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Teil 1.

Einfuhrung und Vorbetrachtung

»Wir brauchen eine neue Bildungsreform, die
sich nicht darauf beschrankt, Erkenntnisse
der Organisationslehre und der Betriebwirt-
schaft auf Schulen und Hochschulen zu uber-
tragen.” (Johannes Rau, 2004, zitiert nach
Schulmeister (2006, S. 12))
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1. Einleitung

It would be foolish to ignore the
tremendous opportunities the
Social Web offers to education.

(Steve Wheeler, 2009)

Im Zuge des Bologna-Prozesses vollzieht sich ein Wandel an deutschen Hochschulen, der
die Bedingungen und Strukturen der Hochschullehre und des Studiums tiefgreifend beein-
flusst. Sichtbar wird dies u.a. an der Modularisierung von Studiengangen, an der Einfiih-
rung von Creditpoints, dem ,Berechnen und Abschéatzen” studentischer Arbeitszeit sowie
der Fokussierung von Learning Outcomes und Kompetenzen (vgl. Schneider u.a., 2009;
Wildt, 2006). Der Blick einer hochschuldidaktischen Perspektive reicht dabei tiber eine blo-
Re Betrachtung der Makroebene (als Struktur- und Organisationsreform) hinaus und richtet
sich ebenfalls auf die Frage, inwieweit sich mit dem beschriebenen Wandel eine Verande-
rung auf der Mikroebene der Hochschullehre (d.h. in konkreten Lehr-/Lernarrangements)
vollzieht. Im Sinne des Leitbildes ,The shift from teaching to learning” beinhaltet eine ent-
sprechende Veranderung fur Lehrende, so Wildt (2006, S. 2 f.), u.a. ihre Lehre verstarkt an
den Lernenden und ihrem Lernen zu orientieren, eine Rolle als Gestalter lernforderlicher
Arrangements anzunehmen und selbstorganisiertes und aktives Lernen zu ermoéglichen und
zu fordern. So werden Hochschullehrende herausgefordert , Lehre aus der Perspektive des
Lernens neu zu durchdenken” (Schneider u. a., 2009, S. 5). Wenngleich entsprechende Ver-
anderungen mit Blick auf die kritisierte didaktische Qualitat akademischer Lehre (z.B. May-
rberger, 2007; Rinn und Meister, 2004) nur mit Skepsis zu erwarten sind, bietet eine Reform
die Chance, die Sichtweise auf das Lehren und Lernen in der Hochschullehre (zumindest
ansatzweise) zu verandern. Dies kann jedoch nur unter der Voraussetzung gelingen, so
Wildt (2006, S. 2), dass ,der Prozess des Wandels nicht an der Oberflache bleibt, sondern
in den Kern der Lehr- bzw. Lernkultur hineinreicht”.

Von verschiedenen Positionen wird die Integration digitaler Medien bzw. der Einsatz von
E-Learning in diesem Kontext als Motor bzw. Katalysator entsprechender Reformbestrebun-
gen und hochschuldidaktischer Innovationen beschrieben (z.B. Arnold und Lermen, 2006;
Kleimann, 2007; Rinn und Meister, 2004; Schulmeister, 2002). So formulieren sowohl Rinn
und Meister (2004, S. 7) als auch Schulmeister (2002), dass didaktische Aspekte mit dem
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1. Einleitung

Einsatz und den Moglichkeiten von digitalen Medien neue Aufmerksamkeit erfahren und
zunehmend an Bedeutung gewinnen. ,[Ilm Zuge der Vermarktung von E-Learning”, wie
Schulmeister (2002, S. 139) pointiert formuliert, eroffnen sich aus hochschuldidaktischer
Perspektive verschiedene Chancen: Zum einen konnen Herausforderungen auf der Makro-
ebene der Hochschullehre, insbesondere hinsichtlich der Personalentwicklung begegnet
werden!. Hochschuldidaktik wird in diesem Kontext ebenfalls als Hochschulentwicklung
verstanden. Zum anderen bietet der Einsatz von E-Learning die Méglichkeit zur Uberwin-
dung verschiedener , Schranken” auf der Mikroebene der Hochschullehre, so etwa bei der
Gestaltung von lernerzententrierten Lehr-/Lernarrangements (Schulmeister, 2006, S. 205
ff.).

Mit Blick auf die Mikroebene der Hochschullehre und dem Einsatz digitaler Medien wer-
den unter dem Schlagwort ,E-Learning 2.0“ aktuell vor allem Potenziale von Web 2.0 Tools
und Social Software fiir das Lernen (als auch fir das Lehren) diskutiert (z.B. Berlanga u. a.,
2010; Downes, 2005; Kerres und Nattland, 2007; McLoughlin und Lee, 2010). So ermog-
licht Social Software — ohne spezielle technische Kenntnisse — Inhalte im Internet sichtbar
zu machen, zu kommentieren und zu verbreiten. Insbesondere die gemeinsame (kollabo-
rative) Produktion und Veroffentlichung von Inhalten wird vereinfacht. Als ein populares
Beispiel fur ein (in informellen Kontexten) scheinbar grenzenloses und auf Social Software
basierendes Projekt gilt die Onlineenzyklopadie Wikipedia. Neben der Anzahl von 1.267.465
kollaborativ erstellten Artikeln? allein in deutscher Sprache scheint vor allem die Bearbei-
tungsstatistik erwahnenswert. Auf Basis einer Gemeinschaft von 23.495 aktiven , Wikipe-
dianern” sowie der Moglichkeit, dass jeder Nutzer eigene Beitrage erstellen und bestehen-
de Artikel verbessern kann, erfolgten im Monat April 2011 iber 713.000 Bearbeitungen
bzw. Uberarbeitungen von Wikipediaseiten. In Betrachtung dieser Zahlen scheint es nicht
zu uberraschen, dass E-Learning 2.0 Propagandisten wie Steve Wheeler (2009) pointiert
formulieren, es ware toricht, die sich durch Social Software bietenden Moglichkeiten fur

die Bildung zu ignorieren.

Auf Basis bisheriger Forschung zum Einsatz von E-Learning muss die vermeintlich tech-
nikdeterministische Vorstellung, dass allein der Einsatz von Instrumenten wie Wikis in der
Hochschullehre dazu fithren wird, Gemeinschaften selbstbestimmter Individuen zu bilden
und - im Sinne einer veranderten Lehr- bzw. Lernkultur — dabei Erkenntnisse prozesshaft
hervorzubringen, kritisch betrachtet werden. So resiimieren Arnold und Lermen (2006, S.
6 f.), dass allein das Vorhandensein neuer Technologien bisher weder einen Effizienzgewinn

150 wird in E-Learning- bzw. E-Teaching-Weiterbildung vor allem der Erwerb von (medien-)didaktischen Kom-
petenzen angestrebt. Ein Beispiel dafiir ist das eTEACHING-Programm von der Universitat Potsdam (siehe
http://www.uni-potsdam.de/agelearning/eteaching/ — 28.08.2011).

2gtatistische Angaben vom 2. August 2011 nach http://de.wikipedia.org/wiki/Spezial:Statistik sowie nach
http://stats.wikimedia.org/DE/TablesDatabaseEdits.htm.

Seite 3



1. Einleitung

noch eine nachhaltige Verbesserung der Lehre bewirkt hat. Mayrberger (2007, S. 200 ff.)
betont in diesem Kontext, dass eine qualitativ hochwertige Lehre mit Hilfe von E-Learning
sowohl didaktisch begrundete Konzepte als auch ,Lehrbezogene Forschung” zur Weiterent-
wicklung digital unterstiutzter Lehr-/Lernarrangements bedarf. In &hnlicher Weise pladiert
Kleimann (2007) fir eine intensivere Erforschung der Bedingungen mediengestiitzter Lehr-
Lernarrangements.

1.1. Zielstellung

Innerhalb des skizzierten Rahmens verortet sich die vorliegende Arbeit zwischen dem hoch-
schuldidaktischen Bestreben einer Verbesserung der Qualitat der Lehre, hin zu einer ler-
nerzentrierten Lehr-Lernkultur und dem vorwiegend theoriebasierten (und mitunter eu-
phorisch gefuhrten) Fachdiskurs uber Potenziale von Social Software zur Unterstitzung
von (Lehr- und) Lernprozessen. Ankniipfend an das Pladoyer fiir mehr ,Lehrbezogene For-
schung” wird der Blick auf die Mikroebene der Hochschullehre, d.h. auf Social Software
unterstiitzte Lehr-/Lernarrangements, gerichtet. In Betrachtung aktueller Literatur - ins-
besondere mit Blick auf die Anzahl von ,Special Issues” wissenschaftlicher Journals in den
vergangenen zwei Jahren - fallt auf, dass der Diskurs zwar zunehmend auf einer empiri-
schen Basis gefiithrt wird, bis heute jedoch nur wenige Meta-Studien zum Einsatz von So-
cial Software in institutionalisierten Lehr-/Lernarrangements existieren. Vielmehr entsteht
der Eindruck, dass auf Basis lokaler und - aus didaktischer Perspektive — unterschiedlich
gestalteter Evaluationsstudien generalisierende Schliisse zum Einsatz von Social Software

abgeleitet werden.

Das Ziel der Arbeit ist es zunachst, die Vielfalt unterschiedlicher Einsatzmoglichkeiten von
Social Software in der Hochschullehre unter einer didaktischen Perspektive in den Blick zu
bekommen. Des Weiteren gilt es, jenseits der erwahnten Potenziale auch typische Proble-
me zu identifizieren, die mit der Einsatz von Social Software im Bereich der Hochschule

einhergehen. So werden die zwei folgenden Forschungsfragen gestellt:

1. Wie wird Social Software in der Hochschullehre eingesetzt?

2. Welche Probleme sind mit dem Einsatz von Social Software in hochschulspezifischen

Lehr-Lernarrangements verbunden?

Um einen Vergleich tiber mehrere Evaluationsuntersuchungen und Erfahrungsberichte zu
ermoglichen, ist die Arbeit als eine systematische - jedoch vom Umfang her begrenzte und
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1. Einleitung

dementsprechend exemplarische - Sichtung empirisch basierter Arbeiten zum Einsatz von

Social Software im Rahmen von Hochschullehrveranstaltungen konzipiert3.

1.2. Zum Aufbau der Arbeit

Im ersten Teil der Arbeit erfolgt eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Gegen-
stand der Arbeit. Dafur erfolgte im Rahmen dieses Kapitels eine Einordnung des Gegen-
standes in den Forschungskontext bzw. in das Forschungsfeld sowie eine Klarung der Ziele
dieser Arbeit in Form der zwei formulierten Forschungsfragen. Im Rahmen des zweiten
Kapitels wird eine Begriffsklarung in drei Schritten vorgenommen. Dafir wird im ersten
Schritt der ,Social Software“-Begriff aus drei unterschiedlichen Perspektiven betrachtet.
AnschliefSend erfolgt eine Diskussion und Abgrenzung zu dem (in Bildungskontexten haufig
anzutreffendem) ,Web 2.0“-Verstandnis. AbschlielSend wird eine Arbeitsdefintion fur , Soci-
al Software, vorgeschlagen sowie zentrale Begriffe konkretisiert. Das dritte Kapitel stellt
weitere Voruberlegungen zum Verhaltnis von Social Software, Hochschullehre und Didaktik
vor. Zur spezifischen Annaherung an den Forschungsgegenstand und an das Forschungs-
feld sowie der Entwicklung eines konzeptuellen Rahmens fiir eine vergleichbare Darstel-
lung und Beschreibung unterschiedlicher Projekte, erfolgt zunachst eine Darstellung der -
in der Literatur diskutierten - (lehr- und) lerntheoretischen Potenziale von Social Software.
Im zweiten Schritt wird der Einfluss verschiedener aulSerer Rahmenbedingungen auf die
Hochschullehre erlautert. AbschlieRend werden fiir die Konzeption eines Referenzrahmens
verschiedene didaktische Beschreibungs- und Analysemodelle hinsichtlich ihrer Relevanz
sowie Eignung zur Analyse unterschiedlicher Evaluations- und Fallstudien diskutiert.

Zu Beginn des zweiten Teils der Arbeit werden zunachst das methodische Vorgehen zur
Sichtung empirisch basierter Arbeiten beschrieben und darauf folgend die Ergebnisse der
Arbeit dargestellt. Das vierte Kapitel dient dabei der Konkretisierung der verwendeten
Recherchewege und Literaturquellen fur die Erhebung des Untersuchungsmaterials. Im
Anschluss wird der Entwurf eines konzeptionellen Rahmens fir eine vergleichbare Be-
schreibung unterschiedlicher Einsatzformen von Social Software vorgestellt sowie das of-
fene Vorgehen zur Identifikation iibergreifender Problemstellungen beschrieben. Auf Basis
der systematischen Sichtung wird im fiinften Kapitel zunachst die Vielfalt unterschiedli-
cher Einsatzformen mit Hilfe eines modifizierten didaktischen Szenariomodells dargestellt.
Ferner konnen typische Probleme beschrieben werden, die mit der Umsetzung von Social
Software in der Hochschullehre einhergehen. Als zentrales Thema stellte sich das Ausblei-

3Die Arbeit ist im Rahmen des Forschungsprojektes ,Social Software und Web 2.0 Tools in der Hochschulleh-
re” im Arbeitsbereich fiir Medien und lebenslanges Lernen von Prof. Dr. Petra Grell entstanden. Auszige
der durchgefithrten Recherche sind in Teilen bereits veroffentlicht (vgl. Grell und Rau, 2010, 2011).
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1. Einleitung

ben studentischer Partizipation sowie der Umgang der Lehrenden mit dieser Problematik

heraus.

Auf Basis der angestellten Voriberlegungen sowie der Ergebnisse der Arbeit werden im
dritten Teil der Arbeit zunachst Antworten auf die gestellten Forschungsfragen formuliert
und anschlieSend sichtbar werdende Spannungsfelder zum Einsatz von Social Software
diskutiert. AbschlieRend werden die Grenzen dieser Arbeit kritisch betrachtet sowie ein

Restiimee zum Einsatz von Social Software in der Hochschullehre formuliert.
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2. Begriffsklarung

We shape our tools and
thereafter our tools shape us.

(Marshall McLuhan, 1964)

Die Versuche, Phanomene und Entwicklungen des World Wide Webs beschreiben zu wol-
len, fuhrten in den vergangenen Jahren zu der Entstehung einer Vielzahl neuer Begriff-
lichkeiten. Neben dem Ausdruck , Social Software” finden sich Bezeichnungen wie , Social
Media“, , Social Web”, ,Read-Write Web“ oder ,Web 2.0“. Bei naherer Betrachtung dieser
Termini wird in Bildungskontexten der Eindruck geweckt, es mangele ihnen an einer pra-
zisen Explikation. Webanwendungen wie Blogs und Wikis firmieren wahlweise unter den
Begriffen ,Social Software” (z.B. Guth und Petrucco, 2009; Panke, 2007), , Social Media”
(z.B. DeAndrea u.a., 2011; Danciu und Grosseck, 2011) oder ,,Web 2.0 Tools” (z.B. Meyer,
2010; Schulmeister, 2009b). Das , Social Web“ wird einerseits synonym zu Begriffen wie
»Read-Write Web“ oder ,Web 2.0“ gebraucht (z.B. Downes, 2005; Wheeler, 2009), ander-
seits als begriffliche Scharfung vorgeschlagen (Schmidt, 2008). Ferner wird das ,Web 2.0”
zum einen als Neuerung verstanden, welche eine veranderte Wahrnehmung und Nutzung
des Internets markiert (z.B. Kerres, 2006b; Reinmann, 2010), zum anderen dient der Termi-
nus als Sammelbegriff aktueller Webanwendungen (z.B. Jadin, 2007; Kahnwald, 2009), d.h.
synonym zum , Social Software“-Begriff. Es scheint als existieren in Bildungskontexten we-
der abgrenzbare Definitionen noch werden die Termini konsistent verwendet. Um sich aus
didaktischer Perspektive einem angemessenen Verstandnis von , Social Software” - speziell
von , Social Software” in institutionellen Lehr-/Lernarrangements — zu nahern, erfolgt eine
Begriffsklarung in drei Schritten: Zunachst wird eine Betrachtung des ,Social Software”-
Begriffs aus drei unterschiedlichen Perspektiven skizziert. Danach wird diskutiert worin
die Differenz zum ,Web 2.0“ gesehen werden kann, insbesondere inwieweit die mit dem
~Web 2.0 einhergehenden Vorstellungen (in Bildungskontexten) problematisiert werden
miussen. AbschlieSend wird eine Arbeitsdefinition fur ,Social Software” vorgeschlagen und

es erfolgt eine Konkretisierung der zentralen Begriffe dieser Arbeit.
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2. Begriffsklarung

2.1. Social Software - Perspektiven und Definitionsversuche

Clay Shirky (2003), Begriinder des , Social Software Summits“, beschreibt ,, Social Softwa-
re” als ,software that supports group interactions” (Absatz 2). Unter Berlicksichtigung der
Vielfaltigkeit moglicher Gruppeninteraktionen umfasst die Kategorie , Social Software” so-
wohl klassische ,,Groupware” als auch aktuelle ,Social Networks” (vgl. Shirky, 2003). Ahn-
lich weit gefasst, definiert Coates (2005) ,, Social Software” als ,software which supports,
extends, or derives added value from, human social behaviour” (Absatz 2). Wird das Gene-
rieren eines Mehrwertes aus dem Nutzerverhalten als ein begriffsbestimmendes Merkmal
von ,Social Software” verstanden, zahlen auch Webanwendungen wie Google oder Amazon
zu dieser Kategorie!. Ferner finden sich in der Definition von Coates (2005) Uberschneidun-
gen zu verschiedenen ,Web 2.0 Design Patterns” wie z.B. , Users Add Value” oder ,Network
Effects by Default” (O’Reilly, 2005, S. 5). Diese Entwurfsmuster beschreiben haufige Pro-
bleme bei der Entwicklung von Webanwendungen. Die ,Kernidee” verschiedener Losungen
beinhaltet eine verstérkte , Einbindung” der Anwender?. Gemeinsam ist diesen Definitionen
der Versuch, den ,Social Software“-Begriff aus einer Entwickler- bzw. einer Gestaltungs-
perspektive zu konkretisieren. In Betrachtung der von Shirky (2003) beschriebenen ,core
challenges for designing large-scale social software” (Absatz 2) erscheinen zwei Aspekte er-
wahnenswert. Zum einen wird das Verhalten einer Gruppe durch die isolierte Betrachtung
ihrer Individuen als ebenso begrenzt vorhersagbar betrachtet, wie Software das Verhalten
einer (bzw. die Interaktionen in einer) Gruppe determinieren kann (vgl. Shirky, 2003). Die
Modellierung moglicher Gruppenaktivitaten in einer Webanwendung ist daher als techni-
sche sowie als soziale Herausforderung zu verstehen. Zum anderen fiihrt die Nutzung exis-
tierender Webanwendungen zu der Etablierung neuer Formen von Gruppeninteraktionen
und sozialen Praktiken. , Twittern” oder das Publizieren von Statusmitteilungen in sozialen
Netzwerken sind Beispiele fiir Aktivitaten die vor einem Jahrzehnt nicht existierten. Ferner
hebt Shirky (2003) hervor: ,We’ve had social software for 40 years at most, dated from the
Plato BBS system, and we’ve only had 10 years or so of widespread availability, so we're
just finding out what works” (Absatz 5).

Bei der Auseinandersetzung mit dem ,Social Software“-Begriff stehen aus kommunikati-

onssoziologischer Perspektive vor allem die sich neu etablierenden sozialen Aktivitaten

!Biicherempfehlungen auf Amazon werden beispielsweise aus gesammelten Daten iiber das Kaufverhalten an-
derer Nutzer generiert. Googles ,PageRank“-Algorithmus bertcksichtigt unter anderem erstellte Links auf
Webseiten oder Blogs bei der Beantwortung von Suchanfragen. Auf eine Diskussion, inwieweit die skizzier-
ten Verhaltensweisen der Formulierung von Coates (2005): ,human social behavior” (Absatz 2) entsprechen,
soll an dieser Stelle verzichtet werden.

’Die ,Einbindung“ von Anwendern ist nicht gleichzusetzen mit der Herstellung von Partizipationsmoglichkei-
ten. Das Muster ,Network Effects by Default” hebt explizit hervor, dass in der Regel nur wenige Nutzer
aktiv partizipieren. Stattdessen wird — analog zur Datensammlung bei Amazon - empfohlen:, Set inclusive
defaults for aggregating user data as a side-effect of their use of the application” (O’Reilly, 2005, S. 5).
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2. Begriffsklarung

und Praktiken im Fokus des Interesses. Zur Annadherung an die sozialen Phanomene des
World Wide Webs schlagt Schmidt (2006) vor, die Praktiken zu untersuchen, ,in denen in-
dividuelle und strukturelle Elemente zusammen flieSen” (S. 4). Schmidt (2006) definiert
»Social Software” in diesem Kontext als diejenigen Anwendungen, ,die das Informations-,
Identitats- und Beziehungsmanagement in den (Teil-)Offentlichkeiten hypertextueller und
sozialer Netzwerke unterstiitzen” (S. 2). Ferner grenzt er den Begriff von Anwendungen ab,
die als reines Interaktionsinstrument mit der Maschine dienen (z.B. das Ausfiillen eines On-
lineformulars). Anwendungen, welche keinen offentlich interpersonalen Austausch ermog-
lichen, werden von Schmidt (2006) ebenfalls nicht als ,Social Software” verstanden. Mit
Verweisen auf Begriffe wie der , perpetual beta” scheint es, als kniipfe er ebenfalls an die
von O’Reilly (2005) formulierten ,,Web 2.0 Design Patterns” an. Ferner hebt Schmidt (2006)
hervor, dass die strukturellen Rahmungen von , Social Software” verhaltnismafSig offen sind
und insofern vielfaltige Aktivitaten der Nutzer erlauben (S. 5). Obwohl Schmidt (2006) dar-
auf hinweist, dass auf Grund des spezifischen Zusammenspiels von Nutzungspraktiken und
technischen Innovationen das Untersuchungsfeld ,Social Software” sehr dynamisch ist (S.
6), wird die vorgenommene analytische Trennung der drei Handlungskomponenten (Infor-
mationsmanagement, Identitatsmanagement und Beziehungsmanagement) zur Definition
von , Social Software” nicht detaillierter beschrieben.

In Bildungskontexten - speziell aus didaktischer und lerntheoretischer Perspektive — schei-
nen vor allem (Lern- und Bildungsprozesse unterstiitzende) Handlungen und Aktivitaten im
Mittelpunkt der Auseinandersetzung mit ,Social Software” zu stehen. So argumentieren
Guth und Petrucco (2009), dass sich der Einsatz von ,,Social Software” in Bildungsszenarien
weniger an konkreten Anwendungen orientiert als an moglichen Aktivitaten. Beispiele sind
nach Guth und Petrucco (2009) ,sharing knowledge”, ,collaboratively creating knowledge”
und ,managing knowledge” (S. 426). In diesem Sinn verwenden weitere Autoren , Social
Software” als Sammelbegriff fir Anwendungen, , die das kooperative Zusammentragen und
Bearbeiten von Inhalten unterstiitzen” (Panke, 2007, S. 3) bzw. ,,that enable and foster self-
directed networking, interaction and cooperation” (Kahnwald, 2009, S. 8). Eine konsequen-
te Trennung zwischen Aktivitaten und Funktionen als begriffsbestimmende Merkmale von
»Social Software” findet sich jedoch nicht. Owen u. a. (2006) beschreiben ,, Social Software*
als eine Kategorie von Anwendungen , [that] allows users to communicate, collaborate and
publish in a number of ways, in a variety of media, and it also helps learners act together
to build knowledge bases that fit their specific needs” (S. 28). Bartlett-Bragg (2006) ver-
steht unter dem ,Social Software“-Begriff ,applications that augments group interactions
and shared spaces for collaboration, social connections, and aggregates information ex-
changes in a web-based environment” (S. 3). Gemeinsam ist diesen Definitionsversuchen,
dass der ,Social Software“-Begriff eine bestimmte Kategorie von Anwendungen umfasst,
die Interaktionen in von Form Kooperation bzw. Kollaboration mit anderen Nutzern erlaubt,
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2. Begriffsklarung

wenngleich der ,Auflosungsgrad” dieser Interaktionen unterschiedlich prazise beschrieben
wird. Ferner finden sich jeweils Hinweise darauf, dass Social Software das Erstellen eigener
Inhalte bzw. das Bearbeiten von diesen unterstiitzt.

Baumgartner (2006b) merkt kritisch an, dass Anwendungen, die Interaktion und Zusam-
menarbeit unterstitzen, bereits seit Jahren existieren. Er stellt die Frage, inwiefern sich
»Social Software” von bisherigen Anwendungen unterscheidet und worin das neue Poten-
zial besteht. In diesem Zusammenhang schlagt Baumgartner (2006b) eine eng gefasste
Begriffsdefinition vor: Anwendungen, ,die — zum Unterschied von Programmen, die Daten
miteinander verkniipfen - Personen zueinander in Beziehung setzen. Und zwar in einer
ganz spezifischen Art und Weise: Von ‘unten’ nach ‘oben’” (Baumgartner, 2006b, S. 2). Im
Gegensatz zu einem (zu) engen Begriffsverstandnis sieht Cole (2009) das Unterscheidungs-
merkmal zu fritheren Anwendungen darin, dass Lernende mit ,, Social Software” zu Produ-
zenten von Informationen werden konnen (statt auf die Konsumentenrolle beschrankt zu
bleiben). Studierenden wird es ermoglicht, (gemeinsam) existierendes Material zu veran-
dern, zu annotieren oder zu kombinieren (Cole, 2009, S. 141). Ein weiteres Kriterium, fri-
here Webanwendungen von , Social Software” zu unterscheiden, formuliert Dron (2007): ,it
scales very well, gaining strength from large numbers” (S. 62). Anders als frithere Formen
von ,,computer mediated communication” wie z.B. Chatraume, deren Kapazitat und Produk-
tivitat ab einer bestimmten Anzahl von Nutzern erschopft war, wird , Social Software” (in
der Regel) mit hoheren Nutzerzahlen immer besser (vgl. Dron, 2007). Es scheint als kntlip-
fe Dron (2007) mit seiner technischen Argumentation vor allem an Shirky (2003) und den
~Web 2.0 Design Patterns” von O’Reilly (2005) an. Cole (2009) nimmt hingegen - mit Ver-
weisen auf eine Rollenverschiebung von Konsumenten zu Produzenten - eine in Bildungs-
kontexten verbreitete Rezeption des ,Web 2.0s“-Begriffs auf (vgl. Jorissen und Marotzki,
2007; Kerres, 2006Db).

Auffallig scheint in diesem Zusammenhang, dass - im Gegensatz zum Anliegen von O’Reilly
(2005) Entwurfsmuster und Geschaftsmodelle erfolgreicher Web-Applikationen zu verste-
hen - der Terminus ,,Web 2.0“ in padagogischen und didaktischen Kontexten vielmehr als
eine Neuerung verstanden wird, ,welche die Wahrnehmung und Nutzung des Internets
betrifft” (Reinmann, 2010, S. 75). Downes (2005) betont eine soziale Revolution, die sich
vollzogen habe: , For all this technology, what is important to recognize is that the emer-
gence of the Web 2.0 is not a technological revolution, it is a social revolution” (Absatz 24).
Fur Ebner und Maurer (2007) stellt sich die zentrale Frage: ,when switches a Web1.0-user
from his/her passive, consuming role to an active Web2.0-one?“ (S. 767). Uberspitzt formu-
liert: , Alles spricht von Social Software, von "Web 2.0’, von einer radikal neuen Form der
Internetnutzung. Die bisher vorherrschende Konsumentenhaltung soll durch aktive Teilnah-
me und durch neue Formen sozialer Interaktion abgelost werden” (Baumgartner, 2006b, S.
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1). Ein entsprechendes Begriffsverstandnis legt die Lesart nahe, das padagogische und
didaktische Potenzial des ,Web 2.0“ ergebe sich nicht allein aus den neuen Partizipations-
moglichkeiten durch sich neu etablierende Webanwendungen, sondern ebenso aus dem
veranderten Verhalten bzw. Handeln der Nutzer.

2.2. Ein Exkurs zum (partizipativen) Web 2.0

Es uberrascht, dass viele Autoren, die mit dem ,Web 2.0 eine neue Art der Wahrneh-
mung und Nutzung des Internets verbinden, selten Bezug auf empirische Arbeiten neh-
men. Deutschsprachige Artikel (z.B. Ehlers u.a., 2009a; Kahnwald, 2009; Panke, 2007;
Pitz, 2006; Reinmann, 2010) verweisen stattdessen haufig (direkt oder indirekt) auf einen
Aufsatz von Michael Kerres (2006b). In diesem Aufsatz sind verschiedene Aspekte erwah-
nenswert. Zunachst macht Kerres (2006b) deutlich, dass er mit seinem Begriffsverstandnis
eine (zum damaligen Zeitpunkt neue) These vertritt. Im Gegensatz dazu wird diese These
von anderen Autoren (Ehlers u. a., 2009a; Panke, 2007) als Konsens beschrieben: ,Einigkeit
besteht lediglich dartiber, dass es in erster Linie um einen veranderten Umgang mit dem

Internet geht und weniger um technologische Innovationen” (Panke, 2007, S. 2).

Ferner beschrankt Kerres (2006b) sein Verstandnis vom ,Web 2.0“-Begriff, im Gegensatz zu
O’Reilly, nicht auf das World Wide Web, sondern er bezieht sich auf das Internet. Die Ver-
breitung neuer Zugangsmoglichkeiten, die Konvergenz unterschiedlicher Medienformate
im Internet sowie das starke offentliche Interesse am ,Web 2.0“-Begriff stellen diesbeziig-
lich verschiedene seiner Argumente dar. Kerres (2006b) konkretisiert im Folgenden die
Veranderungen der Wahrnehmung und der Nutzung des Internets durch die Verschiebung
dreier Grenzen (User vs. Autor; lokal vs. entfernt; privat vs. offentlich), beschreibt die
yneue” Haltung der Nutzenden jedoch nicht in Form einer aktiveren Partizipation. Hin-
gegen zeichnet sich die veranderte Wahrnehmung und Haltung der Nutzenden gegeniiber
dem Internet gemals Ehlers u.a. (2009a) ,[...] insbesondere durch eine aktivere Teilhabe
und durch die konsequente Verwendung der technischen Moglichkeiten [aus]“ (S. 185). Die
Vorstellung vom , Mitmachnetz”, in dem die frihere Konsumhaltung durch eine aktivere
Teilhabe abgelost wurde, muss aus verschiedenen Grinden jedoch angezweifelt werden.
Zum einen existierten bereits vor dem ,Web 2.0“ Partizipationsmoglichkeiten im Internet,
die aktiv genutzt worden sind. Telnet-basierte MUDs, der Internet Relay Chat (IRC) sowie
das Usenet stellen verschiedene Beispiele dar (vgl. Abbildung 2.1), wenn auch diese An-
wendungen nicht den Bekanntheitsgrad des World Wide Web erreicht haben (vgl. Jorissen
und Marotzki, 2007; Schmidt, 2008).
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Abbildung 2.1.: Ausschnitt der Entwicklung des Internets und ausgewahlter Dienste nach
Schmidt (2008, S. 20)

Zum anderen findet das ,Mitmachnetz” bisher keine empirische Evidenz. Die Ergebnis-
se der ARD/ZDF-Online-Studie 2010 widersprechen vielmehr dieser Vorstellung: , Eine tat-
sachlich aktive Nutzung der Anwendungen findet nur im Ausnahmefall statt” (Busemann
und Gscheidle, 2010, S. 362). Ferner ist zwar die Anzahl der Nutzerinnen und Nutzer von
~Web 2.0“-Anwendungen im Vergleich zum Vorjahr gestiegen, das Interesse an der Mog-
lichkeit, aktiv Beitrage zu verfassen und ins Internet zu stellen, hat sich bei den ,, Onlinern”
jedoch deutlich verringert (Busemann und Gscheidle, 2010, S. 360). Schmidt u.a. (2010)

weisen auf eine ahnliche Beobachtung hin:

Auch bei den Social Web-Anwendungen dominiert eine passivrezipierende Nutzungs-
weise (siehe auch MPFS 2007). Die technikdeterministische Vorstellung, dass allein die
bloBe Moglichkeit zur Bereitstellung eigener Inhalte bereits zu einer entsprechenden
Nutzung fiihre, ist demnach haltlos. (Schmidt u.a., 2010, S. 258)

Fur die vorliegende Arbeit wird daher darauf aufmerksam gemacht, dass das ,Web 2.0”
nicht als Konzept missverstanden werden darf, welches Aussagen iiber das Verhalten oder
Handeln der Nutzer erlaubt, insbesondere nicht in der Rhetorik einer sozialen Revolution.
Die partizipativen Potenziale des World Wide Webs sind nicht zu verwechseln mit (implizi-
ten) Annahmen iber eine neue und vor allem aktivere Teilhabe. So wird in Anlehnung an
Jorissen und Marotzki (2007) und Mayrberger (2010) unter dem ,Web 2.0“ die Vermehrung
bzw. die ,Vermassung” technisch niedrigschwelliger Webanwendungen verstanden, die ei-
ne (intendierte) aktive und produktive Teilhabe im World Wide Web ermoglichen (nicht
aber quasi-automatisch herstellen). Ferner ist die Formulierung als Differenz zu jenen An-
wendungen zu verstehen, die in Anlehnung an O’Reilly (2005) allein unter Ausnutzung von
Netzwerkeffekten und (nicht von ,Usern” intendierten) nutzergenerierten Inhalten — wie

einem gekauften Buch auf Amazon - marktwirtschaftlich erfolgreich sind.
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2.3. Zentrale Begriffe

Um sich aus didaktischer Perspektive — im Sinne von Gudjons und Winkel (1997) als , wis-
senschaftliche Reflexion organisierten Lehrens und Lernens” (S. 9) — dem Einsatz von ,So-
cial Software” in der Hochschullehre zu nahern, scheint in Betrachtung der verschiedenen
Definitionen ein weites Begriffsverstandnis von ,Social Software” angemessen. Dieses er-
laubt die Berucksichtigung einer breiten Vielfalt didaktischer Szenarien zur Identifikation
und kritischen Auseinandersetzung mit neuen Dimensionen und Herausforderungen insti-
tutionalisierter und durch ,Social Software” unterstiitzter Lehr- und Lernprozesse. Der Be-
griff ,didaktisches Szenario” wird in Anlehnung an Schulmeister (2006) und Schulmeister
u.a. (2008) als formale Beschreibung komplexer Lern- und Bildungsarrangements verstan-
den. Die im Rahmen dieser Arbeit bestimmenden Kategorien zur Beschreibung entspre-
chender Arrangements werden im Kapitel 4.3 konkretisiert. Ferner wird entgegen den
zuvor dargestellten Definitionen darauf verzichtet ,Social Software” durch die Fixierung
konkreter Aktivitaten zu definieren. Dieses Vorgehen ist dem Versuch geschuldet, eine (so-
fern moglich) objektive Definition zu finden bzw. (implizit) hervorgerufene Annahmen zum

Lehren und Lernen durch die Benennung bestimmter Aktivitaten zu vermeiden.

Ankniipfend an die Konkretisierung des ,Web 2.0 wird im Rahmen dieser Arbeit ,Social
Software” als eine Kategorie von Webanwendungen verstanden, die Gruppenaktivitaten —
im Sinne produktiver und (teil-)offentlicher Interaktionen - unterstitzt. Die Bezeichnung
»~Webanwendung” beschreibt (a) die geringen technischen Anforderungen, (b) die verein-
fachte Bedienbarkeit sowie (c) die konsequente Verwendung von ,Webtechnologien” (wie
z.B. RSS oder AJAX) im Sinne von Shirky (2003): ,It’s lightweight, it’s loosely coupled, it’s
easy to extend, it’s easy to break down. And it’s not just the surface” (Part Two, Absatz 14).
Insofern werden Webmaildienste (z.B. ,GoogleMail“) und Podcasts nicht als ,Social Soft-
ware” verstanden, Soziale Netzwerke (z.B. , Google+“) hingegen schon. Die Unterstiitzung
von Gruppenaktivitaten kniipft an die Ausfithrungen von Cole (2009) und Schmidt (2006)
an. ,Produktive und (teil-)offentliche Interaktionen” meint, dass die Nutzer auf digitale Ar-
tefakte Einfluss nehmen konnen, beispielsweise in Form von annotierten Materialien oder
in Form kollaborativer Texterstellung. Ferner konnen diese Interaktionen (teil-)offentlich

sichtbar gemacht werden.

Die Formulierung ,Webanwendungen, die Gruppenaktivitaten — im Sinne produktiver und
(teil-)offentlicher Interaktionen - unterstutzen”, kann gleichwohl als unzureichende Be-
griffsdefinition kritisiert werden. Zum einen spezifiziert diese Definition keinen konkreten
Typ von Anwendungen. Zum anderen ist kritisch anzumerken, dass die Betonung , produk-

tiver Interaktionen” im Rahmen dieser Formulierung eine Bevorzugung von aktivem bzw.
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produktivem Lernen gegenuber rezeptivem Lernen (vgl. Reinmann, 2011a, S. 8) ausge-
legt werden kann. Insbesondere das zuletzt beschriebene Problem, durch die Definition ei-
nes Mediums (implizite) Vorstellungen zum Lehren und Lernen hervorzurufen, wurde zwar
bewusst versucht zu vermeiden, scheint im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht aufgelost
werden zu konnen. Mit Blick auf die zuvor skizzierte Kritik werden zur Veranschaulichung
konkreter Anwendungen und moglicher Einsatzformen von , Social Software” verschiedene

Beispiele in der Tabelle 2.1 dargestellt.

Social Software Einsatzmoglichkeiten in Bildungskontexten

Blogs - Schriftliche Darstellungen eigener Ideen und Uberlegungen
schaffen eine Basis fiir Reflektionen und Riickmeldungen von
Lehrenden und Studierenden
- Hinaustreten aus dem universitaren Schonraum und Hinein-
wirken in die ,echte Welt”
- Wechselseitiges Kommentieren baut Peer-Netzwerke zur ak-
tiven Wissensgenerierung auf

Wikis - Gemeinsames Arbeiten an Ideen und gemeinsames Struktu-
rieren von Texten, Materialien und Quellen (Wechselspiel von
individueller Arbeit und Arbeit in Gruppen)
- Einiiben des kooperativen Schreibens (z.B. in Form von Wiki-
books)
- Gestaltung einer Umgebung fiir qualitatives Peer Feedback

Microblogs - Knappe, pointierte Hinweise und Rickmeldungen an Studie-
rende, die konkrete DenkanstofSe geben
- Initiieren erganzender Diskussionen im virtuellen Raum
- Dem Microblog eines Experten/ einer Expertin folgen, um
schrittweise professionelle Netzwerkverbindungen aufzubau-
en

Social Bookmarking - Kooperative Form der Recherche und des wechselseitigen
Mitteilens relevanter Informationen
- Annotieren und Kommentieren der Quellen
- Identifizieren von Personen und Gruppen, die ahnliche Inter-
essen verfolgen

Tabelle 2.1.: Moglichkeiten zum Einsatz von Social Software in der Hochschule (orientiert
an Grosseck, 2009)

In Rahmen von Lehr-/Lernarrangements bzw. Bildungsarrangements kann , Social Softwa-
re” demnach als Medium bzw. digitales Medium verstanden werden. Die Begriffe ,Lehr-
/Lern- und Bildungsarrangements” werden im Rahmen dieser Arbeit synonym verwendet
und in Anlehnung an Terhart (2009) als offene Auslegung des Unterrichtsbegriffs verstan-
den. Lehr-/Lernarrangements bzw. Bildungsarrangements bezeichnen demnach Situatio-
nen, in denen Lehrende im Rahmen von hochschulspezifischen Lehrveranstaltungen plan-
maldig und mit padagogischer Absicht eine Erweiterung von — durch Curricula vorgegebene
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— Kompetenzen (in Form von Wissen und Fertigkeiten) ihrer Studierenden anstreben (vgl.
Terhart, 2009, S. 103 f.). Der Begriff Hochschullehre beschreibt im Rahmen dieser Arbeit
die Gesamtheit der Lehr-/Lern- und Bildungsarrangements in Hochschulen. Innerhalb die-
ser Arrangements nimmt , Social Software” in Anlehnung an Reinmann (2011c) eine , Mitt-
lerrolle” ein. Entgegen naiv-technizistischer Vorstellungen darf diese , Mittlerrolle” nicht
als Transportfunktion von Wissen missverstanden werden. Diese beschreibt vielmehr das

Anregen von Transformations- bzw. Lernprozessen (vgl. Kerres, 2006a, S. 2f.).

Lernprozesse, die durch digitale Medien gezielt unterstiitzt werden, lassen sich nach Rein-
mann (2006) unter dem Begriff ,E-Learning” subsummieren. Werden prototypische ,Web
2.0“ Anwendungen bzw. ,Social Software” zur Unterstiitzung von Lernprozessen einge-
setzt, werden zunehmend die Begriffe ,E-Learning 2.0“ (Downes, 2005) oder ,Pedago-
gy 2.0“ (McLoughlin und Lee, 2010) verwendet. Gleichwohl bezeichnet der Begriff ,E-
Learning” kein wissenschaftliches Konzept, noch tragt der Zusatz ,2.0“ zu einer begriff-
lichen Scharfung bei. ,E-Learning 2.0“ wird in Anlehnung an Ehlers (2010) als ,umbrel-
la term” verstanden, welcher verschiedene Entwicklungen, Trends und Perspektiven im
Wandel vom Lehren zum Lernen subsummiert®. Der Einsatz von Social Software in Lehr-
/Lern- und Bildungsarrangements kann insofern als ,E-Learning 2.0“ bezeichnet werden.
Diese begriffliche Zuordnung ermoglicht zwar eine Einordnung in aktuelle Diskussionen,
scheint jedoch nur bedingt zur Klarung des Gegenstandsbereiches beitragen zu konnen.
In Betrachtung der mit dem ,E-Learning”-Begriff verbundenen negativen Konnotation (vgl.
Arnold, 2006) wird im Rahmen dieser Arbeit daher die Formulierung des ,Einsatzes von

Social Software in Lehr-/Lern und Bildungsarrangements” bevorzugt.

3Dazu zahlen u.a. technologiefixierte Betrachtungen zur Konzeption und Implementierung ,Personlicher Ler-
numgebungen” (Kerres, 2006b), Verdnderungen in Bezug auf Privatheit bzw. Offentlichkeit beim Lernen und
Prufen (Ehlers u.a., 2009a), Fragen zur Qualitat im E-Learning (Ehlers, 2010), die Beachtung informeller
Lernprozesse (Kahnwald, 2009) sowie die Fokussierung des Partizipationsaspektes der Akteure in formalen
Bildungssettings (Mayrberger, 2010).
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3. Voruberlegungen zu Social Software,
Hochschullehre und Didaktik

From the sage-on-the-stage to
the guide-by-the-side.

(Sabine Seufert, 2007)

Webanwendungen, die Gruppenaktivitaten — im Sinne produktiver und (teil-)6ffentlicher
Interaktionen - unterstiitzen, bilden die technische Basis fiir interessante Phanomene im
World Wide Web. Die bereits erwahnte Onlineenzyklopadie Wikipedia, das soziale Netz-
werk Facebook aber auch die Blogosphare (als ,Gesamtheit aller vernetzen Blogs“) gelten
diesbeziiglich als prominente Beispiele. Bei einer naheren Betrachtung dieser Beispiele
fallt jedoch auf, dass die (aktive und produktive) Nutzung dieser Anwendungen kaum im
Rahmen formeller Rahmenbedingungen, sondern vor allem in informellen Kontexten statt-
findet. Zur Annaherung an die ibergeordneten Fragestellungen - die explizit den Einsatz
und die Nutzung von Social Software unter institutionalisierten Strukturen in den Blick
nehmen - scheint es insofern relevant, zunachst Vorilberlegungen zu den folgenden Fragen
anzustellen:

* Welche Potenziale (aus lerntheoretischer und didaktischer Perspektive) kann der Ein-
satz von Social Software auf der Mikroebene der Hochschullehre tiberhaupt eroffnen?

* Welche Rahmenbedingungen institutioneller Hochschullehre (auf der Makroebene)
haben Einfluss auf die Gestaltung von Lehr-Lernarrangements und der Nutzung von
Social Software?

¢ Welche didaktischen Modelle bieten die Moglichkeit zur Beschreibung unterschied-
licher Einsatzformen von Social Software in hochschulspezifschen Lehrveranstaltun-
gen?

Der Frage, welche Moglichkeiten mit Hilfe des Einsatzes von Social Software auf der Mi-
kroebene! der Hochschullehre entstehen, wird mit Bezug auf den aktuellen theoretischen

!Die vorgenommene Differenzierung zwischen der Mikro- und der Makroebene der Hochschullehre kniipft
an eine Formulierung von Gabi Reinmann an. Im Rahmen ihres Vortrages ,Forschendes Lernen und wis-
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3. Voriberlegungen zu Social Software, Hochschullehre und Didaktik

Diskurs hinsichtlich der didaktischen und lerntheoretischen Potenziale entsprechender We-
banwendungen nachgegangen (Kap. 3.1). Zur Identifikation des Einflusses der verschiede-
nen rahmenden Strukturen auf die Hochschullehre - und somit ebenfalls auf den Einsatz
von Social Software — werden exemplarische Rahmenbedingungen mit Hilfe der von Terhart
(2009) beschrieben Kategorien des Unterrichtsbegriffs erlautert (Kap. 3.2). Zur Verfolgung
einer analytischen und strukturierenden Perspektive werden abschliefSend verschiedene
didaktische Beschreibungs- und Analysemodelle hinsichtlich ihrer Relevanz als auch hin-
sichtlich ihrer Eignung als konzeptueller Rahmen fir die Analyse dieser Arbeit diskutiert
(Kap. 3.3). Die Struktur der unternommen Voriberlegungen zu Social Software, Hochschul-
lehre und Didaktik bzw. der Ausfihrungen des folgenden Kapitels wurde zum besseren
Verstandnis in der folgenden Abbildung (3.1) schematisch dargestellt.

Makroebene

¢ Potentiale von Social
(Lehr-)Veranstaltungen Software (kap 3.1)

. . ¢ Potentiale von Social
(Lern-)Situationen Software (Kap 3.1)

. ¢ Potentiale von Social
(Inter-)Aktionen Software (Kap 3.1)

. Mikroebene 4

Abbildung 3.1.: Schematische Darstellung der folgenden Ausfithrungen zum Verhaltnis von
Social Software, Hochschullehre und Didaktik

senschaftliches Priifen: Die potenzielle und faktische Rolle der digitalen Medien” (Online verfiigbar unter
http://lecture2go.uni-hamburg.de/suche/-/s/10024 - 29.08.2011) beschrieb sie die Makroebene als ,Rahmen-
bedingungen der Universitaten” und die Mikroebene als ,,unmittelbares Lehr-Lerngeschehen” (ab 2:58 Min).
Es sei darauf hingewiesen, dass innerhalb der ,Mikroebene der Hochschullehre” in Anlehnung an Wildt
(2002, S. 7) dariiber hinaus zwischen den hochschuldidaktischen Handlungsebenen ,I (Inter)Aktion”, ,II
(Lern)Situationen” und , III (Lehr)Veranstaltungen” differenziert werden kann (vgl. Abbildung 3.1). Im Rah-
men der ,Aggregationsebenen onlinemethodischen Handelns” (Bloh, 2005, S. 13) umfasst der hier verwen-
dete Begriff der Mikroebene sowohl die Mikrostruktur (Interaktion) als auch die Mesostruktur (Figuration).
Auf eine konsequente Trennung der verschiedenen Differenzierungsebenen wird, bedingt durch Heteroge-
nitat der Argumentation sowie der theoretischen Beziige innerhalb der aktuellen Literatur, im Folgenden
verzichtet.

Seite 17



3. Voriberlegungen zu Social Software, Hochschullehre und Didaktik

3.1. Didaktische und lerntheoretische Potenziale von Social

Software

Neben ,klassischen” Potenzialen von E-Learning — wie unter anderem der Uberwindung
von raumlichen und zeitlichen Schranken, multimodalen Reprasentationsformen von Inhal-
ten usw. - werden mit dem Einsatz von Social Software neue Chancen und Moglichkeiten
diskutiert. Diese im theoretischen Diskurs benannten Potenziale von Social Software - ins-
besondere von Wikis und Blogs — werden im Folgenden detailliert thematisiert. Der Fokus
auf Wikis und Blogs erfolgt, da diese zum einen als prototypische Vertreter von Social Soft-
ware verstanden werden konnen, zum zweiten scheinen sie im Hochschulkontext haufiger
als andere Anwendungen eingesetzt zu werden. Die Heterogenitat der Argumentation so-
wie der theoretischen Beziige im ,E-Learning 2.0“-Diskurs — bestehend aus struktur- und
medienimmanenten Potenzialen, Beschreibungen informeller Praktiken sowie Folgerungen
aus verschiedenen didaktischen und lerntheoretischen Modellen - stellte dabei eine nicht
unwesentliche Herausforderung dar. Zur Darstellung des Diskurses scheinen die folgenden
vier Struktureinheiten relevant: ,Von Rezeption zu Partizipation” (Kap. 3.1.1), , Flexibilisie-
rung ‘formaler’ Grenzen” (Kap. 3.1.2), ,’Sharing’ und ’'Kollaboration’ in Lerngemeinschaf-
ten” (Kap. 3.1.3) und (4) ,Reflexions- und Transformationsprozesse” (Kap. 3.1.4). Diese
Aspekte dirfen nicht als trennscharfe Kategorien missverstanden werden, sondern markie-
ren zunachst Auffalligkeiten des Diskurses.

3.1.1. Von Rezeption zu Partizipation

Mit der Metapher ,von der Rezeption zur Partizipation” beschreibt Ehlers (2010, S. 66)
die im ,E-Learning 2.0“-Diskurs vertretene Perspektive, Lernende als Impulsgeber ihrer
eigenen Lernprozesse zu verstehen und sie als aktive (Ko-)Konstrukteure von Wissen und
Materialien in Lehr-/Lernarrangements einzubinden. Die Moglichkeiten als Lernender ak-
tiv (und nicht blofs aufgabenerfiillend) in einer Lehrveranstaltung zu partizipieren, — d.h. als
Impulsgeber agieren zu konnen — werden unter anderem durch den Einsatz der verwende-
ten Medien gerahmt. Social Software wird in diesem Kontext das Potenzial zugesprochen,
dass alle Beteiligten, insbesondere die Lernenden, die Moglichkeit erhalten, sich mitbe-
stimmend mit ihren Erkenntnissen, Meinungen und Bewertungen in einen Gestaltungspro-
zess einzubringen (vgl. Mayrberger, 2010). Diese Ermoglichung und Unterstitzung aktiver
Partizipation wird haufig mit Bezug auf sinkende technische Hiirden, den geringen Anforde-
rungen an , Internet-Literacy” sowie dem Verbreitungsgrad von Social Software begrundet.
So benennt Grosseck (2009, S. 480) unter anderem ,the low level of complexity needed
for use (minimum skills in using the Internet)” sowie ,independence from the platform (a
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3. Voriberlegungen zu Social Software, Hochschullehre und Didaktik

computer, with browser and Internet connection is enough)“ als Vorteile von Web 2.0 Ange-
boten. Zur Verdeutlichung der niedrigschwelligen Anforderungen verweisen Jorissen und
Marotzki (2007) auf die Startseite des Bloganbieters ,blogger.com” (Abbildung 3.2). Ullrich
u.a. (2008, S. 706) heben hervor, dass

Web 2.0 enables and facilitates the active participation of each user. Web 2.0 applica-
tions and services allow publishing and storing of textual information, by individuals
(blogs) and collectively (wikis), of audio recordings (podcasts), of video material (vid-
casts), of pictures, etc. Authoring of this user generated content is greatly facilitated by
providing easy to use desktop-like interfaces.

McLoughlin und Lee (2007, S. 667) behaupten, dass das Web 2.0 und Social Software die
Kreation bzw. Konstruktion von , Content” gegeniiber dem bloSen Konsum von Inhalten un-
terstitzt. Eine ahnliche Position scheinen Iske und Marotzki (2010) zu vertreten. So zielen
Wikis nach Iske und Marotzki (2010) ,grundsatzlich auf die Transformation von Nutzern zu
Autoren, von der Rezeption von Wissen zur Generierung von Wissen, von der individuellen
Nutzung zur Nutzung in einer Gruppe” (Iske und Marotzki, 2010, S. 149). In diesem Kontext
beschreibt Anderson (2007, S. 33) die Chance, dass Lernende den Prozess des Lernens in
einer produktiven Rolle (im Vergleich zu einer Konsumentenrolle) als iberzeugender bzw.
zwingender wahrnehmen. Jedoch sei die Mehrheit der Lernenden nicht daran interessiert,
so Anderson (2007) weiter, auf verschiedene Materialen zuzugreifen, diese zu verandern

und anschliefSend anderen erneut zur Verfiigung zu stellen.

Erstellen Sie einen
Blog in 3 einfachen

Schritten:
% @ @ Konto anlegen

Gedanken Feedback Fotos Mobil Geben Sie lhrem Blog einen
Namen

Was ist ein Blog?

Ein Blog ist eine einfach nutzbare Website, auf der Sie ganz schnell B
Gedanken verdffentlichen, mit Menschen interagieren und vieles Vorlage auswahlen

mehr tun kénnen. Villig KOSTENLOS.

BLOG JETZT ERSTELLEN
|

Abbildung 3.2.: Ausschnitt der (ehemaligen) Startseite von www.blogger.com von Jorissen
und Marotzki (2007, S. 209) zur Verdeutlichung wie niederschwellig Web
2.0-Angebote hinsichtlich ihrer , Internet-Literacy“-Anforderungen sind.

Offen bleibt die Frage, inwiefern die Lernenden die Fahigkeit mitbringen oder entwickeln,
produktiv mit diesen partizipativen Potenzialen umzugehen. Reinmann (2010) macht in die-
sem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass man , beim Web-Nutzer geradezu zwangslau-
fig von einer hohen Selbstorganisation und der Fahigkeit zum selbstorganisierten Lernen
ausgehen [miisse]: Nur dann namlich konnen diese Potenziale auch genutzt werden” (Rein-
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mann, 2010, S. 77). So formuliert Ehlers (2010), dass eine starke Autonomie der Lernenden
sowohl das Ziel als auch die Voraussetzung in ,E-Learning 2.0“-Szenarien bildet. In diesem
Kontext betonen Ullrich u. a. (2008), dass die Frage, wie die Lernenden bei der Entwicklung
entsprechender Fahigkeiten und Kompetenzen angemessen unterstiitzt werden konnen,
ungeklart sei. Verschiedene Studien hatten die Orientierungslosigkeit und Uberforderung
Lernender im Kontext selbstgesteuerten Lernens mit digitalen Medien beschrieben, aber
Supportstrukturen beim Verwenden von Web 2.0 Anwendungen in Lehr-Lern-Kontexten sei-
en wenig erforscht (Ullrich u.a., 2008, S. 706). Die Frage nach angemessenen Unterstiit-
zungsangeboten stellt sich insbesondere mit Blick auf die — durch den Einsatz von Social
Software — neu entstehenden Inhaltsformate. Zum einen tiberschreitet die Verwendung von
»podcasts” oder ,vidcasts” die Grenze der fiir die Hochschule typischen schriftlichen Arte-
fakte wie beispielsweise Klausuren oder individuell erstellte Hausarbeiten und Essays. Zum
anderen unterscheiden sich diese traditionellen Artefakte mitunter sehr stark von Social-
Software-typischen Formaten, wie z. B. kollaborativ erstellte Wiki-Beitrage oder auf 140
Zeichen begrenzte Microblogposts. Ehlers u.a. (2009a) weisen darauf hin, dass die Ver-
ortung dieser neuen Textsorten oder anderer Inhaltstypen im Gesamtkontext Hochschule

noch vollig offen ist.

Die Betonung der partizipativen Potenziale sowie der Konzepte des selbstorganisierten und
des selbstgesteuerten Lernens (vgl. Reinmann, 2010) stehen im Zusammenhang mit ei-
nem bestimmten — dem Zeitgeist entsprechenden - Verstandnis von Lehren und Lernen.
Entgegen kognitivistischer Ansatze wird Lernen nicht auf den Prozess der Informations-
verarbeitung reduziert. Stattdessen riuckt der Lernende in den Mittelpunkt von lerntheo-
retischen Betrachtungen und es wird in Frage gestellt, ob Lernprozesse ,von Aulien”, d.h.
unabhangig von den Lernenden, geplant und gesteuert werden konnen (vgl. Arnold, 2005,
S. 4). Im Konstruktivismus gilt Lernen, so Reinmann (2011a), ,als aktiver und autopoie-
tischer Konstruktionsvorgang, der durch Kontexte und komplexe Probleme allenfalls an-
geregt und gestort werden kann“ (S. 4). Aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive
betont Holzkamp (1995): ,Lernanforderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen”
(S. 185). Die Planung von Lernprozessen scheint insofern nicht ohne die aktive Beteiligung
von Lernenden moglich. Ankniipfungspunkte zur Forderung von Autonomie und Selbstbe-
stimmung sowie zur Betrachtung des Lernenden als mitverantwortlicher Akteur der Pla-
nung formaler Bildungsarrangements finden sich bereits in Ansatzen der Allgemeinen Di-
daktik. So kann die Planungsarbeit in institutionellen Lehr-/Lernarrangements nach Schulz
(1997) nur mit Beteiligung der Lernenden bzw. ,nur im Dialog mit allen Mitgliedern der
Lehr-Lern-Gruppe” (S. 45) erfolgen. Der ,E-Learning 2.0-,Diskurs scheint in diesem Kon-
text einen Schritt weiter zu gehen. So wird dem Lernenden nicht nur die Rolle des mit-
verantwortlichen Planers zugeschrieben, sondern dieser erhalt zunehmend die Rolle des
Organisierenden (Ehlers, 2010, S. 60).
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3.1.2. Flexibilisierung ,formaler” Grenzen

Anknlipfend an die partizipativen Potenziale von Social Software sowie im Zusammenhang
eines konstruktivistischen Verstandnisses von Lernen und entsprechenden didaktischen An-
satzen diskutieren Kerres und Nattland (2007) die Relativierung der klaren Trennlinie zwi-
schen der Rolle des Lehrenden und der Lernenden?. Kerres und Nattland (2007) beschrie-
ben die Unterscheidung zwischen Produzenten und Konsumenten im World Wide Web ana-
log zu den Rollen von Lehrenden und Lernenden in formalen Bildungsinstitutionen (S. 44).
Wie sich mit dem Web 2.0 die Grenzen zwischen medialen Produzenten und Konsumenten
verandert haben, so verandern sich beim Einsatz von Social Software die Grenzen zwischen
Lehrenden und Lernenden. Lernende werden zu Produzenten von rezipierbaren Wissens-
inhalten. Konkrete Aspekte die mit einem veranderten Rollenverstandnis beim Einsatz von
Web 2.0 Technologien (als Thema sowie als Medium) in der Hochschullehre einhergehen,
werden im Detail von Danciu und Grosseck (2011) diskutiert.

Mit dem Einsatz von Social Software wird ebenfalls die Chance verbunden, die Grenzen ge-
schlossener Learning-Managment-Systeme (LMS) - analog zu geschlossenen Klassenrau-
men (vgl. McLoughlin und Lee, 2007) — iuberwinden zu konnen. In Betrachtung der Vielfalt
an Inhalten, die im World Wide Web konstruiert, iiberarbeitet und neu kombiniert werden,
beschreiben Kerres und Nattland (2007, S. 46) die Bemuhungen, Lernplattformen mit wert-
vollen Materialen zu versorgen, als ,etwas tragisch Riuhrendes”. Im Web 2.0 schlagen Ker-
res und Nattland (2007) die Nutzung eines LMS als Tor vor, ,das Wege ins Internet weist,
- und neben diesen Wegweisern auch (eigene) Inhalte und Werkzeuge bereithélt” (ebd.)3.
Diese Beschreibung steht im Zusammenhang mit den Bemiihungen zur Entwicklung , Per-
sonlicher Lernumgebungen” bzw. ,Personal-Learning-Environments” (PLE). Schaffert und
Kalz (2009, S. 6) beschreiben PLEs als

Lernanwendungen, bei denen Lerner verteilte Online-Informationen, -Ressourcen oder
-Kontakte einerseits selbst in ihre PLE integrieren konnen und andererseits auch ihre
im Rahmen der PLE vollzogenen Aktivitaten und deren Produkte in anderen Online-
Umgebungen auf der Basis von Standards zur Verfiigung stellen konnen.

Eine Verbindung zum Einsatz von PLEs in Lehr-/Lernarrangements besteht fiir Schaffert
und Kalz (2009) in didaktischen Ansatzen, welche die Selbststeuerung von Individuen fo-
kussieren. McLoughlin und Lee (2007, S.668) sehen darin das Potenzial, dass Lernende zur

2Auf die Thematisierung von raumlicher und zeitlicher Flexibilitit als klassiche E-Learning Potenziale (vgl.
Schulmeister, 2006, S. 207) wird in diesem Kontext verzichtet.

3Anzumerken scheint in diesem Kontext, dass diese Argumentation keine neue Sichtweise des ,E-Learning
2.0 darstellt. Die Moglichkeit als Lernender den Rahmen gegebener Ressourcen zu verlassen und iiber
verschiedene Kommunikationskanale mit Experten in Kontakt zu treten, wurde bereits von Arnold (2001, S.
24) als Potenzial telematischer Lehr- und Lernformen - insbesondere beziiglich der Nutzung des WWW -
beschrieben.
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Verfolgung ihrer eigenen Ziele so die Moglichkeit erhalten, eigene Entscheidungen uber
die zu benutzenden Tools sowie zur Verwaltung ihrer sozialen Kontakte treffen zu konnen.
Kaum diskutiert scheint bisher die Frage, welche Anforderungen die Integration einer PLE
an die Lernenden richtet. Auch die Frage, ob das Konzept der PLE als Zusatz, als inte-
grierter Bestandteil oder als Ersatz eines LMS dienen sollte, bleibt offen (vgl. Kahnwald,
2009).

3.1.3. ,Sharing” und ,Kollaboration” in Lerngemeinschaften

In Anlehnung an die zuvor skizzierten Grenzverschiebungen wird Social Software ebenfalls
das Potenzial zugesprochen, die Grenzen geschlossener Hochschulkurse iberwinden zu
konnen. Guth und Petrucco (2009) beschreiben die Moglichkeit, in Lehr-/Lernarrangements
uber den eigenen Tellerrand zu schauen: ,social software tools give students the opportu-
nity to interact with experts and novices alike on a global scale beyond planned classroom
activities” (S. 426). Baumgartner (2006b) skizziert, wie mit Hilfe von ,,Social Bookmarking*-
Tools neue Recherchemethoden - ,,zum "Verkniipfen’ von Menschen mit gleichen Interes-
sen” (S. 6) — in Hochschulkursen Verwendung finden konnen. Uber gleiche Internet- und
Literaturreferenzen wird es ermoglicht mit Personen mit gleichartigen Interessen bzw. ein-
schlagigen Experten in Kontakt zu kommen (ebd.). Ahnlich wie Baumgartner (2006b) skiz-
zieren Hardy u. a. (2008) die Moglichkeit mit Hilfe von Blogs mit Gleichgesinnten in Kontakt
zu treten (S. 64). Das Auffinden von Menschen mit gleichen, aber auch von Menschen mit
komplementaren Interessen wird von Owen u. a. (2006) als zentrale Aufgabe bzw. Potenzial
fur den Einsatz von Social Software betont (S. 25). Guth und Petrucco (2009) betonen in
diesem Kontext, dass die Kollaboration durch Social Software nicht aufSerhalb des Vorle-
sungssaal oder des Seminarraums aufhort, ,but rather flows over into personal lives and
develops through the use of social software tools such as blogs, wikis, and forums*” (S. 426).
Die Herausforderung besteht nach Guth und Petrucco (2009) darin, das informelle Lernen

in formellen Lehr-/Lernarrangements zu integrieren.

Uber das Finden von Gleichgesinnten hinaus ist die Ermoglichung von verschiedenen For-
men von Kollaboration und Kooperation sowie des ,Sharings” innerhalb von (informellen)
Lerngemeinschaften ein zentrales Thema im ,E-Learning 2.0“ Diskurs. Mit dem Einsatz
von Social Software und den verbundenen neuen Inhaltsformen konnen Ideen und Gedan-
kengange Einzelner dokumentierbar artikuliert werden — wodurch neue Moglichkeiten der
eigenen und wechselseitigen Referenzierung entstehen — und in Wikis und Blogs sichtbar
geteilt werden. Iske und Marotzki (2010) weisen darauf hin, dass durch diese Artikulation
,Erfahrungen sowohl fiir den Autor wie auch fur Dritte uberhaupt erst sichtbar, adres-
sierbar und referenzierbar und damit zum Ausgangspunkt individueller wie kollaborativer
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Nutzung (‘sharing’) [werden]” (S. 146). Kollaboration erfolgt in diesem Sinne im Kontext in-
haltlicher Auseinandersetzung und basiert auf dem Teilen von Informationen, Erfahrungen
und Erkenntnissen. In informellen Wiki-Kontexten wird dies unter anderem daran deut-
lich, dass die Autoren eines Wiki-Artikels die Diskussionsseite zur Bearbeitung inhaltlicher
Kontroversen verwenden. McLoughlin und Lee (2007) beschreiben die Moglichkeit des kol-
laborativen , Sharings” fur den Einsatz von personlichen und Gruppenblogs (S. 667).

Ferner werden die Potenziale von Social Software hinsichtlich des , Sharings”, der Eta-
blierung von Lerngemeinschaften bzw. kollaborativen Lernens auf sehr unterschiedlichen
Ebenen verhandelt. Ullrich u.a. (2008) et al. thematisieren die GruppengrofSe, damit ,Sha-
ring” in einer Community produktiv wird: ,Web 2.0 services are characterized by the fact
that their value increases the more people are using it“ (S. 707). Anderson (2007) verweist
darauf, dass durch die Etablierung von Praktiken des ,Sharing” in Communities verschie-
dene Veranderungen im Blick auf die Produktion von Wissen und Autorenschaft von Texten
zu erwarten sind (S. 33). Owen u.a. (2006) thematisieren in diesem Kontext das Potenzi-
al, mit Hilfe von Social Software die Grenzen heterogener Lerngruppen iiberschreiten zu
konnen; in Online-Communities erzeugen Unterschiede bezuglich des Alters, Vorwissens,

Geschlechts oder der Ortsgebundenheit keine Barrieren mehr (S. 45).

Die Betonung kollaborativer Lern- und Arbeitsweisen im , E-Learning 2.0“ steht ebenfalls
im Zusammenhang mit einer — dem Zeitgeist entsprechenden - Sichtweise auf das Lehren
und Lernen. Wahrend soziale Interaktionen und Prozesse in behavioristischen und kogni-
tiven Theorien weitestgehend vernachlassigt wurden (vgl. Arnold, 2005, S. 4), sind diese
in verschiedenen Orientierungen des Konstruktivismus sowie in weiteren Theorieansatzen
von (zentraler) Bedeutung. So beziehen sich Guth und Petrucco (2009) beispielsweise auf
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ein sozial-konstruktivistisches Verstandnis von Lernen. In den Arbeiten von Downes (2005)
und Ehlers (2010) werden Beziige zum Konzept der ,Communities of Practice” hergestellt.
,Communities of Practice” konstituieren sich nach Wenger (2006) durch drei Aspekte: (a)
einem gemeinsamen Interesse, (b) einer Gemeinschaft von Menschen, die sich bei der Ver-
folgung ihrer Interessen an gemeinsamen Aktivitaten und Diskussionen beteiligen sowie
(c) einer gemeinschaftlichen Praxis: ,They develop a shared repertoire of resources: expe-
riences, stories, tools, ways of addressing recurring problems - in short a shared practice”
(Wenger, 2006, Absatz 5). Lernen wird von Wenger (1998, S. 4) im Rahmen dieses Ansatzes
als ,social participationen” beschrieben?. Die Hervorhebung sozialer Aspekte beim Lernen
findet sich zudem im padagogischen Pragmatismus (de Witt und Czerwionka, 2007, S. 72)
sowie im Konzept des , Online-Communities of Inquiry” (Czerwionka und de Witt, 2006).
So vermag es nicht zu verwundern, dass Owen u.a. (2006) an Stelle des ,E-Learning 2.0"-
Begriffs den Terminus ,c-learning” vorschlagen: ,, Call it community learning, communica-
tive learning or collaborative learning, at its heart learning is a social process” (S. 11).

3.1.4. Reflexions- und Transformationsprozesse

In Anlehnung an die Ausfihrungen zum ,,Sharing” bieten Weblogs als auch Wikis die Mog-
lichkeit eigene Erfahrungen und Meinungen oder, wie Luehmann (2008) formuliert, das ei-
gene Denken - durch die Verschriftlichung eigener Ideen und Uberlegungen - sichtbar und
somit fir Reflexionen und Riickmeldungen nutzbar zu machen. Guth und Petrucco (2009)
als auch Owen u.a. (2006) weisen daraufhin, dass der Prozess des ,Sharing”, unabhangig
vom verwendeten Tool, Ausgangspunkt von Transformationsprozessen sein kann. , The pro-
cess of sharing knowledge often involves the process of transforming tacit knowledge into
explicit knowledge, which is where true learning takes place” (Guth und Petrucco, 2009, S.
426). Ferner verdeutlichen Iske und Marotzki (2010), wie Wikis (ohne produktive Teilhabe)

die Lernenden herausfordern, Strukturierungsleistungen zu vollziehen.

Die grundlegende und alltagliche Praxis des Umgangs mit Wissen in Wikis beruht auf
reflexiven Prozessen, die sowohl auf der Ebene der Inhalte als auch auf der Ebene der
Anordnung der Inhalte (Wiki-Struktur) liegen. Die offene Grundstruktur der Wikis erfor-
dert neben der inhaltlichen Auseinandersetzung gerade auch aktive Strukturierungs-
und Restrukturierungsleistungen. (Iske und Marotzki, 2010, S. 146)

“Den verwendeten Partizipationsbegriff konkretisiert Wenger (1998, S. 4) wie folgt: ,Participation here refers
not just to local events of engagement in certain activities with certain people, but to a more encompassing
process of being active participants in the practices of social communities and constructing identies in
relation to these communities. Participating in a playground clique or in a workteam, for instance, is both a
kind of action and a form of belonging. Such participation shapes not only what we do, but also who we are
and how we interpret what we do.”
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Es stellt sich die Frage, ob kritisches Denken und Reflexivitat eine notwendige Vorausset-
zung oder ein Ergebnis der Arbeit mit Social Software in Bildungskontexten sind? Bereits
genannte Autoren wie Reinmann (2010) oder Ullrich u.a. (2008) thematisieren die not-
wendige Fahigkeit zur Selbstorganisation und Evaluation des eigenen Lernprozesses und
gegebenenfalls daraus resultierende Uberforderungen. Autoren wie etwa Berlanga u.a.
(2010) und Bonk u.a. (2009) betonen das Potenzial der Social Software, diese Fahigkei-
ten zu entwickeln. Bei Bonk u.a. (2009) finden sich in diesem Kontext Ankniipfungen an die
,ITransformative Learning Theory” von Mezirow (1991). Transformatives Lernen ist nicht
nur eng mit reflexiven Prozessen verbunden, einer kritischen und analytischen Betrach-
tung der eigenen Weltinterpretation, sondern meint eine grundlegende Veranderung der
Art und Weise, iiber einen Ausschnitt von Welt oder sich selbst zu denken.

3.2. Universitare Rahmenbedingungen

Der Begriff ,Hochschullehre” wurde im Rahmen der Begriffsklarung als Gesamtheit der
,Lehr-/Lern- und Bildungsarrangements” innerhalb von Hochschulen konkretisiert. Die Be-
griffe ,Lehr-/Lern- und Bildungsarrangements” sind in Anlehnung an Terhart (2009) als
offene Auslegung des Unterrichtsbegriffs beschrieben worden. Im Hochschulkontext ver-
mag dieses Begriffsverstandnis zunachst zu iiberraschen, versteht sich die Forschungs- und
Bildungsinstitution Hochschule doch trotz vieler Veranderungen zumeist als Ort, der nicht
(nur) Ausbildungsgange anbietet, sondern als Zentrum der Wissenschaft, von dem Impul-
se fur die Gesellschaft ausgehen. Doch kann das (frihere) Ideal einer Gemeinschaft der
Lehrenden und Lernenden und der Verbindung von Forschung und Lehre mit Massenu-
niversitaten sowie der Bologna-Reform uberhaupt bestehen? Ferner stellt sich die Frage,
inwiefern die diskutierten Potenziale von Social Software innerhalb der Rahmenbedingun-
gen der Hochschullehre tiberhaupt realisiert werden konnen. Zur Verdeutlichung der uni-
versitaren Rahmenbedingungen und deren Einfluss auf die Mikroebene der Hochschullehre
erschien es hilfreich, an die offene Auslegung des Unterrichtsbegriffs von Terhart (2009)
anzukniipfen. So werden in Anlehnung an die von Terhart (2009) beschriebenen Kriterien
des Unterrichtsbegriffs — (1) padagogische Absicht, (2) Planmaligkeit, (3) Institutionalisie-
rung und (4) Verberuflichung - exemplarische Rahmungen und Strukturen der Hochschule
erlautert.
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3.2.1. Hochschullehre und Unterricht

1. Padagogische Absicht: Ahnlich wie Lehrerinnen und Lehrer verfolgen Hochschulleh-
rende beim Lehren eine bestimmte Intention, d.h. sie streben bewusst eine Steigerung
spezifischer Kompetenzen oder eines bestimmten Wissenstandes ihrer Lernenden an.
Die zu erwerbenden Fahigkeiten im Rahmen eines Hochschulstudiums bzw. einer wis-
senschaftlichen Ausbildung konnen in Anlehnung an die Denkschrift der Bundesassis-

S5

tentenkonferenz (BAK) , Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen”” wie folgt

beschrieben werden:

(a) Es gilt, fachspezifische Kenntnisse und Fertigkeiten zu erwerben. (b) Man soll-
te wissenschaftliche Erkenntnisse praktisch anwenden konnen und deren gesell-
schaftliche Relevanz kennen. (c) Ziel ist es zudem, uber methodische Sicherheit
zu verfiigen, aber auch Kontrolle und Kritik ausiiben, kommunizieren, kooperieren,
Motivation entwickeln, kreativ und autonom sein zu konnen. (Reinmann, 2011b, S.
292 f.)

Im Kontext aktueller Diskussionen um die benotigten Fahigkeiten in der Wissensge-
sellschaft, so Reinmann (2011b), erscheinen die vor 40 Jahren formulierten Ziele noch
aktuell. Heute werden diese Fahigkeiten jedoch als Fach- und Schliisselkompetenzen
bezeichnet. Bedingt durch die von der Bologna-Reform induzierten Veranderungen,
unter anderem der Modularisierung der Studiengange sowie einer fokussierten Kom-
petenzorientierung im Hochschulstudium (vgl. Hennecke, 2008), werden die verfolg-
ten padagogischen Absichten, in Form von ausformulierten Zielstellungen beziiglich
anzustrebender Kompetenzen, fiir einzelne Lehrveranstaltungen/Module zunehmend
transparenter®. In diesem Zusammenhang wird ansatzweise erkennbar, dass das Leh-
ren in Hochschulkursen - entgegen dem ,,Communities of Practice” Konzept - nicht
frei an einem gemeinsamen Interesse der Lernenden orientiert werden kann. Fer-
ner existieren die verfolgten Intentionen nicht losgelost von gesellschaftlichen Be-
dingungen. Terhart (2009) beschreibt ebenfalls historisch gepragte Personlichkeits-,

°Die folgenden Formulierungen mit Verweis auf die Denkschrift der BAK , Forschendes Lernen — Wissenschaft-
liches Priiffen” beziehen sich auf die Ausfithrungen von Reinmann (2011b) , Forschendes Lernen und wissen-
schaftliches Priifen: die potentielle und faktische Rolle der digitalen Medien”.

SAnzumerken ist an dieser Stelle, dass der Auflésungsgrad bzw. die Formulierungen der zu entwickeln-
den Kompetenzen scheinbar je nach Institut sowie nach Studiengang (an der Universitat Potsdam)
deutlich variiert. So verbleiben beispielsweise die Ausfuhrungen zum Modul ,Exp. Physik I“ im Rah-
men des Bachelor- und Masterstudiums Physik auf der Angabe von inhaltlichen Lernzielen: Erhal-
tungssatze, Newtonsche Mechanik, periodische Prozesse und Relativitatstheorie (siehe http://www.uni-
potsdam.de/ambek/ambek2010/19/Seite3.pdf (17.08.2011)). Hingegen finden sich im Rahmen des Bachelor-
und Masterstudiums Erziehungswissenschaft im Modul , Professionelles padagogisches Handeln” Ausschnit-
te mit spezifischen - auf Kompetenzentwicklungen gerichtete — Zielformulierungen: , Die Studierenden sol-
len didaktisches Handeln als bildungstheoretisch gerahmtes Handeln reflektieren konnen, relevante Didak-
tiken unterscheiden und vergleichen sowie ihre jeweilige Reichweite fur die Praxis iiberprifen konnen”
(siehe http://www.uni-potsdam.de/ambek/ambek2009/10/Seite2.pdf (08.08.2011))
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Bildungs- und Erziehungsideale als ,EinflussgrofSen” auf die Intention eines jeden
Lehrenden. Erkennbar wird ebenfalls, dass die benannten Zielstellungen in Anleh-
nung an die Klassifikation von Handlungs- und Analyseebenen nach Wildt (2002,
S. 8) auf unterschiedlichen Ebenen verhandelt werden. Wahrend die tibergeordne-
ten, von der BAK formulierten, Zielstellungen der obersten Makroebene , Systema-
tische Vernetzung” bzw. ,Studiengangsystem” entsprechen, miissen kompetenzspe-
zifisch operationalisierte Ziele im Rahmen der Ebene ,Teilstudiengange (Module)”
diskutiert werden. Entsprechende Aushandlungsprozesse finden dementsprechend in

einem Spannungsfeld zwischen der Makro- und der Mikroebene statt.

. PlanméRigkeit: Neben der Intentionalitat ist Unterricht nach Terhart (2009) durch
seine PlanmaRigkeit gekennzeichnet. Verkiirzt formuliert: Mit Hilfe (vorgegebener)
Inhalte und spezifischer Methoden wird versucht, die gesetzte Zielstellung zu errei-
chen. Zur Verfolgung der zuvor formulierten Ziele wurde von der BAK das , Forschen-
de Lernen” als Leitprinzip fiir die Hochschullehre gefordert. Zudem werden erganzen-
de ,Methoden” beschrieben: das genetische, das rezeptive sowie das kritische Ler-
nen. ,Insbesondere wenn es einen konsensfahigen Wissenskanon gibt, solle dieser im
Uberblick vermittelt und nicht kiinstlich in Prozesse umgesetzt werden” (Reinmann,
2011b, S. 294). Diese Formen des Lernens sollen jedoch so begleitet werden, dass
die Lernenden die typischen Haltungen eines Forschenden erwerben konnen (ebd.).
So wurde eine wissenschaftliche Ausbildung als , Ausbildung durch Wissenschaftler,
in einer Wissenschaft, fiir einen auf Wissenschaft angewiesenen Beruf [beschrieben]”
(Reinmann, 2011b, S. 292 £.). Ferner heilst es, dass Wissenschaft nicht als statischer
Besitz von Kenntnissen oder Arbeitstechniken missverstanden werden darf. Wissen-
schaft sei ,ein dynamischer Prozess der Forschung und Reflexion [und deshalb] miis-
se diese Ausbildung durch Teilnahme an der Wissenschaft erfolgen” (ebd.). Fur die
Hochschullehre wurden daher die folgenden Empfehlungen formuliert: (a) Wissens-
erwerb und Forschen nicht voneinander zu trennen, (b) , Forschendes Lernen” nicht
auf das Ende des Studiums zu verlegen und (c) Kurzstudiengange zu vermeiden (vgl.
Reinmann, 2011b). Im Vergleich mit den aktuellen Rahmenbedingungen bilanziert
Reinmann (2011b) heute

[...] dass eine Ausbildung durch Teilnahme an der Wissenschaft im Zuge von Bo-
logna meist in spate Studienabschnitte bzw. in das Master-Studium nach einem
Bachelor-Studium verschoben ist. Seit Beginn des Bologna-Prozesses vor zehn Jah-
ren wird genau die Trennung vollzogen, vor der man 1970 so nachdriicklich ge-
warnt hat. Kurzstudiengange sind Realitat geworden. Begrindet wird das mit in-
ternationaler Anschlussfahigkeit und Berufsorientierung, die man nicht mehr mit
Wissen und Konnen in genuin wissenschaftlichen Tatigkeiten zu erreichen glaubt.
(Reinmann, 2011b, S. 293)
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So stellt der Begriff des ,Forschenden Lernens” aus (hochschul-)didaktischer Per-
spektive’ zwar noch ein anzustrebendes Leitprinzip dar, die &uReren Rahmenbedin-
gungen - bedingt durch die zunehmende Okonomisierung von Hochschule - bieten
zur Realisierung entsprechender Lehr-/Lernarrangements jedoch kaum Moglichkei-
ten. Es stellt sich die Frage, ob insbesondere im Bachelorstudium das rezeptive Ler-
nen in Vorlesungen mit hohen Horerzahlen — ahnlich dem Frontalunterricht in Form
von Lehrervortragen in der Schule - zur bestimmenden Methode der Hochschullehre

avanciert.

Neben der gewahlten Methode zu Verfolgung einer bestimmten Intention wird das Er-
reichen des gesetzten Ziels im Unterricht mit Hilfe verschiedener Formen der ,Leis-
tungsmessung” erfasst (vgl. Terhart, 2009, S.104 f.). Diese Formen der Akkreditierung
sind ebenfalls planmafliger Bestandteil universitarer Lehr-/Lernsettings und erhohen
einerseits die Effektivitat des Unterrichts, so Terhart (2009), und schaffen anderer-
seits ,mit dem hoheren Grad an Verbindlichkeit und Regelhaftigkeit ein gewisses Mal3
an Standardisierung, oder anders: an Zwang“ (S. 105). Reinmann (2011b) macht in
diesem Kontext darauf aufmerksam, dass entgegen den Empfehlungen der BAK von
1970 ,Prufungen und obligatorische Veranstaltungen zu reduzieren, um individuelle
und kollektive Initiativen zu fordern” (S. 296), diese im Rahmen der Bologna-Reform
erhoht werden und dabei ignoriert wird, so Reinmann (2011b) weiter, ,dass das in ei-
nem eklatanten Widerspruch zur angestrebten Kompetenzorientierung steht, die mit
dem Bologna-Prozess gefordert wird” (ebd.).

3. Institutionalisierung: Spezifische Zielformulierungen sowie verschiedene Formen der
Akkreditierung lassen erkennbar werden, dass Lehr-/Lernarrangements in Hochschu-
len keine zufalligen oder informellen Ereignisse sind. Das Lehren und Lernen ist,
wie Terhart (2009) formuliert, ,durch aulSere, gesetzliche und organisatorische Vor-
gaben institutionalisiert” (S. 105). Der Begriff Institutionalisierung meint in diesem
Zusammenhang, ,dass die Eingadnge in die Institutionen, die Ubergange in der und
die Ausgange aus der Institution geregelt sind und dass Ablaufe und Vorgehenswei-
sen [...] auf Basis allgemeiner Festlegung und Vorschriften gestaltet und durchgefiihrt
werden” (ebd.). Diesbeziiglich pragt vor allem die europaische Studienreform, bisher
als Bologna-Reform oder Bologna-Prozess bezeichnet, aktuelle Festlegungen. Mit dem
Ziel einen ,einheitlichen” europaischen Hochschulraum zu schaffen, soll unter ande-
rem die bisherige Studienstruktur auf Module umgestellt werden. Mit einer vestark-
ten Kompetenzorientierung und begleitenden Priifungen wird versucht ein vergleich-
bares ,Outcome” zu schaffen und das European Credit Transfer System (ECTS) soll

7(Hochschul-)didaktische Perspektive meint an dieser Stelle die Mikroebene von Lehr-/Lernsettings wahrend
die folgenden Rahmenbedingungen auf die Makroebene von Hochschullehre bezogen sind.
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die zeitlichen Anforderungen transparent werden lassen (vgl. Hennecke, 2008, S. 13).
Der Begriff Institutionalisierung meint dariber hinaus, dass

Lehren und Lernen in den Klassenzimmern nunmehr vom 'natiirlichen’ Lebens- und
Erfahrungsstrom der Beteiligten abgetrennt ist und eben dadurch zwar einen ho-
heren Grad an Verbindlichkeit, Allgemeinheit und Effizienz, zugleich aber auch den
Charakter des Kinstlichen und Inszenierten erhalt. (Terhart, 2009, S. 105)

Im Gegensatz zum schulischen Klassenzimmer sind hochschulspezifische Bildungsar-
rangements - insbesondere im deutschsprachigen Raum - ,,durch grolse und tenden-
ziell steigende Horerinnen- und Horerzahlen gekennzeichnet” (Budka u.a., 2011, S.
3). Budka u.a. (2011) heben hervor, dass vor allem zum Studienbeginn Lehrveranstal-
tungen von problematischen Lehrenden-Studierenden-Verhaltnissen mit mehr als 100

Studierenden pro Lehrperson gepragt sind.

4. Verberuflichung: Die Verberuflichung der Lehrenden versteht Terhart (2009) als letz-
tes Kriterium des Unterrichtsbegriffs. Terhart (2009) betont, dass nicht nebenbei un-
terrichtet wird, ,sondern in Form von hoch spezialisierter und bezahlter Berufsarbeit”
(S. 106). Der Grad der Verberuflichung der Unterrichtenden markiert einen entschei-
denden Unterschied zwischen schulischen und hochschulspezifischen Bildungsarran-
gements. Im Gegensatz zu LehrerInnen, deren Berufstatigkeit sich nahezu ganzheit-
lich auf das Lehren beschrankt, stellt das Lehren in der Hochschule oft nur einen
Teilaspekt der Berufsarbeit dar. Zusatzlich zu den forschenden Tatigkeiten unterrich-
ten Hochschullehrende scheinbar ,nebenbei”. Ferner unterscheiden sich Lehrende
an Schulen von Hochschullehrenden - wie zu Beginn des Kapitels angedeutet — hin-
sichtlich ihrer Kenntnisse und des (produktiven) Umgangs mit Lerntheorien und di-
daktischen Modellen. So stellen Veranstaltungen der allgemeinen Didaktik sowie der
verschiedenen Fachdidaktiken einen konstitutiven Bestandteil des wissenschaftlichen
Studiums fir Lehrerinnen und Lehrer dar (zumindest an der Universitat Potsam).
Fur Hochschullehrende - aulSerhalb von wissenschaftlichen Disziplinen wie der Erzie-
hungswissenschaft, den diversen Fachdidaktiken sowie der padagogischen Psycholo-
gie - ist dies in der Regel nicht gegeben. So scheint ein angemessener Umgang mit
didaktischen Modellen (z.B. zur Gestaltung und Planung ihrer Lehre) in der Hoch-
schullehre kaum von Bedeutung. Budka u.a. (2011) beklagen fur den Hochschulbe-
reich zusatzlich die ,geringe[n] Kompetenzen der Lehrenden im Umgang mit neuen

Technologien im Einsatz fiir die Lehre” (S.3).
In Betrachtung der vier skizzierten Kriterien wurden exemplarische Aspekte des formalen

Rahmens der Hochschullehre erkennbar. Curriculare Vorgaben in Form von zu erwerben-
den Kompetenzen, regelmallige Priufungen sowie das gemeinsame Lehren und Lernen in
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Seminarrdumen und Vorlesungssalen sind nur wenige Beispiele. Ferner ist festzuhalten,
dass Lehr-/Lernarrangements in der Hochschullehre, trotz des verwendeten Unterrichts-
begriffs, nicht mit einem Schulunterricht verwechselt werden durfen. Die Zielstellungen
der Hochschullehre - verkiurzt formuliert: typische Fahigkeiten und Einstellungen eines
Wissenschaftlers zu entwickeln — stellen nur einen wesentlichen Unterschied dar. In Er-
innerung an die didaktischen und lerntheoretischen Potenziale (Kap. 3.1) stehen in Form
von Social Software jedoch eine Vielzahl von Werkzeugen und Moglichkeiten zur Verfi-
gung, um die Entwicklung entsprechender Fahigkeiten und Einstellungen zu unterstitz-
ten. Gleichwohl fithrt der Einsatz von Social Software sowie den ,Prinzipien” des Web 2.0 in
Lehr-/Lernarrangements nicht automatisch zur Forderung des ,Forschenden Lernens” oder
einer Verbesserung der Qualitat der Lehre. Insbesondere die ,Nutzung” der (informellen)
Potenziale zur Untersitzung von Lernprozessen von Social Software sowie die (selten vor-
handenen) didaktischen Kompetenzen der Lehrenden erscheinen im Rahmen der formalen
Hochschullehre als komplexe Herausforderung.

3.2.2. Erwartungen an zukunftige Studenten

Mit Blick auf die bisherigen Ausfithrungen zu den Social Software spezifischen Potenzialen
und den universitaren Rahmenbedingungen vermag es zu uberraschen, dass bestimmte
Positionen den Versuch unternehmen, den Einsatz von Social Software explizit mit Bezug
auf eine (bisher vernachlassigte) Rahmenbedingung zu begriinden - den Erwartungen an
zuklnftige Studierende (z.B. Prensky, 2001; Downes, 2005; Seufert, 2007). Bedingt durch
ihr Aufwachsen in einer medialisierten und digital gepragten Welt, werden der kommen-
den Generation von Studierenden neue Fahigkeiten und Lerngewohnheiten zugeschrieben,
die neue Formen von Bildungsarrangements notwendig erscheinen lassen. So behauptet
Marc Prensky (2001) ,, Our students have changed radically. Today’s students are no lon-
ger the people our educational system was designed to teach” (S. 1). Eine entsprechende -
mit dem ,E-Learning 2.0“ einhergehende - ,Vision” einer neuen Lernkultur innerhalb der
Hochschule skizziert Ulf-Daniel Ehlers (2010) in der Einleitung seines Artikels ,Qualitat
fur digitale Lernwelten: Von der Kontrolle zur Partizipation und Reflexion“. Die Rolle der
Studierenden beschreibt Ehlers (2010) in Anlehnung an ein Video des E-Learning-Portals

»~e-teaching.org” wie folgt:

Anstatt wie bisher brav jeden Tag zur Uni zu gehen, in Vorlesungen mitzuschreiben
und fur Klausuren zu lernen, ist der Studierende 2.0 damit beschaftigt, sich mithilfe
von Onlinesystemen eigene Lernlandschaften zusammenzubauen. Dies sind individuelle
Wissenssammlungen zu studienrelevanten Themen, die er mit Anderen teilt und zu-
sammen mit ihnen entwickelt. In Studiengruppen erarbeitet er nicht nur mit anderen
Studierenden, sondern auch mit Lehrenden und Experten anderer Universitaten eigen-
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standig Projekte. Priifungen finden nicht nur am Ende des Semesters als Klausur statt,
vielmehr begleiten Lehrende fortlaufend sein Portfolio, um anhand seiner Performanz
zu sehen, wie sich sein Kompetenzerwerb entwickelt. Fiur den Studierenden 2.0 ist die
Universitat ein Wissensraum, der nicht an der Wand des Hochschulgebaudes aufhort,
sondern der sich iiberall dorthin erstreckt, wo er seine eigene Wissensgemeinschaft hat
- Uber Gebaudegrenzen hinweg, iiber Landergrenzen hinweg, durch unterschiedliche
Kontexte und Lebensphasen. Der Studierende 2.0 benutzt ,E-Learning 2.0, um sich
selbstorganisiert und vernetzt zu bilden. (Ehlers, 2010, S. 59)

Im Rahmen dieser Beschreibung lassen sich verschiedene Erwartungen an die zukunftigen
Generationen von Studierenden identifizieren. So werden Studierende als (motivierte) Ler-
nende beschrieben, die die Universitat als grenzenibergreifenden Wissensraum begreifen.
Das Verstandnis von der Universitat als reine Ausbildungsstatte fur den zukunftigen Beruf
wird nicht betrachtet. So weist Reinmann (2011b) im Kontext der zunehmenden Okonomi-
sierung von Bildung darauf hin, ,dass Studierende die Bologna-Logik langst internalisiert
haben und ein individualokonomisches Kalkil an den Tag legen, das mit intrinsischer Moti-
vation zum forschenden Lernen nicht mehr viel zu tun haben durfte” (S. 296). Ebenso kon-
nen die implizit beschriebenen Kompetenzen der Studierenden im Umgang mit digitalen
Medien sowie ihre Fahigkeiten im selbstorganisierten und kooperativen bzw. kollaborati-
ven Lernen in Frage gestellt werden. Doch im Rahmen der Diskussionen um , E-Learning
2.0” — insbesondere dem Einsatz von , Social Software” in der Hochschullehre - finden sich
entsprechende , Konzepte” als ernsthafte Argumentationen auch auflSerhalb von visionaren
Beschreibungen.

Man nennt sie Net Geners (und Net Genners), Digital Natives, Millenials, Multitaskers,
instant message generation, gamer generation, generation @, Generation Y oder Net
Generation. Am neutralsten sind noch Bezeichnungen wie digitally literate students
oder technology-savvy students. Gemeint sind die jetzt und demnachst auf die Hoch-
schulen zukommenden Studierenden-Jahrgange, die mit den digitalen Medien und dem
Internet sozusagen aufgewachsen sind. (Schulmeister, 2009a, S. 2)

Obwohl die Verwendung der unterschiedlichen Begrifflichkeiten im Konkreten variiert, las-
sen sich in Anlehnung an Arnold (2011) die Gemeinsamkeiten der ,Konzepte” in Form der

folgenden drei Thesen formulieren:

* Die in der heutigen Zeit aufwachsenden Kinder und Jugendlichen unterscheiden sich
in ihrem (weitestgehend homogenen) Mediennutzungsverhalten fundamental von frii-

heren Generationen (z.B. Tapscott, 1998; Prensky, 2001).

e Durch das Aufwachsen und die Sozialisation in einer digital gepragten Welt erwerben
die zukinftigen Studierenden spezifische Kompetenzen (z.B. Tapscott, 1998; Prensky,
2001) bzw. ein neues Lernverhalten (z.B. Prensky, 2001; Downes, 2005).
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* Bedingt durch das veranderte Lernverhalten und neuen Fahigkeiten seitens der Stu-
dierenden werden neue Konzepte fir die Lehre bzw. fir das Bildungssystem notwen-
dig (z.B. Prensky, 2001; Downes, 2005; Seufert, 2007).

Entsprechende ,Konzepte” wie das der ,Net Generation” (Tapscott, 1998) oder der , Digi-
tal Natives” (Prensky, 2001) verbleiben jedoch auf der Ebene von Behauptungen und stel-
len keine empirisch fundierten Erkenntnisse dar. So diskutiert Schulmeister (2009a) ver-
schiedene forschungsmethodische Schwachen diverser diesbeziiglicher Untersuchungen.
Die vorgenommenen generalisierenden Schlussfolgerungen scheinen insofern nicht halt-
bar. Ferner problematisiert Jenkins (2007), dass die Metapher der , digitalen Eingeborenen”
oder der ,digitalen Generation”“ sowohl den ,digital divide” als auch den ,participation gap
(in young people’s access to the social skills and cultural competencies needed to fully and
meaningfully participate in the emerging digital culture)” (Absatz 6) ignoriert. Ebenfalls
verdecken entsprechende ,Konzepte” notwendige Differenzierungen zwischen neuen For-
men einer ,participatory culture of fans, bloggers, and gamers” (Jenkins, 2007, Absatz 7)
sowie die Berucksichtigung der Diversitat von Studierenden bei der Gestaltung und Pla-
nung von Lehrveranstaltungen (Schulmeister, 2009a)2.

In Betrachtung (serioser) Untersuchungen an deutsch- und englischsprachigen Universi-
taten finden sich jedoch Indizien dafir, dass zukiinftige Studierende auf der technischen
Ebene zunehmend besser ausgestattet sind (vgl. Budka u.a., 2011). Beispielsweise heben
Ebner u.a. (2008) in ihrer Studie an der TU Graz hervor: , Die oftmals gepriesene 'Net Ge-
neration’ lasst auf sich warten bzw. spiegelt eher eine technisch besser ausgeriistete wider”
(S. 123). Ferner finden sich Hinweise dafiir, dass der Zugang zum Internet sowie die Nut-
zung des Internets fur Jugendliche und junge Erwachsene alltaglich erscheint (Peterhans
und Sagl, 2011; van Eimeren und Frees, 2010). In genauerer Betrachtung des Nutzungs-
und des Lernverhaltens von Studierenden weist Schulmeister (2009b) jedoch darauf hin,
dass trotz steigender Nutzungszahlen in Social Communities wohl kein , Heer an Internet-
Enthusiasten” (Schulmeister, 2009b, S. 140) auf die Hochschulen zukommen wird. Die Stu-
dierenden besitzen eine pragmatische Haltung gegeniiber dem Gebrauch neuer Medien. Es
sind vor allem die als niitzlich empfundenen Anwendungen zur Kommunikation und Infor-
mationssuche, welche haufig und gern verwendet werden. Die im ,, E-Learning 2.0“-Diskurs

zu beobachtende Annahme, ,dass die Einbindung von Social Software in die akademische

®In Betrachtung der zunehmenden Anzahl an Kritik und Dekonstruktionsversuchen entsprechender ,Kon-
zepte” (vgl. Arnold, 2011; Reinmann, 2010; Schulmeister, 2009b; Ebner u.a., 2008) iiberrascht jedoch die
Anzahl an Autoren die auf entsprechende Konzepte Bezug nehmen. Gleichwohl variiert die Verwendung und
Bedeutung dieser Begrifflichkeiten in der aktuellen Literatur als Synonym aktueller Studierender (z.B. Guth
und Petrucco, 2009; Reinmann, 2011c), aber auch als Bezeichnung fiir eine Generation von Studierenden,
die in neuen Wegen lernen, eine neue Lernkultur ,einfordern” oder sich durch einen neuen Umgang mit
dem Internet bzw. dem World Wide Web auszeichnen (z.B. Ehlers, 2010; Ebner und Maurer, 2009; Kahn-
wald, 2009).
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Lehre und das Ausschopfen deren technischen und sozialen Potenzials fur didaktische Zwe-
cke den Grad der Partizipationsmoglichkeiten fiir die Lernenden mafigeblich bestimmt”
(Mayrberger, 2010, S. 366), muss insofern kritisch gesehen werden. Ferner betonen Jones
u.a. (2010), dass aus ihrer Perspektive eine enorme Diskrepanz zwischen ,the usage of
social software for learning” (S. 782) und ,the reasons of using educational technology for
learning’"(S. 781) zu beobachten ist. Dies mag mitunter daraus resultieren, dass der unre-
flektierte Einsatz von Begriffen wie Selbstorganisation oder selbstorganisiertes Lernen im
Kontext des Web 2.0-Diskurses ,falsche Erwartungen und Empfehlungen [auslost]” (Rein-
mann, 2010, S. 78). Wie bei den bisherigen Ausfilhrungen zu den Potenzialen von Social
Software bereits angemerkt wurde, scheint es diskussionswiirdig, inwieweit die Lernenden
tatsachlich fahig sind, an der aktiven Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen teilzuha-
ben.

3.3. Didaktische Beschreibungs- und Analysemodelle

Zur Annaherung an die zentrale Fragestellung dieser Arbeit: ,Wie wird Social Software
in der Hochschullehre eingesetzt?“, scheint es hilfreich, didaktische Ansatze zur Beschrei-
bung und Analyse von Lehr-/Lernarrangements naher zu betrachten. Bedingt durch die
Komplexitat von Lehr- und Lernprozessen findet sich jedoch eine Vielzahl von Theorien und
Modellen — wie die Darstellung der didaktischen und (lern-)theoretischen Potenziale ansatz-
weise sichtbar werden lies — die sich unter anderem hinsichtlich der Perspektive sowie mit
Bezug auf die spezifischen Bedingungen von (Bildungs-)Institution unterscheiden. Insofern
vermag es nicht zu uberraschen, dass in der aktuellen E-Learning (2.0) Diskussion - hin-
sichtlich der didaktischen Gestaltung und Analyse von Lehr-/Lernarrangements — kontrare
Positionen vertreten werden. Beispielsweise vertritt Arnold (2006) die These, dass beim
Einsatz Neuer Medien sowie von E-Learning in formalen Lehr-/Lernprozessen die (sich als
Lehrender zu stellenden) didaktischen Fragen die Alten geblieben sind (S. 12). So wird
die Medienabhangigkeit des Lehren und Lernens bereits von Heinmann (1962) als eine
von sechs , Elementar-Strukturen” (S. 416) eines jeden Unterrichts beschrieben. Entge-
gen dieser Position, Medien als (untergeordneten) Aspekt innerhalb allgemein-didaktischer
Planungsmodelle zu konzeptionalisieren, versteht Kerres (2001) aus der Perspektive der
gestaltungsorientierten Mediendidaktik ,die Entwicklung und Gestaltung medialer Ler-
numgebungen jedoch als eigenstandige Aufgabe unabhangig von Schule und Unterricht”
(S. 47). Die wissenschaftliche Beschaftigung mit Fragen zum systematischen Entwurf von
»klassischen” E-Learning-Angeboten erfolgen jedoch vor allem mit Bezug auf Modelle des
yinstructional designs” bzw. des Instruktionsdesigns (vgl. Schulmeister, 2004; Niegemann,
2004, 2006). Zunachst wird hinterfragt, inwiefern die vielfaltigen Formate von (durch So-
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cial Software unterstutzten) Lehr-/Lernangeboten - z.B. in Form von Blended-Learning-
Anséatzen® — mit Hilfe traditioneller Modelle der allgemeinen Didaktik beschrieben werden
konnen (Kap. 3.3.1). AnschlieSend wird thematisiert, welche Konzepte der Mediendidak-
tik (Kap. 3.3.2) einen geeigneten Rahmen zur Beschreibung und Analyse von Social Soft-
ware Projekten bieten. Aktuelle Ansatze und Modelle zur Systematisierung von expliziten
E-Learning-Szenarien (Kap. 3.3.3) werden abschlieSend detailliert diskutiert.

3.3.1. Modelle der Allgemeinen Didaktik

In Anlehnung an Terhart (2005, 2009) kann zwischen drei traditionellen Modellen bzw.
Theoriefamilien der Allgemeinen Didaktik unterschieden werden: (a) die Bildungstheoreti-
sche Didaktik, (b) die Kommunikative Didaktik sowie (c) die Lehr-Lerntheoretische Didak-
tik. Gemeinsam ist diesen Positionen eine starke Orientierung an der Institution Schule.
Bildungstheoretische Ansatze konzentrieren sich diesbeziiglich vor allem auf die inhaltliche
Dimension formaler Lehr-/Lernsettings. Unterricht wird, so Terhart (2005, S. 3), ,als Pro-
zess der bildenden Begegnung” zwischen ausgewahlten Bildungsgiitern und den Lernenden
verstanden. Die ,didaktische Analyse” beinhaltet nach Klafki (1997) sieben Problemfelder,
welche Lehrende als Perspektivschema zur Unterrichtsplanung nutzen konnen. In Anleh-
nung an Terhart (2005, S. 3) stehen die ,Auswahl, Anordnung, Explikation der Inhalte”
sowie die ,Erschliefung bzw. der Nachvollzug des Bildungsgehaltes von Themen*” fiir den
Lehrenden im Mittelpunkt der Analyse. Methodenfragen sind demgegeniiber nachgestellt.
Bedingt durch die Fokussierung auf inhaltliche Fragen scheint die , Didaktische Analyse”
- als Problematisierungsraster fiir die Planung von Schulunterricht - insofern nicht zur
Analyse und Reflexion aktueller Social Software Projekte geeignet!©.

Kommunikations- und interaktionstheoretische Ansatze richten den Fokus ,auf den Prozess
und die Auswirkungen der sozialen Interaktionen im Klassenzimmer” (Terhart, 2005, S.
4). Zur Analyse von Unterricht unterscheidet diese Didaktik zwischen den vier Strukturele-
menten: (1) Vermittlungsaspekt, (2) Inhaltsaspekte, (3) Beziehungsaspekt und (4) storfakto-
rialer Aspekt (Winkel, 1997, S. 101). Dieser Analyserahmen orientiert sich am Strukturgit-

ter der lehrtheoretischen Didaktik, wird jedoch ,in eine andere Dynamik gestellt” (Winkel,

Der Begriff Blended Learning hebt in Anlehnung an Kerres (2006a) auf ,eine Kombination von Prasenzele-
menten und medienbasierten Elementen [ab], lasst es jedoch offen, wie eine solche Kombination aussehen
soll” (S. 162). Ferner merkt Kerres (2006a) an, dass mit Blended-Learning-Szenarien die Vorstellung einher-
geht, ,dass man Teile des konventionellen Unterrichts ersetzt durch internetbasierte Verfahren, dass der
Rest des Unterrichts aber wie bisher stattfinden konne. Es wird dabei vernachlassigt, dass hierbei ein ganz
neues Lernangebot entsteht das Rickwirkungen auch auf den 'normalen’ Unterricht hat. Es entsteht ein
neues 'Produkt’, das als Ganzes neu durchgeplant werden muss“ (ebd.).

1050 wurde im Rahmen der bisherigen Ausfithrungen versucht deutlich zu machen, dass der Einsatz von Social
Software als Medium den Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit bildet. Die Frage: Inwieweit Social Software
zum Inhalt von Curricula spezifischer Studiengange gehoren sollte, wird nicht thematisiert.
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1997, S. 100). So richtet sich der Blick weniger auf die Vermittlung von Inhalten - also we-
niger auf Instruktionsaspekte - als auf , Interaktionsstrukturen und deren Folgen” (Terhart,
2009, S. 142). Mit Bezugen auf Interkations- und Kommunikationstheorien wird jedoch der
Eindruck erweckt, dass das Lernen der Studierenden (bei einer Analyse und Reflexion aktu-
eller Social Software mit diesem Modell) kaum beriicksichtigt werden kann. Ferner scheint
es problematisch, dass die Rolle des Mediums zur Unterstiitzung von Interaktions- und

Kommunikationsprozessen aulserhalb des Klassenraums kaum explizit thematisiert wird.

Hingegen wird der Einsatz von Medien bzw. die Medienabhangigkeit des Lehrens und Ler-
nen im Rahmen der Lehr-Lerntheoretischen Didaktik als ein konstitutiver Bestandteil von
Lehr-/Lernarrangements beschrieben. So wird Unterricht aus der Perspektive des planen-
den und analysierenden Lehrers betrachtet, dessen Handlungsfeld sich aus vielfaltigen,
aufeinander bezogenen Tatigkeiten zusammensetzt (Schulz, 1997). Die Grundaussagen der
Lehr-Lerntheoretischen Didaktik werden von Terhart (2009) wie folgt beschrieben:

Eingepasst in die vorgefundene Ausgangslage der Lernenden bzw. der Lerngruppe und
in Befolgung Ubergeordneter Lehrplanvorgaben (Bedingungsfelder) hat ein Lehrer Ent-
scheidungen hinsichtlich der Ziele, Inhalte, Methoden und Medien zu treffen (Entschei-
dungsfelder). Diese vier Faktoren stehen nicht in einem Ableitungs-, sondern in einem
Interpendenzverhaltnis zueinander, beeinflussen sich also gegenseitig. Der so konstru-
ierte und durchgefiihrte Unterricht erzeugt Wirkungen, die wiederum kontrolliert wer-
den missen und als Voraussetzungen in die weitere Planung eingehen. Unterricht ist
dann nicht langer ’bildende Begegnung’, sondern 'zweckrationale und erfolgskontrol-
lierte Organisation von Lehr-Lern-Prozessen’. (S. 137)

Neben der Bericksichtigung der Medienfrage scheint diese Position insofern interessant,
als dass Winkel (1997) die Starken dieser didaktischen Theorie(n) vor allem im , Prozess des
Analysierens von realem Unterricht [sieht]” (S. 97). Auch PeterfSen (2001, S. 56) beschreibt
den Vorteil dieser Modelle in Bezug auf die Moglichkeiten zur Analyse von didaktischen Ent-
scheidungen. Fiir eine vergleichende Beschreibung und Analyse des Einsatzes von Social
Software in der Hochschullehre scheint es insofern interessant, differenziert zu hinterfra-
gen, welche Strukturelemente!! zur Beschreibung formaler Lehr-/Lernarrangements aus
der Perspektive der Lehr-Lerntheoretischen Didaktik bedeutend sind. Dafiir wird im Fol-
genden zwischen den Ausfihrungen zum , Berliner Modell” (Heinmann, 1962) sowie dem
,Hamburger Modell” (Schulz, 1997) unterschieden.

"Der Begriff , Strukturelemente” wird in Anlehnung an den Strukturbegriff von Heinmann (1962) verwendet.
PeterRen (2001, S. 47) beschreibt diese Annahme von Heinmann (1962) in Form der These , Formale Kon-
stanz und inhaltliche Varianz: Unterricht weist in formaler Hinsicht immer dieselben formalen Strukturen
auf; diese sind aber inhaltlich variabel und erscheinen in jeder Situation auf je besondere Weise!“.
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Das Berliner Modell

Die von Terhart (2005) benannten Strukturelemente eines Unterrichts ,Ziele, Inhalte, Me-
thoden und Medien” werden von Heinmann (1962, S. 416) zunachst mit den Begriffen
»,Intenionalitat”, ,Inhaltlichkeit”, ,Methoden-Organisation” und ,Medienabhangigkeit” be-
schrieben. Innerhalb des ,Berliner Modells” mussen diese Strukturelemente als Entschei-
dungsfelder in Abhangigkeit von den anthropologischen und sozial-kulturellen Bedingungs-
feldern betrachtet werden, welche von Terhart (2009) auf die Ausgangslage der Lernenden
sowie auf Lehrplanvorgaben reduziert wurden. Interessant erscheint in diesem Modell ins-
besondere, dass die Medienabhangigkeit von Heinmann (1962) nicht den methodischen
Entscheidungen untergeordnet wurde, sondern als Erster die ,,Medienwahl von methodi-
schen Entscheidungen abgehoben [hat]” (PeterSen, 2001, S. 52).

Soziokulturelle Anthropolegischiy

» 3
Voraussetzungen B L psychologische
Voraussetzungen
Intention - > Inhalt
A 7y
Y y
Methode d - Medium

Anthropologisch-
-t - psychologische
Folgen

\/ \/ /

Soziokulturelle
Folgen

Abbildung 3.4.: Das Berliner Modell als Entscheidungs- und Analysemodell (Peterf3en,
2001, S. 54)

Das Hamburger Modell

Mit der Weiterentwicklung des Berliner Modells durch Schulz wurden ubergeordnete nor-
mative Zielstellungen formuliert. Didaktik wird von Schulz ,als Theorie vom emanzipato-
risch relevanten, professionell padagogischen Handeln begriffen” (PeterfSen, 2001, S. 59).
Die Vermittlung von Kompetenzen in der Schule und im Unterricht sind nach Schulz (1997)
nur dann legitimiert, wenn zugleich Autonomie, Selbstbestimmung und Solidaritat gefor-
dert wird (S. 41 f.). Ferner werden institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingun-
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gen sowie Interaktionen unter den Lehrenden und Lernenden starker berucksichtigt. So
beschreibt Schulz (1997, S. 39) folgende Strukturelemente:

Didaktisches Handeln zielt auf eine Verstandigung der primar Lehrenden (L-L) (auch
untereinander) mit den primar Lernenden (S-S) (auch untereinander) iiber die Hand-
lungsmomente

e die Unterrichtsziele (UZ)
» die Ausgangslage (AL), auf die sie sich beziehen,

* die Vermittlungsvariablen (VV), die Methoden und Medien, mit deren Hilfe von der
Ausgangslage zur jeweils vorlaufigen Endlage gelangt werden soll,

» die Erfolgskontrollen (EK), die Schillern wie Lehrern die Selbststeuerung in der
unterrichtlichen Kommunikation ermoglichen.

Im Vergleich zum Berliner Modell wird erkennbar, dass Schulz (1997) die zuvor getrenn-
ten Momente ,Inhalt” und ,Ziele” zu ,Unterrichtszielen” sowie die Momente ,Medien” und
»~Methoden” als ,Vermittlungsvariablen” zusammengefasst hat (vgl. Abbildung 3.5). Die-
se Veranderung begriundet sich unter anderem dadurch, dass das Hamburger Modell als
Handlungsmodell (und nicht als Planungs- und Analysemodell) konzipiert ist. Obwohl Me-
dien eine verhaltnismallig geringe Bedeutung zukommt, erscheint es interessant, dass der
Lehrende nicht den einzigen Bezugspunkt dieser Didaktik darstellt. Lehrende und Lernen-
de werden stattdessen als Partner unterrichtsbezogener Planung beschrieben. Uberspitzt
formuliert: ,, Lehrer-Didaktik” wird versucht zu einer ,Lehrer-Schiler-Didaktik” aufzulosen,
wenngleich die entsprechende Rolle der Schiiler sowie mogliche methodische Strategien
kaum bericksichtigt werden (vgl. PeterfSen, 2001, S. 68).

Fir die Beschreibung und Analyse von Social Software Projekten in der Hochschullehre
sind verschiedene Aspekte erwahnenswert. Obwohl Lehr-/Lernarrangements in der Hoch-
schule nicht mit schulzentriertem Unterricht verwechselt werden dirfen — wie im vorhe-
rigen Kapitel skizziert wurde - lassen verschiedene Strukturelemente den formellen Cha-
rakter entsprechender Angebote deutlich werden. Elemente wie ,Unterrichtsziele” oder
,Erfolgskontrollen” markieren den Unterschied zu informellen Lerngelegenheiten, welche
haufig hinsichtlich der Potenziale von Social Software beschrieben wurden. Ferner finden
sich Anknupfungen zwischen dem Hamburger Modell sowie den beschriebenen partizipa-
tiven Potenzialen, wenngleich aus anderen Begriindungszusammenhangen. Entgegen der
zuvor positiv formulierten Berucksichtigung formaler Aspekte von Lehr-/Lernarrangements
muss in Anlehnung an Terhart (2005) jedoch angemerkt werden, dass der von Ehlers (2010)
beschriebene Trend des informellen Lernens im ,E-Learning 2.0“ kaum von theoretischen
Ansatzen der Allgemeinen Didaktik — bedingt durch die , Schulzentrierung” - bericksich-
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Abbildung 3.5.: Das Hamburger Modell als Handlungsmodell (PeterfSen, 2001, S. 64)

tigt werden kann. Die informellen Potenziale von Social Software — sofern diese in hoch-
schulspezifischen Lehr-/Lernsettings nutzbar werden - scheinen mit Hilfe von Modellen
der allgemeinen Didaktik nicht erfassbar zu sein. Ferner begriinden sich die benannten
Strukturelemente aus der Analyse von Schul- bzw. Prasenzunterricht der 50er bzw. 80er
Jahre. Es scheint insofern fraglich, inwiefern diese Strukturelemente geniigen, um durch
den Medieneinsatz neu entstehende Lernraume - wie in Blended-Learning-Arrangements
als Kombination von Prasens- und E-Learning-Phasen - beschreiben und analysieren zu
konnen.

3.3.2. Konzepte der Mediendidkatik

Eine fokussierte Beachtung der Funktionen und der Bedeutung des Medieneinsatzes in
Lehr-/Lernarrangements erfolgt explizit in mediendidaktischen Modellen und Konzepten.
Verschiedene Konzepte begrinden sich unter anderem auf die Ausfiihrungen von Paul
Heinmann (1962) zum ,Berliner Modell“ (z.B. Tulodziecki und Herzig, 2004; Tulodziecki
u.a., 2010; Kerres, 2001). In der aktuellen mediendidaktischen Diskussion finden sich je-
doch eine Vielzahl weiterer Ansatze zur Beschreibung und Analyse des Medieneinsatzes
in Lehr-/Lernarrangements. So differenzieren Tulodziecki u.a. (2010, S. 101 f.) verschie-
dene Konzepte medienunterstiitzter Lehr-/Lernarrangements nach den Kriterien: ,[a] Grad
der Festlegung des Lehr-Lernprozesses durch die Mediennutzung, [b] Agenten der Pla-
nung bzw. Vorplanung des unterrichtlichen Prozesses, [c] Aufgaben der Lehrperson [d] Art
des Lernens, das von den Lernenden erwartet wird”. Daraus ergibt sich die folgende ana-
lytische Trennung verschiedener Einsatzformen von Medien in Lehr-Lernprozessen bzw.
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speziell fiir den Schulunterricht: (1) das Lehrmittelkonzept, (2) das Arbeitsmittelkonzept,
(3) das Bausteinkonzept, (4) das Systemkonzept sowie (5) das Lernumgebungskonzept (Tu-
lodziecki u.a., 2010, S. 101 ff.). Hingegen unterscheiden de Witt und Czerwionka (2007)
mediendidaktische Ansatze hinsichtlich ihrer lerntheoretischen Orientierung. Sie differen-
zieren zwischen behavioristisch orientierten, kognitionstheoretisch orientierten und kon-
struktivistisch sowie pragmatisch orientierten Ansatzen (de Witt und Czerwionka, 2007, S.
53 ff.) . Entsprechende Versuche zur Typologisierung praktischer Umsetzungsformen erlau-
ben einen strukturierenden Zugriff auf die Fragestellung , Wie wird Social Software in der
Hochschullehre eingesetzt?“. Bedingt durch die ,Schulzentrierung” von Tulodziecki u.a.
(2010) scheint die analytische Trennung der Einsatzformen im Rahmen dieser Arbeit nur
bedingt geeignet. Ferner muss das von de Witt und Czerwionka (2007) angelegte Kriterium
- die lerntheoretische Orientierung - kritisch betrachtet werden. Lerntheoretische Uberle-
gungen erlauben zwar eine (nachtragliche) Reflexion gestalteter Lehr-/Lernarrangements,
geben jedoch keine direkten Hinweise zur Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements. Eine
Typologisierung nach diesem Kriterium wirde insofern kaum Aussagen iber die prakti-
schen Einsatzformen von Social Software erlauben.

Entgegen einer Typologisierung unternimmt Michael Kerres (2001) mit seinem Entwurf
der gestaltungsorientierten Mediendidaktik den Versuch, ein genuin mediendidaktisches
Modell zur Analyse und Planung von medienbasierten Lehr-/Lernarrangements vorzuschla-
gen. Mit der wachsenden Bedeutung digitaler Medien in den Lebens- und den Lernwelten
ist, so Kerres (2001), ein didaktisches Planungsmodell notwendig, welches die Medien-
frage starker fokussiert. Im Gegensatz zur Planung von ,Prasenzunterricht” betreibt die
gestaltungsorientierte Mediendidaktik nach Kerres (2001) ,Didaktik unter der Perspektive
medialer Kommunikation.” (S. 48). Das von Kerres (2001) beschriebene Modell fand unter
anderem im Rahmen einer vergleichenden Beschreibung und Analyse von telematischen
Lehr- und Lernformen (mit einem didaktisch-methodischen Fokus) im Rahmen des Bun-
desleitprojektes ,Virtuelle Fachhochschule fiir Technik, Informatik und Wirtschaft (VFH)"
Verwendung und scheint insofern fur diese Arbeit interessant (Arnold, 2001, S. 22 ff.).

Gestaltungsorientierte Mediendidaktik

In der Annahme, dass ,die Wirkungen neuer Medien nicht durch die Medien selbst ausge-
hen, sondern von dem didaktischen Konzept, das einem Medium zugrunde liegt” (Kerres,
20064, S. 4), steht im Mittelpunkt der gestaltungsorientierten Mediendidaktik die Forde-
rung nach , der effektiven Losung von Bildungsproblemen und einem wirkungsvollen, effi-
zienten und nachhaltigen Einsatz der eingesetzten Mittel” (Kerres, 2006a, S. 4). Eine ent-
sprechende (medien-)didaktische Konzeption lasst sich auf Grundlage verschiedener Struk-
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turelemente didaktischer Planung ableiten. Ausgehend vom zuvor skizzierten didaktischen
Planungs- und Analysemodell von Heinmann (1962), formuliert Kerres (2001, S. 52) die

folgenden Strukturelemente der gestaltungsorientierten Mediendidaktik:

* Begrundung und Funktion des Medieneinsatzes im Bildungskontext: Begrindungs-
muster fur den Einsatz von Bildungsmedien, Abschatzung von Kosten und Nutzen,
Priufung der Machbarkeit

* Analyse der Zielgruppe und Lernsituation: soziodemographische Merkmale, Lern-
gewohnheiten, Motivation, Vorwissen, Lernsituation

» Spezifikation der Inhalte und Ziele des Lernangebotes: Inhalts- und Ergebniskom-
ponente von Lehrzielen, Kommunikations- und Projektziele

» Spezifikation der didaktischen Struktur des Lernangebots: sequentiell und logisch
organisierte Lernangebote sowie die zu verwendenden Werkzeuge der Wissens-
konstruktion und -kommunikation

* Planung der Lernorganisation: Selektion des Mediensystems, Varianten von Medi-
enzugang und -distribution sowie des Betreuungssystems

In Betrachtung der verschiedenen Strukturelemente wird sichtbar, dass die gestaltungs-
orientierte Mediendidaktik keinen didaktisch-methodischen Zugang (wie z.B. einen fallba-
sierten oder problemorientierten Ansatz) praferiert. Ferner ist die formulierte Theorie im
Vergleich zur Allgemeinen Didaktik weniger an eine konkrete Institution gebunden (wie
am Strukturelement ,Zielgruppe und Lernsituation” deutlich wird) und betrachtet starker
die Bedeutung und Funktion von Medien in Lehr-/Lernarrangements. Wenngleich die Fun-
dierung dieses theoretischen Modells bestimmte Zweifel aufwirft'?, scheinen die Struktur-
elemente - aus einer pragmatischen Perspektive — geeignet, um verschiedene Formen des
Einsatzes von Social Software in der Hochschule vergleichbar darzustellen und zu analy-

sieren.

3C-Rahmenmodell

Zur Beschreibung eines E-Learnings- bzw. Blended-Learning-Arrangements schlagen Ker-
res und de Witt (2004) bzw. Kerres (2006a) das 3C-Rahmenmodell vor. Dieses setzt sich

12Es vermag jedoch zu iiberraschen, dass Kerres (2001, S. 54) einerseits behauptet, sich mit der Theorie der
gestaltungsorientierten Mediendidaktik ,nicht an eine theoretische Konzeption des Lernens oder Lehrens
[zu] binden”, sich andererseits aber auf ein Modell der Allgemeinen Didaktik bezieht - also die theoretische
Konzeption des Lehrens von Heinmann (1962) praferiert. So bleibt bei Kerres (2001, S. 51) offen, warum bei
mediendidaktischen Konzeptionen von den Strukturelementen von Heinmann (1962) ausgegangen werden
kann.
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aus den drei Komponenten (a) Content, (b) Construction und (c) Communication zusammen
(vgl. Abbildung 3.6)

* Die ,Content“-Komponente beinhaltet die Prasentation, die Bereitstellung sowie die
Aufbereitung von Lehrinhalten. Ferner sollen so ,die erforderlichen kognitiven und
motiviational / emotionalen Prozesse beim Lernenden [angeregt werden]” (Kerres und
de Witt, 2004, S. 3). Darin enthalten sind dementsprechend auch die intendierten ko-
gnitiven Konstruktionsprozesse, welche sich aus der Auseinandersetzung mit Inhalten
ergeben sollten.

* Die ,Construction“-Komponente hingegen zielt insbesondere auf die Unterstiitzung
der (individuell bzw. kooperativ) konstruierenden Aktivitaten der Lernenden ab. Ker-
res (2006a) charakterisiert diese Lernaktivitaten dadurch, dass sie zu einem bestimm-
ten (gegenstandlichen) Ergebnis fithren, , wie z.B. eine schriftliche Losung als Ergeb-

nis der Bearbeitung einer Lernaufgabe”.

¢ Im Fokus der ,Communication“-Komponente steht die Kommunikation bzw. der per-
sonliche Austausch zwischen Lehrenden (bzw. Tutoren) und Lernenden bzw. Lernen-

den untereinander.

Content

Information
_ -Medium? Code? Kanal?
" Distribution

= Taktung? push/pull?

Communication = Construction
lokal (FTF) - entfernt Individuell
peer to peer Kooperativ

learner-tutor
1:1,1:N

Abbildung 3.6.: Komponenten eines Blended-Learning-Arrangements (Kerres, 2006a)

Nach Kerres (2006a) werden E-Learning- bzw. Blended-Learning-Arrangements mit Hil-
fe dieses Modells deskriptiv darstellbar. Dies gilt zumindest fiir die drei bericksichtigten
Komponenten des Modells. Ferner erlaubt das relationale Verhaltnis dieser Komponenten
zwar eine Reflexion eines spezifischen Lehr-/Lernarrangements, jedoch konnen beim Ver-
gleich verschiedener Arrangements nur Aussagen uber die Relationen erfolgen. Fiir einen
strukturierten Zugriff auf den Einsatz von Social Software scheint das Modell insofern nur
bedingt geeignet.

Seite 41



3. Voriberlegungen zu Social Software, Hochschullehre und Didaktik

3.3.3. E-Learning und Didaktische Szenarien

t13 weitere Versuche

Neben mediendidaktischen Konzepte finden sich im E-Learning-Kontex
zur Typologisierung von Lehr-/Lernarrangements mit digitalen Medien bzw. unter Einbe-
zug von Online-Angeboten. So unterscheiden Tulodziecki u.a. (2010) E-Learning-Angebote
z.B. ,,durch den Grad der Festlegung des Lehr-Lernprozesses durch die didaktische Struk-
tur” (S. 106). Sie benennen neun verschiedene Typen fiir E-Learning (im weitesten Sinne):
Lehrprogramme, offene Lehrsysteme, Ubungsprogramme, Lernspiele, Experimentier- und
Simulationsumgebungen, Datenbestande, Werkzeuge sowie Kommunikations- und Koope-
rationsumgebungen (Tulodziecki u. a., 2010, S. 106 £f.). Weitere Ansatze zur Kategorisierung
von E-Learning-Angeboten orientieren sich in Anlehnung an Schulmeister u.a. (2008) vor
allem am Grad der Virtualitat entsprechender Projekte. Als Beispiel verweisen Schulmeis-
ter u.a. (2008) auf Harasim u.a. (1995), welche zwischen drei verschiedenen Modi eines
E-Learning-Einsatzes differenzieren: (a) den ,adjunct mode”, (b) den ,mixed mode” sowie
(c) den ,online mode”. Wahrend im , adjunct mode” zusatzliche Angebote fur Studierende
online verfiigbar werden (z.B. Materialien oder Kooperationsmoglichkeiten), beschreibt der
,mixed mode” eine Kombination von regelhaften online und offline basierten Lernaktivita-
ten in Lehr-/Lernarrangements. Veranstaltungen, die vorwiegend asynchron und (nahezu)
ohne Prasenzveranstaltungen stattfinden, zahlen zu dem Online-Modus bzw. dem , online-
mode” (Schulmeister, 2006, vgl. S. 202). Weitere Beispiele fur entsprechende Kategorisie-
rungen sind nach Schulmeister u.a. (2008) die Arbeiten von Palloff und Pratt (2001) sowie
von Mason (1998). Fiir diese Arbeit erscheinen die angelegten Kriterien — ,, Grad der Fest-
legung des Lehr-Lernprozesses” sowie ,Grad der Virtualitat” — hinsichtlich eines struktu-
rierenden Zugriffs auf den Einsatz von Social Software sinnvoll, jedoch jeweils nur einzeln
betrachtet - wie in den folgenden Ausfiihrungen zur Konkretisierung eines Szenariomodells

begriindet wird - als erweiterungsbediurftig.

Zur Beschreibung und Analyse von Social Software Projekten scheint vor allem der Diskurs
des Begriffes ,Didaktisches Szenario” interessant (vgl. Baumgartner, 2006a; Bloh, 2005;
Mayrberger, 2010; Schulmeister, 2006; Schulmeister u.a., 2008). So hat sich der Begriff
des , Didaktischen Szenarios” etabliert um , Gestaltungselemente von Lehr- und Lernarran-
gements unter Einbezug von digitalen Medien bzw. E-Learning [...] zu beschreiben” (May-
rberger, 2010, S. 378). Die Szenariodefintionen variieren jedoch zwischen unterschiedli-

chen Autoren. Fir Bloh (2005) stellen didaktische Szenarien ,in einem allgemeinen Sinn

BDer Begriff ,E-Learning-Kontext” beschreibt im Rahmen dieser Arbeit weitere (wissenschaftliche) Diszipli-
nen welche — neben der Mediendidaktik — Fragen an den Einsatz, die Konzeption und die Reflexion von
E-Learing richten (z.B. Instruktionsdesign). Diese Trennung dient einer strukturierenden Darstellung von
Beschreibungs- und Analysemodellen von E-Learning-Arrangements. Gleichwohl erlaubt die vorgenomme-
ne Verortung keine scharfen Grenzen. So ordnet beispielsweise Tulodziecki u.a. (2010, S. 98 ff.) den ,E-
Learning“-Begriff mediendidaktischen Konzepten unter.
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Grundmuster der Lehr-Lernveranstaltungsorganisationen dar, d.h., sie sind Ausdruck von
makromethodischen Grofs- oder Organisationsformen (S. 16). Fur Baumgartner (2006a)
hingegen ist ein didaktisches Szenario ,ein Skript fur die Inszenierung eines bestimmten
Lernarrangements und stellt notwendige Erfordernisse — Handlungen in der (Lern-)Zeit
bzw. Ausstattung im (virtuellen Raum) - fir die Umsetzung zusammen” (S. 239). Der Be-
griff dient einer pragmatischen Reduktion von Komplexitat und soll einerseits, so Baum-
gartner (2006a), die wesentlichen Merkmale entsprechender Arrangements dokumentieren
und andererseits die Vielzahl unterschiedlicher didaktischer Situationen begrenzen (ebd.).
Bei Schulmeister (2006) handelt es ich bei didaktischen Szenarien um ,Beispiele fiir Leh-
ren und Lernen [bzw.] um Unterrichtssituationen und -modelle, die in ihren Komponenten,
den Relationen untereinander und in den Prozessen, die davon ihren Ausgangspunkt neh-
men, moglichst konkret und moglichst formal beschrieben werden” (S. 199). Diese Varia-
tionen in der Begriffsauslegung erklaren sich in Anlehnung an Schulmeister u.a. (2008)
in Betrachtung der Intention der jeweiligen Definition. So nutzt Bloh (2005) den Szena-
riobegriff vor dem Hintergrund eines umfassenden Systematisierungsversuchs von ,Re-
ferenzmodellen und Szenarien des technologie-basierten distribuierten Lehrens und Ler-
nens (TBDL)“. Im Gegensatz dazu verfolgt Baumgartner (2006a) die Intention, den Grad
an Wiederverwendbarkeit von Lernobjekten zu erhohen. In der Entwurfsphase eines Lern-
objektes differenziert Baumgartner (2006a) diese in Informationsobjekte und didaktischen
Szenarien. Ferner unternimmt er in seinen Ausfuhrungen den Versuch, die Konzeption von
didaktischen Szenariomodellen weiterzuentwickeln. Schulmeister (2006, S. 200 f.) nennt
verschiedene Grunde fur die Beschreibung von Szenarien. Dazu gehoren unter anderem:
(a) um Hochschullehrenden eine Reflexionsmoglichkeit iiber eigene Lehrveranstaltungen
zu bieten, (b) um transparente Informationen uber Bildungsangebote oder Werbung fur E-
Learning-Angebote zu ermoglichen sowie (c), die Moglichkeiten fur die wissenschaftliche
Evaluation von Lehrveranstaltungen sowie fur Qualitatssicherung und Benchmarking zu

erweitern.

Im Rahmen dieser Arbeit wird das Ziel verfolgt, den Einsatz von Social Software in uni-
versitaren Lehr-/Lernarrangements aus didaktischer Perspektive (und diesbeziiglich wei-
testgehend auf die Mikroebene beschrankt) zu beschreiben und zu analysieren. Die Sze-
nariodefinitionen von Bloh (2005)'# sowie Baumgartner (2006a)'® scheinen insofern fiir
die vorliegende Arbeit unangemessen. Stattdessen wird die von Schulmeister (2006) for-
mulierte Definition von didaktischen Szenarien als begriffsbestimmend betrachtet. Zur Be-
schreibung und Analyse von Social Software Projekten wird daran ankniipfend ein Analyse-

/Explikationsmodell benoétigt, welches nach Bloh (2005) vor allem eine deskriptive Funktion

14Bedingt durch die unterschiedlichen Perspektive bzw. auf Grund der Betrachtung einer anderen Ebene von
Lehr-/Lernarrangements.

5 Auf Grund der hier verfolgten Zielstellung, die entgegen der Formulierung , Skript fiir die Inszenierung” nicht
primar handlungsleitend sein soll.
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(im Sinne einer Beschreibung, Strukturierung und Modellierung komplexer Zusammen-
hange) sowie eine heuristische Funktion (im Sinne des Erkennens und Analyse komplexer
Strukturen) besitzt.

Konkretisierungen zur Entwicklung eines didaktischen Szenariomodells

Mit der Uberschrift ,Didaktische Szenarien biindeln Vielfalt“ heben Schulmeister (2006)
sowie Schulmeister u.a. (2008) eine grundlegende Funktion von Szenariomodellen hervor
- die Konstruktion von Typologien. Analog dazu versteht Mayrberger (2010) didaktische
Szenarien im E-Learning als exemplarische Konstrukte, ,die im heuristischen Sinne der
modellhaften Beschreibung und Vereinfachung von Unterschieden zwischen E-Learning-
Szenarientypen dienen” (S. 368). Entsprechende - d.h. an die Zielstellung dieser Arbeit
angepasste — Modelle scheinen insofern geeignet, um Social Software Projekte in der Hoch-
schullehre vereinfachend beschreiben und strukturieren zu konnen. Fur die Konstruktion
eines angemessenen Szenariomodells finden sich in den Ausfuhrungen von Baumgartner
(2006a) drei zentrale Anforderungen bzw. Herausforderungen: (a) die inhaltliche Neutrali-
tat eines didaktischen Szenarios, (b) die begrindete Auswahl an Dimensionen bzw. Katego-
rien sowie (c) die Konzeption entsprechender Dimensionen bzw. Kategorien. Anknupfend
an die Arbeiten von Schulmeister (2006); Schulmeister u.a. (2008); Baumgartner (2006a);
Mayrberger (2010) werden im Folgenden verschiedene Uberlegungen zu diesen Herausfor-
derungen skizziert.

* (a) Inhaltliche Neutralitat von didaktischen Szenarien: Wird der Versuch unternom-
men, den Einsatz von Social Software Projekten in der Hochschullehre zu betrachten,
scheint es verfehlt davon auszugehen, dass entsprechende Medien nur im Rahmen ei-
ner spezifischen Fachrichtung eingesetzt werden'®. So pladiert Baumgartner (2006a)
fur die inhaltliche Neutralitat von Szenarien: ,Wenn es gelingt Didaktische Szenari-
en so zu beschreiben, dass sie blols das Typische des Ablaufs und der Ausstattung
fassen, dann konnen sie in unterschiedlichen Zusammenhangen mit verschiedenen
fachlichen Inhalten angewendet werden” (S. 240). Anzustreben sei insofern ein Mo-
dell, so Baumgartner (2006a) weiter, dass ,gegenuber fachspezifischen Inhalten neu-
tral ist” (S. 240). Baumgartner (2006a) kniipft mit seinen Uberlegungen an die Aus-
fihrungen von Flechsig (1996) an, welcher didaktische Modelle in Form (inhaltlich
neutraler) Methoden zur Gestaltung von Unterricht formuliert. Entgegen der Inten-
tion von Baumgartner (2006a), konkrete Handlungsmuster oder Inszenierungsplane
abzubilden, knlupft die Forderung nach einer inhaltlichen Neutralitat im Rahmen die-

5Diese Aussage bezieht sich auf den Einsatz von Social Software als Medium. Nicht gemeint ist die Verortung
von Social Software in Curricula.
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ser Arbeit eher an die Formulierung von Strukturelementen im Sinne von Heinmann
(1962) an.

(b) Auswahl an Dimensionen bzw. Kategorien: Im Rahmen der Uberlegungen zu den
Modellen der allgemeinen Didaktik sowie der Mediendidaktik stellt sich die Frage in-
wiefern diese geeignet sind, die didaktischen Dimensionen und Potenziale des Einsat-
zes von Social Software abzubilden ohne die Dimensionen eines formalen Bildungs-
arrangements zu vernachlassigen. Fiur die Beschreibung von E-Learning-Szenarien
beschreibt Baumgartner (2006a, S. 242 f.) die folgenden (vorlaufigen) Beispiele didak-
tischer Dimensionen: (1) Praxisbezug, (2) Organisation des Lernprozesses, (3) Anzahl
von Lernteilnehmern-/innen, (4) Korperwahrnehmung. Differenzierter erscheinen in
diesem Kontext die Uberlegungen von Schulmeister u.a. (2008), welche fiir die Be-
schreibung von E-Learning Szenarien — mit dem Ziel ,Richtlinien fur die Auswahl und
den Einsatz von Hardware und Software und fiir den Support und Server zu ergeben”
(S. 26) — zwischen drei Typen von Kategorien unterscheiden:

- Der ,Grad der Virtualitat” sowie die ,GrofSe der Lerngruppe” entsprechen dem
ersten Typ von Kategorien. ,Diese quantitativen 'messbaren’ Kategorien bezie-
hen sich ausdrucklich auf die Kombination von Prasenzveranstaltung und virtu-
eller Veranstaltung” (Schulmeister u.a., 2008, S. 26)

- Der ,Grad der Synchronizitat” sowie der ,Grad der Medialitat” werden als zwei-
ter Typ bzw. als technische und mediendidaktische Kategorien beschrieben. Die-
se erlauben konkretere Beschreibungen des virtuellen Parts des didaktischen
Szenarios.

- Als dritter Typ bzw. als padagogisch-didaktische Kategorien werden der ,Anteil
von Content vs. Kommunikation“ sowie der ,Grad der Aktivitat” der Lernenden

benannt.

An diese Kategorien ankniipfend unternimmt Mayrberger (2010) den Versuch ein Sze-
nariomodell zur Einordnung von partizipativen E-Learning-Szenarien zu konstruieren.
Sie setzt dafiir den ,Grad der Aktivitat” mit dem Raum zur Partizipation gleich und
differenziert die Kategorie ,Partizipation” in folgende Unterkategorien: (a) Grad der
Kommunikation und Interaktion, (b) Grad der Kooperation und Kollaboration, (c) Grad
der Produktion (Mayrberger, 2010, S. 370).

(c) Konzeption von Dimensionen und Kategorien: In den skizzierten Ausfuhrungen

zur Konstruktion eines Szenariomodells von Schulmeister u.a. (2008), Baumgartner

(2006a) und Mayrberger (2010) werden die Dimensionen bzw. Kategorien in Form
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von Skalen mit polaren Gegensatzen konzipiert. Schulmeister u.a. (2008, S. 19) he-
ben hervor, dass diese , Gegenséatze logisch, semantisch oder qualitativ gemeint sein
konnen”. Beispiele dafur sind, so Schulmeister u.a. (2008, S. 19) weiter: ,geringer
Grad an Virtualitat — hoher Grad an Virtualitat; geringer Grad an Aktivitat — hoher
Grad an Aktivitat; rezeptiv — aktiv; kleine Gruppen - groRe Gruppen”. Die Ausfiih-
rungen der Autoren unterscheiden sich jedoch hinsichtlich der Eigenschaften der
Skalen. So lassen die Gegensatze der Pole zwar beliebig viele Variationen zu, beim
Entwurf eines Modells fiir Qualitatssicherung nutzen Schulmeister u.a. (2008, S. 19)
aus pragamtisch-handhabbaren Griinden jedoch nur dreistufige bzw. zweistufige Ska-
len. Mayrberger (2010, S. 370) entwirft ihr Szenariomodell ebenfalls mit Hilfe zwei-
stufiger Skalen. Hingegen werden bei den Vorarbeiten von Baumgartner (2006a, S.
243) funfstufige Skalen vorgeschlagen. Ferner betonen Schulmeister u.a. (2008) und
Mayrberger (2010), dass es sich nicht um numerische Skalen sondern Nominalskalen
handelt. Polare Gegensatze lassen in Anlehnung an Baumgartner (2006a) hingegen

»Abstufungen mindestens im Sinne einer Ordinalskala zu“ (S. 242).

Exemplarische Szenariomodelle zur Typologisierung

Werden die entsprechend konstruierten Skalen in Form von Kreuztabellen zusammenge-
fuhrt, ergeben sich verschiedene Optionen zwischen klar abgrenzbaren Szenarien zu diffe-
renzieren und diese auf eine beschrankte Anzahl moglicher Szenarien zu reduzieren. Schul-
meister u.a. (2008, S. 33) schlagen ein komprimiertes Modell zur Szenarienunterscheidung
anhand der drei Kategorien ,Grad der Virtualitat”, ,GrofSe der Lerngruppe” sowie ,Grad
der Synchronizitat” vor (vgl. Abbildung 3.7). So wiirden sich acht unterschiedliche Szena-

riotypen ergeben.

Asynchronizitat Synchronizitat

GroBe Gruppen

Mittlere
Virtualitat

Mittlere Gruppen

GroBe Gruppen

Hohe
Virtualitat

Mittlere Gruppen

Abbildung 3.7.: Exemplarisches Schema zur Unterscheidung von Szenarien (Schulmeister
u.a., 2008, S. 33)

Fir diese Arbeit scheint vor allem der Entwurf des Szenariomodells von Mayrberger (2010)
interessant. Mayrberger (2010) verwendet die Kategorien , Grad der Virtualitat”, , Grad der
Synchronizitat” und ,Grad der Partizipation” wobei die letzte Skala mit Hilfe der drei Un-
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terskalen ,Grad der Kommunikation und Interaktion”, , Grad der Kooperation und Kollabo-
ration” sowie , Grad der Produktion” differenziert wird. Mit Hilfe dieses Ansatzes scheinen
unter anderem die partizipativen Potenziale von Social Software erfassbar zu werden. Ex-
emplarisch verortet Mayrberger (2010) das Szenario ,forschendes Blended Learning mit
E-Portfolios” im Feld S5 (vgl. Abbildung 3.8).

asynchron |synchron

geringe s$1 s2 geringe Kommunikation & Interaktion
Virtualitat Partizipation -+ < > +

Kooperation & Kollaboration
-+ <—— > +

Produktion
-+ C—— > +
s3 sS4 hohe Kommunikation & Interaktion
Partizipation -+ < —> +

Kooperation & Kollaboration
[+ < —> +

Produktion
-+ < —> +
hohe s5 S6 geringe Kommunikation & Interaktion
Virtualitat Partizipation -+ < K—>+
Beispiel: . .
forschende Kooperation & Kollaboration
E-Portfolio- T K>+
Arbeit Produktion
-+ < X >+
s§7 S8 hohe Kommunikation & Interaktion
Partizipation -+ S —> +

Kooperation & Kollaboration

-+ f——
Produktion
A — >4

Abbildung 3.8.: Schema zur Unterscheidung von partizipativen E-Learning-Szenarien
(Mayrberger, 2010, S. 371)

In Betrachtung der verschiedenen Schemata wird erkennbar, inwiefern Szenarien, die mit
Hilfe entsprechender Modelle beschrieben werden, exemplarische Konstrukte darstellen.
Die Grenzen entsprechender Modelle liegen dementsprechend darin, dass sie nicht den
Anspruch erfuillen, ,die didaktische Realitat mit den vielfaltigen Moglichkeiten vollstan-
dig zu beschreiben” (Mayrberger, 2010, S. 368). Jedoch erlauben diese exemplarischen
Konstrukte eine vereinfachte und modellhafte Beschreibung von Unterschieden zwischen
E-Learning-Typen. Es erscheint insofern moglich, mit Hilfe eines Szenariomodells einen
strukturierenden Zugriff auf den Einsatz von Social Software in der Hochschullehre zu
erhalten. Vielversprechend scheint vor allem das Modell von Mayrberger (2010). Dieses
eignet sich, so Mayrberger (2010, S. 374), um ,partizipative E-Learning-Szenarien zu iden-
tifizieren, zu beschreiben, einzuordnen und zu reflektieren”. Ankniipfend an diese Uberle-
gungen wird im folgenden Kapitel ein konzeptueller Rahmen zur formalen Beschreibung
unterschiedlicher Einsatzformen von Social Software in der Hochschullehre entwickelt.
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Teil II.

Literaturbericht

,Denn Didaktik ist: die Analyse und Planung
unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse und
deshalb kein unmittelbares Handeln, sondern
eine Theorie. Also Didaktik als Theorie insti-
tutionalisierter Lehr-/Lernprozesse — die wis-
senschaftliche Reflexion organisierten Leh-
rens und Lernens.” (Gudjons und Winkel,
1997, S.9)
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4. Methodisches Vorgehen

Nicht erwarten sollte man, finde
ich, von einem Modell, daR es alle
denkbaren Probleme eines
Handlungsfeldes aufwirft: Es
arbeitet mit Reduktion, mit
Beschrankung auf das vom
gewahlten Standpunkt aus
besonders Wichtige.

(Wolfgang Schulz, 1997)

Zur Bearbeitung der gestellten Forschungsfragen wurde im Rahmen dieser Arbeit eine vom
Umfang her begrenzte, aber in den Grenzen systematische und transparent dokumentierte
Sichtung von Falldarstellungen und Projektevaluationen vorgenommen. Mit Hilfe von zwei
Recherchewegen wurde im ersten Schritt eine exemplarische Ubersicht empirisch basier-
ter Arbeiten zur Nutzung von Social Software in der Hochschullehre erstellt (Kap. 4.1). Am
Ende der Recherche blieben 16 Publikationen bestehen, die zur Erfassung des Spektrums
der (didaktischen) Konzeptionen sowie zur Identifikation iibergreifender Problemstellun-
gen inhaltsbezogen ausgewertet wurden (Kap. 4.2). Fur eine angemessene Strukturierung
der vielfaltigen Konzepte zum Einsatz von Social Software wurde in einem zweiten Schritt
- anknipfend an die Voriberlegungen — das didaktische Szenariomodell von Mayrberger
(2010) modifiziert. Dafur wurden die von Mayrberger (2010) vorgeschlagenen Kategorien
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir den Gegenstand dieser Arbeit diskutiert und entsprechend
der didaktischen Perspektive dieser Arbeit angepasst. Das sich aus der Kombination der
Kategorien ergebende Szenariomodell erlaubt eine Abgrenzung von acht verschiedenen
(hinsichtlich der Komplexitat reduzierten, dafiir auf den Schwerpunkt der Arbeit gerichte-
ten) Szenarien. Diese dienen im Folgenden als Strukturierungsraster fiir die konkret be-
schriebenen Konzepte (Kap. 4.3). AbschlieSend wurden in einem dritten Schritt relevante
Strukturelemente fur eine (ansatzweise) vergleichbare Beschreibung der verschiedenen

Konzeptionen zum Einsatz von Social Software konkretisiert (Kap. 4.4).
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4.1. Erhebung des Untersuchungsmaterials

Fir die Identifikation von Social Software bezogene Falldarstellungen und Projektevalua-
tionen wurden zwei verschiedene Recherchewege genutzt. Der erste Zugriff erfolgte tiber
drei internationale wissenschaftliche Journals, die eine hohe Relevanz fur den Gegenstand
der Arbeit aufweisen. Die Jahrgange 2008, 2009 und 2010' der von Elsevier herausgegebe-
nen Zeitschriften , The Internet and Higher Education“und , Computer & Education” sowie
das wissenschaftliche Open Access Journal ,Future Internet” wurden gesichtet. Samtliche
Beitrage, die einen der Begriffe ,social software”, ,Web 2.0“, ,wiki“, ,blog”, ,microblog”,
,eportfolio”, , collaborative learning”, ,blogging”, , peer feedback” oder ,learning commu-
nities” innerhalb ihres Titels enthielten, wurden gelistet und fiir eine weitere, spezifische
Betrachtung ausgewahlt. Der zweite Weg bestand in der Sichtung von Publikationen in Ta-
gungsbanden und Konferenzberichten. Hierzu wurde die elektronische Datenbank ,,ACM
Digital Library” (http://dl.acm.org/) verwendet. Samtliche Beitrage der Jahre 2008, 2009
und bis zum Mai 2010, die im Titel einen der bereits genannten Deskriptoren sowie zusatz-
lich das Keyword ,education” enthielten, wurden ausgewahlt. Ferner wurde der Versuch
unternommen, aktuelle Arbeiten aus der deutschsprachigen Community zu bericksichtig-
ten, indem die Tagungsbande der thematisch einschlagigen , Gesellschaft fiir Medien in den
Wissenschaften (GMW)” und der , e-Learning Fachtagung Informatik der Gesellschaft fir
Informatik (DeLFI)“ aus dem Jahr 2009 gesichtet worden sind. Auf Basis dieser Recherche
konnten im definierten Zeitraum von Januar 2008 bis Mai 2010 insgesamt 103 Publikatio-
nen identifiziert werden (vgl. Abbildung 4.1).

Im zweiten Schritt erfolgte eine Uberpriifung der Abstracts aller 103 Beitrage hinsicht-
lich dreier, selbst gewahlter Kriterien: (1) Ist ein Bezug zur Hochschullehre gegeben? (2)
Wird , Social Software” innerhalb einer Lehrveranstaltung eingesetzt? (3) Enthalt die Arbeit
substanzielle empirische Anteile (Fallschilderung, Evaluation, Studie)? Veroffentlichungen
ohne Bezug zur Hochschullehre, Lehrveranstaltungen ohne empirischen Anteil oder Publi-
kationen, die im Rahmen von CSCL-Projekten spezifische Anwendungen evaluierten, wur-
den von der weitergehenden Analyse ausgeschlossen. Am Ende dieses Prozesses blieben
16 Publikationen bestehen (vgl. Anhang A.1), die inhaltsbezogen ausgewertet wurden.

!Der Jahrgang 2010 konnte - bedingt durch den Erhebungszeitpunkt - fiir alle Journals nur bis zum Mai 2010
gesichtet werden. Da Zugriff auf die von Elsevier herausgegebenen Zeitschriften jedoch mit Hilfe der Onli-
nedatenbank , ScienceDirect” (http://www.sciencedirect.com/) erfolgte, waren zu diesem Zeitpunkt bereits
vorab veroffentlichte Artikel mit dem Status ,In Press” verfiigbar. Diese Artikel wurden fur die Zeitschriften
,The Internet and Higher Education” und ,Computer & Education” ebenfalls bertcksichtigt. Bedingt durch
diesen Umstand finden sich bei den identifizierten Publikationen jedoch Veroffentlichungstermine aufSerhalb
des angegebenen Untersuchungszeitraum.
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Abbildung 4.1.: Anzahl der im ersten (dunkel) und zweiten (hell) Schritt identifizierten Pu-
blikationen in Abhangigkeit von den ausgewahlten Literaturquellen

4.2. Vorgehensweise bei der inhaltsbezogenen Auswertung

Die inhaltsbezogene Auswertung der recherchierten Publikation verfolgte in einem ersten
Schritt die folgenden Ziele: (a) das Spektrum der (didaktischen) Konzeptionen zu erfas-
sen, (b) iibergreifende Problemstellungen zu identifizieren und (c) Handlungsstrategien
der professionell Lehrenden im Umgang mit entsprechenden Problemstellungen zu erfas-
sen. Dafiir wurden die dokumentierten Ansatze und Untersuchungsergebnisse der verschie-
denen Lehrveranstaltungsevaluationen und Studien kontinuierlich miteinander verglichen.

Die Heterogenitat der Texte stellte dabei eine nicht unwesentliche Herausforderung dar.

4.3. Modifikation eines didaktischen Szenariomodells

Im Rahmen dieser Arbeit wird zur Erganzung der inhaltsbezogenen Auswertung ein didak-
tisches Szenariomodell benoétigt, welches die folgende Doppelfunktion erfullt: Zum einen
soll es als Strukturierungsraster fur unterschiedliche (didaktische) Konzeptionen zum Ein-
satz von Social Software in der Hochschullehre dienen. Zum anderen wird mit Hilfe des
Modells das Ziel verfolgt, eine didaktische Reflexion von akademischer Lehre mit Social
Software zu ermoglichen. Als angemessener Ausgangspunkt fir die skizzierte Zielstellung
erscheint das didaktische Szenariomodell von Mayrberger (2010), welches sich, so May-
rberger (2010, S. 374) selbst, eignet um ,partizipative E-Learning-Szenarien zu identifi-
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zieren, zu beschreiben, einzuordnen und zu reflektieren”. Als relevante Skalen gelten im
Rahmen dieses Modells der ,Grad der Virtualitat”, der ,Grad der Synchronizitat” sowie
der ,,Grad der Partizipation”. Die dritte Skala wird ferner differenziert in ,Grad der Kom-
munikation und Interaktion”, ,Grad der Kooperation und Kollaboration”“ sowie , Grad der
Produktion” (vgl. Abbildung 3.8). Didaktische Szenarien werden im Rahmen dieses Modells
(sowie im Folgenden) aus der Perspektive des didaktisch gestaltenden Hochschullehrers
betrachtet, d.h. auf die konzeptionelle Ebene von Lehr-/Lernsettings beschrankt.

Zur Differenzierung medial unterstitzter Lehr-/Lernsettings erscheint der von Mayrberger
(2010) vorgeschlagene , Grad der Virtualitat” als relevant fur das benotigte Szenariomo-
dell. Diese Relevanz ergibt sich zum einen aus der ,Tradition” zur Unterscheidung bzw. Ty-
pologisierung entsprechender Lehr-/Lernsettings hinsichtlich ihrer virtuellen Anteile (vgl.
Schulmeister, 2006). Zum anderen bezeichnet diese Skala, wie Schulmeister u. a. (2008, S.
27) formulieren, das ,, Mischungsverhaltnis im Blended Learning”. Mit der Konzeption einer
Blended Learning Veranstaltung ist jedoch, wie Kerres (2006a) hervorhebt,

[...] in der Regel die Vorstellung verbunden, dass man Teile des konventionellen Un-
terrichts ersetzt durch internetbasierte Verfahren, dass der Rest des Unterrichts aber
wie bisher stattfinden konne. Es wird dabei vernachlassigt, dass hierbei ein ganz neues
Lernangebot entsteht, das Riuckwirkungen auch auf den 'normalen’ Unterricht hat. Es
entsteht ein neues 'Produkt’, das als Ganzes neu durchgeplant werden muss. (S. 6)

Dieses ,, Mischungsverhaltnis“, d.h. die konzeptionelle Integration von Online- und Offline-
aktivitaten zur Verfolgung der iibergeordneten Ziele einer Lehrveranstaltung, erscheint aus
(medien-)didaktischer Perspektive als geeigneter Rahmen fur eine folgende Reflexion ent-
sprechender Szenarien. Zur Unterscheidung verschiedener Szenarien wird in Anlehnung
an Mayrberger (2010) zwischen zwei Polen differenziert:

e Szenarien mit (geringer bis) mittlerer Virtualitat: Lehr-/Lernsettings die als Blended
Learning bzw. ,integrierte Veranstaltung” (Schulmeister u.a., 2008, S. 27) geplant

werden.

¢ Szenarien mit einem hohen Grad an Virtualitat: Lehr-/Lernsettings bzw. Aktivitaten

die Uberwiegend virtuell stattfinden.

Die vorgeschlagene Differenzierung scheint insofern angemessen, als , dass es hier nur um
Szenarien gehen kann, die auf Grund der Einbindung von Social Software als technische
Voraussetzung fir partizipative E-Learning-Szenarien mindestens teilvirtuell stattfinden”
(Mayrberger, 2010, S. 369). Ein Seminar in dem Studierende regelmalsig Ergebnisse ih-
rer Projektarbeit auf einem Gruppenblog veroffentlichen und diese produzierten Inhalte
im Rahmen der Prasenzveranstaltung thematisiert werden (z.B. Ehlers, 2010), entspricht
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im Rahmen dieses Modells einem Szenario mit einem mittleren Grad an Virtualitat bzw.
einer ,integrierten Veranstaltung”. Wird hingegen von den Studierenden einen Weblog als
geschlossenes Lerntagebuch gefuhrt, ohne dass die dort entstanden Produkte im Rahmen
der Prasenzveranstaltungen von Bedeutung sind (z.B. Xie u.a., 2008), entspricht dieses
Setting einem Szenario mit einem hohen Grad an Virtualitat?. In Betrachtung der skizzier-
ten Beispiele wird ansatzweise erkennbar, dass mit der vorgenommenen Differenzierung
ebenfalls die ,Ausmalie” verschiedener (didaktischer) Konzeptionen reduziert werden. So
bilden Szenarien mit einem hohen Grad an Virtualitat — auf Grund der fehlenden Integrati-
on - lediglich die Onlineaktivitaten eines Lehr-/Lernsettings ab. Fiir reine Onlinekurse ist
dies nicht von Bedeutung, fur ,Blended-Learning-Veranstaltungen” jedoch schon.

Als ebenfalls relevante Skala fiir das benotigte Szenariomodell erscheint der von Mayrber-
ger (2010) verwendete ,Grad der Partizipation”. Die Bedeutung bzw. die Relevanz dieser
Skala ergibt sich in Betrachtung des (in den Voruberlegungen beschriebenen und als zen-
tral wahrgenommenen) Potenzials von Social Software: ,Von Rezeption zur Partizipation”
(vgl. Kap. 3.1.1). Auf konzeptioneller Ebene kann (bzw. muss) dieser Raum zur Partizipati-
on der Lernenden im Rahmen des didaktischen Designs des Lehrenden mitgeplant werden.
Ferner wird dieser Partizipationsraum durch die eingesetzten Medien (zumindest ansatz-
weise) gerahmt. Analog zu Mayrberger (2010) wird angenommen, dass durch Social Soft-
ware unterstitzte Lehr-/Lernsettings ,mindestens iiber einen geringen oder hohen Grad an
Moglichkeiten zur Partizipation verfiigen miissen” (S. 369). Wie Schulmeister u.a. (2008)
bereits anmerkten, kann jedoch eine entsprechende Zuordnung hinsichtlich padagogischer
Skalen - wie in diesem Fall dem , Grad der Partizipation” — nicht interpretationsfrei erfol-
gen. Ferner wies Mayrberger (2010) darauf hin, dass die induktive Zuordnung konkreter
Umsetzungen in das entworfene Szenariomodell — bedingt durch den Abstraktionsgrad der
verwendeten Skalen - in der Regel nur tendenziell erfolgen kann3. Zur Darlegung der Zu-
ordnungsentscheidungen erfolgte die induktive Zuordnung der recherchierten Umsetzun-
gen zunachst hinsichtlich der vorgeschlagenen Subskalen , Grad der Produktion”, ,Grad
der Kommunikation und Interaktion” sowie dem , Grad der Kooperation und Kollaborati-

“«

on:

* Der ,Grad der Produktion” beschreibt im Rahmen dieses Modells die (vom Lehrenden
intendierten) Moglichkeiten fur Studierende im Rahmen der Lehr-/Lernveranstaltung
im weitesten Sinne lehrveranstaltungsrelevante Inhalte zu produzieren (z.B. Blog-
posts mit Reflexion tuber den eigenen Lernprozess, Wikiartikel zu gestellten Aufga-
ben, Videotutorials, Tweets auf weiterfuhrende Literatur, usw.). Fiur eine Zuordnung

2Ein weiteres Beispiel fiir eine entsprechende Zuordnung findet sich bei Mayrberger (2010, S. 371 £.)

3Es sei darauf hingewiesen, dass die dem Modell immanenten Reduktionen und die damit verbundene Ab-
straktheit der Skalen intendiert ist, die Herausforderung jedoch darin gesehen wird, eine Transparenz iiber
den Prozess der Zuordnungsentscheidungen zu ermoglichen.
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zu einem tendenziell hohen ,Grad an Produktion” wurde insbesondere die quanti-
tative Haufigkeit der Moglichkeiten zur produktiven Teilhabe beriicksichtigt. Einem
Konzept, in dem Studierende regelmalsig ihren Lernprozess in einem Weblog reflek-
tieren missen (z.B. Xie u. a., 2008), wird dementsprechend ein tendenziell hoher Grad
an Produktion zugeschrieben. Ein Setting, in dem Studierende einen Text fiir ein Wi-
kibook schreiben mussten (z.B. Xiao und Lucking, 2008), wurde einem (niedrigen bis)
mittleren Grad an Produktion zugeordnet.

* Der,Grad der Kommunikation und Interaktion” steht fir die (vom Lehrenden geschaf-
fenen) Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten zur Auseinandersetzung mit
(im weitesten Sinne) lehrveranstaltungsrelevanten Themen. Eine Zuordnung zu einem
tendenziell hohen bzw. niedrigen ‘Grad der Kommunikation und Interaktion” erfolgte
(insbesondere, aber nicht nur) in Bericksichtigung der Quantitat der Moglichkeiten
zur Kommunikation und Interaktion. Weitere relevante Aspekte beziiglich der Zuord-
nung waren der Offentlichkeitsgrad der Tools (d.h. wurde eine Interaktion mit , Drit-
ten” - z.B. mit Experten - ermoglicht), diskussionsunterstiitzende Aufgabenstellungen
sowie die Beteiligung von Lehrenden oder Tutoren hinsichtlich der Diskussionen.

¢ Der ,Grad der Kooperation und Kollaboration” beschreibt die (vom Lehrenden inten-
dierten) Moglichkeiten zur Zusammenarbeit unter Studierenden mit (teil-)sichtbaren
und (im weitesten Sinne) lehrveranstaltungsrelevanten Produkten (z.B. gemeinsam
erstellte Blogbeitrage, ein kollaborativ erstelltes Vorlesungsskript, usw.). Erneut wur-
de fur eine entsprechende Zuordnung (insbesondere, aber nicht nur) die Quantitat
an geschaffenen Kooperations- und Kollaborationsmoglichkeiten berucksichtigt. Als
weitere relevante Aspekte wurden die verwendeten Tools sowie die Moglichkeit zur

Kollaboration mit , Dritten” — z.B. mit Experten eines Fachgebiets — berucksichtigt.

Unter Berucksichtigung der getroffenen Zuordnung beziglich der vorgestellten Subskalen
erfolgte die Einordnung der konkreten Lehr-/Lernsettings zu einem Szenario mit einem ten-
denziell hohen Grad an Partizipation genau dann, wenn die Mehrheit der Subskalen einem
tendenziell hohen Anteil zugeordnet wurden. Zu einem verbesserten Verstandnis wurden
die Subskalen in Form einer Kreuztabelle schematisch zusammengefihrt und die daraus
folgenden Zuordnungen hinsichtlich des Partiziaptionsgrades entsprechend hervorgehoben
(vgl. Abbildung 4.2).

In Betrachtung der vorgenommenen Reduktion des Grades an Partizipation auf die drei dar-
gestellten Subskalen muss jedoch die Frage gestellt werden, welchem Partizipationsbegriff
eine entsprechende Einordnung noch gerecht wird. So schreibt Mayrberger (2010) zwar
einerseits, dass der ,,Grad der Partizipation” den vom Lehrenden zur Verfigung gestellten
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Abbildung 4.2.: Schematische Darstellung zur Entscheidung des Grades an eroffneten Ak-
tivitatsmoglichkeiten als Ergebnis der zusammengefiihrten Subkalen: Ein
tendenziell hoher Grad ergibt sich aus der Zuordnung zu den farbig her-
vorgehoben Szenarien (Al, A2, A3, A5).

Partizipationsraum der Lernenden beschreiben soll, andererseits wird dieser Raum jedoch
auf den ,Grad der eroffneten Moglichkeiten von Aktivitat auf Seiten der Lernenden” (S.
368) reduziert. Im Zusammenhang mit der von Mayrberger (2010) vorgenommenen Diffe-
renzierung der dargestellten Subskalen wird die Lesart nahegelegt, dass Partizipation auf
eine Beteiligung im Rahmen der (fiir ein Lehr-/Lernsetting) geschaffenen Moéglichkeiten
reduziert wird. Partizipation im Sinne eines Mitgestaltens des Lehr-/Lernsettings, d.h. als
Lernender Einfluss auf die Planungsprozesse nehmen zu konnen — wie es z.B. Schulz (1997)
beschreibt* — wird in Betrachtung der beschriebenen Vorgehensweise insofern nicht abbild-
bar. Zum Umgang mit dieser Problematik bzw. um diesem komplexeren Begriffsverstandnis
gerecht zu werden, wurde zunachst versucht den ,,Grad der Partizipation” um eine Subska-
la zu erweitern: dem , Grad der Mitgestaltungsmdglichkeiten“®. Da sich dieses Vorhaben
auf Grund verschiedener Probleme® jedoch als nicht realisierbar erwies, wurde als Kom-

promiss entschieden, das Ergebnis der zusammengefithrten Subskalen (vgl. Abbildung 4.2)

4Schulz (1997, S. 47) weist im Rahmen seines Handlungsmodells u.a. daraufhin, dass sich die Professionalitat
der Lehrerinnen und Lehrer ,in ihrem Einsatz fur die Teilung der Planungsarbeit mit allen Mitgliedern der
Lehr-Lerngruppe [zeigt], in einer Planung als Interaktion, und in deren sachorientierter wie beziehungsori-
entierter Initiierung liegt”. So kann nur durch die Beteiligung der Lernenden, d.h. durch ihre die Partizipa-
tion und Mitgestaltung auf der Planungsebene, Unterricht emanzipatorisch relevant sein.

5Die so bezeichnete Skala stellt den Versuch dar, die von Schulz (1997) beschriebene »,Planung als Interaktion”
zwischen allen Mitgliedern der Lehr-Lern-Gruppe begrifflich zu fassen. Als diesbeziiglich relevante Aspek-
te erscheinen u.a. Mitbestimmungsmaoglichkeiten hinsichtlich inhaltlicher Entscheidungen, methodischer
Organisationen oder beziiglich des Veranstaltungsformates.

S0 wurden in verschiedenen Publikationen diesbeziiglich weder Aussagen getroffen noch lieRen sich entspre-
chende Informationen aus dem Kontext erschliefRen
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als ,Grad der eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten” zu bezeichnen (statt den Partizipations-
begriff von Mayrberger (2010) zu verwenden).

Im Gegensatz zu dem Modell von Mayrberger (2010, S. 369) wird der ,Grad der Syn-
chronizitat” im Rahmen dieser Arbeit nicht als relevant fir Social Software Szenarien
betrachtet. Zwar steht analog zu Mayrberger (2010, S. 369) eine begrenze Anzahl von
Web 2.0 Anwendungen im Zentrum dieser Szenarien, jedoch kann aus der Perspektive des
Autors mit prototypischen Social Software Vertretern wie Wikis und Blogs kaum effektiv
synchron gearbeitet werden’. Auf eine entsprechende Differenzierung wird im Rahmen
dieses Szenariomodells daher verzichtet. Unter Beriucksichtigung der didaktischen Per-
spektive dieser Arbeit scheint es stattdessen lohnenswert, die von Baumgartner (2006a)
vorgeschlagene Dimension , Organisation des Lernprozesses” naher zu betrachten. Baum-
gartner (2006a) schlagt die Konzeption dieser Dimension als Gegensatz zwischen den Polen
,Fremdorganisation” und , Selbstorganisation” vor. Relevante Aspekte sind nach Baumgart-
ner (2006a) z.B. ,Wahl der Arbeitsaufgabe [und] des Werkzeuges” (S. 5). Diese Aspekte
markieren Entscheidungsraume fiur Studierende, welche durch das didaktische Design ei-
nes Lehr-/Lernsettings festgelegt bzw. gerahmt werden. Insbesondere mit Blick auf derzeit
»en vogue” erscheinende Begriffe wie ,, Selbstorganisation” oder ,selbstorganisiertes Ler-
nen”, die, so Reinmann (2010, S. 77), ,zu den zentralen Losungsworten des Web 2.0“ sowie
zum , E-Learning 2.0“ gehoren, scheint es interessant zu hinterfragen, wie aktuelle Lehr-

veranstaltungskonzeptionen versuchen diese ,Potenziale” zu realisieren (vgl. Kap. 3.1).

In Anlehnung an die Begriffskritik von Reinmann (2010) hinsichtlich des Selbstorganisa-
tionsbegriffes sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass im Folgenden eine AulSen-
perspektive — die des didaktisch planenden Lehrenden - eingenommen wird. Aus dieser
Perspektive scheint es sinnvoll, die Skala als ,Grad der Fremdsteuerung” zu konzipieren.
So missen entsprechende Entscheidungen von Lehrenden fiir jedes institutionell gerahm-
te Lehr-/Lernsetting (seit der Bolognareform z.B. hinsichtlich der Prifungsmodalitat) zu-
mindest implizit getroffen werden. Ferner erscheint der , Grad der Fremdsteuerung” einer
Lehrveranstaltung, ankniipfend an die Uberlegungen von Baumgartner (2006a), fiir das zu
modifizierende didaktische Szenariomodell insofern interessant, als dass dieser eine Re-
flexion dariiber ermdglicht, unter welchen Bedingungen Studierende mit Social Software
im Rahmen von Hochschulkursen (selbstorgansiert) lernen konnen. In Kombination dieser
Skala mit dem ,,Grad der eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten” kann dartber hinaus sichtbar
werden, in welchen Umsetzungen nicht nur eine (selbstorganisierte) aktive Beteiligung

ermoglicht wurde, sondern auch in welchen Settings diese Beteiligung explizit (fremd-

"Wikiseiten werden beispielsweise (in Abhangigkeit von der zu Grunde liegenden Software) bei gleichzeitiger
Bearbeitungen gesperrt bzw. Anderung gehen bei gleichzeitiger Bearbeitung verloren. Ebenfalls erlauben
Blogs im ,klassichen Sinne“ keine synchronen Diskussionen.
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gesteuert) vorstrukturiert worden ist. Zur Unterscheidung verschiedener Szenarien wird
(unter Berucksichtigung institutioneller Rahmenbedingungen und den damit zwangsweise
verbunden aufSeren Strukturen) zwischen den folgenden zwei Polen differenziert:

* Szenarien mit einem (geringen bis) mittlerem Grad an Fremdsteuerung: Settings in
denen Studierende (im Rahmen der Moglichkeiten) verschiedene Entscheidungsrau-
me (z.B. hinsichtlich der Bearbeitungart und Beteiligung an einer Aufgabe, der zu

nutzenden Tools, usw.) ermoglicht worden sind.

e Szenarien mit einem hohen Anteil an Fremdsteuerung: Lehr-/Lernsettings in denen
die Entscheidungsraume der Studierenden sowohl durch externe Kontrollelemente als
auch durch inhaltliche Strukturierungsvorgaben vom Lehrenden tiberformt werden.

Eine Zuordnung zu einem tendenziell hohen Anteil an Fremdsteuerung erfolgte in Beruck-
sichtigung des Einsatzes externer Kontrollelemente (z.B. Noten, Deadlines, Abgabepflich-
ten) sowie der eingesetzen Vorstrukturierungen auf inhaltlicher Ebene wie z.B. die Vorga-
be von kleinschrittigen Aufgaben oder Feedbackkriterien. Eine Lehrveranstaltung, in der
Studierende kollaborativ ein Vorlesungsskript unter der Vorgabe von Deadlines, Benotun-
gen verschiedener Teilaktivitaten sowie Anleitungen hinsichtlich der Arbeit mit einem Wiki
erstellen sollen, entspricht im Rahmen dieses Modells einem Szenario mit einem hohen An-
teil an Fremdsteuerung (z.B. Sarkar, 2009). Eine Lehrveranstaltung, in der die Studieren-
den die Moglichkeit haben, (kollaborativ) eine seminarbezogene Wissensbasis hinsichtlich
ubergeordneter Themenbereiche - ohne externe Zwange oder Hilfsmaterialien — zu erstel-
len, entspricht einem Szenario mit (geringem bis) mittlerem Anteil an Fremdsteuerung (z.B.
Cole, 2009).

In Anlehnung an Schulmeister u.a. (2008) sowie Mayrberger (2010) konnen die beschrie-
benen Skalen , Grad der Virtualitat”, , Grad der eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten” sowie
der ,Grad der Fremdsteuerung” fur ein verbessertes Verstandnis in Form einer Kreuzta-
belle zusammengefiihrt werden (vgl. Abbildung 4.3). Das so sichtbar werdende Schema
erlaubt (analog zu Abbildung 4.2) eine Differenzierung zwischen acht (abstrakten) Szenari-
en zum konzeptionellen Einsatz von Social Software in der Hochschullehre. Eine induktive
Einordnung der im Rahmen der recherchierten Publikationen identifizierten Konzepte in
das entworfene Szenariomodell erfolgte auf Basis der Analyse der fur die jeweilige Kate-
gorie deklarierten konstitutiven Merkmale. Wurden in den identifizierten Publikationen zu
einer oder mehr Kategorien keine expliziten Aussagen getroffen, erfolgte die Zuordnung
(sofern moglich) anhand der Kontextinformationen. Entsprechend zugeordnete Konzepte
wurden in Klammern dargestellt. Falls zu einer oder mehr Kategorien keine Informationen
zuganglich waren, wurde auf eine Verortung des Konzeptes innerhalb des Szenariomodells
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Abbildung 4.3.: Schematische Darstellung des modifizierten Szenariomodells in Anlehnung
an Mayrberger (2010, S. 371)

4.4. Strukturelemente als Beschreibungskriterien

Wahrend das entworfene Szenariomodell (mit Hilfe einer Fokussierung auf drei zentra-
le Kategorien) eine Strukturierung der vielfaltigen Konzeptionen erlaubt, scheint fur eine
Darstellung dieser realisierten Konzepte ein breiteres Beschreibungsraster angemessen.
Ankniipfend an die skizzierten Uberlegungen zum Konzept der Strukturelemente von Paul
Heimann (vgl. PeterfSen, 2001) und dem daran orientierten Modell der gestaltungsorientier-
ten Mediendidaktik von Michael Kerres (2001) wurde eine Auswahl der von Arnold (2001,
S. 22 f)) vorgeschlagenen Elemente zur Beschreibung telematischer Lehr-/Lernsettings aus
einer didaktisch-methodischen Perspektive fiir diese Arbeit ibernommen:

Der institutionell-organisatorische Rahmen?® umfasst dabei Aussagen zu folgenden
Punkten:

* anbietende Organisation
» wissenschaftliche Aus- oder Weiterbildung

* Abschluss (Universitdatsabschluss oder Zertifikat)

8Hervorhebungen durch den Autor.
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» Ablauforganisation (zeitliche und ortliche Struktur; Prasenz- und Teleprasenzpha-
sen etc.)

» Prifungen
Der Medieneinsatz kann unter folgenden Aspekten beschrieben werden:
* Begrundungsmuster fiir Medieneinsatz
* Bereitgestellte Kommunikationskanale
* Technische Merkmale eingesetzter Medien
Die Zielgruppe kann durch folgende Merkmale charakterisiert werden:
» Alter / Geschlecht
* Vollzeitstudierende oder berufsbegleitendes Studium
* Lernvorerfahrung sowie Vorwissen und bestehende Kompetenzen
* Motivation

Die Inhalte und Ziele konnen unter folgenden Gesichtspunkten zusammengefasst wer-
den:

* Systematisierbares Fachwissen
* Lernziele / Handlungskompetenzen
» Aufgaben / Selbsttests / Lernerfolgskontrollen
» Prasentation der Arbeitsergebnisse
Unter Methoden des Wissenserwerbs lassen sich betrachten:
» Expositorischer vs. entdeckender vs. konstruierender Wissenserwerb
» Tutorielle oder sonstige instruktionale Unterstiitzung
* Rolle der Lehrenden
* Unterstitzung der Selbstorganisation

* Kooperation mit anderen Lernenden
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... there is clearly a need to
redress the balance between
what could happen und what is
happening whith digital
technologies in education
settings.

(Neil Selwyn, 2010)

Jenseits der Debatte theoriebasierter Potenziale werden im Folgenden die Ergebnisse zu
der Frage prasentiert, wie Social Software - insbesondere Blogs und Wikis — in der Hoch-
schullehre verwendet werden. Auf Basis der systematischen Sichtung vorwiegend englisch-
sprachiger, empirisch basierter Arbeiten wird die Vielfalt unterschiedlicher Einsatzformen
(zunachst auf konzeptioneller Ebene) mit Hilfe des didaktischen Szenariomodells darge-
stellt (Kap. 5.1). Ferner wird mit der inhaltsbezogenen Auswertung der Fallstudien das
Ziel verfolgt, auch typische Probleme zu analysieren, die mit der Umsetzung von Social
Software im Bereich der Hochschule einhergehen. Als zentrales Thema wird das Ausblei-
ben studentischer Partizipation sowie der Umgang der Lehrenden mit dieser Problematik
herausgestellt (Kap. 5.2). AbschlieRend werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst
(Kap. 5.3).

5.1. Didaktische Szenarien mit Social Software

Im Sinne von Schulmeister u. a. (2008) wird der Begriff des didaktischen Szenarios im Rah-
men dieser Arbeit als formale Beschreibung komplexer Lern- und Bildungsarrangements
verstanden. Als angemessene Kategorien fiir eine entsprechende Beschreibung wurden die
drei Dimensionen ,,Grad der Virtualitat®, ,,Grad der eréffneten Aktivitatsmoglichkeiten” so-
wie der ,Grad der Fremdsteuerung” herausgearbeitet (vgl. Kap. 4.3). Die Fokussierung
dieser drei Kategorien eroffnet den Blick auf die - zumindest im Rahmen dieser Arbeit
— wesentlichen Unterschiede moglicher Social Software bezogener Lern- und Bildungs-

arrangements. So erlaubt das modifizierte Szenariomodell eine Differenzierung von acht
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(abstrakten) Lernszenarios bzw. eine Unterscheidung zwischen acht verschiedenen Typen
von Lehr-/Lernarrangements (S1 - S8). Diese Unterscheidung hat - im Sinne der verfolgten
Zielstellung - vor allem einen analytischen Wert und dient als Strukturierungsraster fur die
recherchierten (didaktischen) Konzeptionen zum Einsatz von Social Software.

Die auf Basis der systematischen Sichtung identifizierten Publikationen (vgl. Tabelle A.1
und Tabelle A.2) beinhalten im Rahmen ihres Untersuchungsdesigns jeweils (didaktische
bzw. zumindest) konzeptionelle Uberlegungen zum Einsatz von Social Software innerhalb
einer hochschulspezifischen Lehr-Lernveranstaltung!. Die identifizierten Konzeptionen und
Umsetzungen beziehen sich iiberwiegend auf Lehrveranstaltungen der Studienrichtung In-
formatik bzw. auf informatiknahe Disziplinen wie Wirtschaftsinformatik oder ,information
science” (Cole, 2009; Ebner und Maurer, 2009; Ehlers u.a., 2009b; Hermann und Janzen,
2009; Safran, 2008; Sarkar, 2009) sowie in bildungs- bzw. erziehungswissenschaftsver-
wandten Studienrichtungen wie u.a. der Lehrerbildung (Bonk u. a., 2009; Oner, 2009; Xiao
und Lucking, 2008; Wheeler, 2009). Ferner finden sich Konzeptionen in den Studienrichtun-
gen Ernahungswissenschaft (Halic u.a., 2010), Politikwissenschaft (Xie u.a., 2008) sowie
im Rahmen von Doktorandenkolloquien unterschiedlicher Fakultaten (Meyer, 2010).

hoher Grad an
eroffneten Aktivitats-
moglichkeiten

(niedriger bis) mittlerer
Grad an eroffneten
Aktivitats-moglichkeiten

(2008), Wheeler (2009)

N S1 S2
g hoh d
2 Ehlers u.a. (2009) Bonk u.a. (2009) oher Grad an
35 Fremdsteuerung
E 2
0 g
P s3 s4
0 (niedriger bis)
§ 8 Cole (2009) Hermar;;otgr;c; Janzen mittlerer Grad an
= Fremdsteuerung
- S5 S6
s
s Sarkar (2009), Xie u. a. hoher Grad an
£ (2008) Fremdsteuerung
<
=
©
B Ebner und Maurer 57 S8 (niedriger bis)
© (2009), Halic (2010), Oner (2009), Xiao und mittlerergGrad an
2 Meyer (2010), Safran Lucking (2008)
° Fremdsteuerung

Abbildung 5.1.: Strukturierung unterschiedlicher Konzepte zum Einsatz von Social Softwa-
re auf Basis des modifizierten Szenariomodells

!Diese Ausfithrungen variierten jedoch erheblich hinsichtlich des Umfangs, der Struktur als auch im Préazisi-
onsgrad.
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Die induktive Zuordnung der Konzepte zu den verschiedenen Szenarien erfolgte auf Ba-
sis der fiir die jeweilige Kategorien deklarierten konstitutiven Merkmale? (vgl. Kap 4.3).
Fanden sich im Rahmen der recherchierten Publikationen keine expliziten Aussagen zu
den verschiedenen Merkmalen, wurde versucht eine Verortung auf Basis gegebener Kon-
textinformationen vorzunehmen (Bonk u.a., 2009; Halic u.a., 2010; Wheeler, 2009). Ent-
sprechende Zuordnungen sind im Rahmen der schematischen Abbildung des didaktischen
Szenariomodells in grauer und verkleinerter Schrift dargestellt und missen kritisch be-
trachtet werden (Abb. 5.1). Konzeptionen ohne hinreichende Informationen wurden nicht
im Rahmen des Szenariomodells verortet (Anderson und Lin, 2009; Bonk u. a., 2009; Ebner
u.a., 2010; Requena-Carrién u.a., 2009; Wheeler, 2009)3.

Die verschiedenen Konzepte zum Einsatz von Social Software werden im Folgenden als
Beispiele der jeweiligen Szenarien beschreiben. Die getroffenen Zuordnungsentscheidun-
gen hinsichtlich der drei konstitutiven Kategorien einer Konzeption werden im Folgenden
im Zusammenhang mit dem institutionell-organisatorischen Rahmen, der Zielgruppe, der
verfolgten Ziele und Inhalte, den Methoden des Wissenserwerbs sowie dem intendierten
Medieneinsatz erlautert.

5.1.1. Szenario 1 (S1)

Das Szenario 1 zeichnet sich durch einen (niedrigen bis) mittleren Grad an Virtualitat, ei-
nem hohen Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie einem hohen Grad an Fremd-
steuerung aus. Der Einsatz von Social Software ist demnach in das Gesamtkonzept der
Veranstaltung so integriert, dass zwischen Prasenz- und Onlineaktivitaten wechselseitig
Bezug genommen wird. Der tendenziell hohe Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten
ergibt sich in Abhangigkeit des konkreten Settings aus (mindestens zwei) tendenziell hohen
Auspragungen hinsichtlich des Grades der (individuellen) Produktion, der Kommunikation
und Interaktion sowie der Kooperation und Kollaboration. Die eroffneten Aktivitatsmoglich-
keiten sind dabei durch ein hohes Mal§ an Fremdsteuerung gepragt, d.h. es werden sowohl
externe Kontrollelemente verwendet als auch inhaltliche Strukturierungshilfen angeboten.
Mit Hilfe dieser (abstrakt) beschriebenen Skalenauspragungen konnen die wesentlichen
Merkmale des von Ehlers u.a. (2009b) skizzierten Konzepts zur Realsierung einer kompe-
tenzorientierten Lehrveranstaltung dargestellt werden.

’Die begriindet getroffenen Zuordnungsentscheidungen hinsichtlich der Subskalen des Grades an erdffneten
Aktivitatsmoglichkeiten wurde schematisch in Abbildung A.1 dargestellt.

3In den Publikationen von Bonk u.a. (2009) und Wheeler (2009) wurden jeweils mehrere Projekte bzw. Fall-
studien zum Einsatz von Social Software beschrieben.
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Der Einsatz von Weblog zur Unterstiitzung einer kompetenzforderlichen
Lehrveranstaltung nach Ehlers u.a. (2009b)

Fur Studierende des Bachelorstudiengangs , Wirtschaftsinformatik” wird an der Universitat
Duisberg-Essen die Lehrveranstaltung , Projektmanagement” angeboten. Mit dieser wird -
aus didaktischer Perspektive — das explizite Ziel verfolgt, eine kompetenzforderliche Ler-
numgebung zu schaffen?®. Dafiir steht, so Ehlers u.a. (2009b), , das aktive Mitarbeiten und
das Reflektieren durch die Studierenden im Vordergrund” (S. 21). Ankniipfend an die Leit-
linien fiir kompetenzférderliche Lernumgebungen von Baumgartner und Welte (2001)° so-
wie einem darauf aufbauenden didaktischen Design von Ehlers und Schneckenberg (2008)
wurde der Ablauf des im Folgenden beschriebenen (und aus sechs Phasen bestehenden)
Konzepts abgeleitet (vgl. Abb 5.2).

T
g :(')‘ (73\7)\' i ! ‘\ %’i\
‘ NRNY LR &4 )
= by &
. Il Vernetzen,
| ;heg:;‘nft'igf:: Cluster bilden, Ill Erarbeitung
H Projekt entwickeln

VI Reflexion/
Feedback » 73,"

3 \IV Vernetzung & V Prasentation/
/. Peer-Learning Lehre

\I(\f\\!\

PR 5k % g3 1 1

Abbildung 5.2.: (modifizierter) konzeptioneller Ablauf der Lehrveranstaltung nach Ehlers
u.a. (2009b, S. 20)

Zur Schaffung einer komplexen Problemsituation erhalten die Studierenden zu Beginn der
Veranstaltung die Moglichkeit, bei der Themenfindung ihrer zu bearbeitenden Projekte mit-
zuwirken. Mit Hilfe von authentischem Filmmaterial eines praxisorientierten Projektmana-
gements werden zunachst interessante Fragen gesammelt und diese anschlieSend zu The-
men gebiindelt. In Form eines darauf aufbauenden Themenmarktes finden sich Studierende

“Das beschriebene Konzept bezieht sich auf die im Wintersemester 2007/2008 durchgefiihrte Veranstaltung
mit ca. 60 Teilnehmern (Ehlers u.a., 2009b, S. 19).

°Diese beinhalten gemaR Ehlers u. a. (2009b) die drei (didaktischen) Gestaltungsprinzipien: (a) komplexe Pro-
bleme in unscharfen Ausgangssituationen, (b) regelmafSige Reflexion sowie (c) den Einsatz von Lerntagebii-
chern (S. 17 ff.).
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im Anschluss zu Themengruppen zusammen. Nach dem Abschluss der Gruppenbildung, so
Ehlers u.a. (2009b),

»[...] sind die Weblogs mit der Anweisung, einmal wochentlich einen Eintrag vorzuneh-
men, eroffnet worden. Die Weblogs wurden innerhalb einer Gruppe fiir alle Gruppen-
mitglieder frei verfiigbar, fiir andere Gruppen hingegen nicht einsehbar angelegt. [...]
Neben miindlichen Anweisungen und Motivation zur Reflexion in den jeweiligen Grup-
pen sind hilfreiche Reflexionsfragen formuliert und zur Verfiigung gestellt worden, wie
bspw. "Was haben Sie in dieser Woche gemacht?’, "Was fur Probleme und Herausfor-
derungen haben sich ergeben?’ oder 'In Bezug auf Projektmanagement: Was fiir neue
Erkenntnisse haben Sie erlangt?’.” (S. 22)

Ferner formulieren Ehlers u.a. (2009b), dass alle ,weiteren Aktivitaten, wie Diskussionen,
Fortschritt, Uberlegungen, Erfahrungen und Ergebnisse [nach der zweiten Phase] in We-
blogs dokumentiert [werden]” (S. 20). In Betrachtung der wochentlich (und hinsichtlich
der gruppenspezifischen Fragestellung) zu produzierenden Inhalte wurde der Grad der in-
dividuellen Produktion tendenziell hoch eingeschatzt. Des Weiteren wird der Einsatz von
Fremdsteuerungselementen (im Sinne inhaltlicher Vorstrukturierungen) in Form der for-
mulierten Reflexionsfragen erkennbar.

Neben dem zitierten Einsatz von Gruppenblogs finden regelmaliige Reflexionen, so Eh-
lers u.a. (2009b), in unterschiedlichen Formen statt. So wird jedem Blog im Verlauf der
Veranstaltung ein weiterer Gruppenblog zugewiesen, ,so dass gegenseitige Peer-Reviews
stattfinden konnten” (Ehlers u.a., 2009b, S. 22). Im Rahmen der Prasentationen der Zwi-
schenstande und ,Endprodukte” finden dariiber hinaus Reflexionen gemeinsam im Plenum
statt. Des Weiteren werden gruppeninterne Feedbackgesprache mit Mentoren zu dem je-
weiligen (im Gruppenblog dokumentieren) Projekt gefiihrt. So wird deutlich, dass die Onli-
neaktivitaten - insbesondere die Reflexionsaufgaben — nicht isoliert von Prasenzveranstal-
tungen stattfinden, sondern einen integralen Bestandteil der gesamten Lehrveranstaltung
darstellen. Dementsprechend wird die Konzeption als eine integrierte Veranstaltung von
Online- und Prasenzaktivitaten angesehen bzw. entspricht einem mittleren Grad an Virtua-
litat. Der Grad der Kommunikation und Interaktion kann in Betrachtung des regelmalsigen
Peer-Feedbacks, der Diskussionen durch Mentoren und in der Prasenz sowie in Form von
gruppeninternen Diskussionen im Rahmen des Gruppenblogs als tendenziell hoch bewertet
werden. In Kombination mit dem hohen Grad an (individueller Produktion) ergibt sich im
Rahmen dieses Konzeptes ein tendenziell hoher Grad an erdffneten Aktivitatsmoglichkei-
ten.

Bewertungsrelevant sind im Rahmen dieser Lehrveranstaltung , das Erarbeiten eines spe-
zifischen Themenbereichs in Form einer schriftlichen Ausarbeitung (Skript), das Schreiben

eines Lerntagebuchs (Weblog) sowie einer abschlieSenden schriftlichen Priufungsleistung
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(Klausur)“ (Ehlers u.a., 2009b, S. 21). Insbesondere die Bewertung der Reflexionsleistun-
gen wird von Ehlers u.a. (2009b) als wichtiger Aspekt betont. Der tendenziell hohe Grad
an Fremdsteuerung ergibt sich demnach aus der Kombination der inhaltlichen Vorstruktu-
rierungen (in Form der Reflexionsfragen) sowie dem Einsatz der Bewertungselemente (als

externe Kontrollelemente).

5.1.2. Szenario 2 (S2)

Ein (niedriger bis) mittlerer Grad an Virtualitat, ein (niedriger bis) moderater Grad an eroff-
neten Aktivitatsmoglichkeiten sowie ein hoher Grad an Fremdsteuerung sind die konstituti-
ven Merkmalsauspragungen des zweiten Szenarios (S2). Der Einsatz von Social Software ist
demnach nicht auf reine Onlineaktivitaten beschrankt, sondern ermoglicht wechselseitige
Bezuge zu den Prasenzaktivitaten. Dem durch das Szenario realisierten Grad an er6ffneten
Aktivitatsmoglichkeiten kann - in Abhangigkeit des konkreten Settings - in nur einer der
drei Subskalen eine tendenziell hohe Auspragung zugeschrieben werden (vgl. Abb. 4.2).
Ferner sind die so eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten - analog zum ersten Szenario — durch
einen kombinierten Einsatz von externen Kontrollelementen und inhaltlichen Vorstrukturie-
rungen gepragt. Als eine entsprechende Konzeption zum Einsatz von Social Software kann
das von Bonk u.a. (2009) beschriebene Konzept zur Durchfithrung eines universitatsiiber-

greifenden Wikibookprojektes® gesehen werden.

The ,,wikibook process - from novices to eventual Wikibookian status” nach Bonk
u.a. (2009)

Fur Master- und Promotionsstudenten der zwei amerikanischen Hochschulen , University
of Houston” und ,Indiana University” wurde es im Rahmen einer Lehrveranstaltung zum
Thema ,learning theories and instruction” ermoglicht, an einem universitatsibergreifen-
dem Wikibookprojekt teilzuhaben’. Mit Verweis auf Mezirow (1991) wird der Einsatz des
Wikibookprojektes vor allem auf lerntheoretischer Ebene begrundet: , wiki-related projects
provide opportunities for learning transformation when they expose learners to new points

5Ein Wikibook entspricht — dhnlich der freien Enzyklopadie Wikipedia - einem E-Book, das mit Hilfe eines
Wikis kollaborativ erstellt wurde. Ferner wird die Frage, was unter einem Wikibook zu verstehen sei, im
Rahmen des Wikibooks , Using Wikibooks. The Comprehensive Open source Handbook for Learning Wiki-
books” wie folgt beantwortet: ,Wikibooks is a collaborative book authoring website, where users from all
over the world work together to write textbooks and other types of instructional books on many topics.”
(http://en.wikibooks.org/wiki/Using Wikibooks/What Is Wikibooks - 19.11.2011)

"Das Konzept wurde im Herbst 2007 realisiert. Bedingt durch die universitatsiibergreifende Zusammenarbeit
unterscheiden sich einzelne Details hinsichtlich der Konzeption. Die folgenden Ausfithrungen beschranken
sich auf das Konzept der Lehrveranstaltung der ,Indiana University“.
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of view or perspectives as well as opportunities for critical reflection and examination of
one’s assumptions” (Bonk u.a., 2009, S. 126). Ohne inhaltliche Ziele der Lehrveranstaltung
im Detail zu thematisieren, wird beim Konzept des Social Software Einsatzes insbesondere
auf Erfahrungen eines friheren Wikibookprojekts zurickgegriffen. Drei Aspekte werden
fur die Durchfithrung des Projektes von Bonk u.a. (2009, S. 128) hervorgehoben: (a) die
Beteiligung am Projekt ist eine verpflichtende Aufgabe, (b) die Studierenden erhalten ,job
aids” — im Sinne von Strukturierungshilfen - fur die Wikibookaktivitaten und (c) die Durch-
fuhrung des Projektes gliederte sich in drei Phasen (mit steigendem Schwierigkeitsgrad):

1. In der ersten Phase besteht die Aufgabe in der Kritik eines bereits bestehenden Wiki-
books, welches eine hohe Relevanz zum Gegenstand des Kurses aufweist®. Die Studie-
renden werden dafiir (universitatsibergreifend) zu ,Critical Friends” gepaart. Jeder
Studierende ist zunachst aufgefordert, eine eigene Kritik zu einem existierenden Ka-
pitel zu formulieren. Diese Formulierungen sind anschliefSend gegenseitig zu prifen
und zu besprechen. Die so entstanden Kritiken werden abschlieend von einem Lehr-
assistenten im Rahmen des Wikibooks veroffentlicht.

2. Im Fokus der zweiten Phase steht das Editieren bzw. Verbessern von (fur den Kurs
relevanten) Wikibooks®. Nach einer Demonstration zur Bedienung eines Wikis sind die
Studierenden im Rahmen der Prasenzveranstaltungen aufgefordert, entsprechende

Veranderungen bzw. Verbesserungen durchzufithren.

3. In der dritten Phase steht die Erstellung eines eigenen Wikibooks im Mittelpunkt des
Projektes. Jeder Studierende wird aufgefordert, sich eigenstandig ein (kursrelevan-
tes) Thema zu wahlen und einen ersten Entwurf zu formulieren. Die Studierenden
werden erneut zu ,Critical Friends” gepaart und sind aufgefordert, sich gegenseitig
Rickmeldungen zu geben. Nach einem anschlielienden Feedback des Dozenten sowie
einer Uberarbeitung wird das Kapitel im Rahmen des Wikibooks verdffentlicht. Die

Arbeitsschritte bis zur Veroffentlichung erfolgen nicht im Wikibook.

Wenngleich die Studierenden im Rahmen dieses Konzeptes ein Produkt - in Form eines
Kapitels innerhalb eines Wikibooks - erstellen, welches iiber die Grenzen der Lehrveran-
staltung sowie der Universitat sichtbar ist (vgl. Abb. 5.3), ist Grad der (individuellen) Pro-
duktion in Betrachtung der angelegten Kriterien (Quantitat der Moglichkeiten) als moderat
einzuschatzen. Ebenfalls niedrig ist der Grad an eroffneten Kommunikations- und Interakti-

8Im Rahmen dieses Kurses wurde das Wikibook ,Emerging Perspectives on Learning, Tea-
ching, and Technology” ausgewahlt, welches von Studierenden im Rahmen eines Kurses
von Michale Orey erstellt worden ist (Bonk wu.a., 2009, S. 128). Online verfiigbar unter:
http://projects.coe.uga.edu/epltt/index.php?title=Main Page (26.11.2011).

9Zur Wahl standen die Wikibooks ,Learning Theories” (http://en.wikibooks.org/wiki/Learning Theories -
26.11.2011) sowie ,Learning Theorists” (http://en.wikibooks.org/wiki/Learning Theorists - 26.11.2011).
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onsmoglichkeiten. Diese beschranken sich auf die Arbeit als ,Critial Friends” wahrend die
Wikibookaktivitaten erst mit dem Ergebnis der jeweiligen Aufgabe fur andere (vgl. Phase 1
und Phase 3) online sichtbar werden. Kooperations- und Kollaborationsmaoglichkeiten wer-
den nicht thematisiert. Entsprechend wurde der Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkei-
ten als (niedrig bis) moderat eingeschatzt. Die Zuordnung zu einem hohen Grad an Fremd-
steuerung ergibt sich aus den verpflichtenden Aufgabenstellungen sowie den zur Verfugung
gestellten ,job aids”. Hinsichtlich der Akkreditierung der Lehrveranstaltung formulieren
Bonk u.a. (2009, S. 128) zwar ,,On the final day of class, students received certificates as
Wikibookians”, die Leistungsbewertung wird jedoch nicht expliziert. Bedingt durch diese
offene Frage wurde die Einordnung dieses Konzeptes als ,grau” markiert und die getrof-
fene Zuordnung muss entsprechend kritisch betrachtet werden. Der Grad der Virtualitat
der Veranstaltung wird ebenfalls nur begrenzt thematisiert. Auf Grund der Prasenzaktivita-
ten (insbesondere in Phase 2) sowie der nicht virtuell stattgefunden Arbeiten im Wiki (siehe
Phase 1 und 3) erfolgte die vage Zuordnung zu einem tendenziell (niedrigen bis) moderaten
Grad an Virtualitat. Diese Zuordnung ist ebenfalls kritisch zu sehen.

Abbildung 5.3.: Cover des im Rahmen der Lehrveranstaltung erstellten Wikibooks - ,The
POLT (The Practice of Learning Theories)”
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5.1.3. Szenario 3 (S3)

Das Szenario 3 (S3) zeichnet sich durch einen (niedrigen bis) mittleren Grad an Virtuali-
tat, einem hoher Grad an erdffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie einem (niedrigen bis)
moderaten Grad an Fremdsteuerung aus. Der Einsatz von Social Software ist analog zu
den bisherigen in das Gesamtkonzept integriert. Der tendenziell hohe Grad an eroffneten
Aktivitatsmoglichkeiten ergibt sich aus mindestens zwei tendenziell hohen Auspragungen
hinsichtlich der Produktion, der Kommunikation und Interaktion sowie der Kooperation
und Kollaboration. Im Gegensatz zu den ersten zwei Szenarien werden die Studierenden
durch einen (niedrigen bis) moderaten Grad von ,Aulien” gesteuert, d.h. externe Kontroll-
elemente und inhaltliche Vorstrukturierungen werden nicht in Kombination eingesetzt. Die-
se skizzierten Merkmalsauspragungen beschreiben den von Cole (2009) konzipierten Ein-
satz eines Wikis zur Erstellung eines kursbezogenen ,module-level knowledge repository”
(S. 143).

Erstellung einer kurshezogenen Wissensbasis mit Hilfe des Einsatzes eines Wikis
nach Cole (2009)

Im Rahmen eines Moduls fir ,information systems” einer britischen Universitat (fur Studie-
rende des dritten Studienjahres) wurde von Cole (2009) der Versuch unternommen, Studie-
rende im Rahmen einer Lehrveranstaltung eine modulspezifische Wissensbasis erstellen zu
lassen!?. Die kursrelevanten Themen sind , philosophical assumptions, development techni-
ques, ISD methodologies, Paradigm Shift, ISD implementation and future directions” (Cole,
2009, S. 143). Zum einen wurde so das Ziel verfolgt, die sich ergebenden Synergien zwi-
schen dem - in GroBbritannien zeitgemafen — Verstandnis von Lernen und den technischen
Moglichkeiten eines Wikis (zur Unterstiitzung von Kollaboration und produktiver , Wissens-
konstruktion®) nutzbar zu machen. Zum anderen wird mit Hilfe des Konzeptes inklusive der
Wikiaktivitat versucht, das Engagement der Studierenden - im Sinne einer aktiven Beteili-
gung mit den zu behandelnden Themen - zu fordern und zu unterstutzen.

Zur Verfolgung der skizzierten Zielstellung werden die geplanten Onlineaktivitaten, sowohl
zeitlich als auch inhaltlich, auf die Ablauforganisation der Lehrveranstaltung abgestimmt:
Um Studierenden genugend Zeit zur Recherche und Produktion von Inhalten zu geben,
finden die Vorlesungen und dazugehorigen Seminare der Lehrveranstaltung in alternieren-
den Wochen (und nicht wie zuvor in jeder Woche) statt. Die Vorlesungen dienen dabei als
inhaltliche , Inputgeber”, wahrend in den Seminaren die von den Studierenden erstellten

°Das im Folgenden beschriebene Konzept bezieht sich auf die Durchfithrung der Lehrveranstaltung im Win-
tersemester 2007/2008 mit ca. 75 Studierenden (Cole, 2009, S. 143).
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Wikibeitrage diskutiert und reflektiert werden. Dafiir wird das in den Vorlesungen ver-
wendete Material zur Unterstiitzung der Wikiaktivitaten tiberarbeitet (z.B. durch Verweise
auf weiterfuhrende Literatur erganzt) und in den Seminaren durch spezielle Aufgaben zur
Reflexion der Wikiinhalte thematisiert. Ferner werden die Inhalte der Veranstaltung - zur
Ermoglichung themenbezogener Recherchen, zur Herstellung von Synthesen zwischen un-
terschiedenen Themen und zur Forderung von Reflexion - zu den bereits benannten iiber-
geordneten Bereichen gebiindelt (Cole, 2009, S. 143).

In Betrachtung der vielfaltigen Unternehmungen zur Verzahnung der Online- und Prasenz-
aktivitaten kann das Konzept als integrierte Veranstaltung angesehen bzw. als Konzept mit
einem mittleren Grad an Virtualitat eingeordnet werden. Die ansatzweise skizzierten wo-
chentlichen Aufgaben zur Recherche sowie zur Produktion entsprechender Inhalte konnen
(je nach Lesart) einem hohen Grad an (individueller) Produktion oder einem hohen Grad
an Kooperation und Kollaboration (oder beidem) zugeordnet werden. Unter Berucksichti-
gung der von Cole (2009, S. 143) betonten Moglichkeiten eines Wikis — , collaborative effort
and knowledge construction” — wird das Konzept einem hohen Grad an Kooperation und
Kollaboration (durch die Arbeit mit dem Wiki unterstiitze Arbeitsweise), jedoch nur einem
moderaten Grad an individueller Produktion zugeordnet. Mit Bezug auf die Unterstutzung
von Kommunikations- und Interaktionsanlassen im Rahmen der Seminare sowie unter Be-
rucksichtigung der fur alle Teilnehmenden sichtbaren Inhalte - z.B. im Gegensatz zu be-
schrankt sichtbaren Blogbeitragen - wurde das Konzept einem mittleren bis hohen Grad
an Kommunikation und Interaktion zugeordnet und kann insofern durch einen tendenziell
hohen Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten beschrieben werden.

Neben den verwendeten Aufgabenstellungen und der miindlichen Ermunterung zur Parti-
zipation im Wiki im Rahmen der Prasenzveranstaltung wird den Studierenden die Moglich-
keit geboten - zur Forderung der Beteiligung der Studierenden - ein bestimmtes Prifungs-
thema festlegen zu kénnen:

Assessed solely by an end of year exam, students were told that material posted to the
Wiki would be used to create one exam question; i.e., students would have the freedom,
and responsibility, to determine a quarter of their assessment. (Cole, 2009, S. 143)

Die Beteiligung sowie die Bearbeitung der Aufgaben ist hingegen nicht bewertungsrele-
vant. Entsprechend kann das von Cole (2009) skizzierte Konzept durch einen moderaten
Grad an Fremdsteuerung beschrieben werden. Auf technischer Ebene wurde das verwen-
dete Wiki (welches nicht naher spezifiziert wird) innerhalb der virtuellen Lernumgebung

der Universitit realisiert!!.

1Brunel’s Virtual Learning Environment — Online Verfiigbar unter: http://www.brunel.ac.uk/intranets/u-link
(22.11.2011)
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5.1.4. Szenario 4 (S4)

Das Szenario 4 (S4) kann - analog zu den drei bisherigen Szenarien - durch einen (nied-
rigen bis) mittleren Grad an Virtualitat beschrieben werden. Ferner ist dieses Szenario
durch einen (niedrigen bis) moderaten Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie
an Fremdsteuerung gepragt, d.h. die eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten entsprechen ma-
ximal einer tendenziell hohem Auspragung beziiglich der verschiedenen Subskalen (vgl.
Abb. 4.2) und - analog zum dritten Szenario - werden diese Aktivitaten nicht zugleich von
externen Kontrollelementen und inhaltlichen Vorstrukturierungen forciert. Mit Hilfe die-
ser Merkmale kann das von Hermann und Janzen (2009) vorgestellte Konzept zum Einsatz
eines ,Electure-Wikis” als eine Moglichkeit zur aktiven Nutzung von Vorlesungsaufzeich-
nungen beschrieben werden. Das vorgestellte Konzept ist jedoch insofern besonders, als
dass der (niedrige bis) mittlere Grad an Virtualitat nicht auf eine enge Verzahnung von
Online- und Offlineaktivitaten zuruckzufihren ist, sondern weil sich der Einsatz des Wikis
auf einen zeitlich begrenzten Einsatz in der Prasenz beschrankt, wie im Folgenden detail-

liert erlautert wird.

Aktive Nutzung von Vorlesungsaufzeichnungen mit Hilfe eines , Electure-Wikis”
nach Hermann und Janzen (2009)

Im Rahmen einer Vorlesung fiur Informatikstudierende an einer deutschen Universitat wur-
de mit Hilfe eines ,Electure-Wikis” der Versuch unternommen, zur Verfiigung stehende
Vorlesungsaufzeichnungen produktiv in eine Lehrveranstaltung zu integrieren'?. Die Ver-
anstaltung besteht neben der Vorlesung - in der iberwiegend Inhalte vorgetragen werden
- aus tutoriell betreuten Ubungsgruppen. In diesen bearbeiten die Studierenden eigenstan-
dig verschiedene Aufgabenformate. Neben den inhaltlichen Zielen der Lehrveranstaltung,
soll vor allem die aktive Beteiligung der Studierenden in kooperativen Arbeits- und Lernfor-
men mit Hilfe des eingesetzten Wikis gefordert werden. So wurde von Hermann und Janzen
(2009, S. 130) gehofft, den ,Lernerfolg” der Studierenden durch eine Diskussion uber die

relevanten Inhalte erhéhen zu kénnen!3.

2Das Konzept wurde im Sommersemester 2008 mit 77 Studierenden realisiert (Hermann und Janzen, 2009, S.
133).

3Ferner wird der Eindruck geweckt, dass vorwiegend die Ziele bzw. die angestrebten Funktionalititen des mo-
difizierten Wikis expliziert wurden. So formulierten Hermann und Janzen (2009, S. 131) ,Ziel war, dass die
Studierenden direkt Inhalte der Aufzeichnungen im Wiki referenzieren konnen, indem visuelle Referenzen
(verlinkte 'Screenshots’), genau wie bisher Hyperlinks in traditionellen Wikis und anderen Quellen verwen-
det werden. [...] Es sollte moglich sein, jeden Zeitpunkt in der Aufzeichnung exakt zu referenzieren und
direkt die Erlauterungen des Dozenten zu dem angegebenen Zeitpunkt abzurufen” (Hermann und Janzen,
2009, S. 131). Auf ,technischer” Ebene modifizierten Hermann und Janzen (2009) dafiir das Open Source
Wiki JamWiki (http://www.jamWiki.org) um weitere Funktionalitaten.
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Der Einsatz des entsprechend modifizierten Wikis erfolgt zu zwei Zeitpunkten im Rah-
men der tutoriell betreuten Ubungsgruppen. Die Studierenden werden aufgefordert , Wiki-
Artikel uber bestimmte Vorlesungsinhalte zu erstellen” (Hermann und Janzen, 2009, S.
133). In Abhangigkeit von der Schwierigkeit dieser Aufgabe bzw. des zugewiesenen Themas
werden die teilnehmenden Studierenden in kleine, etwa gleich grofSe Gruppen eingeteilt.
Die Erstellung der - auf den Vorlesungsaufzeichnungen basierenden - Artikel erfolgt in
kooperativer Zusammenarbeit, d.h. nach Hermann und Janzen (2009, S. 130), , dass eine
Gruppe Studierender gemeinsam mit unterschiedlichen Rollen an klar definierten Aufga-

ben arbeiten”.

* Im Rahmen der ersten Aufgaben sollen Artikel u.a. zu den folgenden Themen erstellt
werden: ,Linear verkettete Listen”, ,Stapel und Schlangen” oder , Bubble Sort, Selec-
tion Sort und Insertion Sort” (Hermann und Janzen, 2009, S. 131). Dafiir muss jeweils
auf die entsprechenden Vorlesungsaufzeichnungen Bezug genommen bzw. spezifische
Sequenzen in den Wikiartikel eingearbeitet werden'4.

» Fur die Erstellung der zweiten Sorte von Wiki-Artikel mussen u.a. folgende Themen
bearbeitet werden: ,Hashing”, ,Balancierte Baume“ sowie ,Fibonacci-Heaps”. Mit
Hilfe kleinschrittiger Aufgaben wird den Studierenden in dieser Phase detailliert vor-
gegeben, welche konkreten Aspekte im Wikiartikel thematisiert werden missen:

Fir das Thema , Linear linked lists” war das z.B.: a) Definieren Sie linear verkettete
Listen; b) Beschreiben Sie die Datenstruktur, Elemente, Zeiger und Zugriffsmog-
lichkeiten; c) Beschreiben Sie die Einfiige- und Loschoperationen und geben Sie
eine Laufzeitanalyse an; d) Beschreiben Sie die Konzepte der linear verketteten Lis-
ten, Elemente, Zeiger und Zugriffsmoglichkeiten; e) Beschreiben Sie die Einfuge-
und Loschoperationen einer doppelt verketteten Liste und geben Sie eine Laufzeit-
analyse an; f) Geben Sie Beispiele an. (Hermann und Janzen, 2009, S. 134)

Zur Unterstitzung der Studierenden bieten die Tutoren Hilfe und Beratungsangebote bei
inhaltlichen Fragen, bei der Nutzung und Bedienung des Wikis sowie bei der Organisation
und Aufgabenverteilung innerhalb der Gruppen. Die dadurch induzierten Kommunikations-
und Interaktionsanlasse erlauben eine Zuordnungen zu einem moderaten Kommunikations-
und Interaktionsgrad. Mit dem punktuellen Einsatz der Wikiaufgaben (zwei Seiten in Grup-
pen zu erstellen) entspricht das Konzept einem tendenziell niedrigen Grad an Produktion
sowie einem moderaten Grad an Kooperation. Dementsprechend ist der Grad der eroffneten
Aktivitatsmoglichkeiten — durch den Einsatz des Wikis - als niedrig bis moderat einzuschat-
zen. Wenngleich die entstandenen Produkte im Rahmen des Wikis online verfiigbar sind,

finden die dafir benoétigten Aktivitaten nur in der Prasenz statt. Entsprechend kann die

14Im Rahmen der Projektevaluation wurde als zusatzlicher Beteiligungsanreiz denjenigen Teilnehmern ein 1GB
USB-Stick versprochen, die den besten Artikel formulierten.
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Konzeption durch einen niedrigen Grad an Virtualitat beschrieben werden.

Ferner bewerteten die Tutoren (im Rahmen der Evaluation) die erstellten Wiki-Artikel an-
hand der Merkmale: Inhalt, Korrektheit, Klarheit des Artikels sowie hinsichtlich des Ausse-
hens (ebd.). Diese Bewertung wurde jedoch nicht als relevant fiir die Leistungsbewertung
der Veranstaltung erklart. Der Grad der Fremdsteuerung beschrankt sich — bedingt durch
die kleinschrittigen Aufgaben - auf eine Form inhaltlicher Vorstrukturierungen und kann
entsprechend als moderat beschrieben werden.

5.1.5. Szenario 5 (S5)

Das Szenario 5 (S5) zeichnet sich durch einen hohen Grad an Virtualitat, einen hohen Grad
an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie durch einen hohen Grad an Fremdsteuerung
aus. Social Software bezogene Aktivitaten werden im Rahmen entsprechender Konzeptio-
nen vor allem online und weitestgehend unabhangig von der Prasenzveranstaltung durch-
gefuhrt - zumindest finden keine (bzw. kaum) wechselseitigen Bezuge zwischen Prasenz-
und Onlineaktivitaten statt. Der tendenziell hohe Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkei-
ten ergibt sich aus mindestens zwei tendenziell hohen Auspragungen hinsichtlich der Grade
an (individueller) Produktion, Kommunikation und Interaktion sowie in Bezug auf Koopera-
tion und Kollaboration. Das hohe MalS an Fremdsteuerung aufSert sich in der Verwendung
externer Kontrollelemente in Kombination mit dem (verpflichtenden) Angebot inhaltlicher
Vorstrukturierungen. Entsprechende Konzeptionen zum Einsatz von Social Software, wel-
che sich mit Hilfe dieser Merkmale beschreiben lassen, konnten im Rahmen der recher-

chierten Publikationen nicht (,eindeutig”) identifiziert werden.

5.1.6. Szenario 6 (S6)

Das Szenario 6 (S6) zeichnet sich durch einen hohen Grad an Virtualitat, einen (niedri-
gen bis) mittleren Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie einen hohen Grad an
Fremdsteuerung aus. Analog zum vorherigen Szenario ist der Einsatz von Social Software
(nicht bzw.) kaum in die Prasenzveranstaltung integriert. Der durch das Szenario eroffnete
Grad an Aktivitatsmoglichkeiten entspricht in maximal einer Subskala einem tendenziell
hohen Grad (vgl. Abb. 4.2). Der Grad der Fremdsteuerung ist sowohl durch inhaltliche
Strukturvorgaben als auch durch externe Kontrollelemente gepragt. Mit diesen (abstrak-
ten) Merkmalen kann das von Sarkar (2009) vorgestellte Konzept zur Erstellung kollabora-
tiver Vorlesungsmitschriften mit Hilfe eines Wikis beschrieben werden. Ferner beschreiben
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diese Skalenauspragungen das von Xie u. a. (2008) vorgestellte Konzept zur Forderung der

Reflexionsfahigkeit von Studierenden.

Kollaborative Erstellung von Vorlesungsmitschriften nach Sarkar (2009)

Im Rahmen des Informatikstudiums einer amerikanischen Universitat besuchen Studieren-
de innerhalb ihres Grundstudiums einen Kurs zum Thema Datenstrukturen!®. Die Veranstal-
tung wird als Vorlesung durchgefiihrt und durch die Bearbeitung verschiedener Ubungsauf-
gaben (dem Einsatz mehrerer Wissenquizze, Programmieraufgaben sowie der Beteiligung
an der im Folgenden beschriebenen Wikiaufgabe) begleitet. Ziel der Veranstaltung ist die
Analyse, Planung und Programmierung von Datenstrukturen (z.B. Stacks, Quees, Listen,
Baume etc.) u.a mit Bezug auf Effizienzbetrachtungen oder ,information hiding”. Mit dem
Einsatz des Wikis wird der Versuch unternommen, so Sarkar (2009, S. 1), ,to engage the
students in a participatory, socially networked, scribing of lectures, to result in a set of
comprehensive notes that the whole class helped create”. Zum einen sollen so Verstand-
nisprobleme oder Missverstandnisse fundamentaler Konzepte auf Grund von schlechten
Vorlesungsmitschriften vermieden werden. Zum anderen wird mit dem Einsatz des Wikis
versucht, ,peer-to-peer”-Lerngelegenheiten aufSerhalb der Prasenzveranstaltung zu schaf-

fen.

Zu Beginn des Semesters wird dafiir zunachst jedem Studierenden ein Vorlesungsthema zu-
gewiesen. Nachdem das entsprechende Thema in der Vorlesung thematisiert wurde, wird
der jeweilige Student aufgefordert, binnen einer Woche einen Entwurf einer entsprechen-
den Wikiseite auf Basis seiner Vorlesungsmitschriften zu erstellen. Innerhalb der folgenden
Woche miissen jeweils die Kommilitonen diesen Entwurf durch weitere Informationen und
Materialien erganzen bzw. verbessern. Zur Einfithrung in die Arbeit und ,Bedienung” eines
Wikis werden den Studierenden zu Beginn der Veranstaltung Musterbeispiele verschiede-
ner Wikiseiten gezeigt und darauf hingewiesen, dass eine gute Seite - neben den textba-
sierten Informationen — auch Diagramme, Abbildungen, Verweise auf weitere Materialien
sowie Kritik und Kommentare beinhalten kann. Nach diesem Zeitraum von zwei Wochen
wird die Seite fiir weitere Bearbeitungen gesperrt. Entsprechend kann - in Betrachtung der
quantitativen Haufigkeit der Moglichkeiten zur individuellen Produktionstatigkeit (im Ver-
lauf des Semester eine Seite zu erstellen) — das Konzept durch einen tendenziell niedrigen
Grad an Produktion beschrieben werden. Hingegen ist der Grad der Kooperation und Kol-
laboration, bedingt durch die wochentlichen Kollaborationsanlasse bei der Uberarbeitung

15Beschrieben wird das Konzept der im Herbstsemester 2007 sowie 2008 durchgefiihrten Lehrveranstaltung
mit jeweils 30 bzw. 43 Studierenden (Sarkar, 2009, S. 2). Weitere Information zur der Vernstaltung sind
online verfugbar unter: http://figment.csee.usf.edu/ sarkar/DataStructures/ (11.11.2011)
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der Entwurfe, als tendenziell hoch zu bewerten. Ferner werden Fremdsteuerungselemen-
te in Form der eingesetzen Deadlines sowie der vorgegebenen Musterbeispiele erkennbar.
Den Einsatz der verschiedenen Strukturierungselemente begriindet Sarkar (2009) damit,
dass Studierende daran gehindert werden sollen, mit ihrer Beteiligung bis zum Ende des
Semester zu warten. Neben den verwendeten Deadlines wird zur Forderung der Mitarbeit
der Studierenden, so Sarkar (2009, S. 2), sowohl die Qualitat als auch die Quantitat der
Wikibeitrage bewertet:

10% of the grades was for creating the first draft of the assigned lecture and 10%
was for contribution to other wiki pages. The contributions had to be substantial and
relevant, not just single additions. It could be the addition of alternate explanations,
links to other relevant web contents along with a summary of what this link contains,
addition of illustrations, animations, corrections of errors. Each student was expected
to participate in at least 90% of all available wiki pages, counting the repeat ones for
each lecture. (Sarkar, 2009, S. 2)

Auf technischer Basis wurden diese Aktivitaten mit Hilfe eines in Blackboard (v8) integrier-
ten Wikis realisiert, welches, wie Sarkar (2009, S. 3) hervorhebt, verschiedene Funktionen
hinsichtlich der Uberpriifung der Beteiligung der Studierenden bietet. Zusétzlich zu den
bisher dargestellten Vorgaben werden weitere Regeln hinsichtlich des Umgangs mit Plagia-
ten, zur sprachlichen Darstellung als auch zur Bewertung formuliert. In Betrachtung der
Vielzahl externer Kontrollstrukturen (Deadlines, Bewertung, Mindestvorgabe an Beteili-
ung) sowie inhaltlichen Vorstrukturierungsangeboten (Musterbeispiele, Regeln zur sprach-
lichen Darstellung) wird der hohe Grad an Fremdsteuerung deutlich. Hingegen beschrankt
sich der niedrige Grad an eréffneten Kommunikations- und Interaktionsanlassen lediglich
auf die Sichtbarkeit der Beitrage (und wird scheinbar durch diverse externe Strukturen hin-
sichtlich der Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten nahezu ganzlich iiberformt).
Der Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten kann entsprechend durch einen mittleren
Grad beschrieben werden.

»A practical approach for the students to write blogs and help each other on their
reflection and learning” nach Xie u.a. (2008)

Fur Studierende im ersten Semester wird von einer amerikanischen ,northeastern land-
grant university” ein Einfithrungskurs in Politikwissenschaften angeboten!®. Neben den

inhaltlichen Zielen der Veranstaltung wurde der Versuch unternommen, die Reflexionsfa-

5Das vorgestellte Konzept der Veranstaltung wurde mit 44 Studierenden aus dem ersten und zweiten Semes-
ter durchgefithrt (Xie u.a., 2008, S. 20). Zur Untersuchung der Frage , Will students who give and receive
peer feedback on their blogs exhibit higher levels of reflection than those who do not give or receive such
feedback?” (ebd.), wurden die Studierenden - bedingt durch das Studiendesign - in eine Kontroll- und Test-
gruppe unterteilt. Im Folgenden wird sich auf das Konzept der Testgruppe beschrankt.

Seite 74



5. Ergebnisse

higkeit der Studierenden zu fordern!’. Ferner formulieren Xie u.a. (2008, S. 21) die Ziel-
stellung ihres Ansatzes wie folgt: ,The goal of the research was to find a practical and
realistic approach for the students to write blogs and help each other on their reflection

and learning”.

Zur Verfolgung dieser Ziele erhalten die Studierenden im Rahmen der Konzeption die kurs-
begleitende Aufgabenstellung ,reflective journals” bzw. Lerntagebiicher in Form von We-
blogs zu fihren. Dafiir sind Sie aufgefordert, wochentlich einen Beitrag zu schreiben. Fer-
ner wird den Studierenden gesagt, so Xie u.a. (2008, S. 21), dass sie das Bloggen als eine
Moglichkeit verstehen konnen, um mogliche Irritationen und Fragen beziglich der Lehr-
veranstaltung und ihres eigenen Lernprozesses ausdricken zu konnen. Zur Anregung, sich
entsprechender Irritationen iberhaupt bewusst zu werden, erhalten die Studierenden zu
Beginn des Semesters einen Leitfaden — im Sinne einer ,inhaltlichen” Strukturierungshilfe
- zur Fuhrung ihrer Lerntagebiicher. In Betrachtung der wochentlichen Aktivitat kann der

Grad der (individuellen) Produktion als tendenziell hoch eingeordnet werden.

Wahrend auf Kollaborations- oder Kooperationsaktivitaten im Rahmen dieses Konzept na-
hezu vollstandig verzichtet wird, wird zumindest ein (niedriger bis) moderater Grad an
Kommunikations- und Interaktionsanldassen eroffnet: So werden die Studierenden zu Tan-
dems gruppiert bzw. jedem Teilnehmer wird ein ,journal buddy” zugewiesen. Fur einen
Monat sind Sie aufgefordert, sowohl ihr eigenes Lerntagebuch zu fithren, als auch auf
das Lerntagebuch ihres Partners zu reagieren, um sich gegenseitig bei Fragen und Beden-
ken helfen zu konnen. Diese Aktivitat wird durch ein ,Peer Feedback Guide” unterstiitzt:
»The guide provided general instructions of providing constructive feedback instead of 'nit-
picking,’ for example, ‘avoid giving groundless remarks’ and ’'concentrate on the learning
content’ etc. (Xie u.a., 2008, S. 21). Zur Realisierung dieser Aktivitaten wird jedem Studie-
renden ein Account unter einem Pseudonym auf Blogger.com eingerichtet. Die Pseudonyme
werden vom Lehrenden zugewiesen und sind den Studierenden nicht bekannt (ausgenom-
men den spateren Tandems).

Zur Motivation der Studenten, so Xie u.a. (2008, S. 21), wurde die Bearbeitung der Auf-
gabenstellung als verpflichtende Kurs-Anforderung erklart und bildet 10% der Gesamtnote
des Kurses. Der hohe Grad an Fremdsteuerung wird durch verschiedene Strukturierungs-
hilfen (auf inhaltlicher Ebene) als auch durch die Bewertung der Aktivitat (auf der Ebe-
ne externer Kontrollelemente) deutlich. Ferner wird erkennbar, dass die Onlineaktivitaten
uberwiegend virtuell stattfinden. Wechselseitige Bezlige zwischen den Onlineaktivitaten
und Prasenzveranstaltungen lassen sich nicht identifizieren (hoher Grad an Virtualitat).

"Diese Fokussierung ergibt sich implizit aus den von Xie u.a. (2008, S. 20) formulierten Forschungsfragen,
wurde jedoch nicht in der Form als Zielstellung expliziert.
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5.1.7. Szenario 7 (S7)

Das Szenario 7 (S7) ist gepragt durch einen hohen Grad an Virtualitat, einen hohen Grad
an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie einen (niedrigen bis) mittleren Grad an Fremd-
steuerung. Im Rahmen eines entsprechenden Konzeptes werden die Social Software bezo-
genen Aktivitaten iberwiegend online und ohne wechselseitige Beziige zur Prasenzver-
anstaltung durchgefiithrt. Der tendenziell hohe Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkei-
ten ergibt sich aus mindestens zwei hohen Auspragungen hinsichtlich der drei Subskalen
(vgl. Abb. 4.2). Ferner werden analog zu den Szenarien 1, 3 und 5 externe Kontrollelemen-
te und inhaltliche Vorstrukturierungen nicht ,kombiniert”. Diese Merkmale markieren die
wesentlichen Eigenschaften des von Ebner und Maurer (2009) konzipierten Einsatzes von
Weblogs und Microblogs zur Forderung einer kritischen Auseinandersetzung und Diskus-
sion von Vorlesungsinhalten. Halic u.a. (2010) versuchen in ahnlicher Weise - jedoch nur
mit Weblogs - Diskussionen zum Thema der Veranstaltung unter den Studierenden anzure-
gen. Ferner beschreiben die Merkmale des Szenarios das Konzept von Safran (2008) zum
Einsatz von Weblogs als E-Portfolios zur Reflexion praktischer Programmiertatigkeiten. Ein
weiteres Beispiel dieses Szenarios skizziert Wheeler (2009) mit dem Einsatz von Weblogs
zur Begleitung und Unterstitzung von (Mini-)Forschungsprojekten seiner Studierenden.
Daruber hinaus beschreiben diese Merkmale das (didaktische) Design eines Onlinekurses
von Meyer (2010) unter Nutzung verschiedener Web 2.0 Tools. Die Zuordnung dieser Kon-
zeption ist jedoch dahingehend besonders, dass der hohe Grad der Virtualitat — anders als
bei den bisherigen Blended Learning Konzepten — bereits durch den Organisationsmodus
bestimmt wird. Ferner erwies sich die Zuordnung hinsichtlich des Grades an erdffneten
Aktivitatsmoglichkeiten als dahingehend besonders, als dass sich der Kurs aus drei unter-
schiedlichen Phasen zusammensetzt, welche jeweils durch einen tendenziell hohen Grad
in einer der Subkategorien (Produktion, Kommunikation und Interaktion, Kooperation und
Kollaboration) charakterisiert werden kann. Dementsprechend nimmt dieses Konzept im
Rahmen des vorliegenden Strukturierungsrasters einer Sonderstellung unter den recher-
chierten Einsatzformen von Social Software ein.

»Nachbau” der Blogsphare zur Forderung von Diskussionen und Reflexionen nach
Ebner und Maurer (2009)

1

Im Rahmen des Informatikstudiums'® wird an der Technischen Universitit Graz die Ring-

vorlesung ,Social Aspects of Information Technology” (Ebner und Maurer, 2009, S. 50)

18Fs vermag zu iiberraschen, dass die Autoren Ebner und Maurer (2009) das folgende Kurskonzept im Rahmen
des ,Abstracts” zunachst fiir einen ,technology enhanced master course” ankiindigen, im weiteren Verlauf
des Artikels den Kurs jedoch als obligatorischen Bestandteil des Bachelorstudiums fiir Informatikstudenten
erklaren (S. 50).
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angeboten!®. In dieser Pflichtveranstaltung fiir Informatikstudenten werden von 17 Fach-
experten unter anderem Vortrage zu den Themen ,Human Computer Interaction, eHealth,
Google, Weblogs as well as Virtual Words or the use of informatics in civil engineering”
(ebd.) gehalten. Das Ziel der Lehrveranstaltung ist es, so Ebner und Maurer (2009), die
Studierenden in die Lage zu versetzen, die Einfliisse der Informatik auf die heutige Gesell-
schaft kritisch bewerten zu konnen. Zur Verfolgung dieses ibergeordneten Ziels betonen
Ebner und Maurer (2009, S. 49) die drei didaktischen Aspekte:

* Reflexion: Die Studierenden sollen sich mit den Inhalten der verschiedenen Vortrage

aus ihrer eigenen Perspektive kritisch auseinandersetzen.

* Diskussion: Mit Hilfe von Diskussionen sollen den Studierenden die unterschiedlichen

Perspektiven auf das gleiche Thema transparent werden.

* Qualitat: Wenngleich die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Themen aus der
jeweils eigenen subjektiven Perspektive erfolgen soll, ist sicherzustellen, dass sich die
Argumentationen und Meinungen auf wissenschaftliche Regeln und Ansatze stutzen.

Zur Berucksichtigung dieser drei Faktoren im Rahmen des Konzeptes orientierten sich Eb-
ner und Maurer (2009) (zum einen an der wissenschaftlichen Schreibkultur und zum an-
deren) an der Schreib- und Diskussionskultur der Blogosphare?’. Der im Rahmen dieser
Konzeption tendenziell hohe Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten ergibt sich aus
dem im Folgenden beschriebenen hohen Anteil an (individueller) Produktion sowie dem
hohen Grad an eroffneten Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten. So haben die
Studierenden zu Beginn der Veranstaltung die Wahl zwischen der Rolle eines Bloggers und
der eines Microbloggers. Mit der Rolle des Bloggers war die Aufgabenstellung verbun-
den, wochentlich zwei Beitrage zu einem Themenfeld zu formulieren. So wurde versucht,
die Studierenden zu einer kontinuierlichen (und reflexiven) Auseinandersetzung mit einem
Inhalt der Lehrveranstaltung zu bewegen. Die Studierenden bloggten dafiir in themenbezo-
genen Gruppen- bzw. Communityblogs. Als Microblogger wurde von den Studierenden zum
einen erwartet, die Blogbeitrage ihrer Kommilitonen zu kommentieren. Dies sollte einer-

19Das im Folgenden beschriebene Konzept wurde mit 185 Teilnehmern durchgefithrt. Nicht benannt wurde das
Jahr bzw. das Semester der Durchfiihrung.

201m Rahmen des Untersuchungsdesigns (im Sinne einer Kontroll- und einer Testgruppe) wurden beide Ansatze
miteinander verglichen. So hatten die Studierenden zusatzlich die Wahl zwischen der Rolle eines ,Scienti-
fic Writers”, eines , Scientific Reviewers” sowie den folgenden Social Software bezogenen Rollen. Da diese
Gruppen unabhangig voneinander agierten, wird sich im Folgenden auf die Social Software bezogenen Akti-
vitaten beschrankt. Ferner ist zu bemerken, dass die formulierte Orientierung an der ,, Schreib- und Diskussi-
onskultur der Blogosphéare” auf der Pramisse einer idealtypischen ,Blogosphéare” basiert, d.h. in dem Sinne
das ernsthafte Diskussionen zwischen Bloggern (und Microbloggern) entstehen und wechselseitige Bezii-
ge hergestellt werden. In Betrachtung der ,Ansichten zur Kommentarkultur in Weblogs“ von Schulmeister
(2010) muss diese Annahme aus empirischer Perspektive zwar kritisch gesehen werden, jedoch spiegelt sie
die Idee des Konzeptes angemessen wieder.
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seits Diskussionsanlasse schaffen und des Weiteren die Qualitat der Blogbeitrage — durch
die Begutachtung ihrerseits — verbessern. Zum anderen sollten Microblogger ebenfalls wo-
chentlich zwei (Microblog-)Beitrage posten, um neue Anregungen und (vor allem digitale)
Materialien zur Diskussion und Reflexion bereitzustellen (vgl. Abbildung 5.4).

Abbildung 5.4.: Schema zum didaktischen Setting der Blog- und Microbloggergruppe nach
Ebner und Maurer (2009, S. 51)

Die geposteten Weblog- und Microblogbeitrage waren im Rahmen dieses Settings jeweils
allen Lernenden sichtbar, so dass diese einen (impliziten) Informationsaustausch ermog-
lichte. Ferner sollten das regelmafSigen Schreiben und Kommentieren gemall Ebner und
Maurer (2009, S. 52) dazu fuhren, sich als Bestandteil einer ,writing community” zu fuh-
len, anstatt lediglich einen Text zum Bestehen des Kurses zu schreiben. Die Forcierung
der regelmafigen Beteiligung durch die skizzierten verpflichtenden Anforderungen sowie
die Bewertungsrelevanz der formulierten Beitrage stellen dementsprechend die zentralen
Fremdsteuerungselemente dieses Konzeptes dar, welche einem moderaten Grad an Fremd-

steuerung entsprechen.

Realisiert wurden dieses Konzept im Rahmen des Learning Managment Systems , Teach-
Center” der TU Graz sowie der ,universitatsinternen” Blogosphére ,LearnLeand”?!. Der
Kurs ,Social Aspects of Information Technology” liefert im Rahmen des LMS einen zen-
tralen Uberblick iiber alle relevanten Aktivititen, z.B. via RSS-Feeds der Communityblogs
sowie der Microblogs. Die Communityblogs sowie die Microblogs wurden im Grazer ,Learn-

Dje jeweiligen Portale sind online verfiighar unter: http://tugtc.tugraz.at/ sowie http://tugll.tugraz.at/
(07.11.11)
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Land” eingerichtet - einer Modifikation der auf elgg?? basierenden ,social networking en-
gine”, die unter anderem das Fihren von Blogs und Microblogs unterstiitzt. Analog zu dem
skizzierten Konzept von Sarkar (2009) sind die Aktivitaten von einem hohen Grad an Vir-
tualitat gepragt. So bildet die Prasenzveranstaltung zwar den inhaltlichen Input fir die
virtuellen Aktivitaten - in diesem Fall durch die Vortrage der Experten - jedoch erfolgt das
Bloggen und Kommentieren hauptsachlich virtuell und wechselseitige Beziige zur Prasenz
bleiben aus.

Forderung einer Diskussionskultur nach Halic u.a. (2010)

Fir Bachelorstudenten unterschiedlicher Studienrichtungen (z.B. Sport- und Ernahrungs-
wissenschaft, Krankenpflege) wird an einer amerikanischen Universitat ein Kurs fur Ernah-
rung bzw. ,nutrition” angeboten?3. Der Kurs besteht aus zwei Vorlesungen des Dozenten
sowie wochentlichen Diskussionsrunden (mit jeweils weniger als 25 Studierenden), wel-
che von Lehrassistenten moderiert werden. Zur Forcierung der Diskussionsbeteiligung der
Studierenden bezuglich der Auseinandersetzung mit ernahungswisschenschaftlichen Kon-
zepten wurden ferner Gruppenblogs eingerichtet. Begrindet wird der Einsatz von Weblogs
mit der Konstruktivismus nahen Annahme, so Halic u.a. (2010), ,that learning occurs by
means of reflection and engagement, enabled by the asynchronous nature of the blogs“ (S.
209). Ferner beschreibt Halic u.a. (2010) die Intention des Dozenten im Sinne einer an-
gestrebten Verbesserung der Studierenden (durch Reflexion und Interaktion) hinsichtlich
des Verstandnisses sowie der Fahigkeit zur Anwendung von ernahrungswissenschaftlichen
Konzepten.

Der hohe Grad an Kommunikation und Interaktion wird in Betrachtung der verwendeten
Aufgabenstellung deutlich. So wurde jeder Studierende aufgefordert wochentlich einen
Blogbeitrag sowie ein Kommentar im Rahmen des Gruppenblogs der entsprechenden Dis-
kussionsgruppe zu formulieren. Die Diskussions- bzw. Bloggruppe wird zu Beginn des Se-
mesters aus 7 bis 14 Studierenden zusammengesetzt. Als Ausgangspunkt bzw. zur Anre-
gung der wochentlichen Diskussionen postet der Dozent der Veranstaltung regelmalSig
,multimedia materials” (Halic u.a., 2010, S. 208). Die Lehrassistenten agieren in diesem
Rahmen als ,blog facilitators” (ebd.), d.h. sie lesen die Beitrage der Studierenden und be-
antworten Fragen. Bedingt durch das wochentliche Schreiben eines eigenen Blogbeitrages,
kann - analog zu beispielsweise Ebner und Maurer (2009) und Ehlers u.a. (2009b) — der
Grad an individueller Produktion ebenfalls als hoch bewertet werden, wodurch sich die

22Weitere Informationen sind online verfiighar unter: http://elgg.org/ (19.11.2011).
BDas im Folgenden beschriebene Konzept zum Einsatz von Blogs wurde im Frithjahr 2009 mit 163 Studieren-
den realisiert (Halic u.a., 2010, S. 208).
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Zuordnung zu einem tendenziell hohen Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten begrun-
det.

Inwieweit die im Rahmen der Online-Diskussionen entstandenen Inhalte, Meinungen und
Statements im Rahmen der Prasenzveranstaltungen aufgegriffen werden, wird nicht the-
matisiert. Der hohe Grad an Virtualitat kann dementsprechend nur vage - auf Grund der
nicht explizierten Verkniipfung von Prasenz- und Onlineaktivitaten - angenommen werden.
Der Grad an Fremdsteuerung wird ebenfalls nur oberflachlich thematisiert. Wenngleich
die Aufgabenstellungen als verpflichtend erklart wurden, bleibt die Frage nach der Leis-
tungsbewertung offen. Bedingt durch den Verzicht auf (bzw. nicht explizierte) inhaltliche
Strukturierungsvorgaben kann der Grad an Fremdsteuerung als moderat eingeschatzt wer-
den.

E-Portfolios zur Reflexion praktischer Programmiertatigkeiten nach Safran (2008)

Im Rahmen des Informatikstudiums der Technischen Universitat Graz wird fur Studierende
des ersten Studienjahres eine spezielle Lehrveranstaltung zur Programmierung angebo-
ten?*. GemaR Safran (2008) sollen die Studierenden neben den praktischen Fahigkeiten
ebenfalls die zugrunde liegenden informatischen (Programmier-)Konzepte verstehen. Zur
Forderung dieses Verstandnisses auf Seiten der Studierenden sowie zur Forderung ihrer
kritischen Reflexionsfahigkeit erhalten die Studierenden mit dem Einsatz von Weblogs die
Moglichkeit, ihre Lernaktivitaten kontinuierlich zu dokumentieren und ihre praktischen
Programmiertatigkeiten zu reflektieren. Insbesondere auf Grund der tendenziell hohen
praktischen Anteile entsprechender Lehrveranstaltungen, so Safran (2008, S. 131), scheint
die Integration von Weblogs als Reflexionsinstrument geeignet.

Zur Verfolgung der skizzierten Zielvorgabe werden die teilnehmenden Studierenden in je
gleich groRe Gruppen (zu maximal 50 Lernenden) eingeteilt und jeweils einem ,, mentoring
tutor” zugewiesen. Als semesterbegleitende Aufgabe konnten die Studierenden zwischen
der Erstellung eines E-Portfolios und der Implementierung verschiedener Programmierauf-
gaben entscheiden. Sofern die Studierenden wochentlich einen Blogpost formulieren, kon-
nen sie — als Anreiz — zusatzliche Punkte fiur die Bewertung der Veranstaltung verdienen (5%
von der Gesamtnote). Auf inhaltliche Vorgaben sowie auf das Angebot von Strukturierungs-
hilfen wird dabei weitestgehend verzichtet: ,The content of the posts was at the author’s
own discretion as long as it was related to the course, the programming language or other

24Das Konzept wurde im Sommersemester 2008 mit 517 teilnehmenden Studenten realisiert. Im Rahmen der
Veranstaltung wurden die Studierenden in eine Test- und eine Kontrollgruppe getrennt. Die folgenden Aus-
fithrungen beschrénken sich auf die konzeptionellen Uberlegungen zum (didaktischen) Design der Testgrup-
pe (Safran, 2008, S. 132 f.).
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topics relevant to the course” (Safran, 2008, S. 133). Analog zu dem Konzept von Xie u. a.
(2008) eroffnet das beschriebene Setting einen tendenziell hohen Grad an (individueller)
Produktion von Inhalten. Im Gegenteil zu Xie u.a. (2008) kann das von Safran (2008) skiz-
zierte Konzept durch einen niedrigen Grad an Fremdsteuerung beschrieben werden. So
werden lediglich optionale Aufgabenstellungen sowie Benotungsanreize angeboten ohne
die Beteiligung als verpflichtend zu erklaren. Zur Forderung der Beteiligung der Studenten
engagieren sich stattdessen die jeweiligen Mentoren in Form von hilfreichen Kommentaren
und Hinweisen auf den entsprechenden Weblogs. Der tendenziell hohe Grad an erdffneten
Kommunikations- und Interaktionsanlassen zeichnet sich ferner durch die Sichtbarkeit der
geschriebenen Beitrage innerhalb der jeweiligen (bis zu 50 Studierenden starken) ,Com-

munity” aus.

Auf technischer Ebene wird das skizzierte Konzept mit der — von der TU Graz modifizierten
— ELGG Engine realisiert. Die Gruppen wurden dafur in jeweils eigene Communities orga-
nisiert, in denen jeder Studierende seinen eigenen Blog fiihren kann. Das Bloggen selbst
erfolgt im Rahmen dieses Settings uberwiegend virtuell. Wenngleich die Prasenzveranstal-
tung als Ausgangspunkt bzw. entscheidender Input zur Initiierung verschiedener Lernpro-
zesse verstanden werden kann - iber die anschliefSend Blogbeitrage erstellt werden - findet
kein wechselseitiger Bezug zwischen den online erstellten Inhalten und der Prasenzveran-
staltung statt. Entsprechend kann dieses Social Software Konzept durch einen hohen Grad
an Virtualitat charakterisiert werden.

»Providing Peer Support” fiur (Mini-) Forschungsprojekte nach Wheeler (2009)

An einer britischen Universitat wird fir Lehramtsstudierende im dritten Studienjahr eine
Lehrveranstaltung angeboten, in der Studierende eigene ,action research projects” planen
und durchfithren?®. Diese Forschungsprojekte fokussieren (auf inhaltlicher Ebene) Fragen
zum Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) in der Primarstufe.
Die Anforderungen an die Studierenden beschreibt Wheeler (2009) wie folgt:

Each student was required to select and justify a relevant research question, investigate
it through the design of a questionnaire or interview schedule, gather and analyze their
data, and report on their findings in a 5000 word essay. (Wheeler, 2009, S. 9)

Da viele der Teilnehmer in ihrem bisherigen Studium, so Wheeler (2009), kaum selbst-

organisiert lernen bzw. studieren mussten, stellt diese Anforderung eine herausfordernde

Die Lehrveranstaltung wurde mit zwei Gruppen von insgesamt 18 Studierenden iiber ein Semester durchge-
fithrt (Wheeler, 2009, S. 9).
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Zielstellung fur die Studierenden dar. Zur Ermoglichung einer angemessenen (und gegen-
seitigen) Unterstiitzung der Lernenden werden die Studierenden auf einem Gruppenblog
von einem Tutor betreut. Zum einen konnen die Studierenden so ihre Fortschritte (fur ih-
re Kommilitonen sichtbar) dokumentieren, die Projekte untereinander diskutieren und, wie
Wheeler (2009) formuliert, ,generally support each other socially” (S. 10). Zum anderen
hilft ein Tutor den Studierenden durch Antworten auf ihre individuellen Beitrage.

Der hohe Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten ergibt sich zum einen aus dem hohen
Grad an eroffneten Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten (Onlinetutor, Sicht-
barkeit der Beitrage). Zum anderen kann - ahnlich wie bei Safran (2008) - der Grad an
(individueller) Produktion von kursrelevanten Inhalten - in Form der ,progress reports”
— ebenfalls als hoch eingeschatzt werden. Die ermoglichten Aktivitaten erfolgen jedoch
ausschlieflich virtuell. Eine Integration der online produzierten Ergebnisse in die Prasenz-
veranstaltung wird nicht thematisiert. Da sich weder Hinweise auf verpflichtende Aufga-
benstellungen noch Hinweise auf Strukturierungsvorgaben finden, wird ferner von einem
tendenziell niedrigen Grad an Fremdsteuerung ausgegangen. Auf Grund fehlender explizi-
ter Formulierungen hinsichtlich dieser Dimension kann diese Zuordnung jedoch nur vage
erfolgen und muss kritisch gesehen werden.

Onlinekurs nach Meyer (2010)

Fir Promotionsstudenten einer amerikanischen Universitat ist der Besuch eines Kurses zur
Finanzierung von Hochschulbildung bzw. der Hochschullehre ein verpflichtender Bestand-
teil ihres Doktorandenprogramms. Bedingt durch die Zielgruppe der Veranstaltung, (mitun-
ter vollzeit-)berufstatige Doktoranden, wird die Lehrveranstaltung als Onlinekurs angebo-
ten und zeichnet sich demzufolge durch einen hohen Virtualitatsgrad aus. Als ein wesent-
liches Ziel der Veranstaltung benennt Meyer (2010) das Verstandnis von Forschung uber
»,finance, including tuition and fees, state and federeal suppar, and grants and contracts”
(S. 228). Im Rahmen des Onlinekurses gilt es insbesondere, so Meyer (2010) weiter, den
Blick fiir ,broad, important issues in finance” zu scharfen und Web 2.0 Tools zur Verfolgung
dieser Zielstellungen zu nutzen. So sollten die Studierenden im Verlauf der Veranstaltung

Antworten auf die folgenden sechs Fragen entwickeln:

* How have institutions been funded in the past and how are they currently funded?
* How have students been funded in the past and how are they currently funded?

* Who or what are the ’opinion leaders’ when it comes to higher education finance?
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* How do institutions and students contribute to the cost disease and how can they
contain costs?

* How do we retrench, cut budgets, and make progress?

* Where shall new sources of funding be found? (Meyer, 2010, S. 228)

Fir die Bearbeitung werden jeweils zwei aufeinander folgende Fragen gruppiert und un-
ter spezifischen Aufgabenstellungen mit Hilfe unterschiedlicher Tools bearbeitet. Mit der
Beantwortung der ersten zwei Fragen wird das spezifische Ziel verfolgt, dass sich Studie-
rende mit (einer Vielzahl zur Verfugung stehender) Literatur zur Finanzierung sowohl von
(Bildungs- und Hochschul-)Institutionen als auch von Studenten in der Vergangenheit und
Gegenwart auseinandersetzen. Zur Sammlung der recherchierten Informationen sowie zur
Produktion einer umfassenden Wissensbasis erhalten die Studierenden den Auftrag, in ei-
nem Zeitraum von 5 Wochen zu jeder Frage kollaborativ eine Wikiseite zu erstellen. Diese
Phase zeichnet sich dementsprechend durch einen relativ hohen Grad an Kooperation und
Kollaboration aus. Die Wahl uber die zu nutzende Wikisoftware wird den Studierenden frei-
gestellt. Ferner erfolgt die Bewertung der Aufgabe folgendermalfSen:

Evaluation of the wiki including assigning a ‘group grade’ that reflected the comprehen-
siveness of the content, and then that grade was modified upward or downward based
on a) student evaluations of the quality of the contributions of other students and b)
number of contributions by individual students (the software kept track of the number
of log ins per student). No points were awarded or subtracted based on the quality of
writing or the formatting of the wiki or other issues relating to appearance. (Meyer,
2010, S. 228)

Die Bearbeitung der dritten und vierten Frage fokussiert eine vertiefte Auseinandersetzung
mit spezifischen Positionen, Meinungen und aktuellen Agenda. Dafuir wurde jeder Studie-
rende aufgefordert zu jeder Frage in einem Zeitraum von vier Wochen drei Blogbeitrage auf
Basis ausgewahlter Literatur zu formulieren. Diese Phase des Onlinekurses ist dementspre-
chend durch einen tendenziell hohen Grad an (individueller) Produktion gepragt. Ferner
ermoglicht die Realisierung dieser Tatigkeiten in Form von - fur alle Teilnehmer sichtbaren
- Blogbeitragen einen niedrigen bis moderaten Grad an Kommunikation und Interaktion.
Den Studierenden wird auch hier die Wahl der konkreten Bloggingsoftware iiberlassen.
Die erbrachte Leistung wird erneut als Gruppennote bewertet, welche kriteriengeleitet fiir
jeden Studierenden zu modifizieren ist.

Die Beantwortung der abschlielfenden zwei Fragen erfolgt als Diskussion vorgegebener
Literatur sowie Diskussion der selbst entwickelten Positionen der Teilnehmer. Die Stu-
dierenden haben dafiir die Vorgabe vier Beitrage im Rahmen eines Diskussionsforums zu
schreiben. Im Vordergrund dieser Phase steht dementsprechend ein relativ hoher Grad an
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Kommunikations- und Interaktionsanlassen. Ferner entspricht die skizzierte Aufgabenstel-
lung zumindest einem moderaten Grad an Produktion. Wie in den zwei bisherigen Phasen
zeigt sich der mittlere Grad an Fremdsteuerung in Form von externen Kontrollelementen
im Sinne der verpflichtenden Aufgabenstellungen sowie der Bewertung jeder Teilschritte.
Der Grad der eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten wird — obwohl die einzelnen Subkatego-
rien jeweils nur phasenweise als hoch eingeordnet wurden - bedingt durch die Vielfalt an
unterschiedlichen Aktivitatsmoglichkeiten im Verlauf des Kurses als tendenziell hoch ein-
geschatzt. Diese Einordnung sowie deren Begrindung nimmt - wie bereits angekiindigt -

eine Sonderstellung im Rahmen dieses Strukturierungsrasters ein.

5.1.8. Szenario 8 (S38)

Das Szenario 8 (Feld S8) zeichnet sich durch einen hohen Grad an Virtualitat, einen (niedri-
gen bis) moderaten Grad an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten sowie einen (niedrigen bis)
mittleren Grad an Fremdsteuerung aus. Analog zu den drei vorherigen Szenarien finden
die Social Software bezogenen Aktivitaten uberwiegend online statt. Ferner sind die dort
erstellten Produkte im Rahmen der Prasenz nicht (bzw. kaum) von Bedeutung. Hinsicht-
lich der verschiedenen Subskalen der eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten kann im Rahmen
dieses Szenarios maximal eine als tendenziell hoch eingeschatzt werden (vgl. Abb. 4.2).
Dartber hinaus werden - analog zu den Szenarien S3, S4 und S7 - externe Kontrollele-
mente nicht in Kombination mit inhaltlichen (Vor-)Strukturierungsangeboten eingesetzt.
Diese Merkmalsauspragungen beschreiben u.a. das von Oner (2009) skizzierte Konzept
zur Unterstiitzung kollaborativer Zusammenarbeit bei der Planung von Unterrichtsstun-
den. Ebenfalls kann so die Konzeption von Xiao und Lucking (2008) zur Erstellung eines
kursbezogenen Wikibooks im Rahmen einer Lehrveranstaltung beschrieben werden.

Unterstiitzung kollaborativer Zusammenarbeit zur Planung von
Unterrichtsstunden nach Oner (2009)

Im Rahmen der Lehramtsausbildung einer turkischen Universitat wird fur Studierende im
Ljunior year” die Lehrveranstaltung ,teaching geometry“ angeboten (Oner, 2009, S. 1). Ein
Ziel der Lehrveranstaltung ist die Konzeption von (fachdidaktischen) Unterrichtsplanun-
gen. Mit dem Einsatz eines Wikis soll insbesondere die Zusammenarbeit der Studierenden
— unabhangig von Ort und Zeit — ermoglicht und unterstiitzt werden. Ferner wird mit dem
Einsatz des Wikis das Ziel verfolgt, den Prozess von Gruppenarbeiten sowie die individuelle
Beteiligung jedes Gruppenmitglieds zu beobachten und nachvollziehen zu konnen.
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Eine zentrale Aufgabe der Lehrveranstaltung ist die Erstellung von zwei Unterrichtsplanun-
gen (fiir den Geometrieunterricht der Mittelstufe) in kooperativer Zusammenarbeit. Ferner
erhalten die Studierenden die Aufgabenstellung — zur Verfolgung der benannten Zielstel-
lung - alle Gesprache und weitere Beteiligungen im Rahmen der Gruppenarbeit im Wiki zu
dokumentieren. Dies soll auch dann erfolgen, wenn Gruppenmitglieder , offline” an der Auf-
gabenstellung gearbeitet haben. So soll eine gerechte Bewertung jedes einzelnen Studie-
renden ermoglicht werden. , Following the idea that less scaffolding would result in better
end product”, so Oner (2009, S. 1), wird von den Lehrenden weitestgehend darauf verzich-
tet, die Studierenden im Prozess der Gruppenarbeit zu beeinflussen. Stattdessen erhalten
die Studierenden erst mit der Abgabe ihrer ,finalen” Produkte bzw. Unterrichtskonzepte

entsprechende Riickmeldungen.

In Betrachtung der, auf die gemeinsame Erstellung von zwei Wikiseiten beschrankten, An-
forderungen wird - ahnlich zu Hermann und Janzen (2009) — der tendenziell niedrige Grad
an (individueller) Produktion sowie ein moderater Grad an Kooperation und Kollaboration
erkennbar. Der Grad der eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten — durch den Einsatz des Wikis -
kann entsprechend als niedrig bis moderat beschrieben werden. Entgegen der Konzeption
von Hermann und Janzen (2009) finden diese kooperativen bzw. kollaborativen Tatigkei-
ten im Rahmen dieser Lehrveranstaltung iiberwiegend virtuell statt. Wenngleich bewusst
auf den Einsatz inhaltlicher Strukturierungshilfen verzichtet wurde, ergibt sich der mo-
derate Grad an Fremdsteuerung durch die Bewertung der Wikiaktivitaten — insbesondere
durch die Nachverfolgung der individuellen Aktivitaten. Auf technischer Ebene wird da-
fiir ,Google wiki site[s] (http://sites.google.com)” (Oner, 2009, S. 1) verwendet. So wurde
jeder Gruppe von Studierenden eine Seite fur die zu erstellenden Unterrichtsplanungen
angelegt.

Erstellung eines Wikibooks nach Xiao und Lucking (2008)

Fir Lehramtsstudierende einer amerikanischen ,eastern urban university” wird die Lehr-
veranstaltung , Introduction to the Social Cultural Foundations of Amerian Education” an-
geboten. Die Teilnahme an diesem Kurs wird sowohl fir ,on campus” als auch fur , online
students” ermdglicht?®. Im Mittelpunkt der Veranstaltung steht die Beteiligung der Studie-
renden an einem ,collaborative student authored online text project” (Xiao und Lucking,
2008, S. 188). So wird im Rahmen des Konzeptes das Ziel verfolgt, Studierende ein kurs-
bezogenes Wikibook erstellen zu lassen, welches in den folgenden Jahren als eine primare

26Djie folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf das Konzept der Lehrveranstaltung im Herbstsemester 2007,
in dem insgesamt 232 Studierende (davon 109 ,on campus” Studenten) den Kurs besuchten (Xiao und
Lucking, 2008, S. 188). Dafur wird sich auf das didaktische Design der Testgruppe - im Rahmen der Unter-
suchung von Xiao und Lucking (2008) - beschrankt.

Seite 85



5. Ergebnisse

Textquelle des Kurses dienen soll. Zur Forderung der Qualitat der verschiedenen Beitra-
ge — sowie bedingt durch das Untersuchungsdesign — besteht die Aufgabenstellung ferner
in der Teilnahme an zwei unterschiedlichen Formen von Peer Assessment. Dafiir skizzier-
ten Xiao und Lucking (2008) verschiedene Potenziale unterschiedlicher Peer-Assessment
Methoden.

Die wesentliche Aufgabe der Studierenden besteht — im Rahmen der Wiki-bezogenen Aktivi-
taten - im Schreiben eines 1000-Worter Artikels fur das kursbezogene Wikibook. Dafiir kon-
nen die Studierenden aus einem Pool von 66 vorgeschlagenen Themen wahlen. Nachdem
sie den ersten Entwurf ihres Artikels abgeschlossen und innerhalb des Wikibooks verof-
fentlicht haben, beginnt die erste ,Peer-Assessment“-Runde. Im Rahmen einer Einfihrung
zur ,Peer-Assessment“-Methode erhalten die Studenten Beispielibungen zum Umgang mit
vorgegebenen Ratingskalen fiir ein quantitativ angelegtes Feedback (vgl. Abbildung 5.5).
Daruber hinaus wurden die folgenden Kriterien fiir die qualitativen Rickmeldungen ge-
stellt: ,(a) at least two compliments on the article’s strengths; (b) at least two suggestions
for the article’s improvement; and (c) at least 150 words of qualitative feedback” (Xiao und
Lucking, 2008, S. 188). Je vier zufallig ausgewahlte Studierende bilden fir die Aufgabe
der gegenseitigen Rickmeldungen eine , Peer-Assessment”“-Gruppe. Die Studierenden sind
dazu gefordert, sich im Rahmen der ersten Runde gegenseitig sowohl quantitativ als auch
qualitativ zu bewerten. AnschlieSend erhalt jeder Studierende zusatzlich detailliertes Feed-
back vom Lehrenden. Daraufhin sind die Studierenden aufgefordert, ihren ersten Entwurf
mit Hilfe der gesammelten Kritik zu uberarbeiten. Mit der Veroffentlichung der finalen Arti-
kel der Studierenden beginnt die zweite Runde , Peer-Assessment”. In dieser Phase werden
die Studierenden aufgefordert die Artikel nur quantitativ zu ,raten” bzw. zu bewerteten.
Ferner wurden sie ermutigt, auch die Beitrage von Studierenden aufSerhalb der eigenen
Feedbackgruppe zu berucksichtigen.

Assessment  Excellent 5 points Good 4 points Average 3 points Needs work 2 points Extremely weak 1 point
criterion

Information Presents all dimensions of topic in Presents many dimensions in Presents some dimensions Scant presentation of No identifiable focus
relevance comprehensive view; very thorough. somewhat comprehensive view. of topic. view of topic; lacks focus.  on topic; very scattered.
Information Numerous sources used to buttress ~ Variety of sources used to Some sources used to Few sources building weak Few or no sources with
density main idea; integrated. support main idea; coherent. support main idea; intelligible.  case. no identifiable argument.
Information Numerous sources used to Variety of sources used to Some sources used, but Personal assertions Many personal opinions
credibility create convincing argument. create convincing argument. somewhat convincing argument. without sufficient citations. without citations.
Clarity/ Argument flows smoothly Argument direction is clear. Argument is intelligible. Flow of argument very Flow of argument not
fluency with elegance. rough. intelligible.

Abbildung 5.5.: Kriterienraster zur Bewertung der geschriebenen Wikibookkapitel (Xiao
und Lucking, 2008, S. 193)

In Betrachtung der (auf zwei punktuelle Gelegenheiten) beschrankten Moglichkeiten, um
(individuell) Inhalte produzieren zu konnen, kann das Konzept durch einen niedrigen bis
moderaten Grad an Produktion beschrieben werden. Mit der Initiierung von Feedback-

gruppen sowie Riicksprachen mit den Lehrenden werden - ebenfalls nur punktuell - ver-
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schiedene Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten eroffnet. Mit der Reduktion der
zweiten ,Peer-Assessment“-Runde auf rein quantitative Bewertungen wird der Grad an
Kommunikation und Interaktion ebenfalls als niedrig bis moderat eingeschatzt. Entspre-
chend lasst sich das Konzept durch einen niedrigen bis moderaten Grad an eroffneten
Aktivitatsmoglichkeiten beschreiben. Wenngleich verschiedene Vorgaben hinsichtlich des
Peer-Feedbacks vorhanden sind, beziehen sich diese vor allem auf formale und weniger auf
inhaltliche Strukturierungsvorschlage hinsichtlich der zu produzierenden Inhalte. Der mo-
derate Grad an Fremdsteuerung im Rahmen dieses Settings aulSert sich insofern durch den
Einsatz von Bewertung als externes Kontrollelement. So bildet die Bewertung des zu schrei-
benden Wikiartikels im Rahmen dieser Lehrveranstaltung 30% der Endnote. Die Bewertung
der Formulierung des Peer-Assessments bildet 5% der Gesamtnote. Realisiert wurde das
Konzept via Wikibooks auf Basis von MediaWiki.

5.2. Partizipation als ubergreifende Problemstellung

Im Fokus der Arbeit steht, neben der kriteriengeleiteten Betrachtung des konzeptionellen
Einsatzes von Social Software, die Identifikation und Analyse von sichtbar werdenden Pro-
blemstellungen. Als ubergreifendes Kernthema kristallisierte sich der Umgang mit fehlen-
der studentischer Partizipation heraus. Zur Systematisierung und Darstellung der Erkennt-
nisse wurden drei Struktureinheiten gebildet: Partizipationsliicken als Diskussionsthema
(Kap. 5.2.1), Beteiligungspflicht ohne Reflexion der Konsequenzen (Kap. 5.2.2) und Reflexi-
on zum Einfluss unfreiwilliger Teilhabe (Kap. 5.2.3).

5.2.1. Partizipationsliicken als Diskussionsthema

Bei der inhaltlichen Analyse der verschiedenen Untersuchungen fiel auf, dass das Thema
fehlender Partizipation haufig diskutiert wurde. Die Auseinandersetzung mit dieser Thema-
tik erfolgte mitunter jedoch aus sehr unterschiedlichen Perspektiven. In verschiedenen Stu-
dien war der Einsatz von Social Software innerhalb eines institutionellen Lehr-/Lernsettings
mit dem Ausbleiben studentischer Partizipation verbunden (Bonk u.a., 2009; Cole, 2009;
Safran, 2008). Weitere Autoren beschreiben Partizipationsliicken in Bezug auf spezifische
Aktivitaten (Ebner und Maurer, 2009; Meyer, 2010; Requena-Carrion u. a., 2009). Dariiber
hinaus erscheinen verschiedene Schlussfolgerungen und Empfehlungen auf Grund ver-
nachlassigter Partizipationsaspekte als diskussionswiirdig (Anderson und Lin, 2009; Halic
u.a., 2010).
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Verschiedene Autoren haben aufgezeigt, dass optionale Aufgabenstellungen nicht zu einer
engagierten Beteiligung fiihrten (Bonk u.a., 2009; Cole, 2009; Safran, 2008). In Safrans
Fallstudie, in der die Studierenden auf freiwilliger Basis ein E-Portfolio uber ihren Lern-
prozess fihren konnten, nutzten weniger als 30 % der Studierenden diese Moglichkeit.
Ferner erscheint der Grad der aktiven Beteiligung — bei einer Anzahl von durchschnittlich
3,8 geschriebenen Beitragen innerhalb eines Semesters — unter den ,aktiven” Bloggern
sehr gering. Das von Cole (2009) skizzierte Konzept zur Erstellung einer modulspezifischen
Wissensbasis scheiterte auf Grund einer komplett ausbleibenden Beteiligung der Studie-
renden. Trotz verschiedener Anderungen eines bestehenden Kurses zur Integration von
Wikiaktivitaten enthielt das Wiki nach fiinf Wochen keinen Beitrag (S. 144). In ahnlicher
Weise beschreiben Bonk u.a. (2009) ein Wikibook-Projekt, welches unter der minimalen
Beteiligung der Studenten litt. Als mogliche Ursache fiir dieses Problem diskutieren die

Autoren den optionalen Charakter der verwendeten Aufgabenstellung.

Partizipationsliicken werden auch in Studien sichtbar, in denen Lehrende/Forschende ver-
sucht haben, die Beteiligung der Studierenden mit Hilfe von obligatorischen Aufgabenstel-
lungen zu initiieren. Der von Ebner und Maurer (2009) unternommene Versuch, Diskus-
sionen zwischen Bloggern und Microbloggern durch die Aufgabenstellung anzuregen, pro
Woche zwei Blogbeitrage sowie dazugehorige Kommentare zu posten, scheiterte zumin-
dest partiell. So erfillte diese Form des Peer Feedbacks nicht die intendierte Funktion der
Autoren: ,Although Weblogs are a kind of communication this did not really happen” (S.
54). Vergleichbare Beobachtungen werden von Meyer (2010) beschrieben. Die Studieren-
den bearbeiteten in der zweiten Phase ihres Setting zwar vorgegebene Aufgaben und ver-
offentlichten ihre individuellen Ergebnisse in einem Gruppenblog, ein Austausch in Form
von Kommentaren blieb jedoch aus. In der Untersuchung von Xie u.a. (2008) wurde regel-
malSiges Bloggen als verpflichtende Aufgabenstellung erklart. Die Grenzen studentischer
Partizipation werden in dieser Studie u. a. durch die hohe Abbrecherquote (ca. 40 %) sicht-
bar. Requena-Carrién u. a. (2009) weisen darauf hin, dass kollaboratives Arbeiten innerhalb
zugeteilter Kleingruppen zwar funktionierte, gruppeniibergreifende Kollaboration in ihrer

Untersuchung jedoch nicht auftrat.

Ferner thematisieren Anderson und Lin (2009), Ebner u.a. (2010), Halic u.a. (2010) und
Wheeler (2009) Partizipationsaspekte aus sehr unterschiedlichen Perspektiven. Ebner u. a.
(2010) problematisieren obligatorische Aufgabenstellungen. Halic u.a. (2010) untersuch-
ten, inwieweit Studierende den Einsatz von Blogs in Lehr-/Lernsettings als sinnvoll er-
achten. Es uberrascht jedoch, dass Halic u.a. (2010) in ihrer Forschung nicht zwischen
Blog-Nutzern und Nicht-Nutzern differenzieren. Insbesondere im Kontext der Fragestel-
lung ,How do students perceive learning as facilitated by blog-supported discussions?”
(S. 208), erscheint eine Vernachlassigung von , Drop-outs” als fragwirdig. Anderson und
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Lin (2009) betrachten hingegen den Grad studentischer Partizipation als bestimmenden
Untersuchungsfaktor. In ihrer Fallstudie analysieren sie verschiedene Technologien zur Er-
stellung von kollaborativen Lerngemeinschaften. Die Autoren offenbaren jedoch kaum In-
formationen Uber das untersuchte Lehr-/Lernsetting. Eine Rekonstruktion des spezifischen
Einsatzes der beriicksichtigen Tools (Blogs und Usergroups) ist dementsprechend kaum
moglich. Wheeler (2009) untersuchte die Einstellung von Studierenden zum Einsatz von
Social Software (Wikis und Blogs) in zwei unterschiedlichen Fallstudien. Als Ergebnis wer-
den insbesondere Begrindungsmuster hinsichtlich studentischer Partizipation erlautert.
Jedoch finden sich auch bei Wheeler (2009) nur wenige Informationen iiber die Einbettung
der Tools innerhalb der entsprechenden Lehrveranstaltungen. Eine Wertung der beschrie-
benen Erkenntnisse bleibt daher problematisch.

5.2.2. Beteiligungspflicht ohne Reflexion der Konsequenzen

Beim Einsatz von Social Software in universitaren Lehrveranstaltungen lassen sich ver-
schiedene Ansatze identifizieren, in denen Lehrende/Forschende den Versuch unternom-
men haben, die Partizipation der Studierenden zu initiieren. Nur wenige Untersuchungen
konzentrierten sich vorwiegend auf Formen von Beratung und Unterstiutzung (Bonk u.a.,
2009; Cole, 2009; Safran, 2008). Haufig waren entsprechende Angebote mit externen Kon-
trollelementen verbunden bzw. blieben auf diese beschrankt (z.B. Ebner und Maurer, 2009;
Halic u.a., 2010; Meyer, 2010; Sarkar, 2009; Requena-Carrién u.a., 2009; Xiao und Luck-
ing, 2008; Xie u.a., 2008).

In der Mehrheit der analysierten Studien wurde der Ansatz verfolgt, die Studierenden mit
Hilfe von externer Kontrolle und extrinsischer Motivation zu einer aktiven Beteiligung zu
bewegen (Ebner und Maurer, 2009; Ebner u.a., 2010; Ehlers u.a., 2009b; Meyer, 2010;
Sarkar, 2009; Xie u.a., 2008). Beispielsweise erklarten Ebner u.a. (2010) die regelmafi-
ge Nutzung eines Microblogs sowie eines Wikis als verpflichtend. Sarkar (2009) versuch-
te, die Beteiligung der Studierenden sowohl durch individuelle als auch gruppenbezogene
Verpflichtungen zu fordern. Insbesondere fiir unerfahrene Studierende sei der Einsatz von
Deadlines sowie verschiedener Bewertungsstrukturen besonders wichtig (Sarkar, 2009).
Nur wenige Studien beschreiben ein Lehr-/Lernsetting, in dem der Versuch unternommen
wurde, die Partizipation der Studierenden vorwiegend durch Formen von Beratung und
Unterstiitzung anzuregen (Bonk u.a., 2009; Safran, 2008) bzw. durch eine adaquate Ein-
bettung der ,Social Software“-Aktivitat im Rahmen der Lehrveranstaltung (Cole, 2009) zu
fordern. Die Lehr-/Lernsettings in weiteren Studien basierten sowohl auf Formen von Bera-
tung und Unterstutzung als auch auf externen Motivations- und Kontrollelementen (Halic
u.a., 2010; Hermann und Janzen, 2009; Requena-Carriéon u.a., 2009; Xiao und Lucking,
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2008).

In der uberwiegenden Zahl der untersuchten Studien bleibt unberiicksichtigt, dass das di-
daktische Design eines Kurses sowie die Auswahl der entsprechenden Aufgabenstellungen
sowohl Einfluss auf das Ergebnis der Lehrveranstaltung als auch auf die Erkenntnisse der
Untersuchung haben. So verzichteten mehrere Studien auf eine Begriundung des von ihnen
gewahlten Ansatz zur Initiierung studentischer Partizipation (Halic u.a., 2010; Hermann
und Janzen, 2009; Meyer, 2010; Requena-Carrién u.a., 2009; Safran, 2008). Zwar betonen
die Autoren die Bedeutung kollaborativen Lernens (Hermann und Janzen, 2009; Meyer,
2010; Requena-Carrién u.a., 2009) oder verweisen auf die konstruktivistische Lerntheorie
innerhalb ihrer Vorbetrachtungen (Halic u.a., 2010; Safran, 2008), eine Verkniipfung der
theoretischen Grundlagen im Kontext der praktischen Umsetzung bleibt jedoch aus. Ein an-
gemessenes Verstandnis der kursspezifischen Entscheidungen ist fiir die Interpretation der
jeweiligen Forschungsergebnisse — aus didaktischer Perspektive — unabdingbar?’. In wei-
teren Studien wird der Einsatz des gewahlten Kursdesigns auf der Grundlage praktischer
Erfahrungen (Bonk u.a., 2009) sowie teilweise mit Verweis auf pragmatische Rahmenbe-
dingungen legitimiert (Ebner u.a., 2010; Oner, 2009; Xie u.a., 2008). Der Einsatz externer
Kontrolle sowie die Einbettung unterschiedlicher Bewertungsmechanismen wurde als zu-
satzliche Ermutigung (Cole, 2009; Safran, 2008; Sarkar, 2009) und extrinsische Motivation
(Xie u.a., 2008) dargestellt. Nur wenige Autoren verweisen in ihrer praktischen Umsetzung
auf didaktische Voriiberlegungen (Ehlers u.a., 2009b; Ebner und Maurer, 2009).

In Betrachtung der analysierten Studien scheint die Notwendigkeit des Bewertungsdrucks
sowie der Einsatz obligatorischer Aufgabenstellungen in formalen Bildungskontexten mit-
unter unvermeidlich. Uberraschend wenige Autoren beriicksichtigen jedoch die Konse-
quenzen des Einsatzes externer Kontrolle in Lehr-/Lernsettings (Bonk u.a., 2009; Cole,
2009; Ebner und Maurer, 2009; Ebner u.a., 2010). Es ist fragwiirdig, inwieweit der ,Zwang
zur Partizipation” bei Studenten zu dem fihrt, was Wheeler (2009) als ,socially construc-
ted meaning” (S. 8) beschreibt. Ebner u. a. (2010) konstatieren niichtern die Schattenseiten
des Zwangs: ,Although the volume of posts increased due to the obligatory use of the ap-
plication, students appeared to be ’playing the game’ rather than using the tool for their
own purposes” (S. 97). Die Studierenden nutzten das Tool unkritisch, angepasst, nicht mit

eigenen Interessen verbunden, sondern weil es verpflichtend war (ebd.).

2’Es vermag insofern nicht zu iiberraschen, dass beispielsweise Meyer (2010, S. 323) zu dem Ergebnis kommt:
,First, despite the differences among tools, we have some initial evidence that the level of learning achie-
ved may have less to do with the tool chosen than with the nature of the assignment”. Das Ausbleiben
entsprechender Uberlegungen beim Design dieser Untersuchungen iiberrascht jedoch schon.

Seite 90



5. Ergebnisse

5.2.3. Reflexionen zum Einfluss unfreiwilliger Teilhabe und externen
Drucks

Nur wenige Arbeiten enthalten Reflexionen uber die unfreiwillige Partizipation Studieren-
der oder das Mal3 an Vorstrukturierung von Lehrveranstaltungen und deren Einfluss auf
den Lernprozess (Bonk u.a., 2009; Cole, 2009). Bonk u.a. (2009) reflektieren ihre Erfah-
rungen aus drei durchgefiihrten Wikibook-Projekten. Sie betrachten sowohl die Hintergrin-
de und Erwartungen der Studierenden als auch die entstandenen Irritationen im Prozess
der Wissenskonstruktion und Bedeutungsaushandlung. Die Autoren versuchen das Handeln
der Studierenden in einer fiir sie unbekannten Lernsituation zu verstehen, beispielsweise in
Bezug auf Bewertungsfragen. Noten basieren normalerweise auf individuellen Leistungen.
Wie aber ist ein kollaborativ entstandener Wiki-Artikel eines Studierenden zu bewerten?
Bonk u. a. (2009) zeigen Probleme unfreiwilliger Partizipation sowie Spannungsverhaltnisse
auf, die durch verpflichtendes «Peer Feedback» entstehen. Ferner reflektieren sie ihre ver-
wendeten Strategien zur Entwicklung eines Gemeinschaftsgefiithls unter den Lernenden.
Die Moglichkeit zur Bildung authentischer Lerngemeinschaften im Rahmen universitarer
Lehrveranstaltungen wird dabei in Frage gestellt (S. 133). Der Grad der Vorstrukturie-
rung einer Lehrveranstaltung wird von ihnen ebenso diskutiert wie der Einfluss von Bewer-
tungsanreizen auf die intrinsische Motivation der Studierenden. Obwohl ihre Erfahrungen
durchaus vielversprechend sind, verweisen sie dennoch auf die Grenzen ihrer Projekte im
Rahmen eines Hochschulkurses:

In effect, transformation at the highest level, wherein students become a collaborative
community generating and evaluating each other’s ideas and altering their own perspec-
tives or viewpoints, typically did not occur. Instead, there was more of a guided learning
experience with some instructor control and some student control, which impacted on
the forms and types of collaboration experienced. (Bonk u. a., 2009, S. 132)

Cole (2009) bertcksichtigt insbesondere die studentische Perspektive. Sie weist darauf hin,
dass Einflisse aufSerhalb der Kontrolle der Lehrenden ebenfalls Auswirkung auf die Partizi-
pation der Studierenden zur Folge haben konnen. ,Students prioritise their time according
to the greatest perceived benefit with the result that coursework deadlines for other mo-
dules and part-time work pressures are automatically awarded a higher priority” (S.144).
Ferner reflektiert sie — was haufig vernachlassigt wird -, dass Lehrende und Studierende
unterschiedliche Bedurfnisse besitzen, welche ausbalanciert werden miissen. Thre Ergeb-
nisse legen nahe, ,that for students, perceived usefulness is directly related to assessment
structures” (145 f.). Cole betont in diesem Kontext: , education exists in a consumerist cul-
ture where altruistic acts are devalued and individual effort is rewarded” (ebd.).
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5.3. Zusammenfassung der Ergebnisse

Mit Blick auf die Beschreibung der unterschiedlichen Szenarien, der Darstellung der exem-
plarischen Konzeptionen zum Einsatz von Social Software sowie der sichtbar gewordenen

Probleme erscheinen fiir eine Zusammenfassung drei Aspekte zentral:

* Die betrachteten Beispiele zeigen die Vielfalt an unterschiedlichen Einsatzmoglich-
keiten bzw. die verschiedenen Wege zur Integration von Social Software in Lehr-
Lernveranstaltungen. So diente der Einsatz von Wikis u.a. zur Anfertigung kollabo-
rativer Vorlesungsmitschriften (Sarkar, 2009), zum Schreiben und Publizieren von
Wikibooks (Bonk u.a., 2009; Xiao und Lucking, 2008), zur Erstellung einer moduls-
pezifischen Wissensdatenbank (Cole, 2009) oder auch zur gemeinsamen Bearbeitung
unterschiedlicher Aufgaben (Hermann und Janzen, 2009; Oner, 2009). Mit Hilfe des
Szenariomodells wird dabei sichtbar, dass allein die Medienwahl bzw. der Medienein-
satz keinen bestimmenden Einfluss auf den ,Charakter” der Lehrveranstaltung be-
sitzt. Beispielsweise kann der Einsatz von Wikis sowohl hochgradig virtuell, fremd-
gesteuert und nur mit geringen Aktivitatsmoglichkeiten erfolgen (vgl. Szenario S6)
als auch mit einem hohen Grad an Aktivitatsmoglichkeiten in das Gesamtkonzept der
Lehrveranstaltung integriert und nur zu einem moderaten Grad fremdgesteuert sein
(vgl. Szenario S3). Ferner wurde der konzeptionelle Einsatz von Social Software nur
selten mit Bezug auf didaktische Modelle oder Gestaltungsprinzipien begrindet.

¢ Mit Blick auf die thematisierten Probleme als auch in Betrachtung der verschiede-
nen Konzeptionen wird erkennbar, dass der Einsatz einer bestimmten Webanwendung
weder per se zu einer intensiveren (kollaborativeren oder reflexiveren) Auseinander-
setzung mit einem spezifischen Gegenstand auf Seiten der Lernenden fiithrt, noch zu
einer Veranderung der Lehrkultur auf Seiten der Lehrenden beitragen muss. So for-
mulierte beispielsweise Sarkar (2009, S. 1) ,Our use of wiki is easily adopted in a
traditional classroom delivery mode, without the need for major modification of the
delivery modality”. Uberspitzt formuliert, der Einsatz von Social Software wird mit-
unter auf ein Hilfsmittel zur Verbesserung des Wissenstransportes reduziert.

* Die Analyse der gesichteten Fallstudien zeigt ferner, dass das Phanomen ausbleiben-
der studentischer Partizipation thematisiert wird, dass verschiedene Uberlegungen
zur Forcierung verbindlicher Beteiligung erprobt, jedoch die Folgen dieser spezifi-
schen Interventionen zur Erhohung der Beteiligung nur selten reflektiert werden. An-
gesichts des sichtbar werdenden externen Drucks und unfreiwilliger Teilhabe in in-
stitutionalisierten Lehr-/Lernarrangements kontrastieren die Ergebnisse insofern den

theoretischen Diskurs uber sich eroffnende Partizipationspotenziale.
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Teil III.

Lessons Learned

,Didaktik ist aber immer auch: die Kritik an
einer bestimmten Praxis, das heilst auf eine
vorhandene und gewollte Praxis bezogen und
nicht nur Theorie, sondern das Durchdenken
und Verantworten von Praxis.” (Gudjons und
Winkel, 1997, S. 9)
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6. Diskussion und Resumee

... can the changes associated
with this new wave of education
innovation be said to be
enhancing or harming learners
and the forms of learning in
which they are engaged?

(Neil Selywn, 2010)

Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen des ersten Kapitels zwischen dem hochschuldi-
daktischen Bestreben einer Qualitatsverbesserung der Hochschullehre - hin zu einer neuen
Lehr-Lernkultur - sowie dem vorwiegend theoriebasierten Fachdiskurs uber die Potenzia-
le von Social Software verortet. Der Einsatz von digitalen Medien wurde in diesem Kon-
text als Motor fur Hochschuldidaktik bzw. Hochschulentwicklung — im Sinne des Leitbil-
des: ,the shift from teaching to learning” - beschrieben. Mit der Fragestellung wie Soci-
al Software in hochschulspezifischen Lehr-/Lernarrangements eingesetzt wird, wurde der
Fokus der Arbeit auf die Mikroebene der Hochschullehre gerichtet. Nach einer Begriffs-
klarung, der Darstellung von Potenzialen von Social Software sowie der Scharfung einer
didaktischen Perspektive wurde die Fragestellung anhand der in der Literatur gefundenen
Evaluationsstudien und Erfahrungsberichte zur Nutzung von Social Software untersucht.
Neben einer sichtbar werdenden Vielfalt unterschiedlicher Einsatzmoglichkeiten von Soci-
al Software wurde die vermeintlich euphorische Diskussion uiber Partizipationspotenziale
angesichts externen Drucks und unfreiwilliger Teilnahme in empirischen Untersuchungen

relativiert.

Im Folgenden soll nun zunachst die Bedeutung der Ergebnisse fiir die in Kapitel 1.1 explizit
ausformulierten Forschungsfragen diskutiert werden. AnschlielSend wird auf Basis exem-
plarischer Ergebnisse die These formuliert, dass durch den Einsatz von Social Software die
Entwicklung einer neuen Lernkultur angestrebt wird, ohne uber notwendige Veranderun-
gen einer Lehrkultur nachzudenken. Daran ankniupfend werden sich durch den Einsatz von
Social Software in der Hochschullehre ergebende Spannungsfelder reflektiert. In einem
abschlieSenden Fazit werden die Grenzen dieser Arbeit skizziert und ein Ausblick formu-

liert.
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6.1. Bedeutung der Ergebnisse fur die Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit verfolgte zum einen die Zielstellung, die Einsatzmoglichkeiten von
Social Software in der Hochschullehre unter einer didaktischen Perspektive in den Blick
zu bekommen. Zum anderen sollten typische Probleme beim Einsatz von Social Software
identifiziert werden. Die dafur formulierten Forschungsfragen lauteten:

1. Wie wird Social Software in der Hochschullehre eingesetzt?

2. Welche Probleme sind mit dem Einsatz von Social Software in hochschulspezifischen

Lehr-/Lernarrangements verbunden?

Die zwei Fragestellungen sowie die dazugehorigen Ergebnisse konnen auf zwei unter-
schiedlichen Ebenen verortet werden: (a) auf der Ebene (didaktisch-)konzeptioneller Pla-
nungen und Uberlegungen zum Einsatz von Social Software und (b) auf der Ebene der in
der realen Praxis erfahrenen Schwierigkeiten und Probleme in Form dokumentierter Fall-
berichte und Forschungsergebnisse. Wenngleich vereinzelte Antworten auf die gestellten
Fragen bereits im vorherigen Kapitel formuliert worden sind, soll im Folgenden explizit auf
die Forschungsfragen eingegangen werden.

6.1.1. Unterschiedlich, selten didaktisch begriindet und unter externem
Druck - Antworten auf die erste Fragestellung

Die gestellte Forschungsfrage nach dem ,Wie“ bzw. konkret formuliert ,Wie wird Social
Software in der Hochschullehre eingesetzt?”, lasst je nach Lesart der Fragestellung ver-
schiedene Antwortmoglichkeiten zu. Auf Basis der Ergebnisse dieser Arbeit erscheinen die
folgenden drei (sehr pointiert formulierten) Antworten moglich: (a) unterschiedlich (hin-
sichtlich der gewahlten Betrachtungskategorien), (b) selten didaktisch begriindet und (c)
unter externem Druck.

Die Unterschiede des konzeptionellen Einsatzes von Social Software zeigen sich zum einen
hinsichtlich der ,Besetzung” der abstrakten Szenarios. So wurden im Rahmen des Ent-
wurfs des Szenariomodells drei Kategorien fir eine formale Beschreibung des Einsatzes
von Social Software herausgearbeitet: der , Grad der Virtualitat”, der ,Grad der eroffneten
Aktivitatsmoglichkeiten” sowie der ,,Grad an Fremdsteuerung”. Aus der Kombination dieser
Kategorien ergab sich ein Modell mit acht theoretisch moglichen (und hinsichtlich der Kate-

gorien unterscheidbaren) Einsatzszenarien von Social Software in der Hochschullehre (vgl.
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Kap. 4.3). Das Ergebnis der begriundeten Einordnung der konkreten Konzeptionen mit Hilfe
des Szenariomodells war, dass sieben der acht moglichen Szenarien benoétigt worden sind,
um die zwolf (hinreichend detailliert dargestellten) konzeptionellen Uberlegungen formal
beschreiben und abbilden zu konnen (vgl. Abb. 5.1). Zum anderen werden die Unterschiede
des Einsatzes von Social Software mit Blick auf die geschilderten Beispiele der jeweiligen
Szenarios deutlich. So dienten Wikis — wie in der Zusammenfassung der Ergebnisse bereits
formuliert — u.a. zur kollaborativen Anfertigung von Vorlesungsmitschriften, zur Erstellung
von Wikibooks sowie modulspezifischen Wissensdatenbanken.

Wahrend sich der konzeptionelle Einsatz von Social Software unterscheiden lasst, zeigte
sich bei der inhaltsbezogenen Auswertung der Publikationen die Gemeinsamkeit, dass die
getroffenen Entscheidungen fur den jeweiligen Einsatz selten mit Bezug auf didaktische
Gestaltungsprinzipien oder Modelle begrindet worden sind. Dieses Ausbleiben entspre-
chender Begriindungen bzw. iilberhaupt hinreichender Beschreibungen der getroffenen di-
daktischen Gestaltungsentscheidungen des Lehr-/Lernarrangements kann vermutlich auf
alternative Begrundungsansatze mit Bezigen zu aktuellen Lerntheorien (z.B. Halic u.a.,
2010; Meyer, 2010; Hermann und Janzen, 2009) oder auf die speziellen Untersuchungsde-
signs wie Interventionsstudien oder quasi-experimentellen Settings mit Test- und Kontroll-
gruppen (z.B. Xie u. a., 2008; Xiao und Lucking, 2008; Safran, 2008) zuriickgefiithrt werden.
Unabhangig von der Art der empirischen Untersuchung wird so jedoch der Umstand ausge-
blendet (bzw. ignoriert), dass die gesamte Gestaltung eines Lehr-/Lernarrangements (sowie
die Rahmenbedingungen institutioneller Bildungsarrangements) Einfluss auf das Handeln
der Lernenden (bzw. der Forschungssubjekte) haben kann.

Wird der Grad der Fremdsteuerung (und somit auch implizit verschiedene Rahmenbedin-
gungen institutionalisierter Lehrveranstaltungen) genauer in den Blick genommen, findet
sich der Einsatz von Fremdsteuerungselementen sowohl in Betrachtung des Szenariomo-
dells als auch hinsichtlich der konkreten Konzeptionen. Wenngleich diese Erkenntnis fir
die Hochschule als formale Bildungsinstitution zu erwarten war (vgl. Kap. 3.2.1), vermag
es zu Irritationen fiihren, warum diese Rahmungsstrukturen im Diskurs iiber die vielfal-
tigen Potenziale von Social Software selten thematisiert werden. Daruber hinaus scheint
es uberraschend, dass sich trotz der vermeintlichen Potenziale, Lernenden mehr Kontrolle
und Verantwortung uber ihren eigenen Lernprozess zu ubertragen, nur wenige Konzeptio-
nen auf Formen von Beratung und Unterstiitzung beschranken (z.B. Bonk u.a., 2009; Sa-
fran, 2008). Stattdessen kamen im Rahmen der identifizierten Untersuchungen vor allem
Formen von externer Kontrolle und extrinsischer Motivation (z.B. durch die Erzeugung von
Bewertungsdruck sowie der Verwendung obligatorischer Aufgabenstellungen) zum Einsatz
(z.B. Ehlers u.a., 2009b; Meyer, 2010; Sarkar, 2009; Oner, 2009). Dieses Ergebnis findet
Bestatigung im Literaturbericht von Sim und Hew (2010) hinsichtlich der Nutzung von We-
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blogs in der Hochschullehre.

Using [Self-Determination Theory (SDT)] to frame and understand some of the previous
studies reviewed, it was clear that educators had mainly used extrinsic motivators to
get students to blog. These include making the use of blog as a compulsory part of the
course requirement (e.g., Davi et al., 2007; Dickey, 2004; Ellison & Wu, 2008; Stiler
& Philleo, 2003; Weller et al., 2005; Zeng & Harris, 2005) or awarding extra marks if
students made use of blogs during the duration of the course (e.g., Williams & Jacobs,
2004).

6.1.2. Partizipationslicken, , playing the game” und unreflektiertes
didaktisches Handeln - Antworten auf die zweite Forschungsfrage

Grenzen echter studentischer Partizipation oder, wie in der Uberschrift formuliert, , Partizi-
pationsliicken” finden sich in den analysierten empirischen Arbeiten deutlich. Diese Ergeb-
nisse kontrastieren — wie bereits erwahnt - insofern den theoretischen Diskurs tiber sich
eroffnende Partizipationspotenziale. Kritisch zu hinterfragen ist jedoch, inwiefern die the-
matisierten Partizipationsliicken durch die Verwendung von Social Software induziert (und
somit ein durch Social Software hervorgerufenes Problem darstellen) oder ob die Gren-
zen studentischer Beteiligung im Rahmen institutioneller Lehr-/Lernarrangements durch
den Einsatz von Social Software lediglich sichtbar werden (und so die generellen Grenzen
aktiver Partizipation im Rahmen institutioneller Lehrveranstaltung offen legen)?

In diesem Kontext erscheint es interessant, dass der Mangel an studentischer Partizipati-
on im Rahmen der verschiedenen Publikationen kaum auf theoretischer Ebene diskutiert
wurde. Ausbleibende Beteiligung wurde in der Mehrheit der Studien als ein ,Motivations-
problem” dargestellt, welches durch Formen externer Kontrolle gelost oder schlichtweg
ignoriert werden kann. Mit Blick auf die Erkenntnisse der Erwachsenenbildung (u.a. zum
selbstgesteuerten Lernen) ist in Frage zu stellen, inwiefern erzwungene Beteiligung zu in-
tendierten Lernprozessen fuhrt. Aus einer Begriundungsperspektive iiber Lernen (vgl. Holz-
kamp, 1995; Faulstich und Grell, 2006) entsprechen die beschriebenen Formen des , Mit-
spielens” oder wie Ebner u.a. (2010, S. 87) formulieren, ,students appeared to be ’playing
the game’”, defensiven Lernbegrundungen. Das Lernen oder vielmehr die Beteiligung re-
sultiert aus einer Abwehrhaltung - z.B. zur Bewaltigung von verpflichtenden Aufgaben -
heraus und ist nicht zu verwechseln mit aktiver Partizipation oder produktiver Teilhabe,
welche sich u.a. auf die Interessen der Lernenden zurickfihren lassen. So formulieren
Faulstich und Grell (2006): ,,Menschen lernen dann, wenn sie mit dem, was als zu Lernen-
des ansteht, eigene Interessen verbinden. Entscheidend ist, was sie selbst als dieses an-
setzen, nicht, was andere als solches zu setzen versuchen. Menschen lernen, wenn sie die
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Grunde dafiir haben” (S. 184). Formen des ,Mitspielens” konnen aus dieser Perspektive als
Strategien verstanden werden, um mit der jeweiligen (Lebens-)Situation umzugehen. Stu-
dierende werden ebenfalls entsprechende Strategien entwickeln, um eine entsprechende
Prifung zu bestehen, was jedoch nicht mit expansivem Lernen - aus einer eigenen Hand-

lungsproblematik heraus - zu verwechseln ist.

Mit Blick auf die seltene Reflexion entsprechender Konsequenzen von externer Kontrolle
in Lehr-/Lernarrangements kann - tiberspitzt formuliert — auch das unreflektierte didakti-
sche Handeln der Hochschullehrenden als ein Problem markiert werden, welches mit dem
Einsatz von Social Software (bzw. in Betrachtung aktueller Publikationen zum Einsatz von

Social Software) sichtbar wird.

6.2. Der Wandel zur neuen Lernkultur (ohne neue
Lehrkultur?) - Reflexionen zum Einsatz von Social

Software

Ein Wandel der Lehr-Lernkultur hinsichtlich des angestrebten Leitbildes ,The shift from
teaching to learning” wurde im Rahmen des ersten Kapitels als Herausforderung fiir Hoch-
schullehrende beschrieben. So stehen Lehrende u.a. vor der Aufgabe, ihre Lehre verstarkt
aus der Perspektive der Lernenden zu denken, selbstorganisiertes und aktives Lernen zu er-
moglichen und zu unterstiutzten sowie als Gestalter lernforderlicher Arrangements zu han-
deln, anstatt in der Rolle eines Stoffvermittlers zu verbleiben. Der Einsatz von E-Learning
im Allgmeinen und von Social Software im Speziellen wird dabei von verschiedenen Positio-
nen als ein Motor beschrieben, der einen Wandel der Lehr-Lernkultur auf unterschiedlichen

Ebenen vorantreiben kann.

Diese Annahme, ,that eLearning 2.0 [...] will foster the idea of placing the learner in the
centre of a more social, personal and flexible learning process”, teilen auch Berlanga u. a.
(2010, S. 199) bei der Beschaftigung mit der Frage, wie Hochschulen Web 2.0 Tools und
Social Software in die Lehre integrieren sollten. Interessant erscheint vor allem, dass sie
im Rahmen des Special Issues ,Towards eLearning 2.0 University” konstatieren, dass der
Einsatz von Social Software in der Hochschullehre vor allem als Herausforderung fir die
Lernenden wahrgenommen wird. Lernende sind mit der Situation konfrontiert, so Ber-
langa u.a. (2010, S. 199), ihre traditionellen (individuellen und passiven) Lernstrategien
verandern zu missen, um angemessen in sozialen und situierten Kontexten kollaborativ
zusammenarbeiten zu konnen. Jedoch seien Studierende aktuell nicht mit den Aktivitaten
vertraut, die fur eine echte Kooperation und Kollaboration benotigt werden. In der Be-
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trachtung der Zusammenfassung empirischer Ergebnisse von Berlanga u.a. (2010) finden
sich weitere Hinweise, die auf einen angestrebten Wandel des Lernens bzw. vielmehr der
Lernkultur (zumindest hinsichtlich der aktuellen Lehr-Lernforschung) hinweisen. Zentral
erscheint diesbeziiglich, dass die Lernenden bzw. ihr Lernen (insbesondere ihre Lernstra-

tegien) den Fokus aktueller Diskussion bilden.

Die Perspektive verstarkt auf die Lernenden zu richten, ist hinsichtlich des Leitbildes ,the
shift from teaching to learning” durchaus positiv zu bewerten. Ferner kann in Betrach-
tung des Grades eroffneter Aktivitatsmoglichkeiten festgestellt werden, dass in jeder Kon-
zeption zum Einsatz von Social Software verschiedene Moglichkeiten fur eine aktive und
produktive Beteiligung geboten worden sind. Wenngleich mit Bezug auf diese Zuordnun-
gen keine Aussagen uber die Qualitat oder die Sinnhaftigkeit der konzipierten Tatigkeiten
getroffen werden kann, markiert dieses Ergebnis — pointiert formuliert — zumindest einen
Unterschied zum Einsatz von E-Learning (1.0) als digitalen Semesterapparat bzw. zur Be-
reitstellung von ,Content”. Ein darauf aufbauendes Fazit der Arbeit — z.B. ,Der Einsatz
von Social Software in der Hochschullehre fordert die Entwicklung einer neuen Lernkultur
durch die Schaffung neuer Moglichkeiten zur produktiven Teilhabe” — wiirde jedoch nur
einen Teil der Ergebnisse dieser Arbeit widerspiegeln. Denn mit dem Fokus auf die Lernen-
den scheinen die Lehrenden bzw. ihr didaktisches Handeln zunehmend in den Hintergrund
zu geraten. Die eingangs erwahnte Herausforderung fur Lehrende, Lehre verstarkt aus der

Perspektive der Lernenden zu denken, findet kaum Beachtung.

In diesem Sinne wird im folgenden die These aufgestellt, dass mit dem Einsatz von Social
Software zwar ein Wandel der Lernkultur forciert wird, jedoch ein Wandel der Lehrkultur
weitestgehend ausbleibt. Die Lernenden stehen somit nicht nur im Mittelpunkt der Diskus-
sion, sondern ihnen wird vor allem auch die (komplette) Verantwortung fur einen Wandel
der Lehr-Lernkultur iibertragen — oder wie Terhart (2005, S. 2) formuliert: ,Die Devise
lautet: Autodidaktik statt Allgemeine Didaktik”. Die formulierte These wird mit Bezug auf
die Ergebnisse dieser Arbeit im Folgenden auf drei verschiedenen Ebenen erlautert. Dar-
an ankniipfend werden verschiedene Uberlegungen ausgefiihrt, in denen die Grenzen der
Moglichkeiten aber auch die Gefahren eines unreflektierten Einsatzes von Social Software
thematisiert werden.

6.2.1. Hinweise auf eine (gewiinschte) Lernkultur ohne Wandel der
Lehrkultur

Hinweise auf eine Veranderung der Lernkultur ohne dabei ebenfalls eine Veranderung der
Lehrkultur zu forcieren (oder ohne zumindest dariber nachzudenken), lassen sich auf drei
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verschiedenen Ebenen nachzeichnen. Die erste Ebene betrifft die Annahmen der Lehrenden
uber das Lernen der Studierenden im Rahmen institutioneller Lehr-Lernveranstaltungen.
Wie in der Beantwortung der Forschungsfragen bereits angemerkt, werden im Rahmen
der Publikationen vor allem Beziige zu aktuellen Lerntheorien hergestellt. Dazu gehorten
u.a. konstruktivistische Lerntheorien (z.B. Cole, 2009; Halic u.a., 2010; Safran, 2008), kol-
laboratives Lernen (z.B. Hermann und Janzen, 2009; Oner, 2009; Requena-Carrién u. a.,
2009) sowie Bezlige zu reflexivem bzw. transformativem Lernen (Bonk u.a., 2009; Xie u.a.,
2008). Gemeinsam haben diese Theorienansatze die Ablehnung einer Transport- oder Her-
stellungsvorstellung von Lernen sowie die Fokussierung einer Aneignungsperspektive. So
wird es ermoglicht, das Lernen der Studierenden beschreiben und analysieren zu konnen.
Die Fokussierung dieser Perspektive kann als ein Hinweis dafiir interpretiert werden, dass
das Lernen und somit die Lernenden im Mittelpunkt der Betrachtung stehen. Jedoch bieten
entsprechende Theorieansatze kein praskriptives Wissen zur Gestaltung konkreter Lernbe-
dingungen (vgl. Terhart, 2009), noch kann eine Begrundungsperspektive aus der Position
der Lernenden eingenommen werden (vgl. Holzkamp, 1995; Faulstich und Grell, 2006). Das
Durchdenken der Lehre aus der Perspektive der Lernenden und eine daran ankniipfende
Veranderung der Lehrkultur scheint ohne Bericksichtigung dieser Aspekte nur begrenzt
moglich.

Auf der zweiten Ebene werden die konzeptionellen Uberlegungen zum Einsatz bzw. zur In-
tegration von Social Software in eine konkrete Lehr-Lernveranstaltung betrachtet. Wenn-
gleich das entworfene Szenariomodell keine quantifizierbaren bzw. generalisierbaren Aus-
sagen erlaubt, kann zumindest fir die vorliegenden Konzeptionen festgestellt werden, dass
den Studierenden durch den Einsatz von Social Software Gelegenheiten fiir eine aktive und
produktive Beteiligung geboten worden sind. Wie bereits erwahnt, kann diese Erkenntnis
als Unterschied zum Einsatz von E-Learning (1.0) markiert und insofern auch als Hinweis
fur die Entwicklung einer neuen Lernkultur interpretiert werden. Wird in Betrachtung des
Szenariomodells im Folgenden die Differenz zwischen einem hohen Grad an Virtualitat und
einem (niedrigen bis) mittleren Grad an Virtualitat fokussiert (und ignoriert dabei die je-
weiligen Sonderfalle!), finden sich vorwiegend Konzeptionen in denen die Gelegenheiten
zur aktiven und produktiven Beteiligung selten in das Gesamtkonzept integriert waren. An-
kipfungspunkte zur Kritik von Kerres (2006a) an den Vorstellungen zur Konzeption von
Blended Learning Veranstaltungen scheinen offensichtlich?. Statt mit dem Einsatz von So-
cial Software Teile der konventionellen Lehre ersetzen zu wollen, entsteht jedoch vielmehr
der Eindruck, dass zusatzliche Anforderungen (neben der konventionellen Lehre) an die

!Gemeint ist der konzipierte Onlinekurs von Meyer (2010) sowie das Bearbeiten von Ubungsaufgaben eines
Wikis im Rahmen von Prasenzveranstaltungen bei Hermann und Janzen (2009).

230 ist mit Blended Learning Konzepten haufig die Vorstellung verbunden, so Kerres (2006a), dass Teile der
konventionellen Lehre durch E-Learning ersetzt, ,der Rest des Unterrichts aber wie bisher stattfinden kon-
ne“ (S. 6).
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Studierenden gestellt werden (z.B. Halic u.a., 2010; Safran, 2008; Sarkar, 2009; Wheeler,
2009; Xiao und Lucking, 2008; Xie u.a., 2008). Neben dem Besuch einer Vorlesung wird
beispielsweise bei Sarkar (2009) von den Studierenden erwartet, ihre Mitschriften online
zur Verfugung zu stellen und die Mitschriften anderer wochentlich zu verbessern (Sarkar,
2009). Der nicht integrierte (und insofern aus mediendidaktischer Perspektive problemati-
sche) Einsatz von Social Software vermag in diesem Setting zwar die Moglichkeit zu einer
Veranderung der Lernkultur bieten — vom privaten zum 6ffentlichen und kollaborativen Ler-

nen. Die als Vorlesung konzipierte Lehrveranstaltung anderte sich jedoch nicht.

Neben der fehlenden Integration der Social Software bezogenen Aktivitaten kann ebenfalls
der bereits problematisierte Einsatz von externer Kontrolle als Indiz fiir eine ausbleibende
Veranderung der Lehrkultur interpretiert werden. Zwar wird selbstorganisiertes und akti-
ves Lernen ermoglicht, jedoch nur selten unterstiitzt. Mit entsprechenden Verordnungen
zum selbstorganisierten und aktiven Lernen wird insofern nicht die Entwicklung spezifi-
scher Kompetenzen zum selbstorganisierten Lernen gefordert, sondern die Kompetenzen
werden vorausgesetzt. Ferner finden sich auf konzeptioneller Ebene (bzw. insbesondere
innerhalb der verschiedenen Untersuchungsdesigns) Hinweise auf den ,Mythos Technik”,
der eine Veranderung der Lehrkultur uberfliissig erscheinen lasst (z.B. Anderson und Lin,
2009; Meyer, 2010; Xie u.a., 2008). So wurden beispielsweise in verschiedenen Untersu-
chungen ignoriert, dass die zu bearbeitenden Aufgaben Einfluss auf die Nutzung bzw. das
Lernen von und mit Social Software haben konnen (z.B. Meyer, 2010; Xie u.a., 2008).

Die dritte Ebene auf der ein forcierter Wandel der Lernkultur (ohne Lehrkultur) nachge-
zeichnet werden kann, bezieht sich auf die identifizierten Reflexionen und Diskussionen
der verschiedenen Publikationen. Wie bereits thematisiert wurde, finden sich nur wenige
Reflexionen hinsichtlich der Verwendung externer Kontrolle in Form verpflichtender Auf-
gaben und von Bewertungszwangen. Ferner finden sich vereinzelte Reflexionen - analog zu
Berlanga u.a. (2010) - hinsichtlich fehlender Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden
beziglich der Aktivitaten (z.B. Xie u.a., 2008) oder der zu verwendenden Tools (z.B. Sa-
fran, 2008) bzw. wie man diesen begegnen kann (z.B. Halic u.a., 2010). Mégliche (fur die
Entwicklung einer Lehrkultur vermutlich auch notwendigen) Veranderung tradierter Orga-
nisationsformen wie (Massen-)Vorlesungen, die entgegen der Annahmen zum Lernen und
der angestrebten Kompetenzentwicklung eher die Vorstellung einer Wissenstransportfunk-
tion von Hochschullehre verstarken, wurden kaum explizit reflektiert (in Ansatzen bei Bonk
u.a., 2009; Cole, 2009).
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6.2.2. Warum der Einsatz von Social Software alleine nicht genugt

Wird die These einer ausbleibenden Veranderung der Lehrkultur ernst genommen, muss
kritisch hinterfragt werden, inwiefern sich allein durch den Einsatz von Social Software
im Rahmen der Hochschullehre eine neue - produktive, kollaborative und reflexive - Lern-
kultur iberhaupt entwickeln kann. Unter der Annahme einer weitestgehend ,konstanten”
Lehrkultur (ausgenommen des zusatzlichen Einsatzes von Social Software) beschranken
sich die folgenden Uberlegungen im wesentlichen auf die Lernenden. Dafiir scheint es hilf-
reich, sich nicht allein auf die Mikroebene der Hochschullehre zu beschranken, sonderen
ebenfalls dullere Rahmenbedingungen mit zu denken. Die Herangehensweise erfolgt dabei
aus zwei unterschiedlichen Richtungen — der Nutzung von Social Software im Alltag zum
einen sowie in Betrachtung der aktuellen Rahmenbedingungen institutioneller Lehre zum
anderen - und endet jeweils in einem spezifischen Spannungsfeld, welches die begrenzten
Moglichkeiten von Social Software in der Hochschullehre markieren.

Wird zunachst die Nutzung von Social Software bzw. Online Medien aulierhalb formaler Bil-
dung betrachtet, konstatieren Grell u.a. (2010, S. 7) in Betrachtung aktueller Zahlen, ,dass
Online-Medien langst keine Tummelplatze fiir eine kleine Gruppe Technikbegeisterter sind,
sondern zur Normalitat des Alltags gehoren” (vgl. auch van Eimeren und Frees, 2010; Pe-
terhans und Sagl, 2011). Wie im Rahmen der Voriiberlegungen bereits skizziert, bedeutet
dies jedoch nicht, dass Studierende aktiver, produktiver oder gar kompetenter im Umgang
mit Medien oder autodidaktischem Lernen sind. Vielmehr findet sich auch im Web 2.0 eine
vorwiegend passive Nutzung des Internets (Schmidt u.a., 2010; Busemann und Gscheidle,
2010). Beim Einsatz von Social Software in der Hochschullehre darf insofern nicht igno-
riert werden, dass Lehrende und Lernende grundlegend unterschiedliche Interessen mit
dem Nutzen dieser Medien verfolgen. So stehen die von Guth und Petrucco (2009, S. 426)
beschriebenen Ziele der Lehrenden:

The use of social software in education focuses on activities rather than applications
(i.e., all those activities that involve sharing knowledge [blogs], collaboratively creating
knowledge [wikis], and managing knowledge [social bookmarking]). (S. 426),

im Kontrast zur alltaglichen Nutzung von Social Software auf Seiten der Studierenden, wie
diese von Selwyn (2010) beschrieben wird:

In particular, social media support and facilitate the 'nuts and bolts’ of social life — social
interaction, presentation of self, social grooming — what Mimi Ito terms 'hanging out’
and ‘'messing around’. (Selwyn, 2010, S. 6).

In Betrachtungs der Alltagsroutinen der Studierenden scheint es wenig verwunderlich, dass

Seite 102



6. Diskussion und Resiimee

erzwungenes Peer Feedback selten reflexiv und konstruktiv formuliert worden ist (Xie u.a.,
2008; Ebner u. a., 2010) oder zu intensiven fachbezogenen Diskussionen fiihrte (Ebner und
Maurer, 2009). Ahnliche Ergebnisse finden sich auch bei friheren Evaluationen von Eb-
ner und Maurer (2007) sowie Hall und Davison (2007) hinsichtlich verpflichtender Kom-
mentare bei Weblogs. Festzuhalten ist zum einen, dass die Nutzung von Social Software
nicht per se zum Lernen fiuhrt. Insbesondere auf theoretischer Ebene ist soziale Interakti-
on nicht gleichzusetzen mit sozialer Konstruktion von Bedeutung oder Wissen (vgl. Selwyn,
2010; Wheeler, 2009). Zum anderen muss die Frage gestellt werden, warum Studierende,
die Social Software im Alltag vorrangig passiv nutzen (obwohl sie anders als in forma-
len Bildungssitatuationen nicht auf ein bestimmtes Fach oder Thema eingeschrankt sind),
ihre Alltagsroutinen hin zu einer reflexiveren, kollaborativeren, aber vor allem produktiver-
en Nutzung verandern sollten, wenn die entsprechenden Aktivitaten zwar gefordert, aber

nicht adaquat unterstiitzt werden?

Neben der ,Mediennutzungskultur” scheint in diesem Kontext ebenfalls die institutionelle
Bildungskultur, in der die Studierenden , aufgewachsen” sind, fiir eine genauere Betrach-
tung relevant. So sind u.a. aktuelle Anerkennungssysteme auf individuell identifizierbare
Leistungen und Leistungsbewertung ausgerichtet. Widerstande gegen angeordnete und be-
wertete kollaborative Formen (z.B. Meyer, 2010; Oner, 2009) sowie das Ausbleiben studen-
tischer Partizipation bei freiwilliger Teilnahme (z.B. Bonk u.a., 2009; Cole, 2009; Requena-
Carrion u.a., 2009) scheinen insofern nachvollziehbar. Mit Blick auf die (0konomisch mo-
tivierten Anreize und) Auswirkungen des Bologna-Prozesses, u.a. ein kurzeres aber auch
schnelleres Studium, wachst zusatzlich der Druck auf die Studierenden und fiihrt, so Rein-
mann u.a. (2007, S. 264), ,fast unweigerlich zu einem individualokonomischen Kalkul, nach
dem vor allem solche Leistungen erbracht werden, die im Credit-Point-Konto des Fachstu-
diums verlangt sind“. Die durch Einsatz von Social Software zusatzlich (verordneten) Mog-
lichkeiten scheinen diesen Trend noch zu verstarken. So weist Zimmer (2001, S. 136 f.)

bereits im Kontext von E-Learning 1.0 darauf hin, dass den Lernenden

durch den entstanden Zeitdruck zwangslaufig die Frage aufgedrangt wird: Was ist unab-
dingbar zu lernen notwendig, um das vorgegebene und von mir zu iibernehmende Lern-
ziel zumindest formal und soweit notwendig auch inhaltlich ausreichend zu erfiillen? Sie
werden diese Frage nach einem individuellen Aufwand-Nutzen-Kalkiil entscheiden.

Studierende stehen demnach nicht nur alleine vor der Herausforderung, sich autodidak-
tische Fahigkeiten aneignen zu miussen, sondern werden (sofern sie iiber entsprechende
Kompetenzen verfigen) — pointiert formuliert — vor die Wahl gestellt, entweder selbstbe-
stimmt und altruistisch motiviert an Social Software bezogenen Bildungsprozessen teilzu-
haben oder das legitime Ziel zu verfolgen, einen Abschluss mit angemessenen Noten in der

Regelstudienzeit zu erreichen.
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6.3. Resumee

Die vorliegende Arbeit widmete sich der Fragestellung, wie Social Software in der Hoch-
schullehre eingesetzt wird. Nach einer Vorbetrachtung wurde die Fragestellung anhand
von in der Literatur gefundenen Fallstudien untersucht und reflektiert. Kritisch muss be-
merkt werden, dass mit der Auswahl (neben den GMW/Delfi-Beitragen) vor allem eng-
lischsprachiger Publikationen nur eine (durch den Fokus der Zeitschriften und der Li-
teraturdatenbank selektierte) Auswahl an Fallstudien untersucht werden konnte3. Dabei
wurde im Rahmen der Analyse nicht auf kultur- und landerspezifische mogliche Unter-
schiede hinsichtlich der Hochschullehre bzw. einer entsprechenden Lehr-Lernkultur ein-
gegangen, wenngleich auch diese bei der Analyse der Potenziale und Probleme zu be-
rucksichtigen sind. Ferner konnte die formale Beschreibung didaktisch komplexer Lehr-
/Lernarrangements durch die deduktiv abgeleiteten und weitestgehend abstrakten Katego-
rien nicht interpretationsfrei erfolgen. Die begriindet getroffenen Entscheidungen hinsicht-
lich der einzelnen Kategorien erlauben zwar tendenzielle Zuordnungen, sind jedoch nicht
als Abbild einer Ordinalskala zu verstehen.

Mit Blick auf die skizzierten Grenzen dieser Arbeit kann diese dementsprechend nicht
den Anspruch erfiillen, generalisierende Schlisse ziehen zu konnen. Sie bietet jedoch eine
strukturierte Perspektive auf die Vielfalt aktueller Einsatzmoglichkeiten von Social Softwa-
re in der Hochschullehre. Ferner kontrastiert sie, in Betrachtung der Dominanz von unfrei-
williger Teilhabe und externem Druck in empirischen Arbeiten, den theoriebasierten Dis-
kurs uber die (verfugbaren) Partizipationspotenziale von Social Software. Mogliche Grinde
und Ursachen fiir das (zumindest partielle) Scheitern verschiedener Ansatze wurden dies-
bezuglich diskutiert. Neben den aktuellen institutionellen Rahmenbedingungen, die nur
sehr begrenzte Freiraume fiir studentische Partizipation bieten, erscheint vor allem die ak-
tuelle Lehrkultur beim Einsatz von Social Software problematisch. Diskutierbar wird diese
Problematik mit Blick auf zusatzlich (zur traditionellen Lehre) verordnete Aktivitaten zur
Nutzung von Social Software als auch hinsichtlich der seltenen Unterstiitzungs- und Bera-
tungsangebote. Mit Blick auf die lerntheoretischen Uberlegungen — aus einer Begriindungs-
als auch aus einer Bedingtheitsperspektive — ergeben sich begriindete Zweifel, dass mit den
aktuell scheinbar dominierenden Formen des Einsatzes von Social Software die Qualitat der
Lehre und des Lernens verbessert werden kann.

Zugespitzt formuliert 1asst sich resumieren: Social Software ist nicht die Antwort auf grund-
legende didaktische Fragen. Social Software (insbesondere Blogs und Wikis) entfalten ihr
Potenzial weder von allein, noch unabhangig von gegebenen Rahmenbedingungen. Der Ein-

3Die Auswahl dieser Datenbanken und Zeitschriften begriindet sich aus pragmatischer Perspektive vor allem
durch deren Verfiigbarkeit.
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satz von Social Software in der Hochschullehre legitimiert sich dementsprechend weder
durch (iberhohte) Erwartungen an mogliche Potenziale oder an zukunftige Studierende,
noch auf Grund des aktuellen Hypes um , E-Learning 2.0“ - oder wie ein Professor auf der
Tagung fur ,Grundfragen Multimedialen Lehrens und Lernens” formulierte: ,weil jetzt alle
Wikis machen”. Wird der Intention bzw. dem Ziel des Lehrenden das Primat bei der Planung
einer Lehr-/Lernarrangements zugesprochen, rechtfertigt sich der Einsatz von Social Soft-
ware nur dann, wenn es sich zur Verfolgung der gesetzten Ziele eignet. Dafiir ist es zwangs-
laufig notwendig, dass sich Lehrende liber die eigenen Ziele und die ihrer Lehrveranstal-
tung bewusst sind. Geht es um Wissensvermittlung, um die eigenstandige/kollaborative Lo-
sung komplexer Probleme oder um die Entwicklung von Handlungskompetenzen? Pointiert
formuliert: Wenn rezeptives Lernen von systematischem Fachwissen das Hauptlehrziel dar-
stellt, welches zum Abschluss des Semesters individuell in Form eines Multiple Choice Tests
uberpriift wird, erscheinen kollaborative Aktivitaten mit Wikis weder aus didaktischer Per-
spektive notwendig, noch konnen diese Aktivitaten aus studentischer Perspektive als sinn-
voll erlebt werden. Wenn das Ziel der Hochschullehre jedoch nicht nur in der Vermittlung
deklarativen Wissens besteht, welches vor allem in Vorlesungen durch rezeptives Lernen
erworben werden soll, bietet der Einsatz von Social Software ernstzunehmende Chancen
zur Unterstutzung von forschendem Lernen sowie zur Entwicklung und Forderung von un-
terschiedlichen Kompetenzen. Ansatze zur Realisierung entsprechender Ziele finden sich

in den untersuchten Konzeptionen u.a.

* zur Beratung und gegenseitigen Unterstutzung von Studierenden bei der Durchfiih-
rung von (Mini-)Forschungsprojekten im Sinne des forschenden Lernens (vgl. Whee-
ler, 2009),

* bei der Reflektion und Unterstitzung von projektbezogenen (und kompetenzforder-
lichen) Aktivitaten, die echte Zusammenarbeit notwendig werden lassen (vgl. Ehlers
u.a., 2009b),

* sowie zur Anwendung und Transformation von Wissen bei der Erstellung authenti-
scher und fur dritte sichtbarer Produkte in Form von Wikibooks (vgl. Bonk u. a., 2009).

Zur Diskussion und Weiterentwicklung entsprechender Ansatze sowie zur Erforschung der
Bedingungen fiir das Gelingen von Social Software unterstiitzter Lehr-/Lernarrangements
wurde versucht, mit dieser Arbeit einen kleinen Beitrag zu leisten.
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A. Anhang

A.1. Ubersicht iiber die recherchierte Publikation

Quelle Kontext des Social Software Einsatzes Datenerhebung
Anderson Einsatz von Gruppenblogs zur Forderung kol- Nutzungsstatistik der
und Lin laborativer Lerngemeinschaften (vor allem, Blogs und Usergroups,
(2009) aber nicht nur, zwischen Studierenden unter- Fragebogen fir Stu-
schiedlicher kultureller Herkunft) dierende
Bonk wu.a. Erstellung von Wikibooks im Rahmen von Interviews mit Dozen-
(2009) institutions- und landerubergreifenden Pro- ten, Fragebogen fiir
jekten Studierende
Cole Nutzung eines Wikis zur Steigerung des En- Gruppeninterviews
(2009) gagements und der Partizipation der Studie- mit Studierenden,
renden Fragebogen fiir Stu-
dierende
Ebner u.a. Einsatz von Microblogs zur Ermoglichung Nutzungsstatisktik
(2010) und Unterstitzung informeller Lernprozesse der Microblogs und
Inhaltsanalyse der
Posts
Ebner und Vergleich von konventionellen Methoden des Fragebogen fiir Stu-
Maurer wissenschaftliches Schreibens und der Mog- dierende
(2009) lichkeit, sich als Blogger bzw. Microblogger
mit einem Thema wissenschaftlich auseinan-
derzusetzen
Ehlers u.a. Einsatz projektbezogener Gruppenblogs zur Analyse der Blogbei-
(2009b) Forderung der Reflexion der jeweiligen trage
Arbeits- und Lernfortschritte
Halic u.a. Zur Anregung eines fachspezifischen Diskur- (quantitativer) Frage-
(2010) ses wurden thematische Beitrage auf einem bogen fir Studierende

kursspezifischen Gruppenblog zur (verpflich-
tenden) Diskussion gestellt

Tabelle A.1.: Ubersicht iiber die recherchierte Publikation (Teil 1)

Seite XXII



A. Anhang

Quelle Kontext der Untersuchung Datenerhebung
Hermann Nutzung eines (modifizierten) Wikis im Rah- (quantitativer) Frage-
und Janzen men einer elLecture-Veranstaltung zur ko- bogen fiur Studierende
(2009) operativen ,Anreichung” spezifischer Vorle-
sungsaufzeichnungen.
Meyer Zur Bearbeitung unterschiedlicher Aufgaben- (qualitativer) Fragebo-
(2010) stellungen wurden Wikis, Blogs und Foren gen fiir Studierende
verwendet
Oner Lehramtsstudierende @ wurden  aufgefor- (qualitativer) Fragebo-
(2009) dert, mit Hilfe eines Wikis in kooperati- gen fiir Studierende
ver/kollaborativer Zusammenarbeit Unter-
richtsstunden zu konzipieren.
Requena- Im Rahmen eine Lehrveranstaltung fiir Inge- Fragebogen fir Stu-
Carriéon nieurstudenten waren die Studierenden auf- dierende, vergebene
u.a. (2009) gefordert, in Kleingruppenarbeit Wiki-Seiten Noten sowie Nut-
zu vorgebenden Themen zu erstellen. zungsstatistiken des
Wikis
Safran Studierende hatten die Wahl, ihren Lernpro- Fragebogen fiir Stu-
(2008) zess mit Hilfe eines Blogs zu dokumentieren dierende (vor und
oder alternativen Aufgabenstellungen nach- nach der Veranstal-
zugehen. tung) sowie Nutzungs-
statistiken der Blogs
Sarkar Zur Verbesserung der Qualitat von Vorle- Nutzungsstatistik des
(2009) sungsmitschriften wurde mit Hilfe eines Wi- Wiki sowie vergebene
kis versucht, die Mitschriften in kollaborati- Noten
ver Zusammenarbeit aufzuwerten.
Wheeler In zwei verschiedenen ,small scale”- (qualitativer) Fragebo-
(2009) Untersuchungen wurde mit Hilfe von Blogs gen fiir Studierende
und Wikis versucht, kollaborative und reflexi-
ve Lernraume zu schaffen.
Xiao und Die Studierenden waren aufgefordert, sich an (qualitativer) Fragebo-
Lucking der Erstellung eines Wikibooks zu beteiligen. gen fir Studierende
(2008) Dies beinhaltete die Erstellung eines 1000- sowie Nutzungsstatis-
Wort Artikels sowie die Beteiligung an zwei tik des Wikis
Formen von , Peer Assessment”.
Xie u.a. Zur Forderung von Reflexion sollten Studie- Analyse der Blogbei-
(2008) rende mit Hilfe von Blogs eigene Lern- bzw. trage

Reflexionstagebiicher fithren.

Tabelle A.2.: Ubersicht iiber die recherchierte Publikation (Teil 2)
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A.2. Zuordnungen des Grades an eroffneten
Aktivitatsmoglichkeiten

Hoher Grad an
Kooperations- und
Kollaborations-
moglichkeiten

Geringer Grad an
Kooperations- und
Kollaborations-
moglichkeiten

Hoher Grad an
Kommunikation
und Interaktion

Geringer Grad an
Kommunikation
und Interaktion

Hoher Grad an
Produktion

Xie u. a. (2008)

Hoher Grad an
A6 Kommunikation
und Interaktion

Hermann und Janzen Geringer Grad an
(2009), Bonk u.a. (2009),

Oner (2009), Xiao und Kommunlkat.lon
Lucking (2008) und Interaktion

Geringer Grad an
Produktion

Sarkar (2009)

A. Anhang

Abbildung A.1.: Schematische Darstellung der begrindeten Zuordnungsentscheidungen
hinsichtlich des Grades an eroffneten Aktivitatsmoglichkeiten (vgl.

Kap. 4.3)
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