzuweisen, um eine skepti-
sche oder gar ablehnende Einstellung abzubauen (vgl. Balasz/Schoop
2004, 102). Nachdem der Arbeitsauftrag verteilt und Bewertungskriterien
transparent gemacht wurden beginnen die Studierenden mit ihrer Arbeit.
Dabei nimmt der Lehrende eine eher passive Rolle ein, in dem er die Inter-
aktion beobachtet und nur ggf. in den Arbeits- und Kooperationsprozess
eingreift (vgl. Johnson et al. 2002, 43 ff.; Wessner 2004). Abhdngig vom zu-
vor gewdhlten Betreuungskonzept kann diese Aufgabe von Tele-Tutoren
oder vom Lehrenden selbst (ibernommen werden (vgl. Reinmann 2005,
140). Zusatzlich zur Begleitung und Betreuung des Lernprozesses ist der
Lehrende in computerbasierten Szenarien auch fiir die technische Basis
der Kooperation verantwortlich und muss sowohl den Studierenden ausrei-
chend Hilfe anbieten als auch bei technischen Problemen schnell reagieren
und diese l6sen, damit der Lernprozess nicht gestort wird.

Nachbereitung

Nach dem Ende einer Lernphase sollte der Lehrende die Gruppenergebnis-
se, die individuelle Leistung der Lerner sowie die Veranstaltung selbst ana-
lysieren, bewerten und evaluieren. Insbesondere das Produkt der Arbeit ist
ein wichtiger Teil kooperativer Lernprozesse, da bei zu bevorzugenden kon-
juktiven Aufgaben (vgl. Kap. 2.3.4) so alle Mitglieder motiviert werden, zum
Ergebnis beizutragen Die Studierenden bendtigen in der Regel allerdings
individuelle Leistungsbescheinigungen, die gleichzeitig die Relevanz der
eigenen Aktivitdat transparent machen kann (vgl. Balasz/Schoop 2004,
109). Fur die Auswertung einer gesamten Veranstaltung kann neben einer
prozessbegleitenden formativen auch eine summative Evaluation helfen,
die eigenen Fehler und Erfolge systematisch zu analysieren und zukiinftige
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Angebote entsprechend anzupassen (vgl. Schaumburg 2004, Wessner
2004).

4.3.3.2 Inhaltliche Betrachtung

Neben einer zeitlichen Betrachtung des Gestaltungsprozesses ist die Iden-
tifizierung von inhaltlichen Aufgaben des Lehrenden hilfreich. Hierbei riickt
die Interaktion mit Studierenden und somit die Perspektive der Lerner star-
ker in den Vordergrund. Dies wird insbesondere bei Kirschner et al. deut-
lich, fiir die bei Gestaltung von kollaborativen Lernarrangements der (durch
den Lerner) wahrgenommene Handlungsangebote>* entscheidend sind.
Dabei unterscheiden die Autoren technologische, soziale und pddagogi-
sche Angebote, die Walber und Schaffer als notwendige Kompetenzen von
Lehrenden diskutieren und durch Sindler um die Kategorie Leitung und Un-
terstiitzung erweitert wurden (vgl. vgl. Kirschner et al. 2004, 48; Sindler
2004, 113 ff., Walber/Schéffer 2010, 220 ff.). Diese Einteilung wird in An-
lehnung an die genannten Autoren im Folgenden iibernommen und mit wei-
teren Aspekten konkretisiert.

Pdadagogische Angebote und Aufgaben

Kirschner et al. definieren educational affordances als ,relationship bet-
ween the properties of an educational intervention and the characteristics
of the learners that enable particular kinds of learning by them* (Kirschner
et al. 2004, 51), also eine fiir die Lernerfordernisse der Studierenden pas-
sende pddagogische Intervention. Dabei ibernimmt der Lehrende nicht nur
eine passiv-anbietende Rolle, sondern lenkt in Abhdngigkeit von den jewei-
ligen Anforderungen aktiv und greift aktiv in den Lernprozess ein. (vgl.
ebd.). So kann er z.B. den Kleingruppen bei der Abstimmung von Arbeits-
und Lernzielen helfen, einen Reflexionsraum fiir metakognitive Prozesse
(vgl. Kap. 2.3.1.3) bereitstellen oder bei der Losung der Aufgabe unterstiit-
zend eingreifen (vgl. McConnell 2000, 138; Merkt 2004, 51; Johnson et al.

2 Im englischen Original wird der Begriff ,,affordance* verwendet, welcher auf Norman
(1988, 9 ff.) zuriickgeht und im paddagogischen Kontext Anschlussfahigkeit zu den
Ansdtzen der Ermoglichungsdidaktik aufweist (vgl. Arnold 2003a; Arnold/Gomez-
Tutor 2007).
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2002, 35). Friedrich et al. konnten in diesem Kontext allerdings einen Zu-
sammenhang zwischen einem starken inhaltlichen Input und passiven
Kommunikationsverhalten seitens der Teilnehmer feststellen, sodass es
empfehlenswert erscheint, sich auf helfend-motivierende Interventionen zu
konzentrieren (vgl. Friedrich et al. 1999, 137). Dabei bieten sich Unterstiit-
zungsangebote in den Bereichen Recherchestrategien, vernetztes und re-
flexives Denken sowie die Heranfiihrung zum eigenstandigen Arbeiten an
(vgl. Sindler 2004, 105 ff.; iberndchster Abschnitt auf Seite 135).

Technische Angebote und Aufgaben

Eine im Vergleich zum traditionellen kooperativen Lernen neue Aufgabe fiir
den Lehrenden ist die technische Unterstiitzung der Lerner. Beim Einsatz
von computer- und internatbasierten Angeboten muss sichergestellt wer-
den, dass diese die Bediirfnisse und Moglichkeiten Studierenden beachten
und so von allen verwendet werden konnen (vgl. Kirschner et al. 2004; 50).
Ein sinnvolles Software-Design vorausgesetzt, konnen sich hierbei ggf.
Technikschulungen als hilfreich erweisen, insbesondere da ,,der effiziente
Umgang mit Neuen Medien in den aktuellen Lehrpldanen fiir Studierende [...]
noch keine zentrale Rolle einnimmt* (Sindler 2004, 118). Carell et al. schla-
gen in diesem Zusammenhang sowohl einfiihrende als auch kontinuierli-
che Schulungen vor, wobei technische Aspekte mit inhaltlichen Aufgaben
kombiniert werden kdnnen (vgl. Carell et al. 2004, 288 f). Die Autoren
konnten ebenfalls feststellen, dass eine vorbildliche Nutzung der Umge-
bungen durch den Lehrenden zu einer intensiveren Aktivitat seitens der
Studierenden fiihrte, welche explizit durch das Vorgehen der Veranstalter
gelernt haben (vgl. ebd.).

Soziale Angebote und Aufgaben

Soziale Angebote im dem vorliegenden Kontext kdnnen definiert werden
als “properties of [a] CSCL environment that act as social-contextual facili-
tators relevant for the learner’s social interactions” (Kreijns et al. 2002, 13).
Damit sind zum einen die (technischen) Moglichkeiten einer gewéhlten
Umgebung gemeint, die es den beteiligten Lernern ermdglichen, miteinan-
der in Austausch zu treten: ,,a CSCL enviroment bereft of social affordances
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is likely one that isolates learners from their peers* (Kirschner et al. 2004,
51). Der Lehrende sollte diese computerbasierten Interaktionsangebote
durch geeignete Maf3nahmen unterstiitzen. Dazu kann er z.B. neben der
beschriebenen technischen Vorbildfunktion, die Lebenserfahrungen sowie
das Vorwissen der Teilnehmer einbeziehen oder durch die Vereinbarung
von Normen und Regeln (vgl. Kap. 2.3.2.3) Sicherheit in Bezug auf die
Kommunikation in ungewohnter Umgebung geben (vgl. Merkt 2004, 50).
McConnell gibt weitere Beispiele, wie Lehrende durch soziale Angebote die
Interaktion zwischen den Lernern fordern kénnen und sich z.T. mit padago-
gischen Angeboten liberschneiden:

developing and maintaining a supportive emotional climate

encouraging the groups to examine (by reflection) their own social processes
encouraging members to talk and share with each other[...]

encouraging the groups to examine their own social processes [...]

helping groups set targets for work (McConnell 2000, 138)

VR WN e

Friedrich et al. fiihren die Schaffung sozialer Prasenz und Kohdasion (vgl.
2.3.2.3), sowie eines freundlichen und diskussionsfordernden Klimas, die
Etablierung einer Feedback-Kultur oder eine Herbeifiihrung von Verbind-
lichkeit als weitere Punkte an, die der Lehrende als soziale Aufgaben iiber-
nehmen kann (vgl. Friedrich et al. 1999, 122 f).

Organisatorisch-unterstiitzende Angebote und Aufgaben

Die im Kapitel 2.3.3 genannten Aufgaben des Lehrenden beim kooperativen
Lernen sowie die pddagogischen Angebote (s.0.) stehen im engen Zusam-
menhang mit den unterstiitzenden Angeboten und miissen um weitere, in-
sbesondere E-Learning-spezifische Aspekte erganzt werden. Carell et al.
sehen im Strukturgeben eine zentrale Rolle des Lehrenden (vgl. Kap.
2.3.3.1) und unterscheiden dabei drei Ebenen (vgl. Carell et al 2004, 387 f).
Auf der inhaltlichen Ebene miissen addquate Aufgabenstellungen gegeben
werden, die eine kooperative Zusammenarbeit nicht nur erméglichen, son-
dern auch fordern und unterstiitzen. Dabei sollte ein Mehrwert gegeniiber
individueller Bearbeitung der Inhalte angestrebt und auch fiir die Studie-
renden transparent gemacht werden (vgl. auch Kap.2.3.4). Innerhalb der
organisatorischen Ebene sollte der Lehrende das insbesondere bei Online-
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Umgebungen schwierige Zeitmanagement iibernehmen, z.B. durch eine
Ablauforganisation und grobe Terminplanung (vgl. Merkt 2004, 51; Sindler
2004, 114). Er kann einen Raum fiir gegenseitige Erwartungen und Pflichten
bereitstellen oder Voraussetzung fiir die Notenvergabe kommunizieren (vgl.
Friedrich et al. 1999, 122). Dabei ist es gerade innerhalb kooperativer Sze-
narien denkbar, die Bewertung der Einzelleistungen durch die Teilnehmer
(,peer-review®) vornehmen zu lassen, welches den Lernprozess zusatzlich
unterstiitzen kann.

In CSCL, learners have a major role in choosing what they work on for

their course assignments. They also have an important part to play in

assessing their own and other learners’ work. Collaborative assessment
is a natural corrolary of cooperative learning. (McConnell 2000, 125).

Auf der Prozessebene hat der Lehrende die Aufgabe, den Lernprozess kon-
tinuierlich zu beobachten, zu unterstiitzen und ggf. einzuschreiten. Dies ist
zum einen der fachlichen Betreuung, ist aber ebenfalls notwendig zur Auf-
rechterhaltung der Motivation (vgl. Sindler 2004, 115; Kapitel 2.3.1.2).
Ebenfalls wichtig sind regelmaflige Feedback- und Reflexionsangebote,
welche entweder durch den Lehrenden oder die Lerner selbst wahrgenom-
men werden und sich motivationsférdernd auswirken konnen (vgl. Friedrich
et al. 1999, 122; Merkt 2004, 51; Krause 2007, 184 ff.).

4.3.4 Der Einsatz von Social Software in der Hochschullehre

Mit der Verwendung von Social Software sind bestimmte Prinzipien und
verbunden, die bei der Gestaltung von Lehr- und Lehrprozessen zu beriick-
sichtigt sind. Das in diesem Kontext postulierte neue Verstandnis von E-
Learning sowie damit verbundene Handlungsstrategien, Potentiale und He-
rausforderungen stehen im Fokus der nachstehenden Betrachtung.

4.3.4.1 Vom Web 2.0 zum E-Learning 2.0

Die Nutzung der in Kapitel 3.4 beschriebenen Technologien fiihrte zu einem
veranderten Wahrnehmungs- und Nutzungsverhalten (vgl. Kerres 2006;
Panke 2007), welches sich insbesondere durch eine verstarkte ,,Kommuni-
kation, Partizipation, Kollaboration und sozialen Vernetzung von Personen®
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(Mayrberger 2010, 310) beschreiben lasst. Im Kontext von Lehr- und Lern-
prozessen wird dies unter dem von Downes angeregten Begriff ,E-Learning
2.0“ diskutiert.

And now, e-learning is evolving with the World Wide Web as a whole and

it's changing to a degree significant enough to warrant a new name: E-
learning 2.0. (Downes 2005)

Im Rahmen dieser Adaption des Web 2.0-Konzeptes fiir Bildungssituatio-
nen steht ,einen hohen Grad an Interaktivitat, Selbstorganisation, Partizi-
pation, Kooperation bzw. Kollaboration, Community-Orientierung und Nut-
zerzentrierung” (Mayrberger 2010. 310) im Fokus. Da sich der Forschungs-
prozess zu diesem Thema in den Anfangen befindet (vgl. ebd.) existiert
noch keine allgemein anerkannte Definition, weshalb sich die meisten Au-
toren auf Gegeniiberstellungen des ,alten“ und ,neuen® E-Learning be-
schranken die unter Beriicksichtigung der vorliegenden Fragestellung im
Folgenden zusammengefasst sind (vgl. Kerres 2006, Panke 2007; Kleimann
2007, Wageneder/Jadin 2007; Coutinho/Bottentuit Jr. 2010, 24).



E-Learning 1.0

Inhalte werden vom Lehrenden vorgege-

ben sowie produziert und bereitgestellt

Ein hadufig durch Selbstlernmaterialien
(z.B. Buch, CBT, WBT) geprdgtes und indi-

viduelles Lernen

Haufig passive Reproduktion vorhandener

Wissensbestdnde

Lernresultate summativ am Ende einer
Veranstaltung (z.B. mindliche Priifung,
Klausur)

Qualitatsbeurteilung und Bewertung durch

den Lehrenden
Klare Rollenverteilung (Lehrerzentriert)

Lehrplanabhdngiges, zumeist formales

Lernen

Komplizierte Technik, die hdufig spezielle
Schulungen erfordert (z.B. LMS)
Lernplattformen als isolierte ,,Inseln im In-
ternet mit Inhalten und Werkzeugen*

(Kerres 2006, 6)
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E-Learning 2.0

Inhalte werden haufig durch die Lerner be-
stimmt und gemeinschaftlich entwickelt
oder zusammengestellt (,,user generated
content®)

Ein durch gemeinschaftliches Lernen (Ko-
operation und Kollaboration) geprégtes
Lernen mit intensiver Kommunikation und
Interaktion

Umfangreiche Moglichkeiten und Aufforde-
rungen zur Produktion und Veroffentli-

chung eigener Inhalte

Lernresultate formativ durch fortlaufende

Dokumentation des Lernprozesses

Qualitatsbeurteilung und ggf. Bewertung
durch andere Studierende (peers)

Neue Rollenverteilungen méglich und
wahrscheinlich (Lernerzentriert)
Selbststandiges Lernen, auch mit informel-
len Anteilen

Einfache Technik (z.B. Wikis, Blogs, Pod-

casts)

Web 2.0 und Social Software als ,,Portal

ins Internet* (Kerres 2006, 6)

Tabelle 21: Gegeniiberstellung von E-Learning 1.0 und E-Learning 2.0 (vgl. Kerres 2006,
Panke 2007; Kleimann 2007, Wageneder/Jadin 2007; Coutinho/Bottentuit Jr. 2010, 24

Diese Gegeniiberstellung stellt allerdings lediglich Pole eines Kontinuums,
und damit lediglich Tendenzen dar. Uberschneidungen sind aufgrund einer
fehlenden semantischen Basis sowie der kontinuierlichen technischen
Entwicklung moglich (vgl. Kleimann 2007).
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Da die aufgefiihrten Punkte zugleich auch als Gestaltungsempfehlungen
verstanden werden kdnnen (vgl. Mayrberger 2010), soll folgende Arbeitsde-
finition von Jadin und Wageneder auch fiir vorliegende Arbeit gelten.
[E-Learning 2.0 findet statt, wenn] unter Einsatz von Web 2.0-Medien
bzw. von Social Software wie Wikis, Weblogs und RSS Lernende in kolla-

borativen Lernaktivititen Inhalte selbststindig erarbeiten und erstellen
und fiir ihre Lernziele verwenden (Wageneder/Jadin 2007).

4.3.4.2 Exemplarische Einsatzszenarien in der Hochschullehre

Fiir ein besseres Verstandnis fiir den Verwendung von Social Software in
der Hochschule sowie den Veranderungen, die mit E-Learning 2.0 verbun-
den sind konnen konkrete Einsatzszenarien und Pilotprojekte hilfreich
sein, potentiell relevante Gestaltungsaspekte fiir den Interviewleitfaden zu
identifizieren. Als Rahmen dient die in Kap. 3.4.3 vorgestellte Taxonomie
von Social Software, welche mit exemplarischen Umsetzungen im Bereich
der Hochschullehre konkretisiert wird>3. Dabei ist zu beachten, dass sich
die Mehrheit der Veroffentlichungen auf (forschungs-) theoretische Be-
trachtungen, konzeptionelle Uberlegungen oder Erfahrungsberichten aus
vornehmlich experimentellen Szenarien beschrankt. Insbesondere in den
Dimensionen Online Communicating und Social Networking existiert ledig-
lich eine iberschaubare Anzahl von Publikationen, was bereits auf ein ge-
ringeres Potenzial bzw. relativierte Bedeutung innerhalb von Lehr- und
Lehrkontexten hinweisen kdonnte>* (vgl. Kerres/Preuler 2009; Richter/Koch
2009).

Online Communicating mittels Microblogging

Auf konzeptioneller Ebene werden u.a. folgende Moglichkeiten fiir den Ein-
satz von Microblogs (vgl. Kap. 3.4.3) fiir den Einsatz in der Hochschule be-

>3 Die Auswahl der vorgestellten Dienste und Werkzeuge ist unter Beriicksichtigung der
vorliegenden Fragestellung getroffen worden. So werden z.B. Podcasting (Social Pub-
lishing) oder google docs (social collaborating) nicht ndher beschrieben, da sie ver-
mutlich nur ein geringes kooperatives Potenzial haben oder kaum neue Mdoglichkei-
ten zum gewdhlten Dienst bzw. Werkzeug besitzen.

>4 AufBerhalb der Lehre sind ebenfalls Einsatzpotentiale denkbar, z.B. zur Wissen-
schaftskommunikation oder fiir die Begleitung von Tagungen und Konferenzen (vgl.
Herwig et al. 2009; Reinhardt et al. 2009)
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schrieben (vgl. Grosseck/Holotescu 2008; Kerres/Preuf3ler 2009; Ebner et
al. 2010)

1. Der Lehrende kann ergdnzende Hinweise zur Vorlesung geben

2. Als Werkzeug zur Meinungsbeurteilung, Konsensfindung oder fiir die suche nach
ungewdhnlichen Ideen (Brainstorming)

Zur Férderung von Austausch zu einem gegebenen Thema

Unterstiitzung von Kooperation und Kollaboration

Feedback auf Ideen und Gedanken

Eine Moglichkeit, um in den Lernprozess von Individuen und Gruppen einzugrei-
fen und diesen zu steuern

7. Erleichterung fiir studentische Gruppenarbeit

8. Um einen Eindruck vom Lernklima zu erhalten

N

Gerlach et al. berichten von zwei Pilotprojekten, in denen Microblogging-
Tools im Hochschulkontext zum Einsatz kamen (vgl. Gerlach et al. 2010).
Beim ersten wurden interdisziplinare Forschergruppen miteinander vernetzt
und so eine hohere Transparenz geschaffen, Feedback erleichtert sowie
Diskussionen angeregt und deren Fortlauf gesichert. Im zweiten Projekt
diente das Werkzeug fiir die sukzessive Generierung eines fiir alle zugang-
lichen und in seiner Historie nachvollziehbaren Wissensspeichers, in dem
z.B. Gesprdchs- und Handlungsprotokolle, Meinungen, Diskussionen, In-
formationsschnipsel und Link-Empfehlungen gesammelt wurden.

Das besondere Potenzial sehen die Autoren in der vorteilhaften Synthese
aus synchroner und asynchroner Kommunikation (vgl. Kap. 3.2.2) und der
dadurch vermehrten Kommunikation.

Der Grund diirfte sein, dass die Schwelle zum Kommunizieren weniger

hoch ist als bei E-Mails, und das System im Gegensatz zum Chat via Sky-

pe, ICQ etc. Speicherfunktionen besitzt, sodass auch zeitversetzt disku-

tiert werden kann, und dass schlieflich die Gesamtheit der Diskussionen

im Gegensatz zu Foren mittels Tagging, Such- und Filterfunktionen aber
sehr strukturiert prdsentiert werden (Gerlach et al. 2010, 1493)

Allerdings identifizieren sie auch Nachteile, z.B. die fehlende Schlagwort-
pflege oder die Zeichenbegrenzung (vgl. Kap. 3.4.3), sodass sie empfehlen,
diese bei einem universitdren Einsatz auf mindestens 400 Zeichen zu er-
hohen (vgl. Gerlach et al. 2010, 1490 f).
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Social Networking durch Social Tagging

Die Dimension Social Networking wird zwar als Forschungsgegenstand
wahrgenommen, ist in der praktischen Nutzung fiir Lehr- und Lernzwecke
allerdings stark unterreprdasentiert. Schiefner halt fiir den Bereich Social
Tagging fest, dass er ,,in Universitaten bisher kaum vorhanden ist. Es feh-
len sowohl breite Einsatzbereiche als auch eine fundierte Auseinanderset-
zung mit Social Tagging in Lehr- und Lernprozessen in der Breite*“ (Schief-
ner 2008, 82).

Das Prinzip des Tagging (vgl. Kap.3.4.3) kann im auf verschiedene Objekte
angewendet werden. So kénnen z.B. Vortragsfolien einer Vorlesung von
den Studierenden im Rahmen der Nachbereitung annotiert (vgl. Lohmann
et al. 2007) oder Ergebnisse individueller Internetrecherchen mittels Tags
zu einem gemeinsamen Quellenpool fiir ein Seminar zusammengefasst
werden (vgl. Harrer/Lohmann 2008, 99 ff.)

Auf informelle Art entsteht hier also eine kollaborative Wissenssamm-

lung, die aufgrund der Vielzahl an Kollaborateuren und Kollaborateurin-

nen und im Fall des Kurses durch Korrekturen der Dozentin friiher oder
spdter eine sinnvolle Faktenvernetzung darstellt. (Kepp et al. 2008, 210)

Bernhardt nennt folgende Einsatzszenarien fiir den universitdaren Kontext
(vgl. Berhardt 2009):

Einfaches Anlegen und Verbreiten von Linklisten fiir die Studierenden
Zusammenarbeit mit den Studierenden iiber eindeutige Tags

Vernetzung der Studierenden untereinander

Austausch von Webinhalten

Nutzung von gemeinsame Accounts (z.B. innerhalb einer Seminargruppe)
Kommentierung und Bewertung von Quellen

Automatische Benachrichtigung iber Webinhalte zu einem Thema tiber RSS

N oy wN e

Diese eher abstrakten und nur wenig bis gar nicht erprobten Anwendungs-
moglichkeiten lassen vermuten, dass der Bereich Social Networking im
Lehr- und Lernkontext entweder nur geringes Potential besitzt, oder es
noch erheblichen Forschungsbedarf gibt. In Hinblick auf den empirischen
Teil bleibt im Rahmen dieser Arbeit abzuwarten werden, ob und zu wel-
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chem Zweck entsprechende Dienste liberhaupt Verwendung in kooperati-
ven oder kollaborativen Szenarien finden.

Social Publishing mit Blogs

Blogs besitzen sowohl eine Informations- als auch eine Kommunikations-
komponente (vgl. Kap. 3.2) und kénnen so sehr flexibel in Bildungskontex-
ten verwendet werden. Aufgrund vielfaltiger Vernetzungsmaoglichkeiten wie
der Kommentarfunktion, dem Trackback oder RSS-Feeds (vgl. Kap. 3.4.3)
bieten Blogs eine Reihe von Einsatzszenarien (vgl. Brahm 2007, 75 ff;
Mayrberger 2008, 6; Stocker 2007, 11 f):

Als Plattform, um Inhalte an Studierende weiterzugeben

Inhaltssammlung und -veroffentlichung durch die Lerner

Als Lerntagebuch

Zur Unterstiitzung von Gruppenarbeit

Als inhalts- und diskursorientierte Unterstiitzung virtueller Seminarphasen
Sammlung von Ideen und Informationen sowie deren (chronologische) Doku-
mentation

7. Umsetzung von Webquests

oAV WN P

Fiir kooperative und kollaborative Arrangements sind besonders die Berei-
che Unterstiitzung von Gruppenarbeit und diskursorientierte Unterstiitzung
virtueller Seminarphasen von Interesse. Brahm beschreibt ein Szenario®®,
das eine geeignete Grundlage fiir ein kooperatives Arrangement bietet und
in Abbildung 13 illustriert ist. Im Seminarblog stellt der Lehrende Inhalte,
Aufgaben und Informationen von allgemeinem Interesse zur Verfligung, auf
die Studierende z.B. mit der Kommentarfunktion reagieren kdnnen. Dar-
Uber hinaus erhalt jeder Lerner einen eigenen Blog, in dem der die jeweilige
Aufgabenstellung bearbeitet und in Kontakt zu anderen Studierenden tritt
(vgl. Brahm 2007).

>Weitere Konzepte und Fallbeispiele finden sich z.B. bei Akbari 2008; Kerawalla et al.
2008; Mayrberger 2008; Panke/Oestermeier 2006; Williams/Jacobs 2004.
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FeedbackTNzBlog

Kursleiter

Abbildung 13: Prinzip der diskursorientierten Unterstiitzung durch Blogs (Brahm 2007,
81; modifiziert durch den Verfasser)

Ubertragt und erweitert man dieses Szenario auf kooperative Arrangements
(vgl. Kap. 2.4), so konnten einzelne Teilnehmerblogs arbeitsteilig organi-
siert und mit einer bestimmten Fragestellung bearbeitet werden. Mittels
Riickmeldungen iiber die Kommentarfunktion oder Trackbacks ware es
moglich, die individuellen Ergebnisse miteinander in Beziehung zu setzen
und so eine gemeinsame Konstruktion von Wissen erreichen. Alternativ
sind auch Kleingruppen-Blogs anstelle von Individual-Blogs denkbar, mit
denen der interne Diskursverlauf dokumentiert und fiir andere Gruppen
transparent gemacht wiirde. Um diesen Gedanken der Zusammenarbeit zu
verdeutlichen, wurden in Abbildung 13 die einzelnen Blogs mit einer weite-
ren Linie verbunden.

Social Collaborating mit Wikis

Insbesondere mit Erfolgsgeschichte der Online-Enzyklopadie Wikipedia®
haben Wikis (vgl. Kapitel 3.4.3) an Bedeutung fiir das kooperative und kol-

¢ http://www.wikipedia.org (12.9.2010)
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laborative Lernen gewonnen. Allerdings beruht dieser Erfolg auf Faktoren,
die sich nicht ohne (didaktische) Anpassungen auf formelle Lernsituatio-
nen {bertragen lassen (vgl. Panke/Thillosen 2008, 2). Da Wiki-Systeme im
Prinzip lediglich Hypertext-Seiten sind, die sowohl gelesen als auch —und
das ist entscheidend- beliebig verandert werden kénnen, ist es die Aufgabe
von Lehrenden, diesen zunachst leeren Raum sinnvoll als Lernangebot zu
strukturieren.

In den letzten Jahren wurde eine Vielzahl von Anwendungsmaoglichkeiten
getestet und verodffentlicht (vgl. Ferris/Wilder 2006; Kohls/Haug 2008;
Moskaliuk 2008; Panke/Thillosen 2008; Thelen/Gruber 2003):

VON AV E W N

E-Portfolio

Gemeinsame Schreibprojekte
Fallbibliothek

Ersatz fiir klassische Hausarbeit
Koordinationsraum fiir Projektarbeit
Brainstorming

WebQuest

Kooperatives Erstellen einer Wissensbasis
Prasentation eigener Arbeiten / Ergebnisse

Panke und Thillosen fiihren basierend auf einer kritischen Priifung unter-
schiedlicher Fallstudien folgende Maflnahmen und Gestaltungsprinzipien
beim Einsatz von Wiki-Systemen an (vgl. Panke/Thillosen 2008, 21 f):

1.

Wettbewerb: Im Gegensatz zu individuell verfassten Texten existiert bei der Ver-
wendung von Wikis ein ,,Wettbewerb um die besten Konzepte, Quellen, Formu-
lierungen, etc.” (ebd., 21). Dieser erfordert eine Moderation und Steuerung durch
den Lehrenden, z.B. durch eine Thematisierung von problematischen Anderun-
gen.

Inhalte: Da in einem Wiki zundchst keine Informationen enthalten sind, sollte
der Lehrende eine inhaltliche Grundstruktur vorgeben. Dieses schafft Orientie-
rung und ermuntert zum Mitmachen, sollte aber gleichzeitig ausreichend Mog-
lichkeiten bieten, die gegebene Vorstrukturierung zu verandern und den Lern-
prozess abzubilden.

Kommunikation: Beitrdge miissen kommuniziert werden, d.h. eigene Beitrage
dienen als Diskussionsgrundlage und bestehende Texte werden kritisch hinter-
fragt und ggf. verandert. Dieser Kommunikationsprozess, sich mit Meinungen der
anderen Lerner auseinanderzusetzen ist zentral fiir den Einsatz von Wikis.
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4. ldentifikation: Im Idealfall identifizieren sich die Lerner mit den Einsatzzielen,
dem Erstellungsprozess und dessen Ergebnis. Nur so ist eine kontinuierliche und
qualitative gemeinsame Wissensproduktion moglich.

5. Support: Die aktive Nutzung eines Wikis ist fiir die meisten Menschen nicht all-
taglich. Sie bendtigen daher technische Hilfe bei der Bedienung als auch Hin-
weise, welche Funktionen auf welche Weise sinnvoll genutzt werden kdnnen.

Mit Riickgriff auf die Media-Synchronicity-Theorie (vgl. 3.2.3) lassen sich
Wikis sowohl fiir divergente als auch fiir konvergente Prozesse verwenden.
Zum einen wird ein paralleles Arbeiten in Verbindung mit einer guten Ube-
rarbeitbarkeit und Wiederverwendbarkeit gewadhrleistet, zum anderen ist
auch eine gemeinsame Strukturierung und Verdichtung eines Textes denk-
bar.

Diese doppelte Verwendungsmaoglichkeit wird von Bartelsen und Brauer in
einem Szenario durchgefiihrt und beschrieben, das daher als exemplari-
sches Beispiel fiir den Einsatz von Wikis in der Hochschullehre dient (vgl.
Bartelsen/Brauer 2010).

In der Lehrveranstaltung ,,Programmierung 1“ im Rahmen der ersten beiden
Semester des Studiengangs Wirtschaftsinformatik sollte durch die Studie-
renden ein ,,Fachbegriffe-Wiki*“ erstellt werden. Dazu teilten die Lehrenden
die Studierenden in sechs Gruppen mit max. 18 Mitgliedern ein und gaben
elf (identische) Fachbegriffe in jede Gruppe, innerhalb derer sich 2er-Teams
bildeten und jeweils einen Begriff bearbeiten und (gruppenintern) den an-
deren Lernern in einem Wiki prasentieren sollten. Es sind somit sechs the-
matisch dhnliche Gruppenwikis entstanden. Dieses Vorgehen entspricht
einem divergenten Erstellungsprozess, bei dem Informationen aus unter-
schiedlichen Quellen zusammengetragen werden. In einer zweiten Phase
zu Beginn des darauf folgenden Semesters erhielten die Studierenden die
Aufgabe, alle elf Begriff in einem einheitlichen Wiki zusammenzufassen
und dabei alle zuvor erstellen Aspekte zu beachten.

Dabei war den Dozenten wichtig, dass nicht einfach durch ,,Copy-and-

Paste“ der Text aus Stufe | heriiberkopiert wurde. [...] Die Studierenden

wurden explizit aufgefordert, aus ihren sechs Texten einen gemeinsamen

Text zu erstellen und in kooperativer Wiki-Arbeit eine gemeinsame Erkld-
rung (mit dem Besten aus den sechs Teilgruppen) zu erstellen.
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Anschlief’end wurden die so erstelle Begriffssammlung von den Dozenten
inhaltlich gepriift und ggf. korrigiert, sodass die gemeinsame Arbeit als
Klausurvorbereitung verwendet werden konnte (vgl. Abbildung 14).

1.

6 Gruppen a 18

Studierende

Dozenten stellen Gerist fir ein finales
Wiki zur Verflgung

Bilden 2er-Teams dieses finale Wiki mit Inhalt

Studierende aller 6 Teilgruppen flllen
und erkldren zu

zweit einen =
Fachbegriff [
— Qualitatskontrolle durch die Dozenten
=
6 Gruppen-Wikis . L N
Fertiges Wiki kann zu
[Klausurvorbereitung genutzt werden

Abbildung 14: Das zweistufige Verfahren bei der Erstellung eines Fachbegriffe-Wikis
(vgl. Bartelsen/Brauer 2010, 6; modifiziert durch den Verfasser)

Im Rahmen von zwei durchgefiihrten Evaluationen wurde zwar festgestellt,
dass der Prozess der Kooperation nicht immer nach den Vorstellungen der
Lehrenden verlduft, insgesamt aber positiv bewertet worden ist. Besonders
interessant erscheint der am haufigsten genannte Kritikpunkt: ,,Eine solche
Ubersicht sollte eigentlich durch den Dozenten erstellt und bereitgestellt
werden®. Er verweist direkt auf die sozio-kulturelle Dimension des theoreti-
schen Bezugsrahmens fiir die Verwendung von Social Software in der
Hochschule und veranschaulicht die Bedeutung der unterschiedlichen Di-
mensionen fiir die Verwendung und Gestaltung kooperativer Lernarrange-
ments in der universitdren Praxis.

4.4 Zusammenfassende Betrachtung

Als relevante Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung von kooperativern
Lernarrangement mit Social Software wurden der Stellenwert der Lehre im
Vergleich zur Forschung, das kooperative Lernen in Universitdten, ver-
schiedenen bildungspolitische Einfliisse sowie die Verbreitung von E-
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Learning und Web 2.0 an deutschen Hochschulen dargestellt. Obgleich die
Hochschuldidaktik hilfreiche Impulse gibt, ist aufgrund des Stellenwerts
der Lehre im Allgemeinen und ungiinstigen Bedingungen sowie fehlenden
empirischen Daten zum kooperativen Lernen im Speziellen von einem
schwierigen Umfeld auszugehen. Zwar konnten diverse Forderprogramme
eine gute E-Learning-Infrastruktur an Universitaten schaffen, allerdings feh-
len neuere, auf Web 2.0-Anwendungen und Social Software ausgerichtete
Ausschreibungen, was auch die Ergebnisse von Werner 2006, Kleimann
und Schmidt (2007) und Kleimann et al. (2008) erklaren kdonnte (vgl. Kap.

4.1.3).

Mit Hilfe des strukturellen Bezugsrahmens wurde deutlich, dass die didak-
tische Praxis in der Hochschule zusatzlich zu den zuvor dargstellten Rah-
menbedingungen von einer Vielzahl weiterer Aspekte beeinflusst wird. Leh-
rende an Hochschulen, die Social Software einsetzen, sind Teil eines gro-
3eren und komplexeren Systems, welches Einfluss auf die Gestaltungs-
moglichkeit und -freiheit ausiibt, z.B. eine gewisse Abhdngigkeit von der
zur Verfligung stehenden technischen Infrastruktur oder administrativen
Vorgaben. Die Niitzlichkeit der anschlieend vorgestellten Kategorisierun-
gen steht in direkter Beziehung zur jeweiligen Verwendungsperspektive. Da
die Urheber der unterschiedlichen Anséatze die dahinter liegende Intention
nur sehr vage beschreiben®”, werden unter Beriicksichtigung des For-
schungsinteresses der vorliegenden Arbeit nur ausgewadhlte Teile der be-
stehenden Theorien fiir den analytischen Rahmen (vgl. 4.5) genutzt, wel-
cher als die Basis fiir die Erstellung des Interviewleitfadens dient (vgl. Kap.

5.3).

7 So sieht Schulmeister ein Problem bei der ,, Transparenz in der Darstellung der Didak-
tik der Bildungsangebote* (Schulmeister 2003, 168), Euler et al. weisen auf die not-
wendige Anschlussfahigkeit von E-Learning ,,an die bestehenden methodischen
Kenntnisse und Fertigkeiten der Lehrperson“ (Euler et al. 2006, 434), das Portal e-
teaching.org mochte , konkrete Umsetzungshinweise von der partiellen bis hin zur
umfassenden Virtualisierung von Inhalten, Kommunikation und Organisation
(http://e-teaching.org/lehrszenarien) geben.
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Kategorisierungen kénnen [...] keine Planungs- und Steuerungsfunktion
libernehmen, sie kénnen aber als heuristische Funktion Reflexionspro-
zesse anleiten, die eine Verzahnung von Theorieanwendung und Theo-
rieentwicklung in Gang setzten (Hasanbegovic 2005, 257 f.).

Beim beschriebenen Grad der Virtualisierung (vgl. Kap. 4.2.2.1) kann bei
Préasenzuniversitaten von der Anwendung des integrierten Konzeptes (vgl.
Bachmann et al. 2002) bzw. der sich iberschneidenden Szenarien Il und Il
(vgl. Schulmeister 2005, 182 ff.) ausgegangen werden. Hier wechseln sich
Prdsenzveranstaltungen mit internetbasierten Abschnitten ab und im Fall
tutoriell begleiteten oder vom Lehrenden moderierten Lern- und Arbeits-
gruppen wird sowohl synchron als auch asynchron kommuniziert und ko-
operiert (vgl. Kap. 3.2.2). Dies trifft ebenfalls fiir das von Euler et al. be-
schriebene Szenario CSCL zu (vgl. Kap.3.3). Mit Hilfe der Bausteine ,, Team-
lernen®, ,,eModeration/e-Coaching” sowie eine kombinierte Verwendung
von traditionellen und digitalen Medien mittels Lernumgebungen® entsteht
ein telekommunikativer und an einer Frage- oder Problemstellung orientie-
rer Lernprozess, welcher ,von einem Lehrenden iliber das Netz moderiert
bzw. im Rahmen eines Coaching unterstiitzt [wird].“ (Euler et al. 2006,

436).

Im Fokus im dritten Abschnitt des Kapitels lag die didaktische Betrachtung
bei der Gestaltung von Lernarrangements mit Social Software. Bei einer Be-
trachtung der unterschiedlichen Ebenen konnte die Prozessperspektive der
Mikroebene als hauptsdchlich relevante fiir die vorliegende Arbeit heraus-
gearbeitet werden (vgl. Kap. 4.3.1.4). Nach einer kurzen Diskussion und an-
schlieenden Definition von (E-Learning-basierten) Lernarrangements im
Kap. 4.3.2 wurde innerhalb der Aufgaben des Lehrenden bei deren Gestal-
tung zwischen einer zeitlichen sowie einer inhaltlichen Betrachtung diffe-
renziert, welche unterschiedliche Perspektiven im Hinblick auf die Gestal-
tung des Leitfadens (vgl. Kap. 5.3) aufzeigen. Die anschlieBende Einfiihrung
des Begriffs E-Learning 2.0 greift die Ideen des Web 2.0 auf (vgl. Kap. 3.4)
und verdeutlicht die damit verbundenen (oder zumindest erwartete) Impli-
kationen fiir die Gestaltung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen mit
Social Software. Unter Riickgriff auf die Taxonomie aus Kapitel 3.4.3 konn-
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ten anhand von Pilotprojekten vier konkrete Szenarien beschrieben und so
weitere Aspekte fiir den Einsatz von Social Software identifiziert werden.

So scheint das Microblogging eher unterstiitzende Funktion zu besitzen,
z.B. fiir ergdnzende Informationen oder kurzen Riickmeldungen zum Inhalt
oder dem Lernklima. Auch das Potential des Social Taggings ist starker im
bloen Zusammentragen von Informationen (z.B. Literaturlisten) als in ei-
ner intensiven und diskursiven Zusammenarbeit zu sehen (vgl. Schiefner
2008). Diese zusatzlichen Kommunikationswege konnen als hilfreich, aber
nicht zentral bei der Gestaltung kooperativer Szenarien bewertet werden.
Diese Moglichkeit ist mit der Verwendung von Blogs durchaus gegeben.
Einzelne Kleingruppen kdnnen in eigenen Blogs arbeitsteilig arbeiten und
im weiteren Verlauf mit Hilfe der Kommentarfunktion oder RSS-Feeds von
den Ergebnissen der anderen lernen und Einfluss auf diese nehmen. Insbe-
sondere bei Wikis kann aufgrund der flexiblen Einsatz- und Gestaltungs-
moglichkeiten ein hohes Potential fiir kooperative und kollaborative vermu-
tet werden; von unstrukturierten Methoden wie dem Brainstorming bis zu
klar definierten Arbeitsaufgaben und -ablaufen wie z.B. dem von Bartelsen
und Brauer beschrieben Verfahren (vgl. Bartelsen/Brauer 2010), wobei der
Lehrende eine Vielzahl von Gestaltungsaspekten beriicksichtigen muss
(vgl. Panke/Thillosen 2008, 21f).

4.5 Analysedimensionen fiir den empirischen Teil

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit dient die in den Kapiteln zwei bis vier
dargestellte Theorie als ,Strukturierungs- Seh- und Analyseinstrument*
(vgl. Lindemann 2008, 114) fiir die Planung und Durchfiihrung der empiri-
schen Untersuchung.

Es handelt sich somit um eine bereits vorliegende Theorie, welche die
empirische Arbeit vorstrukturiert, wobei auch neue Gedanken und Ideen
im Zuge der Interpretation und der Suche nach neuen ,Konzepten’ ent-
stehen kénnen. Theoretische Modelle fungieren als eine Art Geriist, um
die Daten und Informationen unter einer spezifischen Perspektive zu be-
trachten. (Friebertshduser et. al. 2010a, 384)
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Der Untersuchungsgegenstand wurde als mehrdimensionales und von Um-
gebungsvariablen beeinflusstes Problem identifiziert, in dessen Zentrum
didaktische Entscheidungen stehen. Der Lehrende ist bei der Verwendung
von Social Software in der padagogischen Verantwortung, diese adressa-
ten- und zielorientiert einzusetzen und konzipiert fiir Studierende bestimm-
te inhaltliche Angebote (vgl. 4.3.3).

Von diesen Voriiberlegungen ausgehend, kénnen folgende Analysedimen-
sionen festgemacht werden, welche zugleich die theoretische Basis fiir den
Erstellungsprozess des Leitfadens bilden (vgl. Kap. 5.3).

Infrastruktur: Als Orientierung dient insbesondere der in Kap. 4.2.1 darge-
stellte strukturelle Bezugsrahmen. Gerade fiir die Verwendung einer noch
nicht in der Breite etablierten Technik miissen bestehende administrative,
sozio-kulturelle und technische Voraussetzungen ggf. iiberdacht und ent-
sprechend angepasst werden. Dafiir ist nicht nur deskriptive Abfrage der
Rahmenbedingungen notwendig; die Experten sollten diese auch in Hin-
blick auf ihre Niitzlichkeit beurteilen, um bestimmte Rahmenbedingungen
als forderlich bzw. hinderlich einschdtzen zu kénnen.

Intentionen und Ziele beim Einsatz von Social Software: Hierbei muss der
Frage nachgegangen werden, mit welchen Erwartungen die Experten Social
Software einsetzen, um Aussagen fiir Transfermoglichkeiten ihres Vorge-
hens treffen zu konnen. Welche Lernziele werden verfolgt, wie ist das Rol-
lenverstandnis der Lehrenden und welche Auswirkungen haben diese As-
pekte bei der Gestaltung von kooperativen Lernarrangement?

Gestaltungspraxis: Wie in Kapitel 2.3 dargstellt, ist kooperatives Lernen
durch bestimmte Merkmale gekennzeichnet, welche der Lehrende beriick-
sichtigen sollte. Zudem bietet Social Software eine Vielzahl von teilweise
neuen Moglichkeiten, Studierende nicht individuell, sondern miteinander
lernen zu lassen (vgl. Kap. 3.4 und 4.3.4). Ebenfalls gilt es zu analysieren,
welchen Stellenwert der Einsatz von Social Software in einer Lehrveranstal-
tung einnimmt und in welchem Umfang dabei auf theoriebasierte E-
Learning-Szenarien (vgl. Kap. 4.2.2) zuriickgegriffen wird. Mit welchem
Zeitaufwand ist die Verwendung von Social Software verbunden, welche
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Aufgaben des Lehrenden (vgl. 4.3.3) stehen dabei im Vordergrund und wel-
che Konsequenzen lassen sich daraus fiir die allgemeine Gestaltungspraxis
ableiten?

Verdnderungen beim Einsatz von Social Software: Um Voraussetzungen
und Potentiale fiir die Gestaltung von Lernarrangements zu identifizieren
bietet es sich an, die bisherige Praxis mit dem durch die Verwendung die-
ser Technik ggf. verdnderten Vorgehen zu vergleichen. Existieren Verdande-
rungen in Hinblick auf den strukturellen Bezugsrahmen (vgl. 4.2.1)? Andern
sich die Aufgaben oder die Rolle des Lehrenden beim Einsatz von Social
Software (vgl. Kap. 4.3.3)? Werden Abweichungen im Lernprozess oder
Lernerfolg der Studierenden wahrgenommen?

Zusammengefasst miissen zum einen die Voraussetzungen fiir einen Ein-
satz von Social Software und zum anderen die damit verbundenen didakti-
schen Potentiale identifiziert werden.
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5 Methode

5.1 Qualitative Sozialforschung

Fiir die Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage wurde mit dem Ex-
perteninterview in Anlehnung an Meuser und Nagel (vgl. Meuser/Nagel
1991; Meuser/Nagel 2010) ein qualitativer Forschungsansatz gewdahlt.>®
Wadhrend sich quantitativ-orientierte Sozialforschung durch die ,streng
theorie- und hypothesengeleitete Quantifizierung von Ereignissen, Ablau-
fen und Zusammenhéangen“ (Terhart 2003, 27) beschreiben lasst, verfolgt
der qualitative Ansatz einen anderes Ziel:

[Qualitativ-empirische Forschungsprojekte sind darauf ausgerichtet]

durch einen moglichst(!) unvoreingenommenen, unmittelbaren Zugang

zum jeweiligen sozialen Feld und unter Beriicksichtigung der Weltsicht

der dort Handelnden ausgehend von dieser unmittelbaren Erfahrung

Beschreibungen, Rekonstruktionen, Strukturgeneralisierungen vorzu-
nehmen. (Terhart 2003, 28)

Es handelt sich also um eine systematische Rekonstruktion subjektiver
Sichtweisen, um ein erweitertes Verstandnis des gewadhlten Untersu-
chungsgegenstandes zu erlangen (vgl. Helfferich 2005, 19 ff.). Dieser An-
satz verfolgt in Hinblick auf die vorliegende Fragestellung das Ziel, die Ver-
wendung von Social Software aus Sicht der Lehrenden zu beleuchten und
entsprechende Folgerungen fiir die kooperative Gestaltungspraxis abzulei-
ten. Zudem kennzeichnet diese Arbeit ein eher exploratives und damit
nicht Theorie priifendes Vorgehen, da bisher nur wenig einschldagige Verof-
fentlichungen zum kooperativen Einsatz von Social Software in der Hoch-
schullehre vorliegen.

In der quantitativen Forschung haben sich drei zentrale Giitekriterien etab-
liert (Objektivitdt, Reliabilitat, Validitat), welche allerdings im Rahmen ei-
nes qualitativen Vorgehens nur bedingt brauchbar fiir die Bewertung des
Forschungsprozesses sowie der gewonnenen Ergebnisse sind (vgl. Steinke

8 Grundsatzlich wird in der Sozialforschung zwischen dem ,,normativen Paradigma*“
der quantitativen Forschung und dem ,interpretativen Paradigma“ der qualitativen
Forschung unterschieden (vgl. Flick et al. 2008a; Nuissl 2002)
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1999, 206). Daraus resultierend hat sich ein wissenschaftstheoretischer
Diskurs entwickelt, bei dem drei Pole ausgemacht werden konnen (vgl.
Steinke 2008, 319 ff.):

1. Die Ubertragung von quantitativen Kriterien auf die qualitative Forschung
2. Die Entwicklung eigener Kriterien
3. Die generelle Ablehnung von Kriterien

Steinke argumentiert, dass quantitative Kriterien fiir andere Methoden (z.B.
Tests oder Fragebdgen) entwickelt wurden und somit nicht mit den Grund-
annahmen qualitativer Forschung vereinbar sind. Auch die grundsatzliche
Zuriickweisung von Bewertungskriterien scheint nicht angemessen, da so
die Gefahr der ,,Beliebigkeit und Willkurlichkeit“ (ebd., 321) besteht. Sie
flihrt einen Katalog von Kernkriterien an, an dem sich Forscher orientieren
konnen. Dieser ist allerdings untersuchungsspezifisch, d.h. er kann und
soll ,je nach Fragestellung, Gegenstand und verwendeter Methode [...]
konkretisiert, modifiziert und gegebenenfalls durch weitere Kriterien er-
gdanzt werden“ (ebd., 324).

Steinkes Argumentation folgend und in Anlehnung an zentrale Prinzipien
qualitativer Forschung®®, werden, unter Beriicksichtigung der vorliegenden
Fragestellung sowie der gewdhlten Methode, folgende Aspekte als addquat
flir den Untersuchungsgegenstand identifiziert (vgl. Helfferich 2005, 138 ff.;
Lamnek 2005, 20 ff.; Merkens 2008, 280; Meuser/Nagel 2010,468; Steinke
1999, 45 ff.; Steinke 2008):

1. Beriicksichtigung des Vorwissens: Im Kapitel 2 wurde ausfiihrlich das klassische
kooperative Lernen dargstellt und in Kapitel 3 durch die Einsatz- und Unterstiit-
zungspotentiale von E-Learning und Social Software erweitert. In Kapitel 4 konn-
ten die Handlungsbedingunen und Entscheidungsmdglichkeiten der Experten
bei der Gestaltung von Lernarrangements sowohl aus struktureller als auch di-
daktischer Sicht identifiziert werden, sodass bei der Erstellung des Leitfadens
sowie der Datenerhebung und -auswertung auf ein umfangreiches Vorwissen zu-
riickgegriffen werden kann.

9 Offenheit, Forschung als Kommunikation, Prozesscharakter von Forschung und Ge-
genstand, Reflexivitdt von Gegenstand und Analyse, Explikation, Flexibilitat (vgl.
Lamnek 2005, 20 ff.; Reinders 2005, 34 ff.)
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2. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit (z.B. Erhebungsmethoden und -kontext oder
Transkriptionsregeln): In Kapitel 5.4 wird der Erhebungskontext und in Kapitel 5.5
die Erhebungsmethode ausfiihrlich dokumentiert.

3. Indikation des Forschungsprozesses (z.B. Indikation der Methodenwahl oder der
Transkriptionsregeln): Die Auswertungsmethode nach Meuser und Nagel ist spe-
ziell fuir Experteninterviews entwickelt worden, welche im Rahmen dieser Arbeit
als Erhebungsmethode gewdhlt worden ist. Aufgrund des eher explorativen For-
schungsfeldes und dem mikrodidaktischen Erkenntnisinteresses ware ein quan-
titatives Vorgehen nicht angemessen gewesen. Der Verzicht auf Transkriptions-
regeln ist dem Untersuchungsgegenstand und der Auswertungsmethode ange-
messen, was ebenfalls kurz begriindet wird.

4. Empirische Verankerung (z.B. Verwendung einer kodifizierten Methode): Mit dem
Experteninterview nach Meuser und Nagel wurde ein gut dokumentiertes und
wissenschaftlich etabliertes Auswertungsverfahren gewahlt, welches sowohl
theoretisch als auch praktisch anerkannt ist (vlg. Meuser/Nagel 2010).

5. Relevanz (in Bezug auf die Fragestellung oder den pragmatischen Nutzen): Die
Voraussetzungen und Potentiale fiir die Gestaltung von Lernarrangements mit
Social Software sind mit quantitativer Methoden kaum zu erheben. Dafiir sind In-
terviews mit Experten besser geeignet, mit denen (implizite) Intentionen und
konkretes Vorgehen bei der Auswahl und Verwendung dieser Angebote identifi-
ziert werden konnen. In der Praxis getestete und erprobte Szenarien konnen da-
bei eine Grundlage fiir andere Lehrende oder auch Schulungskonzepten bilden.

5.2 Das Experteninterview nach Meuser und Nagel

Neben den etablierten Interviewformen wie dem fokussierten, narrativen,
problemzentrierten oder biografischen Interview®® ist auch das Expertenin-
terview als Erhebungsmethode anerkannt und findet Anwendung in unter-
schiedlichen Kontexten (vgl. Meuser/Nagel 2010). Es wird nicht nur als Teil
eines Methodenmixes, sondern auch als eigenstandiges Verfahren einge-
setzt und ist fiir die ,,Rekonstruktion komplexer Wissensbestande“ (ebd.,
475) geeignet. Damit folgt es der Logik einer rekonstruktiven Sozialfor-
schung, die sich im Gegensatz zu deduktiv-nomologisch orientierten Ver-
fahren auch fiir das implizite Wissen der Experten interessiert. Beim hierbei
rekonstruierten organisationsgebundenen, professionellen Erfahrungswis-
sen kann unterschieden werden zwischen einem Betriebs- und Kontextwis-
sen (vgl. Meuser/Nagel 1991, 75 ff.). Fur die Erhebung von Kontextwissen

¢ Eine Ubersicht liefern z.B. Friebertshduser/Langer 2010; Hopf 2008; Lamnek 2005,
356 ff.
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geben die Experten Auskunft iiber das Handlungsfeld Dritter, stellen somit
eine ,,zur Zielgruppe komplementdre Handlungseinheit* (ebd., 75) dar. Im
Falle des Betriebswissens geht es um das Wissen der Experten selber; sie
werden also zu ihren eigenen Handlungen, Entscheidungen und Routinen
sowie dem entsprechenden institutionellen Kontext befragt.

Dort, wo sich das Forschungsinteresse auf die Expertinnen als Zielgrup-

pe und nicht als KontextgrofSe richtet, wird es in der Auswertung darum

gehen, die entsprechenden Wissens- und Handlungsstrukturen, Einstel-

lungen und Prinzipien theoretisch zu generalisieren, Aussagen (iber die

Eigenschaften, Konzepte und Kategorien zu treffen, die den Anspruch auf

Geltung auch fiir homologe Handlungssysteme behaupten kénnen bzw.

einen solchen theoretisch behaupteten Anspruch bestdtigen oder falsifi-
zieren. (Meuser/Nagel 1991, 77)

Allerdings stehen im Gegensatz zum bspw. problemzentrierten Interview
nicht individuelle biografische Daten im Fokus, sondern die Offenlegung
des kontextgebundenen Sonderwissens. Damit wird der Experte nicht als
Einzelfall, sondern als Reprasentant einer Gruppe befragt (vgl. Flick 2007,

214).

Ubertragen auf die vorliegende Arbeit liegt der Fokus auf dem Wissen und
den Entscheidungen der Lehrenden beim Einsatz von Social Software. Im
Sinne des Betriebswissens stehen die Gesprachspartner somit als Experten
ihrer eigenen Konzepte zur Verfligung, welche im Idealfall die von Meuser
und Nagel argumentierte Geltung fiir homologe Handlungssysteme, also
Lehrende an Hochschulen, behaupten kdnnten.

Theoretische Verortung des Expertenbegriffs

Der von Meuser und Nagel verwendete Expertenbegriff rekurriert auf die
wissenssoziologische Differenzierung von Experten und Laien sowie die
damit verbundene Unterscheidung von Allgemein- und Sonderwissen (vgl.
Schiitz 1972, Sprondel 1979, 147 ff.). Expertenwissen zeichnet sich durch
eine ,institutionalisierte Kompetenz zur Konstruktion von Wirklichkeit*
(Hitzler et al. 1994) aus. AuBerdem muss der Experte innerhalb seines
Handlungs- und Entscheidungsspielraums die Gelegenheit besitzen, ,in
der Praxis in seinem Handlungsfeld (etwa in einem bestimmten organisati-
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onalen Funktionskontext) hegemonial zu werden, d.h. der Experte besitzt
die Moglichkeit zur (zumindest partiellen) Durchsetzung seiner Orientie-
rungen“ Bogner/Menz 2009, 73) und so ,,die Handlungsbedingungen ande-
rer Akteure in seinem Aktionsfeld in relevanter Weise mit[zustrukturieren]*
(ebd., 74 f). Meuser und Nagel fassen folgendermafien zusammen:

[Es] ldsst sich festhalten, dass als Experte angesprochen wird:

wer in irgendeiner Weise Verantwortung tragt fiir den Entwurf, die Aus-

arbeitung, die Implementierung und/oder die Kontrolle einer Problemlo-

sung, und damit iiber einen privilegierten Zugang zu Informationen (liber

Personengruppen, Soziallagen, Entscheidungsprozesse, Politikfelder
usw. verfiigt. (Meuser/Nagel 2009a, 470)

Obwohl qualitative Sozialforschung im Allgemeinen und das Experteninter-
view im Speziellen auf die Rekonstruktion von (unbewussten) Wissensbe-
standen abzielt, liegt die Vermutung nahe, dass den Experten dieses Wis-
sen bewusst und in abrufbarer Form zur Verfiigung steht und somit gar
nicht mit Hilfe empirisch abgesicherten Verfahren rekonstruiert werden
muss. Wahrend sowohl Schiitz als auch Sprondel im Vorhandensein eines
expliziten ,diskursiven Bewusstseins“ (Giddens 1988, 57) eine eindeutige
Abgrenzung zum Alltagswissen und damit ein zentrales Merkmal des Exper-
tenstatus’ sehen, argumentieren Meuser und Nagel vor dem Hintergrund
aktueller wissenssoziologischer Erkenntnisse, dass diese Explizitheit nicht
notwendigerweise vorliegen muss (vgl. Schiitz 1972,; Sprondel 1979; Meu-
ser/Nagel 2009, 50 f). Rammert weist darauf hin, dass mit dem ,intensi-
vierten Prozess des Explizit-Machens und der Formalisierung der wachsen-
den Wissensbestdnde [...] die Relevanz des nicht-expliziten Wissens hervor-
tritt“ (Rammert 2003, 484). Dieser theoretische Diskurs soll im Rahmen des
vorliegenden Forschungsvorhabens allerdings nur eine untergeordnete Rol-
le einnehmen. Da sowohl das explizit als auch das implizit vorhandene
Wissen fiir die Beantwortung der Fragestellung einen Beitrag leistet und
erhoben werden muss, ist die gegenstandsbezogene Indikation des ge-
wadhlten Erhebungs- und Auswertungsverfahrens gegeben.
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Der Expertenbegriff im Kontext der vorliegenden Arbeit

Die konkrete Ubertragung des Expertenbegriffs obliegt dem Forscher, ist ,,in
erster Linie abhdngig vom jeweiligen Forschungsgegenstand“ und damit
ein ,relationaler Status“ (Meuser/Nagel 1991, 73).

Es gilt zu priifen, wer fiir den Einsatz von Social Software in der Hochschul-
lehre als Experte angesehen werden kann. Dabei wird auf einen aus dem
schulischen Kontext stammenden und von Kerres et al. fiir die Hochschule
adaptierten Ansatz von Lehrkompetenzen fiir E-Learning-Innovationen zu-
riickgegriffen und unterscheiden vier Level der Expertise (vgl. Kerres et al.

2005, 45).

1. Die Person kennt Konzepte [...] und hat solche Konzepte in mehr als einer Lehr-
veranstaltung eingesetzt.

2. Die Person kennt Konzepte [...] [und] erprobt solche Konzepte zur Zeit erstmals in
Lehrveranstaltungen.

3. Die Person kennt Konzepte [...] [und] hat solche Konzepte in Lehrveranstaltungen
noch nicht erprobt.

4. Die Person kennt keine Konzepte [...].

Daran angelehnt und ibertragen auf die vorliegende Fragestellung wird
ausschlieBlich der erste Level beriicksichtigt und durch folgende Merkmale
beschreiben, die zugleich theoretisch-basierte Kriterien fiir die Auswahl
des Samples bilden:

1. Die Person kennt Konzepte der innovativen Nutzung von Social Software in der
Hochschullehre (in ihrem Fachgebiet).

2. Die Person hat bereits seit mehr als einem Jahr Erfahrung und hat solche Konzep-
te in mehr als einer Lehrveranstaltung eingesetzt.

3. Die Person beschaftigt sich vorrangig mit der Frage, welche Effekte mit dem Ein-
satz von E-Learning in der eigenen Lehre verbunden sind und wie die Wirkungen
von E-Learning in der eigenen Lehre optimiert werden konnen.

Die kooperative bzw. kollaborative Verwendung wird bewusst nicht aufge-
nommen, da dies im Bereich des Erkenntnisinteresses liegt und — auch aus
forschungspraktischen Gesichtspunkten — nicht vorausgesetzt werden kann.
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5.3 Theoriebasierte Entwicklung des Leitfadens

Als angemessenes Erhebungsinstrument hat sich fiir Experteninterviews
ein leitfadengestiitztes offenes Interview bewdhrt. Der Leitfaden als thema-
tische Vorstrukturierung wird zum einen dem Experten als kompetenten
Gesprachspartner und zum anderen dem thematisch begrenzten Erkennt-
nisinteresse gerecht (vgl. Meuser/Nagel 2008, 369). Die aufgefiihrten Leit-
fragen dienen dabei nicht als (auch chronologisch) festgelegtes Ablauf-
schema im Sinne eines standardisierten Fragebogens, sondern als ,roter
Faden’ und Stichwortgeber, sodass der Interviewte die Moglichkeit erhalt,
z.B. weitere Themenbereiche anzusprechen (vgl. ebd.). Ihm wird so ermog-
licht, frei zu berichten, ,,wie er Entscheidungen trifft [und] anhand von Bei-
spielen zu erldutern, wie er in bestimmten Situationen vorgeht“ (Meu-
ser/Nagel 2006, 58) oder auch spontan zu improvisieren.®*

Der Leitfaden ist Grundlage fiir die Durchfiihrung der Interviews und um-
fasst Themenbereiche, zu denen der Gesprachspartner Auskunft geben
soll. Dazu muss er auf eine gesicherte theoretische Basis gestellt werden,
die den aktuellen Stand der Forschung beriicksichtigt und zugleich fiir wei-
tere Erkenntnismoglichkeiten sensibilisiert. Diese Themenkomplexe erge-
ben sich aus den bereits erarbeiteten Analysedimensionen (vgl. Kapitel 4.5)
und dienen gleichzeitig als erste Kategorisierung fiir die Auswertung der
erhobenen Daten.

In Anlehnung an Reinders ist der Leitfaden unterteilt in die Bereiche Warm-
up, Hauptteil und Ausklang (vgl. Reinders 2003, 158 ff.).

Beim Warm-Up mussten sowohl der Expertenstatus als auch der universita-
re Kontext und die damit verbundenen Erfahrungen von Forschungsprojek-
ten beriicksichtigt werden. Daher konnte bewusst auf langere Erlauterun-
gen zum weiteren Verlauf und den Intentionen des Interviewers verzichtet
werden, sodass bereits an dieser Stelle inhaltliche Fragen zur Infrastruktur
gestellt wurden. Diese sind zwar nur sekundar relevant fiir das Erkenntnis-

 Fiir eine ausfiihrliche und Begriindung von offenen und leitfadengestiitzten Inter-
views vgl. Friebertshduser 1997; Friebertshduser/Langer 2010; Hopf 1978; Hopf
2008.
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interesse, lieferten aber schon zu Beginn des Interviews wertvolle Hinweise
zum Handlungskontext des Gesprdchspartners.

Der Hauptteil besteht aus drei Fragekomplexen zur Gestaltung von Szena-
rien, der Verwendung und Bewertung von Social Software in der Lehre so-
wie Auswirkungen auf den Lernprozess. Dabei war es besonders wichtig zu
erfahren, mit welchen (Lern-)Zielen die Experten Social Software verwen-
den, wie sie genau bei der Planung und Durchfiihrung vorgehen und mit
welchen Verdanderungen in Bezug auf die eigene Tatigkeit sowie den Lern-
prozess der Studierenden dieser Einsatz verbunden ist.

Der Ausklang gibt den Gesprdachspartnern die Moglichkeit eines Fazit bzw.
Ausblicks und endet mit einer offenen Frage, die ihnen die Gelegenheit er-
offnet, beliebige, aus ihrer Sicht themenrelevante und noch nicht ange-
sprochene Aspekte zu ergdnzen. Ziel der ersten Abschlussfrage war es,
mogliche Hindernisse beim Einsatz von Social Software zu identifizieren,
wobei diese sich auf alle Aspekte des strukturellen Bezugsrahmens (vgl.
Kap. 4.2.1) beziehen konnten. Zusatzlich sollte die zweite Frage den Ge-
sprachspartnern die Moglichkeit erdffnen, eine andere, nicht so erfahrene
Perspektive einzunehmen, um die Erkenntnisse auch Lehrenden mit weni-
ger Expertise nutzbar machen zu konnen. Abschlie’end wurde nach bisher
nicht angesprochenen Aspekten gefragt, welches einerseits die kritische
Priifung des Leitfadens ermdglichte und zum anderen den Gesprdchspart-
ner individuell relevante Punkte zu nennen. Die urspriingliche Version wur-
de nach den ersten drei Interviews geringfiigig angepasst, allerdings blie-
ben dabei die Hauptkategorien unverandert, sodass in Tabelle 22 nur der
endgiiltige Leitfaden inklusive der jeweiligen Leitfragen dargestellt ist.
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Hauptkategorie

Infrastruktur

Gestaltung von
Lehr-/Lernszenarien

mit Social Software

Verwendung und
Bewertung von
Social Software

in der Lehre

. Auswirkungen

auf den

Lehr-/Lernprozess

Fazit und Ausblick

Leitfragen

ile

3.

Bitte stellen Sie kurz lhren personlichen Zugang zum Bereich ,,Leh-
ren und Lernen mit Social Software® dar!

Beschreiben Sie mir bitte die Infrastruktur, die lhnen fiir die Ge-
staltung von Lernarrangements mit Social Software zur Verfiigung
steht!

Wie beurteilen Sie diese Infrastruktur?

Wie gehen Sie genau vor, wenn Sie eine Veranstaltung oder ein Pro-
jekt mit Social Software planen und durchfiihren?

Was sind aus lhrer Sicht die entscheidenden Aspekte beim Einsatz
von Social Software? Worauf legen Sie besonderen Wert, damit das
Angebot aus lhrer Sicht erfolgreich wird?

Bitte beschreiben Sie, welche Ziele Sie mit dem Einsatz von Social
Software verfolgen. Welche Anwendung setzen Sie dabei wie ein?

Konnen Sie Vor- und Nachteile nennen, die Sie -im Vergleich zu ei-
nem Szenario ohne- mit der Verwendung von Social Software ver-
binden?

Nehmen Sie Verdanderungen in Bezug auf die Aufgaben oder die Rol-
le des Lehrenden wahr? Falls ja, welche?

Nehmen Sie Veranderungen in Bezug auf die Lerngruppe oder den
einzelnen Lerner wahr, die Sie als Lehrender beriicksichtigen miis-
sen? Falls ja, welche?

Bitte nennen Sie mir notwendige Verdanderungen, die lhrer Meinung
nach die Nutzung von Social Software in der Hochschule verbessern
wiirden.

Welche Empfehlungen wiirden Sie einer Kollegin/einem Kollegen
geben, der sich fiir die Verwendung von Social Software interes-
siert?

Fallen Ihnen noch Aspekte ein, die zu diesem Thema wichtig sind?

Tabelle 22: Leitfaden fiir die Durchfiihrung der Experteninterviews

5.4 Erhebungsdurchfiihrung und —kontext

Nach der Entwicklung des Leitfadens mussten Experten gefunden werden,
die iber die bereits referierte Expertise verfiigen und dem Forscher so den
notwendigen Zugang zum Untersuchungsfeld bieten kdnnen. Fiir eine mog-
lichst grofle Varianz wurden verschiedene Wege gewdhlt (vgl. Helfferich
2005, 152 ff.; Merkens 2008; Patton 2002, 230 ff.):

1. Recherche auf dem Portal Bildungswissenschaftler 2.0

2 http://wissenschaftlerzo.mixxt.de (26.6.2010)
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2. Empfehlung von nicht-lehrenden Entscheidungstragern (,,Gate-Keeper®), z.B. in
Rechenzentren oder E-Learning-Stabstellen, welche gezielt Lehrende ansprechen
konnten

3. Recherche nach einschldgigen Veroffentlichungen (primar Praxis- und Erfah-
rungsberichte)

4. Direkte Ansprache auf Tagungen und Workshops®?

5. Empfehlungen durch Personen, welche bereits interviewt wurden

Bereits bei der ersten Kontaktaufnahme wurde das Forschungsvorhaben
vorgestellt und kritisch hinterfragt, ob tatsdchlich ein Expertenstatus im
Sinne der Fragestellung vorliegt. In drei Fallen trafen die o.g. Kriterien nicht
zu, und die betreffenden Personen wurden dementsprechend nicht weiter
beriicksichtigt.

In Anlehnung an die Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 1967, 45 ff.;
Strauss 1998, 70 f) wurde die Stichprobe nach dem Prinzip des theoretical
sampling® ausgewdhlt. Dabei ist nicht die Reprasentativitat entscheidend,
sondern die potentielle Erweiterung des Wissens iiber den Untersuchungs-
gegenstand. Konkret hat nach jedem Interview auf Basis einer ersten Ana-
lyse des Datenmaterials eine fortschreitende Auswahl weiterer potentieller
Lehrenden stattgefunden, wobei der in Kap. 5.2 dargelegte Expertenstatus
Voraussetzung war. Da, vermutlich aufgrund der spezifischen Fragestel-
lung, die sich auf ein noch nicht alltagliches Themengebiet bezieht, die ers-
ten identifizierten Experten ihren Arbeits- und Forschungsschwerpunkt im
(medien-) padagogischen Bereich hatten, wurden gezielt auch Vertreter
anderer Fachgebiete ausgewadhlt und angefragt, um ein zu homogenes
Sample zu vermeiden. Auflerdem sollte ein Lehrender der Fernuniversitat
Hagen als Kontrastfall in Bezug auf den Grad der Virtualisierung (vgl. Kap.
4.2.2) herangezogen werden. Lediglich die angestrebte gleichméadBige Ver-
teilung von Geschlecht und Status (Professor/akademischer Mitarbeiter)
entspricht nicht dem genannten Verfahren.

6 E-Learning in der Universititsallianz Metropole Ruhr am 1.4.2009 in Bochum,
»Qualitat im E-Learning“ am 17.11.2009 in Bochum und der Workshop ,,E-Learning-
Services an den Hochschulen Nordrhein-Westfalens“ am 12.12.2008 in Duisburg.

¢ Eine ausfiihrliche Darstellung sowie die Abgrenzung zum statistischen Sampling fin-
det sich z.B. bei Lampert 2005.
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Sdamtliche Experten haben, unter der Voraussetzung, dass ihre individuel-
len Beitrdge nicht identifizierbar sind, einer Veroffentlichung ihres Namens
zugestimmt. In Tabelle 23 kann das gesamte Sample daher in nicht ano-
nymisiert und in aufsteigender alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrt wer-
den. Innerhalb der Auswertung sowie der Ergebnisdarstellung wird bewusst
ein davon abweichendes Ordnungskriterium gewabhlt.

Interviewte Person Universitat Tdtigkeitsfeld / Lehrgebiet

Bildungswissenschaft und

Dr. Markus Deimann Fernuniversitdt Hagen Medienforschung

Dr. Wiebke Hohmann Universitat Bielefeld Biologiedidaktik

Hochschulfor-

Prof. Dr. Isa Jahnke TU Dortmund schung/Informatik/Soziologie

Prof. Dr. H.-Hugo Kremer Universitdat Paderborn Wirtschaftspadagogik

Universitat Duisburg- Mediendidaktik und Wissensmana-

Dr. Annabell PreuB3ler
Essen gement

Universitat Duisburg-

Essen Medienpddagogik

Dr. Jorg Stratmann

Dr. Kathy Teubener Universitat Miinster Soziologie

Tabelle 23: Darstellung des Samples in alphabetischer Reihenfolge des Nachnamens
sowie dem aktuellen Tatigkeits- bzw. Lehrgebiet

Alle Interviews wurden im Erhebungszeitraum von April bis August 2010
gefiihrt und dauerten zwischen 5o und 146 Minuten, wobei fiinf Interviews
eine Lange zwischen 63 und 73 Minuten aufweisen, sodass eine durch-
schnittliche Interviewdauer von 77 Minuten angegeben werden kann. Sechs
Interviews fanden in ungestorter Atmosphdre im Arbeitsumfeld der Lehren-
den statt, ein Gesprach wurde iiber die Videotelefonie-Software Skype®
gefiihrt. Die Gesprache wurden ohne technische Probleme mit einem Dik-
tiergerdt bzw. mit Hilfe des Programms Call Graph®® aufgezeichnet. Haufig
entstanden vor bzw. nach der Aufnahme informelle Unterhaltungen. Diese
wurden zusammen mit weiteren Informationen zum Erhebungskontext und

 http://www.skype.de (13.5.2010)
% http://callgraph.biz/ (13.5.2010)
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-verlauf kurz nach dem Interview in Form von Memos festgehalten und
dienten im Rahmen der Auswertung fiir ein besseres Verstandnis bestimm-
ter Passagen.

Auf einen vor- oder nachbereitenden Fragebogen wurde bewusst verzichtet,
da der Experte nicht als Individuum, sondern als privilegierter Reprasentant
einer Gruppe von Interesse ist. Um den Gesprdchspartnern die Moglichkeit
einer thematischen Vorbereitung zu geben, wurden ihnen ca. eine Woche
vor dem Interviewtermin ausgewdhlte zentrale Fragen aus dem Leitfaden
zugesandt (vgl. Mieg/Naf 2006, 25).

5.5 Das Experteninterview als Auswertungsmethode

Im Unterschied zur Einzellfallanalyse, die das Ziel verfolgt, den ,,Menschen
in seinem konkreten Kontext und seiner Individualitat zu verstehen* (Lam-
nek 2005, 246) und dabei kontinuierlich ,,den Ruckgriff auf den Fall in sei-
ner Ganzheit und Komplexitat [zu] erhalten“ (Mayring 2002, 42), stehen bei
der Auswertung von Experteninterviews andere Aspekte im Vordergrund
des Interesses.

Das Ziel ist vielmehr, im Vergleich zu anderen Expertinnentexten das

Uberindividuell-Gemeinsame herauszuarbeiten, Aussagen iiber Reprd-

sentatives, liber gemeinsam geteilte Wissensbestdnde, Relevanzstruktu-

ren, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deutungsmuster
zu treffen. (Meuser/Nagel 1991, 80)

Die Vergleichbarkeit der Texte wird dabei einerseits durch den gemeinsam
geteilten institutionell-organisatorischen Kontext der Experten und ande-
rerseits durch die leitfadenorientierte Interviewfiihrung gewdhrleistet (vgl.
ebd.).

Im Gegensatz zu sequenzanalytischen Vorgehen (vgl. Garz 2010; Jakob
2010) werden die Uber den Text verstreuten, thematisch zusammengehori-
gen Passagen als Analyseeinheit verstanden und entsprechend verwendet
(vgl. Meuser/Nagel 2010, 488).

Das erhobene Datenmaterial wurde in Anlehnung an das von Meuser und
Nagel vorgeschlagene Verfahren ausgewertet, welches im Folgenden dar-
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gestellt wird. Dabei wurde die Software f4” zur Transkription und das Pro-
gramm MaxQDA in der Version 2007 fiir die Codierung, das thematische
Sortieren und den thematischen Vergleich verwendet. Die Bedienung er-
folgte in Anlehnung an Kuckartz (2010).

Transkription

Die mit technischer Hilfe (s.0.) aufgezeichneten Interviews werden in einem
ersten Schritt verschriftlicht. Da die Auswertung nicht auf die Erfassung in-
dividueller Merkmale, sondern auf das gemeinsam geteilte Wissen abzielt,
kann auf ein umfangreiches Notations- und Transkriptionssytem (vgl. Lan-
ger 2010) verzichtet werden; Pausen, Stimmlagen oder nonverbale Elemen-
te sind somit nicht Gegenstand der Interpretation (vgl. Meuser/Nagel 1991).
Auch wenn Meuser und Nagel anmerken, dass ,,die Transkription der ge-
samten Tonaufnahme nicht der Normalfall [ist]“ (ebd., 83), wurden fiir die
vorliegende Arbeit sdamtliche Gesprdache vollstandig und wortgetreu ver-
schriftlicht, um nicht bereits zu einem friihen Auswertungszeitpunkt wert-
volle Informationen zu verlieren.

Sequenzierung und Paraphrasierung

Nachdem das transkribierte Interview ,gleichsam miihelos in der Manier
des Alltagsverstandes® (Meuser/Nagel 2010, 466) sequenziert wurde, folgt
mit der Paraphrasierung der erste Schritt zur Verdichtung der erhobenen
Daten. Der Chronologie des Gesprdchsverlaufs folgend, werden thematisch
zusammenhdngende Passagen in eigenen Worten und textgetreu zusam-
mengefasst und wiedergeben.

Eine gute Paraphrase zeichnet sich durch ihr nicht-selektives Verhdiltnis

zu den behandelten Themen und Inhalten aus; sie sollte — ausfiihrlich

oder abkiirzend — jedenfalls protokollarisch auf den Inhalt gerichtet sein,

sodass nicht antizipierte Themen und Aspekte nicht verloren gehen.
(Meuser/Nagel, 1991, 84)

Um eine Vergleichbarkeit der Interviews sicherzustellen, sollten die erarbei-
teten Paraphrasen am Ende kritisch gepriift, inhaltlich verglichen und ggf.

¢ http://www.audiotranskription.de/f4.htm (13.5.2010)
 http://www.maxqda.de (13.5.2010)
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verandert werden (vgl. ebd., 84 f). In der vorliegenden Auswertung wurde
grof3ziigig paraphrasiert, d.h. in eher textnah und ausfiihrlich als selektiv
und stark abkiirzend.

Codierung und thematisches Sortieren

Der nichste Schritt verschafft eine erste inhaltliche Ubersicht des Textes.
Dazu werden den einzelnen Paraphrasen eine oder mehrere Uberschriften
(Codes) zugewiesen. Dieses soll textnah erfolgen, d.h. ,die Terminologie
der Interviewten wird aufgegriffen* (Meuser/Nagel, 1991, 85) und die Uber-
nahme konkreter Begriffe oder Redewendungen als Idealfall angesehen®.
Auch die bisher bestehende Sequenzialitdt des Textes darf hierbei aufge-
l6st werden, da, wie bereits beschrieben, der Experte nicht in seinem Le-
benszusammenhang betrachtet wird, sondern lediglich ein bestimmter Teil
seines Wissens: ,Wir trennen die Personen von ihrem Text ab und betrach-
ten den Text nicht als Dokument einer sozialen Struktur“ (ebd., 85). An-
schlieBend werden Passagen mit gleichen oder dhnlichen Uberschriften
gesammelt und mit einer inhaltlich zusammenfassenden Hauptiiberschrift
versehen. Bis zu diesem Auswertungsschritt bleibt die Analyse auf das ein-
zelne Interview beschrankt, d.h. ,Verdichtungen, Typisierungen, Abstrakti-
onen, die hier vorgenommen werden, bleiben in dessen Horizont“ (ebd.,

85).
Thematischer Vergleich

Erst in diesem Schritt wird die Betrachtung einzelner Text zugunsten eines
thematischen Vergleichs zwischen verschiedenen Interviews verlassen.
Textpassagen mit dhnlichen oder identischen Themen werden gesucht und
mit dem Ziel der Vereinheitlichung von Uberschriften miteinander in Bezie-
hung gesetzt (vgl. Meuser/Nagel 1991, 86). Auch zu diesem Zeitpunkt sollte
moglichst auf eine theoriesprachliche Abstraktion zugunsten einer textna-
hen Kategorisierung, welche sich durch analytische und metaphorische
Qualitdt auszeichnet, verzichtet werden (vgl. Meuser/Nagel, 2010, 467;

 Innerhalb der Grounded Theory wird hierfiir der Begriff ,in vivo* oder ,natiirlicher*
Code verwendet (vgl. Strauss 1987, 33 ff.; Strauss 2007, 64)
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Strauss 1987, 33). Meuser und Nagel fiihren folgende Leitfragen zu diesem
Vorgehen an:
Bei welchen topoi decken sich die Angaben der Expertinnen? Wo gibt es
unterschiedliche Positionen? Zu welchen Themen dujfern sich alle Inter-
viewten? Was sind das fiir Themen, zu denen nur in einem Teil der Texte

etwas zu finden ist? Welche Expertinnen dufiern sich wozu? (Meu-
ser/Nagel 1991, 88)

Es gilt, Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede, Abweichungen und Wi-
derspriiche herauszufinden und festzuhalten. Als Ergebnis entstehen Fall-
kontrastierungen und ein sukzessiv entwickeltes Kategorieschema mit
Subkategorien. Dieses Vorgehen ermdglicht empirisch begriindete Typolo-
gien und, ilbertragen auf die vorliegende Arbeit, die Identifikation von
Handlungsschemata als Voraussetzungen sowie Potential fiir den koopera-
tiven Einsatz von Social Software in der Hochschullehre.

Erziehungswissenschaftliche Konzeptualisierung™

Nachdem bis zu diesem Auswertungsschritt auf der Ebene der Texte gear-
beitet wurde, gilt es nun, sich von ihnen und der Terminologie der Experten
zu losen.

Das Gemeinsame im Verschiedenen wird [...] begrifflich gestaltet, d.h. in
die Form einer Kategorie gegossen. In der Kategorie ist das Besondere
des gemeinsam geteilten Wissens eines Teils der Expertinnen verdichtet
und explizit gemacht. Der Prozess der Kategorienbildung impliziert ei-
nerseits ein Subsumieren von Teilen unter einen allgemeine Geltung be-
anspruchenden Begriff, andererseits ein Rekonstruieren dieses allge-
meinen, fiir den vorgefundenen Wirklichkeitsausschnitt gemeinsam gel-
tenden Begriffs. (Meuser/Nagel 1991, 88)

Die in den Interviews verwendeten und in Form von Kategorien vorhande-
nen Begriffe werden in einen erziehungswissenschaftlichen Kontext ge-

7° Hier wurde der von Meuser und Nagel verwendete Begriff ,,Soziologische Konzeptua-
lisierung” (Meuser/Nagel 1991, 88 f) adaptiert und sprachlich an den Forschungskon-
text angepasst. Dieses erschien uzm einen notwendig, da es sich um eine erzie-
hungswissenschaftliche Arbeit handelt und zum anderen angemessen, da die Auto-
ren selbst das Auswertungsverfahren als Modellvorschlag sehen, welches ,flexibel
an die jeweiligen Untersuchungsbedingungen angepasst werden kann“ (ebd., 8o f).
Forschungslogisch wechselt lediglich die Perspektive von einer soziologischen zu ei-
ner erziehungswissenschaftlichen.
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bracht und dementsprechend auch sprachlich iibersetzt. So kann die An-
schlussfahigkeit an pddagogische Theorien und Diskurse sichergestellt
werden, wobei diese ,,auf das vorliegende empirische Material begrenzt
[bleiben]“ (ebd., 89). Grundsétzlich wird das Ziel verfolgt, ,,Systematisie-
rung von Relevanzen, Typisierungen, Verallgemeinerungen [und] Deu-
tungsmustern® (ebd., 88) herzustellen.

Theoretische Generalisierung

Erst im letzten Schritt findet eine komplette Ablésung vom Interviewmateri-
al und der Terminologie der Gesprdachspartner statt. Dazu werden die ent-
wickelten Kategorien in ihrem theoretischen Zusammenhang aufgeordnet,
sodass eine theoretisch informierende und empirisch generalisierende
Darstellung der Ergebnisse moglich wird (vgl. Meuser/Nagel 2009a).
Bei diesem rekonstruktiven Vorgehen werden Sinnzusammenhdnge zu
Typologien und zu Theorien verkniipft, und zwar dort, wo bisher Addition

und pragmatisches Nebeneinander geherrscht haben. (Meuser/Nagel
2010, 467)

Bei dieser Konfrontation von Theorie und Praxis ergeben sich drei Ent-
scheidungsalternativen (vgl. Meuser/Nagel 1991, 90):

1. Die Konzepte sind inaddquat und miissen angereichert und erganzt werden

2. Die Konzepte sind falsifiziert und miissen neu formuliert werden

3. Die Konzepte sind validiert und konnen fiir den untersuchten Gegenstand als zu-
treffend bezeichnet werden
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6 Darstellung und erziehungswissenschaftliche
Konzeptualisierung der Ergebnisse

Die in diesem Kapitel zu leistende Darstellung der Ergebnisse orientiert
sich an dem bereits in Kapitel 5 eingehend beschriebenen Auswertungsver-
fahren nach Meuser und Nagel. Nachdem die Interviews in den ersten bei-
den Schritten transkribiert, sequenziert und paraphrasiert wurden, folgten
darauf die Codierung sowie das thematische Sortieren innerhalb der ein-
zelnen Interviews. Innerhalb der vierten Auswertungsphase fand ein thema-
tischer Vergleich zwischen den einzelnen Interviews statt. Ziel war es, auf
Basis von vergleichbaren und sich unterscheidenden Themen und Positio-
nen ein textnahes und auf theoriesprachliche Abstraktion verzichtendes
Kategoriensystem mit Subkategorien zu erstellen. Als Ergebnis wurden g5
Kategorien mit jeweils drei vier Unterkategorien aus dem vorhandenen Da-
tenmaterial gewonnen, wie sie in Tabelle 24 dargestellt sind.

Hauptkategorie Unterkategorien

. . e Aberich mochte weg von dieser eins zu eins-Kommunikation
I. Dass Studierende sich

viel stirker einbrin- * Sondern die sollen das selber machen

gen kénnen e |ch trage niemanden mehrins Ziel

. . e An die Hand nehmen, um dann langsam loszulassen
Il. Die Lehrbegleitung

gewinnt an Bedeu- * Dass ich da bin
tung e Aktivierung von Rollenveranderungspotential

. . ® Welchen Beitrag im Lernprozess Medien leisten kénnen
lll. Wir nutzen Social
Software und denken e Man muss eine geeignete Methode finden

die gesamte Didaktik e Kombination zwischen virtuellen und face-to-face-Begegnungen

L L e Technisch sind die schon gut aufgestellt
IV. Wir kriegen ja keine
Ressourcen, kein Un- e Aber es muss auch von oben was passieren

terstiitzung e Web 2.0-Schulungen auch mal fiir Lehrende
. Lo e |ch habe ja auch eine gewisse Verantwortung fiir die Studierenden
V. Ich o6ffne die Tiir
zu meinem Seminar- e [rgendwann muss ich auch mal zu dem stehen, was ich sage

raum e Studieren bedeutet, dass man Dinge auch mit in den Alltag mitnimmt

Tabelle 24: Haupt- und Unterkategorien als Ergebnis des thematischen Vergleichs
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In der Darstellung der Ergebnisse werden zunéachst die noch vollstandig in
der Terminologie und Metaphorik der Experten befindlichen Kategorien na-
her erldutert und mit reprdsentativen Zitaten verdeutlicht. Im Anschluss
daran folgt in die erziehungswissenschaftlichen Konzeptualisierung. In
dieser flinften Auswertungsstufe nach Meuser und Nagel werden die erar-
beiteten Uberschriften und Begrifflichkeiten des Datenmaterials mit Bezug
auf theoretische Wissensbestdnde {ibersetzt und sind dadurch anschluss-
fahig an disziplindre Diskurse gemacht (vgl. Kap. 5.5).

6.1 ,Dass Studierende sich viel starker einbringen kénnen*

Diese Kategorie macht die Intentionen der befragten Lehrenden transpa-
rent, beim Einsatz von Social Software den Austausch und die Zusammen-
arbeit der Studierenden in den Mittelpunkt zu stellen. Dazu wird ein hohes
Aktivitdtsniveau sowie Eigenverantwortung fiir den eigenen Lernprozess
und das gemeinsame Ergebnis sowohl vorausgesetzt als auch angestrebt.

6.1.1 ,Aberich mochte weg von dieser eins-zu-eins-
Kommunikation*

Mit ,,eins-zu-eins-Kommunikation® ist sowohl die ausschlieliche Kommu-
nikation zwischen einem Studierenden und dem Lehrenden als auch ein-
zelnen Studierenden untereinander gemeint. In Bezug auf die eigene Per-
son werden u.a. arbeitsokonomische bzw. Kapazitatsgriinde angefiihrt.

Aber ich mdchte weg von dieser eins-zu-eins-Kommunikation. Weil die Fra-
gen, die der eine Student hat, hat sicherlich auch die andere Studentin. Ich
mdchte das auch nicht immer wieder fiir 25 wiederholen. Ist auch ein 6kono-
misches Prinzip, ist ja auch logisch. (11, 23)

Und dann haben wir ja auch gemerkt, dass wir [...] gar keine Riickmeldung
geben kbnnen, das ist einfach zu viel. [...]. Deswegen haben dann gesagt, die
sollen sich untereinander austauschen in einem Forum (iber ihre Berichte
und iiber die Weblogs. Was gefiel mir, was nicht? Und das wird auch sehr gut
angenommen aus unserer Erfahrung und vor allen Dingen auch sehr prag-
matisch. (14, 16)
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[...] das sind ja eben vier bis fiinf Veranstaltungen pro Semester und es war
eben so, dass ich Veranstaltungen hatte, die eigentlich in der Regel zwischen
30 und 70 Personen hatten, das ist natiirlich dann auch mit relativ hohem
Aufwand verbunden. Das war mir auch im Vorhinein schon klar, sodass mir
auch klar war, dass ich nicht jeden einzelnen Blogeintrag werde lesen kén-
nen und kommentieren konnen und deswegen hab ich das didaktische De-
sign eben so gewdhlt, dass ich eben sehr viel Wert auf diese Peer-Prozesse
gelegt habe. (I5, 30)

Deutlicher stellen die Experten die intendierte gemeinsame inhaltliche
Vorbereitung und Erarbeitung der jeweiligen Themen sowie die gegenseiti-
ge Riickmeldung und Beeinflussung heraus. Hierbei werden z.B. Aufgaben
fiir die Diskursvorbereitung, inhaltliche Bezugnahme und Verkniipfung un-
tereinander und insbesondere eine Transparenz der individuellen Lernpro-
zesse mit gegenseitigen Riickmeldungen angefiihrt. Zum einen kénne so
jeder Studierende sehen, wo er sich im Vergleich zu seinen Mitlernern be-
findet, zum anderen erhdhe dieses Vorgehen die Motivation und den Wett-
bewerb — moglichst unter Beibehaltung eines kooperativen Klimas. Auffal-
lend ist, dass einige Lehrende speziell fiir die Reflexion einen Vorteil bei
der Nutzung von Social Software sehen, da diese den Studierenden die
notwendige Zeit fiir diesen Prozess einraumt.

Das absolut nicht mein Stil, mir ist ganz stark daran gelegen, dass die Stu-
dierenden die Beitrdge eben auch untereinander einsehen kénnen. Das Per-
son A sieht, aha, Person B hat das geschrieben, das teile ich oder teile ich
nicht, also dass [...] der Fokus von mir weggeht und stérker die Studierenden
auch aufgefordert sind, sich aneinander zu orientieren. (I1, 15)

Sondern im Wiki sieht man, was die anderen schreiben und die sollen sich
untereinander sehen kénnen, wer zu welchen Phasen was macht, um vonein-
ander lernen zu kénnen. Und die miissen sich untereinander zitieren. (12, 10)
Ja, also es wird schon angenommen. Man sieht dann schon, man merkt eben
die gucken sich schon um und bemiihen sich dann auch Kommentare zu ge-
ben und oftmals ist es dann auch [...] so, dass sie auch Mehrwert erkennen,
das ist fiir uns ja auch erfreulich dann. (14, 36)

Die Referatsgruppe hat die Frage gestellt, dann haben alle Leute das beant-
wortet und da wurden ja auch dann die Positionen der einzelnen Leute sicht-
bar. Und dann, es war eben so, dass die Kommilitonen eigentlich schon auch
die Antworten der anderen eben auch gelesen haben, das war ja auch eben
fiir mich wichtig um auch noch mal die Vielfalt der Interpretationen da zu se-
hen, das ist ja auch immer noch diese selektive Wahrnehmung die ich habe
und dadurch zum einen eben Anregungen zu bekommen. Und zum Teil war
es ja eben so, dass dann eben auch sehr unterschiedliche Dispositionen
sichtbar wurden [...] (I5, 36)
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Also was gut funktioniert ist ja meistens das gerade bei einer Reflexion, dass
das aus dem Stehgreif ganz oft nicht so funktioniert, weil die dann einfach
sich nicht ausreichend Gedanken machen, weil einfach die Zeit nicht so da
ist. Und wenn ich sage okay wir haben jetzt eine Woche Zeit und in der Zeit
macht ihr einfach euern Blogeintrag, dann haben sie ja richtig Gelegenheit
sich Gedanken zu machen, und das finde ich ist besser als in einem reinen
Prisenzseminar. (17, 70)

6.1.2 ,,Sondern die sollen das selber machen*

Bei samtlichen Experten steht hinsichtlich der Gestaltung von Lernarran-
gements die Eigenaktivitdt der Lerner im Vordergrund. Daher sind in Bezug
auf Themen sowie Erarbeitungs- und Prdsentationsformen durchgangig
praxisorientierte Verfahren festzustellen, deren praktische Umsetzung mit
einer zeitlichen Beschrdankung von (theoretischen) Inputphasen beginnt
und bis zu einer vollstandigen Ablehnung klassischer Priifungsformen wie
Referaten oder Klausuren fiihrt.

Ich mdchte, dass die nicht nur Theorien lernen. Ich mdchte, dass die Kontakt
mit der Praxis bekommen. Ich weif3, dieser Kontakt mit der Praxis ist nicht
wissenschaftlich sauber, aber das will ich nicht, ich will, dass die eines ler-
nen, dass das, was in der Literatur steht, moglicherweise nicht das ist, was
sie drauf3en, wenn die Interviews fiihren [erleben]. (12, 8)

Das ist also sehr aktiv sowieso das Seminar, ich habe das bewusst so ange-
legt. In allen Uni-Seminaren sitzen die da und héren sich 45 Minuten den Do-
zenten an und dann gehen sie wieder. Und darauf habe ich kein Bock und
darauf haben die eigentlich auch kein Bock und deswegen mache ich das
Seminar ganz anders und ganz aktiv. Und im Feedback ist das immer ganz
positiv und da kommt auch diese E-Learning Sache immer ganz positiv bei
weg. Also gerade dieses Wiki ,,Das haben wir alle vorher noch nie gemacht,
obwohl wir alle Wikipedia kennen und eigentlich man mit Wikis stdndig ar-
beitet, war das total interessant das mal selbst zu schreiben”. [...] Also das
kommt sehr gut an, und das hdtte man natiirlich nicht, wenn man diese neu-
en Medien auch nicht gut nutzen wiirde in dem Mage.

Also bei mir [...] gibt es absolut keine Referate, also ich habe iiberhaupt keine
Referatsseminare und das schon seit zehn Jahren nicht mehr. Klausuren bie-
ten sich in meinen Fdllen auch nicht an, weil es fiir mich schon in Richtung
Bulemie-Learning geht, also Wissen anfressen und dann zu einem ganz be-
stimmten Zeitpunkt, mit Verlaub gesagt, auskotzen. Das kann nicht wissen-
schaftliches Arbeiten sein [...]. (11, 15)

In einem direkten Zusammenhang mit dieser praxisorientierten Herange-
hensweise steht ein sekundares Lehrziel, auf Basis des eigenen Handelns

einen reflektiven Umgang der Studierenden mit den verwendeten Anwen-
dungen zu férdern. Dieses ,,Medialitatsbewusstsein“ (12, 22) wird zum ei-
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nen auf die nicht ausreichende Erfahrung der Studierenden im Umgang mit
Social Software zuriickgefiihrt, und soll die damit verbundene Unsicherheit
abmildern, um eine sinnvolle Verwendung in der Lehre sicherzustellen.
Zum anderen mochten viele Lehrende auch die spdtere berufliche Nutzung
dieser Angebote fordern. Als weiterer Grund wird eine Verantwortung der
Lehrenden angefiihrt, den Studierenden ,,keine Angst zu machen, aber Ih-
nen auch diese Naivitdt zu nehmen* (I1, 51), also auch die mit Social Soft-
ware verbundenen Gefahren zu thematisieren.

Ich dachte, ich hdtte mittlerweile eine sehr, sehr computer- und dariiber hin-
aus Internet-affine Generation vor mir sitzen. Uberhaupt nicht! Ich bin total
erstaunt bis erschrocken. Das sind ja nun alle so zwischen 20 und 25 die
meisten, die schon deswegen das P auch auf der Stirn haben, das Panik-P
auf der Stirn haben, weil ich da stdndig mit Vokabeln umgehe, von denen ich
denke, das ist doch selbstverstdndlich, dass sie die einzuordnen wissen. Wie
Blogs, Wikis, soziale Netzwerke, Social Web, Web 2.0. Nein, ich merke richtig,
wie der Schweif3 auf ihre Stirn tritt und sie liberhaupt nicht wissen, was ich
denn da jetzt nun von ihnen erwarte oder was ich da sage. (11, 35)

Und ich problematisiere auch immer, "Liebe Leute, hier machen wir ein Wiki,
denkt dran, Wikipedia, da steht auch manchmal Schrott drin, ist nicht alles
richtig, wenn ihr zehn Literaturstellen habt, dann darf man maximal eine da-
von aus Wikipedia sein, seid sehr vorsichtig damit". Also ich problematisiere
es ein Stiick weit auch. Naja, Medienkompetenz jetzt nicht, aber schon so, ei-
ne Art Medialitdtsbewusstsein, dass die merken, unsere Medien kreieren sich
ihre eigenen Welten und jedes Medium hat auch eine andere Wahrheit, also
seid vorsichtig was irgendwo wo drin steht, ob das ein Chat ist, ob das ein
Forum ist, ob in Wikipedia, seid da vorsichtig. Also das wird auch dadurch,
dass ich Wikis einsetze mit thematisiert. (12, 22)

[...] und da ich ja sowieso mit den Studenten neue Medien im Unterricht ma-
che und die Studenten dann in ihrem spdteren Unterricht vielleicht auch mal
mit den Schiilern ein Wiki oder ein Blog machen sollen, macht es ja auch
Sinn, dass die schonmal in der Universitdt darin gearbeitet haben |[...]. (I3 50)
[...] und ich meine, das sind ja zukiinftige Personen die in Bildungsorganisa-
tionen auch arbeiten. Und da hdtte ich schon gerne, wenn die mit einer ge-
wissen Sensibilitdt fiir gewisse Grundfragen im Umgang mit Social Software
umgehen. Von daher ist es bei uns im Kern immer zweischneidig gesetzt. Ei-
nerseits nutzen wir es fiir die Lehre und gleichermafen hat es auch den An-
Spruch, dass die eine mediendidaktische Kompetenz auch bekommen, genau
die Frage wie sensibilisieren sie denn ihre Jugendliche spdter? (16, 29)

6.1.3 ,Ich trage niemanden mehr ins Ziel*

Fast alle Experten betonen die Notwendigkeit einer Eigenverantwortung der
Studierenden fiir einen erfolgreichen Lernprozess. z.B. in Bezug auf nach
personlichem Interesse oder beruflicher Relevanz selbst gewdhlten The-
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men, den eigenen und den fremden Lernprozess sowie die Erreichung des
(Lern-)Ziels. Eigenverantwortung beim Lerner ist dabei nicht gleichbedeu-
tend mit einer Passivitdt des Lehrenden. Dieser hilft bei der Themenfin-
dung, strukturiert mit generellen Vorgaben den Ablauf des Lernprozesses
oder steuert mit einzelnen Impulsen.

Also bei meinen Seminaren ist es so, dass sie mit Blick auf die Projektphase
eben keine Themen vorgesetzt bekommen, die sie dann abarbeiten. Die ei-
gentlich intellektuelle Leistung, an der auch einige scheitern, ist die eben,
diese Themen selbst aus sich heraus wachsen zu lassen. (11, 17)

Es muss, das sage ich auch mal, in dem Moment, wo sie mir ein Interesse
signalisieren, und das kann noch so vage sein, haben sie mich voll auf lhrer
Seite. Aber ich trage niemanden mehr ins Ziel. [...] Wenn die Studierenden
[...] nur konomisch studieren wollen, dann sind bei mir falsch aufgehoben.
[...] Ich trage niemanden mehr ins Ziel. (11, 25)

[...] und wir wollen denen auch die Freiheit lassen das Thema nach eigenem
Ermessen zu bearbeiten und nicht sagen: Sie miissen jetzt, wenn sie das
Thema nehmen, unbedingt da und da... Damit haben wir eigentlich auch gu-
te Erfahrungen gemacht. (14, 50)

[...] und damit eben auch so was wie ja ein Peer-Learning zu unterstiitzen,
dass ich also meine Peers mit beobachte und eben so eine Selbstverantwor-
tung fiir meinen Lernprozess iibernehme, aber auch eben fiir den Lernpro-
zess meiner Kommilitonen. (15, 26)

Und sie bekommen im Semester eigentlich nur Anregungen dariiber, wie
man dieses Thema differenzieren kann, in welche Richtungen das gehen
kann. [...] Dass im Grunde die Studierenden selber zum Gestalter ihres Pro-
zesses in einer sehr anregenden Umgebung werden und ich glaube da setze
ich schon darauf, Wege zu suchen, so was wie Social Software zu nutzen [...]
Und da ist eine Anregung halt, dass ich versucht habe, mit diesen 140 Zei-
chen von Twitter, immer wieder mal so einen Impuls, immer eine Literatur-
quelle, liber eine provokative Frage und so weiter zu geben. (16, 6)

Wir nehmen immer an, dass unsere Studierenden auch eine Frage haben und
ein Lernbediirfnis haben und ich glaube wir miissen sehr viel mehr daran ar-
beiten, dass wir in irgendeiner Form ein Problembewusstsein aufbauen, sie
dahin bringen, dass sie eigene Fragestellungen haben, die dann natiirlich
mit bestimmten Gegenstdnden verkniipft sind. (16, 19)

6.1.4 Selbstgesteuertes kooperatives Lernen

Die erste Kategorie ,,Dass Studierende sich viel starker einbringen kénnen“
ist aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive anschlussfdahig an Kon-
zepte des konstruktivistischen, selbstgesteuerten kooperativen Lernens
und wurde entsprechend neu tiberschrieben.
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Die Experten dufiern, dass die Lerner mehr untereinander als mit dem Leh-
renden kommunizieren sollen und sich aktiv am Lernprozess beteiligen.
Diese Intention weist eine hohe Ubereinstimmung mit konstruktivistischen
Ideen des Lehrens und Lernens auf.

Aus konstruktivistischer Sicht steht der aktive Lerner mit folgenden Pramis-
sen im Vordergrund des Interesses (vgl. Mandl/Winkler 2002; Hinze 2008):

1. Lernen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, bei dem Lernen nur unter star-
ker Beteiligung des Lerners moglich wird. Unter Beriicksichtigung personlicher
Interessen und Ziele (vgl. Kap. 2.3.1.2) sowie des Vorwissens (vgl. Kap. 2.3.1.3)
gilt es fiir den Lehrenden, eine entsprechend angemessene Aufgabe (vgl. 2.3.4)
zu stellen.

2. Lernen hat einen starken Handlungs- und Problemlosebezug. Ziel des Lernpro-
zesses ist nicht vorrangig die Reproduktion von Wissen, sondern das Probleml6-
sen unter Zuhilfenahme multipler Perspektiven.

3. Lernen ist ein situations- und kontextgebunden und erfordert daher authentische
Lernaufgaben

4. Lernen ist ein sozialer Prozess, d.h. findet stets in Interaktion mit anderen statt
und sollte durch kooperative Lernformen unterstiitzt werden.

5. Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess und erfordert sowohl die Ubernahme
von Steuerungs- und Kontrollprozessen durch den Lerner als auch die dafiir not-
wendigen Freiheiten, welche vom Lehrenden ermdoglicht werden sollten.

Samtliche Punkte wurden auch durch die befragten Experten genannt, da-
her kann die konstruktivistische Perspektive als handlungsleitend fiir den
kooperativen Einsatz von Social Software gelten.

Eine weitere Forderung der interviewten Dozenten ist die Ubernahme von
Verantwortung durch die Studierenden. Diese ist direkt anschlussfahig zu
Konzepten des selbstgesteuerten oder selbstorganisierten Lernens, welche
ebenfalls Teil konstruktivistischer Ansatzen sind. Eine umfassende Beg-
riffsdiskussion” muss an dieser Stelle verzichtet werden und scheint fiir
die vorliegende Arbeit auch eher aus analytischer Sicht interessant zu sein.
Daher soll dieser Ansatz allgemein verstanden werden als aktive und ei-
genstandige Strukturierung und Ordnung des Lernprozesses, verbunden

” Neben dem selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernen findet man ebenfalls
die Begriffe selbstreguliertes, autonomes, selbsttdtiges oder auch selbstkontrollier-
tes Lernen (vgl. Malwitz-Schiitte 2006).
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mit Wahlmaoglichkeiten und Kontrolle iiber Lernziele und -wege, Ressour-
cen, Aufgaben, Methoden und Zeitaufwand (vgl. Deitering 1998, 157; Wies-
ner 2001, 50). Carell fiihrt an, dass beim kooperativen Lernen nicht nur das
Individuum betrachtet werden kann: ,[...] die Gruppe als Ganzes muss ei-
nen selbstgesteuerten Lernprozess in Gang setzten und aufrechterhalten®
(Carell 2006, 46). Diese Perspektive der kollaborativen Selbststeuerung
findet sich auch im analysierten Datenmaterial wieder, insbesondere in
den Unterkategorien ,,sondern die sollen das selber machen“ und ,,ich tra-
ge niemanden mehr ins Ziel“, bei der die Studierenden aufgefordert und
ermutigt werden, Verantwortung fiir sich und fiir die Gruppe zu lberneh-
men.

6.2 ,DieLehrbegleitung gewinnt an Bedeutung*

Die mit den Einsatz kooperativer Lernformen und Social Software ange-
strebte Eigenaktivitdat und -verantwortung der Lerner steht in einem direk-
ten Zusammenhang zur Kategorie, welche die Aufgaben des Lehrenden in
den Fokus nimmt. Alle Experten nennen die Notwendigkeit einer Betreuung
der Lerner, welche zu Beginn des Lernprozesses sehr aktiv sein sollte, sich
jedoch mit zunehmender Dauer immer mehr verringert, sodass die Semi-
narleitung nur noch bei Bedarf eingreift. Auch hier ist eine Veranderung der
eigenen (Lehr-) Rolle zu erkennen, wobei die Experten keine gesicherte
Auskunft dariiber geben kdnnen, ob dies eine Voraussetzung oder eine
Folge des Einsatzes von Social Software ist.

6.2.1 ,,An die Hand nehmen, um dann langsam loszulassen*

Nach Meinung der Experten ist es gerade zu Beginn dufert wichtig, auf den
Lernprozess Einfluss zu nehmen. Dabei werden insbesondere die Schaf-
fung einer ,vertrauensvolle Atmosphare® (I1, 33) sowie technisches Basis-
wissen genannt, um den Studierenden die Unsicherheit im Umgang mit der
fiir sie in der Regel unbekannten neuen Technik zu nehmen. Im weiteren
Verlauf treten die Gesprdachspartner immer starker in den Hintergrund,
bleiben aber jederzeit erreichbar und unterstiitzen nach Bedarf. Allerdings
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finden sich auch in einigen Interviews Hinweise darauf, dass sich bei zu
viel Freiheit die Gefahr unerwiinschter Prozesse und Ergebnisse erhdht.

Und deswegen ist es so wichtig, am Anfang, so eine vertrauensvoll Atmo-
Sphdre zu schaffen. Und das ist eben eine grofie Herausforderung auch bei
der ganzen sozialen Software. Es geht erstmal um Vertrauensbildung. [...]
Und erst wenn Sie das geschafft haben, dann kénnen Sie sich Ihren eigentli-
chen Themen widmen. (11, 33)

Aber ich bin ja jetzt schon so weit, dass ich liberhaupt nichts mehr vorausset-
ze und wirklich auch ein Frequently Asked Questions gemacht habe mit den
zentralen Fragen, die man wohl an das [LMS der Universitdt] und seine Funk-
tionalititen stellen konnte, und da mir wirklich die Miihe gemacht habe,
dann so ganz konzentrierte, so visuelle Gebrauchsanleitungen dahinter zu
stellen. (11, 37)

Und dann haben die so eine Vorstellung entwickelt in der Einfiihrung, die
geht vier Stunden die Einfiihrung, plus das die immer am Ende wichtig eine
Schulung kriegen. Die meisten kénnen sich einloggen in [LMS der Universi-
tat], wissen wie ein Wiki funktioniert, aber es gibt immer fiinf Leute die es
nicht wissen, und da gebe ich Basics. [...] Wichtig, wichtig, ganz wichtig, im-
mer Schulungen machen. Kann ja jemand dabei sein, der noch nie mit einem
Wiki gearbeitet hat. (12, 6)

[...] dass Lernende selber fiir eine Lernphase, die haben meinetwegen vier
Wochen Projektarbeit, selber bestimmen konnen, welche Ziele sie sich fiir die
vier Wochen setzen. Es wird dann ein Fragebogen daraus generiert, den die
anderen Gruppenmitglieder bekommen. [...] Und dann ist nach meiner Auf-
fassung der Lehrende mit gefragt, dass dann auch professionell damit um-
gegangen wird, dass diese Riickmeldungen der anderen Lernenden fiir die
weitere Entwicklung auch genutzt werden koénnen. (16, 70)

Deswegen machen wir das so, an die Hand nehmen um dann langsam loszu-
lassen. (14, 14)

Ich glaube das Schlimmste, was ich irgendwie in meiner Veranstaltung erlebt
hatte, ist, dass die Studierenden den Text wirklich dann auch nur aufgeteilt
hatten und anscheinend kein Austausch vorher stattgefunden hatte, sondern
die innerhalb ihrer Gruppe dann irgendwie Experten fiir einzelne Bereiche
des Textes hatten, aber keiner den Gesamttext so wirklich verstanden hatte,
das war natiirlich nicht intendiert. (I5, 48)

6.2.2 ,Dass ich da bin“

Alle Experten beschreiben kontinuierliche Hilfe und Unterstiitzung bei or-
ganisatorischen oder technischen Problemen, teilweise mit einem sehr ho-
hen Zeitaufwand. Zum einen betonen viele, dass dieses insbesondere au-
3erhalb der reguldren Arbeitszeit zu leisten ist, da dies mit dem Einsatz von
Social Software hdufig auch von den Studierenden erwartet wird. Zum an-
deren hat diese Tatigkeit auch Angebotscharakter, d.h. die Lehrenden wer-
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den erst tdtig, sobald sich Lerner bei ihnen melden oder in Ausnahmefallen
auch, sobald eine Gruppenarbeit nicht so funktioniert, wie es geplant war.

Sie kdnnen lhre Lehr- und Lernumgebung mit Blogs, mit Wikis mit Foren und
Gott weif3 was vollstopfen und trotzdem kein Austausch, keine Zusammenar-
beit bewirken, wenn, und das ist eben das Entscheidende, wenn Sie sich
nicht permanent einbringen als Lehrender, und nicht bereit sind, sehr sehr
personlich eben auch auf die Seminarteilnehmenden einzugehen. (11, 11)

Und weil ich natiirlich nicht mdchte, dass die Studierenden dann nach sie-
ben, acht Wochen wie der Clown aus der Box geschossen kommen, [...] muss
ich natiirlich Mechanismen schaffen, die es mir erméglichen, die Arbeit per-
manent auch im Blick zu behalten, [...] permanent auch Unterstiitzungsange-
bote zu machen. [...] Das heift also, ich habe ihre Arbeit stindig im Blick und
kann ihnen stdndig Beratungsangebote machen, lasse sie aber véllig zufrie-
den wenn ich sehe, es funktioniert. (11, 27)

[...] und im Wiki, da ist es mehr so, dass ab und zu ne Mail kommt [...] und
man dann nochmal kurz Mails zuriickschreiben muss. [...] Also hdufig wenn
die ein Foto hochladen wollen oder ein Bild, dass wenn das Ding zu grof3 ist,
dass es dann ne Fehlermeldung gibt und die nicht herausfinden woran es
liegt und dann schreiben "Ich schaff’s nicht". Und dann muss man mal halt
kurz gucken und dann zuriickschreiben. (I3, 72)

[...] wenn aber dann merkt, da ist irgendwas, wo ist ne Frage, ne wichtige
Frage, dann greifen wir da schon ein und beantworten die auch. Also auch
und oftmals organisatorische Dinge. [...] Das ist sowas, was fiir die Studie-
renden wichtig ist zu kldren. (14, 48)

[...] und wenn man in den Online-Bereich geht, dann ist es ja eben auch so,
dass man dann oft in den Abendbereich auch geht, um da noch mal etwas
durchzufiihren, die sind dann auferhalb der Zeit wo man sich normalerweise
in so einer Veranstaltung trifft. [...] Das war natiirlich ein extremer, enorm ho-
her Zeitaufwand auch fiir mich, sich dann eben 9o Minuten (iber eine ganze
Woche verteilt abends treffen. (I5, 69)

Denn wenn ich sage, Lernen geht halt nicht nur von Acht bis Elf, dann bedeu-
tet es letztlich ja auch, dass eine Lehrbegleitung in gewisser Weise dann an-
ders stattfinden muss und dass man andere Formate der Begleitung setzen
muss. (16, 19)

Auflerdem nennen die Gesprachspartner auch Grenzen bei der Betreuung,
da man sich nicht nach den Arbeitszeiten der Studierenden richten muss,
die personlichen Ressourcen nicht ausreichen oder aus ihrer Perspektive
inaddaquate Kommunikationskanale verwendet werden.
Es gibt Menschen, die arbeiten nachts. Also das Wiki erméglicht mir das. Das
Forum, es ist tatscchlich so im Forum, die Leute diskutieren auch nachts. Das

miissen wir ja als Lehrende nicht tun, das ist gar nicht unsere Aufgabe, es
kann uns véllig egal sein. (12, 46)
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Aber das war eine Ressourcenfrage, weil ich eben auch nur bestimmte Res-
sourcen fiir eben tutorielle Begleitung zur Verfiigung hatte, und da wo mein
Tutor den Lernprozess begleitet hat, war dann eben auch die Nutzung besser.
Dadurch dass er dann da auch noch mal Dinge von Kommilitonen, von Stu-
dierenden kommentieren konnte. Und dann so ein bisschen den Anschub
geben konnte vielleicht fiir weitere Diskussionen. (I5, 54)

Und ich finde das zum Beispiel komisch, wenn mich jemand iiber Twitter
fragt, ob ich Priifungsbeisitz mache, dann finde ich ist das ein Weg, der jetzt
nicht so offizielle genug ist. Also das kdnnen die theoretisch machen, aber
mal persénlich vorbeikommen oder mal eine E-Mail schreiben, ob man mal
in die Sprechstunde kommen kann oder so was, finde ich dann irgendwie
angemessener, als iiber Twitter zu schreiben, [...] .Also es suggeriert eine In-
timitdt die man vielleicht doch nicht so hat. (17, 73)

6.2.3 ,,Aktivierung von Rollenverdanderungspotential*

Die Verwendung von Social Software in der Lehre bedingt eine verdnderte
Rolle des Lehrenden. Dadurch, dass die Studierenden starker aktiv und
verantwortungsbewusst in den Lernprozess eingebunden werden (vgl. erste
Kategorie), verschwindet die Frontstellung der Lehrperson zunehmend und
wird durch eine Moderationsrolle abgeldst. Allerdings wird dies sowohl als
Voraussetzung als auch Ergebnis gedufBert, sodass an dieser Stelle die Fra-
ge nach Ursache und Wirkung nicht eindeutig beantwortet werden kann.

Also erstmal miissen Kollegen, Kolleginnen, die das irgendwie anvisieren,
erstmal bereit sein, auch zu einer verdnderten Rolle. Sie sind nicht mehr die
Lehrenden im klassischen Sinne, das spiiren Sie besonders bei Online-
Seminaren. Da sind Sie, wenn es gut lduft, sind Sie einer von 25 Seminarteil-
nehmerinnen. Am Anfang sind Sie, so lege ich es zumindest an, und meis-
tens zieht sich das auch bis zum Ende durch, sind sie sowas wie eine Art Mo-
deratorin, aber wenn es richtig richtig gut lduft, sind Sie eine unter x Semi-
narteilnehmerinnen. [...] Also das ist erstmal ganz wichtig, man muss bereit
sein, auch so einen Rollenwechsel zuzulassen. Diese Frontstellung auf-
zugeben. Ich auf der einen Seite und das Plenum auf der anderen Seite. Das
istimmer ganz wichtig. (11, 67)

[...] die Idee, dass man das vom Studenten her denkt, das mache ich ganz,
ganz stark. [...] Und ich sage dann immer, Social-Media [kann] als Vehikel
helfen, dass man das, was man Jahre lang gemacht hat, mal wieder anders
reflektiert, mal wieder anders durchdenkt. [...] Und damit kann es natiirlich
Rollenverdnderungen aktivieren, also ich nenne das mal Aktivierung von Rol-
lenverdnderungspotential. [...] Total spannend, wie Social Media helfen kann,
anders dariiber nachzudenken, wie ich meine Lehre machen muss, damit
andere Kompetenzen erwerben kénnen (12, 38)

Also Social-Media hat es schon auch ermdglicht, dass man anders (iber et-
was nachdenkt. Ich wiirde eben aufpassen mit der Schlussfolgerung: Setzt
Social-Media ein und dann haben wir alle unsere didaktischen Probleme
quasi gelost. (12, 40)
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Wenn ich sage ich bin nicht mehr nur Experte, sondern ich bin Mediator oder
ich bin jemand der Kommunikation erméglicht und damit Ko-Konstruktion
von Wissen. Wir entwickeln quasi gemeinsam indem wir diskutieren lernen
wir und entwickeln neues Wissen. (12, 46)

Also und sich vielleicht auch damit abzufinden, dass es sein kann, das Stu-
dierende manchmal mehr iiber bestimmte Themen wissen, als man selbst
und das man dann nicht so, so ein Autoritdtsproblem oder so was hat. Also
das man das okay findet, das Studierende manchmal vielleicht was besser
kénnen oder in bestimmten Sachen fitter sind. (17, 102)

Wo es schon grundsdtzliche Unterschiede gibt, natiirlich fiihrt das dazu, dass
die eigene Rolle sich an gewissen Stellen sich auch verdndert [...] Also das
heifdt, die Lehrbegleitung gewinnt an Bedeutung oder die gewinnt im Ar-
beitsalltag an Bedeutung. [...]. Dass sich Lehre von einer punktuellen Lehre
im Wochenablauf, also Mittwoch von acht bis elf zu einem stidndigen Ge-
schdft verdndert. (16, 46)

Dariiber hinaus bleiben bestimmte traditionelle Aufgaben bestehen; so ob-
liegen formale Vorgaben oder die Bewertung von Leistungen weiterhin dem
Lehrenden.

[...] also mit dem Wiki ist es ja so, dass das wer nicht seinen Patenbegriff im

Wiki vorstellt, kriegt auch keine Punkte fiir das Seminar, also das ist Voraus-

setzung um das Seminar erfolgreich zu bestehen, [...] (13, 46)

Ja, zum einen habe ich eben auch ganz klare Regeln gesetzt, also ich hab zum

einen die Infrastruktur aufgesetzt, aber ich habe auch gesagt, was ist denn

hier notwendig zum Scheinerwerb. [...] Und, die regelmdflige Reflexion oder

Bedienung des Blogs ist eben ein Element gewesen was eben fiir den
Scheinerwerb notwendig war. (I5, 28-30)

6.2.4 From teaching to learning

Das durch die Experten beschriebene Vorgehen weist hohe Ahnlichkeit mit
dem Prinzip des ,,Scaffolding” auf (vgl. Hogan/Pressley 1997). Dabei gibt
der Lehrende einen helfenden Rahmen, aber keine zu konkreten Arbeits-
anweisungen oder gar der Bereitstellungen von (Teil-) Losungen. Mit die-
sem Vorgehen unterstiitzt er den Lernprozess des individuellen Lerner bzw.
einer Gruppe mit Anregungen, AnstofRen und hilft bei der eigenverantwort-
lichen Konstruktion von Wissen. Dubs beschreibt sechs unterschiedliche
Ziele bzw. Aufgaben des Lehrenden beim Einsatz von Scaffolding (vgl.
Dubs 1999).

1. Lernprozesse planen: Die Lehrkraft gibt Hilfestellungen zur Verbesserung der Ar-
beitstechnik beim selbstgesteuerten Lernen in Gruppen und Hinweise zur Ver-
besserung der Literaturverarbeitung und zur Erhéhung der Lernwirksamkeit.
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2. Lernprozessen anregen: Die Lehrkraft regt substantielle Aktivitaten aller Grup-
penmitglieder an.

3. Lernhandlungen ausfiihren: Die Lehrkraft unterstiitzt, um angelaufene Denkpro-
zesse in Gang zu halten oder zu vertiefen und fordert das verfligbare oder trage
Wissen heraus.

4. Lernhandlungen bewerten: Die Lehrkraft unterstiitzt bei der Selbstbewertung.

5. Lernhandlungen reflektieren: Die Lehrkraft fordert zur metakognitiven Reflexion
auf.

6. Forderung der Interaktion: Die Lehrkraft stellt sicher, dass sich alle Lernenden
am Lernprozess beteiligen

Eng verbunden mit dieser Form der Lernbegleitung ist die von allen Exper-
ten z.T. auch explizit thematisierte Verdnderung ihrer Rolle im Lernprozess
der Studierenden. Sie sehen sich nicht mehr als ,,Lehrende im klassischen
Sinne“ (11, 67), akzeptieren, dass sie nicht immer (nur) Experte fiir den In-
halt, sondern ,,Coach oder Mediator oder Kompetenzerwerb-Ermoglicher
(12, 40). Dieses Selbstverstandnis steht zum einen der aus der Erwachse-
nenbildung stammenden Ermdglichungsdidaktik (vgl. SchuBler 2003; Sie-
bert 2003; Arnold/Gémez-Tutor 2007) und zum anderen der schulpddago-
gisch orientierten systemisch-konstruktivistischen Didaktik sehr nahe (vgl.
Reich 2010, 265 ff.). Beide Ansdtze fokussieren den Lerner, der sich Bil-
dungsinhalte selbstgesteuert erschlieen muss und dabei vom Lehrenden
intensiv begleitet wird. Auch Baumgartner halt zur Verdnderung beim Ein-
satz von Social Software fest:

Wenn aber die (fiirsorgliche !?) Kontrolle iiber den Lernenden aufgege-

ben wird indem auf die Steuerung der gezielten Kontaktnahme mit (vor-

bereiteten) Inhalten und (vorgesehenen) Personen verzichtet wird, dann

ergeben sich doch einige interessante Mdglichkeiten. Social Software fiir

Bildungsprozesse einzusetzen verlangt nicht nur autonome, sich selbst

organisierende Lernende sondern auch eine radikal gednderte Rolle bei
den Lehrpersonen. (Baumgartner 2006, 8 f.)

Hierbei wird auch eine aktuelle Forderung der Hochschuldidaktik aufgegrif-
fen, die den ,shift from teaching to learning* fordert (vgl. Berendt 2005;
Wildt 2004; Wildt/Eberhardt 2010), also einen Wechsel von einer lehrer-
zentrierten hin zu einer lernerzentrierten Perspektive.

Auch wenn bei allen Experten eine verdnderte Wahrnehmung ihrer Rolle
rekonstruiert werden konnte, bestehen In formalen Lernsettings offensicht-
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lich bestimmte formale Vorgaben (z.B. Studienordnungen oder Bewer-
tungspflichten), die einen vollstdandigen Wechsel zum Berater und Lernco-
ach nicht méglich machen.

6.3 ,,Wirnutzen Social Software und denken die gesamte
Didaktik*

Allen Experten ist an einem didaktisch tiberlegten Einsatz von Social Soft-
ware gelegen. Dabei sprechen sie als potentiellen Beitrag der Medien z.B.
eine verbesserte Reflexion des Lernprozesses, zusdtzliche Kommunikati-
onskandle oder erweiterte Austausch-, Koordinations- und Kooperations-
moglichkeiten an.

Also ich nenne das dann, dass Medien so etwas wie Entwicklungswerkzeuge
zur Kompetenzentwicklung sein miissen, und von da aus stelle ich dann die
Frage, welchen Beitrag, im Lernprozess sehe ich drei Méglichkeiten die Me-
dien leisten kénnen, einerseits kénnen sie eine gewisse Informationsfunktion
libernehmen, sie kbnnen eine Steuerungsfunktion fiir die Lernprozesse iiber-
nehmen und sie kbnnen eine Koordination-, Austauschfunktion iibernehmen,
und dazu dann zu Beginn eine klare Anregungsfunktion, dass sie als Lernan-
lass dienen kénnen [...] Und in Bezug auf das Lernergebnis stelle ich mir die
Frage, inwiefern die Entwicklung von Lernprodukten die Kompetenzentwick-
lung der Lernenden unterstiitzen kann und da sehen wir sehr grof3e Potenzia-
le kooperative Technologien in diesem Bereich zu nutzen, sei es jetzt meinet-
wegen die Entwicklung eines Wikis, eines Podcasts. (16, 11)

Also ich nutze das Social Web auf unterschiedlichen Ebenen. Zum einen, um
mit den Studierenden zu kommunizieren, in der ersten Phase. Und in der
zweiten Phase, damit die Studierenden selbst sich zusammenfinden, dass sie
miteinander kommunizieren und kooperieren. Also dass sie sich einerseits
als Team abstimmen. Dann [...] sind sie eben auch angehalten, das zu nut-
zen, um ihre Forschungen voranzutreiben. Da nehmen Sie eben Facebook um
an Interviewpartner zu kommen. [...]. Also das heifit, ich nutze das Social Web
zum Teil intern, zur internen Kommunikation und Kooperation und zur exter-
nen. (11, 41)

6.3.1 ,Welchen Beitrag im Lernprozess Medien leisten kénnen*

Diese Unterkategorie macht verdeutlicht, zu welchem Zweck Social Soft-
ware durch die Experten eingesetzt wird. Dabei konnten drei zentrale Funk-
tionen identifiziert werden: Zur Reflexion des eigenen Lernprozess, um
Transparenz fremder Lernprozesse herzustellen und sich anschlieBend dis-
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kursiv austauschen zu kénnen sowie zur Zusammenarbeit und Kooperation
der Studierenden.

Und dadurch haben sie ja selbst dann nicht die Méglichkeit genutzt auch mal
ihren eigenen Prozess zu reflektieren oder ihre eigene Position dort preis-
zugeben und gerade auch deswegen war es auch fiir mich wichtig, dass je-
der seinen eigenen Blog hat, weil dadurch konnte man ja dann auch noch
mal diese Historie beobachten., [...] Und ich finde das eigentlich sehr interes-
sant auch mal zu schauen, ja wie hat sich denn meine personliche Einstel-
lung zu dem Thema [...] verdndert? (I5, 38)

Die Onlinephase ist vor allen Dingen dafiir da, [...] dass die 30 Leute sich
eben immer im Wiki sehen, welche Gruppe ist eigentlich wie weit. Damit man
sich einfach untereinander sehen kann, was machen die anderen, womit ha-
ben die Probleme. (12, 10)

Die anderen sehen auch mehr. Und dieses voneinander sehen und wo die
anderen stehen und wo ich stehe, die hilft wiederum anderen Studierenden
zu sehen, mein Gott die haben dhnliche Probleme, die haben dhnliches
Feedback gekriegt von mir. Das ist dann doch nicht zu unterschdtzen. (12, 20)
Und dann haben wir ja auch gemerkt, dass wir zu diesen ganzen Evaluati-
onsberichten gar keine Riickmeldung geben kénnen, das ist einfach zu viel.
Und weil die dann auch so schnell weiter voranschreitet, die Zeit. Deswegen
haben dann gesagt, die sollen sich die untereinander austauschen in einem
Forum (iber ihre Berichte und iiber die Weblogs. Was gefiel mir, was nicht?
Und das wird auch sehr gut angenommen aus unserer Erfahrung und vor al-
len Dingen auch sehr pragmatisch. (I4, 16)

[...] ein sozialer Interaktionsraum. Mit der Mdglichkeit, sich eben dort austau-
schen zu kénnen, selbstverstindlich auch kontinuierlich zusammenarbeiten
zu konnenl...] (11, 5)



Darstellung und erziehungswissenschaftliche Konzeptualisierung der Ergebnisse | 183

Auch wahrscheinlich, weil das Medium Wiki selbst, offentlich ist, geben sie
sich schon mehr Miihe mit den Texten als vielleicht wenn sie es nur auf A4
abgeben miissten. [...] Man hat da halt dran gearbeitet iiber das Semester
und zum Schluss hdlt man es dann in der Hand, nicht mehr als E-Learning,
sondern als greifbares Produkt, das mogen die halt auch sehr gerne. (13, 14)
Ja ich hab schon auch auf Bedarf auch dazu beraten, also jetzt auch immer
wieder zu Google Docs geraten, dass man das eben auch sehr gut fiir koope-
rative Vorbereitungszwecke nutzen kann. (15, 48)

6.3.2 ,,Man muss eine geeignete Methode finden*

Fast alle Experten betonen die Notwendigkeit, die Nutzung von Social
Software mit geeigneten Methoden zu verbinden. Es werden die Technik
fokussierende Verwendungen kritisiert, konkrete Einsatzszenarien ange-
fiihrt und eine sinnvolle Aufgabenstellung als wichtige Voraussetzung fiir
das Gelingen kooperativer Lernprozesse und individueller Kompetenzent-
wicklung genannt.

[...] dass wir das aus der Didaktik heraus denken miissen. Wir nutzen Social
Software und denken die gesamte Didaktik, also da ist mir jetzt egal, was wir
ins Zentrum reinsetzen. Fiir mich ist es aber nicht wirklich eine technologi-
sche Frage, fiir mich ist es eine Frage, wie ich die Kompetenzentwicklung der
Studierenden begleiten kann, da gibt es keine grundsdtzlichen Unterschiede.
(16, 45)

Es ist wirklich, wirklich, ich sage das immer so, das Social-Media-Design, das
Educational-Design, das muss zusammen passen und das Educational-
Design ist tatsdchlich in der Tat viel, viel wichtiger geworden als das Social-
Media-Design. (12, 20)

Dann ist es natiirlich so, dass Problem, das viele das technische im Vorder-
grund sehen. Und sagen Social-Software, Social-Media, Web 2.0, was soll
ich da alles mit. Man sieht also, das technische, wird dann eingefiihrt, aber
man vergisst das didaktische, das pddagogische Konzept dahinter. Das, ich
sage immer Educational-Design. (12, 50)

Der Kurs macht Medien und Methoden in so einer Vermischung, weil man
sowieso Medien nicht als Einzelsache, also ein gutes Medium alleine hilft ei-
nem im Unterricht auch nicht weiter, sondern man muss es auch sinnvoll mit
Methoden verkniipfen kdnnen, damit das auch einen Lernerfolg bei den
Schiilern spditer. (I3, 10)
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Und man muss um dieses E-Learning-Tool Methoden bauen, die das auch in-
teressant machen. Also dieses Wiki ist ja mit dieser Begriffspartenmethode
[verbunden], das Wiki ist das Tool und die didaktische Methode ist diese Be-
griffspatenmethode und ich verkniipfe ne Methode mit einem Tool und da-
durch wird es interessant. [...] Nur ein Wiki weil man denkt ich miisste jetzt
mal ein Wiki einbringen, auf Teufel komm raus, niitzt ja noch nichts, sondern
man muss eine geeignete Methode finden, um das Tool auch sinnvoll in sei-
ne Veranstaltung einbringen zu kénnen. [...] Aber das ist halt nicht nur das
Tool, das Tool alleine, isoliert betrachtet, das macht das Seminar noch nicht
zu einem Erfolg. (13, 86)

Ich glaube das es uns in der Lehre hdufig nicht gelingt neue Medien entspre-
chend ihrer Potenziale zu nutzen, sondern wir setzen sie hdufig in tradierte
Kontexte ein, also dass man Medien einfach zur Information, zur Ubermitt-
lung oder so was verwendet. Von meiner Grundposition her miisste uns sehr
viel mehr gelingen Medien in innovative didaktische Konzepte einzubinden.
(6, 2)

Ganz wichtig ist aber auch, dass in diesem Dokumentationswiki, das so wie
eine Art Projekttagebuch funktionieren soll, die Studierenden mir mitteilen,
wenn sie auf Schwierigkeiten gestofien sind. (11, 27)

[...] dass die Grundbegriffe sich liber die Entwicklung eines Wikipedias erar-
beiten sollen und letztlich bringen wir da die Wikipedia-Idee in einen didakti-
schen Zusammenhang, dass wir eine Aufgabe dariiber kreieren. Im Unter-
schied zu der freien Nutzung von Social Software zwingen wir aber letztlich
dazu, dass sie Gestaltungsaspekte machen miissen, iiber irgendwelche
Steuerungsinstrumente die wir machen. (16,6)

Meine Seminare sind immer ziemlich klein, deswegen ist es mit einer Grup-
penarbeit meistens, also die arbeiten dann immer zu zweit oder zu dritt ma-
ximal, zum Beispiel gab es mal Rechercheaufgaben, das halt klar war, sie
sollten zu einem bestimmten Thema verschiedene Internetlinks zusammen-
suchen und die dann posten und sich das gegenseitig kommentieren, also
bzw. mit Add Reply bei Twitter noch mal dariiber sprechen und kommunizie-

ren. (7, 24)

6.3.3 ,,Kombination zwischen virtuellen und face-to-face-
Begegnungen*

Die Lehrenden verbinden den Einsatz von Social Software durchgehend
auch mit Prdsenzterminen. Eine Beschaftigung mit Seminarthemen be-
schrankt sich dabei nicht auf die gemeinsame Zeit in der Universitat, son-
dern soll auch zeitlich unabhangig davon ermdéglicht werden. Einzelne An-
wendungen dienen dabei sowohl der Vorbereitung kommender als auch
der Nachbereitung vergangener Treffen, sodass eine gegenseitige Bereiche-
rung stattfinden kann.



Darstellung und erziehungswissenschaftliche Konzeptualisierung der Ergebnisse | 185

Was ich am Anfang gar nicht verstanden habe, wie wichtig diese Didaktische
Konzeption schon ist, dass man wdhrend der Online-Phase auch betreut und
hinterher hat man sich in der Kompaktveranstaltung getroffen und das war
eine klassische Prdsenzphase. (12, 2)

Mittlerweile mache ich die vollig anders. Interaktiv. Ich mache jetzt nicht
mehr Woche zu Woche eine Vorlesung, sondern ich mache nun, ich nenne
das, ich habe das véllig aufgesplittet, aber da stand nicht die Technik im
Vordergrund, sondern die Idee: Wie kann ich Kompetenzentwicklung lernen
anders ermdglichen. Jetzt mache ich das so, einmal im Monat vier Stunden
am Stiick, das wird sehr moderiert, also ich mache nicht vier Stunden Vorle-
sung, sondern ich mache am Anfang einen Input, stelle vor wie es ablduft,
dann miissen die Leute in Teams was erarbeiten. Dann stellen sie es im Ple-
num vor, dann kriegen sie Feedback und dann kriegen sie quasi neue Me-
thoden an die Hand um Interviews zu fiihren. (12, 4)

Und mir ist es eigentlich sehr wichtig, dass die Kommunikation jetzt nicht nur
im Veranstaltungsraum stattfindet einmal die Woche fiir 9o Minuten, son-
dern dass die Studierenden sich auch dariiber hinaus eben mit den Frage-
stellungen beschdftigen und dass vielleicht Dinge, die im Seminarraum be-
sprochen werden auch in den digitalen Raum getragen werden, dort vertieft
werden und umgekehrt. Das eben auch Anregungen aus dem digitalen Raum
wieder in den Klassenraum getragen werden und da dann eben auch noch
mal vertieft behandelt werden kénnen. (15, 26)

Und die Gruppe die ein bestimmtes Thema in einer Woche dann eben auch
vorstellen wollte, hatte eben auch den Auftrag, sich im Vorfeld schon sich
soweit zu (liberlegen, was sind denn wesentliche Fragen zu diesem Thema
oder eine wesentliche Frage und diese dann eben auch als sozusagen Grup-
pen- oder als Wochenaufgabe in das System einzustellen und damit eben
den anderen Kommilitonen einen Impuls zu geben in welche Richtung man
vielleicht diese Woche dann eben den eigenen Lernprozess reflektiert und
diese Frage da beantwortet. und gleichzeitig eben auch die Méglichkeit zu
geben, auch da noch mal die Antworten der anderen zu kommentieren. (I5,
30)

Was ich im Grunde ihnen versucht habe zu geben, in den Prdsenzveranstal-
tungen zu beginnen, gewisse Strukturen in die sie immer wieder diese Fra-
gen einsortieren kénnen, die sie im Grunde das auch als Referenzsystem
aufnehmen kénnen. Und das soll dann fiir die Studierenden wieder ein Anre-
gungspotenzial sein um Antworten, Kontakte zu bekommen, Antworten auf
ihre eigenen Fragestellungen im Praxisbezug da rein bekommen. Und fiir
diesen Bereich sehe ich schon grofie Potenziale neuer Medien. (16, 20)

Ja, beispielsweise diese Wiki-Entwicklung, das legen wir schon so, dass wir
denen verschiedene Literatur geben, also dariiber steuern wir das auch, dass
sie dann das Wissen in dem Wiki zusammenbringen sollen. Und dann haben
sie ja genau die Schwierigkeit, dass sie das zusammenbringen und wir la-
gern das ganz bewusst aus der Prdsenzveranstaltung erst mal aus, in der
Pridsenzveranstaltung kommt dann nachher die Zusammenfiihrung und Dis-
kussion und wir sagen ihnen klar, ihr kbnnt das genau (liber diesen Wikime-
chanismus auch gestalten. (16, 31)

Auch wenn punktuelle Nachteile genannt werden (,,Die Art und Weise wie
man Feedback schriftlich geben kann, ist nicht so detailliert und gut, als
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wenn man das machen wiirde, wenn man mit den Leuten zusammen sitzt“,
12, 8), sehen die befragte Experten tiberwiegend Vorteile beim Einsatz von
Social Software, z.B. die Unabhdngigkeit von Zeit und Ort, eine Transparenz
des Lernprozesses oder zusdtzliche Zeit insbesondere fiir Reflexionspro-
zesse.

Und da kommt dann beispielsweise diese Wikitechnologie, dass sie einfach
den Vorteil bietet, dass verschiedene zu unterschiedlichen Zeitpunkten ein-
greifen kénnen und gemeinsam derartige Definitionen, Wissen zusammen-
bringen kénnen, also wir arbeiten da relativ konsequent mit kooperativen
Lernverfahren. (16, 10)

Die Onlinephase ist vor allen Dingen dafiir da, sich nicht innerhalb der drei
Leute sich auszutauschen, die sich in der Regel ja eh face-to-face sehen, weil
sie hier sind, sondern das die 30 Leute sich eben immer im Wiki sehen, wel-
che Gruppe ist eigentlich wie weit. Damit man sich einfach untereinander se-
hen kann, was machen die anderen, womit haben die Probleme. (12, 10)

[...] wenn man es irgendwo hinhdngt, so kleingedruckte A4-Zettel, wer liest
die schon? Ich wiirde die nicht lesen und ich denke, die Studierenden wiirden
die auch nicht lesen. Wenn man aber zu Hause am Rechner bequem mit einer
Tasse Tee sitzt [...] hat [man] einfach auch mehr Muf3e und sitzt bequemer
und kann auch seine eigenen Sachen auch leichter nochmal nachbearbeiten.
Wenn man es im Seminarraum aufgepinnt hat, dann ist ja auch dieses "ich
dndere nochmal eine Kleinigkeit dran" ist dann ja auch nicht mehr so gege-
ben. Und da, das ist schon der Vorteil, dass man’s wirklich bequem von zu
Hause bearbeiten und auch bequem von zu Hause lesen kann. Und dadurch
ist, denke ich, der Lernerfolg auch besser, weil es halt auch zeitunabhdngig
ist. (I3, 88)

Also was gut funktioniert ist ja meistens das gerade bei einer Reflexion, dass
das aus dem Stehgreif ganz oft nicht so funktioniert, weil die dann einfach
sich nicht ausreichend Gedanken machen, weil einfach die Zeit nicht so da ist
und wenn ich sage okay wir haben jetzt eine Woche Zeit und in der Zeit macht
ihr einfach euern Blogeintrag dann haben sie ja richtig Gelegenheit sich Ge-
danken zu machen und das finde ich ist besser als in einem reinen Prisenz-
seminar. [...] ansonsten denke ich, ist es eigentlich eine Bereicherung, weil es
einfach noch mal ein anderer Kanal ist. Also natiirlich kbnnte man sagen,
okay natiirlich mache ich das alles nur in Prdsenzform, aber so gibt’s noch
mal eine zusdtzliche Option fiir Kommunikation, also es erweitert sozusagen
meine Moglichkeiten. (7, 70)

6.3.4 Einsatz kooperativer Methoden innerhalb Blended-Learning-
Szenarien

Beim Einsatz von Social Software stehen (selbst-)reflexive, diskursive und
kooperative Ziele im Vordergrund der Experten. Sie betonen ausdriicklich,
dass die jeweilige Nutzung immer mit entsprechend geeigneten (kooperati-
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ven) Methoden zu verkniipfen ist. Bemerkenswert erscheint, dass die ein-
schldgige Literatur zum kooperativen Lernen sich iiberwiegend auf schuli-
sche Kontexte konzentriert (vgl. Huber 2004; Souvignier/Kronenberger
2008; Briining/Saum 2009; Bernhart/Bernhart 2010), wahrend die Ver-
wendung von Social-Software hauptsadchlich im Bereich von E-Learning-
Methoden diskutiert wird (vgl. Hafele/Maier-Hafele 2008). Zudem existie-
ren zudem eine Vielzahl von Praxis- und Forschungsprojekten aus dem
Hochschulbereich, welche sich zumeist auf einzelne Anwendungen be-
schranken (vgl. Kap. 3.4.3). Ziel dieser Arbeit war nicht die Suche nach ei-
ner ,,optimalen Social-Software-Methode“, zumal es diese gar nicht geben
kann. Kerres et al. weisen in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit
einer komplexeren Gestaltungsorientierung hin.

Didaktische Entscheidungen lassen sich jedoch nicht auf die Frage der

»richtigen®“ Methodik reduzieren, es handelt sich vielmehr um einen

komplexen Prozess, der Variablen, wie Zielgruppen, Lerninhalte und —

ziele, Rahmenbedingungen (Projektziele, Kosten, Ressourcen, Erwartun-

gen etc. ) beriicksichtigen muss. Mit dieser gestaltungsorientierten Per-

spektive wendet sich die Mediendidaktik weg von der Identifikation der

»besten Methode* hin zu der Frage, wann welches Modell sich wie und

mit welchen Ergebnissen einsetzen ldsst und wie solche Entscheidungen

systematisch getroffen werden kbénnen: von der Methodenzentrierung
zur Gestaltungsorientierung. (Kerres et al. 2003, 3 f.)

Dennoch muss beim Vergleich der vorliegenden Daten mit aktuellen Publi-
kationen ein Forschungs- und Entwicklungsbedarf bei der Auswahl geeig-
neter Methoden fiir die kooperative Verwendung von Social Software ver-
mutet werden.

Ferner nutzen die Experten Social Software haufig in Kombination mit tradi-
tionellen Prasenzzeiten in der Hochschule. Diese geschieht mit dem Ziel
einer gegenseitigen Bereicherung, d.h. die mit Social Software unterstiitze
Phase wird nicht thematisch oder organisatorisch getrennt von den Pra-
senzsitzungen betrachtet, sondern dienen der Vor- oder Nachbereitung und
sind damit dem integrativen Konzept (vgl. Kap. 4.2.2.1) bzw. dem dritten
Szenario (vgl. Kap. 4.2.2.2) zuzuordnen. Seit knapp 10 Jahren wird dafiir
auch der Begriff ,,Blended Learning®“ verwendet (vgl. Reinmann-Rothmeier
2003; Reinmann 2005).
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Unter der Bezeichnung Blended Learning wird die Kombination ver-
schiedener Lernformen, Lernmaterialien, Lernmethoden etc. verstanden.
Insbesondere wird es fiir das Zusammenspiel von traditionellen Présenz-
lehrveranstaltungen und computerunterstiitztem individuellem bzw. 6rt-
lich verteiltem, kooperativem Lernen verwendet. Dabei sollen die jewei-
ligen Vor- und Nachteile der verschiedenen Lernszenarien so kombiniert
werden, dass fiir jede Phase des Lernens je nach Lehrziel, -gegenstand
und -methode sowie in Abhdngigkeit von weiteren Bedingungen des
Lernens das jeweils am besten geeignete Szenario gewdhlt wird. (Dawa-
bi/Wessner 2004, 115)

Prasenzphasen werden vorwiegend zu Beginn genutzt, u.a. fiir das Groun-
ding (vgl. Kap. 2.3.2.4) oder technischer Unterstiitzung fiir die Studieren-
den (vgl. Kap. 4.3.3.2). Vorteile von Onlinephasen liegen nach Meinung der
Experten in der Erleichterung von Reflexionsprozessen oder der (kooperati-
ven) Erabeitung von Inhalten.

6.4 ,Wirkriegen ja keine Ressourcen, kein Unterstiitzung*

Diese Kategorie verdeutlicht, dass den Lehrenden zwar ausreichend tech-
nische Systeme zur Verfligung stehen, sie z.T. allerdings auf weitere Sys-
teme zuriickgreifen bzw. zusatzlich zum bestehenden Angebot nutzen.
Sehr unzufrieden dufiern sich einige Experten beziiglich der Anerkennung
und Unterstiitzung ihrer als anspruchsvoll und aufwandig wahrgenomme-
nen Lehre. Dieses fiihre zu einer starken Demotivation der Dozenten und
ziehe eine Verringerung des Engagements nach sich. Neben der Klarung
formal-struktureller Fragen schlagen sie den Ausbau des Schulungsange-
botes vor, damit die ,,Lehrenden selber nicht so abgeschreckt sind von So-
cial Software* (7, 95).

6.4.1 ,,Technisch sind die schon gut aufgestellt, auch fit*

Den Interviews ist zu entnehmen, dass die befragten Lehrenden insgesamt
durchaus zufrieden sind mit dem technischen Angebot ihrer Universitadten;
die Infrastruktur wird als ,,mehr als ausreichend“ (I1, 5) angesehen.

Diese Infrastruktur, die ich bislang nutze ist fiir mich mehr als ausreichend,

auch was mir der Fachbereich respektive das Institut anbietet, ist absolut

ausreichend und sogar mehr, es ist ganz wunderbar. Also infrastrukturell
habe ich iiberhaupt keine Bediirfnisse. (11, 5)
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Also es ist wunderbar. Es ist alles hier im Hochschulrechenzentrum. [...] Man
hat also eigentlich mit der Installation hier nicht viel zu tun, es gibt viele
technische Probleme auch noch, aber eigentlich ist es das, das Grobe lduft
seit einem Jahr richtig gut. (12, 4)

Ich hab ja da meine Sachen und der Support ist sehr gut von [Einrichtung der
Universitdt] und da kann man nicht meckern. Wenn ich da jetzt noch was vél-
lig neues wollte, dann wiirden die mir sicher da noch irgendeinen Feature
einbauen mit diesen sich das auch ldsen lassen wiirde. (I3, 92)

[...] technisch sind die schon gut aufgestellt, auch fit. (14, 12)

Also ich denke die Infrastruktur der Hochschule reicht eigentlich sehr gut aus
fiir die Zwecke, |[...] (I5, 22)

Diese Zufriedenheit bezieht sich bei genauerer Betrachtung allerdings mehr
auf das allgemeine Angebot und weniger auf Social Software. Hier scheint
es selbstverstdandlich, dass man entweder auf die frei im Internet bereitste-
henden Angebote zuriickgreift oder gar eigene Installationen betreibt. Kriti-
siert wird auferdem die Vielfalt unterschiedlicher Systeme, welche insbe-
sondere fiir Studierende zu uniibersichtlich sein.

Also ich wiirde mir [...] schon wiinschen, dass es anspruchsvoller im Design
daherkommt. [...] Ja, das ist eben auch ein Stiick virtuelle Heimat. Und die
darf nicht, die ist bislang noch erst wirklich sehr technisch, sehr funktional
daherkommen. (11, 5)

Wir haben jetzt auch gemerkt, es gibt jetzt besonders Aktive, Engagierte, die
zu Beginn auch gleich sagen "hmm, das mit diesem [Blog der Universitdt] ist
mir ein bisschen zu eingeschrinkt, ich mdchte gleich einen eigenen Weblog
im freien, wilden WWW haben". Gerne, dann richtet euch einen Weblog bei
Wordpress ein. (14, 18)

Was da sicherlich hilfreich wdre, was in [LMS der Universitdt] noch nicht oder
bisher noch nicht méglich war, wenn man sehr viel einfacher Videos einbin-
den konnte in diese Plattform und damit auch gewisse Riickmeldesysteme
vereinfachen, standardisieren kann. Also ich denke, diese Social Software-
anwendungen sind nicht einfach fiir Lernumgebungen geschaffen. [...] Also
ich hdtte einmal gerne, dass es sehr viel einfacher ist, gewisse Social Soft-
ware-Anwendungen zu integrieren und anzubinden. (16, 13)

Aber in [Studienangebot] nutzen wir [LMS der Universitdt] nicht in erster Li-
nie, da nutzen wir eben unseren [LMS der Universitdt]. Und da gibt es keine
integrierte Blogfunktion, das heifit insofern sind sie sowieso irgendwie dar-
auf angewiesen sich eine Mdglichkeit zu suchen

[...] das hdngt auch glaube ich an der Stelle damit zusammen das ich natiir-
lich auch aus dem Bereich E-Learning komme, mich eben auch mit der Tech-
nik ein bisschen auskenne und dann vielleicht auch eigene Vorstellungs- und
Darstellungsinteressen damit verbunden habe und aus dem Grund dann
eben eine eigenen Installation genutzt habe, die ich eben auch langfristig
auch unabhdngig von der Universitdt nutze. (I5, 22)
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Also was die Studenten manchmal nervt ist, dass es so uneinheitlich ist in-
nerhalb der Fakultdt und der Universitdt gehandhabt wird, das halt manche
mit [LMS der Universitdtlarbeiten, manche mit einem Blog, manche mit ei-
nem Wiki, manche gar nichts. [...] Und die Studenten wiirden sich sicher
wiinschen, dass es vereinheitlicht wird. [...] Also die wissen einfach nicht so
genau bei welcher Veranstaltung muss ich jetzt wo gucken und die haben
was weif3 ich, zehn fiinfzehn Veranstaltungen und miissen fiir jede Veranstal-
tung irgendein extra E-Learning-Tool aufrufen, da weif3 ich, dass das die
manchmal etwas nervt. (13, 98)

Die Infrastruktur ist schon sehr vielfdltig, allerdings ein bisschen uniiber-
sichtlich. Das heif3t man muss sich schon damit auseinandersetzen was fehlt.
[...] Das sind so zentrale Anlaufstellen. Wir haben zwar auch ein Rechenzent-
rum, aber die Mdglichkeiten sind zum Teil versteckt! (I4, 8)

Ich glaub schon das es wichtig ist, das man gewisse einheitliche Systeme
hat, das Studierende nicht immer wechseln miissen, weil die Konsequenz ist
ja, wenn jeder ein anderes System hat, das dann der Studierende das letzt-
lich zusammenbringen muss. Und da finde ich die Idee schon sehr reizvoll,
dass es gelingen kann, dass die irgendwo einen Ort haben, wo ihre ver-
schiedenen Lernerfahrungen zusammengebracht werden kénnen. (16, 21)

6.4.2 ,,Aber es muss auch von oben was passieren®

Viele Experten wiinschen sich fiir den Einsatz von Social Software eine Ver-
besserung der formal-strukturelle Bedingungen, z.B. die Gleichwertigkeit
von online bzw. traditionell durchgefiihrten Seminaren oder die Moglich-
keit, mit Hilfe von Social Software erbrachte Leistungen auch in angemes-
sener Weise bescheinigen und benoten zu kénnen. Auch wird darauf hin-
gewiesen, dass das bisher eingebrachte Engagement nicht ausreichend
gewiirdigt werde und eine gesamtuniversitdre Strategie notwendig sei.

Oder wo lhnen gesagt wird, wenn Sie ein Online-Seminar machen, beim On-
line-Seminar kénnen Sie maximal 20, 25 Seminarteilnehmer zulassen, und
wo Sie abgemahnt werden, aber es gilt doch hier eben auch Masse zu be-
friedigen und liberhaupt wire das ja schon wieder ein Internetseminar. Wo
Sie dann wirklich erstmal anfangen miissen, zu sagen: "Es geht hier nicht um
Internet, es geht hier nicht ums Internet an und fiir sich. (11, 67)

Es gab irgendwie die Regelung von Dekanen, da wird gesagt wir sind eine
Massenuniversitdt und die Studierenden sind in die Veranstaltungen aufzu-
nehmen. So, das heifit grofse Veranstaltungen und das hab ich eben auch
gemacht. [...] Aber das sind immer die Rahmenbedingungen mit denen ich
da eben zu tun hatte und wo ich dann eben auch nur bestimmte Dinge beein-
flussen konnte. (I5, 59)
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Es gab einen Studiengang, da konnten die sich entweder aussuchen ob sie
eine Magisterarbeit schreiben ganz normal iiber 8o Seiten oder die eine ver-
kiirzte Magisterarbeit schreiben von 30 Seiten aber dazu parallel einen Web-
log fiihren mit ihren Arbeitstdtigkeiten und Aktivitdten und da gab es ganz
viel Probleme das in eine studienordnungsfdhige Form zu bringen, weil in
der Studienordnung nur steht, es muss praktisch eine Hausarbeit geschrie-
ben werden, und das Wort Weblog oder so, das kam halt nicht vor und es
wurde dann letztlich 'fachbezogene Onlinehausarbeit' oder so was genannt,
aber es war im Grunde ein Weblog. (17, 97)

Es wird nicht nur nicht honoriert, es wird sogar abgestraft. Und das finde ich
richtig bitter. (11, 67)

Das ist einfach sehr krifteraubend. Und das halten Sie langfristig nicht aus.
Vor allen Dingen nicht, wenn das in keiner Weise honoriert wird. Und ich
meine jetzt nicht finanziell, ich meine einfach durch entgegenkommen was
zum Beispiel Lehrdeputate angeht. Also wenn langfristig die Rahmenbedin-
gungen nicht stimmen, kénnen Sie von niemanden erwarten, dass er oder sie
versucht, wirklich zum Bolognaprozess ernsthaft beizutragen. Engagement
schon und gut, aber das muss mittel- und langfristig auch honoriert werden,
und zwar von oberster Stelle. (11, 69)

Und jetzt dadurch, dass man irgendwie versucht was zu tun, das nehme ich
zumindest so wahr und auch die Leute, die ich kenne, dass sie sich jetzt zu-
riickziehen. Die haben jetzt keine Lust mehr sich dafiir zu engagieren, ihre
Energie aufzureiben, jetzt macht das jeder wieder fiir sich. [...] Also wir krie-
gen ja keine Ressourcen, kein Unterstiitzung. Das macht ja kein, kein
Mensch. Also wenn man nicht ein bisschen Anerkennung dafiir kriegt, das
man sich hier freiwillig noch liber Bedarf hinaus engagiert. (12, 50)

Aber dass man ein Umfeld hat, in dem man Anregungen oder Anreize be-
kommt. (16, 46)

Ich glaube das muss eine Art Strategie geben, vom Rektorat vom Prorektorat,
vom Dekan, [...], dass die sagen, wir haben hier eine E-Learning Strategie,
die darf natiirlich nicht zu eng gezurrt sein oder ihr miisst das ja nutzen, gar
nicht, es muss nur sein. Der, der es macht, innovative Lehre, der kriegt viel-
leicht einen Bonus oder die Onlinesachen werden dann auch offiziell, kriegen
dann zwei SWS statt eine SWS. Also man braucht irgendeine Strategie, Leute,
wir tragen das mit uns wir bringen das gemeinsam jetzt mal hier ans Laufen.
(12, 48)

[...] Also es hilft nix, wenn das Rektorat sagt, wir miissen, und es ist keiner
da, der es machen will. Es ist ganz offensichtlich auch so, dass ganz viel
Graswurzelaktivititen passieren und es ist dann nicht einer da, der quasi
sagt, klasse wir fordern euch, wir wollen was gemeinsam machen, wir haben
eine gemeinsame Strategie, eine Vision, wo es hingeht, dann verbaut man
sich auch Potenzial. (12, 50)

6.4.3 ,,Web 2.0-Schulungen auch mal fiir Lehrende*

Ein weiterer Aspekt, der von fast allen Interviewpartner genannt wird, ist die
Notwendigkeit von Schulungen. Damit ,,die Lehrenden selber nicht so ab-
geschreckt sind von Social Software* (I7, 95) zdhlen dazu sowohl die Ver-
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mittlung technische Grundlagen als auch Fortbildungen zur Bedienung
spezieller Anwendungen und den damit verbundenen Gefahren. Dariiber
hinaus wiinschen die Experten sich Angebote, um mit der veranderten Rolle
des Lehrenden umzugehen und ,wie man mit dieser permanenten Beglei-
tung, Betreuung, Einbindung in Seminare umgeht“ (16, 46). Auch besteht
Bedarf an Kriterien und Richtlinien, wie man Beitrage in Blogs oder Wikis
bewerten kann, da diese Leistungen wenig Ahnlichkeit mit den traditionel-
len Priifungsformen aufweisen.

Und ansonsten gibt es ja auch sehr schéne Fortbildungen, die immer halb-
tags sind vom [Einrichtung der Universitdt], wo man sich das alles nochmal
erkldren lassen kann, die sind eigentlich zeitsparend zu machen, weil das ist
oft nur ein Vormittag, dann kann man sich mal einen Vormittag Blogs in der
Lehre anhéren und dann kann man sich mal Wikis in der Lehre oder Filme
oder hier dieses Presenter, wo man so Vorlesungen noch kommentieren kann
oder Folien kommentieren kann. (13, 94)

Also vielleicht auch so ein bisschen das die Lehrenden selber nicht so abge-
schreckt sind von Social Software, also dass das die mal sagen, Facebook ist
bdse, Twitter ist bdse, so was das hdrt man ja auch relativ oft, weil sie sich
einfach nicht so damit beschdftigen. [...] Aus Sicht der Hochschullehrenden
miisste, also vielleicht miisste es so was wie Web 2.0-Schulungen auch mal
fiir Lehrende geben oder so, keine Ahnung ob man das machen kdnnte, weil
viele dann auch nicht vielleicht sich so wahnsinnig damit auseinandergesetzt
haben bisher. (I7, 95)

[...] wir brauchen konkrete Weiterbildungsveranstaltungen, Workshops auf
breiterer Basis, wo beides dargestellt wird, also das Medienkonzept, wie das
da mit didaktischen Konzepten zusammenhdngt. (12, 50)

Da ist es so, dass es da auch jetzt verstdrkt vom Rechenzentrum, so genannte
Schulungsreihen gibt, die eben anbieten Workshops, auch mit Externen zu-
sammen, also externe Referenten um Lehrende zu unterstiitzen bei verschie-
denen Themen wie elektronische Priifungen, Moderation oder einfach nur
wie gestalte ich meinen Kurs im [LMS der Universitdt. (I4, 8)

Ich glaube, man braucht dann Strategien wie man mit dieser permanenten
Begleitung, Betreuung, Einbindung in Seminare umgeht und auch zu sagen,
was sind Endpunkte, was sind Grenzen, ich glaube dafiir brauchen Lehrende
Strategien zumindest fiir mich. (16, 46)

[...] oder vielleicht auch so was wie Bewertungsrichtlinien, weil es ist ganz oft
nicht klar, wie bewerte ich jetzt zum Beispiel einen Weblogeintrag |[...] (17, 97)

6.4.4 Strukturelle Rahmenbedingungen

Die erste Unterkategorie ,,Technisch sind die schon gut aufgestellt, auch
fit* verweist hauptsachlich auf die technologische, teilweise auch auf die
organisatorische Unterdimension des strukturellen Bezugsrahmens (vgl.
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Kap. 4.2.1). Die Experten zeigen sich zufrieden mit der zur Verfiigung ge-
stellten Technik, deren Bedienung sowie der dafiir zustandigen Beratung.
Berlicksichtigt man den Expertenstatus der befragten Personen sowie die
Forderungen und Investitionen der letzten Jahre (vgl. Kap. 4.1.2), so scheint
diese Feststellung zunachst wenig liberraschend. Bemerkenswert scheint
allerdings, dass sie in Bezug auf den Einsatz von Social Software auf au-
Beruniversitdire Anwendungen wie Twitter zugreifen oder sich gar eine
komplett eigene Infrastruktur aufgebaut haben. Diese steht entsprechend
nur dem angemeldeten Interviewpartner, nicht anderen Lehrenden zur Ver-
fligung.

In der zweiten Unterkategorie kritisieren die Experten die unzureichende
Unterstiitzung durch Dekanate und Rektorate und verweisen damit auf die
in Kapitel 4.2.1.3 dargestellte kulturelle Unterdimension des strukturellen
Bezugsrahmens. Die Gesprdchspartner berichten davon, dass ihre innova-
tive Ideen und Lehrformen werden zwar gelobt, aber nicht aktiv geférdert
werden. Es fehle an Anreizen, formal entgegenkommenden Losungen, Res-
sourcen und Unterstiitzung. Dadurch fiihlen sich die Innovatoren nicht sel-
ten alleine gelassen und empfinden ihre Arbeit als so krdftezehrend, dass
einige bereits eine Reduzierung ihrer Aktivitaten vollzogen oder zumindest
angekiindigt haben.

6.5 ,lch offne die Tiir zu meinem Seminarraum*

In dieser Kategorie konnte eine ambivalente Nutzung der speziell durch
Social Software entstandenen Moglichkeiten (vgl. Kap. 3.4.3) durch die
Lehrenden rekonstruiert werden. Einerseits betonen die Gesprachspartner
eine gewisse Verantwortung fiir die Studierenden, mit der Geschlossenheit
von (Lern-) Raumen begriindet wird. Andererseits sehen sie in einer zumin-
dest teilweisen Offnung der Seminare und der damit verbundenen Transpa-
renz durchaus Chancen fiir die Verbesserung von Lehrangeboten.
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6.5.1 ,lch habe ja auch eine gewisse Verantwortung fiir die
Studierenden*

Das Verantwortungsbewusstsein resultiert aus der grundsatzlichen offent-
lichen Sichtbarkeit samtlicher mit Social Software durchgefiihrten Aktivita-
ten. Um Studierende davor zu bewahren, sich zu einem spdteren Zeitpunkt
flir ihre Beitrage verantworten zu miissen, wird der Lese- und Schreibzugriff
haufig mit Passwortern, welche nur den Teilnehmern bekannt sind, einge-
schrankt. Dabei wird das Ziel verfolgt, den Studierenden ,,geschiitzte Ler-
nerfahrungen (I5, 40) zu ermdglichen.

Selbstverstdndlich in einer geschiitzten Umgebung und selbstverstdndlich
bei den ersten Schritten auch unter einem Pseudonym, weil man sich die Zeit
geben sollte, sich in diese Kultur", und es ist wirklich eine sehr anspruchsvol-
le Kultur des Miteinanders, einzufiihlen. (11, 53)

Also wir gehen eigentlich konsequent damit um, dass die Studierenden ent-
scheiden, ob sie das oOffentlich machen. Also sind sehr vorsichtig damit, dass
wir sagen 'ihr miisst bestimmte Dinge in einem Gffentlichen Forum diskutie-
ren'. Also ich hab da zumindest Probleme mit, ich weif3 nicht ob das in drei
Jahren dann mal gewisse Lernergebnisse, die die gestaltet haben zuriickfcllt
auf die Studierenden, wenn die im Bewerbungsverfahren oder irgendwo
sind. Also ich denke schon, dass man damit vorsichtig sein muss. (16, 27)
Also ich habe verschiedene Gruppenbereiche und die waren auch geschiitzt,
das heift da ist nur die Gruppe draufgekommen, weil ich habe ja auch eine
gewisse Verantwortung fiir die Studierenden. Und wenn ich jetzt dann viel-
leicht schreibe, ja die Firma macht das so, dann kann es ja durchaus sein,
dass es, wenn sich diese Person mal irgendwo bewirbt, das dann auch im
Vorstellungsgespréch herangezogen wird. Deswegen ein geschiitzter Lern-
raum um den Personen auch ja die Moglichkeit zu geben, dort geschiitzte
Lernerfahrungen zu machen [...] (I5, 40)

Aus datenschutzrechtlichen Griinden haben wir uns entschieden, da einfach
eine Passwortabfrage vorzuschalten. Das heifdt, wenn ich auf [Blogsystem der
Universitdt] zugreifen will, was hier an der [Universitdt] liegt, dann kommt ei-
ne Passwortabfrage. (I4, 18)

Also gerade bei dem Wiki ist es ja so, dass wenn die manchmal Bilder hoch-
laden und man kontrolliert es nicht stidndig, dann muss man immer auf die
Urheberrechte achten. [...] Und die sollen eigentlich auch in diesem ge-
schiitzten Raum arbeiten, in dem Seminarteilnehmerkreis sollen die dann
auch online arbeiten. (13, 40)
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Und da war genauso das Problem, das war auch Datenschutzthema. Wir ha-
ben ein Feed-Aggregator gehabt, der alle Beitrdge von den Studieren-
denblogs auf unsere Lehrstuhlseite mitzieht, das wollten die nicht. Also die
wollten nicht, dass zum Beispiel ein Arbeitgeber sieht, dass die bei uns stu-
dieren und dann sollte das nicht mit ihrem echten Namen sein, sondern die
Blogs werden jetzt ganz oft auch eben unter irgendeinem anonymen Namen
gefiihrt, den nur wir kennen oder einer geschlossenen Benutzergruppe zu-

ganglich. (17, 38)

6.5.2 ,lIrgendwann muss ich auch mal zu dem stehen, was ich sage*

Vollstandig von aufen einsehbare Lernrdume verwenden die Gesprachs-
partner deutlich seltener. Zwar wird ein potentieller Mehrwert darin gese-
hen, Lern- und ggf. Forschungsergebnisse einem grof3eren Kreis zugdnglich
zu machen, doch passiert dies noch sehr zuriickhaltend. Selbst wenn per
se weltoffentliche Systeme wie Twitter (vgl. Kap. 3.4.3.1) verwendet werden,
nutzen die Studierenden z.B. Pseudonyme, um nicht identifizierbar zu sein.
Hier wird zwischen dem (privaten) Lernprozess und einem daraus entstan-
denen Lernergebnis unterschieden, welches dann aber erst nach erfolgter
Uberarbeitung und Kontrolle durchaus der Offentlichkeit zugdnglich ge-
macht wird.

Da mir jetzt aber auch ganz stark an einer transparenten und im besten Fall
eben auch an einer Lehre gelegen ist, die in die Offentlichkeit zuriickwirkt. (11,
3)

]...] aber irgendwann haben wir einen Punkt erreicht, [...] wo wir verdammt
nochmal Verantwortung iibernehmen miissen, fiir das was wir dort sagen
und tun. Ich kann mich nicht als 25-jdhriger [...] permanent [...Junter dem
Pseudonym eben Catweazel verbergen. Irgendwann muss ich auch mal zu
dem stehen, was ich sage. (11, 53)

Ich habe natiirlich ganz gerne mit den Studierenden daran gearbeitet und
wenn da eben auch gute Dinge ausgearbeitet wurden, dann sind die eben
auch nach auflen sichtbar geworden.(ls5, 76)

[...] anders als im Priifungsbereich, wo es ja auch um Performanz geht und
die auch ruhig nach aupen sichtbar werden darf. (I5, 40)

Wenn ich da eben auch schon Veranstaltungen von Kollegen beobachten
kann, vielleicht auch mehr Transparenz dann eben auch schafft. Social Soft-
ware ist auch immer so ein bisschen reinwachsen in eine Scientific Communi-
ty, erdffnet zumindest die Chancen. [...]. Und durch Portfolios éffne ich ja
auch so ein bisschen eben die Tiir zu meinem Seminarraum und je nachdem
wie ich das eben konfiguriert habe, gebe ich ja auch vielleicht dann anderen
Leuten einen stdrkeren Einblick in meine personliche Lehre. (15, 93)
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6.5.3 ,,Dass man Dinge auch mit in den Alltag mitnimmt*

Durchaus offen zeigen sich die Gesprdchspartner fiir Themen, die nicht
durch sie vorgegeben werden. Dabei werden sowohl die Interessen und Fa-
higkeiten der Studierenden als auch die Verkniipfung mit (inhaltsrelevan-
ten) Alltagsthemen als Bereicherung fiir das Seminar und den Lernprozess
empfunden.

Fiir mich ist dieses ganze Social Web auch eine grofie Talentbérse. Men-
schen, die vorher absolut keine Vorstellung davon gehabt haben, wie sie sich
artikulieren kénnen, die immer nur reagiert haben, kénnen auf einmal pro-
duzieren. Konnen ihre Talente in den Mittelpunkt stellen und das ist mir total
egal wenn die total abseitig zu sein scheinen. Es sind ihre Talente, es sind ih-
re Bediirfnisse. Und auch deswegen ist das Web 2.0 fiir mich so spannend,
weil es eine ganz authentische, die Mdglichkeit, die Méglichkeit einer ganz
authentischen Ausdrucksweise ist. (11, 65)

Dass man das als Grundthema hat als theoretisches Fundament, und nun
sich umguckt in der Tagespresse, was passiert gerade in der Welt und das
dann aus der Brille dieses Themas analysiert und einen Beitrag dazu
schreibt. [...] Weil es einfach aktuell ist und es ist fiir mich einfach eines der
zentralen Charakteristika von Weblogs, dass sie sehr aktuell sind, auf was
gerade passiert in unserer Welt Bezug nehmen.

Wir hatten einmal den Fall, da kam der Chef und war ganz entsetzt. Er hatte
sich auch einmal die Weblogs angeguckt und in einem Weblog standen dann
die Zeiten des Faschingsumzuges in einem bayrischen Dorf drin. "“Ja, was
schreiben denn die da?" Es war Faschingszeit, und wurde geschrieben, "ja
der Faschingsumzug von Niedertupfingen trifft sich heute Nachmittag um 14
Uhr". Ja, er hat halt nur diesen einen Beitrag gelesen und war dann ein biss-
chen irritiert. Aber sowas gehort ja auch dazu. (14, 42)

Ich glaube nicht, dass Seminare aufhéren. Ich glaube studieren bedeutet,
dass man Dinge auch mit in den Alltag mitnimmt und driiber nachdenkt dann
mal ein paar Zeilen dazu liest, vielleicht ein Buch im Semester dazu durchar-
beitet und versucht diesen Wissensraum dann zusammenzubringen. Und da
finde ich es genau reizvoll, dass man immer so zwischendurch mal hier und
da noch mal einen Ankerpunkt setzt. (16, 19)

Und ansonsten was jetzt konkret Motivation ist, ist auch, dass, die sehen,
dass Twitter halt auch eine ganz grofie Gemeinschaft ist sozusagen. Ich hatte
ich den Fall, eine hatte eine konkrete Frage wegen ihres Notebooks und konn-
te die jetzt nicht in ihrem Freundeskreis kldren, hat das mal getwittert und so-
fort hat sie eine Antwort von jemandem bekommen, also so was ist auch eine
Motivation. (7, 49)

Das formale Lernen ist quasi das was im Curriculum steht und in der Prd-
senzphase passiert und Social-Media kann helfen, stdrker das informelle,
das nonformale damit reinzuholen und beide Lernorte zusammenbringen,
das Formale und das Informelle, und das kann Social-Media eben leisten. (12,

46)
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6.5.4 Offentlichkeit des Lernprozesses

In dieser Kategorie wird deutlich, dass die Experten nicht ausschlie3lich im
traditionellen Seminarkontext lehren. Mit Hilfe von Social Software soll die
Lehre transparent fiir Dritte gemacht und stellenweise auch durch Personen
auBerhalb des geschlossenen Teilnehmerkreises beeinflusst werden. Dem
damit verbundenen Problem des Datenschutzes wird unterschiedlich be-
gegnet. Zum einen sehen die Gesprdchspartner eine Verantwortung, fir
Studierende vor negativen Auswirkungen zu schiitzen, sodass ihnen dieser
Offnung keine Nachteile entstehen. Gleichzeitig werden auch Vorteile ge-
nannt, z.B. eine fiir die Allgemeinheit sichtbare Wissenschaft sowie eine
als Belohnung fiir die Lerner wirkende Veroffentlichung ihrer Ergebnisse.

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive wird hier die Offentlichkeit
von Lernen und Lehren angesprochen. Dieser Aspekt ist zwar nicht neu, ist
in der Vergangenheit aber duBerst selten und randstandig diskutiert wor-
den (vgl. Hofhues 2010). War diese Offentlichkeit auf punktuelle Ereignisse
(z.B. Vortrdage oder Disputationen) und eine iiberschaubare Anzahl von An-
wesenden beschrdnkt, bietet erst die Nutzung des Internets und speziell
Einsatz von Social Software Moglichkeiten, den gesamten Lernprozess po-
tentiell jedem Menschen zuganglich zu machen.

Lernen ist eine private Aktivitdat, die im Unterricht oder zu Hause ausge-

fiihrt wird. Offentlich wird diese erst, wenn ich mich einer Priifung unter-

ziehe, nur dann wird Gelerntes offentlich. Mit der Diskussion iiber kon-

Struktivistische Ansdtze und ePortfolios wird Lernen zur Performanz: Ich

lerne, indem ich bestimmte (beobachtbare) Lernaktivititen ,zeige’. Ich

entwickle ein Projekt, tausche mich mit Anderen in einem Forum aus und

reflektiere meine Aktivitdten in einem Weblog. Der Unterschied zwischen

scheinbar privatem Lernen und dem d&ffentlichen Darstellen von Gelern-
ten in Priifungen entfdllt. (Kerres 2006, 5)

In der Soziologie und Kommunikationswissenschaft wird Offentlichkeit
durchaus thematisiert, aber vorwiegend im Kontext der (politischen) Mei-
nungsbildung diskutiert. So fiihrt Neidhard drei Prinzipien und Funktionen
der politischen Offentlichkeit an:

1. Transparenzfunktion: Offentlichkeit sollte fiir alle gesellschaftlichen Gruppen
und Themen von kollektiver Bedeutung offen sein.
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2. Validierungsfunktion: Mit Themen und Meinungen anderer sollte diskursiv um-
gegangen werden, um eigene Positionen liberdenken und ggf. revidieren zu kon-
nen.

3. Orientierungsfunktion: Durch diskursiv betriebenen Austausch entsteht eine ,,6f-
fentliche Meinung®, die in Demokratien eine wirksame Orientierung bietet.

Versucht man, diese Funktionen auf Lehr- und Lernprozesse zu iibertragen,
so muss beachtet werden, dass bei den Experten einerseits auch der Dis-
kurs im Vordergrund steht und da bei der (6ffentlichen) Verwendung von
Wikis, Blogs und Microblogs grundsatzlich auch anderen Gruppen offen
steht. Der Fokus ist allerdings ein anderer, da nicht die politische Mei-
nungsbildung in einer Demokratie verfolgt wird, sondern Transparenz und
Orientierung vielmehr innerhalb der Lerngruppe zu Motivations- und Refle-
xionszwecken dienen.

Dariiber hinaus fiihren die befragten Lehrenden eine Verantwortung fiir die
Studierenden an. Offentlichkeit sei nicht automatisch positiv zu bewerten
oder gar lernfordernd, sondern bringe auch Gefahren mit sich. Neben dem
Problem des Urheberrechts (vgl. Hoeren 2007) sprechen die Experten
hauptsdchlich Probleme in Bezug auf den Datenschutz oder die Privatspha-
re der Studierenden an. Dieser Aspekt erhielt mit Beginn des internetba-
sierten Lernens (vgl. Kap. 3.2) eine neue Dimension, wird in der Literatur
bisher aber nur selten tiefergehend behandelt. Die meisten Ansdtze kon-
zentrieren sich dabei auf die Erhebung personenbezogener Daten bei der
Nutzung von Lernplattformen und die Einhaltung der entsprechenden Da-
tenschutzbestimmungen (vgl. Hansen/Hatteh 2008; Eibl 2008; Lo-
ser/Hermann 2009), thematisieren Web 2.0-Anwendungen allerdings nicht.
Auch Akbari et al. nennen als Nachteil uneingeschriankter Offentlichkeit
beim Einsatz von Blogs lediglich, dass ,,Studierende Bedenken beim Verof-
fentlichen haben konnten“ (Akbari et al. 2008, 308) und Hofhues stellt gar
fest: ,Natiirlich hat der Lernende jederzeit Einfluss darauf, was er ,verof-
fentlicht’ (Hofhues 2010, 406). Es darf bezweifelt werden, ob es in formalen
Lernsettings wie Hochschulseminaren tatsachlich ausreichend, lediglich
auf die Bedenken der Studierenden zu verweisen oder eine generelle in-
formationelle Selbstbestimmung (vgl. Marotzki 2000) festzustellen.
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Die dritte Unterkategorie ,,Dass man Dinge auch mit in den Alltag mit-
nimmt® findet Anschluss an die erziehungswissenschaftliche Diskussion
des informellen Lernens innerhalb formaler E-Learning-Szenarien (vgl.
Hauske/Bendel 2007; Jahnke/Mattick 2008; Jadin/Z6serl 2009). Seit das
informelle Lernen in den 1970er-Jahren durch die Faure-Kommission der
UNECSO wieder grolere Aufmerksamkeit erfuhr, sind eine Reihe von Pro-
jekten und Forschungsarbeiten entstanden (vgl. Overwien 2005) und weist
auch eine inhaltliche Nahe zum selbstgesteuerten Lernen auf. Livingstone
definiert das informelle Lernen als

[...] jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen oder Fihigkeiten

verbundene Aktivitdt aufSerhalb der Lehrangebote von Einrichtungen,

die Bildungsmafinahmen, Lehrgidnge oder Workshops organisieren. |[...]

Die grundlegenden Merkmale des informellen Lernens (Ziele, Inhalte,

Mittel und Prozesse des Wissenserwerbs, Dauer, Ergebnisbewertung,

Anwendungsmdglichkeiten) werden von den Lernenden jeweils einzeln

oder gruppenweise festgelegt. Informelles Lernen erfolgt selbstdndig,

und zwar individuell oder kollektiv, ohne dass Kriterien vorgegeben wer-
den oder ausdriicklich befugte Lehrkrdfte dabei mitwirken. (Livingstone

1999, 68f.)

Die Experten nutzen Social Software aber nicht, um informelle Lernprozes-
se parallel zu ihrem Lehrangebot zu fordern, sondern versuchen eine Integ-
ration und so ,,beide Lernorte zusammenzubringen® (12, 46). Ziel ist somit
die gezielte Einbeziehung auf3eruniversitarer Interessen, Erfahrungen und
Themen, um diese didaktisch fiir das formale (kooperative) Lernen nutzbar
zu machen. Erste Praxisprojekte dazu sind durchgefiihrt (vgl. Jahn-
ke/Mattick 2008; Jadin/Z6serl 2009), diirften aber nicht problemlos auf
den Regelbetrieb von Hochschulen iibertragbar sein. So stellen Jadin und
Zoserl selber fest: ,,Wir stehen erst am Beginn der Frage, wie eine Vernet-
zung von informellem Lernen und Hochschule aussehen konnte*“ (Ja-
din/Zoserl 2009, 59).
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7 Hypothesenentwicklung

In der theoretischen Generalisierung als abschlie3ende Auswertungsstufe
nach Meuser und Nagel findet eine vollstandige Ablosung vom Interview-
material und der Terminologie der Experten statt. Die bisher gewonnenen
Ergebnisse werden verallgemeinernd diskutiert und die Empirie mit der
Theorie konfrontiert (vgl. Meuser/Nagel 1989).

Im Kontext dieses Forschungsprojektes sollen die Voraussetzungen und
Potentiale beim kooperativen Einsatz von Social Software in der Hochschu-
le anhand zentraler Thesen verdeutlicht werden, welche als Ausgangspunkt
weiterer Forschungs- und Entwicklungsvorhaben im diesem Bereich dienen
konnen. Es handelt sich dabei allerdings nicht um empirisch gesicherte Er-
kenntnisse, sondern um das Ergebnis eines Hypothesen generierenden
Forschungsprozesses.

Qualitative Sozialforscher konzentrieren sich dagegen stdrker auf die

Konstruktion von Theorien, ohne aber die Berechtigung einer Uberprii-

fung grundsdtzlich anzuzweifeln. Die qualitative Sozialforschung sieht

also die Hypothesenentwicklung im Vordergrund; Hypothesen werden

aus dem zu untersuchenden sozialen Feld gewonnen. Hypothesenentde-

ckung ist damit induktiv: von den Beobachtungen zur Theorie. (Lamnek
2005, 250).

Unter Riickbezug auf die in den Kapiteln zwei bis vier dargestellte Theorie
und den daraus erarbeiteten Analysedimensionen (vgl. Kap. 4.5) findet eine
inhaltliche Verschrankung mit Empirie statt, deren Ergebnisse in Form von
den in Kapitel sechs erarbeiteten theoretisch ,,iibersetzten“ Kategorien vor-
liegen.

Hypothese 1: Die bislang bekannten Erkenntnisse und

ethoden des (computergestiitzten) kooperativen Ler-
nens sind nicht ausreichend fiir eine mit Social Software
unterstiitzte Hochschullehre.

Die Erkenntnisse des kooperativen Lernens (vgl. Kap. 2.1) resultieren
hauptsdchlich aus Forschungen im schulischen Kontext; auch der Einsatz
von E-Learning findet nur selten Beriicksichtigung (vgl. Johnson et al. 1998;
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Rohrbeck et al. 2003). Die befragten Experten geben deutlich mehr Freihei-
ten und Selbstbestimmungsmaoglichkeiten als den Schiilern in den durch
die Meta-Analysen (vgl. ebd.) untersuchten Studien eingerdaumt wurde.
Dies kdonnte mit dem Unterschied universitdrer und schulischer Lehre in
Bezug auf Inhalte, Arbeitsformen, Lernziele und insbesondere der Eigen-
verantwortlichkeit beim Lernen erklart werden und ist anschlussfahig zur
Selbstbestimmungstheorie (vgl. 2.3.1.2). Dazu passend finden sich in den
Ergebnissen weder explizit noch implizit der aus dem schulischen koopera-
tiven Lernen bekannten Grundsatz ,think-pair-share“ (vgl. Briining/Saum
2008, 17) oder Methoden (vgl. Huber 2008) wieder. Zwar weisen die Exper-
ten nachdriicklich auf die Notwendigkeit von didaktisch begriindeten Ent-
scheidungen und den Einsatz von Methoden hin (vgl. Kap. 6.3), welche al-
lerdings nicht mit den bisher im Kontext des kooperativen Lernen diskutier-
ten libereinstimmen.

Im Rahmen der CSCL-Forschung (vgl. Kap. 3.3) werden sowohl der Hoch-
schulbereich als auch digitale Medien beim kooperativen Lernen beriick-
sichtigt. Allerdings fehlt auch hier der Bezug zur Verwendung von Social
Software, da CSCL hadufig unter Laborbedingungen (vgl. Merkt 2005), dem
Einsatz einzelner Spezialanwendungen wie Teamwave (vgl. ebd.; Carell
2006) oder innerhalb eines sehr spezifischen Kontextes, beispielsweise
dem Einsatz im Fernstudium (vgl. Arnold 2003) erprobt wurde. Von den be-
fragten Experten berichtete keiner von Erfahrung mit solchen Angeboten,
was auf einen begrenzten Anwenderkreis hindeutet, zumal die Software
seit einigen Jahren weder weiterentwickelt noch angeboten wird”>.

Zusammenfassend betrachtet lassen sich bedeutende Unterschiede zwi-
schen den bisher veroffentlichten Erkenntnissen des (computerunterstiitz-
ten) kooperativen Lernens und der mit Social Software unterstiitzten Hoch-
schullehre festhalten. Aufgrund der sich daraus ergebenen mangelnden
Ubertragbarkeit der Ergebnisse, muss von einem entsprechenden For-
schungs- und Entwicklungsbedarf ausgegangen werden.

7> http://www.markroseman.com/teamwave/index.html
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Hypothese 2: Die vorhandene technische Infrastruktur
der Hochschulen ist fiir einen breiten Einsatz von Social
Software nicht ausreichend.

Insgesamt zeigen sich die Experten durchaus zufrieden mit der technischen
Infrastruktur, wie es bereits innerhalb der Unterkategorie ,,Technisch sind
die schon gut aufgestellt, auch fit* (vgl. Kap. 6.4.1) ausfiihrlicher beschrie-
ben wurde. Sie halten die zur Verfligung stehenden Systeme fiir mehr als
ausreichend und kritisieren lediglich Details wie das Design oder kurze
Fehlermeldungen, die aber keinen Einfluss auf die Funktionalitdt hatten.
Scheinbar waren die unterschiedlichen bildungspolitischen Maf3nahmen
und Forderungen (vgl. Kap. 4.1.2) erfolgreich und haben zu einer sinnvollen
Ausstattung der Hochschulen gefiihrt. Die genaue Analyse der Interviews
legt allerdings offen, dass sich dieses Urteil fast ausschlieBlich auf die
Nutzung von Anwendungen bezieht, die nicht der Kategorie Social Software
(vgl. Kap. 3.4.3) zuzuordnen sind und u.a. fiir die Materialdistribution ge-
nutzt werden.

So fehlen beispielsweise Microblogging-Dienste, E-Portfolio-Systeme, Vi-
deoportale oder Blogsoftware. Fiir den Einsatz von Social Software greifen
die Experten auch hdufig auf Angebote zuriick, die nicht von der Hochschu-
le bereitgestellt werden. So wird der kostenfrei nutzbare Microblogging-
Dienst Twitter, die Video-Plattform youtube oder ein vom Lehrenden selbst
installiertes Blog- oder E-Portfolio-System verwendet. Zwar kann nicht be-
antwortet werden, ob bestimmte Entscheidungen getroffen werden um z.B.
mit einer grof’en Anzahl weiterer Nutzer bewusst einen 6ffentlich sichtba-
ren Lernprozess zu initiieren (vgl. Hypothese 4), allerdings scheint die al-
ternativlose Verwendung (teilweise) kommerzieller Plattformen nicht ada-
quat fiir den universitdaren Einsatz zu sein. Schon die damit verbundene zu-
satzliche (Zwangs-) Anmeldung und der untransparente sowie nicht kon-
trollierbare Umgang mit Nutzerdaten werfen eine Reihe unbeantworteter
und bisher selten gestellter Fragen auf.

Diese Ergebnisse legen daher nahe, dass die bestehende Infrastruktur
nicht ausreichend ausgebaut ist, um Nutzung von Social Software-
Anwendungen umfassend, ggf. auch hochschulintern zu ermoglichen.
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He/pothese 3: Es fehlt an notwendigen Anreiz- und Unter-
stutzungsstrukturen fiir Lehrende, Social Software in ih-
rer Lehre einzusetzen.

Wiederholt kritisieren die Interviewpartner eine nicht ausreichende Unter-
stiitzung durch hilfreiche institutionelle Strukturen, Dekanate oder Rektora-
te. Die Umsetzung innovativer, z.T. mit erheblichem Zusatzaufwand ver-
bundenen Projekte werden kaum oder gar nicht honoriert oder geférdert
und eine fehlende Anrechnung fiir Lehrdeputate oder nicht Social Software
kompatiblen Studienordnungen erschweren die Arbeit zusatzlich. Insbe-
sondere die Erwahnung abnehmender Motivation bei einigen Experten und
deren Kollegen zeigt, dass Innovatoren ohne eine organisatorische, motiva-
tionale und finanzielle institutionelle Unterstiitzung nur eine gewisse Zeit
bereit sind, den damit verbundenen Mehraufwand zu tragen. Dies zeigt,
wie wichtig eine Hochschulstrategie zur dauerhaften Implementierung in
Hochschulen ist (vgl. Grohbiel 2005), und dass (immer) noch ein erhebli-
cher Nachholbedarf im Bereich der ,,Unterstiitzung und Ermutigung von Ko-
operation und Erfahrungsaustausch durch die Leitung” (vgl. Euler 2005,
567) besteht.

Die Ergebnisse legen ferner nahe, dass die haufig wiederholte Forderung
nach einem Wandel der Lehr- und Lernkultur (vgl. Arnold/SchiiBler 1998;
Sindler 2004; Jadin 2007; Mayrberger 2008) noch nicht vollstdndig umge-
setzt wurde und bisher eher als Hoffnung und Versprechen fiir die Zukunft
interpretiert werden muss. Zwar kann insbesondere der mit Ideen des ,,E-
Learning 2.0“ (vgl. Kap.4.3.4.1) unterstiitzte Einsatz von Social Software
kurzfristig als ,,Vehikel und Katalysator” (vgl. Mayrberger 2007) dienen,
setzt aber gleichzeitig auch einen Anderungsprozess voraus, da sich sonst
die zuvor motivierten Akteure mittel- bis langfristig wieder zuriickziehen.

Auflerdem empfehlen die Experten neben technischen Schulungen insbe-
sondere didaktische Fortbildungen, aber auch Strategien, wie man einer
veranderten Lehrendenrolle begegnen kann. Sie unterstreichen damit die
Notwendigkeit einer ,,akademischen Medienkompetenz“ (vgl. Wedekind
2004), gehen aber zugleich dariiber hinaus. Nicht nur der Umgang mit Me-
dien, sondern die Reflexion dariiber, wie Medien die eigene Arbeit bzw.
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Lehre verandern sowie die daraus verbundenen Konsequenzen miissen
daher in Fortbildungsangebote integriert werden. Einer dafiir notwendigen
Verbreitung hochschuldidaktischer Angebote scheitert allerdings vermut-
lich am geringen Stellenwert der Lehre (vgl. Kap. 4.1.1.1), kann aber durch-
aus als Forderung der befragten Experten interpretiert werden.

Hypothese 4: Das didaktische Potential éffentlicher Lern-
prozesse sowie die damit verbundenen Herausforderun-
gefn fiirhl.tehrende und Lerner sind noch nicht ausreichend
erforscht.

Wie bereits in Kapitel 6.5.4 dargelegt, wird der Aspekt des offentlichen Ler-
nens in der erziehungswissenschaftlichen Rezeption nur unzureichend und
in Form von informellen Blogbeitragen”?, Workshopergebnissen (vgl. Mayr-
berger 2008, 8) oder Posterprdsentationen (vgl. Bader 2008) diskutiert.
Beitrdge aus der Soziologie, Kommunikations- oder Politikwissenschaft
(vgl. Habermas 1981; Peters 1994; Gerhards 1997) kdnnen zwar als Aus-
gangspunkt weiterer Uberlegungen dienen, reichen fiir eine didaktisch fun-
dierte Betrachtung bei der Verwendung von Social Software allerdings nicht
aus. Gaiser stellte dazu bereits 2008 fest:

Insbesondere im Kontext des Datenschutzes [...] im Zusammenhang mit

der Nutzung von user generated content und dessen Integration in di-

daktische und curriculare Zusammenhdnge fehlen bislang ausgereifte,
belastbare Konzepte. (Gaiser 2008a, 14)

Noch immer existiert keine Systematik des Begriffs ,,Offentlichkeit* im Kon-
text von Lehren und Lernen. Welche Auspragungen und Nutzungsszenarien
lassen sich festmachen? Mit welchen Zielen wird ein Angebot auf welche
Weise und fiir wen gesffnet? Welche Funktion kommt dieser Offnung zu?

Hofhues fiihrt drei Moglichkeiten an, Offentlichkeit fiir das Lehren und Ler-
nen einzusetzen (vgl. Hofhues 2010, 409 ff.):
1. Einbindung von Kooperationspartnern vor Ort: Offnung des Seminars fiir vorher

bekannte und ausgewdhlte Personen, mit dem Ziel, externe Fragestellungen in
den Seminarkontext zu integrieren.

73 vgl. http://gabi-reinmann.de/?p=708
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2. Einbindung einer virtuellen Offentlichkeit: Lernprozesse oder Reflexionen werden
fiir eine disperse und zunichst unbekannte Offentlichkeit sichtbar gemacht.

3. Kombination éffentlicher Komponenten: Integration von z.T. mehrerer (Teil-) Of-
fentlichkeiten in Abhangigkeit der jeweiligen Seminarphase

Diese Aufstellung ist ein erster und wichtiger Ansatz, der auch eine didakti-
sche Verwendung o6ffentlicher Lernprozesse beriicksichtigt. Zugleich aber
scheint es notwendig, ihn um weitere Aspekte zu erganzen und weiter zu
konkretisieren.

So konnten durch die Analyse der erhobenen Daten folgende Denkmuster
und Herangehensweisen im Umgang mit Offentlichkeit bei der Nutzung von
Social Software herausgearbeitet werden:

Studierende miissen die Gelegenheit erhalten, sich in einem ge-
schiitzten, also nicht 6ffentlichen Raum auszutauschen, zusammen-
zuarbeiten und ihren Lernprozess zu reflektieren.

Lernergebnisse eignen sich besser fiir eine Veroffentlichung als
Lernprozesse, da sie i.d.R. bereits liberarbeitet wurden und, im Falle
eines kooperativ erstellen Produktes, nicht einer einzelnen Person
zugeordnet werden kdénnen.

Offentlichkeit wird punktuell und phasenweise hergestellt, z.B. fiir
einzelne Personen oder Projektzeiten. Dabei miissen die damit ver-
bundenen Gefahren ausfiihrlich thematisiert werden.

Es miissen unterschiedliche Stufen von Offentlichkeit beriicksichtigt
werden, z.B. Transparenz von Einzel- oder Gruppenlernprozessen fiir
das Seminar oder die generelle Offentlichkeit einer Veranstaltung
und aller Beitrage im Internet

Diese aus der Expertenpraxis rekonstruierten beispielhaften Aspekte liefern
weitere Anhaltspunkte fiir zusatzlichen Forschungs- und Entwicklungsbe-
darf, um die mit der Verwendung von Social Software verbundenen Poten-
tiale didaktisch begriindet und sinnvoll fiir die Hochschullehre nutzen zu
konnen.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Verwendung von Social Software in
der Hochschullehre zu untersuchen. Dabei stand ldentifizierung von Vor-
aussetzungen und Potentialen fiir die Gestaltung kooperativer und kollabo-
rativer Lernarrangements im Fokus. Um die Ubertragbarkeit auf die univer-
sitdare Praxis so weit wie moglich zu gewdhrleisten, sollte dabei weder auf
Spezialsoftware zur Unterstiitzung kooperativer Lernprozesse zuriickgegrif-
fen werden noch auf einen ,labordahnlichen Untersuchungskontext®, z.B.
der Nutzung spezieller CSCL-Labore oder einzelner Studiengdnge.

Um den tatsdchlichen Handlungskontext der Lehrenden erfassen zu kon-
nen, wurde die Methode des Experteninterviews nach Meuser und Nagel
gewdhlt. Diese folgt den Prinzipien der qualitativen Sozialforschung, zielt
auf Generierung von Hypothesen und wurde aufgrund des explorativen
Charakters des Untersuchungsfeldes verwendet, fiir das bisher nur wenig
empirische Erkenntnisse vorliegen.

Daher wurden neben einer Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstands
sowie forschungstheoretischen Grundlagen im zweiten Kapitel zentrale
Merkmale des kooperativen Lernens herausgearbeitet. Dabei wurde deut-
lich, dass bei der Gestaltung kooperativer und kollaborativer Lernarrange-
ments nicht nur die Perspektive des verantwortlichen Lehrenden relevant
ist, sondern auch Eigenschaften der Lerner, Gruppenprozesse, die Aufga-
benstellung und Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden miissen.

Die in diesem Kapitel erfolgte analytische Unterscheidung zwischen dem
kooperativen und dem kollaborativen Lernen tragt dazu bei, entsprechende
Ansdtze auch in anderen Kontexten identifizieren und bewerten zu kénnen.
Zusatzlich dienen die gewonnen Erkenntnisse, um das Potential von Social
Software theoretisch fundiert beurteilen zu kénnen.

Das dritte Kapitel hatte das Ziel, die Merkmale, Vorteile und Probleme
beim Einsatz von E-Learning und insbesondere dem computerbasierten ko-
operativen Lernen (CSCL) aufzuzeigen. Dabei konnte CSCL als geeigneter
forschungstheoretischer Bezugspunkt identifiziert werden, auch wenn die



Zusammenfassung und Ausblick | 207

entsprechenden Vertreter sich vorwiegend mit Spezialanwendungen befas-
sen. Anschlieend folgte die Darstellung von Grundannahmen und -
funktionalitdten von Social Software. Eine anschlieRende Taxonomie erwei-
terte das Verstandnis fiir Einsatz- und Anwendungsmoglichkeiten in der
Hochschullehre. Dieses war erforderlich, um die AuBerungen der Ge-
sprdchspartner theoretisch korrekt zu verorten sowie eine flexible Inter-
viewfiihrung zu gewahrleisten. Fiir die Auswertung waren insbesondere das
Wissen um die Taxonomie und die jeweiligen technischen Moglichkeiten
von grof3er Bedeutung fiir die Identifizierung des gemeinsam geteilten Wis-
sens der Experten.

Im vierten Kapitel wurden als relevante Rahmenbedingungen fiir die Ges-
taltung kooperativer Lernarrangement mit Social Software der Stellenwert
der Lehre, das kooperative Lernen in Universitdaten, verschiedenen bil-
dungspolitische Einfliisse sowie die Verbreitung von E-Learning und Web
2.0 an deutschen Hochschulen identifiziert. Der erarbeitete strukturelle
und didaktische Bezugsrahmen fiir die Verwendung von E-Learning in der
Hochschullehre gab eine theoretisch fundierte Orientierung und konnte mit
hochschulspezifischen Aspekten die bisherige Perspektive sinnvoll ergan-
zen. Insgesamt wurde deutlich, dass Lehrende an Hochschulen Teil eines
grofleren und komplexeren Systems sind, welches die Gestaltungsmog-
lichkeiten und -freiheiten beeinflusst.

Mit Hilfe der in den Kapiteln zwei bis vier gewonnenen Erkenntnisse sind in
Kapitel 4.5 Analysedimensionen erarbeitet worden, welche als notwendi-
ges theoretisches Geriist fiir die im fiinften Kapitel erfolgte Erstellung des
Leitfadens, aber auch als wichtiges Vorwissen fiir die Durchfiihrung der In-
terviews dienten.

Auf Basis der erhobenen Daten und der durchgefiihrten Analyse konnten im
sechsten Kapitel fiinf Hauptkategorien identifiziert, erziehungswissen-
schaftlich konzeptualisiert und diskutiert werden. Im abschlie3enden sieb-
ten Kapitel wurden vier Hypothesen formuliert, die an dieser Stelle nicht
ausfiihrlich wiederholt, sondern und im Hinblick auf das vorliegende Er-
kenntnisinteresse, den Beitrag fiir die CSCL- bzw. hochschuldidaktische
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Forschung sowie moglichen Konsequenzen fiir die Theorie und Praxis in
Form von Voraussetzungen und Potentialen dargestellt werden.

Als notwendige Voraussetzung konnte ein Ausbau der technischen Infra-
struktur mit Social Software-Elementen festgestellt werden. Dazu miissten
entsprechende Angebote (Wikis, (Micro-)Blogs oder E-Portfolios) von den
Hochschulen zur Verfiigung gestellt und in die vorhandene Infrastruktur
integriert werden Diese sollten so konfigurierbar sein, dass es jederzeit
moglich ist, bestimmte Lernprozesse oder -ergebnisse zu 6ffnen oder auf
einen ggf. klar definierten Nutzerkreis zu begrenzen. So ware die techni-
sche Voraussetzung geschaffen, mogliche Gefahren offentlichen Lernens
zu minimieren, gleichzeitig aber die ebenfalls durch die Experten aufge-
flihrten Vorteile fiir die Hochschullehre nutzbar zu machen. Dieses speziell
mit dem Einsatz von Social Software verbundene Potential ist aus didakti-
scher Perspektive bisher weder theoretisch noch praktisch ausreichend er-
forscht, so dass hier ein dringender Forschungsbedarf identifiziert werden
konnte. Dabei gilt es einerseits, die Notwendigkeit geschiitzter Rdume, an-
dererseits die Chance offentlicher Lernprozesse und -ergebnisse zu unter-
suchen. Als Ausgangspunkt kdnnen hierfiir die in den Kapiteln 6.5. und 7
aufgefiihrten Argumente dienen.

Im Rahmen dieser Arbeit konnten die Forschungen zum kooperativen Ler-
nen mit denen des CSCL miteinander in Beziehung gesetzt und mit Daten
aus den Interviews ergdanzt werden. Dabei wurde die Hypothese aufgestellt,
dass die bisher bekannten Erkenntnisse und Methoden aus unterschiedli-
chen Griinden nicht fiir einen Einsatz in der Hochschullehre ausreichen.
Zukiinftige Forschungsvorhaben kdnnten hier z.B. priifen, inwieweit die aus
dem Schulkontext stammenden Methoden fiir den Einsatz in der Hochschu-
le geeignet sind und z.B. mit Beriicksichtigung einer hoheren Eigenverant-
wortung und Handlungsorientierung oder zur Forderung von Selbst- und
Fremdreflexion modifiziert werden miissten. Insbesondere der Wechsel von
Online- und Prasenzphasen (,Blended Learning®) beim kooperativen Ler-
nen ist hierbei bisher wenig untersucht, sodass auf Basis der vorliegenden
Ergebnisse ein duBerst interessantes Untersuchungsfeld identifiziert wer-
den konnte.
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Zusatzlich deuten die Ergebnisse darauf hin, dass notwendige Anreiz- und
Unterstiitzungsstrukturen fiir den Einsatz von Social Software sowie alter-
nativer (kooperativer) Lehrformen in nicht ausreichendem Mafe vorhanden
sind. Hiermit sind sowohl motivationale, formal-organisatorische oder fi-
nanzielle Aspekte angesprochen, aber auch hochschuldidaktische Angebo-
te, z.B. zur Bewertung kooperativer Leistungen oder zum Umgang mit einer
veranderten Lehrendenrolle werden als sinnvoll angefiihrt. Es ist zu vermu-
ten, dass sich die hdufig publizierte Veranderung der Lehr- und Lernkultur
erst vollziehen wird, wenn die Arbeit einzelner Protagonisten auf der Ebene
der Hochschulleitungen durch hochschulweite Strategien gebiindelt und
etabliert werden. Diese diirfen dann nicht nur den Einsatz von Social Soft-
ware fordern, sondern miissen das Ziel haben, den generellen Stellenwert
der Lehre zu verbessern.

Insgesamt liefert die vorliegende Arbeit damit einen wichtigen Beitrag fiir
die Nutzung von Social Software im Rahmen kooperativer Lernarrange-
ments und zeigt eine Reihe von Anhaltspunkten fiir weitere Forschungsvor-
haben auf. Beim Einsatz digitaler Medien und dem Internet sollte sich kein
erziehungswissenschaftlicher Forscher durch die vorhandenen technischen
Moglichkeiten leiten lassen, sondern sich bewusst machen, dass ,der
Computer ein Versprechen auf die Zukunft enthdlt. Der Computer besteht
nicht aus dem, was er ist, sondern aus dem was er werden wird. Und des-
wegen diirfen wir uns nicht konzentrieren auf das, was wir heute vor der
Nase haben und - fiirchterlich fasziniert von dem was wir sehen - uns verlei-
ten lassen, an nichts anderes und an nichts was drumherum ist mehr zu
denken* (Schulmeister 2009, 4:25-4:53).
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