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Vorwort

Die Berufsausbildung im dualen System und das Studium an Hochschulen unterlie-
gen einem dynamischen Wandlungsprozess. Er ist charakterisiert durch die immer
schnellere Verbreitung digitaler Medien, steigende Medienkonvergenz und eine me-
diengestiitzte Entgrenzung von Lehren, Lernen und Arbeiten. Dieser Wandlungs-
prozess erweitert die Vermittlungsmdoglichkeiten methodisch didaktischer Ansitze
zur Forderung beruflicher Handlungskompetenz um viele Facetten. Er ermdoglicht
es, gemdl dem im Berufshildungsgesetz festgehaltenen Auftrag beruflicher Bildung,
berufliche Handlungsfahigkeit in einer sich stdndig wandelnden Arbeitswelt zu ver-
mitteln, mithilfe zukunftsfahiger Werkzeuge nachkommen zu kénnen.

Die vorliegende Publikation enthélt zahlreiche fallbeispielhafte Einsatzszena-
rien aus Berufs- und Hochschulbildung und demonstriert die Anwendungsbreite di-
gitaler Medien sowie deren Unterstiitzungsfunktionen zur Durchfiihrung moderner
attraktiver Ausbildung. Fiir das Bundesinstitut fiir Berufshildung (BIBB) stellt diese
Publikation einen weiteren Baustein zur Information der Fachdoffentlichkeit {iber so-
genannte ,Good Practice”, also erfolgreich erprobte digital gestiitzte Aus- und Wei-
terbildungskonzepte, dar.

Eine Reihe der beschriebenen Fallbeispiele konnten im Rahmen der vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) initiierten verschiedenen
Fordermafnahmen ,Digitale Medien in der beruflichen Bildung® (vgl. u.a. www.
qualifizierungdigital.de) erarbeitet und umgesetzt werden. Das BIBB begleitet diese
Fordermafinahmen mit dem Ziel eines breitenwirksamen Ergebnis- und Wissens-
transfers.

Die umfangreichen Forschungsergebnisse der Autoren und Autorinnen zum
Lernen im Web 2.0 in der beruflichen Bildung und im Studium geben Hinweise
zu den Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen und effektiven Einsatz der neuen
Technologien. Die interaktiven Moglichkeiten der internetgestiitzten Anwendungen
bieten neue Chancen fiir die Verschrankung von formellem und informellem Lernen.
Sie erfordern gleichzeitig entsprechende Kompetenzen von Lernenden und Lehren-
den, um Lehr-/Lernprozesse partizipativ gestalten zu konnen. Deshalb geht diese
Publikation in besonderem MaBe auf die speziellen organisationalen und didakti-
schen Herausforderungen fiir das Lehren und Lernen mit Web 2.0-Technologien ein.

Michael Hirtel, Leiter des Arbeitsbereichs 3.2
.Digitale Medien, Fernlernen, Bildungspersonal®im BIBB

Isabel Garcia-Wiilfing, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich 3.2
,Digitale Medien, Fernlernen, Bildungspersonal”im BIBB






Nicole C. Kréimer, H. Ulrich Hoppe

Einleitung: Lernen im Web 2.0-Erfahrungen
aus Berufsbildung und Studium

Webbasierte Lernangebote sind seit vielen Jahren etabliert, sowohl aus der Sicht
der Lernenden als auch als wirtschaftliches Betédtigungsfeld fiir Anbieter. Auch wenn
diese Angebote interaktiv gestaltet sein kdnnen, nehmen die Lernenden typischer-
weise eine Konsumentenrolle ein. Dem gegeniiber steht eine Vielzahl neuer Web-
anwendungen, die auf sozialer Interaktion und offener, partizipativer Inhaltserstel-
lung beruhen. Um diese neuen Moglichkeiten des ,Web 2.0 fiir das Lernen speziell
im Bereich der beruflichen Bildung auszuloten und zu erproben, hat das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung im Jahr 2008 ein Programm initiiert,! das
den Kontext der Beitrdge in diesem Band bildet, in welchem u. a. Ergebnisse einiger
der Projekte aus der Forderrichtlinie vorgestellt werden. Zunéchst ist zu klaren,
was unter Web 2.0 zu verstehen ist und welche Vorteile sich fiir das Lernen aus den
neuen technologischen Mdglichkeiten ergeben. Diskutiert wird auch, welche Unter-
schiede sich zu computerunterstiitztem kooperativem Lernen (Computer-Supported
Collaborative Learning, kurz: CSCL) ergeben. Des Weiteren werden die Rolle des
Lehrenden betrachtet und Probleme diskutiert, die iberwunden werden miissen,
damit Web 2.0-Technologien in der Lehre auf breitere Akzeptanz treffen. Im An-
schluss folgt eine Vorstellung und Einordnung der einzelnen Kapitel des Buches.
Das wesentliche Merkmal des Web 2.0 ist die Unterstiitzung sozial vernetzter
und produktiver Nutzergemeinschaften auf der Basis offener Webangebote. Hierzu
zédhlen Onlineenzyklopddien (z. B. Wikipedia), Videoportale (z. B. YouTube bzw. Sha-
ring-/Ratingcommunities wie Flickr), private und berufliche soziale Netzwerkseiten
(z.B. Facebook, Twitter oder XING) sowie Weblogs (Onlinetagebiicher). Gekenn-
zeichnet sind diese Anwendungen dadurch, dass sie auch technischen Laien durch
einfache Bedienung die Méglichkeit geben, Internetinhalte nicht nur zu rezipieren,
sondern auch selbst zu produzieren (sogenannter ,User-generated Content“) zum
Beispiel, indem sie Beitrdge fiir Wikipedia verfassen (Benkrer 2006). Empirische Er-
hebungen zeigen, dass nicht nur die allgemeinen Nutzerzahlen des Internets steigen
(mittlerweile nutzen 76 % der Deutschen das Internet; van EIMEREN/FREES 2012), son-
dern vor allem Web 2.0-Anwendungen an Beliebtheit zunehmen (BuseMANN/GSCHEIDLE
2012). Von 1366 Befragten gaben 36 % an, private Communities (z. B. Facebook)
mindestens einmal wdchentlich zu nutzen (25 % téglich). Auch Wikipedia (30 %
mindestens einmal wochentlich, 6% tdglich) und Videoportale wie YouTube (32 %

1 Forderprogramm: Digitale Medien in der berufichen Bildung (www.qualifizierungdigital.de).
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mindestens einmal wochentlich, 9 % téglich) sind unter den Internetnutzern beliebt.
Dabei zeigt ein Vergleich mit den Daten der vergangenen Jahre, dass die Nutzung
von Videoportalen, Wikipedia und privaten Netzwerken nach wie vor ansteigt, wih-
rend Blogs, Fotocommunities und Twitter stagnieren. So werden Blogs nur noch von
2% der Befragten mindestens einmal pro Woche genutzt (0 % tdglich) und Twitter
nur von 1% (1 % tédglich).

Seit einigen Jahren wird nun diskutiert, dass die neuen technologischen An-
wendungen Moglichkeiten in Bezug auf Wissensteilung und Lernen bieten, die es
vorher in der Form nicht gab: Social-Software-Tools eréffnen eine neue Dimension
in wissensbasierten Prozessen, da die Nutzer und Nutzerinnen miteinander arbei-
ten oder lernen und ihr Wissen mit anderen teilen kénnen, sodass sich ,important
effects both on individual learning and collaborative knowledge building® ergeben
(KmmmERLE/MoskaLiuk/Cress 2009, S. 459). Inshesondere der Aspekt der Vernetzung
mit anderen wird dabei als fruchtbar angesehen. Aus sozialpsychologischer Per-
spektive eroffnen Kooperation und Kollaboration tatsdchlich zahlreiche Vorteile fiir
den Einzelnen, aber auch fiir die Gruppe. So kann z. B. eine Person iiber die Inter-
aktion innerhalb einer Gruppe einen Lernerfolg erreichen, den sie alleine nicht hétte
erreichen konnen (Stanr. 2006). Denn es kann angenommen werden, dass in einer
Gruppe insgesamt mehr und unterschiedliches Wissen vorhanden ist als bei einer
einzelnen Person (vgl. OsBorN 1963; BrowN 1988). Zusétzlich kénnen Fehler direkt in-
nerhalb der Gruppe erkannt und beseitigt werden (Remmer 2001). Des Weiteren kon-
nen durch die Interaktion mit anderen Personen neue Ideen und Erkldrungen kreiert
werden (Harrer 2000; Stanr 2006). Diese Vorteile des gemeinsamen Arbeitens sind
nicht auf Présenzsituationen beschréinkt, sie konnen auch innerhalb des technolo-
gieunterstiitzten Lernens beobachtet werden (Stanr 2006). Beispielsweise konnen
soziale Netzwerke genutzt werden, da sie den gegenseitigen Austausch mit anderen
Menschen férdern, wie er auch im Rahmen des Lernens wichtig ist (Cross 2003;
StanL 2006). So konnen individuelle Lerneffekte tiber Interaktion, Wissensaustausch
zwischen den Teilnehmenden sowie durch die gegenseitige Hilfe erreicht und erhéht
werden (Torping 2005). Klassische Vorteile des ,Peer-Learning”, im Sinne dessen,
dass das Lernen durch die Unabhéngigkeit vom Dozenten noch flexibler gestaltet
werden kann (Boun/Conen/Sampson 1999), sind ebenfalls gegeben. Auf Basis ihres
Potenzials fiir den gegenseitigen Austausch (KimmerLE/MoskaLIuK/Cress 2009) konnen
folgende Plattformen bzw. Anwendungen fiir das gemeinsame Lernen geeignet sein:
Weblogs, Folksonomies (Sharing-/Ratingcommunities), Podcasts, Filesharing oder
virtuelle Onlinewelten.

Dariiber hinaus sind auch praktische Vorteile zu nennen (vgl. Daten einer Be-
fragung von baden-wiirttembergischen Weiterbildungsinstitutionen; SVEA 2010):
Im Rahmen der gestiegenen Notwendigkeit zum lebenslangen Lernen bieten
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Web 2.0-Losungen die Moglichkeit, schneller und flexibler Lernstoff zu erarbeiten,
da kleinere Wissenseinheiten vermittelt werden konnen als in traditionellen, meist
eintdgigen Seminaren. Des Weiteren ermoglichen Web 2.0-basierte Losungen eine
effiziente Vor- und Nachbereitungsphase (evtl. auch gekoppelt mit Prasenzkursen).
Die Lernenden konnen sich flexibel vorbereiten und ihr Wissen vertiefen oder nach
dem Kurs aufgetretene Probleme gemeinsam mit anderen 16sen. Zudem kann auch
der Aufbau einer dauerhaften Lerngemeinschaft erreicht werden.

Wie verhilt sich nun der Begriff ,Lernen im Web 2.0“ zu klassischerweise im
Bereich der Digitalisierung des Lernens verwendeten Begriffen wie ,, Technology-En-
hanced Learning“ (TEL) oder CSCL? Letztlich kann man Lernen mit Web 2.0-Tech-
nologien als Teilbereich des , Technology-Enhanced Learning“ verstehen. In diesem
Bereich werden neue Internettechnologien fiir Lernen und Weiterbildung eingesetzt
(fiir einen Uberblick siehe z.B. Haakr/Scnwape/WEssNer 2004). Diese Forschung
ist typischerweise interdisziplindr mit Beteiligung seitens der Informatik, Pddago-
gik, Psychologie und weiteren Disziplinen. In einem dhnlichen Sinne ist ,Lernen im
Web 2.0“ als Sonderfall von CSCL zu verstehen. Letzteres umfasst sowohl Ansétze,
formalisierte, durch Lehrende gesteuerte (kollaborative) Lernprozesse durch Com-
puter zu unterstiitzen als auch die Unterstiitzung von selbst gesteuertem Peer-to-
Peer-Lernen. In diesen Bereich fillt auch das Lernen mit Web 2.0, das gleichwohl in
der CSCL-Community bislang lediglich einen Randaspekt darstellt.

In diesem Buch wird Web 2.0 primér unter dem Gesichtspunkt des Entwurfs
und der Ermoglichung von neuen Formen der Lernunterstiitzung aufgefasst; tech-
nische Aspekte des Begriffes bilden hierbei nur den Hintergrund und werden nicht
fokussiert. Somit geht es stdrker um die Ubertragung der Idee von Web 2.0, welche
durch einen evolutiondren, partizipativen Ansatz bestimmt ist. Bestehende Lern-
situationen sollen durch diesen Ansatz mit digitalen Medien angereichert werden.
Dies steht im Einklang mit dem Begriff ,E-Learning 2.0“ (Downes 2005), der beson-
ders die Rolle von Lernmaterialen in einem partizipativen Fluss hervorhebt. In der
Forschung zeichnete sich mit der Vorstellung von aus dem Lernprozess selbst ge-
nerierten Lernobjekten und deren Wiederverwendung im Lernfluss, als sogenannte
~emergente Lernobjekte® (Horpe u.a. 2005), bereits friih eine Herangehensweise
ab, die mit Gedanken des Web 2.0 konform geht. Zusammengefasst bedeutet dies im
informatischen Sinne, dass fiir die Anwendung und Weiterentwicklung des Web 2.0
fiir das Lernen in einem evolutiondren Sinne bestehende Ansétze zu webbasierten
Lernportalen zusammengefiihrt und die Konzepte dynamischer oder ,emergenter
Lernobjekte beriicksichtigt werden miissen.

In diesem Buch werden unterschiedliche Lernkontexte beriicksichtigt: Lernen
in der beruflichen Qualifizierung und Weiterbildung sowie in universitiren Lernkon-
texten. Insbesondere im ersten Teil, in dem es um die Unterstiitzung formeller und
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informeller Lernprozesse durch Web 2.0-Technologien geht, wird die Nutzung von
Web 2.0 im Rahmen universitiren Lernens thematisiert, wihrend die nachfolgenden
Teile vorrangig auf berufliche Aus- und Weiterbildung fokussieren. Dabei ist die
Universitdt durchaus als Vorreiter zu verstehen, da im Rahmen der akademischen
Bildung von einer besonders schnellen Digitalisierung der Lehre auszugehen ist (vgl.
Harrer u. a. 2006). Mit der Zeit finden sich aber auch in der schulischen und beruf-
lichen Bildung Nachahmer.

In der heutigen Praxis im Bereich der Hochschullehre sind webbasierte Um-
gebungen ein etabliertes Mittel zur Begleitung von Lehrveranstaltungen. Der ur-
spriinglich verbreitete Ansatz, Webseiten als mehr oder weniger statische Mate-
rial- und Informationsquelle zu verwenden, ist mittlerweile durch interaktive web-
basierte Lernplattformen wie z. B. Moodle verdridngt worden. Einige Systeme waren
urspriinglich auf die Fernlehre zugeschnitten (sicherlich ein naheliegender Zweck
fiir webbasierte Systeme), andere eher fiir die Unterstiitzung von Prasenzveranstal-
tungen gedacht. Gerade Moodle ist aber ein Beispiel fiir den Trend zur Konvergenz
und Multifunktionalitédt dieser Systeme. Eine weitere Dimension des Benutzungskon-
textes ist die GroB3e der Lerngruppe, die von sehr kleinen Gruppen bis hin zu sehr
grof3en Gruppen mit speziellen Anforderungen (Gaupioso/Boticario 2003) reichen
kann. Moderne, webbasierte Lernplattformen bieten flexible Moglichkeiten, die fiir
die jeweiligen Kurse und Unterrichtsformen (z. B. Vorlesung, Seminar, Schulunter-
richt usw.) spezifischen Nutzungskontexte zu beriicksichtigen. Insgesamt betrachtet
sind webbasierte Lehrportale ausgereift und kénnen insbesondere in Verbindung
mit Prisenzveranstaltungen fiir die Lernenden sowie fiir die Lehrenden Vorteile
bringen (Harrer u.a. 2006; Harrer/ZEINI/PiNkwART 2006). Sowohl technisch als
auch unter Akzeptanzgesichtspunkten kann es sinnvoll sein, stidrker partizipative
Losungen im Sinne des Web 2.0 mit solchen Plattformen zu verkniipfen. Typische
Beispiele sind die Integration von Foren, Wikis oder dynamischen Tagclouds.

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung sind webbasierte Systeme hinge-
gen (noch) nicht als Standard anzusehen. Der Bedarf an Lehrunterstiitzung in die-
sem Bereich ist durch die Ausweitung des sogenannten ,Lebenslangen Lernens®
in den vergangenen Jahren jedoch gestiegen und wird sicherlich weiter steigen.
Die Anzahl der Teilnehmer und Teilnehmerinnen in informellen Lernprozessen in
der beruflichen Bildung hat sich in den OECD-Landern von 32 % im Jahr 1999 auf
41 % im Jahr 2007 erhoht (von RosenBrLapT/BiLger 2008). ,Lebenslanges Lernen®
ist als Manahme fiir die Anpassung an den stetigen Wandel notwendig, denn Be-
schiftigte miissen fortdauernd neue Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten entwickeln (vgl.
SuareLEs 2000). Demzufolge verschiebt sich die Art des Lernens vom formalisier-
ten zum informellen Lernen. In vielen Branchen existieren zahlreiche branchen-
spezifische wie iibergreifende Weiterbildungsangebote; jedoch sind diese Angebote
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durch klassische Lehr-/Lernkonzepte, wie Prisenzveranstaltungen, gepragt. Einzel-
ne Inhalte werden auch als E-Learning (,Contentdelivery“) angeboten. Interaktive
Methoden, die die Lernenden aktiv als Inhaltsproduzenten in den Lernprozess ein-
beziehen, wie es im Web 2.0 iiblich ist, sind jedoch bisher fast gar nicht zu finden.

Im Zuge der Betrachtung unterschiedlicher Lernkontexte in diesem Buch werden
auch unterschiedliche Rollen der Lehrenden thematisiert. Generell kann man davon
ausgehen, dass sich die Rolle der Lehrenden im Kontext der Web 2.0-Technologien
verdndert. So werden diese eher zu Moderatoren, die den Lernenden ein Lerngeriist
bieten und diese begleiten, wihrend die Lernenden selbst organisiert die Lerninhalte
in kollaborativen Ansitzen bearbeiten (SVEA 2010). Manche Web 2.0-Ansiétze in der
akademischen oder beruflichen Weiterbildung kommen bereits gédnzlich ohne Lehren-
de aus, wie es auch in einigen Kapiteln dieses Buches beschrieben wird.

Gleichzeitig konnen die Dozenten und Dozentinnen ein wichtiger Faktor sein,
der auf den Einsatz wie den Erfolg von Web 2.0-Technologien in der Lehre Einfluss
nimmt. Tatsdchlich werden bislang nur in wenigen Féllen Web 2.0-Technologien in
der Lehre eingesetzt, was auch darauf zuriickgefithrt werden kann, dass oft den
Lehrenden die Entscheidung iiberlassen wird, ob und in welchem Umfang sie von
neuen Technologien Gebrauch machen méchten (vgl. Bericht zu den Weiterbildungs-
institutionen in Baden Wiirttemberg; SVEA 2010). Innerhalb des SVEA-Projektes
konnte festgestellt werden, dass die Akzeptanz von Web 2.0-Anwendungen in der
Lehre bei Trainer und Trainerinnen sowie Dozenten und Dozentinnen immer noch
gering ist (SVEA 2010). Dies wiederum wird zuriickgefiihrt auf mangelnde Medien-
kompetenz und mangelnde Kenntnis der Vorteile. Zusétzlich wird konstatiert, dass
es zu wenige Best-Practice-Beispiele gibt, die die Trainer/-innen von dem Nutzen
sozialer Medien iiberzeugen konnten. Die Vorbehalte werden allerdings auch von
anderen Beteiligten geteilt: Es wird auch iiber mangelnde Akzeptanz aufseiten der
Lernenden sowie starke Vorbehalte bei Verantwortlichen im Management berichtet
(SVEA 2010). Hinzu kommen strukturelle Barrieren wie fehlende Abrechnungsrou-
tinen sowie Sicherheitsbedenken in Bezug auf den Datenschutz. Es wird aber ange-
nommen, dass eine breite Akzeptanz erreicht werden kann, wenn die Vorteile klar
herausgestellt werden. Dies kann natiirlich im besten Fall durch Expertenvorfiih-
rungen vor Ort geschehen, aber auch dieses Buch soll einen Beitrag zur Akzeptanz-
steigerung leisten, indem positive Beispiele dargestellt und Vor- und Nachteile bzw.
Chancen und Gefahren kritisch analysiert werden.

Zahlreiche der in diesem Buch zusammengefassten Artikel berichten Erfahrun-
gen und Ergebnisse aus Projekten, die im Rahmen des BMBF-Programms , Digitale
Medien in der Bildung® geférdert wurden. Dabei wird in allen Kapiteln zundchst eine
kurze theoretische Einfiihrung gegeben, bevor auf die eigenen Forschungsarbeiten
eingegangen wird. Das Buch ist in drei Teile gegliedert: Zunédchst wird auf Beispiele
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fiir die Integration formaler und informeller Lernprozesse eingegangen. Das Ziel die-
ses Teils ist es, exemplarisch Probleme und entsprechende Losungsansétze fiir den
Einsatz von Web 2.0 in einer Briickenfunktion zwischen formalem und informellem
Lernen in verschiedenen Einsatzgebieten (sowohl Berufsbildung als auch Studium)
aufzuzeigen. Dabei fokussiert der Beitrag ,,Die Nutzung von Social-Networking-Sei-
ten durch Studierende: Psychosoziale und akademische Auswirkungen® von Katrin
Wodzicki, Felix Hussendder, Marek Opusko und Ulrike Cress auf das Anwendungs-
feld des Studiums und betrachtet die Nutzung von Facebook und die damit ein-
hergehenden Auswirkungen auf soziale Integration, Lernen und den akademischen
Erfolg. Johannes Moskaliuk und Ulrike Cress widmen sich in ihrem Beitrag ,,Bildung
zwischen nutzergeneriertem Web und dozentenzentrierter Hochschule: Das Konzept
des Blended Open Course® ebenfalls dem Lernen in der Hochschule und stellen ein
innovatives Konzept zur Verbindung von formalem und informellem Lernen vor, das
auf der Vernetzung zwischen teilnehmenden Studierenden und ebenfalls teilneh-
menden externen Personen beruht. Im Kapitel ,,Online-Lernortkooperation aus Sicht
von Ausbildenden und Auszubildenden® stellen Thomas Kohler, Henry Kreikenbom,
Jorg Neumann und Andreas Ueberschaer die Ergebnisse einer Befragung vor, in
der die Akzeptanz eines Onlineberichtsheftes bei Ausbildern und Auszubildenden
erfragt wird. Diese eher auf den Bereich des formalen Lernens bezogene Methode
wird durchaus positiv bewertet, es werden aber dhnliche Vorbehalte vorgebracht
wie die oben geschilderten.

Der zweite Teil des Buches thematisiert Web 2.0-basierte Werkzeuge und Me-
thoden in der Berufsbildung. Hier werden padagogische Methoden sowie technische
Werkzeuge und Methoden vorgestellt, die in der Berufsbildung erprobt und einge-
setzt werden konnen.

Der Beitrag von Karsten D. Wolf und Andreas Breiter ,Integration informel-
ler und formaler Bildungsprozesse zur beruflichen Orientierung von Jugendlichen
am Beispiel draufhaber.tv® beschreibt die zunehmende Verschrinkung informeller
und formaler Lern- und Lehrprozesse in Form sogenannter ,transformeller media-
tisierter Bildungsangebote“. Am Beispiel der Onlinevideoplattform draufhaber.tv
werden die Herausforderungen der Verbindung informeller Lernprozesse mit insti-
tutionalisierten Bildungskontexten am Beispiel von Schulen mithilfe eines Rahmen-
modells der Educational Governance in Bezug auf Medienbildung diskutiert. Danach
demonstrieren Dennis Krannich, Julia Finken, Sabrina Wilske und Sven Schulte
anhand von drei ausgewéhlten Projekten in ihrem Beitrag , Vorgehensmodell und
Gestaltungsempfehlungen zur Entwicklung von Web 2.0-Plattformen fiir die Aus-
und Weiterbildung®, wie Web 2.0-Anwendungen zum Lernen und Wissenstransfer
gestaltet sein miissen, damit sie insbesondere im beruflichen Umfeld akzeptiert und
genutzt werden. Hierzu miissen Lern- und Arbeitsprozesse sinnvoll und effizient
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verkniipft werden, sodass ggf. Kompetenzen, die im privaten Bereich bereits genutzt
werden, auch im beruflichen Kontext Anwendung finden.

Die nédchsten drei Beitrdge verfolgen jeweils einen musterbasierten Ansatz
i. S. einer Verallgemeinerung von Erfahrungen zu oder einer Konkretisierung von
bestehenden und bewédhrten Best Practices: Im Kapitel von Alke Martens und
Anne Rott mit dem Titel ,Methodenkatalog flir den Einsatz von Web 2.0 im Un-
terricht® werden die Mdglichkeiten, die Web 2.0-Technologien bieten, in einem
Methodenkatalog systematisiert. Der Methodenkatalog wird Lehrenden im Rah-
men des Berufsschulunterrichts zur Unterrichtsgestaltung zur Verfiigung ge-
stellt und empirische Ergebnisse aus einer ersten Erprobung werden berichtet.
Die Ergebnisse stiitzen unter anderem die oben bereits geschilderten Annah-
men, dass dem Engagement der Lehrenden eine entscheidende Bedeutung zu-
kommt. Neben mangelndem Engagement von Lehrenden hindern in der Praxis
eine Vielzahl anderer Barrieren die potenziellen Lernenden an einer aktiven
Teilnahme. Das Kapitel von Till Schiimmer und Christina Matschke ,Lernen in
Web 2.0-basierten Praxisgemeinschaften am Beispiel der Evangelischen Kir-
che in Deutschland: Von der Vision zur Realitdt® berichtet iber Erfahrungen mit
einer groBBen Web 2.0-basierten Praxisgemeinschaft bei der Evangelischen Kir-
che in Deutschland. Die Autoren stellen Mafnahmen zur Gewinnung und Akti-
vierung von Teilnehmenden vor und formulieren Empfehlungen fiir den Aufbau
und die Belebung einer Web 2.0-Community mit dem Ziel, den Austausch von
Wissen zu stimulieren und die gemeinsame Konstruktion von Wissen zu férdern.
In dem Kapitel ,Werkzeuge und Methoden fiir eine Web 2.0-Lehre in der beruf-
lichen Bildung” berichten Nils Malzahn und Ulrich Hoppe von der Einfiihrung und
Durchfiihrung von Web 2.0-gestiitztem Blended Learning in der Erndhrungsindus-
trie. Auch hier steht die Uberwindung von Widerstinden und Hindernissen bei der
Einfiilhrung neuer Lehrformen im Fokus. Es werden Ansétze vorgestellt, wie sich
diese Probleme durch Handreichungen und Hilfestellungen unter Einsatz von soft-
waregestiitzten Werkzeugen sowie modularen didaktischen Methoden verringern
lassen. Anhand von vier Fallbeispielen werden weitere Faktoren fiir eine erfolgrei-
che Einfilhrung von Web 2.0-Lehre identifiziert und untersucht.

Im abschlieBenden Kapitel des zweiten Teils werden sehr spezifische Metho-
den fokussiert, durch die eine nachhaltige Beschéftigung mit den Web 2.0-Angebo-
ten erreicht werden kann. Tina Ganster, Sophia A. Grundnig, Nicole Strédfling und
Nicole C. Krdamer stellen im Kapitel ,Sozial- und medienpsychologische Anreize in
der web-gestiitzten beruflichen Bildung“ dar, inwieweit und welche Anreizsysteme
forderlich fiir eine gelungene Weiterbildung sein kénnen.

Im dritten und letzten Teil des Buches werden unter dem Titel ,Reflexion und
theoretischer Hintergrund“ diverse Ansétze fiir das Lernen im Web 2.0 reflektiert.
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Eileen Liibcke und Joanna Burchert analysieren in ihrem Beitrag ,Kongruenz oder
Korrespondenz? Soziokulturelle Okologie als Ansatz zum Verstehen des Web 2.0 in
der beruflichen Bildung“ die Schwierigkeiten der Implementierung von Web 2.0 in
der beruflichen Bildung entlang eines urspriinglich fiir das mobile Lernen entwi-
ckelten Modells der soziokulturellen Okologie. Auf der Basis einer systematischen
Beschreibung entlang der Aspekte Struktur, kulturelle Praktik und Agency werden
unterschiedliche Zielgruppen und deren Umgang mit Web 2.0-Technologien charak-
terisiert. AbschlieBend berichten Christina Matschke, Joachim Kimmerle, Johannes
Moskaliuk, Till Schiimmer und Ulrike Cress iiber grundlegende Aspekte in Bezug auf
die ,Motivation bei der Nutzung von Web 2.0 in der Bildung“. Der Beitrag stellt eine
Systematisierung von etablierten Motivatoren und Barrieren der aktiven Teilnahme
in 6kologische, personale, interpersonale und soziokulturelle Faktoren zur Verfii-
gung. Vor dem Hintergrund dieses theoretischen Rahmens wird eine umfangreiche
Evaluation durchgefiihrt und berichtet, die die relative Bedeutung der unterschied-
lichen Motivatoren und Barrieren deutlich macht.
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Die Nutzung von Social-Networking-Seiten
durch Studierende: Psychosoziale und akademische
Auswirkungen

Unter Studierenden in Deutschland herrschte lange Zeit eine hohe Heterogenitit
beziiglich der Nutzung von Social-Networking-Seiten (SNS). Heute haben werkennt-
wen oder StayFriends jeweils ca. 4 Millionen Nutzer/-innen (Starista 2012), spre-
chen aber nicht ausschlielich Studierende als Zielgruppe an. Um Studierenden in
Deutschland die Méglichkeit zur Vernetzung zu bieten, wurde 2005 das Studieren-
denverzeichnis (StudiVZ) gegriindet; es wies 2012 ebenfalls ca. 4 Millionen aktive
Nutzer/-innen auf (Statista 2012). Immer grof3ere Beliebtheit unter deutschen Stu-
dierenden erfihrt jedoch Facebook und verdriangt zunehmend andere SNS. Face-
book diente zundchst im amerikanischen Raum dazu, Studierende zu vernetzen,
konzentriert sich jedoch mittlerweile nicht mehr auf den studentischen Kontext in
den USA. So umfasste Facebook im Jahre 2012 iiber 800 Millionen Nutzer/-innen
aus allen Altersgruppen und soziookonomischen Schichten weltweit, von denen sich
ca. 50 % tédglich bei Facebook anmelden (Rotn 2012). Studierende sind immer noch
eine der Hauptnutzergruppen: Befragungen unter amerikanischen Studenten in den
Jahren 2006, 2007 und 2008 zeigten konstant, dass iiber 90 % der Befragten Face-
book-Accounts hatten (Lampe/ELLisoN/STEINFIELD 2008). Social-Networking-Seiten
erfreuen sich damit unter allen Web 2.0-Anwendungen der grof3ten Beliebtheit.

Da die Nutzung von SNS unter Studierenden weit verbreitet ist, sollten Hoch-
schuldozenten und -dozentinnen wissen, welche Aktivititen moglich sind und wie
Studierende SNS in der Regel nutzen. Die Autoren prédsentieren zunédchst Daten
einer Langsschnittbefragung deutscher Studierender. Diese Forschungsergebnisse
geben erste Hinweise auf die Auswirkungen der SNS-Nutzung auf Studienleistung
und psychosoziale Variablen wie soziale Integration. Die Ergebnisse bediirfen einer
differenzierten Betrachtung der Forschung. Daher werden weitere Ergebnisse der
langsschnittlichen Befragung berichtet, die darauf hindeuten, dass sich die SNS-
Nutzung auf die Studienleistung und die soziale Integration von gewissenhaften Stu-
dierenden anders auswirkt als auf die von wenig gewissenhaften.

Nutzungsformen und Auswirkung der Nutzung von SNS haben jedoch nicht
nur Implikationen fiir die Forschung, sondern auch fiir Hochschuldozenten und -do-
zentinnen sowie politische Entscheidungstrédger/-innen und zeigen Potenziale fiir
informelle Bildungsprozesse, Lehre und psychosoziale Anpassung, nicht nur im uni-
versitiren Umfeld; diese werden abschlieBend diskutiert.
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1.  Funktionen von Social-Networking-Seiten

Boyp und Eruison (2007) definieren Social-Networking-Seiten (SNS) als ,,web-based
services that allow individuals to (1) construct a public or semi-public profile within
a bounded system, (2) articulate a list of other users with whom they share a con-
nection, and (3) view and traverse their list of connections and those made by others
within the system*® (S. 2).

Danach kénnen Nutzer/-innen in SNS ein 6ffentliches oder teilweise 6ffentliches
Profil von sich anlegen und es kontrolliert einem bestimmten Publikum présentie-
ren. Die bereitgestellten Einstellungen ermdglichen ein explizites Identitdts- und
Impressionmanagement. Die Nutzer/-innen entscheiden somit selbst, wie viel sie
preisgeben und je nach SNS entscheiden sie auch, wem sie was von sich preisgeben.

Des Weiteren erméglichen SNS, die Verbindungen zu anderen Nutzern und Nut-
zerinnen durch die Aufnahme in ,Freundes“- oder ,Kontakt“-Listen herzustellen
— dies kann auf eigene Kontaktanfragen oder Kontaktanfragen anderer Nutzer hin
geschehen, muss allerdings in der Regel wechselseitig bestétigt werden. So kénnen
Nutzer/-innen ein soziales Netzwerk aufbauen und pflegen. Dieses soziale Netzwerk
wird wiederum fiir alle Kontakte sichtbar oder, wenn die Privatsphéreeinstellungen
es erlauben, dem gesamtem Nutzerkreis einer SNS.

Darauf aufbauend bieten SNS eine Reihe von Funktionen, um mit Kontakten im
Netzwerk zu interagieren und sich auszutauschen. Nutzern und Nutzerinnen ist es
moglich, Informationen iiber sich selbst, interessante Projekte oder Artikel, YouTube-
Videos und vieles mehr iiber Status-Updates allen — oder einer Teilmenge ihrer Kon-
takte — zur Verfligung zu stellen. Sie kdnnen Status-Updates von Kontakten auSerdem
kommentieren und bewerten (z. B. mit dem ,,Gefillt mir“-Button auf Facebook) — und
dadurch auch diese Status-Updates mit ihrem Netzwerk teilen. Sie konnen aber auch
Nachrichten mit einzelnen oder einer Gruppe von Kontakten direkt austauschen und
so in einen gezielten Dialog treten, synchron im Chat oder asynchron mit der Nach-
richtenfunktion. Dariiber hinaus kénnen sich Nutzer/-innen von SNS in Gruppen
zusammenschlieBen — dabei kann jede/-r eine Gruppe anlegen, &6ffentlich oder nur
fiir von ihm/ihr bestétigte Mitglieder. Dabei miissen Mitglieder einer Gruppe nicht
unbedingt auch direkte Kontakte voneinander sein. In einer Gruppe kénnen Status-
mitteilungen, Dateien, Fotos und Links mit den Gruppenmitgliedern geteilt werden
(genauso wie das Teilen mit dem eigenen sozialen Netzwerk). Bei 6ffentlichen Grup-
pen sind diese auch fiir Nichtmitglieder sichtbar, wenn sie die Gruppenseite besuchen.
In diesem Fall kann es sinnvoll sein, Informationen {iber die Gruppe zu hinterlegen,
um Neumitglieder zu werben. Schlieflich erlaubt die Event-Funktion, Termine fiir
private und offentliche Veranstaltungen im eigenen Netzwerk (und dariiber hinaus)
publik zu machen, zu denen sich andere anschlieBend an- oder abmelden konnen.
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2.  Art der Nutzung durch Studierende

Doch wie nutzen Studierende weltweit und spezifisch in Deutschland SNS? Studien
im englischsprachigen Raum deuten bisher darauf hin, dass SNS wie Facebook von
Studierenden vornehmlich fiir private Zwecke, und zwar zur Aufrechterhaltung und
Pflege von Freundschaften, genutzt werden (Uberblicksartikel von Hew 2011). Der
Hauptzweck der Nutzung ist der interpersonale Austausch und die Kontaktpflege,
wiahrend das informelle Organisieren rund ums studentische Lernen nur sehr zweit-
rangig ist; formales Lernen und Interaktion mit Dozenten und Dozentinnen findet so
gut wie gar nicht statt (MapGe u.a. 2009). Die Studie von Raacke und Bonps-RAAcKE
(2008) kommt zu dhnlichen Ergebnissen. Auch hier nannten Studierende als Griinde
fiir die SNS-Nutzung das In-Kontakt-Bleiben mit alten sowie aktuellen Freunden und
Freundinnen am héufigsten (96 bzw. 91 % der Nennungen). Die Nutzung fiir akade-
mische Ziele wurde hingegen nur von 10,9 % genannt.

Neben der Beziehungspflege dienen SNS dem Identititsmanagement: So ma-
nagen Studierende hier vor allem ihre studentische Identitdt unter anderen Studie-
renden (GreenHow/RoBeria 2009b; Setwyn 2009). Basierend auf Facebook-Pinn-
wandeintrdgen von iiber 900 Studierenden einer britischen Universitédt analysierte
SErwyN (2009) die Haufigkeit und Art von studiumsbezogenen Kommentaren. Ge-
rade einmal 4 % der Aktivititen wiesen einen Bezug zum Studium auf. Eine weiter-
gehende Inhaltsanalyse zeigte, dass es sich dabei v. a. um die folgenden Aktivitdten
handelt: (1) kritische AuBerungen iiber Erfahrungen mit Lehrveranstaltungen, (2)
Austausch von zweckméfBigen Informationen (z.B. iiber Zeit und Raum von Lehr-
veranstaltungen, Abgabefristen, Umfiange von Hausarbeiten und Priifungszeiten —
Austausch hier, obwohl offizielle Informationsquellen verfiighar), (3) Austausch {iber
akademische Anforderungen (z. B. Pflichtlektiire, Inhalte von Priifungen, Anspriiche
an Hausarbeiten — zumeist basierend auf Spekulationen, teilweise aber auch Wei-
tergabe von Aussagen von Dozenten und Dozentinnen oder eigener Rechercheer-
gebnisse zu Literatur) sowie (4) Aussagen iiber die eigene akademische Unfahigkeit
oder fehlende Motivation verbunden der Suche nach moralischer Unterstiitzung und
Verstdndnis (z. B. iiber Probleme beim Anfertigen von Hausarbeiten — oft in ironi-
scher und humorvoller Art und Weise gedufert). Es scheint den Studierenden also
darum zu gehen, ein bestimmtes Bild von sich zu vermitteln — dariiber, welche Lehr-
veranstaltungen man (nicht) mag, wo man Unterstiitzung braucht und dass man
kein ,Streber® ist — und darum, dieses Bild von anderen Studierenden bestétigt zu
bekommen. Ahnliche Themen des Austauschs finden auch Greentow und RoBELIA
(2009a) bei Jugendlichen im Alter von 17 bis 19 Jahren, und sie betonen die Be-
deutung dieser Arten des Austauschs fiir das soziale Lernen — durch Bestidtigung
und Anerkennung fiir prasentierte kreative Arbeiten, durch sozio-emotionale Un-
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terstiitzung von Gleichaltrigen im Umgang mit Hohen und Tiefen und durch Hilfe
bei schulbezogenen Aufgaben. Neben Beziehungspflege und Identitditsmanagement
sind auch Entertainment und Zeitvertreib Motive fiir die Nutzung von SNS (SpEciar/
Li-Barser 2012).

Im deutschsprachigen Raum liegen bisher nur wenige Untersuchungen vor.
Oruszko (2010) fand bei einer Befragung von iiber 3.000 SNS-Nutzern und -Nutzerin-
nen — davon 74 % Studierende, 96 % mit StudiVZ-Profil und 34 % mit Facebook-Profil
— fiinf Nutzungsmotive: Selbstdarstellung und Neugierde beziiglich anderer Nutzer/-
innen, Kommunikation mit Freunden und Freundinnen, Aufbau neuer Beziehungen
und Dating, die Organisation des tdglichen Lebens und der Austausch von Ansichten
und Ideen. Unter den befragten Studierenden war das Motiv Dating niedriger und
das Motiv Organisation stiarker ausgeprégt als bei den anderen Befragten. Eine Befra-
gungsstudie zur Nutzung von StudiVZ unter Studierenden durch Stocker und Rricut
(2010) fand eine Dominanz privater Nutzung dieses SNS: Mehr als 90 % der Befragten
nutzen StudiVZ privat, weniger als 10 % fiir das Studium. EBNER, ScHIEFNER und NAGLER
(2008) bestitigen dieses Ergebnis, dass studiumsbezogene Inhalte auf StudiVZ fiir
weniger als 10 % eine Rolle spielen.

Mit ca. 19 % liegt die Nutzung von StudiVZ zum studiumsbezogenen Austausch
in einer Befragung von Wonzicki, ScHWAMMLEIN und MoskaLiuk (2012) etwas hoher.
Eine genauere Analyse der Gruppen in StudiVZ zeigte, dass sich Studierende vor
allem zu Beginn ihres Studiums vermehrt iber StudiVZ studiumsbezogen austau-
schen: Unter den 58 Gruppen, in denen Studierende angaben, am aktivsten zu sein,
befanden sich 26 mit Bezug zum Studium, wovon wiederum 14 Erstsemestergrup-
pen waren. Studierende, die eine Erstsemestergruppe genannt hatten, waren sig-
nifikant stdrker daran interessiert, in StudiVZ-Gruppen informell Kursmaterialien
auszutauschen, sich auf Priifungen vorzubereiten und kursbezogene Themen zu dis-
kutieren, als Studierende, die andere studiumsbezogene Gruppen genannt hatten.
Die hohere Aktivitdt in Erstsemestergruppen wurde zudem in einer Analyse von
zufillig gezogenen StudiVZ-Gruppen bestétigt. Die Erstsemesterphase scheint also
eine Phase im Studium zu sein, in der SNS eine gréf3ere Bedeutung fiir den studen-
tischen Austausch haben.

Seit Kurzem erfreut sich auch Facebook unter deutschsprachigen Studierenden
immer grof3erer Beliebtheit. Eine bisher unverdsffentlichte Studie der Autoren die-
ses Beitrags liber die Facebook-Nutzung von Erstsemestern an der Universitdt Jena
(siehe Tabelle 1 fiir demografische Daten) ergab, dass der Austausch von Informati-
onen mit Mitstudierenden mittels Facebook im Laufe des ersten Semesters kontinu-
ierlich ansteigt: von 32,4 % (mit teilweiser (5) bis starker (7) Zustimmung auf einer
7-stufigen Skala) zu Beginn des ersten Semesters (EZP1) auf 43,7 % gegen Ende des
ersten Semesters (EZP2) und auf 64,8 % zu Beginn des zweiten Semesters (EZP3).
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Auch fiir die Kontaktaufnahme zu Mitstudierenden wird Facebook zunehmend ge-
nutzt: von 41,0 % (EZP1) auf 45,0 % (EZP2) und 48,1 % (EZP3). Die Mittelwerte sind
in Tabelle 1 zusammengefasst.

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung

Erhebungszeitpunkt (EZP)
EZP1 EZP2 EZP3
(n=105) (n=71) (n=56)
Alter 20,54 (3,54) 20,83 (4,14) 20,23 (1,91)
Geschlecht 68 Frauen, 46 Frauen, 36 Frauen,
37 Manner 25 Manner 20 Manner
Anzahl Facebook-Freunde 146,90 166,15 171,24
(159,68) (123,42) (109,39)
Range: Range: Range:
0-1280 5-748 0-510
Durchschnittliche aktive Facebook-Nutzung 38,95 (5,24) 48,16 (67,41) 37,79° (43,16)
pro Tag (in Minuten) Rénge: Rénge: Rénge:
0-672 2-450 0-240
Kontaktaufbau mit Studierenden (iber 3,73 (1,69) 3,99 4,17¢
Facebook (1,87) (1,95)
Austausch mit Studierenden tber 3,37 4,00 4,50°
Facebook (1,93) (1,88) (1,95)
In Kontakt bleiben mit alten Freunden und Be- 5,722 5,89 5,98¢
kannten (ber Facebook (1,56) (1,29) (1,52)
Austausch mit alten Freunden und Bekannten 4,69 5,21 5,19°
Uber Facebook* (1,75) (1,52) (1,72)
Ich habe das Gefiihl, den Kontakt zu verlieren, 2,99 2,62 2,62
wenn ich Facebook ldngere Zeit nicht nutze* (1,84) (1,63) (1,84)
Facebook ist fiir mich ein wichtiges Werkzeug, 2,96 3,71 3,55
um Dinge zu organisieren (bspw. Partys oder (1,85) (1,78) (1,84)
andere Aktivitaten)*
* gemessen auf einer 7-stufigen Skala von 1=, iiberhaupt nicht” bis 7 = ,sehr stark”; ?n =104, °n=53,‘n=54

Lediglich zum dritten Erhebungszeitpunkt wurde explizit danach gefragt, wie Face-
book am Studienort genutzt wird (siehe Tabelle 2 fiir Mittelwerte und Standard-
abweichungen): So nutzen ca. zwei Drittel der Studierenden Facebook, um sich tiber
Freunde und Freundinnen am Studienort und deren Aktivititen zu informieren.
Dennoch stimmen 45,4 % der Aussage teilweise bis stark zu, dass ihre Aktivitdten
in Facebook nichts mit ihrem Studium zu tun haben. Folglich nutzen weniger als
die Hiélfte aller Studierenden Facebook fiir studiumsbezogene Zwecke (41,8 % mit
teilweiser bis starker Ablehnung der Nichtnutzung fiir das Studium) — aber auch
dieser Wert ist noch héher als die Befragungsergebnisse von StudiVZ-Nutzern und
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-Nutzerinnen. Der Austausch mit Mitstudierenden auf Facebook ist also bei knapp
der Hélfte der befragten Studierenden rein privater Natur, die andere Hélfte nutzt
Facebook aber tatsdchlich auch studiumsbezogen.

Die groffte Bedeutung hat die Facebook-Nutzung jedoch fiir die Kontaktpflege
und den Austausch mit alten Freunden und Bekannten: fiir die Kontaktaufnahme
78,9%, 88,7 % und 85,2 %; flir Austausch von Informationen 60,9 %, 76,0 % und
74,1 %. Dariiber hinaus ist Facebook fiir ein Viertel bis ein Drittel der Studieren-
den ein wichtiges Werkzeug, um Dinge zu organisieren, wie beispielsweise Partys
(24,8 %, 26,8 %, 32,8 %). Die Angst, ohne Facebook den Kontakt zu verlieren, haben
ebenfalls ca. ein Viertel der Studierenden (27,6 %, 25,3 %, 21,8 %). Die Mittelwerte
sind in Tabelle 1 zusammengefasst. Die nur geringe Nutzung von Facebook fiir Hob-
bys und Diskussionen iiber Freizeitthemen (siehe Tabelle 2) spricht weniger fiir einen
inhalts- und interessengeleiteten Austausch unabhédngig vom Bekanntschaftsgrad als
vielmehr fiir einen personenbezogenen, interpersonalen Austausch — sei es mit alten
Freunden und Bekannten oder mit Mitstudierenden.

Tabelle 2: Verhaltnis studentische Facebook-Nutzung zu privater Facebook-Nutzung
(nur zu EZP3 erhoben)

EZP3
(n=55)

Ich nutze Facebook, um mich zu informieren, was meine Freunde am Studienort 4,33
gerade so machen. (2,06)
Meine Aktivitdten in Facebook haben nichts mit meinem Studium zu tun. 4,16

(1,91)
Ich nutze Facebook, um meinen Hobbys nachzugehen (z. B. Vereinsarbeit).* 2,38

(1,69)
Ich nutze Facebook fiir Gespréche und Diskussionen zu bestimmten Themen, 2,65
mit denen ich mich in meiner Freizeit beschaftige. (1,72)
* gemessen auf einer 7-stufigen Skala von 1=, iberhaupt nicht” bis 7 = ,sehr stark”;

3.  Einfluss der Nutzung auf Studierende

Unabhingig davon wie Studierende SNS nutzen, sie nutzen sie viel: Hew (2011)
schlussfolgert auf Basis seines Reviews von Facebook-Artikeln bis Februar 2011,
dass die Mehrheit der Studierenden zwischen 10 und 60 Minuten téglich auf Face-
book verbringt. Allerdings schwanken die Zahlen stark von Studie zu Studie: von
durchschnittlich zwischen 38 und 46 Minuten pro Tag im Laufe des ersten Semesters
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(deutsche Studierende; Langsschnittstudie der Autoren) oder gar von ca. 100 Mi-
nuten (amerikanische Studierende; Junco 2012a, 2012b) bis 150 Minuten pro Tag
(amerikanische Studierende; Turekct 2010). In der Stichprobe von Bicen und Cavus
(2011) nutzen fast ein Drittel der Studierenden Facebook sogar mehr als 4 Stunden
am Tag. Diese Studien deuten damit sogar auf einen Anstieg der durchschnittlichen
Nutzungszeiten im Vergleich zu Studien vor Februar 2011 hin. Deshalb stellt sich die
Frage, wie sich die Nutzung von SNS auf Studierende auswirkt.

Grundsétzlich sind zwei Arten von Kriterien fiir Hochschuldozenten und -do-
zentinnen und Bildungspolitiker/-innen von Interesse: Zum einen stellt sich die
Frage, wie SNS die Studienleistung beeinflussen. Zum anderen sollte der Einfluss
auf psychosoziale Variablen, wie studentisches Engagement, psychosoziale Anpas-
sung oder Selbstwert beriicksichtigt werden, da diese fiir den Studien- und spéiteren
Berufserfolg von zentraler Bedeutung sind. Fiir beide Fragestellungen liegen erste
Forschungsergebnisse vor, auf die im Folgenden ndher eingegangen wird.

3.1  Einfluss auf die Studienleistung

Einige Autoren (KirscHNeEr/KarpiNsk1 2010; Junco 2012a) gehen davon aus, dass
die Nutzung von SNS die Zeit reduziert, die fiir die Vorbereitung von Lehrveranstal-
tungen und das Lernen fiir Priifungen aufgewendet wird. Dariiber hinaus erwarten
sie negative Auswirkungen aufgrund der zeitgleichen Nutzung von SNS wahrend des
Lernens und der Vorbereitung, also leistungsmindernde Effekte durch Multitasking
(Kirscuner/Karpinskl 2010). Erste Untersuchungen zeigen, dass die Nutzung von
Facebook tatsidchlich negativ mit Durchschnittsnote und Vorbereitungs- bzw. Lern-
zeit zusammenhédngt (Kirscuner/Karpinski 2010; Junco 2012a), wohingegen zwei
Studien keine entsprechenden Zusammenhdnge fanden (Korex/SAunpers 2008;
Pasek/More/Haraitrar 2009). Allerdings unterscheiden beispielsweise KIRSCHNER
und Kareinskr (2010) lediglich Facebook-Nutzer/-innen und Nichtnutzer/-innen
und differenzieren nicht weiter nach der Nutzungshéufigkeit oder -art (fiir eine
ausfiihrliche kritische Betrachtung siehe Junco 2012a). Nur Junco (2012a) geht
dariiber hinaus. Seine Analysen basieren auf einer grofen Stichprobe (ca. 1.800
Studierende) und unterscheiden neben Facebook-Nutzungsdauer und Haufigkeit
des Facebook-Logins auch Arten der Facebook-Nutzung. Die Studie zeigt sowohl
positive als auch negative Effekte der Facebook-Nutzung auf Notendurchschnitt
und durchschnittliche Lernzeit. Facebook-Nutzungsdauer und Haufigkeit des Face-
book-Logins sagen eine Reduktion des Notendurchschnitts vorher, genauso wie die
Haufigkeit des Postens von Status-Updates und des Chattens. Positive Effekte auf
den Notendurchschnitt zeigen sich hingegen durch die Beschéftigung mit Status-
Updates von Freunden und das Teilen von Links. Die Facebook-Nutzungsdauer und
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die Héufigkeit des Chattens sagen zusétzlich eine Reduktion in der durchschnitt-
lichen Lernzeit vorher.

Eine ndhere Betrachtung der Effektstdrken zeigt, dass erst eine deutlich er-
hohte Facebook-Nutzungszeit zu einer nennenswerten Reduzierung des Noten-
durchschnitts und der durchschnittlichen Lernzeit fiihrt. AuBerdem ist der Effekt
der Facebook-Nutzung auf die durchschnittliche Lernzeit deutlich niedriger als auf
den Notendurchschnitt, sodass die Erkldrung der Reduktion des Notendurchschnitts
allein iiber die Lernzeit nicht zu halten scheint. Eine Mediationsanalyse wurde je-
doch nicht gerechnet. Damit kann die Reduktion der Zeit, die ins Studium investiert
wird, nicht die einzige Erkldrung fiir negative Effekte der Facebook-Nutzung auf die
Studienleistung sein. Junco (2012a) argumentiert, dass zusétzlich das Multitasking,
die Gleichzeitigkeit der Facebook-Nutzung und des Lernens, negative Effekte auf das
Lernen hat, da es die kognitive Uberlastung verstéirkt. So findet er auch einen nega-
tiven Effekt des Chattens, das haufig parallel zu anderen Aktivititen wie dem Lernen
genutzt wird. Ob jedoch tatsdchlich das Multitasking verantwortlich fiir die Effekte
ist, bedarf einer ndheren Untersuchung. Wie bei allen bisherigen Studien handelt es
sich auch bei Junco (2012a) zudem um eine korrelative Untersuchung, sodass keine
Aussagen liber kausale Zusammenhédnge moglich sind. So kénnte es auch sein, dass
sich leistungsschwichere Studierende eher der Facebook-Nutzung zuwenden (z. B.,
um schlechte Ergebnisse durch positive, unterstiitzende Interaktionen mit Freunden
zu kompensieren) oder dass Drittvariablen wie Personlichkeitseigenschaften oder
Motivation sowohl die Studienleistung als auch die Facebook-Nutzung beeinflussen.

3.2 Einfluss auf psychosoziale Variablen

Durch SNS kénnen Verbindungen mit guten Freunden intensiviert und die Bezie-
hungen zu losen Freunden und Bekannten aufrechterhalten werden. Dadurch wird
sogenanntes ,Sozialkapital“ aufgebaut (Purnam 2000). Enge Freundschaften bieten
vor allem sozioemotionale Unterstiitzung, auch Bonding Social Capital genannt. Lo-
sere Freundschaften hingegen werden als Bridging Social Capital bezeichnet. Sie
bieten vor allem Zugang zu wertvollen neuen Informationen und anderen Perspek-
tiven (vergleiche Errison/SteINFIELD/LaMPE 2007). Eine Reihe von Studien von Elli-
son und Kollegen (z.B. ErLison/SteiNFIELD/LaMpE 2007, 2011) zeigen, dass die Nut-
zung von Facebook positiv mit Bonding und v. a. Bridging Social Capital verkniipft
ist. Dies konnte fiir Bridging Social Capital auch lingsschnittlich bestitigt werden
(SteiNrFiELD/ELLsoN/LavpE 2008). Des Weiteren untersuchte Junco (2012b) Effekte
der Facebook-Nutzung auf studentisches Engagement: In einer Befragung von iiber
2.300 Studierenden erhob er zum einen erneut die Facebook-Nutzungsdauer, die
Haufigkeit des Facebook-Logins und verschiedene Facebook-Aktivitdten. Zum ande-
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ren erhob er das studentische Engagement (skalenbasierte Messung) und die Zeit,
die die Befragten mit universitiatsbezogenen Aktivitdten (wie Campus-Organisation,
Campus-Publikationen, studentische Vertretung, Studentengemeinschaften, Uni-
versitdtssport) verbringen. Sowohl das Kommentieren auf Facebook als auch das
Nutzen der Facebook-Event-Funktion sagte einen Anstieg im studentischen Engage-
ment vorher. Facebook-Spiele und die Beschiftigung mit Status-Updates der Freun-
de hingegen sagten eine Reduktion im studentischen Engagement vorher (jeweils
fiir beide Mafe). Die Facebook-Nutzungsdauer insgesamt sagte eine Reduktion im
studentischen Engagement gemessen mit der Engagement-Skala und einen Anstieg
in den universitidtsbezogenen Aktivititen vorher. Bei der Betrachtung der Effekte
zeigt sich hier, dass vor allem die Arten der Aktivitdten entscheidend sind: Sie haben
einen hoheren Vorhersagewert als die Facebook-Nutzungsdauer insgesamt. Junco
(2012b) diskutiert, dass womdglich die kommunikativen Aktivitdten (also das Kom-
mentieren und die Event-Funktion; im Gegensatz zu nicht-kommunikativen, wie
Facebook-Spielen und Beschiftigung mit den Status-Updates der Freunde) entschei-
dend fiir universitdres Engagement sind.

Daneben konnten weitere positive Effekte der Facebook-Nutzung auf psycho-
soziale Variablen gezeigt werden. So wirkt sich die Facebook-Nutzung positiv auf die
soziale Anpassung im Allgemeinen aus (Karpipou/CosTin/Morris 2011). Aullerdem
kann die Facebook-Nutzung positive Auswirkungen auf den Selbstwert (GonzaLES/
Hancock 2011) und das subjektive Wohlbefinden (Kmv/Lee 2011) von Studierenden
haben.

3.3 Differenzielle Effekte der Facebook-Nutzung auf Studienleistung und
psychosoziale Variablen

Zusammenfassend zeigen die berichteten Studien eher negative Zusammenhénge
zwischen Facebook-Nutzung und Studienleistung und eher positive Zusammenhén-
ge zwischen Facebook-Nutzung und psychosozialen Variablen. Allerdings deuten die
Studien von Junco (2012a, 2012b) darauf hin, dass die Art der Facebook-Nutzung
eine Schliisselrolle einnimmt, sich also bestimmte Arten der Nutzung auch positiv
auf die Studienleistung bzw. negativ auf psychosoziale Variablen auswirken kénnen.
Ein wichtiger néchster Schritt in der Forschung sollte sich diesen differenziellen Ef-
fekten widmen, um Hochschuldozenten und -dozentinnen in die Lage zu versetzen,
Facebook oder andere SNS fiir ihre Lehre aktiv und produktiv zu nutzen (z. B. durch
die Griindung einer Facebook-Gruppe, in der Kursinhalte ausgetauscht und disku-
tiert werden konnen; Junco 2012a). So berichtet Junco (2012b) von Befragungser-
gebnissen, die durchaus auf ein Interesse von Studierenden hindeuten, Facebook
stiarker auch bildungsbezogen zu nutzen (RosLyer u. a. 2010).
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Dariiber hinaus kénnen SNS ein Mittel sein, um die Anpassung von Studierenden
an das universitire Umfeld zu férdern (DEANDREA u.a. 2012). DEANDREA und Kol-
legen berichteten von der Einrichtung eines universitdren SNS fiir Erstsemester:
SpartanConnect zielte darauf ab, die Verbundenheit zwischen Studierenden und
ihrem Wohnumfeld auf dem Campus zu erzeugen. So erhielten 3.000 Studieren-
de aus drei unterschiedlichen Wohnheimen im Sommer vor Studienbeginn Zugang
zu SpartanConnect. Sie konnten Profile anlegen und andere Nutzer/-innen als
Kontakte aufnehmen. Aulerdem gab es verschiedene Kommunikations- und Aus-
tauschmoglichkeiten. Eine begleitende Befragung einiger Nutzer/-innen vor Nut-
zungsbeginn und wéhrend der ersten zwei Wochen des Studiums beschéftigt sich
mit den Auswirkungen auf die wahrgenommene Bridging-Selbstwirksamkeit — die
Uberzeugung, dass man niitzliche Kontakte zu diversen Personen (z. B. Hochschul-
lehrkriifte, anderem Universititspersonal, Studierende mit anderen Uberzeugun-
gen) kniipfen wird — und auf die akademische Selbstwirksamkeit beziiglich der eige-
nen Leistungsfidhigkeit. Tatsdchlich zeigte sich, dass die Aktivitdt in SpartanConnect
einen positiven Einfluss auf die wahrgenommene Bridging-Selbstwirksamkeit hat,
und dies iiber das Bridging Social Capital, iiber das die Studierenden vor Beginn der
SpartanConnect-Nutzung verfiigten, und iiber die Anzahl ihrer Facebook-Freunde
aus dem studentischen Kontext hinaus. Des Weiteren zeigte sich ein positiver Ef-
fekt der wahrgenommenen Bridging-Selbstwirksamkeit auf die akademische Selbst-
wirksamkeit, und dies iber das Bridging Social Capital und die akademische Selbst-
wirksamkeit, jeweils vor Beginn der Nutzung erfasst, hinaus. Ein direkter Effekt der
Nutzung von SpartanConnect auf die akademische Selbstwirksamkeit zeigte sich
hingegen nicht.

Ein weiterer wichtiger Schritt in der Forschung ist die Untersuchung der ver-
mittelnden Wirkung des studentischen Engagements: ,(...) it is important for future
research to evaluate how Facebook use influences student engagement and how,
in turn, that engagement influences academic performance.“ (Junco 2012a, S. 11)
Denn es ist anzunehmen, dass engagiertere und damit sozial auch besser integrierte
Studierende auch erfolgreichere Studierende sind. Junco (2012a) schligt aul3erdem
vor, personenbezogene Variablen der Studierenden in zukiinftiger Forschung ver-
stiarkt zu beriicksichtigen. So zeigen Studien beispielsweise, dass Personlichkeits-
variablen mit der Art der Facebook-Nutzung zusammenhédngen (AmicHal-HAMBUR-
GER/VINITZKY 2010; KrAMER/WINTER 2008; MEnDpIZADEH 2010; GosLing u.a. 2011).

Um einen ersten Schritt in diese Richtung zu gehen, werden im Folgenden erste
Befunde aus der Lingsschnittstudie der Autoren zur moderierenden Rolle von Ge-
wissenhaftigkeit, eine fiir studentische Leistungen zentrale Personlichkeitsvariable,
berichtet.
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3.4  Der Einfluss der Gewissenhaftigkeit

Personen mit hohen Werten in Gewissenhaftigkeit zeichnen sich durch eine hohe
Selbstkontrolle beziiglich Planung, Organisation und Ausfiihrung von Aufgaben aus. Sie
gehen dabei sehr systematisch und zielgerichtet vor. Erfasst wird die Gewissenhaftig-
keit mit standardisierten Fragebogen, wie dem NEO-Fiinf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI)
von Costa und McCraE (Deutsche Version: BorkEnau und OsteEnporr 1993, Beispiel-
item: ,Ich versuche, alle mir iibertragenen Aufgaben sehr gewissenhaft zu erledigen.®).

Der Zusammenhang zwischen Gewissenhaftigkeit und Facebook-Nutzung von
Studierenden wurde bisher von zwei Autorengruppen diskutiert und untersucht: Ross
und Kollegen erwarteten einen negativen Effekt auf die Anzahl der Facebook-Freun-
de, da stark gewissenhafte Studierende eher mit ihren studentischen Verpflichtungen
und Terminen auBerhalb von Facebook beschiftigt sind und deshalb Facebook we-
niger nutzen (Ross u.a. 2009). Sie konnten diese Annahme jedoch nicht bestétigen.

AwmicHal-HAMBURGER und ViNITzKY (2010) erwarteten einen positiven Effekt auf
die Anzahl der Facebook-Freunde, da das zentrale Ziel bei der Nutzung eines SNS
wie Facebook das Kniipfen und Aufrechterhalten von Beziehungen ist. Eine entspre-
chende Zielstrebigkeit von gewissenhaften Nutzern und Nutzerinnen sollte also die
Anzahl der Facebook-Freunde erhdéhen (Amicnar-HamBurcER und Vinitzky 2010).
Bestitigend zeigte ihre Studie eine umso groere Anzahl von Facebook-Freunden,
je gewissenhafter die Studierenden waren.

Bereits Ross und Kollegen (2009) diskutieren die Bedeutung motivationaler
Faktoren. So konnte es sein, dass Facebook besonders zu Beginn eines Studiums
ein Instrument ist, um neue Freunde am Studienort zu finden und sich in das neue
Umfeld einzuleben. Deshalb lag der Fokus der hier vorgestellten Lingsschnittstudie
auf Erstsemestern. Aufbauend auf der Argumentation von AwmicHAI-HAMBURGER und
Vinrtzey (2010) sollte es vor allem gewissenhaften Studierenden gelingen, Facebook
hier zielgerichtet fiir ihre bessere soziale Integration zu nutzen. Die Annahme lau-
tete deshalb: Die Dauer der Facebook-Nutzung verstirkt die soziale Integration am
Studienort umso mehr, je gewissenhafter Studierende sind (Hypothese 1).

Laut KirscuneEr und Kareinski (2010) und Junco (2012a) sollte sich die Dauer
der Facebook-Nutzung negativ auf die Studienleistung auswirken. Gewissenhaftig-
keit kénnte auf diese Beziehung sowohl eine positive als auch eine negative mo-
derierende Wirkung haben: Einerseits konnten gewissenhafte Studierende die Zeit
auf Facebook zielgerichtet fiir Studienzwecke nutzen und so ihre Leistung steigern.
Andererseits dient Facebook nicht vornehmlich dem Austausch von Inhalten, son-
dern dem Aufbau von Beziehungen, und so konnte die Zeit auf Facebook von der
Beschiftigung mit den Studieninhalten eher ablenken, und das umso stirker, je ge-
wissenhafter die Nutzung in diesem Sinne erfolgt. Die Annahme lautete deshalb: Die
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Dauer der Facebook-Nutzung reduziert die Studienleistung am Ende des ersten Se-
mesters umso mehr, je gewissenhafter Studierende sind (Hypothese 2). Der Aufbau
von studentischen Netzwerken konnte sich jedoch nichtsdestotrotz langfristig — iiber
das erste Semester hinaus - fiir die Studienleistung auszahlen, weil studentische
Netzwerke den Zugang zu sozialer Unterstiitzung und Informationen erhohen. Dazu
liegen jedoch keine Daten vor.

Um diese Annahmen zu testen, wurden in der oben bereits beschriebenen
Liangsschnittstudie neben der Facebook-Nutzung auch die soziale Integration am
Studienort (zu allen Erhebungszeitpunkten), die Studienleistung am Ende des ersten
Semesters (zu EZP 3) sowie die Personlichkeitsvariable Gewissenhaftigkeit (zu EZP1)
erfasst.

Beziiglich Hypothese 1 zeigten die Ergebnisse tatsdchlich, dass bei gewissen-
haften Studierenden eine stirkere Facebook-Nutzung zu Beginn und gegen Ende des
ersten Semesters zu einer hoheren sozialen Integration am Anfang des zweiten Se-
mesters fiihrte (Interaktionsterme: B,,,, =0,33, p=0,01 bzw. B,,,=0,27, p=0,04; fiir
eine Standardabweichung iiber dem Mittelwert von Gewissenhaftigkeit: ., =0,52,
p=0,01 bzw. B,,.,=0,39, p=0,04; jeweils kontrolliert fiir die soziale Integration
zu Beginn des ersten Semesters). Bei nicht gewissenhaften Studierenden fand sich
kein Zusammenhang zwischen Facebook-Nutzung und sozialer Integration (fiir eine
Standardabweichung unter dem Mittelwert von Gewissenhaftigkeit: B, =-0,28,
p=0,16 bzw. B_,,=-0,15, p=0,43). Die Facebook-Nutzung hatte keinen direkten
Effekt auf soziale Integration (B,,,,=0,12, p=0,34 bzw. B.,,,=0,12, p=0,36). Ge-
wissenhaftigkeit wirkte sich nur unter der Beriicksichtigung der Facebook-Nutzung
zu Beginn des ersten Semesters direkt signifikant positiv auf soziale Integration aus
By =0.27, p=0,04 bzw. B,,,=0,21, p=0,12).

Bezogen auf Hypothese 2 zeigte sich, dass bei gewissenhaften Studierenden eine
stirkere Facebook-Nutzung gegen Ende des ersten Semesters zu einer schlechteren
Studienleistung fiihrte; in die gleiche Richtung, jedoch nicht signifikant, zeigte sich
dieser Effekt auch fiir die Facebook-Nutzung zu Beginn des ersten Semesters (In-
teraktionsterme: B,,,,=-0,30, p < .05 bzw. B,.,=-0,42, p < .01; fiir eine Standard-
abweichung tiber dem Mittelwert von Gewissenhaftigkeit: B,,,,=-0,32, p=0,17 bzw.
B =—0.46, p=0,02). Bei nicht gewissenhaften Studierenden fand sich ein tenden-
ziell positiver Zusammenhang zwischen Facebook-Nutzung und Studienleistung (fiir
eine Standardabweichung unter dem Mittelwert von Gewissenhaftigkeit: B,,, =0,41,
p=0,09 bzw. B,,,=0,38, p=0,06). Die Facebook-Nutzung hatte keinen direkten Effekt
auf die Studienleistung (B,,, =0,05, p=0,76 bzw. B,,,=-0,04, p=0,79). Gewissenhaf-
tigkeit wirkt sich nur unter der Beriicksichtigung der Facebook-Nutzung am Ende des
ersten Semesters direkt tendenziell positiv auf die Studienleistung aus (B,,,=0,19,
p=0,19 bzw. B..,,=0,28, p=.06).

EZP2
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Allerdings beziehen sich die prisentierten Analysen nur auf diejenigen 46 Studien-
teilnehmenden, die zu allen drei Zeitpunkten an der Befragung vollstindig teil-
nahmen (in betrachteten Variablen vollstindige Datensitze: EZP1: 86, EZP2: 69,
EZP3: 46). AuBerdem blieben in der Studie Studierende unberiicksichtigt, die Face-
book gar nicht nutzen (da iiber Facebook fiir die Studie geworben wurde). Eine Ana-
lyse der Studienabbrecher — Studienteilnehmende, die nicht an allen Erhebungen
teilnahmen - ergab dariiber hinaus, dass die Studienabbrecher/-innen signifikant
weniger gewissenhaft, aktiver auf Facebook und zu Beginn der Studie schlechter
sozial integriert waren als die in der Analyse beriicksichtigten Studierenden. Die
Ergebnisse sind deshalb als erste Befunde zu verstehen und mit Vorsicht zu inter-
pretieren.

4. Implikationen fiir die Forschung

Der vorliegende Beitrag argumentiert fiir eine ganzheitlichere Betrachtung der Frage,
wie sich die Nutzung von SNS auf Studierende auswirkt. Zunédchst einmal sollten
nicht nur leistungsbezogene Indikatoren, sondern auch psychosoziale Variablen be-
riicksichtigt werden. Wie die berichteten Studienergebnisse zeigen, konnen die Ef-
fekte auf beide Arten von Kriterien sehr unterschiedlich ausfallen. Die Studie der
Autoren deutet dariiber hinaus darauf hin, dass moderierende Variablen eine Rolle
spielen und deshalb in der zukiinftigen Forschung stiarker berticksichtigt werden soll-
ten. Es erscheint nicht sinnvoll, einen einheitlichen Effekt der Facebook-Nutzung auf
jeden Nutzenden und unabhéngig von der Art der Nutzung zu erwarten. Wie Juncos
Studien zeigen, sollte auch die Art der Nutzung basierend auf den Funktionen von
SNS differenziert werden. Ein Ziel hierbei konnte sein, die Arten der Nutzung zu
klassifizieren, um theoriebasierte Annahmen {iber deren Wirkung zu ermoglichen.
Ansatzpunkte hierfiir bietet die Unterscheidung zwischen kommunikativen und nicht
kommunikativen Funktionen von Junco (2012b) oder die gleichzeitige Nutzung von
SNS wiéhrend des Lernens, die das Problem des Multitaskings betrifft.

Wiinschenswert wére dartiber hinaus eine ldngsschnittliche Betrachtung auch
iber die Dauer eines Semesters hinaus. Es konnte durchaus sein, dass sich die In-
vestition in ein studentisches Netzwerk langfristig doch auch fiir die Studienleistung
auszahlt. AuBBerdem konnten unterschiedliche Phasen im Studium unterschieden
werden, in denen die Facebook-Nutzung mehr oder weniger sinnvoll und hilfreich
ist. Studien, die diesen Anspriichen gerecht werden, liegen derzeit kaum vor. Insbe-
sondere ldngsschnittliche Betrachtungen und Untersuchungen im deutschsprachi-
gen Raum sind rar.

Dariiber hinaus sollten stirker studiumsbezogene Aktivititen auf SNS initiiert
und in ihrer Wirkung untersucht werden. Die Studie von DeAnprea und Kollegen
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(2012) zeigt einen vielversprechenden Ansatz zur besseren Integration von Erst-
semestern in das universitire Umfeld und dessen wissenschaftliche Begleitung.
Auch Ansitze zur veranstaltungsbegleitenden Kommunikation sind denkbar, sollten
jedoch in gleicher Weise, idealerweise in Konzeption und Evaluation, wissenschaft-
lich begleitet werden.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Untersuchungen beziehen sich vor allem auf
Befragungen von Studierenden, also subjektive Selbsteinschédtzungen. Ausnahmen
bilden die inhaltsanalytischen Untersuchungen (v.a. von Pinnwandeintrigen) iiber
die Art der Nutzung und der Inhalte von SNS-Kommunikationen (z. B. Setwyn 2009).
Zusétzlich wire eine Kombination beider Ansétze wiinschenswert (Hew 2011). Da-
riiber hinaus wire die Beriicksichtigung weiterer SNS-Nutzungsdaten ein Schritt in
Richtung einer objektiveren Betrachtung. Dafiir kommen zwei Methoden in Fragen:
die Rekrutierung iiber SNS-Applikationen und das Datacrawling (WirsoN/GosLING/
Granam 2012). Die Rekrutierung iiber Facebook-Applikationen ermdoglicht nicht nur
das Erheben von SNS-Nutzungsdaten, sondern auch eine Befragung der Rekrutierten.
Das Datacrawling erlaubt lediglich den Zugang zu 6ffentlich verfiigharen Nutzungsda-
ten. Beide Methoden sind in Deutschland problematisch, da hier viele Internetnutzer
bedachter mit ihren personlichen Daten umgehen — zumindest, wenn sie Privatsphé-
reeinstellungen nachvollziehen kénnen — und die Privatsphére der Internetnutzer in
Deutschland stiarker geschiitzt wird. So sind nur wenige SNS-Nutzer/-innen bereit,
ihre SNS-Nutzungsdaten Applikationsbetreibern fiir Forschungszwecke zur Verfiigung
zu stellen. Auch sind weniger SNS-Nutzungsdaten offentlich verfiigbar als beispiels-
weise in den USA. Allgemein stellen die Rekrutierung tiber SNS-Applikationen und das
Datacrawling ganz neue Anforderungen an eine gute wissenschaftliche Praxis in der
Forschung zum Nutzerverhalten im Internet (siehe fiir eine ausfiihrliche Diskussion:
WiLsoN/GosLiNG/Graaam 2012). Dariiber hinaus erlaubt nur das Rekrutieren in Off-
linekontexten Représentativitdt sowie den Vergleich von Offline- und Onlineverhalten
bzw. von Nutzenden und Nichtnutzenden.

5. Implikationen fiir Anwender/-innen

Noch ist das Wissen iiber die Auswirkungen der SNS-Nutzung auf Studierende ver-
gleichsweise gering. Es soll dennoch versucht werden, Implikationen fiir Anwen-
der/-innen in Hochschulen und politische Entscheidungstridger abzuleiten, diese
aber gleichzeitig kritisch zu diskutieren.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die SNS-Nutzung unter Studieren-
den stark verbreitet ist; im deutschsprachigen Raum gilt das auch fiir Facebook. Sie
nutzen diverse Netzwerke eher privat, zum Austausch mit alten Freunden und Be-
kannten oder mit Mitstudierenden. Eine wichtige Funktion hat die SNS-Kommuni-
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kation unter Studierenden fiir das Identitdtsmanagement. Studierende mochten ein
bestimmtes Bild von sich vermitteln und dieses von anderen Studierenden bestétigt
wissen. Dies geschieht in der Interaktion mit anderen Studierenden, personlich und
auf SNS. Auch wenn der studiumsbezogene Austausch dabei eher einen kleinen Teil
einnimmt, so findet er doch statt. Ein abschlieBendes Fazit zu den Auswirkungen
der SNS-Nutzung ist schwierig, da die vorliegenden Daten noch nicht ausreichen
und sich teilweise widersprechen. Es lidsst sich lediglich feststellen, dass sich die
SNS-Nutzung auf das Studien- und Sozialverhalten von Studierenden sowohl positiv
als auch negativ auswirkt und dass sich die SNS-Nutzung unterschiedlich auswirkt.
Beriicksichtigt werden miissen auch unterschiedliche Nutzungsformen sowie die
Personlichkeiten und Motivationen von Studierenden.

Relevante Funktionen von SNS sind jene sozialer Natur, also Kommunikations-
und Austauschfunktionen. Sie scheinen durchaus geeignet, soziale Integration und
studentisches Engagement am Studienort zu beférdern. Eine besondere Funktion
konnte hier die Forderung von Peer-to-Peer-Netzwerken, also die Vernetzung von
Studierenden untereinander — dhnlich wie bei SpartanConnect (DEANDREA u. a.
2012) -, zu Studiumsbeginn oder im Laufe von Lehrveranstaltungen sowie das An-
regen von lehrveranstaltungshezogenen Diskussionen einnehmen. Das Konzept
eines Blended Open Courses, das in diese Richtung geht, wird in diesem Buch im
Kapitel 2 vorgestellt. Allerdings sollte hierbei beriicksichtigt werden, dass einige Stu-
dierende sich eine Trennung von Lern- und personlichem Raum wiinschen, und
deshalb sollten Moglichkeiten sowohl des Kombinierens als auch des Separierens
angeboten werden (Jones u.a. 2010). Dariiber hinaus nutzen bisher nicht alle Stu-
dierenden iiberhaupt SNS (14,5 % ohne SNS-Profil; Turekcr 2008) oder sie nutzen
es nur in geringem Umfang (ein Drittel (EZP1) bis 18 % (EZP3) mit zehn Minuten
oder weniger pro Tag in der Ladngsschnittstudie der Autoren). Die Nutzung von SNS
sollte deshalb als ein Angebot kommuniziert werden, nicht als Voraussetzung oder
Pflicht. Sollten nicht alle Studierenden dieses Angebot annehmen, miissen weitere
MafBnahmen ergriffen werden, um deren Teilhabe am Peer-to-Peer-Netzwerk oder
an Lehrveranstaltungen sicherzustellen. Eine grundsétzliche Frage hierbei ist die
Wahl des Anbieters einer Softwarelosung. Viele Anbieter sind kommerzielle Unter-
nehmen; sie sind ihren wirtschaftlichen Interessen verpflichtet. Dies sollte man bei
der Wahl beachten und gegebenenfalls universitatsweite Softwareangebote mit SNS-
Funktionen schaffen, die alle Hochschullehrenden nutzen und denen Studierende
mehr Vertrauen schenken konnen.

Ein weiterer Aspekt wird von Greentow und Rosiria (2009b, 2011) diskutiert:
SNS konnten durchaus dafiir geeignet sein, kommunikative Kompetenzen und an-
dere sogenannte ,Twenty-First Century Skills“, den Fahigkeiten fiir das 21. Jahr-
hundert, zu férdern. Sie nennen kreatives Denken, Problemlésen, Kommunikation
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und Kooperation, Fahigkeit zu Recherche von und Umgang mit Informationen aus
verschiedenen Quellen, effektiver und produktiver Umgang mit technischen Losun-
gen sowie Digital Citizenship, womit die Autoren den verantwortlichen sowie legal
und ethisch einwandfreien Umgang mit digitalen Medien meinen. Dies sind auch
laut Kultusministerkonferenz wichtige Fertigkeiten, die im Laufe des Studiums ge-
fordert werden sollen (hier genannt: fachbezogene Positionen und Problemlésungen
formulieren und argumentativ verteidigen; sich mit Fachvertretern und mit Laien
iiber Informationen, Ideen, Probleme und Losungen austauschen; Verantwortung in
einem Team iibernehmen; KuLrusMINISTERKONFERENZ 2005).

Dariiber hinaus diskutieren Greennow und Roseria (2009b, 2011) den Ein-
fluss von SNS auf die Karriereaussichten von Absolventen und Absolventinnen:
SNS -v. a. berufshezogene wie XING — bekommen einen zunehmenden Stellenwert
bei Rekrutierung und Einstellungsentscheidungen, aber auch bei der Talentsuche
und -forderung. Dies kann v. a. fiir Studierende aus bildungsferneren Schichten,
deren Eltern kaum Zugang zu karriereforderlichen Netzwerken haben, ein ent-
scheidender Vorteil werden, wenn sie lernen, SNS in diesem Sinne aktiv und ziel-
fiihrend fiir sich zu nutzen.

Aber auch auf negative Effekte der Facebook-Nutzung im Hochschulkontext
sollte hingewiesen werden: Vieles deutet darauf hin, dass insbesondere die paral-
lel zum Lernen stattfindende Facebook-Nutzung mit der Effektivitdt des Lernens
interferiert. Zumindest sind negative Effekte des Multitaskings aus anderen Be-
reichen bekannt (AmERiCAN PsycnorocicaL AssociatioN 2012). Mit besseren Kon-
trollstrategien und Strategien zur gezielten Gestaltung ihrer Lernprozesse kénnen
Studierende nicht nur negative Effekte der Facebook-Nutzung verhindern lernen,
sondern auch andere Storfaktoren ausschalten. Gezielte Einfiihrung in und Trai-
ning von solchen Strategien stellen folglich in vielerlei Hinsicht sinnvolle Maf3nah-
men dar.

Neben Risiken bieten SNS vor allem zahlreiche Chancen zur besseren Integra-
tion von Lernenden und zur Anregung und Intensivierung von Diskussionen. Nicht
zuletzt gehdren SNS mittlerweile nicht nur zum Alltag von Studierenden, sondern
sind auch aus vielen beruflichen Kontexten nicht mehr wegzudenken. Auch wenn
die vorgestellte Forschung sich vor allem mit Studierenden auseinandersetzte, kon-
nen die diskutierten Implikationen durchaus auf den Kontext der beruflichen Aus-
und Weiterbildung tibertragen werden. Es fiihrt kein Weg mehr an ihnen vorbei. Es
stellt sich lediglich die Frage einer zielgerichteten Nutzung im Hochschulkontext und
dariiber hinaus.
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Bildung zwischen nutzergeneriertem Web und
dozentenzentrierter Hochschule: Das Konzept
des Blended Open Course

1.  Einleitung

Die moderne Wissensgesellschaft erfordert lebenslanges Lernen, d. h. eine standige
Auseinandersetzung mit Wissensinhalten auch iiber das Angebot an Schulen und
Hochschulen hinaus. Lernen findet also statt auf einem Kontinuum zwischen for-
malen, auf festen Curricula basierenden Szenarien auf der einen und informellen,
selbst gesteuerten Szenarien auf der anderen Seite. Informelles Lernen (Marsick/
Warkins 1990) ist dabei stark in den Kontext eingebettet, in dem das zu lernende
Wissen benotigt wird. Zu informellem Lernen kommt es immer dann, wenn Indivi-
duen Aufgaben oder Probleme nicht mehr mit dem zur Verfiigung stehenden Wissen
l6sen konnen. Neue Erfahrungen, eigenes, nicht routineméfiges Handeln sowie die
kritische Reflexion 16sen dabei einen Lernfortschritt aus.

1.1 Formales vs. informelles Lernen

Es lassen sich Gegensidtze zwischen formalen und informellen Lernszenarien be-
schreiben: Formales Lernen ist an Curricula gebunden, die festlegen, was und wann
gelernt werden muss, informelles Lernen wird von konkreten Anforderungen der
Situation oder Aufgabe ausgelost. Beim formalen Lernen steht oft starker die Theorie
und die Reflexion iiber mdgliches oder tatsédchliches Handeln im Vordergrund, infor-
melles Lernen lebt vom direkten Handeln in den Situationen, in denen ein bestimmtes
Wissen gebraucht wird. Formales Lernen misst den Lernerfolg mit Priifungen und
bescheinigt den Erfolg mit Zertifikaten oder Punktsystemen, beim informellen Lernen
liegt die Lernerfolgskontrolle beim Lernenden selbst. Formales Lernen ist oft durch ex-
trinsische Anreize motiviert, wie z. B. durch die Benotung einer Leistung oder ein Zer-
tifikat, informelles Lernen ist intrinsisch motiviert und basiert auf dem Interesse eines
Lernenden am Thema. Formales Lernen wird durch Lehrende angeleitet und struk-
turiert, beim informellen Lernen erfolgt die Steuerung durch den Lernenden selbst,
es ist eine hohe Selbstverantwortung notwendig (vgl. Azevepo u. a. 2012). Informelles
Lernen kann als eine Idealform des Lernens verstanden werden, wie sie konstrukti-
vistische Ansétze propagieren. Dahinter steht die Annahme, dass Lernen immer eine
Konstruktion von Wirklichkeit bedeutet: Lernende miissen eigene Erfahrungen und
Vorwissen nutzen, um die Welt zu verstehen, und stdndig neue Informationen mit vor-
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handenen Schemata abgleichen und integrieren (vgl. Piacer 1977). Diese Idee scheint
im Widerspruch zu formalen Lernszenarien zu stehen. Die Situiertheit von Lernen,
die Einbettung in einen sozialkulturellen Kontext und das Auslosen soziokognitiver
Konflikte als zentrale Erfolgsfaktoren von Lernen sind in institutionalisierten Settings
selten zu erreichen. Trotzdem ist die notwendige Institutionalisierung von Lernen
in Hochschulen mit der Forderung nach lebenslangem, informellen Lernen nur auf
den ersten Blick unvereinbar. Auf den zweiten Blick ergeben sich zwei zentrale Argu-
mente fiir die Integration von formalem und informellem Lernen: Zum einen féllt der
Institution Hochschule die bedeutsame Rolle zu, ihren Studierenden die notwendigen
Kompetenzen mitzugeben, die fiir selbst gesteuertes, zielgerichtetes Lernen auch au-
Berhalb formaler Bildungskontexte notwendig sind. Zum anderen kann die Hochschu-
le als offentlich finanzierte Institution Ressourcen bereitstellen, die fiir lebenslanges
Lernen notwendig sind: Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen, die themenspezifi-
sche und didaktische Expertise erworben haben; Bibliotheken und Rechenzentren, die
Biicher, Zeitschriften und digitale Inhalte bereitstellen; ein organisationaler Rahmen
und eine Selbstverwaltung, die Angebote koordinieren, die Qualitit der Lehre sicher-
stellen und erbrachte Leistungen zertifizieren konnen.

1.2  Potenzial des Web 2.0

Neue Relevanz erhilt die Forderung nach der Integration von informellem und
formalem Lernen durch die Verfiigharkeit von Werkzeugen und Diensten eines
Web 2.0. Das Internet und die viel diskutierte kulturelle Revolution eines Web 2.0
dndern Lernen keineswegs in grundlegender Art und Weise. Die technologischen
Rahmenbedingungen bieten aber neue Mdglichkeiten fiir den Umgang mit Wissen
und Informationen und ermdoglichen Interaktion und Partizipation: Nutzer/-innen
werden zu Produzenten von Inhalten; viele Inhalte sind weltweit frei zugénglich,
und Lernende konnen sich iiber Linder- und Fiachergrenzen hinweg austauschen;
Themen jenseits des wissenschaftlichen Mainstreams und jenseits des Curriculums
werden sichtbar (CorLins u.a. 2009). So stellt sich fiir Hochschulen zum Beispiel
die Frage, ob Formate wie die traditionelle Vorlesung noch zeitgemif sind, wenn
Studierende sich mit nur einem Klick Aufzeichnungen von Vortragen und Seminaren
der Elite-Universititen dieser Welt ansehen konnen. Das regt Diskussionen iiber
offene Bildungsressourcen an und fiihrt zu der Frage, welche Konsequenzen die
technologischen Mdglichkeiten eines Web 2.0 und die sich verdndernde Kultur im
Umgang mit Wissen und Informationen fiir die Gestaltung von formaler Bildung
haben (ScuNEckENBERG/EHLERS/ADELSBERGER 2011; CrEss/HEssE 2006).

In diesem Kapitel wird die Konzeption eines Kurses vorgestellt, um das Lernen
an der Hochschule nach auen hin fiir Teilnehmende aus dem Web zu 6ffnen. Das
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Konzept des Kurses ist dabei weniger als Lehr-Lernkonzept fiir formale Bildung zu
verstehen, bei dem klassische Lehrformate mit Werkzeugen des Web 2.0 angerei-
chert werden. Vielmehr geht es um ein neues, prototypisches Lehrformat fiir die
Integration von formalem, am Curriculum orientiertem Lernen an der Hochschule
und dem situierten informellen Lernen in der Praxis. Mit dem Begriff Blended Open
Course wird die Kombination eines offenen Lernangebots im Web mit einem ge-
schlossenen Prisenzseminar vor Ort beschrieben. Es handelt sich um die didaktische
Weiterentwicklung des Konzeptes der Massive Open Online Courses (z. B. Kor 2011;
McAULEY u. a. 2010). Im Sinne des Konnektivismus (Siemens 2005) stehen dabei die
Vernetzung der Lernenden untereinander und das Entstehen einer Lerncommunity
im Zentrum. Der Kurs 16st die Grenzen eines geschlossenen Seminars auf und bindet
iber das Web interessierte Teilnehmende aus der Praxis ein. Jenseits von Referaten
und strukturierten Gruppenaufgaben entsteht so eine offene Lerncommunity, bei der
sich hochschulnahes, theoriebezogenes Lernen und Praxisrelevanz begegnen kon-
nen. Damit wird das Problem geldst, dass fundierte Theorien aus der Hochschule oft
wenig praktische Relevanz fiir Unternehmen und Organisationen haben. Trotz lan-
gem Studium fehlt vielen Studierenden oft die Fahigkeit, erworbenes Wissen aktiv
zur Losung von Praxisproblemen zu nutzen und gestaltend einzusetzen (vgl. Eraut
2000; Inscu/McIntyrE/DawiEy 2008). Eine Ursache dafiir ist, dass das geschlossene
System Hochschule, insbesondere der Lehrbetrieb, wenig durchlassig fiir Fragen
und Anforderungen von auflen ist und gleichzeitig eine mogliche Praxisrelevanz der
Lehrinhalte nur wenig transparent macht.

Der Blended Open Kurs, der im Folgenden beschrieben wird, bestand aus Pra-
senzveranstaltungen, in denen eingeschriebene Studierende im Diplomstudiengang
Psychologie an der Universitdt Tiibingen theoretische Grundlagen aufbereiten und
diskutieren. In den 6ffentlichen Webphasen wurde die Diskussion im Web fortgesetzt
und in Onlineveranstaltungen in einem virtuellen Klassenraum mit eingeladenen
Experten aus Forschung oder Praxis vertieft. Zentrum des Kurses war ein Blog, auf
das die Teilnehmenden Schreibzugriff hatten und in dem sie selbst Beitrage verof-
fentlichen konnten. Hier wurden zu den einzelnen Einheiten Leseempfehlungen und
Lernanregungen gegeben, hier fassten die Studierenden ihre Arbeit in den Prédsenz-
phasen zusammen und diskutierten mit den anderen Teilnehmenden. Auflerdem
wurden weitere Werkzeuge im Web 2.0, wie das Mikroblogging-Werkzeug Twitter
oder die Social-Bookmarking-Plattform Delicious, fiir den Kurs genutzt.

Zunichst werden im Folgenden das didaktische Konzept des Kurses und die
technische Kursinfrastruktur beschrieben. Dann werden Anforderungen bzw.
Kompetenzen benannt, die Lernende (sowohl immatrikulierte Offlineteilnehmende
aus der Hochschule als auch Webteilnehmende {iber das Web) brauchen, um in
einem Blended Open Course erfolgreich zu lernen. Adressiert werden die notwen-
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dige Selbstregulation der Lernenden, die Anforderung, vielfiltige Lernressourcen
zu strukturieren, die notwendige Integration in und der Austausch mit einer Lern-
community, der kompetente Umgang mit Tools und Diensten sowie das adressaten-
gerechte Kommunizieren innerhalb unterschiedlicher Gruppen bzw. Subcommuni-
ties (z. B. Praktiker/-innen und Wissenschaftler/-innen oder Studierende und andere
Teilnehmende). Auch die verdnderte Rolle des Lehrenden wird thematisiert. Als Ab-
schluss wird das Konzept kritisch reflektiert und in Bezug auf organisationale und
didaktische Herausforderungen diskutiert.

2. Didaktisches Konzept des Kurses und technische Infrastruktur
2.1 Rollen

Aus dem Ziel des Blended Open Course, formales und informelles Lernen zu inte-
grieren und einen Kurs an der Hochschule fiir Teilnehmende aus dem Web zu &6ffnen,
ergeben sich zwei zentrale Rollen: die Studierenden und die Webteilnehmenden. Die
Studierenden waren eingeschriebene Studierende der Universitdt Tiibingen und er-
hielten fiir die Teilnahme an dem Kurs und ggf. fiir weitere Leistungen Credits. Die
Studierenden nahmen an den regelméBigen Priasenzveranstaltungen teil, die an der
Hochschule stattfanden. Dort erarbeiteten sie die Themen der Einheiten, indem sie
sich vor allem theoriebezogen damit auseinandersetzten.

Sie berichteten den Webteilnehmenden iiber die Arbeitsergebnisse der Prisenz-
veranstaltungen in Form kurzer Reports im Blog auf der Kurswebseite. Die Weh-
teilnehmenden nahmen iiber das Web (Kursseite, Twitter, Blogs, virtuelles Klassen-
zimmer ...) an dem Kurs teil, sie beteiligten sich wiahrend der Onlinephasen an der
Diskussion im Netz, schrieben Beitrdge und lernten mit. Aullerdem partizipierten
die Webteilnehmenden an den Onlineveranstaltungen in einem virtuellen Klassen-
zimmer.

Referenten und Referentinnen der Onlineveranstaltungen waren eingeladene
Experten und Expertinnen aus Wissenschaft und Praxis. Sie berichteten in einem
Onlinevortrag iiber die eigene Arbeit und standen fiir eine anschlieende Diskussion
zur Verfiigung. Die Paten und Patinnen waren interessierte Webteilnehmende, die
eine Patenschaft fiir eine Einheit iibernommen hatten. Sie antworteten auf inhaltli-
che Fragen und begleiteten den Lernprozess innerhalb einer Einheit. AuSerdem hat
sich im Laufe des Kurses als weitere Rolle der Supporter entwickelt. Dabei handelt
es sich um einen Ansprechpartner oder eine Ansprechpartnerin fiir die technische
Betreuung des Kursblogs und des virtuellen Klassenzimmers, welche/-r die Teilneh-
menden bei der Nutzung der Kursinfrastruktur unterstiitzt hat.
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2.2 Struktur des Kurses

Der Kurs bestand aus insgesamt 8 Einheiten, die jeweils 14 Tage dauerten. Die erste
Einheit diente zur Einfiihrung in das Kurskonzept, dem Kennenlernen der techni-
schen Infrastruktur und dem gemeinsamen Definieren von Zielen. Die letzte Einheit
wurde genutzt, um mit den Teilnehmenden das Kurskonzept zu evaluieren und Ver-
besserungspotenzial aufzuzeigen. Die 6 inhaltlichen Einheiten sind den Themenge-
bieten organisationales Lernen und Wissensmanagement zuzuordnen. Ziel des Kur-
ses war es, aus einer psychologischen Perspektive kooperative, arbeitsplatzbezogene
Lernszenarien zu analysieren. Dazu sollten im Blended Open Course psychologische
Theorien und empirische Ergebnisse verkniipft werden und daraus Antworten auf
Fragen aus der Praxis gefunden werden. Themen waren z. B. Reflexion am Arbeits-
platz, adaptive Lernsysteme, virtuelle Formen von Training und Kollaboration.

Alle Einheiten basierten auf einer identischen Struktur (siehe Abbildung 1). Zu
Beginn der Einheit gaben Dozenten und Dozentinnen oder Referenten und Referen-
tinnen Lernanregungen und empfahlen entsprechende Quellen zur Vertiefung des
Themas. Neben einem wissenschaftlichen Artikel wurden jeweils praxisorientierte
Texte im Web, Zusammenfassungen des Themas oder kritische Anmerkungen zum
Text als Lektiire empfohlen, um ein breites Angebot fiir das selbst gesteuerte Ler-
nen zu bieten. Die Lernanregungen wurden auf Basis der von DowNES, SIEMENS
und Cormier (2011) vorgeschlagenen Lernaktivititen eines MOOC unterteilt in Ag-
gregate, Remix und Repurpose. Aggregate meint, zundchst bestehende Inhalte zu
dem Thema zusammenzutragen und zu lesen. Dazu wurden die Teilnehmenden
aufgefordert, eigene Schwerpunkte zu setzen, (entsprechend den eigenen Interes-
sen) aus den angebotenen Empfehlungen auszuwéhlen und selbst weitere Inhalte
zu recherchieren. Remix beschreibt den Versuch, Ankniipfungspunkte zu anderen
Themen, zu eigenen Erfahrungen oder eigenem Vorwissen zu finden oder selbst
Ideen zu entwickeln. Mit der Lernstrategie Repurpose werden die Teilnehmenden
selbst zu Produzenten von Inhalten, indem sie einen Beitrag mit eigenen Ideen und
Uberlegungen zum Thema schreiben, z.B. als Kommentar in einem Blog oder als
Beitrag in einem eigenen Blog. Die Teilnehmenden waren also aufgefordert, sich zu-
néchst selbststindig in das Thema einzuarbeiten und dann eigene Gedanken, Ideen
und Fragen mit anderen zu teilen. Downes, SiEmens und Cormier (2011) schlagen
als vierte Strategie Feed Forward vor. Damit ist das Verbreiten der eigenen Ideen
und Beitrdge im Web, durch entsprechendes Verlinken und Kommentieren anderer
Beitrdge, gemeint.

Fiir die immatrikulierten Studierenden gab es im ersten Teil jeder Einheit eine
Priisenzveranstaltung. In diesem Seminar wurde das Thema anhand wissenschaft-
licher Texte gemeinsam erarbeitet. Die Ergebnisse der Pridsenzveranstaltungen
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wurden dann jeweils von einem oder mehreren Studierenden in einem Blogbeitrag
zusammengefasst. Dieser Report gab den Webteilnehmenden die Mdoglichkeiten,
sich iiber die Arbeit der Studierenden zu informieren und so davon zu profitieren.
Um die Integration der Studierenden und der Webteilnehmenden zu gewéhrleisten,
hatte jede Einheit einen Paten. Aufgabe des Paten oder der Patin war es, auf den
Report der Studierenden mit einem eigenen Blogbeitrag zu antworten und so einen
Austausch zwischen Studierenden und Webteilnehmenden herzustellen.

Abbildung 1: Didaktische Struktur der einzelnen Einheiten

Lernanregung/Ressourcen
Selbst gesteuertes Lernen
Prasenzveranstaltung

Report im Blo
P 9 Antwort der Paten

Onlineveranstaltung

Kommunikation im Social Web

Zusammenfassung

In der zweiten Woche jeder Einheit wurde eine Onlineveranstaltung in einem virtu-
ellen Klassenzimmer durchgefiihrt. Eingeladene Experten und Expertinnen hielten
in der Onlineveranstaltung einen Vortrag zum Thema der Einheit und gaben einen
Einblick in das eigene Arbeitsfeld. Im Anschluss an den Vortrag fand eine Diskus-
sion mit den Teilnehmenden statt, die per Chat Fragen stellen und sich austauschen
konnten. Der Vortrag und die Diskussionsrunde wurden aufgezeichnet und standen
im Anschluss auf der Kurswebseite zur Verfligung. Am Ende jeder Einheit stand
eine kurze Zusammenfassung der wichtigsten Inhalte als Blogbeitrag. Wahrend der
einzelnen Phasen der Einheit konnten die Teilnehmenden alle Kommunikationsmog-
lichkeiten des Social Web zum gegenseitigen Austausch nutzen.

2.3 Eingesetzte Tools und Dienste
Die Kurswebseite (http://ocwll1.wissensdialoge.de) war die zentrale Schnittstelle

des Kurses. Hier wurden alle Informationen iiber das Konzept des Kurses, die Struk-
tur der einzelnen Einheiten sowie alle Materialien fiir die Einheiten bereitgestellt.
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Diese Kurswebseite war ohne Anmeldung zuginglich, war also von allen Nutzern
und Nutzerinnen im Web frei und kostenlos einsehbar. Auch die zur Verfiigung ge-
stellten Materialien fiir die Einheiten (PDF-Dokumente, Webseiten, Filme und Audio-
material, Buchkapitel) waren auf der Kursseite zum groften Teil frei und kostenlos
einsehbar (bei einigen Zeitschriftenartikeln verhinderte das Urheberrecht die kos-
tenlose Bereitstellung im Netz).

Auf der Kurswebseite war auB3erdem ein Kursblog integriert, auf dem jede Ein-
heit kurz eingefiihrt wurde und die entsprechenden Materialien fiir die individuelle
Beschiftigung mit dem Thema vorgestellt wurden. Alle Teilnehmenden des Kurses
sowie die eingeladenen Experten und Expertinnen konnten ebenfalls Blogbeitrdge
schreiben. Aulerdem wurde die Kurswebseite genutzt, um alle Inhalte im Web, die
mit dem Schlagwort #ocwl11 versehen waren, zu aggregieren. Die Beitrdge in den
Blogs der Teilnehmenden und Experten und Expertinnen, die sich auf den Open
Course bezogen, wurden jeweils als kurze Vorschau auf den Inhalt des Beitrages und
mit einem Link zum Ursprungsblog im Kursblog verdffentlicht. Auch alle Tweets,
Links oder Leseempfehlungen, die sich auf den Kurs bezogen, wurden auf der Kurs-
webseite aggregiert.

AuBlerdem wurden weitere Werkzeuge im Web 2.0 genutzt. Zum schnellen
Austausch von Informationen wurde Twitter eingesetzt. Twitter ist ein Microblog-
dienst. Die Nutzer/-innen kénnen Tweets mit 140 Zeichen verdffentlichen und hier
auch Hyperlinks, Bilder oder Videos integrieren. Tweets, die mit einem Schlagwort
(Hashtag) versehen wurden, wurden auf der Kurswebseite anzeigt. AuSerdem gab
es einen Twitter-Account fiir den Kurs, iiber den aktuelle Informationen, Links und
Leseempfehlungen verdffentlicht wurden. Zur Verteilung von Leseempfehlungen
wurde Delicious verwendet. Delicious ist ein Social-Bookmarking Dienst. Die Nut-
zer/-innen konnen Links von Webseiten speichern, mit Schlagworten versehen und
mit anderen teilen. Zusétzlich zu diesen Tools haben die Teilnehmenden des Kur-
ses weitere Werkzeuge im Web 2.0 eingesetzt, z. B. den Social-Bookmarking-Dienst
Diigo, die Aggregationsdienste Storify und Paper.li, die Inhalte zu einzelnen Schlag-
worten im Web aggregieren, und ein Diskussionsforum.

Als virtuelles Klassenzimmer fiir die Onlineveranstaltungen im Kurs wurde
Adobe Connect verwendet. Die Experten und Expertinnen aus dem Feld konnten mit
dem Tool {iber die eigene Webcam Vortragsfolien prdsentieren. Das virtuelle Klas-
senzimmer enthielt auBerdem einen Textchat, iber den die Teilnehmenden Riick-
fragen und Diskussionspunkte an die Vortragenden richten konnten. Die Onlinetref-
fen wurden aufgezeichnet und im Anschluss auf der Kurswebseite verdffentlicht.

Einmal in der Woche wurde ein Newsletter an alle registrierten Teilnehmenden
verschickt (Studierende und Webteilnehmende). Der erste Newsletter jeder Einheit
diente dazu, in das Thema einzuleiten und entsprechende Leseempfehlungen zu
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geben. AuBlerdem wurden hier jeweils weiterfiihrende Fragen und Anregungen ge-
geben, um die Teilnehmenden zur individuellen Beschiftigung mit dem Thema an-
zuregen. In einem zweiten Newsletter wurde in das Thema der Onlineveranstaltung
eingefiihrt und die Vortragenden vorgestellt.

Die Besonderheit am didaktischen Konzept des Blended Open Course ist die
stindige Anpassung an die Anforderungen der Teilnehmenden im Verlauf des
Kurses. So wurde z. B. die Patenrolle in den ersten Einheiten genauer definiert; auch
die Rolle des Supporters hat sich erst im Laufe des Kurses entwickelt. Die techni-
sche Infrastruktur wurde laufend verandert. So wurde z. B. der Social-Bookmarking-
Dienst Delicious weniger genutzt als geplant und von einigen Teilnehmenden durch
den alternativen Dienst Diigo ersetzt. Die Nutzung von Twitter, insbesondere aufsei-
ten der Studierenden, hat sich erst im Laufe der Zeit entwickelt.

3.  Anforderungen an Lernende

Neben den technischen Aspekten sind fiir die didaktische Konzeption insbesondere
die spezifischen Anforderungen an die Lernenden zu beriicksichtigen, die sich aus
der Integration von formalem Lernen an der Hochschule und informellem Lernen
in der Praxis ergeben. Die im Folgenden vorgestellten Anforderungen waren die
Grundlage fiir die didaktische Planung des Kurses und eignen sich gleichzeitig als
Leitfragen fiir eine Reflexion iiber das Kurskonzept und die eingesetzten Methoden.

3.1 Lernende miissen das eigene Lernen selbst regulieren

Der Lernerfolg von Studierenden hdngt im Wesentlichen davon ab, ob sie in der Lage
sind, addquate Lernstrategien anzuwenden (GroGGer u.a. 2012). Studierende miis-
sen Lernressourcen strukturieren und organisieren, neue Informationen mit beste-
hendem Wissen verkniipfen, neu Gelerntes memorieren und im Gedéchtnis abrufbar
halten. Dazu kommt die Anforderung, das eigene Lernen stindig zu iiberwachen
und an den aktuellen Wissensstand anzupassen. Lernen im geschlossenen System
Hochschule ist in vielen Fillen sehr strukturiert und fremdgesteuert. Auch wenn die
Studierenden fiir die Anwendung geeigneter Lernstrategien selbst verantwortlich
sind, existieren in der Regel klare Vorgaben, welche Inhalte gelernt werden miissen,
welche Leistungen zu erbringen sind (z. B. das Halten eines Referates, das Erstellen
einer Hausarbeit oder das Bestehen einer Klausur) und welche Lernmethoden dafiir
geeignet sind. Zumindest die Lernerfolgskontrolle findet in der Regel fremdgesteuert
statt. Im Gegensatz dazu bietet ein Blended Open Course eine Vielzahl von Lernange-
boten, die jeweils unterschiedliche Strategien bedingen. So ist z. B. das gemeinsame
Schreiben eines Wiki-Artikels, der zentrale Aspekte eines Themas zusammenfasst,
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erst sinnvoll, wenn jede/r Autor/-in sich zunéchst einen Uberblick iiber bereits exis-
tierende Quellen verschafft hat. Die Studierenden miissen also selbst entscheiden,
welche Strategien sie wann und mit welchem Ziel nutzen. Die Anforderungen an
die Selbststeuerung von Lernen iiber den gesamten Lernprozess, von der Auswahl
relevanter Lerninhalte, dem Setzen von Lernzielen bis hin zur Lernerfolgskontrolle,
sind damit wesentlich hoher als in einem geschlossenen Seminar an der Hochschule.
In einem Blended Open Course ist es jede/-r Studierende/-r selbst, die/der auf Basis
eigener Interessen entscheidet, was und wie gelernt und welches Lernziel gesetzt
werden soll. Dazu kommt die Anforderung, die angebotenen Werkzeuge im Web 2.0
zu nutzen, um sich mit den anderen Lernenden auszutauschen. Daraus ergibt sich
als weitere notwendige Lernstrategie, das in der Lerncommunity vorhandene Wis-
sen fiir das individuelle Lernen nutzbar zu machen und vom Wissen und den Ideen
der anderen Teilnehmenden zu profitieren.

3.2 Lernende miissen vielfaltige Lernquellen strukturieren

Die Lernenden miissen in einem Blendet Open Course selbst gesteuert lernen und
addquate Lernstrategien anwenden und die Vielfalt der angebotenen Lernquellen
strukturieren. Zunéachst ist zu kldren, welches Werkzeug im Web wann geeignet
ist. So macht es Sinn, liber Twitter eine kurze Frage nach der Bedeutung eines
Begriffs zu stellen, wahrend fiir eine ausfiihrliche und tiefergehende Diskussion
ein anderes Werkzeug erforderlich ist. AuSerdem stellt sich die Frage, welche der
angebotenen Lerninhalte gerade relevant sind und zum aktuellen Wissensstand
passen. Aus der Vielzahl der angebotenen Lernquellen sind gezielt bestimmte In-
formationen auszuwihlen und andere zu ignorieren. Die Lernenden miissen dazu
entsprechende Strategien entwickeln. Wenn es nicht gelingt, Inhalte zu finden, die
zu den eigenen Lernzielen und dem aktuellen Wissensstand passen (also z.B. zu
anspruchsvolle Texte, die Lernende ohne das notige Vorwissen nicht verstehen
konnen), sinkt die Lernmotivation. Andere Lernende kénnen helfen, Lernquellen
zu strukturieren und von deren Einschéitzung zu profitieren. Wie ein Filter kann
die Lerncommunity den Einzelnen/die Einzelnen dabei unterstiitzen, geeignete
Lernquellen zu identifizieren.

3.3  Lernende miissen mit den Werkzeugen im Web 2.0 kompetent
umgehen kdnnen

Die Studierenden der ,Net Generation® (Tapscott 1997) sind mit neuen Medien und
dem Internet aufgewachsen. Als Digital Natives sollten sie deshalb mit den Werk-
zeugen des Internets selbstverstdndlich und kompetent umgehen konnen. Trotzdem
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zeigt sich, dass Studierende z. B. Facebook zwar selbstverstdndlich in ihrem priva-
ten Umfeld nutzen, aber das Potenzial des Web 2.0 fiir den auf das Studium bezo-
genen Austausch von Wissen oft nicht ausschépfen (vgl. Wopzick/ScCHWAMMLEIN/
MoskaLiuk 2012). Damit Lernende in einem Blended Open Course erfolgreich sein
konnen, miissen sie mit den Werkzeugen im Web kompetent umgehen konnen. Das
bezieht sich auf die Bedienung entsprechender Werkzeuge, aber auch auf die Aus-
wahl des zur Aufgabe passenden Werkzeugs. Hier kénnen die Studierenden von den
Webteilnehmenden profitieren, die oft viel Erfahrung mit dem aufgabenbezogenen
Einsatz der Werkzeuge des Web 2.0 haben und entsprechende Werkzeuge bereits
im Arbeitsalltag nutzen. Die Teilnehmenden miissen also eine spezifische Medien-
kompetenz entwickeln, um die Werkzeuge im Web 2.0 zielgerichtet und effizient fiir
das eigene Lernen zu nutzen. Die Aspekte des selbst regulierten Lernens und der
Strukturierung vielfdltiger Lernressourcen sind dabei Teilaspekte dieser spezifischen
Medienkompetenz.

3.4 Lernende miissen sich in eine Lerncommunity integrieren

Ein Blended Open Course kann sich {iber die Zeit zu einer Community of Practice
entwickeln. Eine Community of Practice (WenGER 1998) ist eine Gemeinschaft von
Personen mit dhnlichen Interessen und Aufgaben, die eine gemeinsame Identitit
teilen. In einem Blended Open Course stehen das gemeinsame Interesse am Thema
und das gemeinsame Ziel, eigenes Wissen zu vertiefen, im Vordergrund. Gleichzeitig
kann der professionelle Hintergrund der Teilnehmenden sehr divers sein: Studieren-
de von anderen Hochschulen, Lehrende, Selbststindige, Weiterbildungsverantwort-
liche aus Unternehmen. Die Schwierigkeit fiir die Teilnehmenden besteht also darin,
Teil einer Community of Practice zu werden und eine gemeinsame Identitit zu ent-
wickeln. Auch wenn die Interessen und Motive der Einzelnen unterschiedlich sind,
ist die Identifikation des/der Einzelnen mit dieser Lerncommunity die Vorausset-
zung fiir den Austausch von Wissen und die Zusammenarbeit. Da ein Blended Open
Course zeitlich begrenzt ist, sollte es gelingen, auch periphere Mitglieder der Lern-
community ziigig in die aktive Beteiligung, die Kommunikation und den stindigen
Austausch einzubinden. Diese Integration neuer Mitglieder in die Lerncommunity
ist entscheidend fiir den individuellen Lernerfolg jedes/r Einzelnen und stellt sicher,
dass alle Mitglieder vom Wissen der Einzelnen profitieren konnen. Insbesondere die
unterschiedlichen Subgruppen des Kurses (z. B. Studierende und Webteilnehmende)
miissen also zu einer gemeinsamen Lerncommunity zusammenwachsen, um den
erfolgreichen Wissensaustausch sicherzustellen.
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3.5 Lernende miissen innerhalb unterschiedlicher Gruppen adressatengerecht
kommunizieren

Wihrend die Studierenden sich in den Pradsenzveranstaltungen personlich tref-
fen und kennenlernen, kénnen die Webteilnehmenden nur online miteinander
kommunizieren. Auch die Kommunikation zwischen den Studierenden und den
Webteilnehmenden ist nur medienbasiert moglich. Dabei unterscheiden sich die
Webteilnehmenden und die Studierenden nicht nur in Bezug auf die verfiigharen
Kommunikationskanéle. So verfligen die Studierenden iiber theoretisch fundiertes
Grundlagenwissen und haben eine methodische Ausbildung. Die Webteilnehmenden
haben dagegen oft viel praktische Erfahrung und einen guten Uberblick iiber aktu-
elle Entwicklungen und Anforderungen aus den Unternehmen. Die Offlinestudieren-
den sind wissenschaftliches Arbeiten und die theoretisch fundierte Beschreibung
von Problemen gewohnt. Die Webteilnehmenden haben einen 16sungsorientierten
Ansatz, der nach der Relevanz von Theorien fiir die Praxis fragt und konkrete Hand-
lungsschritte und Anwendungsmoglichkeiten diskutiert. Zudem lassen sich auch
innerhalb der Gruppe der Webteilnehmenden unterschiedliche Subgruppen identifi-
zieren, z. B. in Bezug auf die Erfahrung mit medienbasierten Lernszenarien oder die
inhaltlichen Vorkenntnisse im Themenbereich des Blended Open Course. Die Teil-
nehmenden des Blended Open Course miissen also lernen, innerhalb unterschied-
licher Gruppen adressatengerecht zu kommunizieren. Auerdem miissen sie eine
gemeinsame soziale Identitédt entwickeln und sich selbst als Mitglieder einer Gruppe
wahrnehmen. Das fordert die Motivation zur Kooperation und zum Austausch von
Wissen innerhalb der Gruppe als zentrale Erfolgsfaktoren fiir gemeinsames Lernen
und die Weiterentwicklung von Wissen.

4, Rolle der Lehrenden

Die in den vorherigen Abschnitten diskutierten Aspekte, aus denen sich Anforderun-
gen an die Lernenden ergeben, haben auch Auswirkungen auf die Rolle des/der Leh-
renden in einem Blended Open Course. So konnen Lehrende in einem Blended Open
Course kaum externe Regulationsméoglichkeiten fiir individuelles und kooperatives
Lernen anbieten. Die Aufgabe der Lehrenden ldsst sich deshalb am besten mit der
Vermittlung von Kompetenzen beschreiben, die fiir das erfolgreiche Lernen in einem
offenen Lernszenario notwendig sind. Die Lehrenden konnen in den Offlinetreffen
die Studierenden bei der Entwicklung geeigneter Lern- und Kommunikationsstrate-
gien unterstiitzen und eine vermittelnde Rolle zwischen den Studierenden und den
Webteilnehmenden einnehmen. Damit haben die Lehrenden die Rolle von Gastge-
bern oder Facilitatoren, die fiir die einzelnen Lernenden und die gesamte Lerncom-
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munity eine Plattform fiir selbst gesteuerte Lernprozesse bereitstellen. Neben dem
Bereitstellen bzw. der Konfiguration und Einbindung entsprechender Werkzeuge
geben sie Lernanregungen, moderieren kooperative Prozesse und unterstiitzen bei
der Strukturierung von Inhalten. Von Wissensvermittlern werden die Lehrenden so
zu Begleitern selbst gesteuerter, individueller und kooperativer Lernprozesse.

5.  Reflexion iiber das Konzept und Methoden zur Auswertung
des Kurses

Der Blended Open Course wurde in der letzten Einheit gemeinsam mit den Teilneh-
menden ausgewertet. Im Gegensatz zu klassischen Evaluationsansétzen, die z.B.
die Teilnehmenden mit einem Fragebogen befragen oder zu strukturierten Inter-
views einladen, wurde hier konsequenterweise der Versuch unternommen, auch
die Auswertung nach auf3en hin offen zu gestalten. Dazu wurde zum einen anhand
von mehreren Leitfragen gemeinsam an Dokumenten gearbeitet, die wichtige Punk-
te zusammenfassen. In einem kooperativen Schreibwerkzeug im Netz (edupad.ch)
konnten sowohl die Studierenden als auch die Webteilnehmenden ihre Meinungen
zusammentragen. Diese Dokumente waren frei im Netz zugédnglich und haben zum
intensiven Austausch, auch zwischen Studierenden und Webteilnehmenden, ange-
regt. Zum anderen wurden die Teilnehmenden eingeladen, zum Abschluss des Kur-
ses einen Blogbeitrag zu schreiben, der ihre personliche Einschédtzung beschreibt
und Verbesserungspotenziale aufzeigt. In der letzten Einheit entstanden so 20 6f-
fentlich einsehbare Blogbeitrdge, die das Konzept des Kurses reflektierten. Auch
wenn es sich hier nicht um eine systematische Evaluation des Kurses handelt, lassen
sich auf Basis dieser Texte und der Erfahrungen mit der Konzeption und Umsetzung
des Kurses zwei zentrale Herausforderungen identifizieren: zum einen die Einbin-
dung offener Kurskonzepte auf organisationaler Ebene, zum anderen die Integration
von nutzergeneriertem Web und dozentenzentrierter Hochschule auf didaktischer
Ebene.

5.1  Organisationale Ebene

Zunichst stellt sich die Frage nach der Finanzierung offener Kurskonzepte. Durch
die Anbindung an die Hochschule ist die inhaltliche Konzeption eines Blended Open
Course finanziert: Der Hochschuldozent oder die Hochschuldozentin, der bzw. die
den Kurs anbietet, arbeitet in der Regel im Rahmen eines Lehrauftrages. Auch wenn
eine Vielzahl der verwendeten Werkzeuge und Dienste kostenfrei genutzt werden
konnen, ergibt sich ein hoher Zusatzaufwand bei der Integration der Dienste auf der
Kurswebseite und der Aggregation der Inhalte im Kursblog. Auch die Betreuung der
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Webteilnehmenden bei technischen Problemen und die Redaktion der Newsletter
und einfiihrenden Blogbeitrdge sind mit einem hohen Arbeitsaufwand verbunden.
Hier kann die gastgebende Hochschule eines Blended Open Course nur in begrenz-
tem Maf} entsprechende Mittel zur Verfiigung stellen, da nur ein kleiner Teil der
Teilnehmenden immatrikulierte Studierende sind. Sofern die Webteilnehmenden
fiir ihre Teilnahme keine Gebiihren bezahlen, miissen Kooperationspartner gesucht
werden, die mit eigenen Aktivitdten zum Kurs beitragen.

So kénnen z.B. die Bereitstellung des Kursblogs und dessen technische Ent-
wicklung sowie des virtuellen Klassenzimmers jeweils von Kooperationspartnern
iibernommen werden. Auch Webteilnehmende konnen sich selbst in die Weiter-
entwicklung und Betreuung der Kurswebseite und weiterer Werkzeuge einbringen.
Die Teilnehmenden konnen sich gegenseitig Unterstiitzung anbieten und z. B. ande-
ren Nutzer/-innen die Bedienung des verwendeten Blogs erkldren und sie bei der
Veroffentlichung von Blogbeitrigen unterstiitzen.

Ein besonderes Potenzial entfalten kann ein Blended Open Course, wenn nicht
nur Studierende einer Universitdt als Studierende teilnehmen, sondern Lehrende
aus unterschiedlichen Universitdten kooperieren. Daraus ergeben sich zum einen
Synergieeffekte in Bezug auf die Durchfiihrung des Kurses. Gleichzeitig kann im
Sinne eines konnektivistischen Lernansatzes der Austausch zwischen Studierenden
iiber die Grenzen der eigenen Universitidt hinweg eine intensive Auseinandersetzung
mit den Lerninhalten unterstiitzen. Dafiir miissen die organisationalen Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden, z.B. in Bezug auf eine Flexibilitdt des Curriculums
und der entsprechenden Studienplédne.

Eine weitere Frage ist die Zertifizierung der Teilnahme an einem Blended
Open Course. Wihrend die Studierenden sich die Teilnahme an einem Kurs von
ihrer Universitét zertifizieren lassen konnen, sind die Webteilnehmenden keine ein-
geschriebenen Studierenden der gastgebenden Universitdten. Jenseits der Frage,
ob es didaktisch moglich und sinnvoll ist, informelles Lernen zu zertifizieren, geht
es darum, konzeptuelle Losungen zu entwickeln. Allein das Abonnieren des Kurs-
newsletter kann kaum ausreichend sein, um die Teilnahme mit einem Zertifikat zu
bescheinigen. Auch die reine Anwesenheit in einem virtuellen Klassenzimmer ldsst
kaum verléssliche Riickschliisse auf die tatsédchliche Teilnahme einer Person zu. Soll
am Schluss des Kurses keine explizite Uberpriifung des Lernerfolgs z.B. in Form
einer Priifung stehen, ist eine detaillierte Auswertung der Aktivitidten der Teilneh-
menden wiahrend des Kurses notwendig. Mdglich ist eine automatisierte Analyse
der Aktivititen der Kursteilnehmenden. So kénnen die veroffentlichten Texte in
Tweets, Blogbeitrigen oder mit anderen Werkzeugen im Netz, die Verlinkung der
Inhalte miteinander, das Kommentarverhalten der Teilnehmenden oder deren Auf-
enthaltsdauer auf Webseiten genutzt werden, um Lernverhalten und Lernfortschritt
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zu messen. Unter dem Schlagwort ,Learning Analytics® (SiemENs/Long 2011) gibt
es aktuell eine Diskussion dariiber, wie die umfangreichen Daten, die bei der Be-
nutzung der technologischen Infrastruktur anfallen, zur Analyse des Lernverhal-
tens der Teilnehmenden genutzt werden konnen. Der Open Badges-Ansatz, der
von Mozilla (http://openbadges.org/) entwickelt wurde, bietet erste Ansétze, um
mit sogenannten ,,Badges®, also virtuellen Abzeichen oder Plaketten, entsprechende
Lernleistungen zu zertifizieren. Die Teilnehmenden erhalten dann in Abhédngigkeit
von der erbrachten Leistung einen Badge, den sie in den eigenen Blog oder in das
eigene Onlineprofil einbinden konnen.

Aus Sicht der Universitdt ergibt sich in Bezug auf die Zertifizierung auerdem
die Frage nach der Integration in bestehende Curricula. Damit die Teilnahme an
einem Blended Open Course fiir Studierende einer Hochschule attraktiv ist, muss
er in bestehende Studienpldne integriert werden und zu existierenden Priifungsord-
nungen passen. In vielen Studiengéngen sind schriftliche oder miindliche Priifungen
oder das Erstellen von Berichten sowie Arbeiten als Priifungsleistung vorgeschrieben.
Ob und in welcher Form auch im Rahmen eines Blended Open Course entstandene
Produkte als Priifungsleistungen anerkannt werden kénnen, muss geklart werden.

5.2 Didaktische Ebene

Die Integration des geschlossenen Systems Hochschule mit dem offenen Web
ist eine zentrale Herausforderung auf didaktischer Ebene. Hier haben im Konzept
des Blended Open Course die Paten und Patinnen eine wichtige Funktion. Die Paten
und Patinnen im dargestellten Kurs waren Personen, die das Web 2.0 bereits fiir das
eigene Lernen nutzen und sich ein Netzwerk im Web 2.0 aufgebaut haben. Gleich-
zeitig haben sie einen professionellen Kontext im Bereich organisationales Lernen
und Wissensmanagement oder sind Fachleute fiir das Thema Lernen im Web 2.0.
Sie sind damit bereits Teil einer Gemeinschaft, die das Web 2.0 fiir den themenbezo-
genen Austausch und die Konstruktion von Wissen nutzt.

Die Motivation der Teilnehmenden, nicht nur als passive Rezipienten am Kurs
teilzunehmen, sondern sich aktiv mit den anderen auszutauschen und gemeinsam
zu lernen, ist eine zentrale Voraussetzung fiir den Erfolg eines Blended Open Course.
Das bezieht zwei Perspektiven ein: Der individuelle Lernfortschritt 1dsst sich durch
die aktive Beteiligung steigern, aber auch die Lerncommunity als Ganzes kann nur
gemeinsam Wissen konstruieren, wenn sich die Mitglieder aktiv beteiligen.

Die Aufgabe besteht also darin, die Teilnehmenden des Kurses zur aktiven Be-
teiligung zu motivieren und entsprechende Motivatoren und Barrieren zu identifizie-
ren (vgl. Kapitel 11 in diesem Band). Die Konzeption des Blended Open Course steht
im Gegensatz zu den iiblichen Lehr-/Lernkonzepten, die Studierende typischerweise
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erleben. So fallen explizite Anforderungen, wie das Halten eines Referates, das Er-
stellen einer Hausarbeit oder das Bestehen einer Klausur weg. Die hoheren Anfor-
derungen an die Selbststeuerung der Lernenden und die fehlenden extrinsischen
Anreize bergen deshalb die Gefahr, dass sich die Studierenden nicht freiwillig aktiv
beteiligen. Ziel ist, eine Balance zu finden zwischen klaren Vorgaben in Bezug auf
die Erwartungen an eine aktive Mitarbeit und der Offenheit, ein unterschiedliches
Ausmal} an Mitarbeit zu tolerieren. Dazu ist ebenfalls die Abwédgung von Kosten und
Nutzen fiir die einzelnen Studierenden wichtig. In Zeiten voller Studienpldne ist die
Frage nach der Zeit, die in einen einzelnen Kurs investiert werden kann, bedeutsam.
Hier gilt es also, die aktive Beteiligung nicht als Zusatzanforderung zu ohnehin be-
stehende Anforderungen fiir den Erwerb eines Scheines zu definieren.

Fiir die Webteilnehmenden bestehen kaum externale Anreize, sich an einem
Blended Open Course zu beteiligen. Sie nehmen am Kurs teil, weil sie sich fiir das
Thema interessieren, relevantes Wissen erwerben oder sich als Teil einer Community
of Practice profilieren méchten. In gleichem Mafe gilt also fiir die Webteilnehmenden,
dass die aktive Beteiligung einen Mehrwert bringen muss, damit die Integration in
eine Community of Practice als wertvoll angesehen wird. Daraus ergibt sich die Be-
deutung sozialer Aspekte fiir die Motivation der Teilnehmenden, sich aktiv am Kurs
zu beteiligen. Wenn die Teilnehmenden sich als wichtige Mitglieder der Community
of Practice wahrnehmen, werden sie motivierter sein sich, aktiv zu beteiligen. Eine
didaktische Herausforderung ist deshalb, die Teilnehmenden am Anfang bei der Ent-
wicklung einer gemeinsamen Identitdt und dem Zusammenwachsen zu einer Com-
munity of Practice zu unterstiitzen, die aus Interesse am Thema gemeinsam Wissen
austauschen und konstruieren mochte. Dazu gehort zum Beispiel, dass sich die Teil-
nehmenden gegenseitig kennen. Hier bietet sich eine Phase am Beginn des Kurses an,
in der das Kennenlernen der anderen Teilnehmenden im Mittelpunkt steht.

Zentral ist auBBerdem, die Teilnehmenden beim Setzen realistischer individuel-
ler Lernziele zu unterstiitzen. Die explizite Zielsetzung des Kurses in Bezug auf Lern-
inhalte und Methoden unterstiitzt die Lernenden, eigene Lernziele zu definieren.
Wichtig ist, die Anforderungen der Teilnehmenden an den Kurs zu kennen, um sie
adressieren zu konnen. Dann konnen Teilnehmende beim Entwickeln von Strategien
unterstiitzt werden, mit denen sie aus den vielfiltigen Lernressourcen des Kurses
die fiir die Einzelnen interessanten und relevanten Inhalte finden konnen. Deshalb
bietet es sich an, am Anfang des Kurses gemeinsam Erwartungen an den Kurs zu
klaren, und auch in Bezug auf die angebotene Infrastruktur des Kurses die Wiinsche
der Teilnehmenden kennenzulernen.

Nicht zuletzt ist das Vermitteln der entsprechenden spezifischen Medienkompe-
tenz von groBer Bedeutung fiir den Erfolg eines Blended Open Course. Nur wenn alle
Teilnehmenden, sowohl die Studierenden als auch die Webteilnehmenden, die not-
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wendigen Kompetenzen mitbringen, um die technische Kursinfrastruktur effizient und
zielgerichtet zu nutzen, kann selbst gesteuertes Lernen erfolgreich sein. Dabei muss
das Problem der grof3en Heterogenitét der Teilnehmenden in Bezug auf Erfahrungen
mit Werkzeugen im Web 2.0 gelost werden. Neben dem Anbieten von Hilfe-Seiten
oder Ansprechpartnern fiir technische Probleme kann deshalb eine Einfiihrungspha-
se hilfreich sein, in der das Kennenlernen der im Kurs verwendeten Werkzeuge im
Mittelpunkt steht. So kann z.B. die erste Offlineveranstaltung dazu genutzt werden,
mit den Studierenden die Bedienung des Kursblogs zu iiben, einen Twitter-Account
einzurichten und zu konfigurieren und gemeinsam ein Wiki auszuprobieren.

Die Reflexion des Kurskonzeptes gemeinsam mit den Teilnehmenden identifi-
ziert also zentrale Herausforderungen: Auf organisationaler Ebene die Frage nach
der Finanzierung und Zertifizierung offener Kurskonzepte sowie die Integration in
bestehende Curricula; auf didaktischer Ebene die Integration des geschlossenen
Systems Hochschule, die Motivation der Teilnehmenden und das selbst gesteuerte
Setzen von Lernzielen.

6. Fazit

Ein Blended Open Course ist ein Konzept, das Lernen an der Hochschule mit der
Praxis verkniipft. Dabei sind neben den didaktischen Anforderungen an die Werk-
zeuge und Methoden, die im Kurs eingesetzt werden, auch Anforderungen zu be-
riicksichtigen, die ein offenes Kurskonzept an die Lernenden stellt. Sie miissen
lernen, das eigene Lernen zu steuern, vorhandene Quellen zu strukturieren und
die angebotenen Tools und Dienste kompetent zu nutzen. Sie miissen Teil einer
Lerncommunity werden und dabei adressatengerecht kommunizieren. Aus der
Konzeption eines Blended Open Course ergibt sich auch eine verdnderte Rolle der
Lehrenden. Sie werden zu Facilitatoren, die eine Plattform bereitstellen, selbst ge-
steuerte Lernprozesse der Lernenden begleiten und die Kooperation innerhalb der
Lerncommunity unterstiitzen.

Durch die Einbindung externer Referenten und Referentinnen, die Paten und
Patinnen sowie die Webteilnehmenden wird das formale Lernen an der Universitét
zu einem transparenten und diskursiven Prozess, der sich fiir die Praxis- und Be-
rufswelt auerhalb der Hochschule 6ffnet. Studierende kénnen so Teil einer Com-
munity of Practice werden, Inhalte werden aktualisiert an konkreten Anforderun-
gen aus der Praxis. Damit wird ein Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die
Praxis moglich und umgekehrt. Durch die konsequente Nutzung frei verfiigharer
Werkzeuge im Web 2.0 sowie die Einbindung der Paten und Patinnen ist ein Blen-
ded Open Course eine fiir die Hochschule gewinnbringende Moglichkeit, innovative
Lehr-/Lernszenarien zu gestalten.
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Thomas Kohler, Henry Kreikenbom, Jorg Neumann, Andreas Ueberschaer

Online-Lernortkooperation aus Sicht von Ausbildenden
und Auszubildenden

1.  Status quo der Lernortkooperation zwischen Berufsschule und
Ausbildungsbetrieb

Die Modernisierung der beruflichen Bildung in der Bundesrepublik Deutschland
stellt ein Dauerthema wissenschaftlicher und berufsbildungspolitischer Diskussio-
nen dar (vgl. EuLer/Sroane 1997). Obwohl die duale Berufsausbildung in Deutsch-
land ein Erfolgsmodell darstellt, welches aktuell auch von der OECD international
als Referenz zur Nachahmung empfohlen wird, bezieht sich einer der zentralen Kri-
tikpunkte auf die mangelnde bzw. nicht hinreichende Abstimmung zwischen den
Lernorten Berufsschule und Ausbildungsbetrieb (vgl. Carey/Dunn/LEnain 2012).
Nach § 2 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) sollen die Lernorte der schulischen, der
betrieblichen und der auBlerbetrieblichen Berufsausbildung durch Lernortkooperati-
on zusammenwirken, um so zu einem erfolgreichen Abschluss der Berufsausbildung
zu fiihren und deren Qualitdt zu maximieren.

Bereits seit mehr als 15 Jahren werden die organisatorischen Potenziale einer
Stiitzung der Lernortkooperation durch Internetdienste diskutiert (vgl. STENDER
1998; Euter 1999; EuLer/BerGer 1999). Dabei beschreiben die Autoren und Au-
torinnen die Konstruktion des dualen Systems eher als eine Form der Koexistenz
(RortmanN 2005) mit dem Ziel einer Balance zwischen den teilweise gegenldufigen
Interessen verschiedener Akteure (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2005).

Eine der Ursachen dieser Kritik ist, dass, selbst wenn die schulischen und
betrieblichen Ausbildenden auf didaktischer und organisatorischer Ebene Ausbil-
dungsinhalte miteinander verzahnen mochten, bisher eine zeit- und ortsunabhén-
gige abrufbare Informationsbasis fehlt. Erst wenn diese vorhanden ist, konnten die
Ausbilder/-innen Auskiinfte iiber den Ausbildungsprozess ihrer Auszubildenden
einholen und sich mit ihnen und den Dualpartnern austauschen. Bisher ist es den
Auszubildenden selbst iiberlassen, die teilweise widerspriichlichen und oft unver-
bundenen Erfahrungen aus der betrieblichen mit denen aus der schulischen Ausbil-
dung in Einklang zu bringen. Eine konkrete Verbesserung der Ausbildungsqualitét
erwarten z.B. Zinke und Foconin (2006) durch die verstirkte Einfiihrung neuer
Medien. Hier konnten gerade auch Erfahrungen aus der Onlinewissenskooperation,
wie sie in der betrieblichen Weiterbildung gemacht wurden, niitzlich sein (KOHLER
et al. 2008).
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Gegenwirtig ist der papierbasierte Ausbildungsnachweis (das sogenannte ,,Berichts-
heft®) das einzige Instrument, welches allen an der Berufsausbildung beteiligten Per-
sonengruppen (Ausbilder/-innen, Berufsschullehrer/-innen, Auszubildende) einen
Einblick in den aktuellen Lernstand der Berufsschiiler/-innen ermdglicht. Aus dieser
Konstellation ergeben sich durchaus Probleme. Beispielsweise kann der Ausbilder
bzw. die Ausbilderin mit dem klassisch — in papierbasierter Form — gefiihrten Aus-
bildungsnachweis erst nach dem Abschluss eines Ausbildungsturnus feststellen, mit
welchen Themen sich die Auszubildenden auseinandergesetzt haben. Dieser Zu-
sammenhang erschwert einen konsistenten und aufeinander abgestimmten Lern-
prozess an beiden Lernorten der dualen Berufsausbildung und fiihrt nicht selten zu
erheblichen Dissonanzen innerhalb der Ausbildung der Berufsschiiler/-innen. Nach
ScrHoPEN (2006) mangelt es in der intensiven und regelmédfBigen Zusammenarbeit
in den meisten Fillen an folgenden Dingen: Probleme in der Koordination von In-
halten, Probleme in der Kommunikation (Informationsfluss, Erreichbarkeit usw.),
zeitlich groe Abstinde zwischen den notwendigen Treffen (Mangel an Flexibilitét)
und wenig Einblick in den Arbeitsbereich des dualen Partners.

Nur wenn die Ausbilder/-innen bzw. die Berufschullehrer/-innen rechtzeitig
entsprechende Informationen erhalten und damit den Lernweg der Auszubildenden
einsehen konnen, konnen diese den nachfolgenden Ausbildungsturnus planen und
dabei an das bereits erworbene Wissen ankniipfen — dabei die einzelnen Lernpro-
zesse lernortiibergreifend miteinander verbinden, also eine Verzahnung praktischen
Handelns und theoretischer Reflexion herbeifiihren.

So bestitigt eine Studie des BMBF (2007) zur Qualitdtsentwicklung und -si-
cherung in der betrieblichen Berufsausbildung den Bedarf, das klassische Be-
richtsheft zu einem Instrument der Qualitdtsentwicklung auszubauen. Aus dieser
Studie geht weiterhin hervor, dass der Ausbildungsnachweis von den Kammern
gegenwartig bestenfalls als ,,Rechtfertigungsinstrument® angesehen wird und als
reines Nachweismedium nur bedingt aussagekriftig und wirkungsvoll ist. Ge-
wiinscht wird von den Betrieben und Kammern ein Instrument der Qualitiatsent-
wicklung.

An dieser Stelle setzt das Forschungs- und Entwicklungsvorhaben ,BLok — On-
line-Berichtsheft zur Stirkung der Lernortkooperation® an, das sich an alle Auszubil-
denden und betrieblichen sowie schulischen Ausbilder/-innen der dualen Berufsaus-
bildung richtet. Ziel ist dabei die Digitalisierung und funktionale Weiterentwicklung
des klassischen Berichtshefts zu einem Online-Ausbildungsnachweis auf der Grund-
lage von Web 2.0-Technologien. Die von Buscurerp und Eurkr (1994) identifizierten
Stufen des Zusammenwirkens - differenziert hinsichtlich der Intensitdt von Lern-
ortkooperation — sollen durch eine addquate mediendidaktische Konzeption unter-
stlitzt werden. Die schulischen und beruflichen Akteure erhalten eine IT-gestiitzte
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Infrastruktur, mit der die Aufgaben des Informierens, Abstimmens und des Zusam-

menwirkens auf 3 Ebenen optimiert bzw. in zeit- und ortsunabhédngiger Form ent-

sprechend den Stufen von Buscurerp und Eurer (vgl.ebd1994) ermoglicht werden:

1. Informieren: Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen konnen Informationen austau-
schen, sich gegenseitig iiber ihre Erwartungen, Erfahrungen und Probleme im
Ausbildungsalltag informieren.

2. Abstimmen: Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen konnen Mafnahmen verein-
baren und entwickeln, die sie arbeitsteilig und eigenverantwortlich unter den
jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen umsetzen.

3. Zusammenwirken: Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen verfolgen im Rahmen
unmittelbarer Zusammenarbeit gemeinsam vereinbarte Vorhaben.

Fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit der Dualpartner sind auf allen drei Ebenen
Kommunikation, Koordination und Kooperation unabdingbar.

2.  Der Online-Ausbildungsnachweis

Der Online-Ausbildungsnachweis ,BLok“ wurde im Rahmen des Verbundprojektes
»,BLok — Online-Berichtsheft zur Stirkung der Lernortkooperation® von der Profes-
sur fiir Bildungstechnologie zusammen mit den Projektpartnern Medienzentrum der
TU Dresden, BPS Bildungsportal Sachsen GmbH sowie Handwerkskammer Dresden
und Industrie- und Handelskammer Dresden entwickelt. Von Mai 2009 bis April
2012 wurde das Projekt vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
im Kontext der Forderrichtlinie ,,Web 2.0 in der Beruflichen Bildung“ gefordert.! Im
Zentrum des Projektes stand die Weiterentwicklung des bestehenden Instrumentes
— des Ausbildungsnachweises — mithilfe innovativer Web 2.0-Technologien. Primér
wurde mit dieser Entwicklung das Ziel der Stirkung der Lernortkooperation (Lok)
zwischen Betrieben und Schulen durch eine einheitliche und gemeinsame Informa-
tionsbasis verfolgt (ALBrRECHT/BORNER/KOHLER 2012).

Ublicherweise werden Ausbildungsnachweise in Papierform gefiihrt, stellen je-
doch eine Besonderheit der dualen Berufsausbildung im Gegensatz zu anderen Ausbil-
dungen dar. Das Berichtsheft dient der Dokumentation des sachlich-zeitlichen Ablaufs
der Berufsausbildung und gilt nach BBiG § 43 als Zulassungsvoraussetzung fiir die
Priifung. Im Rahmen des Projektvorhabens wurde den Auszubildenden ein Instru-
ment zur Verfiigung gestellt, mit dessen Hilfe sie zeit- und ortsunabhéngig Kontakt zu
ihren Ausbildern und Ausbilderinnen aufnehmen, ihre eigene ausbildungsbezogene

1 Die Autoren danken allen Projektangehdrigen, insbesondere Claudia Albrecht, Claudia Borner und Dr. Sylvia
Schulze-Achatz, fur die Unterstitzung bei der Durchfiihrung der wissenschaftlichen Begleituntersuchung.
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Lernbiografie dokumentieren und den Stand ihrer beruflichen Handlungsfahigkeit
verfolgen konnen. Den betrieblichen und schulischen Ausbildern und Ausbilderinnen
wird aufgrund dieser von den Auszubildenden erstellten ,transparenten Informations-
basis“ die Moglichkeit gegeben, Ausbildungsinhalte besser aufeinander abzustimmen
und diese im kommunikativen Austausch mit dem Dualpartner abzustimmen.
Letztlich werden mit dem Online-Ausbildungsnachweis alle an der Ausbildung
beteiligten Akteure verkniipft, wie schematisch in der folgenden Abbildung dargestellt:

Abbildung 1: Am Ausbildungsprozess beteiligte und im Projekt BLok erfasste Akteure
(KoHLER/NEUMANN 2013)

Auszubildende

Kammer Leiter der
(Prifer) Ausbildung
BLok
Externe Betrieblicher
Ausbilder Ausbilder
Schulischer
Ausbilder

Ziel der Onlineanwendung ,BLok" ist die Unterstiitzung der Lernortkooperation
auf allen Ebenen, d. h. auf der Ebene des Informierens, Abstimmens und Koope-
rierens (vgl. BuscureLp/EuLEr 1994). Da diese Lernortkooperation, vor allem dann,
wenn sie iiber ein Onlinesystem stattfindet, auf Kommunikation basiert, wurde
in der mediendidaktischen Konzeption der Anwendung ein Schwerpunkt auf die
Beriicksichtigung addquater Kommunikationsmdoglichkeiten gelegt. Die folgende
Abbildung (vgl. Abbildung 2) gibt einen strukturellen Uberblick iiber die Kern-
bestandteile der beiden Funktionsbereiche, den Online-Ausbildungsnachweis und
das Entwicklungsportfolio, sowie iiber die bei der Nutzung der Anwendung ,,BLok"
moglichen Kommunikationswege. Nicht erfasst sind die systeminterne Nachrich-
tenfunktion und die Funktion der tatsdchlichen Mitteilungen im Online-Ausbil-
dungsnachweis.
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Abbildung 2: Kernbestandteile von Online-Ausbildungsnachweis und Entwicklungsportfolio

Online-Ausbildungsnachweis BLok

Entwicklungsportfolio

Fachkompetenz Personale Kompetenz Dokumentenablage
Zuordnung von Berichtshefteintrdgen 360-Grad-Feedback Sammlung und Erstellung
zu Qualifikationen von Artefakten

Kommentarfunktion

Online-Berichtsheft
zeitliche und sachliche Dokumentation des Ausbildungsverlaufs

Dabei bietet das Online-Berichtsheft die Mdéglichkeit, jeden Tag einem anderen
Lernort zuzuordnen und wird so den unterschiedlichen Ausbildungsmodellen (z. B.
Blockunterricht) gerecht. Jeder Tétigkeit konnen eine Dauer, ein Kommentar (fiir den
gesamten Tag im Sinne eines Post-it-Zettels fiir den Ausbilder/die Ausbilderin oder
die Lehrenden) sowie mit Blick auf das Entwicklungsportfolio ein Verweis auf die
dazugehorige Berufsbildposition oder das Lernfeld zugeordnet werden. Der Kom-
mentar wird bei allen mit den Azubis verbundenen Betreuenden (Ausbilder/-innen
und Berufsschullehrer/-innen) im Nachrichtensystem angezeigt und kann direkt am
Eintrag beantwortet werden. Das System summiert die Arbeitszeiten automatisch
und beriicksichtigt dabei voreingestellte Wochenarbeitszeiten. Ist die Woche voll-
stindig ausgefiillt, ibergeben die Auszubildenden das Berichtsheft dem Ausbilder
oder der Ausbilderin online zur Unterschrift: Akzeptiert diese/-r das Berichtsheft
nicht, kénnen die Auszubildenden nachbessern; wird das Dokument akzeptiert, wird
es im System archiviert und ist fiir weitere Anderungen gesperrt. Die folgende Abbil-
dung zeigt das Berichtsheft mit Kommentar:
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Abbildung 3: Screenshot Online-Berichtsheft

Montag

Das Online-Berichtsheft

02.09.2013
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Ausbildungsnachveeis Nr. 39
Abteilung/Sparte: Abteilung 1 v
MO eeties [] Anvesend  [+] =
an Getriebe Dichtungen erneuert 2
4h:00min
_ Feinregelventile und Haltelehren der Montagemaschine gewartet 1
Anderung 2h:00min
Speicherkette mit Grundkérpern besttickt 1

2h:00min
+

Di  setiev [+] Anvesend  [+]

Betriebsversammlung 0
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Das Entwicklungsportfolio umfasst drei Bestandteile: die Dokumentenablage, das
360-Grad-Feedback und die Anzeige des Entwicklungsstandes — wie in Abbildung 4
dargestellt wird.

Um den Auszubildenden eine Riickmeldung zum Ausbildungsstand geben zu
konnen, wurden je nach Lernort die Berufsbildpositionen (fiir den Betrieb) bzw. die
Lernfelder (fiir die Schule) abgetragen. Wahrend der Dokumentation im Berichtsheft
ordnen die Auszubildenden in einem Prozess der Selbstreflexion ihre Tatigkeiten in
Schule und Betrieb den Lernfeldern bzw. den Berufsbhildpositionen zu, wobei auch
mehrere fiir Querschnittsthemen ausgewahlt werden konnen. Auf Basis der Arbeits-
zeiten zeigt das System an, wie viel der jeweils vorgesehenen Zeit fiir ein Thema die
Auszubildenden bereits absolviert haben.

Das 360-Grad-Feedback dient der Erfassung der personalen Kompetenzen.
Dabei konnen die Ausbilder/-innen ein bestimmtes Set an Kompetenzen auswéhlen,
die in Einschitzungsrunden von verschiedenen Beteiligten (inkl. den Auszubilden-
den selbst) in Bezug auf einen Auszubildenden bzw. eine Auszubildende beurteilt
werden. Diese Vergleiche iiber die Ausbildungszeit hinweg dienen ebenfalls als Ent-
wicklungsdokumentation und kénnen je nach Unternehmen als Grundlage fiir wei-
tere Gespriache oder Personalentwicklungsmafinahmen dienen.



Online-Lernortkooperation aus Sicht von Ausbildenden und Auszubildenden 63

Abbildung 4: Screenshot des Funktionsbereiches Entwicklungsstand

Betriebliche Qualifikationen: Max Muster

Aktueller Stand Gesamter Ausbildungszeitraum :l vom 01.10.2012 bis 30.09.2015

Optionen v

Berufsbildposition Soll  Ist Offen Datenauswertung in Prozent
0 Nicht zugeordnet --- oh ---
1 Berufsbildung, Arbeits- und Tarifrecht 318h  34h 284h 10,7%
2 Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes 158h  56h 102h 35,4%
3 Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit 235h  31h 204h 13,3%
4  Umweltschutz 363h  47h 316h | 13%
5 Betriebliche und technische Kommunikation 291h  36h 255h 12,4%
6 117h  38h  79h 32,5%
7 29h  28h oh 99%
8 Einrichten des Arbeitsplatzes 352h  42h 310h 11,8%
9 Montieren und Installieren 403h 36h 367h B,8%
10 Installieren von Systemkomponenten und Netzwerken 232h  42h 191h 18%
11 Messen und Analysieren 342h  57h 284h | 16,7%
12 prifen der SchutzmaBnahmen 273h  44h  229h | 16,1%
13 Aufbauen und Prifen von Steuerungen 126h  45h 81h 35,6%

Bitte beachten Sie, dass es sich bei den gesammelten Qualifikationen nur um Richtwerte handelt.

Die Dateiablage ist ein ergdnzendes Werkzeug, um ausbildungsrelevante Dokumen-
te abzulegen. Hier besteht die Moglichkeit, den Eintrdgen im Berichtsheft weitere
Dokumente direkt zuzuordnen, sodass Aufgaben und Ergebnisse im Lernprozess
abrufbar werden.

Neu gegeniiber dem klassischen Berichtsheft ist, dass alle o.g. Akteure von
Zeit und Ort unabhéngig, d.h. von allen Lern- bzw. Lehrorten aus (Berufsschule,
Ausbildungsbetrieb oder Zuhause) miteinander online in Kontakt treten kénnen.
Aufgrund der im Online-Ausbildungsnachweis hinterlegten Kommentarfunktion ist
dabei prinzipiell auch eine nichtoffentliche Kommunikation moglich, die ohne die
Nutzung personlicher E-Mail-Adressen auskommt und deren Notwendigkeit NEu-
MANN U.a. und Kerres u.a. ausfiihrlich beschrieben haben (vgl. NEUMANN/BORNER/
Konrer 2011; Kerres/VERVENNE/WEsTrRUP 2012.). Alle neuen Nachrichten, Kom-
mentare und Hinweise zu signierten bzw. abgelehnten Berichtsheftwochen erschei-
nen in einer Ubersicht auf der persénlichen Startseite. In der spiter ausfiihrlich
dargestellten Potenzialanalyse zeigte sich, dass das schriftliche Feedback zu den
Eintrdgen im Berichtsheft iiber die Onlineplattform deutlich zunehmen wiirde, wenn
das Online-Berichtsheft genutzt wird (vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5: Wege der Riickmeldung der Ausbilder/-innen zu Eintragen im Berichtsheft
(Angaben in % aller Befragten, n=217, Differenz zu 100 % = Sonstiges)
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Die mit dem Online-Berichtsheft eingefiihrte Moglichkeit, online eine nur fiir die Aus-
zubildenden und ihre jeweiligen Betreuer/-innen sichtbare Einschidtzung der persona-
len Kompetenzen durchzufiihren, dient neben der Dokumentation der Entwicklung der
Auszubildenden auch als Grundlage fiir die Fortsetzung der Kommunikation im Face-
to-Face-Kontext, beispielsweise in Form eines nachgelagerten Feedbackgesprichs
zwischen Ausbilder/-in oder Lehrerenden und Auszubildenden. Zusétzlich erlaubt die
Darstellung der Ergebnisse aller Beurteilenden mithilfe eines Netzdiagrammes einen
iibersichtlichen Vergleich beider Positionen und ein schnelles Identifizieren von Diffe-
renzen in der Fremd- versus Selbsteinschédtzung (vgl. Abbildung 6).

Diese Kompetenzeinschitzungen kdnnen dann entsprechend den Erfordernis-
sen sowohl direkt {iber die Kommunikationskanile des Systems (und damit unter
Uberwindung von vorhandenen riumlichen Trennungen) besprochen werden, aber
auch als Grundlage fiir Face-to-Face-Entwicklungsgespriche dienen. Insofern er-
folgt die Anbahnung der individuellen Kommunikation mithilfe von Online-Informa-
tionsquellen. Durch diesen Informationsgewinn wird auch die unterstiitzende Funk-
tion der Pddagogen und Paddagoginnen in Betrieb und Schule gestérkt.
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Abbildung 6: Netzdiagramm zur Visualisierung der vergleichenden Kompetenzeinschatzung

Einschatzungsrunde vom 03.05.2012 11:04

Anpassungsfahigkeit/Flexibilitat

sehr ausgepragt

Kundenorientierung Fihrungsfahigkeit

Plnktlichkeit Zuverlassigkeit

Max Mustermann
Il Albert Dreistein

Kritikfahigkeit Genauigkeit

3.  Methodik und Stichprobe zur Einstellungsmessung
unter Ausbildenden und Auszubildenden

Die Potenzialanalyse zum Projekt ,BLok — Das Online-Berichtsheft“ wurde vom Me-
dienzentrum der TU Dresden in Auftrag gegeben und im Friihjahr 2011 von der
aproxima Gesellschaft fiir Markt- und Sozialforschung Weimar mbH begonnen. Der
Endbericht wurde dem Medienzentrum im November 2011 zur Verfiigung gestellt
(ArroxiMva 2012). Das Ziel der Potenzialanalyse lag in der Bewertung der BLok-
Anwendung als nachhaltig einsetzbares Instrument der Berufsausbildung und darin,
dessen Nutzen fiir die Anwender/-innen und deren Motivation zur Arbeit mit dem
Online-Berichtsheft zu bestimmen. Hierfiir wurde eine deutschlandweite Onlinebe-
fragung mit Aushildern und Ausbilderinnen sowie Auszubildenden durchgefiihrt.
Der Kontakt zu diesen wurde tiber alle Kammerbezirke (insgesamt 131) der In-
dustrie- und Handelskammern und der Handwerkskammern gesucht. Durch die
Gespréache mit allen IHK und HWK im Vorfeld der Befragung war es moglich, die
Einstellung der Akteure in diesen Institutionen gegeniiber dem hier zu untersuchen-
den Forschungs- und Entwicklungsthema zu erkunden. Ab April 2011 wurde diese
Multiplikatorenanalyse vorgenommen und bis Ende Oktober 2011 fertiggestellt. Ab-
bildung 7 zeigt die Ergebnisse der Gesprdache mit den Vertretungen von IHK und
HWK flichendeckend in 131 Kammerbezirken in Deutschland.
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Insgesamt 47 % der IHK und HWK zeigten Interesse am Online-Berichtsheft und un-
terstiitzten die Potenzialanalyse. Rund 8 % der Kammern zeigten sich ,,online-affin®,
da sie schon selbst an eigenen Projekten arbeiteten, die dem Online-Berichtsheft
dhneln. Auf diesem Wege konnten — auch durch wiederholte Nachfrage — fiir die
Teilnahme an der Online-Befragung insgesamt 217 Ausbilder/-innen (davon 98 be-
triebliche, 19 iiberbetriebliche Ausbilder/-innen und 77 Ausbildungsleiter/-innen)
und 162 Auszubildende gewonnen werden, deren Interviews im Folgenden anhand
ausgewdhlter Befunde ausgewertet werden.

Abbildung 7: Interessentenpotenzial fiir das Online-Berichtsheft bei den Multiplikatoren
(Angaben in %, n=78 IHK und 53 HWK)
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Um die Ergebnisse der Erhebung zum Nutzungspotenzial besser beurteilen zu kon-
nen, wurde zuerst die tatsidchliche betriebliche Nutzung im Rahmen des Pilotpro-
jektes analysiert. Dazu wurden chronologisch erhobene Daten zur Intensitdt und
Dauer der Plattformnutzung ausgewertet. Wie in Abbildung 6 dargestellt, wuchs
die Zahl der Nutzer/-innen von anfanglich ca. 230 im September 2010 bis Septem-
ber 2011 um ca. 300 % und im Jahr 2012 um weitere ca. 100 %. Obschon dies im
1. Jahr im Wesentlichen auf die aktive Verbreitung zuriickzufiihren ist, war bereits
im 2. Jahr eine deutliche spontane Nachfrage zu beobachten. Dabei sind die einmal
registrierten Nutzer/-innen im Wesentlichen der Arbeit mit dem Online-Berichts-
heft treu geblieben:
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Abbildung 8: Anzahl der legitimierten Nutzer/-innen in Unternehmen fiir das Online-Berichts-
heft seit Beginn des Testbetriebs
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4.  Befunde zur Einstellung von Ausbildern und Ausbilderinnen
zur Online-Lernortkooperation

4.1  Zugangssituation

Etwa 60% der Ausbilder/-innen schétzen, dass alle bzw. die Mehrheit der Auszubil-
denden am Arbeitsort Zugang zu internetfahigen Computern haben, auch Auszubil-
dende bestiitigen dies. Allerdings sind hier je nach Charakteristik des Berufes Abstu-
fungen festzustellen. So konnen vor allem in den Bauberufen weniger als 10% der
Auszubildenden einen internetfdhigen Computer am Arbeitsplatz vorweisen. In der
Berufsschule wird der Zugang zu PCs mit Internetanschluss generell deutlich schlech-
ter eingeschétzt. Nur 47 % der Ausbilder/-innen sehen dort die entsprechenden Zu-
gangsmoglichkeiten fiir Auszubildende. Die Zugangsmoglichkeiten zu internetfdhigen
Rechnern sind sowohl am Arbeitsplatz (91 %) als auch zu Hause (86 %) fiir die ganz
grofle Mehrheit der Ausbilder/-innen gegeben. Ein Grofteil (98 %) der Auszubildenden
gibt an, zu Hause im Besitz eines internetfihigen Computers zu sein. Dies bestdtigen
fiir das Feld der beruflichen Bildung Ergebnisse gro3er Umfragen wie der JIM-Studie
(MEDIENPADAGOGISCHER  FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST (MPF) 2011) und der Shell Ju-
gendstudie (ArerT/HURRELMANN/QUENZEL 2010). Eine Verlagerung der Berichtsheft-
fiihrung in das hausliche Umfeld stellt dabei jedoch keinen gewiinschten Effekt der On-
lineanwendung dar, obschon es insbesondere fiir die Ausbilder/-innen und Lehrenden
neue Moglichkeiten u. a. einer zeitlich verlagerten Betreuung und Bewertung eroffnet.
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4.2  Bereitschaft zur Nutzung des Online-Ausbildungsnachweises

Die Onlinebefragung wurde im sogenannten ,Drop-off-Verfahren® durchgefiihrt,

d.h. die am Projekt interessierten IHK und HWK mailten ihren Ausbildern und Aus-

bilderinnen den Link zu unserer Befragung weiter. Die Entscheidung fiir eine Betei-

ligung konnte durch die Projektgruppe im Wesentlichen nur iber unser Anschreiben

und das dort formulierte Thema stimuliert werden. Wir gehen davon aus, dass die

Teilnahme an der Befragung dadurch schon sehr stark interessengeleitet war. Damit

spiegelt sich schon am Riicklauf wider, fiir welche Berufsfelder das Forschungs- und

Entwicklungsthema interessant ist. Insgesamt beteiligten sich Ausbilder/-innen aus

19 Berufsfeldern an der Befragung. Die folgenden Berufsfelder stellen einen Anteil

von 76 % und dominieren somit in der Befragung:

e kaufméinnische Biiroberufe/Bank-, Versicherungsfachleute;

o Verkaufsberufe (Einzelhandel)/Gro3-, Einzelhandelskaufleute/sonstige kaufmén-
nische Berufe (ohne Grof3-, Einzelhandel, Kreditgewerbe);

e Elektroberufe/feinwerktechnische, verwandte Berufe/IT-Kernberufe;

e Metallerzeugung, -bearbeitung/Metall-, Anlagenbau, Blechkonstruktion, Installa-
tion, Montierer/-innen;

e Industrie-, Werkzeugmechaniker/-innen;

e Hotel-, Gaststittenberufe, Hauswirtschaft;

e Bauberufe, Holz-, Kunststoffbe und -verarbeitung.

Obwohl es zwischen diesen Berufsfeldern erhebliche Differenzierungen beziiglich
der Bereitschaft zur Nutzung des Online-Berichtsheftes gibt, gehen wir davon aus,
dass sich in diesen Berufsfeldern aktuell die meisten potenziellen Nutzer/-innen des
Online-Berichtsheftes befinden.

Zum Befragungszeitpunkt werden internetbasierte Ausbildungsnachweise aber
kaum genutzt. Die gro3e Mehrheit der Ausbilder/-innen (88 %) bestétigt das. Ledig-
lich das Angebot unter www.berichtsheft.de wird von einem kleinen Teil der Aus-
bilder/-innen (rund 3 %) verwendet. Unter ,,anderen Tools“ (rund 8 %) werden meist
s~hausgemachte“ Word- oder Excel-Formulare bzw. Formulare der IHK, die man im
Internet downloaden kann, verstanden — vgl. Abbildung 9.

Rund 52 % der Ausbilder/-innen duferten ihre grundséitzliche Bereitschaft zur
onlinebasierten Berichtsheftfiihrung, nur wenige wiirden von einer anderen Erfas-
sungsart zur papierbasierten Form zurlickkehren. Die iibrigen 45,2 % der Ausbil-
der/-innen verwenden offenbar weiterhin die Papiervariante des Ausbildungsnach-
weises (vgl. Abbildung 10).
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Abbildung 9: Nutzung von Onlinetools in der Ausbildung bei Ausbildern und Ausbilderinnen
(Angaben in %, n=217)
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Abbildung 10: Vorstellbare Anderung der Form der Berichtshefterfassung bei Ausbildern und
Ausbilderinnen (Angaben in %, n=217)
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Differenziert man die Ausbilder/-innen nach den Berufsfeldern, die sie hauptséich-
lich in der Ausbildung betreuen, so zeichnet sich eine hohe Bereitschaft zur Einfiih-
rung eines Online-Berichtshefts ab in den Berufsfeldern:
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e Elektroberufe/feinwerktechnische und verwandte Berufe, IT-Kernberufe;

o Verkaufsberufe (Einzelhandel)/Gro3-, Einzelhandelskaufleute/sonstige kaufmén-
nische Berufe;

o kaufminnische Biiroberufe/Bank-, Versicherungsfachleute;

o Hotel- und Gaststidttenberufe und Hauswirtschaft.

Wie die Statistilk zeigt, wiirden in diesen Berufsfeldern zwischen einem Drittel und fast
der Hilfte der Ausbilder/-innen zum Online-Berichtsheft wechseln. Auch in den tibri-
gen, hier nicht weiter differenzierbaren Berufsgruppen, kann sich ca. ein Drittel der
Ausbilder/-innen den Ubergang zur onlinebasierten Berichtsheftfithrung vorstellen.

Letztlich verwundert die hohe Wechselbereitschaft nicht angesichts der zuneh-
mend guten infrastrukturellen Ausstattung mit internetbasierter PC-Technik und der
bestehenden Kompetenzen zur Arbeit mit Informationstechnologien sowie der Tat-
sache, dass kaum internet- oder rechnergestiitzte Formulare verwendet werden. In
diesen Berufsfeldern ist die Arbeit mit IT-Technologien und Werkzeugen besonders
stark ausgeprégt. Schon in der Berufsausbildung arbeiten die Auszubildenden mit
PC-Anwendungsprogrammen, mit dem Internet und mit Kommunikationswerkzeu-
gen, wie z. B. Outlook, und auch im spéteren beruflichen Alltag sind IT-technologie-
basierte Arbeitsmittel von zentraler Bedeutung (vgl. die folgenden Abbildungen 11
bis 13). Das unterscheidet sie von den iibrigen hier untersuchten Berufsfeldern.

Abbildung 11: Die Rolle von Informationstechnologien in der Ausbildung und im Berufsalltag
in Elektroberufen, feinwerktechnischen Berufen und IT-Kernberufen
(Mittelwerte auf einer Skala von 1=sehr groBe Bedeutung bis 5 = iiberhaupt
keine Bedeutung)

5,0
4,5
4,0
3,5
3,0
2,5
2,0
2,0 2,0
1,0
PC-Anwendungsprogramm Internetarbeit [T-Kommunikationswerkzeuge

in der Ausbildung I im Berufsalltag



Online-Lernortkooperation aus Sicht von Ausbildenden und Auszubildenden 71

Abbildung 12: Die Rolle von Informationstechnologien in der Ausbildung und im Berufsalltag
in Verkaufsberufen des Einzelhandels und bei GroB- und Einzelhandelskaufleuten
(Mittelwerte auf einer Skala von 1=sehr groBe Bedeutung bis 5 = liberhaupt
keine Bedeutung)
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Abbildung 13: Die Rolle von Informationstechnologien in der Ausbildung und im Berufsalltag
in kaufmannischen Biiroberufen und bei Bank- und Versicherungsfachleuten
(Mittelwerte auf einer Skala von 1=sehr groBe Bedeutung bis 5 = liberhaupt
keine Bedeutung)
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Abbildung 14: Die Rolle von Informationstechnologien in der Ausbildung und im Berufsalltag
in Hotel- und Gaststattenberufen und Hauswirtschaft (Mittelwerte auf einer
Skala von 1 =sehr groBe Bedeutung bis 5 = iiberhaupt keine Bedeutung)
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Weniger onlineaffin bei der Fiihrung des Berichtshefts sind die Ausbilder/-innen in

den Berufsfeldern:

e Metallerzeugung, -bearbeitung/Metall-, Anlagenbau, Blechkonstruktion, Installa-
tion, Montierer/-innen;

e Industrie-, Werkzeugmechaniker/-innen;

e Bauberufe, Holz-, Kunststoffbe- und -verarbeitung.

Dieses Bild entspricht durchaus den Erwartungen an das Einstellungsmuster der
Ausbilder/-innen zur Nutzung von Informationstechnologien in der Berufsausbil-
dung.

4.3  Bereitschaft zur Online-Lernortkooperation

Bei der Einfiihrung des Online-Ausbildungsnachweises in die berufliche Ausbil-
dungspraxis erkennen zwischen 12% und 25 % der befragten Ausbilder/-innen
Vorteile fiir die Lernortkooperation. Diese beziehen sich vor allem auf eine Inten-
sivierung der Kooperation mit der Berufsschule sowie des Kontakts zwischen Aus-
bildern bzw. Ausbilderinnen und Auszubildenden, wenn sich diese ausbildungsbe-
dingt nicht im Unternehmen befinden (vgl. ebd. Aproxiva 2012, S. 18-19).
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Die hochsten Anderungspotenziale erwarten die Ausbilder/-innen bei den folgenden

Handlungen im Prozess der Berufsausbildung. Jeder Fiinfte sieht Verdnderungsmog-

lichkeiten in der:

e Haufigkeit der Vorlage des Berichtshefts zur Unterschrift bei den Ausbildern und
Ausbilderinnen (21,2 %);

e Hiufigkeit der Riickmeldung der Ausbilder/-innen an die Auszubildenden zu
ihren Eintrdgen im Berichtsheft — die Berufsschule betreffend (20,3 %);

e Haufigkeit der Riickmeldung der Ausbilder/-innen an die Auszubildenden zu
ihren Eintragen im Berichtsheft — die betriebliche Ausbildung betreffend (20,3 %);

e Haiufigkeit des Kontakts der Ausbilder/-innen zu den Klassenlehrern und Klas-
senlehrerinnen ihrer Auszubildenden (19,8 %).

Die befragten Auszubildenden benennen v.a. die Intensivierung ihrer Eintrags-
tatigkeit als positiven Aspekt. Weitere Schlagworte sind hierbei die verbesserte
Feedbackkultur ebenso wie eine Steigerung der Transparenz bei der (eigenen) Leis-
tungsiiberpriifung der Auszubildenden sowie die Bereitstellung von Lehr- und Lern-
materialien (iiber die integrierte Dateiablage).

Eine eventuelle Verschiebung des Kommunikationsweges zwischen Ausbildern
bzw. Ausbilderinnern und Auszubildenden vom personlichen zum schriftlich ausge-
richteten Kontakt, die von jedem vierten Ausbilder bzw. jeder vierten Ausbilderin
benannt wurde, wird von den Befragten nicht als absolut negativ eingestuft. Mit
Blick auf ihre Einstellung zur Online-Lernortkooperation sehen 25,8 % der Ausbil-
der/-innen Verdnderungen beim Weg, iiber den sie Feedback zu den Eintrdgen der
Auszubildenden in den Berichtsheften geben. Nach Einfilhrung des Online-Aus-
bildungsnachweises wiirde sich der personliche Kontakt beim Austausch zum Be-
richtsheft enorm reduzieren. Die Kommunikation auf schriftlicher Basis zwischen
Ausbildern bzw. Ausbilderinnen und Auszubildenden wiirde nach Einschédtzung der
Ausbilder/-innen zunehmen und durch diese Anderung der Kommunikationsart
wird aus Sicht der Ausbilder/-innen die erwartete Zunahme der Intensitdt des Aus-
tausches mit den Auszubildenden zu ihren Eintrdgen in das Berichtsheft ermdglicht.

In der folgenden Matrix der Handlungsrelevanz (Abbildung 15) wird verdeut-
licht, inwieweit die Ausbilder/-innen hinsichtlich der Kommunikation zwischen den
Akteuren im Ausbildungsprozess (Ausbilder/-innen, Berufsschullehrer/-innen und
Auszubildende) Entwicklungen sehen, die mit der Einfiihrung des Online-Ausbil-
dungsnachweises eintreten konnten, indem wir zwei Fragen iiber eine Mittelwert-
analyse aufeinander beziehen. Die zugrunde liegenden Fragen ,,Wie schétzen Sie die
Kommunikation im alltdglichen Aushildungsprozess ein?“ (Antwortskala 1 =sehr gut
bis 5=sehr schlecht; Abbildung auf der y-Achse) und ,,Und wenn nun der Online-
Ausbildungsnachweis in der Ausbildung zum Einsatz kdme, in welchen Bereichen
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wiirde sich etwas verbessern oder verschlechtern?“ (Skala 1 =deutlich verbessern
bis 5 =deutlich verschlechtern; Abbildung auf der x-Achse) fiihren im Schnittpunkt
der Mittelwerte der Items zu den Punkten auf der Matrix.

Abbildung 15: Erwartung an den Kommunikationsprozess nach Einfiihrung
des Online-Ausbildungsnachweises aus Sicht der Ausbilder/-innen
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Die horizontale und die vertikale Linie in der Matrix zeigen die Durchschnitte der
Mittelwerte aller 11 Items der Frage 1 und der Frage 2 an. Damit erhalten wir
zusétzlich eine Darstellung der Meinung der Ausbilder/-innen zum Thema Kom-
munikation im Allgemeinen. Es ergeben sich so Sektoren in der Matrix, die uns das
Urteil iiber die Lage der einzelnen Items, erleichtern. Die Skalen auf der x- und der
y-Achse wurden ausschnittsweise abgebildet. Dadurch sind die Abstdnde zwischen
den Punkten besser erkennbar.

Bei den Items 1 bis 11 handelt es sich um folgende Fragen: 1, die Transparenz
des Ausbildungsplans und des Planfortschritts fiir Ausbilder/-innen, Berufsschul-
lehrer/-innen und Auszubildende; 2. der Zugang zu Lehr- und Lernmaterialien
fiir Ausbilder/-innen, Berufsschullehrer/-innen und Auszubildende; 3. den Kontakt
zum Klassenlehrer/zur Klassenlehrerin bzw. Berufsschule; 4. die Erreichbarkeit
des Klassenlehrers/der Klassenlehrerin bzw. der Berufsschule; 5. die Zusammen-
arbeit mit der Berufsschule allgemein; 6. die Transparenz des eigenen Leistungs-
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stands fiir die Auszubildenden; 7. die Moglichkeiten des Feedbacks des Lehrausbil-
ders bzw. der Lehrausbilderin gegeniiber den Auszubildenden zu den Inhalten der
Berichtshefte; 8. die Moglichkeiten des Feedbacks der Lehrausbilderin bzw. des
Lehrausbilders gegeniiber den Auszubildenden zu deren Leistungen; 9. die eigene
Erreichbarkeit; 10. die Erreichbarkeit der Auszubildenden; 11. den Kontakt zu den
Auszubildenden.

Im Wesentlichen bewirkt der Online-Ausbildungsnachweis aus Sicht der Ausbil-
der/-innen vor allem die Verbesserung der Feedbackkultur zwischen Ausbildern und
Ausbilderinnen und den Auszubildenden beziiglich der Berichtsheftfiihrung, mehr
Transparenz bei der Uberpriifung der eigenen Leistung durch die Auszubildenden
und die zeitgleiche Bereitstellung von Planungsunterlagen sowie Lehr- und Lernma-
terialien fiir alle Beteiligten. Fiir eine weitergehende Interpretation fehlt an dieser
Stelle der Platz, verwiesen wird auf den vollstindigen Datenbericht sowie die Berich-
te der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts BLok unter www.blok-online.org.

4.4  Zwischenfazit — Chancen und Hemmnisse aus Sicht der Ausbilder/-innen

Z&hlt man den Anteil der IHK und HWK (47,3 %), die an der Arbeit mit einem

Online-Berichtsheft interessiert sind, zu den etwa 8 % der Institutionen hinzu, die

bereits eigene Online-Projekte betreiben (sogenannte ,Onlineaffine“), so sind ca.

55% aller Multiplikatoren der Einfiihrung internetbasierter Lehr- und Lernwerk-

zeuge gegeniiber positiv eingestellt. Dabei werden Institutionen, die eine eigene

Losung favorisieren, wahrscheinlich nur sehr schwer fiir die an der TU Dresden

entwickelte Anwendung zu begeistern sein (Aproxima 2011, S. 4). In Bezug auf die

derzeitigen Skeptiker/-innen (ca. 43,5 % der Institutionen) ist davon auszugehen,

dass sich deren Einstellung zum Thema noch wandeln kann. Zwar hat davon jede

vierte Institution (25 %) Bedenken beziiglich der praktischen Umsetzbarkeit der on-

linebasierten Fiihrung des Ausbildungsnachweises in der Ausbildung und benennt

diese so:

e praktische Einfithrung aus verschiedenen Griinden nicht méglich;

e Bevorzugung der schriftlichen Form des Ausbildungsnachweises;

e Vielfalt fachspezifischer Berichtshefte ldsst eine einheitliche Online-Plattform
nicht zu;

e Lernortkooperation hat keine Bedeutung.

Immerhin beschéftigen sich bereits ca. 10 % der Skeptiker mit diesem Thema, was
aus den folgenden Aussagen ableitbar ist:

e Mingel an der Demoversion, d. h. fachliche Kritik;

e es gibt genug Online-Berichtshefte.



76 Beispiele fur die Integration formaler und informeller Lernprozesse

Vor dem Hintergrund der mittlerweile schon mehr als 10-jahrigen Anwendung von
E-Learning in der schulischen Bildung (vgl. FrinoTe/Konier 1999; FrINDTE u. a.
2001) hétte man eventuell eine etwas grof3ere Aufgeschlossenheit auch in der be-
ruflichen Bildung erwarten konnen. Trotzdem werten die Autoren das hier darge-
stellte Ergebnis nicht negativ, beschéftigt sich doch der iberwiegende Teil der IHK
und HWK mit internetbasierten Lehr- und Lernwerkzeugen — allerdings mit unter-
schiedlicher Intensitdt und Schwerpunktsetzung. Bemerkenswert ist, dass Ausbilder
systemfremde Merkmale als die entscheidenden Hemmnisse bei der Einfithrung des
Online-Ausbildungsnachweises in die Ausbildungspraxis ansehen: an erster Stelle
die Datenschutzproblematik und an zweiter Stelle Fragen der Rechtsverbindlichkeit
der Dokumentation im Online-Ausbildungsnachweis. Demgegeniiber nehmen die
Auszubildenden keine Hemmnisse wahr. Insofern ist es folgerichtig, die Befunde zur
Einstellung der Ausbilder/-innen durch die der Auszubildenden zu ergénzen — was
im folgenden Unterkapitel passiert.

5. Befunde zur Einstellung von Auszubildenden zum
Online-Ausbildungsnachweis

Da die Auszubildenden von ihren Ausbildern und -ausbilderinnen iiber die Befra-
gung informiert wurden und diese auch den fiir die Auszubildenden vorbereiteten
Fragebogen in Form eines Links weiterleiteten (Schneeballprinzip), ldsst sich das
Bruttosample aller angeschriebenen Auszubildende nicht genau ermitteln: Von den
414 Personen, die die Befragung begannen, konnten 162 Fragebidgen gewonnen wer-
den, die nahezu vollstindig auswertbar waren, insofern eine fiir derartige Erhebun-
gen {iberdurchschnittlch hohe Riicklaufquote von fast 40 %. Bezogen auf die Besu-
cher/-innen der Website (750 Personen haben die Seite besucht) entspricht das einem
Anteil von 22 %; diese Quote liegt im Bereich der Erwartungen bei Online-Umfragen.
Fast 86 % der Befragten sind im Alter zwischen 16 und 23 Jahren, also im {iblichen
Ausbildungsalter, und nur ca. 14 % sind 24 Jahre und é&lter. 54,9 % der befragten
Auszubildenden sind weiblichen Geschlechts, 45,1 % ménnlich. Je 36,4 % belegen das
1. und 2. Lehrjahr, 23,5% das 3. und nur 3,1% das 4. Lehrjahr. Aus 10 Bundeslidn-
dern haben sich Auszubildende an der Befragung beteiligt, wobei Teilnehmende aus
Berlin, Niedersachsen und Sachsen die Stichprobe dominieren. Die Mehrheit unserer
Befragten (65 %) arbeitet in groSen Unternehmen mit 250 und mehr Mitarbeitern
und Mitarbeiterinnen. Klein- und Kleinstbetriebe sind relativ unterreprésentiert.

Durchweg spielt aus Sicht der Auszubildenden die IT in ihrer Berufsausbhildung
sowie im spéteren Berufsalltag eine relativ gro3e Rolle. An der Befragung haben sich
also deutlich mehr Auszubildende beteiligt, die relativ hoch IT-affin sind. Sie lernten
zur Zeit der Befragung in den Berufsfeldern
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e kaufméinnische Biiroberufe/sonstige kaufménnische Berufe;
e Bank-, Versicherungswesen;
e Elektroberufe/feinwerktechnische und verwandte Berufe/IT-Kernberufe.

Dies sind jene Berufsfelder, die in Abschnitt 4.2 bereits von den Ausbildern und Aus-
bilderinnen als fiir die Arbeit mit dem Online-Berichtsheft hoch geeignet befunden
wurden. Komplementidr zu den Aussagen der Ausbilder/-innen zu diesem Thema
(s.0.) ldsst sich feststellen, dass fiir die hier ausgewiesenen Berufe eine Einfiihrung
des Online-Ausbildungsnachweises sehr erfolgreich sein wird. Wahrend die struk-
turellen Voraussetzungen und die notigen IT-Kompetenzen offenbar gut ausgepragt
sind, berichten demgegeniiber die Auszubildenden analog zu den Ausbildern und
Ausbilderinnen, dass internetbasierte Ausbildungsnachweise kaum genutzt werden.
Lediglich www.berichtsheft.de wird von einem sehr kleinen Teil der Auszubildenden
(ca. 2%) verwendet. Zudem werden von ca. 4 % ,hausgemachte“ Word- oder Excel-
Formulare bzw. Formulare der IHK, die man im Internet downloaden kann, genannt.

Abbildung 16: Erwartung an den Kommunikationsprozess nach Einfiihrung
des Online-Ausbildungsnachweises aus Sicht der Auszubildenden
(Legende vgl. Abbildung 15)
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Wie die Ausbilder/-innen wurden auch die Auszubildenden nach ihren Erwartungen
an Verdanderungen in der Lernortkooperation gefragt, die sie mit der eventuellen Ein-
fiihrung des Online-Ausbildungsnachweises verbinden wiirden (Abbildung 16). Wie-
der wurden die beiden Fragen nach dem derzeitigen Zustand und dem zu erwarten-
den Zustand iiber eine Mittelwertanalyse miteinander in Zusammenhang gebracht.
Der Position der Auszubildenden im Ausbildungsprozess und dem davon abhéingen-
den Betrachtungswinkel Rechnung tragend, wurden die Antwortkategorien in beiden
Fragen entsprechend angepasst. Die Kategorien lauten hier: 1. die Erreichbarkeit des
Klassenlehrers bzw. der Berufsschule; 2. die Erreichbarkeit des Lehrausbilders; 3. die
eigene Erreichbarkeit; 4. der Kontakt zum Klassenlehrer bzw. zur Berufsschule; 5. der
Kontakt zum Lehrausbilder; 6. die Zusammenarbeit mit der Berufsschule allgemein;
7.der Zugang zu Lehr- und Lernmaterialien; 8. die Durchschaubarkeit des Ausbil-
dungsplans und des Planfortschritts; 9. die Durchschaubarkeit des eigenen Leistungs-
stands.

Kaum Verdnderungen sehen die Auszubildenden bei den Merkmalen 2, 3 und 5 -
die aktuelle Situation beziiglich der Erreichbarkeit der Ausbilder/-innen und die eige-
ne Erreichbarkeit schétzen die Auszubildenden bereits relativ gut ein. Die Auszubil-
denden sehen mit Blick auf die Items 1, 4 und 6 ebenfalls keinen konstruktiven Beitrag
zur Verbesserung der zurzeit nur mittelméBig zufriedenstellenden Erreichbarkeit der
Klassenlehrerin bzw. des Klassenlehrers und der Zusammenarbeit mit der Berufs-
schule, die Einfiihrung des Online-Ausbildungsnachweises wiirde nach Ansicht der
Auszubildenden an diesem Zustand nichts &ndern! Ebenso wie die Ausbilder/-innen
(s.0.) erwarten also die Auszubildenden wenig Impulse vom Online-Ausbildungs-
nachweis fiir die Intensivierung der Lernortkooperation mit den Berufsschulen, dafiir
aber umso mehr in Bezug auf griofere Transparenz bei der Lehrplanung, der eigenen
Leistungen (Merkmal 8 und 9) und bedingt auch beim Zugang zu Lehr- und Lern-
materialien (Merkmal 7). Dieser Befund ergibt insgesamt neue Fragen zur Art und
Weise der Einbindung der Berufsschule in die Lernortkooperation respektive zu den
Kooperationsformen und individuellen Handlungsweisen der dort tdtigen Padagogen
und Pddagoginnen.

6.  Diskussion: Azubi 2.0 als Idealtyp?

In vielen E-Portfolio-Konzepten (HiLzZENSAUER/HORNUNG-PRAHAUSER 2006; CZER-
wionka/Knutzen 2010) sind die Portfolioinhaber/-innen per se die Einzigen, die
Einblick in das Portfolio haben und auf dessen Inhalte zugreifen kénnen. Die In-
haber/-innen allein entscheiden, wem sie wann das eigene Portfolio zur Verfiigung
stellen und welche Kommunikationsprozesse sie initiieren méchten. Diese Vorge-
hensweise schien fiir das Entwicklungsportfolio fiir die berufliche Ausbildung nicht
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zielfiihrend, da auch die Ausbilder/-innen Einblicks- und Eingriffsmoglichkeiten
bendétigen, um den Ausbildungs- und Kompetenzentwicklungsprozess der Auszubil-
denden optimal unterstiitzen und begleiten zu konnen.

Die Befunde unserer Potenzialanalyse zeigen, wie das Entwicklungsportfolio im
Online-Ausbildungsnachweis den Auszubildenden einen Uberblick iiber den jeweils
aktuellen Entwicklungsstand ermdglicht und folglich zur Kompetenzdokumentation
und -feststellung in der Praxis der dualen Berufsaushildung beitridgt. Durch die ent-
stehende Transparenz konnen Differenzen im Soll-Ist-Stand von den Auszubilden-
den einfacher erkannt und selbstbestimmt behoben werden. Mit dieser Methode
der Kompetenzerfassung ergeben sich auch neue Handlungsoptionen fiir die Aus-
bilder/-innen. So kénnen diese friithzeitig Handlungsbedarf ableiten und die Auszu-
bildenden gezielt in den jeweiligen Ausbildungsstationen einsetzen. Perspektivisch
sollte liberpriift werden, inwiefern aufseiten der Ausbilder/-innen Bedarf an péda-
gogischen Handlungsempfehlungen fiir den Umgang mit durch das Entwicklungs-
portfolio identifizierten Problemen im Ausbildungsverlauf besteht.

Gerade aktuelle Publikationen (vgl. BIBB 2012) zeigen, dass auch die beruf-
liche Bildung in der Bundesrepublik Deutschland mehr und mehr von neuartigen
Ansatzen des Lernens mit digitalen Medien erfasst wird. Wahrend die Auszubilden-
den zumeist iber geeignete Infrastrukturen verfiigen — zumindest im Betrieb und
auch zu Hause — und einer Nutzung positiv gegeniiber stehen und dies weitgehend
auch fiir die Ausbilder/-innen zutrifft, wird ein vermehrter Handlungsbedarf in der
Schule deutlich. Die Auszubildenden sind mit der Transparenz und dem online als
sverhalten“ zu beschreibenden Kommunikationsverhalten der Berufsschulen nicht
zufrieden. Daraus lasst sich konkreter Handlungsbedarf ableiten, ,,das Modell einer
,virtuellen Berufsschule’, in der der Unterricht durch Medien unterstiitzt wird, konn-
te eine Losung sein“ (Wriss 2012) und der Online-Ausbildungsnachweis selbstver-
stindlich ein zentraler Baustein einer kiinftigen Berufsausbildung.
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1.  Die Entstehung transformeller Bildungsangebote

Im Zuge der zunehmenden Bedeutung digitaler Medien in allen gesellschaftlichen
Teilbereichen, die von Krotz und anderen als Metaprozess der Mediatisierung (Hart-
MANN/HEPP 2010; Hepp/Krotz 2011; KroTz 2007; LunpBy 2009) beschrieben wird, fin-
den sich auch Bildungskontexte im Wandel. Dabei lassen sich zwei héufig als gegen-
sitzlich positionierte Bildungskontexte in den letzten zwei Jahrzehnten identifizie-
ren, die sowohl eine starke Transformation in sich selbst als auch eine gegenseitige
Anndherung erfahren: (a) formale Lehr-Lern-Kontexte, die durch Institutionalisie-
rung, Planung und professionelles Lehrpersonal definiert sind; sowie (b) informelle
Lernkontexte, die durch ein hohes Maf} an Spontanitdt und Selbstbestimmung ge-
priagt werden.

Bei der Betrachtung der sich insbesondere durch die Verbreitung des Internets
verdndernden Kommunikationsmuster des Lehrens und Lernens féllt auf, dass in-
formelles Lernen in beruflichen Kontexten eine Aufwertung erfahren hat (ANNEN/
BrerscunEmER 2009, S. 194). Inshesondere in wissensintensiven Berufen bemiihen
sich auch die Organisationskrifte eines formalen Aus- und Weiterbildungskomple-
xes zunehmend um den Aufbau und die Férderung (,nurturing®) von sogenannten
sPraxis-“ oder ,Lerngemeinschaften®, z. B. Communities of Practice (Lave/WENGER
1991; WeNGeEr/McDermoTT/SNYDER 2002). Thnen wird eine besondere Schnelligkeit,
Adaptivitdt, Bedeutsamkeit und Relevanz fiir die beteiligten Lernenden zugespro-
chen (Worr 2006). Auch versprechen sie, (unternehmenstibergreifende) Lernallian-
zen kostengiinstig zu realisieren. Héufig ergibt sich bei zunehmender Spezialisie-
rung fiir Mitarbeiter/-innen in klein- und mittelstdndigen Unternehmen gar keine
Moglichkeit, sich innerhalb der eigenen Organisation mit Kollegen und Kolleginnen
auszutauschen (Brown/Ducuip 1991).

Aus Sicht eines formalen Bildungsmanagements sind Communities of Practice
aber kaum intentional Top-down umzusetzen. Tromas und Brown (2011) identifizie-
ren in der Web 2.0-Ara vielmehr sogenannte ,,Collectives als eine viel praktikablere
Vergemeinschaftung des gemeinsamen selbstorganisierten Lernens. Sie definieren
Collectives als eine Gruppe von Menschen mit ihren individuellen Fertigkeiten und
Talenten, die durch o6ffentliche, hoch mediatisierte Lernprozesse aller bessere Ant-
worten und Losungen als jeder Einzelne fiir sich allein erzeugen kénnen (THomAs/
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Brown 2011, S. 52). Collectives konnen somit als partizipationsorientierte kommuni-
kative Figurationen des Lernens verstanden werden.

Die Bedeutung informeller Lernprozesse wird also insbesondere fiir arbeits-
begleitendes, problemlosendes Lernen als besonders hoch eingeschitzt und somit
zunehmend in der beruflichen Bildung in formale Lehr-Lern-Kontexte eingebunden
oder implizit mitgedacht. In der primédren und sekundédren schulischen Allgemein-
bildung, aber auch in nicht betrieblichen tertidren Bildungsbereichen wie z. B. der
Universitdt werden informelle Lernressourcen hingegen weiterhin wenig genutzt
(vgl. MapGE u. a. 2009, S. 15 ff.).

Gleichzeitig nimmt aber auch die gegenldufige Nutzung von eigentlich in for-
malen Kontexten produzierten Ressourcen fiir informelle Bildungsprozesse zu. So
werden z. B. frei verfiighare Videoaufzeichnungen von Vorlesungen an (iiberwiegend)
US-amerikanischen Hochschulen zu einem medialen Element autodidaktischer, weit-
gehend selbstorganisierter Aus- und Weiterbildungsprozesse auf3erhalb der Hoch-
schule. Dabei geben die Autoren und Autorinnen diese Materialien nicht einfach als
offene Bildungsressourcen (Open Educational Resources) zur Zweitnutzung ,frei®,
sondern erwarten sich im Idealfall durch die Offnung eine inhaltliche Riickmeldung
sowie Ergdnzung. Dies flihrt zu einer zunehmenden Konkurrenz fiir traditionelle An-
bieter von Bildungsressourcen. Insbesondere im Schulbereich tun sich die etablierten
Schulbuchverlage immer schwerer sich gegen die frei verfiigharen Materialien auf
der einen Seite, aber auch gegen neue Marktakteure aus der IT-Branche auf der an-
deren Seite zu positionieren (WELLING/BREITER/STOLPMANN 2012).

Auch wenn die Exklusivitidt des Zuganges zu vermittelnden und darstellenden
Bildungsressourcen durch eine zunehmende Offnung im Sinne des Open Access ver-
mindert wird, bleiben formale Bildungsangebote weiterhin attraktiv, da sie folgende
Vorteile aufweisen (konnen): (a) Lernende miissen nicht die Qualitit jeder einzelnen
Lernressource kritisch priifen; (b) die ErschlieBung der Lernressourcen (Kataloge,
Schlagwdorter, Metadaten) wird erleichtert; (c) Lehrangebote bieten eine curriculare
Orientierung und Auswahl sowie eine didaktische Leitung; (d) Lernende bekommen
eine verlédssliche individuelle Betreuung und Riickmeldung; (e) die erfolgreiche Teil-
nahme wird von einer (vorzugsweise renommierten) Institution zertifiziert.

Die beschriebenen Leistungen waren bisher definitionsgebundene Merkmale
rein formaler Angebote. Neue Projekte zielen jedoch darauf, auch diese Leistungen
in einem alternativen Format zwischen formalen und informellen Formen zu orga-
nisieren. Diese realisieren iiberwiegend tiber Verfahren des Crowdsourcings sowie
des kollaborativen Lernens und Produzierens eine Qualitdtssicherung, Erschliefung
und Verschlagwortung, Curriculumbildung, Peerbetreuung und Zertifizierung. Wir
nennen diese Form transformelle Bildungsangebote und wollen grundlegende Me-
chanismen im folgenden Abschnitt beschreiben.
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2.  Mechanismen transformeller Bildungsangebote

Transformelle Bildungsangebote sind weitgehend selbst organisierte und struktur-
emergente, konstitutiv mediatisierte Kommunikationsnetzwerke, die von Hepp und
anderen auch als Mediatisierungsvergemeinschaftung bezeichnet werden (Hepp/
Berc/Rorrsch 2011). Sie werden nicht durch formale Bildungsorganisationen Top-
down geplant oder betreut und sind durch folgende Merkmale gepragt:

(a) Vermischung der Rollen: Die Mitglieder transformeller Bildungsangebote sind
gleichzeitig Lehrende und Lernende. Dabei erweitern sie aber auch die klassisch
gedachten Rollen. In Anlehnung an Worr (1999, 2003) kénnen sie lehrende Aufga-
ben iibernehmen wie Katalysator/-in, Impulsgeber/-in, Kundschafter/-in, Coach, Be-
rater/-in, Trainer/-in, Mentor/-in, Moderator/-in, Schiedsrichter/-in, Schlichter/-in,
Eichmaf, Orientierungspunkt oder Advocatus Diaboli; lernend iibernehmen sie
Rollen als kreative/-r Problemldser/-in, Projektmanager/-in, Prasentator/-in, Doku-
mentator/-in, Fragesteller/-in, Evaluator/-in, reflexive/r Analytiker/-in, Experte/-in,
Multiplikator/-in, Selbst-Motivator/-in, Gruppenmitglied, Gruppensprecher/-in oder
Koordinator/-in.

(b) Kollaborative Gestaltung, Sammlung und Qualititssicherung: Inhalte ent-
stehen zunehmend durch gemeinsames Schreiben, Sammeln, Verschlagworten
(Tagging), Kuratieren und Zusammenfassen (Aggregate), Rekombinieren (Remix,
Mashup), sowie Teilen (Sharing) und Beurteilen. Mechanismen des Social bzw. Col-
laborative Filtering dienen dabei der notwendigen Qualitidtssicherung.

(c) Emergente Curriculumbildung: Das Internet ermdoglicht zunédchst eine hohe
Individualisierung der Lerninhalte, da individuelle Lerninteressen in idiosynkrati-
schen Curricula beliebig realisiert werden konnen. Gleichzeitig entsteht durch die
Vernetzung, z.B. in einer fachlichen Blogosphére, eine neue Form der Vergemein-
schaftung, die faktisch neue gemeinsame (wenn auch sich schnell &ndernde) Curri-
cula emergent entstehen ldsst (Worr 2011).

(d) Lernbegleitende Peerbetreuung: Da es keine organisationale Verantwortung
fiir Lehrprozesse gibt, miissen sich Lehrprozesse als Lernprozesse ereignen. Wenn
also Lernende ein Tutorial erstellen, um ihren eigenen Lernprozess besser zu struk-
turieren, oder bei einem eigenen Problemldseprozess die vorhandene Losung einer
anderen Person weiterentwickeln und diese neue Losung dokumentieren, dann
wird gemeinsames Problemlésen oder eigenes Vertiefen und Reflektieren zu einem
Prozess der Lernbegleitung. Im Gegensatz zu Communities of Practice sind diese
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Prozesse aber nicht auf eine weitgehend dauerhafte Gemeinschaftsbildung ange-
wiesen. Nach Trnomas und Brown (2011) kann auch eine Vielzahl einmaliger Kom-
mentare im Rahmen eines Problemloseprozesses zur Formierung eines Collectives
beitragen.

(e) Reputationsbasierte Zertifizierung: Das Grundprinzip der formalen Zertifizie-
rung beruht auf dem Vertrauen in die Qualitdt einer Priifung. Wurde reliabel, objektiv
und valide gemessen? Garantiert ein Zertifikat, dass der/die Zertifikatstriger/-in das
Zertifizierte kann? Dazu steht am Ende der Zertifizierung formaler Bildungsangebote
normalerweise eine grundsitzlich vertrauenswiirdige Instanz (wie z.B. eine staatliche
Einrichtung). Wenn aber niemand mehr erméchtigt wird zu zertifizieren, hangt die Qua-
litdt bzw. Wertigkeit einer Zertifizierung direkt von der Reputation des Zertifizierenden
sowie von der Attraktivitdt des Zertifikates ab.

Dies soll an einem Beispiel erldutert werden: Das Open-Badge-Projekt der Mo-
zilla Foundation (http://www.openbadge.org) bietet eine technische Infrastruktur,
in der Personen und Organisationen Zertifikate (sogenannte ,Badges®) zu belie-
bigen Fertigkeiten anbieten konnen. Erfolgreich erworbene Badges konnen dann
z.B. auf den eigenen Profilseiten gezeigt werden. Der Wert eines solchen Badges
wird nun iiberwiegend tiber die Reputation des Herausgebenden (Badge Issuer)
innerhalb der relevanten Peergruppe bzw. des Adressaten der personlichen Badge-
darstellung bestimmt. Mochte ich mich mit einem Badge selbst positiv darstellen
und z. B. damit bewerben, sollten die potenziellen Arbeitgeber und Arbeitgeberin-
nen von der Qualitdt des Badge Issuers iiberzeugt sein. Gleichzeitig ist aber auch
die Attraktivitdt des Badges in meiner Peergruppe eine Maf3zahl fiir die fiir mich
personlich bedeutsame Qualitdt. Wollen viele dieses Badge haben? Dann miisste es
einen besonderen Wert darstellen. Die Motivation fiir die Zertifizierenden entsteht
reziprok aus der Moglichkeit selbst Reputation aufzubauen. Wenn sich viele Perso-
nen freiwillig der Priifung ihrer eigenen Fahigkeit unterwerfen, bestétigen sie die
Einschédtzung, dass die Priifenden das zu Priifende besonders gut konnen. So ist
eine Peerzertifizierung also immer als reziproker Prozess zu verstehen (vgl. auch
Worr/RumMmLER/Duwe 2011).

Beispiele fiir transformelle Bildungsangebote finden sich in Form konnektivis-
tischer MOOCs (Massive Open Online Courses; Kor 2011), in Gemeinschaften rund
um MMORPGs wie z. B. World of Warcraft (Massive Multiplayer Online Role-Playing
Games; Worr 2012) sowie in interessengeleiteten Lernkollektiven wie z.B. in der
Maker/DIY-Szene oder bei Webanwendungsentwicklern und -entwicklerinnen (THo-
Mas/BrowN 2011; Ito u. a. 2008).
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3.  Ziele eines transformellen Bildungsangebotes zur beruflichen
Orientierung

Berufsorientierung — verstanden als Forderung des beruflichen Selbstkonzepts
(Meier 2002, S. 149 f.) — ist zentraler Aspekt einer gelingenden Identitdtsbildung
(Stamm 2007, S. 87) und kann definiert werden als ein ,lebenslanger Prozess der
Anndherung und Abstimmung zwischen Interessen, Wiinschen, Wissen und Kén-
nen des Individuums auf der einen und den Mdglichkeiten, Bedarfen und Anfor-
derungen der Arbeits- und Berufswelt auf der anderen Seite” (Deeken/Butz 2010,
S. 19; vgl. auch Famurra/Burz 2005). Berufsorientierung muss auf eine verdnderte
Arbeitswelt vorbereiten, deren Trends von Schober wie folgt zusammengefasst wer-
den (Scuoser 2001, S. 15 ff.): Informatisierung und Ubergang zur wissensbasier-
ten Gesellschaft; Globalisierung der Wirtschaft und Arbeitsmérkte; Flexibilisierung
der Arbeitsorganisation und Erwerbsformen; Hoherqualifizierung; Entkopplung
der Erwerbsarbeit von Qualifizierung und sozialer Sicherung; Entstandardisierung
der Erwerbsbiografien sowie Entberuflichung von Qualifizierungsprozessen und
Arbeitsmérkten. Diese Verdnderungen erhohen die Anforderungen an zukiinftige
Arbeitnehmer/-innen, sodass in den letzten Jahren mehrere Programme zur be-
ruflichen (Einstiegs-)Qualifizierung fiir Zielgruppen mit besonderem Forderbedarf
lanciert wurden.

Neben schulischen Angeboten und den Beratungsangeboten der Bundesagen-
tur fiir Arbeit im Rahmen der vertieften Berufsorientierung werden eine Vielzahl
von MafBnahmen durchgefiihrt: z. B. Planspiele zur Berufswahl, Camps, theaterpa-
dagogische Angebote, Praktiker/-innen im Unterricht, Recherche und Présentation
berufskundlicher Informationen, Erlebnisparcours und Kompetenzfeststellungsver-
fahren (BunpesaGenTUR FUR ARBEIT 2010, S. 18 ff.). Ergidnzend gibt es dazu mehrere
Onlineportale, wie z. B. beerobi, Mixopolis und planet-beruf.de, auf denen sich Ju-
gendliche selbst zu Berufen informieren konnen. In einer Studie mit 2.282 Schiilern
und Schiilerinnen zu Mafnahmeneffekten verschiedener Angebote der Berufsorien-
tierung fassen Rarschinski und Struck (2012, S. 15) zusammen, dass die ,bisherige
Praxis vielfiltiger Angebote angemessen® ist, da die Schiiler/-innen jeweils unter-
schiedlich von den einzelnen Mafinahmen profitieren.

Der von uns fiir das weiter unten beschriebene draufhaber.tv-Projekt verfolgte
Ansatz einer beruflichen Orientierung setzt auf die Entwicklung eigener Interessen
und laufender Professionalisierung durch Peers sowie Experten und Expertinnen:

(a) Interessenbildung: Ausformung und Vertiefung einer selbstbestimmten Beschif-
tigung mit Themenbereichen; Kennenlernen bisher nicht bekannter Themengebiete
und Handlungsfelder.
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(b) Potenzialentfaltung: Identifikation und Ausbau eigener Ressourcen; Entwick-
lung von Kompetenzen; Professionalisierung des eigenen Handelns; Nutzen kon-
struktiver Riickmeldungen; Schaffung eines eigenen Berufsprofils.

(c) Selbstdarstellung: Einbringen eigener kultureller Ressourcen; offentliches Ver-
treten eigener Positionen und Interessen; begriindetes Bewerten; Entwicklung einer
eigenen Identitét.

(d) Vernetzung: Einbindung in positive Peergroups (vgl. auch Probst 2010); Eintau-
chen in eine Expertenkultur; Aufbau beruflicher Netzwerke.

(e) Placement/Berufseinstieg: iiber Kontaktaufnahme mit Betrieben einen Einstieg
in betriebliche/professionelle Handlungskontexte finden (z. B. Praktika); mit den ei-
genen Interessen und dem eigenem Kompetenzprofil fiir Betriebe sichtbar werden;
Entrepreneurship und Wege in die Selbststandigkeit fordern.

Unser (komplementédrer) Ansatz zur Forderung der Berufsorientierung fokussiert
also vornehmlich auf eine interessengeleitete Potenzialentfaltung, die Uberschnei-
dungen mit beruflichen Expertisebereichen bzw. Handlungsfeldern produziert. Dazu
ist es notwendig, formale und informelle Bildungsressourcen im Sinne eines trans-
formellen Bildungsangebotes zu integrieren.

4. Darstellung der Plattform draufhaber.tv
zur beruflichen Orientierung

drauthaber.tv ist ein Onlinevideoportal fiir Jugendliche in der Berufsorientierung,
Auszubildende (vollschulisch und dual), junge Berufstdtige und Arbeitssuchende
sowie deren Ausbilder/-innen und Lehrer/-innen. Die Mitglieder zeigen auf drauf-
haber.tv mittels selbst erstellter und hochgeladener Videos, iiber welche Fiahigkeiten
und Fertigkeiten sie verfiigen (Performanzvideos) bzw. erkldren, wie etwas funkti-
oniert (Erklarvideos). Auf dem bereitgestellten Portal wird das Remixen der Videos
per eingebundenem Videoeditor zu Videomashups ermdglicht. Dabei wird in den
Metadaten jeweils auf die Quellvideos verwiesen (Attribution), um auch weiterhin
die Leistungen den Autoren zuordnen zu kénnen.

Die Grundidee des Onlinevideoportals draufhaber.tv ist die Verbindung von le-
benspraktischen bzw. interessengeleiteten informellen Lernprozessen (,interest-dri-
ven groups and practices“) im Sinne der von Ito u. a. 2008 beschriebenen Prozesse des
.messing around “und des , geeking out“ mit formalen, professionell begleiteten Lehr-
prozessen zur Ausformung von Berufsorientierung und (beruflicher) Expertise. So bie-
ten Performanz- und Erkldrvideos zunéchst eine hervorragende Moglichkeit, sich mit
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einem Thema stirker zu beschéftigen und herumzuprobieren (, messing around*). Da-
rauf aufbauend kénnen Themen aus der Freizeit professionalisiert werden (, geeking
out”; vom Hobby zum Beruf: z.B. von der Beschiftigung mit BMX-Fahrradern zum
Arbeiten in einer Fahrradwerkstatt; vom Gestalten eigener Textilien zur Schneiderleh-
re; vom Tiifteln mit Arduino-Boards zum Studium der Elektrotechnik) bzw. umgekehrt
von handlungsorientierten formalen Schulprojekten hin zu einer beruflichen Inter-
essenbildung, die letztlich eine berufliche Orientierung erlaubt. Im Zentrum stehen
interessengeleitetes Tun und expansives, problemlésendes Lernen. Das Storyboard in
Abbildung 1 fasst grundsétzliche Funktionalititen der Plattform zusammen.

Uber Sammlungen kénnen Videos und andere Netzressourcen (Webseiten, Videos
anderer Portale, Dokumente, andere Sammlungen) zu frei wahlbaren Interessen- und
Expertisegebieten zusammengestellt (kuratiert) und mit anderen Nutzern und Nutze-
rinnen geteilt werden (siehe Screenshot der Plattform in Abbildung 2). Dieses auch als
Social Bookmarking bekannte Element der Plattform dient dem gezielten Sammeln
und Kategorisieren verfiigharer Lernressourcen mit selbst gewédhlten Schliisselwor-
tern (,Tags“), wodurch sogenannte ,Folksonomies®” entstehen: flache Kategoriensys-
teme, die von den Benutzern und Benutzerinnen selbstorganisiert entwickelt werden.

Offene Gruppen erméglichen auf draufhaber.tv das gemeinsame Sammeln und
Austauschen zu geteilten Interessen, wodurch sich im Idealfall Collectives sowie be-
rufliche und soziale Gemeinschaften (Communities) bilden. Geschlossene Gruppen
beschrinken den Zugriff z.B. auf die Schiiler/-innen einer Klasse oder die Teilneh-
mer/-innen eines Kurses und ermdglichen so geschiitztes Arbeiten sowohl in formalen
Ausbildungskontexten als auch in der auBlerschulischen Jugendarbeit. Eine Einbin-
dung in formale Bildungskontexte erlaubt die gemeinsame (kollaborative) Erstellung
von didaktisierten Lernvideos in Zusammenarbeit zwischen (Berufs-)Schulen, Betrie-
ben, Lehrmeistern, Lehrkrédften und den Jugendlichen, um berufliche Standards im
Sinne einer Professionalisierung auch in den informellen Kontexten zu etablieren.

Die selbst erstellten Videos konnen fiir Bewerbungen auf Praktika, Ausbildungs-
oder Arbeitspldtze in einer Bewerbungsmappe zusammengestellt werden, die poten-
zielle Arbeitgeber/-innen tiiber eine spezielle URL einsehen konnen. Der Mehrwert
fiir die Zielgruppe ergibt sich vor allem in der anschaulichen Darstellung der eigenen
Féhigkeiten und Fertigkeiten und dem damit verbundenen Aufbau eines Kompe-
tenzprofils im Sinne eines selbstbestimmt, reflektiv gefiithrten E-Portfolios (zur Uber-
sicht siehe http://www.eife-l.org) sowie der Gewohnung an konstruktive Beurteilun-
gen durch Peers sowie Experten und Expertinnen. Dariiber hinaus besteht fiir die
sogenannten ,Risikoschiiler und Risikoschiilerinnen® die Moglichkeit, unabhéngig
vom schlechten Schulabschluss, von schlechten Noten oder gar einem fehlenden
Abschluss, in informellen oder nonformalen Kontexten erworbene Kompetenzen
darzustellen und damit ggf. eine Integration in die Arbeitswelt zu schaffen.
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Abbildung 1: Storyboard grundlegender Funktionalitidten von draufhaber.tv
(Illustrationen: llka Wietzke)
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Abbildung 2: Screenshot einer Mediensammlung
(http://www.draufhaber.tv, Stand 25.11.2012)
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Die Kombination aus gemeinsamem Sammeln und Austauschen von iiberwiegend
videobasierten Ressourcen, dem Gestalten, Remixen und Teilen von Performanz-
und Erklidrvideos sowie weitreichenden Formen der Vernetzung, Dokumentation
und Reflexion soll informelle und formale Bildungskontexte integrieren, um eine
Plattform fiir transformelle Bildungsprozesse zu realisieren (siehe oben: Mechanis-
men transformeller Bildungsangebote) und Jugendliche und junge Erwachsene im
Prozess der Berufsorientierung zu unterstiitzen.
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5. Herausforderungen der Verbindung informeller Lernprozesse
mit institutionalisierten Bildungskontexten

Formale Lernprozesse finden fiir Kinder und Jugendliche nahezu ausschlief3lich in
institutionalisierten Bildungskontexten der Schule statt. Dabei stellt sich die Schule
im Zuge der Mediatisierung als eine konservative Institution dar: ihre Aktivitdtsstruk-
tur verdndert sich kaum und die Kernprozesse von Unterricht werden nur langsam
an die Verdnderungen in der Lebenswelt der Jugendlichen angepasst. Was macht
die Schule als Institution so beharrlich und welche Konsequenzen hat dies fiir die
Verbindung formaler (schulischer) und informeller (Iebensweltlicher) Lernprozesse?

Im Zuge der fortschreitenden Mediatisierung und der Verianderung von Lern-
und Lehrformen in Richtung individualisierter und zunehmend auch informeller
Lernprozesse werden die formalen Strukturen der Schulen herausgefordert (vgl.
BrerrEr/WELLING/SchuLz 2011). Vor allem die Schiiler und Schiilerinnen, aber auch
zunehmend die Lehrkrafte, erwarten nicht nur eine entsprechende Infrastruktur
(WLAN, Bring your own Device, siehe z. B. WELLING/SToLpMANN 2012), sondern auch
die Verfiigharkeit entsprechender Onlineportale und die Mdglichkeiten zur individu-
ellen Gestaltung ihrer Lernumgebungen. Insofern kommt diesen fiir eine stirkere
Verbindung formaler und informeller Lernprozesse eine besondere Rolle zu. Inwie-
weit sie sich in die formalen Strukturen der Schulen einbinden lassen, hingt von
der Schulkultur (siehe Hersper 2000) und von den duflleren Rahmenbedingungen
(Schultrdger, Schulaufsicht, Curriculumentwicklung) ab. Hierzu haben Brerrer und
WELLING (2010) ein Mehrebenenmodell vorgeschlagen.

Dabei orientieren sie sich an der in der Schulforschung etablierten Differenzie-
rung zwischen drei Ebenen (Mikro-, Meso- und Makroebene) und verweisen auf die
Bedeutung der kommunalen, regionalen und nationalen Ebene. Die damit einherge-
henden Steuerungsprozesse und -modelle werden unter dem Oberbegriff der Edu-
cational Governance diskutiert (ALTRICHTER/BRUSEMEISTER/WISSINGER 2007). Diese
sind u.a. dadurch charakterisiert, dass der Staat Organisationsaufgaben verstirkt
den Schulen iiberldsst und sie mehr Handlungsautonomie erhalten. Gleichzeitig
setzt der Staat allgemeine Rahmenziele, deren Umsetzung kontinuierlich evaluiert
wird. Auf der Mikroebene lassen sich die Lehrkrifte und ihre Unterrichtspraxis ver-
orten, die in einen organisationskulturellen Zusammenhang der Schule eingebet-
tet sind. Auf der Mesoebene befinden sich die Schulregion mit ihren Kontroll- und
Unterstlitzungssystemen (Schultrdger, Medienzentren und weitere Supporteinrich-
tungen) sowie die staatliche Schulaufsicht. Aus Sicht des beruflichen Schulwesens
spielen auf der Mesoebene auch die Ausbildungsbetriebe sowie die Kammern und
Innungen eine wichtige Rolle bzgl. der Anforderungen an eine gelingende schuli-
sche Ausbildung. So miissen Berufsschulen stidrker mit den Entwicklungen in den
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Ausbildungsbetrieben und den Berufen Schritt halten, sie sind weit stirker an die
berufliche Praxis gekoppelt als allgemeinbildende Schulen. Die Makroebene bezieht
sich auf das bildungspolitische Governancesystem und damit auf die Aktivitdten ins-
besondere der Bundesldnder. Dazu zdhlen Lehrplane und Richtlinien auch fiir die
erste und zweite Phase der Lehrerausbhildung sowie die Abstimmungen iiber die Be-
rufsbildungsverordnungen. Zudem sind aufgrund der zunehmenden Bedeutung des
globalen Bildungsdiskurses weitere supranationale Organisationen wie die OECD zu
beriicksichtigen (vgl. auch Martens/Jakost 2010).

Abbildung 3: Mehrebenenmodell der schulischen Medienintegration (Breirer/WEeLLing 2010, S. 17)
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Informelle Lernprozesse, die durch Medien unterstiitzt werden, liegen auflerhalb
des Kontrollbereichs der einzelnen Lehrkraft, der Schule, ihrer Verwaltung und
der entsprechenden Aufsichtsbehdrden. Sie umgehen die etablierten Logiken des
Schulsystems und stellen damit die bisherigen kommunikativen Aushandlungs-
prozesse infrage. So lassen sich auf jeder Ebene des Modells Anhaltspunkte dafiir
finden, warum die Aneignungsprozesse in Bezug auf Innovationen aller Art so
langsam vonstatten gehen. Es beginnt mit dem spezifischen ,medialen Habitus®
(KommMer 2010) der Lehrkrifte, der eine ambivalente Haltung zu Medien in der
Schule beschreibt. Fiir die Organisation Schule lassen sich die Beharrungskrafte in
den jeweils spezifischen Kulturen und Milieus identifizieren, die jede Schule ein-
malig macht. Somit findet sich auch die gesamte Bandbreite der Diffusion digitaler
Medien: von der Verweigerung bis zur Laptopschule. Brertir u.a. (2010) haben
in der Analyse von Gruppendiskussionen mit Lehrkréften ein durchgehendes Mus-
ter der Unterscheidung zwischen ,guten“ Medien, d. h. in der Schule pddagogisch
genutzten Medien, und ,schlechten® Medien, d. h. in der Privatzeit genutzten Me-
dien, identifiziert. Die hierfiir grundlegende medienpddagogische Kompetenz ist
nach wie vor sehr unterschiedlich entwickelt. Bei BLomekE (2000) und TULODZIECKI,
Herzic und Grare (2010) wird die medienpddagogische Kompetenz verstanden als
Mischung aus eigener Medienkompetenz, Medienerziehung, Mediendidaktik und
Schulentwicklungskompetenz. Dies gilt fiir Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schu-
len ebenso wie an beruflichen Schulen. Da Medienkompetenz in den meisten Bun-
desldandern nicht in den Priifungsordnungen der universitdren Erstausbildung und
im Vorbereitungsdienst (Referendariat) verankert ist, ist eine kurz- bis mittelfristige
Lésung nicht zu erwarten.

Auf der dritten Ebene der Bildungspolitik herrscht ein ambivalentes Verstind-
nis von Medienbildung. So hat die KMK 2012 zwar ein weit gefasstes Konzept vor-
gelegt, die Umsetzung in Bildungspldne und Kerncurricula in den Bundeslandern
geschieht jedoch oftmals nicht zusammenhéngend. Dabei wird die Férderung von
Medienkompetenz oft gleichgesetzt mit dem Einsatz digitaler Medien als Lernwerk-
zeug. Und dieser orientiert sich oftmals an etablierten Unterrichtspraktiken, d. h. am
Lehrervortrag (BREITER/WELLING/STOLPMANN 2010).

Die Herausforderung dabei ist, im Sinne transformeller Bildungsangebote den
Ressourceneinsatz im Rahmen formaler Bildungskontexte fiir informelle Prozesse
nutzbar zu machen und umgekehrt. Wenn z. B. Lehrende (Lehrmeister/-innen oder
Ausbilder/-innen) aus informellen Erkldrvideos der Jugendlichen oder Videomit-
schnitten entsprechende didaktisierte Medien wie Lehrfilme fiir ihre Auszubilden-
den entwickeln (z. B. an Lernstationen) bzw. Lernende anleiten, nutzergenerierte
Erkldrvideos qualitativ zu iiberarbeiten (z. B. in Mashups), geben sie gleichzeitig
Riickmeldungen und Feedbacks bzgl. der Qualitit in die informellen Kontexte zu-
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riick. Damit wire bereits ein Teil der Anforderungen an ein formatives Assessment
erfillt, wie sie auch im Deutschen Qualitdtsrahmen (DQR) bestehen.

So erdffnet der Einbezug informell erworbener Fdhigkeiten und Fertigkeiten
in formale Bildungsprozesse, wie er auf draufhaber.tv mittels digitaler (Video-)Port-
folios umgesetzt werden kann, insbesondere beruflichen Schulen die Mdglichkeit,
ein Wegbereiter fiir alternative bzw. ergdnzende Bewertungsformen zu werden. In-
wieweit sich Ausbilder/-innen und vor allem Lehrkréfte in den beruflichen Schulen
hierauf einlassen, steht und féllt mit der Einbettung in curriculare Rahmenbedin-
gungen sowie individuell erlebten Passungen an das eigene Unterrichtskonzept. Hier
prallen institutionelle Vorgaben, infrastrukturelle Voraussetzungen, aber auch die
medienpadagogische Kompetenz der Lehrkrafte auf selbstorganisierte Lernformen.

6. Disruption oder Transformation von Bildungsprozessen?

Informelle berufliche Aus- und Weiterbildungsprozesse orientieren sich weitgehend
pragmatisch an der Sicherung der Funktions-, Adaptions- und Innovationsfahigkeit
von Unternehmen. Insofern passen sie sich technischen und sozialen Verdnderungen
der Lebenswirklichkeit schnell an. Formale Bildungskontexte dagegen sind deutlich
strukturstabiler und erleben Verdnderung als bedrohlich fiir ihre Existenz. Nach nur
einem Jahrzehnt Google, Wikipedia und YouTube hat sich das informelle Lernen in
weiten Bereichen disruptiv verdndert, dessen kommunikative Figurationen haben
sich im Vergleich zu Anfang der 1990er-Jahre vollkommen neu formiert. Dagegen
hat die Organisation Schule bisher keine befriedigende Antwort auf eine Annéhe-
rung gefunden. Die Griinde haben wir oben dargestellt. Formale Bildungskontexte
sind inhdrent bewahrend und maximal transformierend, da sie Erfahrungen, Wis-
sen und Kompetenzen aus der Vergangenheit in die Zukunft weiterreichen miissen.

Bildungsprozesse sind eingebunden in soziale und kulturelle Entwicklungen, die
in zunehmendem MafB3e mit der Etablierung digitaler Medien und der gleichzeitigen
Verdnderung der Verwendungsweisen alter Medien einhergehen. Nach Krotrz (2001,
2007) handelt es sich bei der Mediatisierung um einen Metaprozess sozialen Wan-
dels, der insbesondere in informellen Bildungskontexten in vollem Gange zu sein
scheint. Auch wenn in den Schulen immer mehr Lehrkrifte digitale Medien (vom
PC oder Tablet bis zum interaktiven Whiteboard) im Rahmen ihres Unterrichts ein-
setzen, haben internetbasierte Bildungsressourcen den Unterrichtsbetrieb vor allem
»von unten“ durch die informelle Nutzung der Schiiler/-innen durchdrungen und stel-
len viele Lehrkrifte vor erhebliche Herausforderungen (BRrEITER/WELLING/STOLPMANN
2010; Setwyn 2011).

Die hier diskutierten transformellen Bildungsprozesse und insbesondere die
Mischung von strukturierter, betreuter sowie selbstorganisierter Bereitstellung,
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Sammlung und Reflexion von eigen- und fremdproduzierten Videoressourcen wie
beim Portal draufhaber.tv verstehen wir als ein Bindeglied zwischen formaler (Aus-)
Bildungs(re)form und informellem Lernen, die in beide Richtungen wirken (Erstellung
von Erkldrvideos; Partizipation innerhalb von Collectives durch aktive Gestaltung von
Videos; konstruktive Riickmeldungen von Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen, Meis-
ter/-innen, Peers; Bewertung und Zertifizierung durch Anbindung an Ausbildungs-
situationen und Freizeit). Wichtig fiir die weitere Akzeptanz von informellen Ressour-
cen auf der Seite der Lehrenden sind erwartungskonforme formale Strukturbereiche
(z.B. geschlossene Benutzergruppen, Video-Bewerbungsmappen, reflexionsunter-
stlitzende E-Portfolios). Akzeptiert wird, was pddagogische Kernprozesse unterstiitzt.
Radikale Veranderungen, die ggf. die eigene Rolle als Lehrkraft hinterfragen, sind
dagegen unerwiinscht.

Perspektivisch werden nicht nur technologische Innovationen wie die mobile
Verfiigbarkeit von sozialen Lernangeboten wie draufhaber.tv die Entwicklung pré-
gen, sondern sie werden auch eine Verdnderung der Erwartungshaltung von Schii-
lern und Schiilerinnen, Eltern und Ausbildungsbetrieben sowie der Unterrichtspra-
xis und schulischen Organisationskulturen vorantreiben. Die besondere Bedeutung
transformeller Bildungsangebote konnte dabei sein, die vorhandenen Ressourcen
formaler Bildungskontexte verstirkt mit innovativen und disruptiven Bildungspro-
zessen zu verkniipfen.

Literaturverzeichnis

ArrricHTER, Herbert; Brusemeister, Thomas; Wissinger, Jochen: Educational Gover-
nance. Handlungskoordination und Steuerung im Bildungssystem. Wieshaden 2007

ANNEN, Silvia; BrerscHnEDER, Markus: Anerkennung informell erworbener Kompetenzen
aus bildungspolitischer und wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive. In: Rons, Mat-
thias; Scummt, Bernhard (Hrsg.): Warum informell lernen? Argumente und Motive:
bildungsforschung 1 (2009) 6, S. 187-207

Bromexke, Sigrid: Medienpddagogische Kompetenz. Theoretische und empirische Fundie-
rung. Miinchen 2000

Brerter, Andreas; WELLING, Stefan: Integration digitaler Medien im Mehrebenensystem
Schule. In: Eickermann, Birgit (Hrsg.): Bildung und Schule auf dem Weg in die Wis-
sensgesellschaft. Miinster 2010, S. 13-25

Brerrer, Andreas; WELLING, Stefan; Scuurz, Arne Hendrik: Mediatisierung schulischer Or-
ganisationskulturen. In: Hepp, Andreas; Krotz, Friedrich (Hrsg.): Mediatisierte Wel-
ten: Beschreibungsansétze und Forschungsfelder. Wiesbaden 2011, S. 96-117

Brerter, Andreas; WELLING, Stefan; Storpmann, Bjorn Eric: Medienkompetenz in Schu-
len. Integration von Medien in den weiterfiihrenden Schulen in Nordrhein-Westfalen.
Berlin 2010



Integration informeller und formaler Bildungsprozesse zur beruflichen Orientierung 99

Brown, John; Ducum, Paul: Organizational Learning and Communities-of-Practice:
Toward a Unified View of Working In: Learning, and Innovation Organization Science,
Special Issue: Organizational Learning: Papers in Honor of (and by) James G. March
2(1991) 1, S. 40-57

BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT: Vertiefte Berufsorientierung. Niirnberg 2010

DEEKEN, Sven; Burz, Bert: Berufsorientierung. Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung.
Bonn 2010

Famurra, Gerd-E.; Burz, Bert: Berufsorientierung. Stichwort im SWA-Glossar auf der
Homepage des Programms ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben“. 2005 — URL: http://
www.swa-programm.de/texte_material/glossar/index_html_stichwort=Berufsorien-
tierung.html (Stand: 02.07.2012)

Hart™MANN, Maren: Die Mediatisierung der Alltagswelt. Wiesbaden 2010

Hersper, Werner: Wandel der Schulkultur. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft
3(2000) 1, S. 35-61

Hepp, Andreas: Mediatisierte Welten: Beschreibungsansétze und Forschungsfelder. Wies-
baden 2011

Hepr, Andreas; Brrg, Matthias; Rorrsch, Cindy: Die Mediatisierung subjektiver Verge-
meinschaftungshorizonte: Zur kommunikativen Vernetzung und medienvermittel-
ten Gemeinschaftsbildung junger Menschen. In: Herp, Andreas; Krorz, Friedrich
(Hrsg.): Mediatisierte Welten: Beschreibungsansitze und Forschungsfelder. Wies-
baden 2011, S. 227-256

Herp, Andreas; Krotz, Friedrich: Mediatisierte Welten: Beschreibungsansitze und For-
schungsfelder. Wiesbaden 2011

Ito, Mizuko; Horst, Heather; Birrani, Matteo; Boyp, Danah; HEerr-StTEPHENSON, Becky;
LancE, Patricia G.; Pascor, Cheri; Rosinson, Laura: Living and Learning with New
Media: Summary of Findings from the Digital Youth Project. In: The John D.
and Catherine T. MacArthur Foundation Reports on Digital Media and Learning
(2008), S. 4-6

KMK: Medienbildung in der Schule. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 8. Méarz
2012. Stindige Konferenz der Kultusminister 2012

KommEr, Sven: Kompetenter Medienumgang? Eine qualitative Untersuchung zum media-
len Habitus und zur Medienkompetenz von SchiilerInnen und Lehramtsstudieren-
den. Opladen 2010

Kor, Rita: The Challenges to Connectivist Learning on Open Online Networks: Learning
Experiences during a Massive Open Online Course. In: The International Review of
Research in Open and Distance Learning, Special Issue — Connectivism: Design and
Delivery of Social Networked Learning 12 (2003) 3, S. 19-38

Krotz, Friedrich: Die Mediatisierung kommunikativen Handelns. Wie sich Alltag und so-
ziale Beziehungen, Kultur und Gesellschaft durch die Medien wandeln. Wieshaden
2001

Krotz, Friedrich: The meta-process of ‘mediatization” as a conceptual frame. In: Global
Media and Communication 3 (2007) 3, S. 256-260



100 Web 2.0-basierte Werkzeuge und Methoden in der Berufsbildung

Lave, Jean; WENGER, Etienne: Situated learning. Legitimate peripheral participation.
Cambridge 1991

LunpBy, Knut (Hrsg.): Mediatization: Concept, Changes, Consequences. New York 2009

Mabce, Clare; Meek, Julia; WEeLLENS, Jane; Hoorey, Tristram: Facebook, social integration
and informal learning at university: ‘It is more for socialising and talking to friends
about work than for actually doing work’. In: Learning, Media and Technology 34
(2009) 2, S. 141-155

MartENns, Kerstin; Jakosi, Anja P.: Mechanisms of OECD Governance — International In-
centives for National Policy Making. Oxford 2010

MEIEr, Bernd: Biographisch orientierte Berufswahlvorbereitung. In: Scuupy, Jorg (Hrsg.):
Berufsorientierung in der Schule. Bad Heilbrunn 2002, S. 143-156

Rarschinski, Giinther; Struck, Phillip: Entwicklungsdiagnostik der Berufswahlbereit-
schaft und -kompetenz. Konzeptiiberprifungen an Sekundarschiilern in einer regio-
nalen Ldngsschnittstudie. In: Tramm, Tade; SeEBER, Susan; Kremer, H. Hugo: bwp@
Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online 22 (2012), S. 1-18. — URL: http://www.
bwpat.de/ausgabe22/ratschinski_struck_bwpat22.pdf

SchoBer, Karen: Berufsorientierung im Wandel — Vorbereitung auf eine verdnderte Ar-
beitswelt. In: ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben“. Dokumentation 2. Fachtagung Bie-
lefeld 30.05.2001-31.05.2001. SWA-Materialien (2001) 7, S. 7-38

SEmwyN, Neil: Schools and Schooling in the Digital Age. London 2011

Stamm, Margrit: Bildungslaufbahnen und berufliche Identitdt von Jugendlichen in der
Schweiz. In: Kaurert, Heike; Manskr, Jirgen (Hrsg.): Bildung und Berufsorientie-
rung. Der Einfluss von Schule und informellen Kontexten auf die berufliche Identi-
tdtsentwicklung. Weinheim 2007, S. 83-100

Tuomas, Douglas; Brown, John Seely: A New Culture of Learning: Cultivating the
Imagination for a World of Constant Change. Charleston 2011

Turopzicki, Gerhard; Herzig, Bardo; Grarg, Silke: Medienbildung in Schule und Unter-
richt. Grundlagen und Beispiele. Bad Heilbrunn 2010

WELLING, Stefan; StoLpmann, Bjorn Eric: Mobile Computing in der Schule — Zentrale He-
rausforderungen am Beispiel eines Schulversuchs zur Einfiihrung von Tablet PCs.
In: Scuurz-Zanper, Renate; EickeLmaNN, Birgit; Moser, Heinz; Niesyro, Horst;
GrrLL, Petra (Hrsg.): Jahrbuch Medienpddagogik 9. Wiesbaden 2012, S. 197-221

WELLING, Stefan; Breiter, Andreas; Storpmann, Bjorn Erik: E-Learning in der Schule
- interdependente organisationale Herausforderungen der Medienintegration. In:
Zeitschrift fir E-Learning 7 (2012) 3, S. 27-38

WENGER, Etienne; McDermotT, Richard A.; Snyper, Williams C.: Cultivating Communities
of Practice: A Guide to Managing Knowledge. Cambridge 2002

Worr, Karsten D.: Erfahrungspunkte — Prozessfeedback in einer WWW-basierten Lernumge-
bung. In: ZeNTRALSTELLE FUR WEITERBILDUNG TU Braunschweic (Hrsg.): Elektronische
Medien in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Braunschweig 1999, S. 150-160

Wolr, Karsten D.: Gestaltung und Einsatz einer internetbasierten Lernumgebung zur
Unterstiitzung selbstorganisierten Lernens. Hamburg 2003



Integration informeller und formaler Bildungsprozesse zur beruflichen Orientierung 101

Worr, Karsten D.: Software fiir Online-Communities auswihlen (Selecting Software for
Online-Communities). In: HoHeNnsTEIN, Andreas; WiLsers, Karl (Hrsg.): Handbuch
E-Learning (Handbook of E-Learning). Koln 2006, S. 1-28

Worr, Karsten D.: Metareflexion zu Self und EduCamp. Offnung oder Einfriedung. In:
DurNBERGER, Hannah; Horuues, Sandra; Sporer, Thomas (Hrsg.): Offene Bildungs-
initiativen: Fallbeispiele, Erfahrungen und Zukunftsszenarien. Reihe Medien in der
Wissenschaft (Band 58). Miinster 2011, S. 57-66

Worr, Karsten D.: The Instructional Design and Motivational Mechanisms of World of War-
craft. In: Frommi, Johannes; UnGir, Alexander (Hrsg.): Computer Games and New
Media Cultures. A Handbook of Digital Game Studies. Dordrecht 2012, S. 557-569

Worr, Karsten D.; Rummiir, Klaus; Duwe, Wibke: Medienbildung als Prozess der Uns-
gestaltung zwischen formaler Medienerziehung und informeller Medienaneignung.
In: Moskr, Heinz; GreLL, Petra; Niesyro, Horst (Hrsg.): Medienbildung und Medien-
kompetenz. Beitrdge zu Schliisselbegriffen der Medienpddagogik. Miinchen 2011,
S.137-158






103

Dennis Krannich, Julia Finken, Sabrina Wilske, Sven Schulte

Vorgehensmodell und Gestaltungsempfehlungen
zur Entwicklung von Web 2.0-Plattformen fiir
die Aus- und Weiterbildung

1.  Einleitung

Sowohl fiir die berufspddagogische Forschung als auch fiir die Gestaltung betrieb-
licher Arbeitsabldufe und BildungsmafBnahmen steht das Lernen in realen, betrieb-
lichen Arbeitssituationen im Fokus. Erst die Verkniipfung von Lern- und Arbeitspro-
zessen macht Lernerfolge fiir die Fachkrifte direkt nutzbar und problemorientierte
Losungsprozesse bleiben als erlerntes Erfahrungswissen langfristig fiir die berufliche
Praxis verfiighar (Scuurte/SporTr 2012). Mit der Verbreitung und Weiterentwicklung
der digitalen Medien — insbesondere (mobiler) Webtechnologien — entwickeln sich auf
technologischer Seite ,neue Lern- und Arbeitsformen, die sowohl fiir Bildungs- als
auch fiir Arbeitsprozesse einschneidende Verdnderungen mit sich bringen“ (BMBF
2010, S. 7). Technologische Entwicklungen wirken sich dabei nicht nur im schulischen
und betrieblichen Kontext, sondern vor allem auch im Privatleben aus. Die Medien
werden vorwiegend ,von Jugendlichen aufgegriffen und tragen erheblich zu einer
Verdnderung der individuellen Lebenswelten bei“ (Prerpr/KrEMER 2010, S. 289; ME-
DIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST (MPF) 2011). Deshalb ist es aus
péddagogischer Perspektive erforderlich, das Lernen am Computer, in Lernplattformen
oder mit mobilen Geréten in geeignete didaktische Konzepte einzubinden.

Die grundlegende Frage lautet: Wie kann die individuelle Medienkompetenz in
beruflichen Lernprozessen nutzbar gemacht werden? Obwohl digitale Medien im
privaten Bereich schon sehr verbreitet sind, werden die hierdurch vorhandenen
Kompetenzen nicht ohne Weiteres im beruflichen Kontext angewendet (BUrRcHERT/
Schurre 2011). Eine solche Anwendung ldsst sich aber aufgrund des technischen
Fortschritts kaum noch umgehen, da viele Arbeitsprozesse mittlerweile ohne den
Einsatz digitaler Medien nicht mehr mdoglich sind. Medienkompetenz ist auch aus
wirtschaftlicher Perspektive ein wichtiger Faktor, weil sie zur Verbesserung von Ar-
beitsprozessen und der Arbeitsorganisation beitragt und damit die Innovationskraft
starkt (BMBF 2010, S. 14). Medienkompetenz wird hier im Sinne der BMBF-Studie
vor allem unter den Gesichtspunkten ,Kommunikation und Kooperation“ und ,Di-
gitale Wirklichkeiten und produktives Handeln® betrachtet. So ist es beispielsweise
wichtig, dass die Benutzer/-innen iiber entsprechende Kompetenzen verfiigen, um
Schnittstellen zwischen IT-Entwicklung und Anwendung mitzugestalten und eigene
Ideen in Gestaltungsprozesse einzubringen (BMBF 2010, S. 11).
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Auch wenn es naheliegend scheint, dass die Nutzung von Web 2.0-Technologien
mit einer generationsabhidngigen Medienkompetenz (,Digital Natives“ und ,Digital
Immigrants“; Prensky 2001) in Zusammenhang steht, so zeigen neue Forschungs-
erkenntnisse, dass vor allem die Verhaltenstypen bzw. Personlichkeiten eine Rolle
spielen. Die Unterscheidung besteht somit zwischen ,Digitial Residents“ und ,,Di-
gital Visitors® (Wuite/Le Cornu 2011). Diese Differenzierung hidngt stark von der
Motivation und dem Kontext der betroffenen Person ab. Ein ,Digital Visitor” ist
ein/-e vorwiegend rezipierende/-r Nutzer/-in, welche/-r das Web als Werkzeug
zur Erreichung bestimmter Ziele nutzt. Fiir diese Personen ist das Web kein Ort
zum ,Denken® oder um aktiv Inhalte zu erstellen. Fiir ,Digital Residents“ hingegen
findet ein Teil des eigenen Lebens online statt. Fiir diesen Personenkreis ist das
Web ein Ort, an dem man Freunde treffen und sich austauschen kann (WhiTE/LE
Cornu 2011). Dieses Verstidndnis entspricht auch dem Grundgedanken der Nut-
zung von Web 2.0-Technologien: die Nutzer/-innen beteiligen sich aktiv am vir-
tuellen Geschehen. Um den Web 2.0-Ansatz in die berufliche Welt iibertragen zu
konnen, miissen viele Nutzer/-innen dazu motiviert werden, sich dort wie ,Digital
Residents® zu verhalten.

Insgesamt ergeben sich damit aus pddagogischer und technologischer Perspek-
tive folgende Forschungsfragen zur Entwicklung und Gestaltung von Web 2.0-Platt-
formen fiir die Aus- und Weiterbildung:

1. Wie miissen Web 2.0-Anwendungen zum Wissenstransfer und Lernen gestaltet
sein, damit sie im beruflichen Umfeld akzeptiert und genutzt werden?

2. Wie konnen privat vorhandene Medienkompetenzen auch beruflich genutzt wer-
den?

3. Welche Anreize miissen geschaffen werden, um der Kaltstartproblematik in der
Anlaufphase entgegenzuwirken und eine aktive Teilnahme zu ermdéglichen?

4. Wie kann die Qualitdt der erstellten Inhalte sichergestellt werden?

5. Welche Methoden eignen sich zur Entwicklung und Evaluation von Web 2.0-Platt-
formen unter Beriicksichtigung von Zielgruppe und Anwendungskontext?

Im vorliegenden Beitrag werden mit Blick auf obige Forschungsfragen ein Vorge-
hensmodell vorgestellt und Gestaltungsempfehlungen abgeleitet. Hierzu werden an-
hand von drei exemplarisch ausgewéhlten Projekten — mit unterschiedlichen Ansét-
zen und Zielgruppen — das methodische Vorgehen (im Sinne des Vorgehensmodells),
die technologische Umsetzung und das didaktisch-pddagogische Konzept beschrie-
ben und anschlieBend iibergreifend Projekterfahrungen und Evaluationsergebnisse
dargestellt und diskutiert.
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2.  Entwicklungsansatz und Vorgehensmodell

Bevor wir die einzelnen Projektkonzepte ndher ausfiihren, wollen wir auf wesent-
liche Elemente eingehen, die unserer Forschungs- und Entwicklungsarbeit zugrunde
liegen und speziell auf die Entwicklung von Software fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung abzielen.

Generell geht es in unserem Entwicklungsansatz nicht darum, eine grundlegend
neue Methode zu entwickeln, sondern verschiedene etablierte Methoden zu nutzen
und diese in einen ganzheitlichen transdisziplindren Methodenmix zu bringen, der
es erlaubt, die Nutzer/-innen im gesamten Kontext zu betrachten und daraus unter
Beriicksichtigung aller Beteiligten Anforderungen — auch iiber technische Aspekte
hinaus — abzuleiten. So umfasst der dargestellte Ansatz auf der einen Seite die starke
Involvierung der zukiinftigen Benutzer/-innen und deren Benutzungskontexte sowie
aller beteiligten Stakeholder (Geschiftsfiihrende, Firmeninhaber/-innen, Schulen,
Handwerkskammern, Innungen etc.) und auf der anderen Seite die Arbeitsprozess-
orientierung als berufspddagogische Gesamtausrichtung.

2.1 Interdisziplinaritat und Codesign als grundlegende Paradigmen

Zur ganzheitlichen Betrachtung nehmen die Benutzer/-innen in den einzelnen Pha-
sen unterschiedliche Rollen ein: Sie konnen Designer/-innen sein, die aktiv an der
Gestaltung der Benutzeroberfliche mitwirken, sie konnen Informanten und Infor-
mantinnen sein, die als Fachkrifte zu erledigende Arbeitsprozesse erkldren, sie
konnen als Testpersonen fungieren und sind die spéteren Nutzer/-innen der zu ent-
wickelnden Plattform.

Der Entwicklungsansatz bedient sich der folgenden drei Konzepte:

User-Centered Design (UCD) beschiftigt sich insbesondere mit kognitiven Phé-
nomenen (wie Wahrnehmung, Gedéchtnis, Lernen und Problemldsung etc.), die
wihrend der Interaktion mit einem Produkt auftreten (Karz-Haas 1998; NormaN
1986). Nach Norman handelt es sich dabei um eine Designphilosophie, welche
die Bediirfnisse und Anforderungen der Benutzer/-innen wihrend des gesamten
Entwicklungsprozesses berticksichtigt (Norman 1986). Durch den iterativen Cha-
rakter sind Korrekturen in jeder Entwicklungsphase moglich. Dabei geht es zum
einen darum, die Anforderungen der spiteren Benutzer/-innen ,vorherzusehen®.
und zum anderen darum, die aufgestellten Vermutungen mit den Benutzern und
Benutzerinnen zu testen. Die Benutzer/-innen sind an den eigentlichen Designpro-
zessen (wie User Interface (UI) oder Interaction Design) nur passiv beteiligt und
dienen als Informant/-innen.
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Ahnlich wie UCD beschiftigt sich das Participatory Design (PD) mit den Bediirfnis-
sen der Benutzer/-innen, wobei diese aktiv am Design- und Entwicklungsprozess
teilnehmen, um sicherzustellen, dass das System den Bediirfnissen und Erwartun-
gen der Zielgruppe gerecht wird (Kunn/MuLLErR 1993; BoDKER/KENSINGER/SIMONSEN
2009). Dariiber hinaus werden auch die Stakeholder in den Entwicklungsprozess
einbezogen. So kénnen auch strukturelle oder organisatorische Anderungen umge-
setzt werden. Doch der urspriingliche (skandinavische) Ansatz von PD bringt auch
einige Nachteile mit sich, wie zum Beispiel zeitintensive Einigungsprozesse und auf-
wendige Motivierung der Beteiligten (DoLL/DEnG 1999).

Codesign vereint die Kreativitdt von Designern und Personen, die iiber keine
entsprechenden Erfahrungen im Designbereich verfiigen, um gemeinsam in dem
Entwicklungsprozess zu arbeiten (Sanpers/Stappers 2008). Dieser Ansatz beriick-
sichtigt weniger die Befragung der Benutzer/-innen, sondern erméglicht einen
Zugang zur ,hidden world of user experience“ (vgl. Vissir u.a. 2005). Codesign
unterscheidet sich vom User-Centered Design insbesondere durch die verdnderten
Rollen von Benutzern und Benutzerinnen, User-Experience-Experten bzw. -Exper-
tinnen (Forscher/-innen) und Designern bzw. Designerinnen: Im UCD sind die Be-
nutzer/-innen passive Informanten. Die Forscher/-innen verwenden entsprechen-
de Theorien und Methoden, erweitern diese durch personliche Erfahrungen und
Wissen, interpretieren Beobachtungen und Befragungen und leiten daraus neue
Interaktions- und Designkonzepte ab, die vom Designer bzw. von der Designerin
umgesetzt werden. Beim Codesign hingegen unterstiitzen Forscher/-innen und De-
signer/-innen gleichermaflen die Benutzer/-innen durch Methoden zur Ideengewin-
nung (Kreativitdtsforderung) und zur Formulierung der Anforderungen (Funktionen,
Ul und Interaction Design). Die Designer/-innen setzen diese zusammen mit den Be-
nutzern und Benutzerinnen oder auf Basis der Ideen/Vorlagen um. Dabei wird unter
anderem Rapid Prototyping als ein iterativer Prozess zum schnellen prototypischen
Erstellen von funktionalen, technischen und grafischen Interaktionskonzepten und
zum Zweck der Exploration und Evaluation genutzt (Krannicu 2010, S. 173).

2.2 Arbeitsprozessorientierung in der beruflichen Bildung

Fiir die Entwicklung von Software im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung reicht es aber nicht, ausschlielich mit den Benutzern bzw. Benutzerinnen und
Stakeholdern zu arbeiten. Auch entsprechende didaktische Konzepte und zentrale,
relevante Inhalte des beruflichen Lernens sowie reale Arbeitsprozesse sind zu be-
riicksichtigen. Schon ldnger ist der Arbeitsprozess diesbeziiglich ein grundlegen-
der didaktischer Bezugspunkt in der Berufsbildungsforschung (Grorc 1996). Die
Bedeutung der Arbeitsprozesse fiir die berufliche Weiterbildung zeigt sich in den
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Forderungen, die Potenziale des Arbeitsplatzes fiir das Lernen und fiir die Kom-
petenzentwicklung stdrker zu nutzen (DennBosTEL/Novak 2000). Als Konsequenz
daraus ist es sinnvoll, das Lernen in den Prozess der Arbeit zu verlagern und fiir die
Qualifizierungsmafnahmen die typischen Aufgaben einer Fachkraft — mitsamt den
dazugehorigen Anforderungen — zu identifizieren und anschlieend zu analysieren,
~welchen didaktischen Stellenwert diese Aufgaben fiir die Kompetenzentwicklung
haben® (Brckrr/SpoTTL 2008, S. 27).

2.3 EinVorgehensmodell

In unserem Entwicklungsansatz (siehe Abbildung 1) versuchen wir, die jeweiligen
Vorteile der einzelnen Konzepte zu kombinieren, um einerseits die Benutzer/-innen
sowie die Anforderungen aller Beteiligten zu verstehen und sie andererseits an der
Entwicklung teilhaben zu lassen. Durch Methoden wie beispielsweise das Rapid
Prototyping (siehe 2.1) werden iterative und parallele Prozesse ermoglicht, die zu
einer effektiveren Entwicklung beitragen konnen. Die Einbeziehung der Stakeholder
erlaubt eine konzeptionelle und inhaltliche Gestaltung von Aus- und Weiterbildungs-
maBnahmen geméf3 den Benutzungsanforderungen.

Letztendlich wird die Interdisziplinaritdt derartiger Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte dahingehend erweitert, dass nicht nur unterschiedliche Disziplinen
zusammengebracht, sondern verschiedene Perspektiven kombiniert werden.

Das Vorgehensmodell gliedert sich in drei aufeinander aufbauende Phasen. Bei
Bedarf werden Schleifen und Riickkopplungen in den einzelnen Phasen durchge-
fithrt, d. h., es kénnen zum Beispiel Bestandteile aus der Programmierung wieder in
den Prototypingprozess zuriickgegeben werden:

In Phase 1 (Predesign) wurden unter Einbeziehung der Stakeholder grundle-
gende System- und Lernanforderungen erstellt. Diese Anforderungen werden mit
Methoden wie Contextual Inquiries, Arbeitsprozessanalysen, Fokusgruppen und
Workshops erhoben und in Form von Nutzungsszenarien sowie Userstorys festge-
halten.

Das Ergebnis von Phase 2 (Entwicklung) ist ein Prototyp mit Basisfunktionalitit.
Hierzu werden, wie in Abschnitt 2.1 beschrieben, die konkreten Systemanforderun-
gen mithilfe von Methoden wie Fokusgruppen, Kreativworkshops und Workshops
mit Experten und Expertinnen sowie Facharbeiter/-innen identifiziert.

In Phase 3 (Deployment) wird die finale Version des Systems erstellt und die
Gestaltung des Lernkonzepts und der Lerninhalte abgeschlossen. In dieser Phase
wird die Testgruppe auf weitere Nutzer/-innen und/oder Zielgruppen ausgeweitet.
Erweiterungen und Optimierungen des Systems werden auf Grundlage der Evalua-
tionsergebnisse vorgenommen.
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Abbildung 1: Ubersicht des Entwicklungsansatzes
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3.  Konzeption der Projekte

Im Bereich der beruflichen Bildung haben an der Universitdt Bremen das Techno-
logie-Zentrum Informatik und Informationstechnik (TZI) und das Institut Technik
und Bildung (ITB) gemeinsam Projekte durchgefiihrt. So konnte sowohl die tech-
nologische als auch die (berufs-)pddagogische Perspektive beriicksichtigt werden.
Nachfolgend werden die ausgewédhlten Projekte! in chronologischer Reihenfolge
kurz beschrieben. Zudem werden die Konzepte der Projekte vorgestellt und das me-
thodische sowie inhaltliche Vorgehen begriindet. Die Darstellung gliedert sich in a)
Generelles Vorgehen, b) Pddagogischer Ansatz und Medieneinsatz, ¢) Technische
Umsetzung und Systemfunktionen, d) Etablierung einer Community und e) Wissens-
austausch und Kompetenzentwicklung.

1 Alle dargestellten Projekte werden bzw. wurden durch das Bundesministerium ftr Bildung und Forschung
(BMBF) und den Europdischen Sozialfonds (ESF) gefordert.
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3.1 Vila-b —Virtuelles Lernen auf der Baustelle

Im Projekt Vila-b wurde eine Weiterbildung im Sinne des ,Blended Learning“-An-
satzes (GranTz u.a. 2009) entwickelt. Die Weiterbildung konzentrierte sich auf die
okologische und klimagerechte Altbausanierung. In dem Projektkonsortium — beste-
hend aus den beiden Instituten TZI und ITB der Universitit Bremen, dem AKOH e. V.
(Herford) und pmlc (Flensburg) — wurden sowohl die didaktischen Konzepte und
fachlich aufbereiteten Inhalte entwickelt als auch die technischen Komponenten fiir
das Lernen im Arbeitsprozess und am Heimarbeitsplatz sowie die Synchronisation
zwischen beiden Lernorten umgesetzt und in der Praxis erprobt.

In dem Projekt wurde Lernen als integrierte Aktivitit verstanden, die immer in-
nerhalb von Arbeitsprozessen stattfindet. Das Vila-b-Konzept verbindet auf der einen
Seite die Bereiche Information, Dokumentation, Kommunikation, selbst organisier-
tes Lernen und Reflexion, auf der anderen Seite die drei Lernorte Prisenzveranstal-
tung (Seminar), Arbeitsprozess (Baustelle) und Computerarbeitsplatz (Lernmodule).
Die Schulung wurde so konzipiert, dass sie grof3tenteils im Arbeitsprozess stattfin-
det, sodass die Fachkrifte auch wahrend der Qualifizierung dem Unternehmen mit
ihrer Arbeitskraft zur Verfiigung stehen. Die Weiterbildung wird mit einem Zertifikat
~Fachkraft fiir 6kologische und klimagerechte Altbausanierung“ abgeschlossen. Das
Projekt wurde in der Zeit vom 01.01.2008 bis zum 31.12.2010 durchgefiihrt.

a) Generelles Vorgehen

Zur Bestimmung der Anforderungen wurden ,Contextual Inquiries® (Horzsrart/
Beyer 1996) im origindren Benutzungskontext auf der Baustelle durchgefiihrt. Hier-
bei handelt es sich um eine Kombination aus Interview und teilnehmender Beobach-
tung. Ziel ist die Erfassung der realen Arbeitssituation, -bedingungen und -ablédufe.
Die befragte Person nimmt in diesem Fall die Rolle eines Experten bzw. einer Exper-
tin ein, der/die aktiv in den Entwicklungsprozess integriert ist.

Die Entwicklung fand im Sinne des oben beschriebenen Ansatzes statt. So
wurde unter anderem eine Fokusgruppe eingerichtet, um unterschiedliche Themen
wie Gestaltung, Funktionalitit und Anforderungen mit allen Beteiligten — Fachkréf-
te, Handwerksmeister/-innen und Betriebsinhaber/-innen, téitig auf dem Gebiet der
Okologischen Altbausanierung, sowie Vertreter/-innen der Handwerksinnung — zu
diskutieren. In regelméfBigen Treffen wurden verschiedene Prototypen (vom Papier-
design bis hin zum voll funktionsfdhigen und grafisch gestalteten Prototypen) mit
unterschiedlicher Funktionalititstiefe vorgestellt, diskutiert, modifiziert und getes-
tet. Dariiber hinaus wurden Nutzungsszenarien entwickelt. Zudem wurden durch
Arbeitsprozessanalysen die Kernarbeitsprozesse dokumentiert. Dabei verfiigte
mindestens ein/e Forscher/-in iiber einschldgige Expertise in der 6kologischen Alt-
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bausanierung, um so zentrale Aspekte und besonders lernhaltige Situationen und
Arbeitsschritte zu erkennen und gemeinsam mit der Fachkraft zu reflektieren. Am
Ende stand die Validierung der Kernarbeitsprozesse und der dafiir notwendigen
Kompetenzen im Rahmen von Workshops mit Experten und Expertinnen sowie und
Facharbeitern und Facharbeiterinnen (GranTz/ScHurte/SpoTTL 2009).

b) Padagogischer Ansatz und Medieneinsatz

Im Zentrum des Lernansatzes stand das Blended Learning. In klassischer semina-
ristischer Form wurden fachliche Grundlagen vermittelt. Eine PC-Plattform dien-
te der Vorbereitung und Reflexion von Lernaufgaben und dem selbst organisier-
ten Lernen mit E-Learning-Modulen. Zusétzlich wurde die Nutzung von mobilen
Endgeriten eingefiihrt, mit denen auf der Baustelle kontextbezogene Daten fiir die
Arbeitsprozesse abgerufen werden konnten. Diese wurden im Vorfeld im Rahmen
der Arbeitsplanung am PC-Arbeitsplatz erstellt und synchronisiert. Ziel des mobilen
Systems war es, fiir die Durchfiihrung eines Arbeitsprozesses relevante Informa-
tionen zu dokumentieren, sei es als formale Grundlage fiir die spidtere Abrechnung
und Qualitdtskontrolle oder als Ansatzpunkt fiir die eigene Reflexion und fiir damit
einhergehende Lernprozesse.

¢) Technische Umsetzung

Besonderheiten der technischen Umsetzung waren die Gebrauchstauglichkeit und die
Auswahl eines geeigneten mobilen Gerétes. Die Contextual Inquiries ergaben, dass ein
Teil der Fachkréfte nur bedingt medienkompetent ist, sodass das Interaktionskonzept
speziell auf die mentalen Modelle der Nutzer/-innen und den Arbeitsprozess zuge-
schnitten wurde. Deshalb wurde eine reduzierte Gestaltung mit einer flachen Navi-
gationshierarchie gewihlt. Dariiber hinaus wurden die Dialogmasken so konstruiert,
dass sie wenig gescrollt werden mussten und iiber grof3e Schaltflichen verfiigten. Ein
wichtiger Faktor fiir die Auswahl des mobilen Gerédtes war der Benutzungskontext
Baustelle. Auswahlkriterien betrafen Aktivitdten der Nutzer/-innen, Licht, Larm, Enge,
Feuchtigkeit und Verschmutzung. Aufgrund dieser Erkenntnisse konnten Empfehlun-
gen fiir die physikalischen Eigenschaften des mobilen Endgerites getroffen werden
(z. B. IP-Schutzklasse 54: Schutz gegen allseitiges Spritzwasser und staubgeschiitzt).
Der PC-Arbeitsplatz wurde auf Basis des Content-Management-Systems Typo3 ent-
wickelt, das mobile System wurde fiir Windows Mobile 6 implementiert.

d) Etablierung einer Community

Fiir die Etablierung einer Community wurde auf der Lernplattform ein Forum mit
verschiedenen Beitragsschwerpunkten eingerichtet. Nach der Durchfiihrung der ers-
ten Seminarveranstaltung diente dieses Forum den Fachkréften als Moglichkeit, um
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Erfahrungen und Problemlésungen auszutauschen. Mit den Tutoren wurde hier iiber
die Durchfiihrung, Dokumentation und Reflexion von Lernaufgaben kommuniziert.
Die Kaltstartproblematik wurde durch eine umfangreich vorbereitete Sammlung von
Referenzlosungen, die sich auf Kernarbeitsprozesse der Fachkréfte beziehen, um-
gangen. Hier gab es fiir die Fachkrifte die Moglichkeit, ergdnzende Expertentipps
und Ratschldge hinzuzufiigen.

e) Wissensaustausch und Kompetenzentwicklung

Im Projekt wurde das Verstdndnis von arbeitsprozessorientierten Kompetenzen zu-
grunde gelegt. Ausgangspunkt ist die Uberlegung, dass eine reflektierte Bewéltigung
von Arbeitsprozessen, aufgrund der Auseinandersetzung des Individuums mit der
Arbeitssituation, die Entwicklung arbeitsprozessorientierter Kompetenzen initiiert.
Dieses Kompetenzverstindnis schlie3t einerseits erfahrungsbasiertes Know-how
mit ein, andererseits wird deutlich, dass auch im beruflichen Kontext erforderliche
fachlich-analytische Fahigkeiten, im Sinne eines ,Know-how-and-why-something-
works®, Gegenstand der Expertise sind (NEuwea 2004).

3.2 expertAzubi — Die Lerncommunity fiir Auszubildende und Experten

Im Projekt expertAzubi wird eine Web 2.0-Plattform realisiert, auf der Auszubilden-
de, Fachkréfte, Ausbilder/-innen und Berufsschullehrkréfte im beruflichen Kontext
miteinander lernen und kommunizieren. Mithilfe der Web 2.0-Technologie sollen
lebenslanges Lernen und der Wissenstransfer zwischen Berufsanfingern bzw. -an-
fangerinnen und Experten bzw. Expertinnen geférdert werden.

Das Projekt, mit Laufzeit vom 01.11.2010 bis zum 31.10.2013, wird vom
Unternehmensverband Centers of Competence e.V., TZI und ITB der Universitéit
Bremen sowie dem Offis e.V. umgesetzt. Das Projekt ist in der Weser-Ems-Region
angesiedelt, sodass dort ansédssige Betriebe und Berufsschulen eingebunden sind.
Bei der Gestaltung der Plattform werden dabei drei Schwerpunkte umgesetzt: Im
Sinne eines Blogs werden fachliche Beitrdge erstellt, um Wissen zu dokumentie-
ren und auszutauschen. Das reflexive ,Berichtsheft-Online“ ermdoglicht ein nach-
haltiges Lernen und ist ein Beitrag zur Qualitdtssicherung in der Ausbildung sowie
zur Lernortkooperation zwischen Betrieb und Berufsschule. Individuell gestaltbare
Lernportfolios unterstiitzen dabei selbst organisierte und lebenslange Lernprozesse
und machen Lernerfolge sichtbar.

a) Generelles Vorgehen
Bei der Entwicklung der Plattform wurde viel Wert darauf gelegt, dass neu imple-
mentierte Funktionen direkt durch Pilotgruppen angewendet und getestet wurden.
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In nachfolgenden Workshops und Interviews wurde Feedback eingeholt, um sowohl
die Gebrauchstauglichkeit als auch die Anwendbarkeit im pddagogischen Kontext
der Ausbildung und des Wissenstransfers zu bewerten. Die Ergebnisse dieses Feed-
backs haben Einfluss auf die Modifizierung bestehender sowie die Entwicklung
neuer Funktionen. Anwendungen, die auf den Forschungsfragen und Projektzielen
beruhen, waren dabei — unabhéngig vom Feedback der Zielgruppen — stets grund-
legend. So ist beispielsweise das Berichtsheft-Online elementarer Bestandteil, ob-
wohl einige Berufsgruppen und Ausbilder/-innen sowie Lehrkréfte hierin zunichst
keine Erfordernis sahen.

Begleitet wurde dieser Ansatz von der Einrichtung eines ,runden Tisches®.
Hier werden die Teilnehmenden regelmafig iber den Projektstand informiert und
in Diskussionen zur weiteren Entwicklung und Erprobung eingebunden. Der runde
Tisch setzt sich aus Vertretern und Vertreterinnen aus Unternehmen, Kammern,
Berufsschulen und Wissenschaft sowie Ausbildern und Ausbilderinnen zusammen.
Neben der Diskussion der Systemfunktionen und Lerninhalte wird mit den Kam-
mern auch lber eine entsprechende curriculare Einbindung verhandelt, sodass
das expertAzubi-System ein durch die Kammern anerkannter Bestandteil der Aus-
bildung wird und die erstellten Inhalte (Berichtsheft-Online) als Ausbildungsnach-
weis dienen konnen (vgl. KATTERFELDT/ZEISING/SCHELHOWE 2012).

b) Padagogischer Ansatz und Medieneinsatz
Im Mittelpunkt steht die Umsetzung eines Berichtsheft-Online. Auszubildende kon-
nen ihren klassischen, formalen Tétigkeitsnachweis in digitaler Version am PC er-
stellen. Innovativ wird dieser Aspekt dadurch, dass die Nachweise nun in Abspra-
che mit den zustdndigen Betrieben und Behorden auch variieren kénnen: So sollen
kleine Projekte oder die Beschreibung von erworbenen Kompetenzen mit Bezug auf
durchgefiihrte Aufgaben die klassische tétigkeitsorientierte Dokumentation erset-
zen. Dazu werden Reflexionsfragen eingebunden, die eine Entwicklung des/der Aus-
zubildenden unter verschiedenen Aspekten aufzeigen (BurcHert/Schurte 2011).

Das zweite zentrale Element ist die Moglichkeit, sich iiber fachliche Berichte
(dhnlich wie bei Wiki-Eintragen), iiber selbst erstellte Videos oder auch {iber Bilder
und Zeichnungen auszutauschen. Dies geschieht in Verbindung mit der Berufsschul-
klasse oder mit den Arbeitskollegen bzw. Arbeitskolleginnen im Betrieb und wird,
je nach Zielsetzung und Aufgabenstellung, von den Ausbildern und Ausbilderinnen
bzw. Lehrenden begleitet. Die Aufbereitung und Darstellung von fachlichen Inhalten
und (Erfahrungs-)Wissen ist die Basis fiir den berufsbezogenen Austausch zwischen
Anfingern und Anfingerinnen sowie Experten und Expertinnen.

Das dritte zentrale Element sind Portfolios, in denen selbst generierte Beitrige
(fiir andere Nutzer/-innen unsichtbar) dargestellt werden konnen. Dieses Portfolio
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kann, ganz im Sinne des origindren pddagogischen Verwendungsansatzes, als Do-
kumentation der individuellen Lernziele und -entwicklung dienen oder auch nach
Abschluss der Ausbildung fiir die Darstellung der eigenen Kompetenzen sowie als
Bewerbungsgrundlage verwendet werden. Auch der Nachweis informeller Kompe-
tenzen ist durch eine entsprechende Bestitigung von Experten und Expertinnen
(also Fachkrifte, Lehrkréfte bzw. Ausbilder/-innen) méglich.

¢) Technische Umsetzung
In technologischer Hinsicht steht der Web 2.0-Gedanke — das aktive Erstellen von
Inhalten sowie deren Verbreitung in einem Netzwerk — im Vordergrund. Die Umset-
zung dieses Gedankens erfolgt durch die Entwicklung einer Onlineplattform mithilfe
von Web 2.0-Technologien, die auf dem Contentmanagementsystem Drupal basiert.
Um den Austausch zwischen Anfingern und Anfidngerinnen sowie Experten und
Expertinnen zu unterstiitzen, wird ein Recommender entwickelt, der den Nutzenden
auf Basis ihrer thematisch erstellten Beitrige oder ihrer Ausbildung passende Beitré-
ge oder andere Nutzende zum fachlichen Austausch empfiehlt. Eine gro3e Herausfor-
derung besteht in der Entwicklung einer ansprechenden Benutzungsoberfliche auf
der einen und der Vereinfachung komplexer Anforderungen auf der anderen Seite.

d) Etablierung einer Community

Der Kaltstartproblematik wurde auf zwei Wegen entgegengewirkt. Durch die Zusam-
menarbeit mit dem Unternehmensverband Centers of Competence e. V. (CoC) wurde
das Projekt in zahlreichen Betrieben vorgestellt und Moglichkeiten einer Beteiligung
in Form von Pilotgruppen wurden eruiert. Pilotgruppen sind hier Gruppen von Aus-
zubildenden, die in groBen Betrieben oder in Berufsschulklassen zusammen eine
Ausbildung absolvieren und in diesem Kontext das System erproben. Dazu wurde
eine Zielgruppenanalyse durchgefiihrt, um geeignete Rahmenbedingungen und Per-
sonengruppen fiir eine frithzeitige Beteiligung zu identifizieren.

e) Wissensaustausch und Kompetenzentwicklung

Bei expertAzubi stehen Kompetenzen im Fokus, die innerhalb der Ausbildung - ent-
weder aufgrund der curricularen Lerninhalte in der Berufsschule oder aufgrund der
Auseinandersetzung mit konkreten Arbeitsprozessen im betrieblichen Lernort — er-
worben werden. Konkret wird der Schwerpunkt im Projekt auf sogenannte Entwick-
lungsaufgaben gelegt. Dies sind zentrale Aufgaben, die sich in ihrem Schwierigkeits-
grad unterscheiden und dabei fiir die verschiedenen Ausbildungsjahre typisch sind.
Die Losungen fiir die Entwicklungsaufgaben zeigen, inwieweit die Auszubildenden
in ihrer beruflichen und personlichen Entwicklung den Erwartungen entsprechen
(BurcuerT/ScaurtE 2011). Im Zusammenhang mit der Nutzung einer Plattform wird



114 Web 2.0-basierte Werkzeuge und Methoden in der Berufsbildung

evaluiert, welchen Einfluss die Web 2.0-Funktionen auf die Entwicklung der Kompe-
tenzen der Nutzer/-innen haben.

3.3 KODIN-Kfz — Kollaboratives Diagnosenetzwerk fiir die Kfz-Servicearbeit

Im Projekt KODIN-Kfz wird eine Web 2.0-Plattform fiir Fachkréfte in Kfz-Werkstétten
zur kollaborativen Losung von technischen Problemen entwickelt, die mit herk6mm-
lichen Diagnoseroutinen nicht gelost werden konnen. Dies betrifft sowohl elektro-
nisch als auch mechanisch verursachte Fehler. Ziel des Projektes ist es, das Lernen im
Arbeitsprozess zu optimieren, indem das Wissen der Fachkréfte dokumentiert und in
der Community durch die Vernetzung verteilt wird, sodass alle Mitglieder der Com-
munity davon profitieren. Die erarbeiteten Losungen sollen zudem in standardisierte
Diagnoseroutinen umgesetzt werden. Am Projekt KODIN-Kfz (Laufzeit 01.07.2011
bis 30.06.2014) sind folgende Partner beteiligt: LUX IMPULS, Berufsbildungsinstitut
Arbeit und Technik (biat), ITB und TZI der Universitdt Bremen, Institut fiir Theoreti-
sche Elektrotechnik und Mikroelektronik (ITEM), Landesverband des Kfz-Gewerbes
Hamburg e. V. und Volkswagen Service Deutschland (VDS).

a) Generelles Vorgehen

Die Konzeption und Entwicklung der Anwendung sowie des Lernansatzes erfolgen
nach obigem Ansatz, d. h., die Fachkréifte im Kfz-Handwerk werden an dem Gestal-
tungsprozess beteiligt, bringen ihr Know-how zur Diagnosepraxis ein und werden
in regelmaBigen Abstinden zur Gebrauchstauglichkeit der Anwendung befragt. Da-
riiber hinaus werden betriebliche und organisatorische Abldufe so angepasst, dass
die Nutzung der Plattform Bestandteil der Arbeitsprozesse und Lernphilosophien
der Unternehmen wird. Zusétzlich wird auf die Methode der Arbeitsprozessanaly-
sen und Contextual Inquiries zuriickgegriffen (siehe 4.1 Vila-b), um die Bedingun-
gen der Diagnosearbeit und der technischen Gegebenheiten in den Kfz-Werkstatten
zu analysieren. Aus den gewonnenen Erkenntnissen werden die vereinbarten Pro-
jektinhalte erarbeitet. Diese beziehen sich auf die Entwicklung der Software, den
Aufbau der Qualitidtssicherung, die Bildung der Communities, die Strategie zur
Werkstattintegration sowie des Tutoren- und Qualifizierungskonzeptes. In der Phase
der ,Implementierung und Erprobung” werden das System und das Lernkonzept in
den Werkstétten erprobt, evaluiert und verbessert. Die Evaluation soll gleichzeitig
Erkenntnisse iiber den Erfolg und die Annahme eines derartigen Systems aufzei-
gen. Begleitet wird die Entwicklung durch Fokusgruppen (bestehend aus Fachkraf-
ten, Unternehmern, Innungen und Kammern) sowie Pilotgruppen (bestehend aus
Fachkréften verschiedener Kfz-Unternehmen) (vgl. FINKEN/KrannicH/TANNERT 2012).
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b) Padagogischer Ansatz und Medieneinsatz

In diesem Projekt besteht eine enge Verkniipfung zwischen Lernen und Problem-
loseprozessen. Um herauszufinden, wie Kfz-Mechatroniker/-innen lernen und mit
neuen, unbekannten Herausforderungen im Arbeitsprozess umgehen, wird unter-
sucht, nach welchen Mustern die Fachkréfte bei komplexen Diagnoseféllen vorge-
hen. Dabei werden theoretische Ansédtze untersucht, die einen Experten bzw. eine
Expertin charakterisieren, und gleichzeitig wird erforscht, wie Erfahrungswissen bei
der Problemlosung hilft. Ein weiterer Schwerpunkt ist mithilfe der Web 2.0-Funktio-
nen das Reflektieren in und iiber die Handlung (Scuon 1983) zu fordern. Ziel ist eine
Plattform zum Austausch von Problemléseroutinen und Erfahrungswissen, deren
Entwicklung sich weitgehend am Vorgehen der Fachkréfte orientiert.

¢) Technische Umsetzung

Die technische Umsetzung der Web 2.0-Plattform besteht aus zwei Komponenten:
Zum einen einer Clientsoftware, die auf den Diagnoserechnern in den Werkstétten
installiert wird, zum anderen einem Webportal, das iiber einen Webbrowser zu-
ginglich ist. Das Webportal beinhaltet die Hauptfunktionalitdt der Plattform. Die
Clientsoftware ist iiber eine Schnittstelle mit dem Webportal verkniipft.

Bei der Gestaltung der Interaktionskonzepte und Benutzungsoberflichen
stehen aufgrund der heterogenen Zielgruppe (in Bezug auf Medienkompetenz
und betriebliche Anforderungen) insbesondere pragmatische Eigenschaften wie
Effizienz und Effektivitdt im Vordergrund. Wesentliche Herausforderung ist die
iibersichtliche Darstellung der umfangreichen Suchergebnisse, sodass die Fach-
kréfte schnell die Relevanz der einzelnen Ergebnisse fiir ihren vorliegenden Fall
erkennen konnen (z. B. anhand von Fahrzeugtyp, Baujahr, System). Zum anderen
miissen die Fachkrifte in der Lage sein, kollaborativ an einer Losung zu arbeiten.
In diesem Fall steht besonders die Vermeidung komplexer und langer Diskussions-
beitrdge im Vordergrund.

d) Etablierung einer Community

Um der Kaltstartproblematik entgegenzuwirken, sind die folgenden Mechanismen
vorgesehen: Zum einen soll die Communitybildung auf real existierenden Gruppen
basieren. Der hierbei zugrunde liegende Gedanke ist, dass eine bereits bestehende
personliche Bindung innerhalb einer Gruppe zu einer gréfleren Bereitschaft fiihrt,
sich auch in einem virtuellen Netzwerk zu engagieren und andere Mitglieder bei
Problemen zu unterstiitzen. Ein Moderator oder eine Moderatorin — zum Beispiel
aus der Gruppe der Teilnehmenden — soll die Diskussionen zusétzlich, vor allem in
der Startphase, anregen und auf die Netiquette achten. Zum anderen sollen schon
wiahrend der Testphase Inhalte aufgebaut werden, sodass beim eigentlichen Start



116 Web 2.0-basierte Werkzeuge und Methoden in der Berufsbildung

bereits Wissen vorhanden ist. Dartiber hinaus ist eine Etablierung eines Bonussys-
tems fiir aktive Mitarbeit angedacht.

e) Wissensaustausch und Kompetenzentwicklung

Der Wissensaustausch soll sowohl durch die kollaborative Problemlosung und Dis-
kussion innerhalb der Community als auch durch idealtypische Losungen, zum
Beispiel in Form eines fachlich aufbereiteten Beitrags, erfolgen. Mit Blick auf die
Kompetenzentwicklung stehen die schon existierenden Kompetenzen der Diagnose-
experten im Vordergrund. Diese sollen genutzt werden, um Problemlosestrukturen
fiir neue Probleme zu erstellen und andere Nutzer/-innen in Problemléseprozessen
zu unterstiitzen. Durch die Kommunikation mit anderen Experten und Expertinnen
erhalten Nutzer/-innen die Moglichkeit, ihre eigenen Kompetenzen zu erweitern.

4. Ergebnisse aus den Projekten

Zur Evaluierung der Projekte wurden quantitative Fragebogen und halbstrukturier-
te Leitfadeninterviews sowie Gruppeninterviews und Beobachtungsbdgen eingesetzt.
Aus den bisherigen Projekterfahrungen und Evaluationsresultaten lassen sich folgen-
de Ergebnisse ableiten und als Antworten auf die Forschungsfragen zusammenfassen:

Die Betonung des partizipativen Designs (PD) ist grundsitzlich nicht neu. Fo-
kusgruppen beispielsweise sind nicht nur dazu geeignete Erkenntnisse zu gewinnen,
sondern auch zur Motivierung der Teilnehmenden selbst. Zur Identifizierung der
Anforderungen eignen sich insbesondere Contextual Inquiry, Fokusgruppen (Rol-
lenspiele, Dot-Voting, Card-Sorting), Prototyping und Usability-Testing (Thinking
aloud). Durch den Einsatz dieser Methoden findet eine stirkere Identifikation der
spiteren Nutzer/-innen mit dem Produkt statt und die Motivation zum Erstellen von
Inhalten wird erhoht. Durch das Mitgestalten wird die generelle Akzeptanz deut-
lich gesteigert. Bereits vorhandene Inhalte und die hohe Motivation der Kerngruppe
tragen dazu bei, dass andere Nutzer/-innen angezogen werden und sich aktiv an
der Community beteiligen. Die zukiinftigen Benutzer/-innen wurden in die Entschei-
dungsprozesse zur Gestaltung und Entwicklung der technischen Systeme integriert;
zusammen mit Benutzern und Benutzerinnen sowie Stakeholdern wurden die be-
trieblichen, schulischen, curricularen und organisatorischen Abldufe beriicksichtigt
oder neue Prozesse angestofen. Stakeholder und Pilotgruppen dienten als Multipli-
katoren der Projektansédtze und -ergebnisse.

Auch die Arbeitsprozessorientierung wurde innerhalb der Projekte positiv
eingeschétzt. Sowohl Fachkrifte als auch Jugendliche bewerteten Qualifizierungs-
maBnahmen, die eine direkte Relevanz fiir die eigene berufliche Praxis aufwiesen,
als motivierend. Dessen ungeachtet gibt es Rahmenbedingungen, die nicht zu ver-
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nachlédssigen sind: Die Einordnung in den Arbeitsalltag bzw. in die bestehenden
Arbeitsabldufe darf nicht fehlen, da die Fachkréfte (im Handwerk) in erster Linie
an einer schnellen Problemlosung im Arbeitsprozess interessiert sind. Gelernt wer-
den — zumindest im formalen Sinne — kann auf der Baustelle aus zeitlichen Griinden
nicht. In der Aushildung gehen Jugendliche, wenn es um die Frage des Lernens mit
Web 2.0 geht, ebenso pragmatisch heran. Sie betonten in den Interviews die fach-
liche Autoritdt der Lehrkréfte oder Ausbilder/-innen. Das Internet beispielsweise
wird als Recherchetool durchaus genutzt, aber bewusst kurz und zeitsparend — und
bis zum Abschluss der Ausbildung wird in kritischen Fragen die Absicherung durch
Lehrkréfte oder durch Ausbilder/-innen eingeholt.

Insgesamt wird die Entwicklung und Erprobung innovativer Weiterbildungs-
konzepte stets befiirwortet, braucht aber in der Umsetzung in der Regel Zeit und
Uberzeugungsarbeit. Gewohnte, klassische Weiterbildungsansitze sind vertrauter,
sodass die Fachkrifte bei Vila-b in der Evaluation besonders die Seminarveranstal-
tungen positiv hervorgehoben haben. Die fachlichen Kompetenzen der Tutoren und
die Vortriage wurden gelobt, beim Einsatz der Medien oder auch bei der Losung und
Présentation der Lernaufgaben (im Sinne des Web 2.0-Gedankens) iberwogen in der
Wahrnehmung die Startschwierigkeiten und individuellen Bedenken. Auch in der
Ausbildung sind die Jugendlichen trotz des vertrauten Umgangs mit Communities
und Internetrecherche skeptisch: Problemlosungen auf Basis von Web 2.0-Informa-
tionen werden oftmals von ,anerkannten” fachlichen Autoritdten abgesichert (vgl.
Ausfiihrungen zum Verhalten der ,Digital Visitor” in Abschnitt 1). Gleichzeitig ist die
Medienkompetenz in den verschiedenen Zielgruppen durchaus unterschiedlich aus-
geprigt. Handwerker/-innen und Lehrende haben (nach den bisherigen Projekter-
fahrungen) iiberwiegend eine gewisse Scheu vor dem Einsatz und der Benutzung di-
gitaler Medien, Auszubildende dagegen sind der Technik gegeniiber aufgeschlossen.
Gleichzeitig wollen die Fachkréfte sich in Qualifizierungsmafnahmen in erster Linie
beruflich weiterbilden und nicht den Umgang mit dem PC erlernen. Die Erfahrun-
gen im Projekt Vila-b zeigen zudem, dass eine Fokussierung auf die Medien (PC und
mobiles Endgerét) abschreckend wirken kann. Gleichzeitig ist auch bei einer eher
medienaffinen Zielgruppe wie in expertAzubi fiir die Akzeptanz in Bezug auf das
Lernen zu verdeutlichen, dass ,trotz“ der Digitalen Medien pddagogische Konzepte
und die berufliche Weiterbildung weiterhin im Zentrum stehen.

Ein wesentlicher Bestandteil, der zum Erfolg der Systeme entscheidend bei-
trigt, ist die Funktionalitdt der Technik und die ., Kompatibilitdt™ des Systems mit
den bestehenden Arbeitsabldufen. Um einen selbststindigen Umgang mit den ent-
wickelten Systemen zu ermoglichen, muss es fiir die Fachkrifte eine Einflihrung
und Erkldrung der Technik geben, auch wenn sie dieser skeptisch gegeniiberste-
hen. Zudem muss ein storungsfreier Ablauf wiahrend der Benutzung der Software
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— bestenfalls auch der vorgestellten Prototypen — gegeben sein, da sich andernfalls
negative Auswirkungen auf die Akzeptanz und somit Nutzung des Systems nicht
ausschlieen lassen. So wurde beispielsweise in dem Projekt Vila-b der Durchlauf
einer Weiterbildungsmafinahme unterbrochen, da die Software nicht ausreichend
an die Arbeitsabldufe angepasst und in der Navigation teilweise zu umstédndlich war.

Auf der betrieblichen Seite miissen die Vorteile der neuen Systeme sowie der
Kosten-Nutzen-Aspekt anerkannt und Méglichkeiten geboten werden, diese in die
bestehenden Arbeitsprozesse zu integrieren. Hierfiir muss Lernen selbst als pro-
duktiver Prozess verstanden werden. Zudem muss ein Gleichgewicht zwischen be-
trieblichen Funktionen und Lernfunktionen hergestellt werden: Die Interessen der
Betriebe sollen beriicksichtigt werden, wobei das eigentliche Ziel ,,Unterstiitzung des
Lernens im Arbeitsprozess® nicht in den Hintergrund riicken darf. Wir konnten in
den Projekten immer wieder beobachten, dass die Unternehmen den wesentlichen
Kern, ndmlich das ,Lernen®, aus den Augen verloren haben.

Die Idee des Web 2.0 bildete iiber die verschiedenen Zielgruppen und Anwen-
dungskontexte hinweg einen gemeinsamen Schwerpunkt. Durch den Zusammenhalt
in der Gruppe (Seminargruppen bei Vila-b, Klassen bei expertAzubi) wird die Kom-
munikation auf der Plattform geférdert. In dem Projekt KODIN-Kfz findet dies bereits
in der realen Welt statt, fiir das Web 2.0 liegen noch keine Erkenntnisse vor, dies wird
im néchsten Projektschritt erfolgen. Es ldsst sich jedoch aufgrund erster Beobach-
tungen vermuten, dass das Vorhandensein real existierender Gruppen auch hier zu
einem intensiven Austausch in der virtuellen Community beitragen wird. In beiden
Féllen sollten Interessenkonflikte vermieden werden, sodass sich bereits existieren-
de und neu entstehende Communities ergdnzen und nicht miteinander konkurrieren.
In unseren Untersuchungen konnten wir feststellen, dass Lernende, Ausbildungslei-
ter/-innen, Lehrende und Unternehmen diesbeziiglich gro3e Bedenken duBerten.
Dabei ist eine Unterstiitzung durch Tutoren und Tutorinnen oder Betreuer/-innen
zur Motivation und fachlichen Beratung wichtig. Fokusgruppen dienen als wichtiges
Instrument fiir die spédtere Akzeptanz des Systems in den Schulen und Betrieben.

Ebenfalls bedeutsam ist es zu priifen, inwieweit die Projekte das Ziel erreichen,
zum Lernen anzuregen und damit Lernerfolge zu erzielen. Im Projekt Vila-b wurde
anhand quantitativer Befragungen festgestellt, dass es sowohl fachlich als auch be-
zogen auf die Kompetenzen fiir die Kernarbeitsprozesse einen (teilweise deutlichen)
Lernzuwachs gab. In den Interviews zur Riickmeldung des Lernansatzes in Vila-b
betonten die Teilnehmenden der Weiterbildung die groe Bedeutung der Arbeits-
prozessorientierung, da hier ein direkter Bezug der Inhalte der Weiterbildung zur
eigenen Praxis deutlich war. Die Einbindung von Reflexionsfragen wurde ebenfalls
sehr positiv bewertet, da diese sowohl eine Diskussionsgrundlage als auch einen An-
satzpunkt fiir den Austausch von Problemlésungen (und damit auch von Fach- und
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Handlungswissen) in der Community geboten haben. Diese positiven Erfahrungen
werden filir expertAzubi genutzt, um die Reflexionsfragen in das Berichtsheft-Online
einzubinden und dadurch die Auseinandersetzung der Jugendlichen z.B. mit der
eigenen Rolle im Ausbildungsprozess, mit dem Status im Betrieb zu fordern.

5. Gestaltungsempfehlungen

AbschlieBend werden aus den Erkenntnissen und Ergebnissen der Projekte Ge-

staltungsempfehlungen zur Entwicklung von Web 2.0-Plattformen fiir die Aus- und

Weiterbildung abgeleitet und in ein Vorgehensmodell integriert. Die Anwendbarkeit

héngt dabei vom Benutzungskontext und der jeweiligen Zielgruppe ab.

1. Im Entwicklungsprozess miissen die Benutzer/-innen als aktive und gleichbe-
rechtigte Entwicklungspartner etabliert werden. Dabei nehmen sie unterschied-
liche Rollen ein (Designer/-innen, Informanten und Informantinnen, Testper-
sonen und Benutzer/-innen). Hierfiir eignet sich ein ganzheitlicher transdiszi-
plindrer Methodenmix aus UCD, PD und Codesign auf der einen Seite und der
Arbeitsprozessorientierung als berufspadagogische Gesamtausrichtung auf der
anderen Seite. Dabei ist es auch wichtig, die Stakeholder moglichst friih einzu-
beziehen.

2. Zum besseren Verstindnis innerhalb der Fokusgruppen und zur Kommunika-
tion zwischen Zielgruppen, Stakeholdern, Designern bzw. Designerinnen und
Entwicklern und Entwicklerinnen empfiehlt es sich, die Formulierung der An-
forderungen als Userstorys vorzunehmen.

3. Der Ausgangspunkt fiir die Qualifizierung sind reale Arbeitsprozesse, da die
Lernenden vornehmlich an der Losung der Aufgaben und Probleme im Arbeits-
prozess interessiert sind. Lerninhalte und Szenarien fiir die Unterstiitzung des
Lernens durch die Medien werden aus dem ,Arbeitsalltag“ heraus entwickelt
und entstehen beispielsweise nicht (nur) aufgrund theoretischer Voriiberlegun-
gen oder unabhéngig vom Arbeitsprozess entwickelter Curricula.

4. Digitale Medien diirfen kein Selbstzweck sein, sondern miissen das berufliche
Lernen unterstiitzen. Dabei ist auf die beruflichen Vorkenntnisse und die vor-
handene Medienkompetenz (sowie auf eine addquate Gewichtung bei der Ver-
mittlung beider Seiten) der Lernenden zu achten.

5. Zur Vermeidung der Diskrepanz zwischen klassischen Lernvorstellungen und
dem Web 2.0-Ansatz ist die Begleitung durch fachliche Experten und Expertin-
nen erforderlich. Diese konnen idealtypische Referenzlosungen liefern oder die
Diskussion in der Gruppe anregen.

6. Die Technik an sich sowie die Integration der Lernsysteme in den betrieblichen
Arbeitsablauf diirfen den beruflichen Aspekt weder iiberlagern noch behindern,
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d. h., der eigentliche Arbeitsprozess muss weiterhin im Vordergrund stehen. Ziel
ist es, technische Funktionen und Lernkonzepte sinnvoll mit den vorhandenen
Ablaufen zu verkniipfen und so zu gestalten, dass der Arbeitsablauf nur kurz
unterbrochen oder verlangsamt wird.

7. Es miissen Anreize zur Motivation (auch intrinsischer Art) der Nutzer/-innen
geschaffen werden. Diese haben im Idealfall auch Auswirkungen auf die reale
Welt, wie zum Beispiel organisierte Freizeitveranstaltungen fiir besonders aktive
Fachgruppen/Klassen, ein Punktesystem auf der Plattform, eine Moglichkeit der
beruflichen Darstellung/Selbstverwirklichung.

8. Um der Kaltstartproblematik zu begegnen, sollten schon wiahrend der Entwick-
lungsphase Inhalte erstellt werden. Hierfiir ist es ebenfalls sinnvoll, auf real
existierenden Gruppen aufzubauen. Dariiber hinaus tragen diese Aspekte auch
zu einem verbesserten Austausch innerhalb der virtuellen Community bei.

9. Zur Erstellung einer Diskussionsgrundlage sollten Reflexionsfragen eingebunden
werden. Diese bieten einen guten Ansatzpunkt fiir den Austausch von Problem-
l6sungen und damit auch von Fach- und Erfahrungswissen in der Community.

10. Die Rolle der Experten und Expertinnen sollte erkennbar sein, um die Lernen-
den zu beraten oder fachlich zu unterstiitzen (z. B. als Tutor/-in, Mentor/-in oder
Fachkraft). Dabei ist darauf zu achten, dass sie die Anfragen der Lernenden
kurzfristig beantworten.

6. Fazit

In diesem Beitrag haben wir anhand von drei exemplarisch ausgewéhlten Projekten
Erfahrungen und Erkenntnisse in der Entwicklung und Gestaltung von Web 2.0-Platt-
formen fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung dargestellt. Diese Beispiele
haben Méglichkeiten aufgezeigt, wie Web 2.0-Anwendungen zum (arbeitsprozess-
orientierten) Lernen und zum Wissenstransfer gestaltet sein miissen, damit sie ins-
besondere im beruflichen Umfeld akzeptiert und genutzt werden.

Auffallend war, dass einige Zielgruppen {iiber relativ wenig Medienkompetenz
fiir betriebliche Zwecke verfiigten bzw. im beruflichen Umfeld die Medien anders
nutzen als im privaten Umfeld. Dennoch konnte eine breite Akzeptanz der Inte-
gration von Web 2.0-Technologien in die betriebliche Aus- und Weiterbildung festge-
stellt werden, sowohl auf Benutzer- als auch auf institutioneller Ebene.

Eine Beriicksichtigung der betrieblichen, curricularen und bildungspolitischen
Strukturen ist im Sinne der Nachhaltigkeit der Entwicklung erforderlich. Diese kann
durch die genannten partizipativen und berufswissenschaftlichen Methoden reali-
siert werden. Auch der Kaltstartproblematik kann durch Integration und Einspeisung
von bereits existierenden Inhalten wéahrend frither Entwicklungsphasen begegnet
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werden. Die Qualitidt der Inhalte wird durch Experten und Expertinnen sowie Tuto-
ren und Tutorinnen unter anderem in Form von idealtypischen Losungen gesichert.

Fiir die Entwicklung derartiger Systeme haben wir ein Vorgehensmodell vor-
geschlagen, das zum einen die Benutzer/-innen und ihre Anforderungen adressiert
und zum anderen im beruflichen Kontext auf den Arbeitsprozessen basiert. In die-
sem Sinne haben wir aufgrund unserer bisherigen Erkenntnisse Gestaltungsemp-
fehlungen, die in weiterer Forschung zu erproben und zu festigen sind, abgeleitet.
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Alke Martens, Anne Rott

Methodenkatalog fiir den Einsatz von Web 2.0
im Unterricht

1.  Einleitung

Mit der Nutzung des Web 2.0, des sogenannten ,Mitmach-Web“, bei dem Nut-
zer/-innen sich in unterschiedlicher Art und Weise selbst im Internet produzieren
konnen, dndert sich derzeit die Menge an verfiigharer Information und die Qualitét
der Information. Beides fiihrt dazu, dass Kinder und Jugendliche zunehmend stirker
lernen miissen (bzw. vermittelt bekommen miissen), wie sie mit Informationen um-
gehen. Betroffen sind Aspekte der Informationsbewertung, der Informationsakquise,
der Veroffentlichung von Information (iiber sich selbst, {iber andere Personen oder
auch {iiber Dinge) und (insbesondere im Kontext sozialer Netzwerke) auch Bereiche
wie Kommunikation, Kooperation und Gruppenentwicklungen. Am einfachsten lie3e
sich das Vermitteln von Basiskompetenzen (im Sinne der Bildungsstandards) in die-
sem Bereich bewiltigen, indem man die neuen Technologien fachiibergreifend in den
Unterricht integriert und dadurch mittelbar den Umgang damit und die Bewertung
der Inhalte trainiert.

Der Umgang mit den neuen Medien ist jedoch im schulischen Alltag bisher kaum
angekommen. Lehrende, oft wenig routiniert mit der Integration digitaler Medien im
Unterricht, wissen meist nicht, wie sie die verfiigharen Werkzeuge innovativ didak-
tisch in den Unterrichtsverlauf einbetten konnen. Vereinzelt wird zwar iiber Wikis
geredet (im Sinne der Informationsbewertung) und Schulen arbeiten zunehmend mit
der Verbreitung von Informationen iiber Content- oder Lernmanagementxysteme;
aber eine weitergehende, facheriibergreifende Nutzung von Web 2.0-Technologien
hat bisher noch nicht stattgefunden (Svea 2010; MurBacu 2008; RicHarpson 2009).
Die Potenziale von Web 2.0-Technologien werden im Bereich der Forderung infor-
meller Lernprozesse, der Vernetzung von Personen, der Forderung von Diskurs und
der orts- und zeitunabhéngigen Lerngestaltung gesehen.

Mit dem Ziel der innovativen mediengestiitzten Unterrichtspraxis wurde im
Rahmen des von BMBF und ESF geforderten Projektes' ,IndiA Web 2.0 - Web 2.0 in
der Fachinformatikerausbildung” von 2010 bis 2012 von den Projektpartnern Uni-
versitdt Rostock, Firma ANOVA und IT-College Putbus ein Konzept erarbeitet, das
aus drei Ebenen besteht:

1 Wir danken unseren Projektpartnern, insbesondere Dr. Volker Gries von ANOVA fur die Zusammenarbeit bei
den Methoden und dem BMBF/ESF fur die Férderung.
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Ebene 1: Fiir exemplarische Web 2.0-Technologien (Wiki, Weblog und Podcast)
wurden didaktisch aufbereitete Methoden entwickelt und in einem Katalog gesam-
melt. Dieser Katalog soll, angereichert mit Unterrichtsbeispielen und Erfahrungsbe-
richten, Lehrenden zur Unterrichtsgestaltung zur Verfiigung stehen.

Ebene 2: Zum schulischen Einsatz wurde eine Softwarelosung erarbeitet, um
im geschiitzten Raum des schulischen Unterrichts die in Ebene 1 genannten Metho-
den auszuprobieren, ohne die Arbeitsschritte oder Ergebnisse im Internet preisge-
ben zu miissen.

Ebene 3: Der Einsatz der Web 2.0-Methoden fand mit empirischer Begleitung
statt. In Phase eins wurde der Startzustand untersucht, Phase zwei beobachtete
den Einsatz und Phase drei stellt die Abschlussevaluation dar. Die in Phase zwei
beobachteten Teilaspekte gingen in die Uberarbeitung der Methoden ein.

In den nachfolgenden Abschnitten werden zunéichst die Grundiiberlegungen
zu dem Methodenkatalog dargelegt und anhand exemplarischer Methoden detail-
liert erldutert. Danach wird auf Aspekte der Evaluation eingegangen. Exemplarisch
wird die Evaluation einer Methode dargestellt. Eine Diskussion und einige ableitbare
Empfehlungen beenden das Kapitel.

2.  Methodenkatalog

Der Methodenkatalog wurde auf Basis zweier Grundideen aufgebaut. Die erste Grund-
idee entstammt der didaktisch fundierten Gestaltung von Unterricht. Bei der Wissen-
schaft ,Didaktik“ handelt es sich um die grundsétzliche Theorie und Praxis des Leh-
rens und Lernens (also sind Theorie und Praxis auch untrennbar miteinander ver-
bunden) (Jank/MEYEr 1991, S. 14 ff)). Die Kernfragestellungen der Didaktik, die auch
die Basis des Aufbaus des Methodenkatalogs waren, sind die bekannten ,,W-Fragen*:
Wer soll was von wem, wann, mit wem, wo, wie, womit und wozu lernen (JANK/MEYER
1991, S. 16). Gelegentlich, auch wenn Jank und Meyer diese Trennung als unscharf
bezeichnen, wird von der Didaktik, dem ,Was* der Unterrichtsgestaltung, das , Wie*
der tatsédchlichen Unterrichtsumsetzung in der Realitéit unterschieden. Letzteres (das
,Wie“) wird traditionell oft als Methodik bezeichnet (Treupe 1988). Insofern ist der in
diesem Kapitel beschriebene Methodenkatalog ein Katalog von didaktisch aufbereite-
ten Unterrichtskonzepten, die Methoden im Sinne von Vorschldgen und Umsetzungen
zur Integration der Web 2.0-Technologie in den Unterricht sind.

Die zweite Grundidee basiert auf der Darstellung als Pattern (Entwurfsmuster).
Zuriickgehend auf den Architekten C. Alexander in den 1970er-Jahren (ALEXANDER/
ISHIKAWA/STIVERSTEIN 1977) entstanden in den 1980er-Jahren Software Entwurfsmus-
ter und in den 1990er-Jahren erste Entwurfsmuster fiir eLearning-Systeme (z.B.
Harrer/MarTENs 2010). Grundsétzlich dienen Pattern als Boundary Objects (Mag-
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TENS/HamBacH/Lucke 2009) zur Erleichterung der Kommunikation zwischen ver-
schiedenen Partnern mit unterschiedlichen fachsprachlichen Gewohnheiten. Der
Methodenkatalog setzt sich aus Sammlungen von Einzelpattern zusammen, die in
konkrete Realisierungen umgesetzt werden konnen. Entsprechend ist der Pattern-
katalog entlang folgender Grundstruktur aufgebaut (siehe Abbildung 1): Auf den
Katalognamen folgen verschiedene Methodengrundnamen (Patternnamen). Aus
diesen Grundformen leiten sich dann abstrakte Basismethoden (einzelne abstrakte
Pattern, die jeweils die gleiche inhaltliche Struktur aufweisen) ab. Die konkrete
und teilweise bereits im Unterricht erprobte Methode wird als ,angewandte Me-
thode® bezeichnet und entspricht einem Anwendungsfall eines Pattern. Hier ist in
den Namen der Basismethode u.a. der Name oder ein Pseudonym der Autoren
integriert. Der Methodenkatalog mit den Basismethoden und den angewandten Me-
thoden ist verfiighar unter der URL http://methoden.fachinformatik-online.de.

Abbildung 1: Methodenkatalog — Ubersicht

— Begriffsbasis_AUTORXY 1

Begrifshasis g iffehasis_AUTORXY2

—— Lesen im Wiki
——— Linkkiste

Wiki —+— Arbeitsblatt

—— Brainwriting

——— Handbuch

——— Verdichtetes Schreiben

——— Anregung

Erkundungsreflexion
liadey L Denkhite

(Blog) ——— Bienenkorb
———— Lerntagebuch

Methodenkatalog

— Audio-/Videotutorial
— Experteninterview

——— Lehrvideo/Lehraudio
——— Video-/Audioantwort

Podcast —

Katalogname Methodenname Basismethode Angewandte Methode
(abstrakt) (konkrete Umsetzung)

2.1 Struktur der Methoden

Die Basismethoden (B) sind entlang der didaktischen W-Fragen entworfen worden

und beinhalten alle die folgenden Basisitems:

e Merkmale der Methode: beinhaltet die Kurzbeschreibung der Methode und des
zugrunde liegenden Werkzeugs. Zudem werden die Grundeigenschaften und
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Merkmale der Methode (tabellarisch entlang vorgegebener Items) dargestellt.
Dies beginnt mit Basisinformationen, wie beispielsweise der Versionsnummer
der Methode oder dem Namen des Entwicklers, bis hin zu weiterfithrenden In-
formationen wie z. B. Kompetenzen, Lernziel und Referenzen — die Items werden
anhand eines Beispiels in Abbildung 2 genauer dargestellt.

e Unterrichtsablauf: skizziert flir die Basismethode entlang vorgegebener Items
prototypische Unterrichtsabldufe, beispielsweise wann welche Technik wie ein-
gesetzt werden kann.

e Unterrichtsvorbereitung: beinhaltet die grundsétzliche Information, welche
Schritte die Lehrenden zur optimalen Vorbereitung des Unterrichts vornehmen
sollten. Diese Items orientieren sich vor allem an der Planung (Zeit und Res-
sourcen) fiir den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht (siehe auch Mgyer
2007). Auf der zugehorigen Internetplattform kénnen Lehrende bei diesem Punkt
auch konkrete Stundenentwiirfe und weiteres Material ergénzen.

e Erfahrungen zum Umgang mit dieser Methode: ermdglicht den Lehrenden, ihre
Erfahrungen beim Einsatz der Methode zu dokumentieren und somit fiir andere
Lehrende zur Verfiigung zu stellen.

Diese Basisitems sind in gleicher Art und Weise auch fiir die konkreten angewandten
Methoden (A) verfiighar — dann beziehen sich die unterschiedlichen Aspekte nicht
mehr auf abstrakte Strukturen, sondern auf konkrete und im Unterricht erprobte
Umsetzungen.

Im sozialen Netzwerk sollten die Lehrenden die Mdglichkeit haben, sowohl Un-
terrichtsentwiirfe als auch angewandte Methoden und Basismethoden ins Netz zu
stellen und mit anderen zu diskutieren. Ebenso sollten Lehrende auch die Mog-
lichkeit haben, Entwiirfe und Methoden selbst herunterzuladen, zu verwenden und
auch mit eigener Erfahrung zu erginzen. Auf diese Weise kénnen Lehrende gegen-
seitig von ihren Erfahrungen profitieren. Zudem sollen sie lernen, sich miteinander
zu vernetzen und die Kommunikation mit anderen Lehrern iiber Unterrichtsinhalte
und -methoden aufzunehmen.

2.2 Struktur von Basismethoden am Beispiel

In Abbildung 2 sind die Items einer exemplarischen Methode zu sehen. Die dargestellte
Methode ist die Basismethode Wikihandbuch. Da es sich hierbei um eine Basismetho-
de handelt (im Gegensatz zu einer angewandten Methode), sind die Tabelleneintrige
Lernfeld, Unterrichtsfach, Lerninhalt und Bendtigte Lehr- und Unterrichtsmaterialien
ebenso wie Einsatzerfahrungen und Hinweise an Dozenten noch leer.
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Neben Identifikatoren, wie Autorenname/Bildungseinrichtung/Nutzername, Ver-
sion und Titel, ist das Feld Methodenklasse nach Kompetenz sehr wichtig. Die
hier eingetragene Basiskompetenz kennzeichnet ein der Methode zugrunde lie-
gendes Kompetenzprofil. Hier sind noch nicht die im Unterricht tiberpriifbaren
Teilkompetenzen eingetragen, aber sie dienen der Lehrkraft als erste Orientierung.
Ebenso geben Lernziele/Ziele/Nutzen eine etwas detailliertere Ausrichtung des-
sen, was Lernende durch den Einsatz dieser Methode potenziell erreichen konnen.
Das Item Beschreibung/Vorgehen hilft den haufig mit Web 2.0 wenig vertrauten
Lehrenden, eine grobe Vorstellung von dem zu entwickeln, fiir was die angebotene
Methode eingesetzt werden kann. Insbesondere beim Einsatz einer Methode, die
einem Lehrenden noch wenig vertraut ist, ist eine konkrete Vorstellung von der
Zielgruppe relevant. Welche Zielgruppe und welche Gruppengrdfse aus den Erfah-
rungswerten des Projektes fiir die angegebene Methode am besten geeignet sind,
wird im entsprechenden Item notiert. Ebenso relevant sind Informationen iiber
die bendtigte technische Ausstattung. Wie in einem klassischen Unterrichtsent-
wurf mit Einsatz moderner Medien muss auch die technische Ausstattung adaquat
zum angestrebten Unterricht sein. Ist die technische Ausstattung nicht gegeben,
wird der Unterricht in der geplanten Form nicht durchfiihrbar sein. Im Studium
Lehramt Informatik wird den Lehrenden in der Regel empfohlen, alternative Un-
terrichtsentwiirfe zu entwickeln, die gédnzlich ohne digitale Technik auskommen.
Auf diese Weise soll vermieden werden, dass ein Ausfall der Technik sofort zum
Ausfall des Unterrichts fiihrt.

Bei der Erstellung einer angewandten Methode bzw. Ableitung einer Basisme-
thode sind die Lehrenden nicht nur angehalten, die noch leeren Felder mit Inhalt
zu fiillen — sie konnen auch bereits gefiillte Felder um eigene Erfahrungswerte und
Einsichten ergénzen. Insbesondere werden iiblicherweise Erfahrungen mit der Ziel-
gruppe an den tatsdchlich durchgefiihrten Unterricht angepasst.

Anzumerken ist noch, dass in dem Projekt IndiA Web 2.0 zwar die strukturier-
te Notierung der Basisitems entwickelt wurde, die grundsétzlichen Methoden aber
nicht alle aus dem Projekt selbst stammen. Die Idee zu der in Abbildung 2 gezeigten
Methode stammt beispielsweise von Scuwenk (2008); die Referenz wird entspre-
chend als Literatur genannt. Beispielsweise leitet sich die Methode Brainwriting von
einer bekannten Kreativitdtstechnik gleichen Namens ab. Sie wurde im Rahmen des
Projektes auf eine Anwendung in Wikis iibertragen. Fiir alle Methoden gilt: Existie-
rende Originalquellen fiir die Methodenidee werden grundsétzlich auf der Seite der
Basismethoden genannt.
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Abbildung 2: Beispielmethode: Wikihandbuch

IndiA Web 2.0, Volker Gries

Version/zuletzt gespeichert: 15.06.2012 12:01:00 Uhr

Autor/Bildungseinrichtung/Nutzername

Volker Gries/ANOVA/vgries

Versionsnummer

1.0

Kurztitel

Wikibasiertes Handbuch

Titel

Wikibasierte Entwicklung eines Handbuchs

Methodenklasse nach Kompetenz

® Kommunizieren und Kooperieren

Methodenklasse nach eingesetzter Social
Software

o Wiki

Lernfeld

Unterrichtsfach

Kurzbeschreibung

Verwendung eines Wiki zur Dokumentation verschiedener Eigenschaften eines technischen
Systems.

Beschreibung/Vorgehen

Abhéngig von der Komplexitét eines technischen Systems bendtigen Anwender eine Do-
kumentation. Dokumentiert werden kénnen ebenso Wartungsvorgange an technischen
Systemen. Die Methode verwendet ein Wiki zum Anlegen einer Dokumentation im Rahmen
einer Gruppenarbeit zwischen Anwendern/Lernenden. Das entstehende bzw. bearbeitete
wikibasierte Handbuch kann wahrend der Arbeit mit dem System parallel miterstellt bzw.
weiterentwickelt werden. Es flieBen Erfahrungen der Anwender in die Dokumentation ein, die
wiederum Lerninhalte darstellen (Wissensmanagement).

Dozent:

= Anlegen einer geeigneten Struktur im Wiki zur Dokumentation eines technischen Systems,
z.B. Seiten fir Teilsysteme

Einweisung der Lernenden (Methodenerkldrung)

Motivierung der Lernenden in der , Lernphase”, Teilnahme an wikibasierter Diskussion
Zusammenfassung, Auswertung

Lernende:

Teilnahme an der Einweisung

Dokumentieren von Erfahrungen im Umgang oder bei der Pflege des technischen Systems
im Wiki

Lesen der Kommentare und Dokumentationen der anderen Lernenden

Teilnahme an Diskussionen zum technischen System

Alle:

Diskussionen und Verbesserung des Handbuchs

st
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Lernen, ein komplexes technisches System praktisch anzuwenden
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Lernen, eigene Erfahrungen zu dokumentieren

Lernen, bei der Erstellung von Handbiichern mit anderen zu kooperieren
Lernen, mit einem Wiki zu arbeiten

Zielgruppe/GruppengroBe

1 ... 25 (Gruppenlernen)
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Vorbereitung und dafiir bendtigte Zeit

Vorbereitung (Zeit zum Vorbereiten des Wiki):

= Anlegen einer geeigneten Struktur fiir das Wiki-Handbuch in Bezug zum dokumentierten
technischen System

Durchfiihrung:

Zeit fiir Einweisung der Lernenden

Zeit zur Vorstellung des Wikisystems bzw. Wikisyntax

Zeit fir das fortlaufende Bearbeiten des Handbuchs in der , Lernphase”

Technische Ausstattung

Wikisoftware
Computer mit Internetverbindung fiir jeden Lernenden/Dozenten

Bendtigte Lehr- und Unterrichtsmaterialien

Referenzen/Literatur/Praxisbeispiele

http://www.bwlzweinull.de/inde.php/2008/10/21/wikis-denken/

Siehe auch ahnliche Methoden und
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= andere wikibasierte Methoden

Einsatzerfahrungen und Hinweise an
Dozenten
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2.3 Umsetzung als Lehrkonzept am Beispiel

Die hier exemplarisch anhand einer Unterrichtsdurchfiihrung vorgestellte Methode

ist das gemeinsame Erstellen eines Wikiglossar bzw. einer wikibasierten Begriffsha-

sis. Diese Methode wurde iiber die Projektlaufzeit von IndiA Web 2.0 am h&ufigsten
genutzt. Bei dieser Methode nutzt eine Gruppe von Lernenden unter Anleitung eines

Lehrenden ein Wiki, um die begrifflichen Grundlagen eines bestimmten Themas

gemeinschaftlich zu erarbeiten. Die Lernenden tragen dabei in Abstimmung mit

der Gruppe selbst entwickelte oder recherchierte Begriffsbeschreibungen, Zusam-
menhédnge, Definitionen und Abgrenzungen in Wikiseiten ein. Auch die Entwicklung
einer etwaigen Begriffsstruktur bzw. einer Begriffshierarchie ist Teil der Aufgabe.

Eingesetzt wurde die Wikimethode Glossar beispielsweise im Fach Technische In-

formatik. Die begrifflichen Fachgrundlagen, die die Lernenden mithilfe des Wikis

erarbeiten sollten, waren z.B. Schaltwerk, Schaltsymbol und Flipflop. Nach einer

Einfiihrungsphase von 45 Minuten (und einigen von der Lehrperson exemplarisch

vorbereiteten Beitrdgen mit Definitionen) wurden die Schiiler/-innen aufgefordert,

das Wikiglossar selbststindig zu ergdnzen. Urspriinglich war geplant, dies iiber
die gesamte Unterrichtszeit des Faches (Halbjahr) zu realisieren und schrittweise
zu entwickeln. Tatsdchlich wurden jedoch fast alle Beitrige (93 %) an zwei Tagen

(in insgesamt 8 x 45 Minuten) umgesetzt — und statt ,irgendwann® (z. B. in Form

von Hausaufgaben) wurden fast alle Beitrdge im Unterricht erstellt. Ursache hierfiir

konnte die mangelnde Routine der Lehrverantwortlichen im Umgang mit dieser Me-
thode oder das Interesse der Lernenden sein. Die Teilaufgaben lauteten:

1. Erstellen von Beitrdgen: Hier sollte jeder Schiiler und jede Schiilerin zunéchst
einen Beitrag im Wiki erstellen, der eine Begriffsdefinition mit eigenen Worten
wiedergibt.

2. Kommentieren von Beitrdgen: Alle Schiiler/-innen sollten die Beitrdge ihrer Mit-
schiiler/-innen kommentieren und so ein Feedback fiir den eigenen Wikibeitrag
erhalten.

3. Bearbeiten von Beitrdgen: Alle hatten die Moglichkeit, ihre Beitrdge auf Basis der
Riickmeldungen zu tiberarbeiten.

4. Bewerten von Beitrdgen: Am Ende der Laufzeit der Wikimethode erhielten alle
Schiiler/-innen die Moglichkeit, die Beitrdge ihrer Mitschiiler/-innen zu bewerten
(unter Nutzung des wikiinternen Punktesystems).

Die Evaluation des Einsatzes dieser Methode im Vergleich mit einer Klasse ohne
Wikimethode wird in Abschnitt 3 ausgefiihrt.
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2.4 Methodenschulung

Die Einfiihrung eines Methodenkatalogs mit neuen Vorschligen zum Einsatz digita-
ler Techniken im Unterricht funktioniert in der Regel nicht autodidaktisch. Im Rah-
men des Projektes IndiA Web 2.0 wurden daher zunéchst die Lehrenden geschult.
Im Rahmen dieser Schulungen wurden die Lehrenden in gemischten Rollen als Ler-
nende und als Lehrende adressiert. Besonders interessierte Lehrende erprobten di-
rekt den Einsatz einer von ihnen ausgewédhlten Methode in einem exemplarischen
Unterricht — jedoch nicht mit den {iblichen Berufsschiilern und Berufsschiilerinnen,
sondern mit Kollegen und Kolleginnen aus dem Lehrkorper. Nach dem Unterricht
wurde in gemeinsamen Kommunikationsrunden iiber Stirken und Schwéchen der
Methode bzw. der unterrichtlichen Umsetzung diskutiert. Die fiir Schulungen verant-
wortlichen Projektpartner begleiteten die freiwilligen Lehrenden bei der Unterrichts-
planung, dem Unterricht und den anschlieBenden Diskussionen. Gegebenenfalls
wurden die Basismethoden auch von dem Projektteam anschlieBend neu diskutiert
und gemal den Vorschligen der Lehrenden angepasst. Erst nach einer etwaigen
Uberarbeitung der Methode und des Unterrichtsentwurfs wurde der Unterricht mit
den Berufsschiilern und den Berufsschiilerinnen durchgefiihrt - wiederum in Beglei-
tung von Projektpartnern. Nach dem Unterricht folgten wieder Feedbackrunden mit
den jeweiligen Beteiligten.

3. Evaluation

Ein wichtiges Element beim Einfiihren einer neuen Unterrichtsmethode ist die Be-
gleitung durch eine wissenschaftliche Evaluation. Probleme hierbei werden im nach-
folgenden Abschnitt thematisiert.

3.1  Grundlagen

Entsprechend den zugrunde liegenden Zielgruppen und der Basisfragestellung
wurde im Projekt IndiA Web 2.0 die Entscheidung fiir die Kombination von drei
Arten von Untersuchungen getroffen: strukturierte Leitfadeninterviews, Unterrichts-
beobachtungen und Onlinefragebdgen. Dem Datenschutz Rechnung tragend, wurde
dies unter Nutzung von EvaSys, anonymisiert mit Verteilung von Zugangsdaten, um-
gesetzt, sodass auch keine privaten E-Mail-Adressen gespeichert werden mussten.
Als weitere Evaluationsaktivitdt schloss sich die Auswertung der Onlineaktivititen
der Teilnehmer/-innen an. Gezielt wurde hier nach der Interaktion zwischen Ler-
nenden und zwischen Lehrenden und Lernenden geschaut. Die Daten wurden so-
wohl qualitativ als auch quantitativ ausgewertet.
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Zielgruppen der Untersuchungen waren Lehrende und Lernende der Bildungs-
form ,Berufsschule”. Die Gruppe der Lehrenden ist vom Ausbildungsprofil her
heterogen — es ist eine (evtl. bundeslandspezifische) Besonderheit, dass die von
uns untersuchten Lehrenden der Berufsschule in der Regel keine ausgebildeten
Didaktiker/-innen sind, also in den meisten Féllen kein Lehramtsstudium absolviert
und keinen entsprechenden Abschluss (Master oder Staatsexamen) haben. Meist
handelt es sich um Praktiker/-innen unterschiedlicher Ausbildungsrichtungen, die
sich zu Berufsschullehrern und -lehrerinnen fortgebildet haben (z. B. Betriebswirt-
schaftler/-innen, Juristen und Juristinnen, Informatiker/-innen). Die Gruppe der
Lernenden setzte sich demgegeniiber iberwiegend aus Fachinformatikern und
Fachinformatikerinnen zusammen. Die Evaluation richtet sich an drei zentralen
Fragestellungen aus.

Die erste Fragestellung basiert auf der Beobachtung von Problemfeldern in
der Berufsausbildung (Eurer/PAtzorp 2004). Die Motivation von Lernenden (zuwei-
len auch von Lehrenden) und entsprechend die Schaffung von Lernanreizen ist oft
gering. Die Herausbildung von anwendungsbereitem Wissen wird oft als unzurei-
chend angesehen. Dabei besteht die Aufgabe der Lehrenden darin, die Schiiler und
Schiilerinnen zum lebenslangen Lernen zu befihigen. Hiufig wird das im konkre-
ten Unterricht nicht adressiert; das gilt auch fiir die Selbstlernkompetenz. Unsere
konkrete Zielgruppe bestitigt diese Problemfelder. Die zweite Frage war, ob diese
Problemfelder durch den Einsatz von Web 2.0-Methoden grundsétzlich verdndert
werden konnen. Sollte dies beobachtet werden, so wird angestrebt, Griinde fiir diese
Veranderungen zu fixieren. Angenommene Griinde konnen struktureller Art sein
und miissen nicht unbedingt die eigentliche Methode Web 2.0 betreffen. Beispiele
struktureller Verdnderungen, die von der eigentlichen Methodennutzung differen-
ziert werden miissen, sind beispielsweise die Vernetzung der Lehrpersonen, eine
Intensivierung der Kommunikation oder auch eine gezielte Methodenschulung der
Lehrenden durch die Projektpartner. Die dritte zentrale Fragestellung dient dazu
herauszufinden, ob durch den Einsatz der Methode neue Problemfelder entstehen.

Die Evaluation ist in drei Phasen aufgeteilt: Fiir beide Zielgruppen gab es eine
Initialerfassung, eine bzw. mehrere Verlaufserfassungen und eine Erfassung am
Ende der Projektlaufzeit (Mai 2012). Die erste Phase dient der Bestandsaufnahme
vor Durchfiihrung der Malnahme. Dabei wird die aktuelle Lehr- und Lernsitua-
tion an den teilnehmenden Berufsschulen untersucht und nach den Vorerfahrungen
der Teilnehmenden gefragt, um etwaige Schulungsbedarfe zu erkennen. Die zwei-
te Phase ist die formative Projektevaluation (Zwischenbefragungen, Unterrichts-
beobachtungen und Schulungsbeobachtungen). Sie findet im Verlauf des Projektes
wihrend der Maflnahme statt und dient der Ermittlung von Ansatzpunkten zur Ver-
besserung von Methoden und Mafnahmen sowie zur frithzeitigen Herausarbeitung



132 Web 2.0-basierte Werkzeuge und Methoden in der Berufsbildung

von Schwichen. Phase drei der Evaluation dient der abschlieSenden Erfassung der
Projektergebnisse (summative Evaluation).

3.2 Durchfithrung und Struktur der Gruppen

In der Gruppe der Lernenden nahmen n=150 Berufsschiiler/-innen der Erstaus-
bildung im Alter zwischen 16 und 32 Jahren an der Befragung teil. Sie befin-
den sich iiberwiegend (94 %) im ersten Lehrjahr und streben einen Abschluss
als Fachinformatiker/-in, Informatikkaufmann/-frau, IT-Systemkaufmann/-frau,
IT Systemelektroniker/-in oder Mediengestalter/-in an (sieche Abbildung 3). Insge-
samt nahmen nur 23 Frauen teil (dies entspricht einer Quote von 15 %). Im Bereich
Fachinformatik lag die Frauenquote bei 5%, im Bereich Mediengestaltung bei 56 %
(mit diesen Zahlen konforme Vergleichszahlen liefert beispielsweise auch das statis-
tische Bundesamt in http://www.destatis.de).

Abbildung 3: Profil der Lernenden

Alter der Befragten Ausbildung der Befragten
1%

5 n=150 n=150
0
63% 63% Fachinformatiker/-in
16-20 Jahre Informatikkaufmann/-frau
B 21-25 Jahre M [T-Systemkaufmann/-frau
W 26-30 Jahre B [T-Systemelektroniker/-in
W 31-35 Jahre B Mediengestalter/-in

Schulabschluss der Befragten
1%
n=150

38%

Abitur

Fachabitur
I erweiterter Realschulabschluss
W Realschulabschluss
W anderer Abschluss

9%
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Weiter wurde erfragt, wie die Schiiler/-innen sich auf Lernkontrollen vorbereiten.
Ein grofer Teil (44 %) lernt ausschlieBlich alleine, 35 % sowohl allein also auch mit
anderen und 21 % ausschlielich mit anderen. Details der Befragung ergaben, dass
der iiberwiegende Teil der allein lernenden Schiiler/-innen (n=66) sich iiber Aus-
wendiglernen der von der Lehrperson ausgegebenen Materialien auf Lernkontrollen
vorbereiten (94 %). Lehrkréfte bestitigen in Interviews, dass bei dieser Form des
Lernens die meisten ihrer Schiiler/-innen nach Durchfiihren der Leistungskontrol-
le schnell vergessen. Nachhaltiges Lernen, wie es durch intensives Erarbeiten des
Stoffes, bestenfalls in Kommunikation mit Mitschiilern und Mitschiilerinnen und ggf.
auch Lehrenden erreicht werden kann, wird von 35 % der Schiiler/-innen (n=31)
durchgefiihrt — in dieser Gruppe ist auffillig, dass das Internet als zusétzliche Infor-
mationsquelle von 77 % genutzt wird, 35 % darauf setzen, sich den Stoff von anderen
Schiilern oder Schiilerinnen erkldren zu lassen, und 32 % dadurch lernen, dass sie
anderen Schiilern und Schiilerinnen die Inhalte erkldren (,Lernen durch Lehren®).
Von allen befragten Schiilern und Schiilerinnen (n=150) sind 70 % téglich in sozia-
len Netzwerken aktiv, 59 % chatten tdglich und 82 % nutzen mindestens einmal pro
Woche ein Wiki. Dieses Ergebnis bestétigt auch die im Januar 2012 verdffentlichte
Studie ,Soziale Netzwerke II* (Bitkom 2012). Laut der von Birkom (2012) in Auf-
trag gegebenen Nutzerstudie sind unter den 14- bis 29-jdhrigen Internetnutzern
und -nutzerinnen bereits 92 % Mitglied in einer oder mehreren Online Communities.
Gut drei Viertel (78 %) von ihnen nutzen die Onlinenetzwerke téglich. Eine Differenz
gibt es beziiglich der Nutzung von Web 2.0-Medien und der Selbsteinschidtzung der
Kenntnisse iiber diese Medien: Die Mehrheit der Schiiler/-innen sieht sich als An-
wender/-innen im Bereich der erfragten Technologien — die wenigsten geben sich
selbst den Expertenstatus (siehe Abbildung 4).

Befragt nach den Erwartungen zum Einsatz der neuen Methoden, duf3erte sich
der iiberwiegende Teil der Befragten positiv (zwischen 57 % und 43 % - je nach
Methode) und konstatierte, dass das Potenzial der Web 2.0-Methoden im Unterricht
noch nicht richtig genutzt wird. 15 % der Schiiler/-innen haben jedoch auch Beden-
ken — vor allem, weil sie sich nicht vorstellen konnen, wie Web 2.0-Methoden berei-
chernd in den Unterricht integriert werden kénnen.

In der Gruppe der Lehrenden nahmen elf Dozenten und vier Dozentinnen
(gesamt n=15) an der Befragung teil. Zusétzlich wurden vorab fiinf Interviews
durchgefiihrt. Die Dozenten und Dozentinnen sind zum iiberwiegenden Teil (93 %)
Quereinsteiger/-innen, die keine Ausbildung zur Lehrkraft durchlaufen haben. In
Abbildung 5 sind die Eigenschaften der Gruppe der Lehrenden dargestellt. Die Zu-
satzinformation FI bezieht sich auf die Dozenten und Dozentinnen, die Fachinforma-
tiker/-innen in der Fachrichtung Anwendungsentwicklung unterrichten (53 % von
n=15).
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Abbildung 4: Selbsteinschédtzung der Lernenden
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Uber die Kenntnisse in Web 2.0-Technologien befragt, gaben 60% aller Dozenten
und Dozentinnen an, {iber keine Kenntnisse zu verfiigen. 40 % der Befragten gaben
an, Anwenderkenntnisse zu haben. Entsprechend kamen die meisten Dozenten und
Dozentinnen (87 %) im Rahmen ihrer Unterrichtsvorbereitung oder ihrer Freizeit
mit Web 2.0-Technologien in Kontakt. Es gibt jedoch auch Befragte (13 %), die an-
gaben, bisher weder Wikis noch Weblogs oder Podcasts benutzt zu haben. Eine
Nutzung im Kontext des Unterrichts gaben immerhin 67 % der befragten Dozenten
und Dozentinnen an. Jedoch zeigte eine spétere Konkretisierung, dass es sich dabei
vermutlich nur um Referenzierung von Webseiten handeln kann, da die bevorzugte
Unterrichtsform der Frontalunterricht ist (beides siehe Abbildung 6).

Abbildung 6: Lehrende und Unterrichtsformen klassisch
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Entsprechend der haufigsten Unterrichtsform, dem Frontalunterricht, wird auch der
Medieneinsatz vorgenommen: Zwar setzen 93 % der Lehrenden Beamer und Computer
ein und arbeiten mit dem Internet — doch steht dieses in einem engen Zusammenhang
mit der Vorfiihrung von digitalen Présentationen (87 %, also keine Interaktion), der Be-
reitstellung von Skripten (73 %, auch digital) und der Arbeit mit Arbeitsblattern (47 %).

Hinsichtlich der o.g. Problemfelder der berufsschulischen Ausbildung lieen die
Dozenten und Dozentinnen einen pddagogischen Optimismus erkennen: 47 % schétz-
ten das Verhalten ihrer Schiiler/-innen positiv ein und beschrieben sie als motivier-
te interessierte Lernende. 31 % der Lehrenden glaubten jedoch, die Schiiler/-innen
seien in der Regel iiberfordert. 27 % der Lehrenden nahmen den iiberwiegenden Teil
der Schiiler/-innen als geistig abwesend wahr. Bei dieser Selbsteinschidtzung ist zu
berticksichtigen, dass Lehrende durchaus dariiber reflektiert haben, dass geistige
Abwesenheit der Schiiler/-innen u. U. an ihren eigenen Lehrleistungen liegt. Evalua-
tionstrainiert, wie die Berufsschullehrer/-innen der Befragung waren, gaben sie daher
tendenziell eher eine zu gute Bewertung der Schiiler/-innen ab, weil die Annahme
besteht, dass das Schiilerverhalten Riickschliisse auf die Lehrkompetenz erméglicht.

3.3  Ergebnisse der Evaluation der Wikimethode Glossar

Bei der Untersuchung der Wikimethode Glossar, die hier exemplarisch dargestellt
wird, wurden zwei Klassen evaluiert, in denen die Methode durch die selbe Lehr-
person im Halbjahr im Fach Theoretische Informatik zum Einsatz kam. Klasse A
bestand aus 19 Schiilern und Schiilerinnen, Klasse B aus 18. Die Parallelklassen be-
finden sich im gleichen Unterrichtsjahr. Die insgesamt 19 Schiiler/-innen der Klas-
se A verfassten 35 Wikibeitrdage mit insgesamt 520 Kommentaren; nur drei Kom-
mentare stammen von der Lehrkraft. Im Schnitt verfasste jeder Schiiler bzw. jede
Schiilerin also 1,84 Wikibeitrage (84 % der Schiiler/-innen schrieben ein bis zwei
Beitrdage, zwei Schiiler/-innen (11 %) schafften vier Beitrdge) und 27 Kommentare.
Durchschnittlich wurde jeder Wikibeitrag ca. 15-mal kommentiert. Die Qualitdt der
Beitrige beurteilten die Schiiler/-innen in ihren Kommentaren iiberwiegend positiv.
Hingegen lisst sich die Qualitédt der von den Mitschiilern und Mitschiilerinnen gege-
benen Kommentare eher als diirftig einschitzen (einseitig, oft ohne Begriindung). Es
bleibt daher fraglich, ob die Bewertungen der Schiiler/-innen tatsidchlich realistisch
sind oder eine Verzerrung darstellen (z. B. aus Angst vor negativen Bewertungen als
Priifungsergebnis). Weiterhin zeigte die qualitative Auswertung der Kommentare,
dass nur wenige konstruktiv gehalten waren, viele hingegen sehr kurz, teilweise nur
unter Nutzung von Smileys, Abkiirzungen (i. O. fiir ,,in Ordnung®) oder verkiirzenden
Wortgruppen. Auch Haufungen waren zu finden — so trat beispielsweise bei einem
einzelnen Wikibeitrag der Kommentar ,i. 0.“ sieben Mal auf.
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In der Vergleichsklasse B war die Quantitidt der Kommentare eher niedrig, die Quali-
tat der Kommentare aber auffallend hoch. Klasse B verdffentlichte lediglich 21 statt
35 Wikibeitrdge und deutlich weniger Kommentare (173 statt 520). Im Mittel wurden
zu jedem Beitrag jedoch sechs unterschiedliche, qualitativ hochwertige Kommentare
abgegeben. Der Mittelwert, der die Anzahl der hochwertigen Kommentare bezogen
auf die Gesamtanzahl der Kommentare angibt, ist bei beiden Klassen relativ &hnlich
(Klasse A: 6,4; Klasse B: 5,6).

3.4 Feedback der Lehrenden

Die Abschlussbefragung der Lehrenden bestand aus Leitfadeninterviews, einem Er-
fahrungsaustausch zwischen allen teilnehmenden Dozenten bzw. Dozentinnen und
einem weitgehend offenen Fragebogen. Grundséitzlich ldsst sich sagen, dass die Re-
sonanz auf den Web 2.0-basierten Unterricht iiberwiegend positiv ist. Die Lehren-
den beobachteten, dass auch leistungsschwéchere Schiiler/-innen motivierter waren
und dass das allgemeine Interesse am unterrichteten Thema grofer war. Aufgrund
des vergleichsweise kurzen Einsatzzeitraumes kann aber keine Aussage iiber eine
nachhaltige Beeinflussung dieser Faktoren durch die Methoden getroffen werden.
Es kann beispielsweise sein, dass die stirkere Einbindung leistungsschwécherer
Schiiler/-innen in Gruppen und der vermehrte Wandel der didaktischen Grundstruk-
tur des Unterrichts, von der Kommunikationsform Frontalunterricht zu verschiede-
nen Formen des Gruppenarbeitens, dieses Ergebnis stidrker beeinflusst hat als der
Einsatz einer Web 2.0-Methode. Die Lehrenden konstatierten, dass der Einsatz von
Web 2.0-Methoden den Nebeneffekt hat, dass der Umgang mit diesen neuen Tech-
nologien erprobt wird und dass Schiiler/-innen lernen, kritischer und reflektierter
mit Internetbeitrdgen umzugehen. Dieser Aspekt wurde jedoch in der Studie nicht
weiter untersucht und wére in Folgeuntersuchungen gezielt zu erforschen. Eben-
so ist aufgefallen (aber nicht notwendigerweise Bestandteil der berufsschulischen
Ausbildung), dass der Schreibstil in den Beitrdgen und Kommentaren hinsichtlich
Ausdruck, Rechtschreibung und Grammatik ,zu wiinschen iibrig ldsst“. Auch dies
spiegelt einen allgemeinen Eindruck wider, der im Kontext von fachiibergreifendem
Unterricht Anlass zum Nachdenken geben sollte.

3.5 Feedback der Schiiler/-innen

Jeweils 23 % der 115 Schiiler und Schiilerinnen bewerten den Unterricht unter Einsatz
der Web 2.0-Methode als ,,gut” und ,,weniger gut“, 40 % wahltn ,teils gut, teils weniger
gut®. Eindeutige Aussagen (,sehr gut“ 3 % und ,,gar nicht gut“ 14 %) waren vergleichs-
weise selten. Obwohl die Lehrkréfte den Einsatz der Technologie und die Reaktionen
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bzw. das Verhalten der Schiiler/-innen also positiv einschétzten, waren die Schii-
ler/-innen iiber den Nutzen des Einsatzes der Methode eher unentschieden. Begriif3t
wurden der Einsatz der modernen Techniken und der Austausch mit den Mitschiilern
und Mitschiilerinnen {iber die Onlineplattform sowie die vereinfachte Aufbereitung des
Unterrichtsstoffes. Detailliertere Kritik gab es vor allem hinsichtlich der Umsetzung
bzw. der technischen Umsetzung des Unterrichtskonzeptes: Es wurde kommentiert,
dass die Methoden nicht gut in den Unterricht integriert waren und dass sich die Leh-
renden zu wenig an den Aktivititen auf der Onlineplattform beteiligt haben. Kritisiert
wurde zudem eine mangelnde Aufklarung {iber Datenschutz in Bezug auf die eigenen
Beitrage iiber das Unterrichtsgeschehen hinaus und das Gefiihl der starken Kontrolle
durch Lehrende und Mitschiiler/-innen. An dieser Stelle zeigt sich die vergleichswei-
se kurze Laufzeit der Evaluation: Anscheinend haben sich die Unsicherheiten bzw.
mangelnde Erfahrung der Lehrenden im Umgang mit der Methode in den Unterricht
iibertragen und wurden so durch die Schiiler/-innen wahrgenommen. Weitere Kritik
gab es an der im Rahmen des Projektes entwickelten Onlineplattform, die noch an den
schulischen oder berufsschulischen Unterricht angepasst und optimiert werden sollte.

3.6 Diskussion und Empfehlungen

Insgesamt ist der Einsatz von Web 2.0-Methoden in Ergédnzung zum traditionellen
Unterricht eine Bereicherung. Die befragten Lehrkréfte waren sich zwar einig, dass
Wiki, Weblog und Podcast die {iblichen Unterrichtsformen nicht ersetzen werden
und kénnen - doch dies war auch nicht beabsichtigt. Obwohl die Schiiler/-innen, die
an der Befragung teilnahmen, sich indifferent zu einer Fortfiihrung des Einsatzes
der Methoden im Unterricht &u3erten, ist auch in den laufenden Schulhalbjahren zu
beobachten gewesen, dass sie aktiver und wesentlich interessierter am Unterrichts-
geschehen waren.

Im Laufe des Projektes wurden zwei Arten von Problemen identifiziert, die fiir
die zukiinftige Weiterarbeit relevant sind: Sie betreffen die Teilnehmenden, insbe-
sondere die Lehrenden, und die Aussagekraft der Evaluation. Die Akzeptanz der
neuen Methode hingt stark von der Umsetzung im Unterricht und von der Begeis-
terung des Lehrenden ab. Letzteres wiederum ist abhdngig von der Offenheit des
Lehrenden gegeniiber dem Einsatz der neuen Methode sowie seiner/ihrer Sicherheit
(bzw. Unsicherheit) im Umgang mit dem Ansatz ,Lernen durch Lehren®. ,Lernen
durch Lehren® bedeutet, dass auch Lehrende im Lernprozess selbst zu Lernenden
werden. Lernende konnen teilweise die Rolle der Lehrenden iibernehmen - bei-
spielsweise Berufsschiiler und -schiilerinnen, die {iber die Nutzung digitaler Technik
teilweise mehr Wissen haben als die Lehrpersonen. Dieser Ansatz wird jedoch hau-
fig von Lehrenden mit Autorititsverlust assoziiert und daher abgelehnt.
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Lehrende — zumindest die Teilnehmer/-innen an dem Projekt und weitere angefrag-
te Personen — waren nicht generell offen dafiir,, einen neuen Ansatz im Unterricht
umzusetzen. Bedenken, die aber nur in Einzelgesprichen geduBert wurden, gingen
in die Richtung, dass das Gefiihl der Inkompetenz die gr63te Hemmung darstellte,
gepaart mit dem Gefiihl, dass die Schiiler/-innen mehr iiber die eingesetzten Werk-
zeuge wissen (konnten) als die Lehrperson selbst. Es ging also auf einer Metaebene
nicht so sehr um Sorgen iiber den Einsatz der Web 2.0-Werkzeuge, sondern aus-
schlaggebend war eher die Sorge vor mangelnder Kompetenz zur akuten Problem-
bewiltigung und dadurch die Angst vor Autoritiatsverlust. Hinzu kommt das Zeitpro-
blem der Lehrenden. Durch neue Methoden wurden die Unterrichtsvorbereitungen
sehr intensiv, Resultate von Unterrichtsphasen konnten nicht in jedem Fall abgese-
hen werden. Schulungen im Projektkontext konnten nicht als Arbeitszeit gerechnet
werden, sondern wurden in der Freizeit vorgenommen. Dies hat die Bereitschaft zur
Nutzung der Methode stark herabgesetzt und die Anzahl der teilnehmenden Lehren-
den (und damit auch Schiiler/-innen) negativ beeinflusst. Bundeslandspezifisch gibt
es grof3e Unterschiede in der Einbindung von innovativen Schulungen in bestehende
Weiterbildungskonzepte — hier sollten Schulleitungen, Ministerien und Behérden auf
jeden Fall aktiv werden und die Fortbildung der Lehrenden (unabhéngig von den
Schulformen) unterstiitzen. Die Sinnhaftigkeit des Einsatzes von Web 2.0-Methoden
war oft nicht vermittelbar und die Bereitschaft, privat an der eigenen didaktischen
Grundbildung als Lehrperson zu arbeiten, nicht immer hoch.

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass der Erfolg der Umsetzung im
Unterricht mit der Intensitédt der Fortbildung und der Begleitung der Lehrenden, und
damit letztlich deren Uberzeugung von einer neuen Methode, zusammenhéingt. Im
Sinne eines spiralférmigen Curriculums sollten die Methoden wiederkehrend iiber
die gesamte Laufzeit der (berufs-)schulischen Ausbildung eingesetzt werden; ein Me-
thodenmix wurde zudem als weitere Bereicherung angesehen.

Das prinzipielle Problem der durchgefiihrten Evaluation ist die Laufzeit. Da die
Einfiihrung der neuen Methode und die Evaluation teilweise parallel stattgefunden
haben und Uberarbeitungszyklen Bestandteil der Projektplanung waren, findet eine
Verzerrung der Teilergebnisse statt. Eine weitere Verzerrung ist dadurch gegeben,
dass bei der Einfithrung einer neuen Unterrichtsmethode in der Regel der ,Innova-
tionshype® festgestellt werden kann: Wahlweise Begeisterung oder Ablehnung sind
in dem kurzen Zeitraum von drei Jahren nicht notwendigerweise reprédsentativ, son-
dern konnen darauf zuriickzufiihren sein, dass ,etwas Neues gemacht wird®. Erst
eine langfristige Beobachtung des Einsatzes der Methoden erlaubt grundséatzliche
Aussagen. Die aus der hier pridsentierten Evaluation ablesbaren Ergebnisse stellen
bestenfalls Tendenzen dar, die in Langfriststudien bestatigt werden miissten. Ebenso
ist die Zielgruppe von Natur aus technikaffiner, als dies in klassischen Schulformen
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oder in anderen berufsschulischen Fachrichtungen zu erwarten ist. Entsprechend
wird derzeit daran gearbeitet die entwickelten Web 2.0-Methoden fiir den schuli-
schen Unterricht an Haupt- und Realschulen bzw. Gesamtschulen sowie fiir Berufs-
gymnasien und allgemeine Gymnasien anzupassen bzw. den Einsatz zu erproben.
Erste Versuche zur Integration in hochschuldidaktische Kontexte wurden erfolgreich
durchgefiihrt, doch auch hier war die Zielgruppe informatikaffin und daher wenig
reprasentativ flir eine allgemeine Nutzung der Methoden.
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Lernen in Web 2.0-basierten Praxisgemeinschaften
am Beispiel der Evangelischen Kirche in Deutschland:
Von der Vision zur Realitat

1.  Einleitung

GroBe Organisationen mit vielen raumlich verteilten Standorten stehen vor der He-

rausforderung, den Austausch zwischen Praktikern und Praktikerinnen zu verbes-

sern. Handlungs- und Expertenwissen soll auch iiber Organisationsgrenzen hinaus
wahrgenommen werden, damit Praktiker/-innen von den Erfahrungen aus anderen

Organisationseinheiten lernen konnen. Dieses Lernen kann in groflen Organisatio-

nen mit mehreren Standorten aufgrund der rdumlichen Distanz und der Zahl von

Mitarbeitenden nicht mehr im direkten Kontakt vor Ort geschehen. Stattdessen kann

Wissen im Sinne von Poranyl (1966) externalisiert und iiber raumliche Grenzen hin-

weg geteilt werden. Im organisationalen Kontext wird dies zum Beispiel im Rahmen

des SECI-Modells (Nonaka/Takteucht 1995; Nonaka/Tovama 2003) beschrieben. Dazu
unterscheidet das Modell vier grundlegende Aktivitdten:

1. Sozialisation von Wissen (implizit zu implizit): Hier wird implizites oder schla-
fendes Wissen (tacit knowledge) entweder im direkten Kontakt aufgebaut oder
durch eigenes Experimentieren (Versuch und Irrtum) und gemeinsame Reflexion
gewonnen. Diese Form der Wissensweitergabe ist in groen verteilten Kontexten
in der Regel nicht realisierbar.

2. Externalisierung von Wissen (implizit zu explizit): Hier werden sich Prakti-
ker/-innen iiber ihre Praxis bewusst und beschreiben diese in einer Form, die
dauerhaft festgehalten werden kann (schriftliche oder gesprochene Berichte, Bil-
der etc.).

3. Kombination von Wissen (explizit zu explizit): Das externalisierte Wissen des
Einzelnen wird mit dem Wissen der Anderen in Beziehung gesetzt. Haufig wird
diese Vermittlung durch einen gemeinsamen Wissensraum unterstiitzt, in dem
das Wissen abgelegt und eingeordnet wird (zum Beispiel ein Wiki oder eine Da-
tenbank).

4. Internalisierung von Wissen (explizit zu implizit): Das externalisierte Wissen
wird wahrgenommen und verstanden. Aus einer Beschreibung der Praxis wird
in der konkreten Umsetzung das Handeln der Praktiker/-innen. So schlief3t sich
der Kreis und das Wissen kann als implizites Wissen weiter sozialisiert oder um
eigene Erfahrungen angereichert und im Anschluss externalisiert werden.
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Auch im Co-Evolutionsmodell (Cress/KimvmerLE 2008a) wird davon ausgegangen, dass
Lernen durch den kollaborativen Wissensaustausch stimuliert wird. Anders als im
SECI-Modell nimmt das Co-Evolutionsmodell nicht nur an, dass Individuen durch
den Austausch voneinander lernen, sondern dass der Wissensaustausch, sofern er
durch ein Artefakt (wie z.B. ein gemeinsames Wiki) unterstiitzt ist, innerhalb des
sozialen Systems zu Wissenserwerb fiihrt. Der Austausch zwischen dem Individuum
und dem sozialen System fiihrt dazu, dass neues Wissen entwickelt wird: die soge-
nannte ,,Wissenskonstruktion®. Sowohl die Gruppe als auch das Individuum entwi-
ckeln sich parallel (Koevolution) durch den Austausch weiter.

Den Bezugsrahmen fiir diese Form des Lernens bildet eine soziale Gemein-
schaft der Mitarbeitenden, die als Online Community (Preece 2000) durch Kommu-
nikations- und Kooperationsmittel unterstiitzt wird. Wo die Weiterentwicklung von
Handlungswissen fiir die Arbeitspraxis im Vordergrund steht, spricht man von Pra-
xisgemeinschaften (Communities of Practice; Lave/WENGER 1991). Lernen findet hier
auflerhalb von formalen Curricula statt (vgl. auch Kapitel 4). Indem Praktiker/-innen
iiber ihre Stiarken reflektieren und personliche gute Praxis weitergeben, werden sie
sich iiber ihre Praxis bewusst und konnen ihr Praxiswissen in Lernressourcen fiir
andere Praktiker und Praktikerinnen verwandeln.

In der Theorie fiihrt die Kombination aus passenden Werkzeugen, konstrukti-
vistischen Lernprozessen und einem starken Kern von Aktiven zu einer aktiven Pra-
xisgemeinschaft. Allerdings entstehen Praxisgemeinschaften nicht von selbst. Viele
okologische, personliche, interpersonale und soziokulturelle Barrieren verhindern,
dass die Praxisgemeinschaft eine hohe Dynamik entwickelt und die Lernprozesse
zum erwarteten Austausch fiihren (vgl. zur Klassifikation der Motivatoren und Bar-
rieren Kapitel 11).

Im Folgenden sollen Erfahrungen mit praktischen Problemen bei dem Aufbau
und der Anregung einer lebendigen Wissensaustauschcommunity beschrieben und
mogliche Ansétze zur Uberwindung von Problemen skizziert werden. Anhand eines
konkreten Einsatzszenarios bei der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) wer-
den ein Lernprozess fiir Handlungswissen und dessen technische Unterstiitzung be-
schrieben. Aufbauend auf dem Konzept der Entwurfsmuster zum Aufbau von Online
Communities, werden in Abschnitt 4 prototypische Entwurfsmuster zur Uberwin-
dung von Beteiligungshiirden vorgestellt und mit konkreten Erfahrungen aus dem
Projekt unterfiittert.
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2. Communitybasiertes Lernen in der Evangelischen Kirche
in Deutschland

Die Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) ist eine der gro3ten Non-Profit-Orga-
nisationen in Deutschland. Nachdem der Rat der EKD im Jahr 2006 das Impulspa-
pier ,Kirche der Freiheit® (EKD 2006) verdffentlicht hat, wuchs die Wahrnehmung
fiir innovative Projekte und die Notwendigkeit der Weiterentwicklung der Hand-
lungskompetenz der Mitarbeitenden. Vor diesem Hintergrund haben die FernUni-
versitdt in Hagen, das Leibniz-Institut fiir Wissensmedien in Tiibingen und die EKD
im Rahmen des vom BMBF und dem ESF geforderten Projekts ,PATONGO: Patterns
and Tools for Non-Governmental Organizations“ (FKZ: 01PF08005) die Plattform
geistreich aufgebaut (http://www.geistreich.de). Geistreich stellt einen gemeinsamen
Informations- und Kommunikationsraum in Form einer Online Community bereit.
Die Plattform unterstiitzt den Austausch, die Weiterentwicklung und die Aneignung
von Erfahrungswissen (technische Details hierzu finden sich in ScaomMmER u. a. 2012;
ScaummeR/Haake 2010). Wissensaustausch und Wissenskonstruktion finden in geist-
reich in drei inhaltlichen Bereichen statt:

1. ideenreich: Hier konnen Ideen und Herausforderungen aus der Praxis gesam-
melt und diskutiert werden. Zu Herausforderungen konnen andere Mitglieder
der Community neue Losungsideen entwickeln, diskutieren und in der Praxis
erproben.

2. erfahrungsreich sammelt Erfahrungsberichte guter Praxis (Abbildung 1). Prak-
tiker/-innen berichten dort {iber gelungene Projekte und geben Tipps fiir den
Alltag. Dabei sollen personliche Eindriicke vermittelt werden, weshalb die Er-
fahrungsberichte auch nicht von anderen Mitgliedern der Community verdndert
werden konnen. Der Austausch iiber die Beitrdge erfolgt entweder in Form von
Kommentaren oder von Annotationen. Direkt nach dem Speichern eines Beitrags
wird dieser durch die Plattform semantisch analysiert. Ahnliche Beitrige werden
identifiziert und am Rand des neuen Beitrags als Vorschliage dargestellt. Hier-
durch wird die Kombination von Wissen angeregt.

3. wissensreich: Wenn mehrere Erfahrungsberichte zu verwandten Themen vorlie-
gen (z. B. Osternachtsgottesdienste), konnen diese von den Praktikern und Prak-
tikerinnen in ein sogenanntes ,Modell” tiberfiihrt werden. Dazu werden Gemein-
samkeiten identifiziert und in einer an dem Konzept der Entwurfsmuster (ALE-
XANDER 1979) orientierten Struktur zusammengefasst. Die dabei entstehenden
Modelle sind abstrakter und kénnen so leichter in andere Kontexte transferiert
werden. Durch eine Verkniipfung mit den Erfahrungsberichten kann ein Dialog
zwischen Erfahrungen und abstrakten Modellen entstehen, der eine stete Wei-
terentwicklung der Modelle zur Folge haben kann. Modelle sind Produkte einer
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kollaborativen Zusammenarbeit und kénnen von allen Nutzern und Nutzerinnen
verandert, kommentiert und annotiert werden.

Abbildung 1: Ein Erfahrungsbericht in , erfahrungsreich” (Quelle: http://www.geistreich.de)
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Um die Kollaboration und Vernetzung innerhalb der Community zu fordern, bietet

die Plattform zwei weitere Bereiche:

4. beziehungsreich: In diesem Bereich kénnen Gruppen gegriindet werden, die
regionale, organisatorische oder thematische Beziige haben. Innerhalb der Grup-
pen konnen Beitrdge kooperativ entstehen, bevor sie in der gesamten Commu-
nity sichtbar werden. Institutionen wie Gemeinden oder Werke kénnen in ,be-
ziehungsreich® ein Profil anlegen, auf dem unter anderem die in der Gemeinde
praktizierten Praktiken und die auf ,geistreich® aktiven Mitglieder aus dieser
Institution angezeigt werden.

5. profilreich: Hier konnen registrierte Mitglieder ein Benutzerprofil anlegen, das
Informationen zur Tétigkeit innerhalb der Kirche enthélt. Auerdem kénnen in
diesem Bereich personliche Nachrichten zwischen den Mitgliedern ausgetauscht
und Kontaktlisten (Buddylisten) aufgebaut werden.



Lernen in Web 2.0-basierten Praxisgemeinschaften am Beispiel der Evangelischen Kirche 145

3.  Von der Infrastruktur zur Praxisgemeinschaft

Der oben skizzierte Prozess der Wissenskommunikation und die technische Infra-
struktur bilden den d&uleren Rahmen fiir die Lernaktivitdten der Praktiker/-innen in
der EKD, der durch die Praxisgemeinschaft mit Leben gefiillt werden muss. 30 Mo-
nate nach dem Start im Mai 2010 ist geistreich mit iiber 4.600 Mitgliedern das
grofite bundesweite Netzwerk zwischen kirchlichen Praktikern und Praktikerinnen,
die sich unterschiedlich intensiv in die Praxisgemeinschaft einbringen, vor allem
aber die Inhalte fiir die Unterstiitzung der eigenen Arbeit nutzen. Zum Lesen von
Praktiken ist keine Mitgliedschaft notig. Deshalb ldsst die Zahl von aktuell ca. 45.000
Besuchen pro Monat auf die positive Resonanz in der Zielgruppe schlief3en.
Um bis zu diesem Punkt zu gelangen, bedurfte es der kontinuierlichen Beglei-
tung und unterschiedlicher Aktivititen zum Aufbau der Praxisgemeinschaft. Ziel
dieser Aktivititen war es, Mitarbeitende zu interessieren, sie zur Mitgliedschaft zu
bewegen und die Kooperation und Kommunikation in der Praxisgemeinschaft zu in-
tensivieren. Potenziellen Mitgliedern sollte die Uberwindung von Beteiligungshiirden
erleichtert werden (im Sinne von SchHUMMER/LukoscH 2007, S. 69). In der von uns
betrachteten Zielgruppe konnten wir Faktoren auf vier Ebenen ermitteln, die eine
Beteiligung beeinflussen (eine detaillierte Ubersicht hierzu findet sich in Kapitel 11):
¢ (kologische Faktoren beziehen sich auf die Communityplattform, also zum Bei-
spiel auf die technische Qualitdt der Kooperationsunterstiitzung, die Qualitdt der
Inhalte oder den Aufwand, der mit einer Beteiligung verbunden ist.

e Personliche Faktoren beinhalten zum Beispiel den Grad der intrinsischen Moti-
vation oder die Medienkompetenz der (zu gewinnenden) Mitglieder.

o Interpersonale Faktoren befassen sich zum Beispiel mit der erwarteten Rezipro-
zitédt bei der Kooperation oder der Angst vor Ausnutzung.

e Soziokulturelle Faktoren beriicksichtigen unter anderem den Grad der Iden-
tifikation einzelner Mitglieder mit der Community oder die Wahrnehmung des
Wissens innerhalb der Praxisgemeinschaft.

Die Erfahrungen mit der Community zeigen, dass Faktoren auf allen vier Ebenen fiir
die Einstellungen der Nutzer/-innen zu der Community eine Rolle spielen. Insofern
miissen sie bei der Gestaltung von Web 2.0-Technologien und -Prozessen fiir die
Praxisgemeinschaft beriicksichtigt werden. Grundsétzlich sind dabei sowohl allge-
meine Entwurfsprinzipien als auch konkrete Entwurfsmuster fiir den Aufbau einer
Praxisgemeinschaft hilfreich.

WENGER, McDErRMOTT und Snyper (2002) identifizieren sieben allgemeine Prin-
zipien fiir die Entwicklung von Praxisgemeinschaften: 1. Evolutiondres Design, 2.
Beriicksichtigung der Innen- und Aulenwahrnehmung der Community, 3. Beriick-
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sichtigung unterschiedlicher Beteiligungsgrade, 4. Unterstiitzung von offentlicher

und privater Interaktion, 5. Wahrnehmung des Mehrwerts, 6. Vertrautheit und An-

regung und 7. Unterstiitzung von Communityrhythmen. Diese allgemeinen Prinzi-
pien konnen fiir die konkrete Gestaltung einer Praxisgemeinschaft durch Entwurfs-
muster (ALExanpEr 1979) noch weiter konkretisiert werden, sodass sich konkrete

Handlungsrichtlinien ergeben. Entwurfsmuster stellen eine erfolgreich erprobte Lo-

sung filir ein konkretes Entwurfsproblem so dar, dass die Losung leicht an die lokalen

Gegebenheiten angepasst werden kann. Fiir die Gestaltung von Communities sollen

an dieser Stelle exemplarisch drei Sammlungen von Entwurfsmustern betrachtet

werden:

(1.) Die Sammlung von ScuummER und LukoscH (2007) beinhaltet fiir die Com-
munityebene Entwurfsmuster, die unter anderem Nutzungsfreundlichkeit, Da-
tenschutzaspekte, Qualitdtssicherung der Inhalte, Belohnungssysteme, soziale
Wahrnehmung, Anonymitdt und Reziprozitiat betrachten.

(2.) Die Entwurfsmuster von CrumrisH und MaLone (2009) gehen ebenso wie BEeLL
(2009) auf weitere Aspekte fiir die Gestaltung von Communities ein. Bewer-
tung und Kommentierung werden dabei ebenso betrachtet wie Belohnungs-
systeme.

(3.) Homsky und Raven (2007) betrachten vor allem die Rolle des Communitymodera-
tors in friithen Phasen des Communitylebenszyklus. Ein Beispiel ist die Gewin-
nung von Erstinhalten innerhalb einer Community.

Auch wenn diese Anregungen zum Aufbau einer Online Community eine gute Basis
fiir die geistreich-Community bilden, decken sie nicht alle identifizierten Barrieren
fiir eine Partizipation in der Praxisgemeinschaft ab.

4.  Praktiken zum Aufbau einer Praxisgemeinschaft in der EKD

Im Sinne eines Design-orientierten Forschungsansatzes (HevNEr u. a. 2004) wurden
in geistreich deshalb weitere Mafnahmen entwickelt und erprobt, die im folgen-
den Abschnitt in Form von Protopattern vorgestellt werden. Protopattern sind Dar-
stellungen von Praxisbausteinen, die bisher nur in einzelnen Fallbeispielen erprobt
wurden (AppLeEToN 2000; ScaommeER 2010; ScuummeER/Haake 2009). Sie verfligen
zwar noch nicht tiber eine breite empirische Erfahrung, kénnen aber trotzdem vom
konkreten Einzelfall ausgehend das Design von Lésungen in neuen Kontexten ver-
einfachen.

Ein Protopattern ist wie folgt aufgebaut: Es beginnt mit dem Kontext, der
das aktuelle Stadium der Communityentwicklung beschreibt. Darauf folgen die
Darstellung der Herausforderung (des Problems) und die vorgeschlagene Losung.
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Beobachtungen zur Wirkung der Losung geben erste Hinweise auf ihre Praxis-
tauglichkeit.

4.1 Pilotnutzer/-innen

Kontext: Die Community-Infrastruktur und der intendierte Lernprozess wurden von
den Betreibern gemeinsam mit den Mitgliedern der Fokusgruppen entwickelt.

Herausforderung: Auch wenn einzelne potenzielle Mitglieder der Community am
Entwurf der Infrastruktur und der Prozesse beteiligt waren, ist nicht sichergestellt,
dass die Technik und die Prozesse zu der geplanten Praxisgemeinschaft passen.
Zudem ist oft nicht klar, wie die entworfene Umgebung mit echten Inhalten aussehen
wird.

Losung: Im Rahmen eines eingeschréinkten Pilotbetriebs (Betaphase) werden Pi-
lotnutzer/-innen eingeladen, die Plattform fiir einen ldngeren Zeitraum zu testen.
Dabei sollen sowohl erste Inhalte entstehen als auch Probleme mit der Nutzungs-
freundlichkeit erkannt werden.

Wirkung: Hoch. Vor dem o6ffentlichen Start der Plattform wurden Pilotnutzer/-innen
eingeladen, die Plattform zwei Monate zu testen. Ca. 50 technikaffine Pilotnut-
zer/-innen folgten dem Aufruf. Sie erhielten eine Eintrittskarte, mit der sie ihren
Zugang zur Communityplattform freischalten konnten. Die Betanutzer/-innen waren
tolerant gegeniiber Teilen der Infrastruktur, die noch nicht vollstdndig implementiert
waren. Durch ihr Feedback konnten sie wertvolle Verbesserungsvorschldge machen.
Dazu nutzten sie eine in das System integrierte Feedbackfunktion (eine prominent
platzierte Schaltfliche auf allen Seiten des Systems). 16 Betanutzer/-innen machten
von dieser Moglichkeit Gebrauch und produzierten 39 zum Teil sehr ausfiihrliche
Riickmeldungen. Zudem nahmen Betanutzer/-innen direkten Kontakt mit dem Be-
treiber und den Entwicklern auf, um Details der Plattform gemeinsam zu verbessern.
Im Rahmen der Betaphase konnten erste Erfahrungen mit den sozialen Prozessen
auf der Plattform in einem realistischen Kontext gesammelt werden. Die Erfahrun-
gen mit den Pilotnutzer/-innen waren durchweg positiv: Sie haben zur Verbesserung
der Plattform und zur Attraktivitdt fiir andere Nutzer/-innen beigetragen. Daneben
haben sie Inhalte geschaffen, die beim Start der Plattform schon das Interesse ande-
rer Nutzer/-innen weckten.

Verwandte Praktiken: Crumiisn und MaroneE (2009) beschreiben ein ,Private
Beta“-Muster, das einen dhnlichen Prozess vorschlégt.
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4.2  Topinhalte von Autoren und Autorinnen

Kontext: Die technische Infrastruktur der Plattform ist fertiggestellt und ein 6ffent-
licher Start steht bevor.

Herausforderung: Wenige Inhalte filhren zu einem unattraktiven Angebot (Kalt-
startproblematik). Sind die Inhalte zudem von niedriger Qualitit, so erkennen die
ersten potenziellen Nutzer/-innen den Mehrwert nicht, der eine Beteiligung recht-
fertigen wiirde.

Losung: Bekannte prestigetridchtige Menschen in der Organisation werden gebeten,
erste Inhalte bereitzustellen. Dabei werden sie von Moderatoren und Moderatorin-
nen der Community unterstiitzt.

Wirkung: Mittel. Namhafte Mitglieder der Organisation wurden vor dem offiziellen
Start der Community als Autoren eingeladen. Aus Zeitgriinden schickten sie ihre
Beitrdge hédufig als Textdatei an die Moderatoren und Moderatorinnen. Diese stellten
die Beitrdge dann unter dem Namen des Autors oder der Autorin in die Community
ein. Solch ein Service ist zwar aufwendig, hat aber dazu gefiihrt, dass die Plattform
beim 6ffentlichen Start mit attraktiven Inhalten gefiillt war. Da die Inhalte von hoher
Qualitdt waren, konnten sie als , Vorlage” fiir neue Nutzer/-innen dienen. Die Auto-
ren und Autorinnen selbst haben sich nur zum Teil zu aktiven Mitgliedern der Com-
munity und zu Multiplikatoren und Multiplikatorinnen entwickelt. Wenn dies gelang,
hatte es einen motivierenden Effekt fiir weitere neue Mitglieder.

Gelang eine aktive Einbindung der Autoren und Autorinnen nicht, fiihrten die
Expertenbeitrage zu Situationen, in denen Riickfragen zu Beitrdgen nicht beant-
wortet wurden. Das hatte in einzelnen Féllen zur Folge, dass die fragenden Nut-
zer/-innen keine weiteren Nachfragen (auch zu anderen Beitrdgen) stellten.

Verwandte Praktiken: Manns und Rising (2005) beschreiben im ,Big Jolt“-Pattern
einen dhnlichen Ansatz, indem sie prestigereiche Personen in die Organisation ein-
laden, um dort iiber neue Ideen zu sprechen.

4.3  Crossmediale Werbekampagne
Kontext: Der offizielle Start steht bevor.

Herausforderung: In grof3en dezentralen Organisationen besteht kein etablierter
Kommunikationskanal, mit dem alle potenziellen Mitglieder der Praxisgemeinschaft
verldsslich iiber das neue Angebot informiert werden kénnen.
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Losung: Der Start der Praxisgemeinschaft wird durch eine Werbekampagne auf
Print- und Onlinemedien begleitet.

Wirkung: Hoch. Der offizielle Start der Plattform wurde iiber Presseerkldrungen in
Print- und Onlinemedien publik gemacht. Dabei konnte die EKD auf eine professio-
nelle und effiziente Presseabteilung setzen. Da auch Praktiker/-innen mit einer ge-
ringen Erfahrung mit neuen Medien eingebunden werden sollten, war die Nutzung
von traditionellen Printmedien wichtig.

Es folgten Radiointerviews und private Beitrdge (z.B. in Blogs, Twitter). Auf
diese Weise wurde die Plattform innerhalb der Organisation bekannt. Innerhalb der
ersten zwei Wochen kam es zu 462 Neuanmeldungen.

Verwandte Praktiken: Zwei weitere Malnahmen kénnten ebenfalls Einfluss auf das
starke anfingliche Interesse an der Plattform gehabt haben: dezentrale Vorstellungen
der Ideen hinter geistreich und die anfangliche Unterscheidung zwischen 6ffentlichen
Inhalten und Premiuminhalten. Auf beide Ansétze werden wir im Folgenden eingehen.

4.4  Premiumbereiche
Kontext: In der Praxisgemeinschaft sind erste Inhalte entstanden.

Herausforderung: Interessierte Leser/-innen sollen schnell zu einer aktiven Teil-
nahme bewegt werden. Die Hiirde der Registrierung (und der damit verbundenen
Preisgabe personenbezogener Daten) ldsst viele Leser/-innen von einer aktiven Mit-
wirkung Abstand nehmen.

Lésung: Es werden nur Ausziige der Inhalte fiir nicht angemeldete Nutzer/-innen
gezeigt. Zudem wird ein Hinweis gezeigt, dass weitere Details nach einer Anmel-
dung sichtbar werden.

Wirkung: Hoch in friihen Phasen der Praxisgemeinschaft; spiter gering. In den ers-
ten zwei Wochen des Betriebs sahen nicht registrierte Nutzer/-innen nur die Kurzbe-
schreibungen und Fotos der Praxisberichte. Viele Nutzer/-innen registrierten sich, um
die vollstdndigen Inhalte sehen zu kénnen. Ca. 10.000 unterschiedlichen Leser/-innen
standen in den ersten beiden Wochen etwa 500 registrierte Nutzer/-innen gegeniiber.
Die Registrierungsquote lag bei ca. 5%. Auf Wunsch der EKD wurden nach zwei
Wochen Premiuminhalte fiir nicht angemeldete Nutzer/-innen freigeschaltet. Danach
pendelte sich die Zahl der Neuregistrierungen auf 30-40 Personen pro Woche ein (bei
einer kontinuierlich steigenden Zahl von anonymen Leser/-innen).
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Allerdings diirfte dieser Riickgang auch auf das Abklingen des Medieninteresses zu-
riickzufiihren sein (siehe oben); so hat eine testweise Ausblendung von Premium-
inhalten fiir nicht registrierte Benutzer/-innen zwei Jahre spéter zu keiner mess-
baren Verdnderung im Registrierungsverhalten gefiihrt.

Verwandte Praktiken: Diese Praktik kann dazu beitragen, dass die wahrgenomme-
ne Reziprozitit und Moglichkeit zum Prestigegewinn aus Sicht der angemeldeten
Mitglieder gesteigert wird, da Leser/-innen der Communityinhalte im Gegenzug in
der Community identifizierbar werden (vgl. das ,Reciprocity“-Pattern in Scnommer/
Lukoscu 2007).

4.5 Projektscouts

Kontext: Die Praxisgemeinschaft verfiigt iiber eine grofe Zahl von Mitgliedern.
Neben der Praxisgemeinschaft existieren jedoch auch noch andere Kanile, in denen
iiber Innovation und Praxiserfahrungen berichtet wird.

Herausforderung: Wenn andere Medien ein reichhaltigeres (und qualitativ hoch-
wertigeres) Angebot liefern, werden Mitglieder der Praxisgemeinschaft mittelfristig
auf das andere Medium vertrauen und sich dort engagieren.

Losung: Projektscouts liberpriifen kontinuierlich andere Medien auf Berichte {iber
gelungene Projekte und ein dort aufgebautes Handlungswissen. Wird eine gute Pro-
jektbeschreibung gefunden, so konnen die Scouts das Projekt vorschlagen und die
Experten und Expertinnen zu diesem Projekt zur Vervollstindigung der Projektbe-
schreibung einladen.

Wirkung: Mittel. Insgesamt ist die Mallnahme sehr aufwendig und erfordert ein
aufmerksames Lesen anderer Medien und die Recherche von Kontaktdaten. Bisher
gelang es nur in wenigen Fallen, Projektscouts zu gewinnen. Deshalb erfolgt die
Sichtung nach wie vor auch durch Moderatoren und Moderatorinnen bei der EKD.
Die identifizierten Experten und Expertinnen fiihlen sich anerkannt, ca. 20 % der
angesprochenen Personen nutzen die Plattform in der Folge langfristig.

Verwandte Praktiken: ScnomMmeir (2010) beschreibt Muster fiir ,Pattern-Scouts®, die
dhnliche Aufgaben wie Projektscouts tibernehmen.

4.6 Ildeenwettbewerb

Kontext: Die Praxisgemeinschaft ist etabliert. Einzelne Organisationseinheiten haben
davon unabhéngig Innovationsprozesse gestartet, um lokal Innovation zu férdern.
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Herausforderung: Einzelne Organisationseinheiten nutzen extrinsische Motivato-
ren (Geldpreise), um Praktiker/-innen zum Teilen von Erfahrungswissen zu bringen.
Hierdurch entsteht eine Konkurrenz zu der Praxisgemeinschaft und thematisch zu-
sammengehorende Praxisbeispiele bleiben weiterhin isoliert nur in der Organisa-
tionseinheit sichtbar, die den Wettbewerb durchfiihrt.

Losungsansatz: Die Koordination der Beitragseinreichung und die dauerhafte Do-
kumentation der eingereichten Beitrdge erfolgt im Informationssystem der Praxis-
gemeinschaft. Hierzu werden alternative Zugénge geschaffen, mit denen Beitrdge
ohne vorherige Mitgliedschaft in der Praxisgemeinschaft zu einem Wettbewerb ein-
gereicht werden kénnen. Die Beitrdge sind danach zunachst nur fiir die einreichen-
den Personen und die Jury sichtbar. Eine Vernetzung mit den anderen Beitrdgen der
Praxisgemeinschaft erfolgt zu einem spéteren Zeitpunkt.

Wirkung: Hoch. Innerhalb der Landeskirchen wurden 2011 und 2012 mehrfach
Projekt-Wettbewerbe iiber die Plattform durchgefiihrt. Potenzielle Nutzer/-innen
wurden durch die Aussicht auf einen Geldpreis stark extrinsisch motiviert, ihre Bei-
tridge einzustellen. Jeder Wettbewerb hat zu einem Anstieg von Neuanmeldungen
gefiihrt, der den technischen Aufwand fiir einen alternativen Zugang zur Commu-
nity gerechtfertigt hat. Inwieweit es den Praktikern und Praktikerinnen nach dem
Wettbewerb gelingt, eine intrinsische Motivation zur Teilnahme zu entwickeln, kann
noch nicht abschlieBend beantwortet werden. Aus fritheren Wettbewerben kénnen
wir jedoch ablesen, dass etwa ein Drittel der Projekte (nach Aufforderung) auch
noch 2 Jahre nach dem Wetthewerb gepflegt wird.

4.7  Innovationsworkshops

Kontext: Eine mittelgroe Organisationseinheit beginnt damit, sich mit den Zielen
der Praxisgemeinschaft auseinanderzusetzen.

Herausforderung: In der Organisationseinheit bzw. der Praxisgemeinschaft findet
kaum Kooperation statt. Wie kann eine intrinsische Motivation zur Teilnahme an der
Praxisgemeinschaft aufgebaut und der Schritt von (passiven) Lesern und Leserinnen
hin zu (aktiven) Autoren und Autorinnen vollzogen werden?

Lésung: Durchfiihrung von Workshops an einem zentralen Ort mit synchronem Wis-
sensaustausch innerhalb der Plattform. Dies wird wenn mdglich durch eine Pro-
zesssteuerung unterstiitzt, die wihrend des Austauschs viele Praktiker/-innen und
Inhalte zusammenbringt.
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Wirkung: Mittel bis hoch. Nach dem Start der Plattform wurden Nutzer/-innen zu
Workshops eingeladen. Bei einigen Workshops wurde zusétzlich eine auf synchrone
Kooperation angepasste Variante der Plattform eingesetzt (ScHUMMER/MUHLPFORDT
2012). In den Innovationsworkshops wurden die Teilnehmenden zundchst motiviert,
konkrete Erfahrungen und Herausforderungen aus ihrer Arbeit zu benennen. In
einem néchsten Schritt wurden diese Beitrdge durch semantische Analysen in der
Plattform verkniipft, sodass ein direkter Dialog iiber die beschriebenen Praktiken
zwischen den Teilnehmenden begann. Im weiteren Verlauf konnten dadurch viele
Teilnehmende des Workshops erkennen, dass ihr eigenes Wissen fiir andere Teil-
nehmende relevant sein kann und das Wissen der anderen fiir die einzelnen Teil-
nehmenden dazu beitragen kann, die Herausforderungen in ihrer Arbeit zu lésen.

Der Aufwand dieser Veranstaltungen war auch durch die technische Unter-
stiitzung von bis zu 100 Teilnehmenden sehr hoch. Die Vernetzung innerhalb der
Community und die Wissens-Awareness haben sehr davon profitiert. Die Workshops
haben jeweils zu einem sprunghaften Anstieg von Neuanmeldungen gefiihrt. Aller-
dings konnten wir auch feststellen, dass nur wenige Teilnehmende des Workshops
dauerhaft viel Zeit in die Praxisgemeinschaft einbringen kénnen. Daran kann man
erkennen, dass die Zielgruppe zeitlich oft iberlastet ist.

4.8 Reale Selbstdarstellung
Kontext: Praktiker/-innen haben sich fiir die Praxisgemeinschaft registriert.

Herausforderung: Durch die rdumliche Verteilung der Community kennen sich die
Mitglieder der Praxisgemeinschaft zunidchst nicht. Wie kann dennoch ein Vertrauens-
verhiltnis geschaffen werden, das eine Zusammenarbeit ermoglicht?

Losung: Bei der Anmeldung werden die Mitglieder der Community aufgefordert,
sich mit ihrem echten Namen anzumelden. Zudem erlaubt die Plattform die Erstel-
lung einer Profilseite, auf der neben einem privaten Arbeitsbereich auch Mecha-
nismen zur Kontaktpflege und Kontaktaufnahme enthalten sind. Die Profilseite ist
vorstrukturiert und soll die Mitglieder dazu anregen, Informationen iiber ihre Mo-
tivation zur Teilnahme auf der Plattform (ihre Lernanliegen und ihre Erfahrungen)
zu beschreiben.

Wirkung: Hoch. In vorangegangenen Studien konnte gezeigt werden, dass Ano-
nymitdt und fehlende Identifizierbarkeit von Beitrdgen die aktive Beteiligung bei
gemeinsamen Wissensplattformen hemmen (Cress 2005; Cress/KimmeERLE 2008b).
Kontakt und Vernetzung férdern hingegen einen Austausch (Curu/Hsu/Wanc 2006).
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Auch BerranGa u.a. (2011) heben die Bedeutung von Profilen im Lernbereich her-
vor, da sie in vielen Fillen den Einstieg in die kooperative Lernsituation darstellen.

Tatsédchlich war die Anmeldung mit echtem Namen keine Hiirde, sondern
wurde als Qualitdtsmerkmal der Community gedeutet. Ca. 15 % der Nutzer/-innen
fiillten ihr Profil aus. Obwohl diese Zahl relativ gering ist, ist durch Logfileanalysen
erkennbar, dass der Anteil der Leser/-innen, die sich die Profile ansehen, sehr hoch
ist. Dies kann unter anderem daran liegen, dass auf den Profilseiten neben person-
lichen Daten der Mitglieder auch Informationen iiber deren Aktivitdten in der Pra-
xisgemeinschaft dargestellt werden.

Verwandte Praktiken: Scuommer und Lukoscu (2007) beschreiben ebenso wie
CrumLisH und MaronE (2009) weitere Aspekte, die bei der Gestaltung von Benutzer-
profilen Beachtung finden sollten. Aus Platzgriinden gehen wir darauf nicht weiter
ein.

4.9 Gemeinsame ldentitat

Kontext: Die Teilnehmenden der Praxisgemeinschaft sind in lokalen Organisations-
einheiten eingebunden (Kirchengemeinden, Kirchenkreise etc.).

Herausforderung: Vor dem Hintergrund der unterschiedlich gepragten Herkunfts-
organisationen und der unterschiedlichen beruflichen Anbindungen (z. B. Haupt-
vs. Ehrenamt) kénnen in groBen verteilten Organisationen unterschiedliche Be-
zugsgruppen wichtiger als die Praxisgemeinschaft als Ganzes werden. Die Praxis-
gemeinschaft zersplittert in Subgruppen und eine gemeinsame Identitdt kann nicht
entwickelt werden.

Losung: Bei der Darstellung der von den Nutzern und Nutzerinnen erstellten Praxis-
berichte sollten gemeinsame Identitdt und Ziele betont werden.

Wirkung: Hoch. Soziale Barrieren, wie z.B. Vorbehalte zwischen Suborganisatio-
nen, Haupt- und Ehrenamtlichen, einzelnen Institutionen oder zwischen den Hier-
archien konnen den Wissensaustausch verhindern (MarscHkE/MosSKALUIK/KIMMERLE in
Druck). Zur Uberwindung der sozialen Barrieren wurde die gemeinsame Identitéit
als evangelische Christen hervorgehoben und die gemeinsamen Ziele wie der Wis-
sensaustausch oder die Nutzung von Erfahrungswissen wurden betont. Der Sprach-
gebrauch bezog sich auf gemeinsame Bilder und Werte der Organisation. Ein Bei-
spiel hierfiir ist das biblische Bild vom Heben des ,Schatzes im Acker® (Mt 13,44) fiir
die Identifikation von Erfahrungswissen.
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Damit die Nivellierung und Negierung relevanter Subgruppen nicht zu einer Be-
drohung der Identitét fiihrt, kénnen sich Suborganisationen und Institutionen auf
einem separaten Bereich der Plattform prédsentieren und als Gruppe einen semi-
geschiitzten Raum schaffen. Diese Malnahmen wurden in der Community sehr gut
angenommen: Auf der Plattform finden Unterschiede in der Hierarchie oder bei den
Institutionen wenig Aufmerksamkeit. Wissensaustausch findet unabhéngig von den
organisatorischen Rahmenbedingungen statt.

4.10 Vernetzung mit den Medien der Landeskirchen

Kontext: Die einzelnen Organisationseinheiten verfiigen tiber eigene Informations-
angebote (Webseiten, Intranets, Community-Seiten).

Herausforderung: Das Wissen der Praxisgemeinschaft wird in der Organisations-
einheit nicht wahrgenommen. Praktiker/-innen nutzen stattdessen Informationsan-
gebote lokaler Organisationseinheiten.

Losung: Es wird eine Integrationslosung bereitgestellt, mit der einzelne Organisa-
tionseinheiten Inhalte der Praxisgemeinschaft in das eigene Informationsangebot
einblenden konnen.

Wirkung: Hoch. Bei der Weiterentwicklung der technischen Plattform wurde eine
Serviceschnittstelle integriert. Sie ermdglicht es Betreibenden anderer Inter- und In-
tranetangebote, die Plattform nach Projekten aus der entsprechenden Landeskirche
abzufragen und die Ergebnisse in das eigene Angebot einzubetten. Wenn Autoren und
Autorinnen auf der Plattform ein Projekt einstellen, so taucht es automatisch auf der
Webseite der Landeskirche auf. Die Erfahrungen mit dieser Schnittstelle sind sehr gut
und fast alle Landeskirchen nehmen mittlerweile diese Méglichkeit in Anspruch. Die
Bekanntheit der Plattform wird dadurch stark erhoht. Vor allem erhéht die breite Sicht-
barkeit der Inhalte die Motivation, ein Projekt in die Praxisgemeinschaft einzubringen
(die Moglichkeit zum Prestigegewinn ist ein wichtiger Motivator; vgl. Kapitel 11).

4.11 Community-Zeitung
Kontext: In der Praxisgemeinschaft werden Erfahrungsberichte veroffentlicht.
Herausforderung: Mitglieder der Praxisgemeinschaft steuern zwar ihr Wissen bei,

es kommt jedoch nur vereinzelt zur Kooperation und zur gemeinsamen Weiterent-
wicklung der Inhalte.
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Losung: In regelméaBigen Abstinden berichtet eine Community-Zeitung iber Ent-
wicklungen aus der Community. Ein Newsletter informiert in kiirzeren Intervallen
iber neue Beitrdge. RSS-Feeds informieren eng verbundene Mitglieder fast syn-
chron iiber neue Inhalte.

Wirkung: Gering fiir die Zeitung, mittel bei Newsletter und RSS-Feeds. Alle zwei
Monate wurde eine Community-Zeitung an die Community verschickt, die aktuelle
Themen, Verdnderungen der Plattform, Stimmen aus der Community und Vorstel-
lungen des Administratorenteams beinhalteten. Sie wurde zudem in ausgewéhlten
Organisationseinheiten in Papierform ausgelegt. Aus der Community kam wenig
Feedback, sodass der Erfolg im Verhaltnis zum Aufwand als gering einzustufen ist.
In Bezug auf die Aulenwahrnehmung konnten wir positive Reaktionen vernehmen,
die sich jedoch nicht messbar in der Aktivierung neuer Mitglieder niederschlugen.

Ein elektronischer Newsletter informierte ein- bis zweimal pro Woche iiber neue
Beitrdge. Neue Beitrdige wurden dadurch schneller von Lesern und Leserinnen
wahrgenommen (Anstieg der lesenden Zugriffe). Eine Zunahme der Kollaboration
lie3 sich nicht messen. RSS-Feeds werden nur von wenigen Nutzern abgerufen. Das
Nutzungsvolumen stieg durch RSS Feeds nicht an.

Verwandte Praktiken: RSS-Feeds werden als Mittel zur Mitgliederbindung in
Communities sehr haufig eingesetzt. Auch Tagesreports (,Daily Report“-Pattern in
ScnomMER und Lukosch 2007) konnen in Communities zur Aufrechterhaltung von
Kontakten beitragen.

4.12 Bereichspaten

Kontext: In der Praxisgemeinschaft haben sich Themen etabliert.
Herausforderung: In Themenschwerpunkten wird aus Respekt vor dem geschrie-
benen Wort der anderen nur selten kritisch Stellung zu den Inhalten bezogen. Nur
wenige Menschen arbeiten eigenstindig an der Weiterentwicklung eines konkreten

Themenfeldes.

Losung: Etablierung von ,Paten® fiir bestimmte Bereiche der Plattform zur Anre-
gung von Diskussion und Kollaboration.

Wirkung: Niedrig. In Fokusgruppen mit (potenziellen) Anwendern und Anwenderin-
nen wurde immer wieder angemerkt, dass ein starker Respekt vor dem geschriebe-
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nen Wort der Kollegen und Kolleginnen innerhalb der Kirche existiert: Es ist nicht
iiblich, das geistige Produkt der anderen zu verdndern. Auch &ffentlich geduBertes
(negatives) Feedback ist selten: Bei Riickmeldungsbedarf suchen sich Hauptamt-
liche in der Kirche eher Vertraute, die sie um eine ehrliche Riickmeldung bitten. Ein
Web 2.0-Prozess baut hingegen auf Verdnderung, Verbesserung, Kommentierung
und Annotation von Inhalten auf. Um solche kollaborativen Tatigkeiten im positiven
Sinne normativer zu machen, wurden fiir eine begrenzte Zeit sogenannte ,,Paten” fiir
bestimmte Bereiche gesucht. Thre Aufgabe sollte es sein, Inhalte zu kommentieren,
zu verdndern, um Ergidnzungen zu bitten und Inhalte miteinander zu verkniipfen.
Nach dem Aufruf zur Ubernahme einer Patenschaft fanden sich nur wenige Frei-
willige. Dabei spielten vor allem zeitliche Griinde eine gro3e Rolle: Viele angefragte
Paten gaben die Riickmeldung, dass sie schon iiberlastet seien und deshalb keine
weiteren Verpflichtungen eingehen kénnten. Um in einer Organisation erfolgreich
zu sein, miisste das Patenamt also mit einer Entlastung bei anderen beruflichen
Aufgaben verbunden sein. Zusitzlich zur alltdglichen Arbeit kénnen dieses Amt nur
wenige Mitarbeitende in der Organisation ausfiillen.

Verwandte Praktiken: Das Patenamt ist stark verbunden mit einer auf ein Themen-
feld beschridnkten Moderationsrolle (vgl. Moderator Pattern in ScHUMMER/LUKOSCH
2007). Es kombiniert diese Rolle mit der eines Mentors/einer Mentorin (ebd.).

4.13 Bewertungsfunktion

Kontext: Die Zahl der Erfahrungsberichte ist in der Community so weit angewach-
sen, dass nicht mehr alle Mitglieder alle Inhalte kennen.

Herausforderung: Die Beitrage sind von unterschiedlicher Qualitét. Qualitativ hoch-
wertige Beitrige gehen in der Masse der Beitrdge unter. Mitglieder der Community
nehmen dies als ein fehlendes Qualititsmanagement wahr.

Losung: Benutzende konnen alle Beitrdge mit Sternen bewerten.

Wirkung: Mittel. Die Darstellung der Beitrdge wurde um einen Bewertungsbereich
ergdnzt. Nutzer/-innen konnten Beitrdge mit ein bis fiinf Sternen bewerten. Diese
Funktion wurde allerdings in der Community sehr zuriickhaltend angenommen: 73 %
der Erfahrungsberichte hatte zwar mindestens eine Stimme, 46 % aller bewerteten
Berichte wurden jedoch nur einmal bewertet. Gut 95 % der Benutzer/-innen nutzten
die Bewertungsfunktion nicht. Wahrscheinlich stehen hinter dieser Zuriickhaltung die
fehlende Erfahrung mit elektronischem Feedback und die damit verbundene Angst
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vor einer personlichen Bewertung in der gemeinniitzigen Organisation. Denn dort
ist die eigene Arbeit stirker mit der Person verkniipft, und eine schlechte Bewertung
wird stiarker auf sich selbst bezogen (Marscuke u.a. 2011; siehe auch Kapitel 11).

4.14 Koexistenz mit externen sozialen Netzwerken

Kontext: Praktiker/-innen nehmen die Angebote der Praxisgemeinschaft als ein An-
gebot unter vielen wahr. Etablierte soziale Netzwerke sind fiir sie hingegen sehr
relevant.

Herausforderung: Interessenten sind schon so stark in andere soziale Netzwerke
(vor allem Facebook) eingebunden, dass sie daneben keine Identitéit in einem weite-
ren Netzwerk aufbauen wollen.

Lésung: Das Teilen von Inhalten aus der Praxisgemeinschaft im externen sozialen
Netz wird durch technische Mechanismen auf der Plattform unterstiitzt (,, Teilen®-
Button). Im externen sozialen Netzwerk wird zudem eine virtuelle Prasenz der Pra-
xisgemeinschaft eingerichtet (eine Institutionsseite auf Facebook), in der regelmafig
iiber neue Themen der Praxisgemeinschaft berichtet wird.

Wirkung: Mittel. Ca. vier Monate nach dem Start der geistreich-Community richte-
ten die Moderatoren der Praxisgemeinschaft auf Facebook eine virtuelle Prasenz ein.
In den ersten zehn Monaten bekam diese rund 250 ,Freunde®. Rund 40% davon
hatten auch einen Zugang zu geistreich (im Umkehrschluss hatten zum damaligen
Zeitpunkt knapp 4 % der geistreich-Mitglieder geistreich als Freund/-in in Facebook
aufgenommen). Die anderen 60 % der Facebook-Freunde nahmen nicht aktiv an den
Diskussionen in der Praxisgemeinschaft (auf geistreich) teil, kommentierten und teil-
ten jedoch Inhalte aus geistreich auf Facebook. Auffallend ist, dass die Hinweise auf
die Inhalte der Praxisgemeinschaft in Facebook sehr viel hdufiger zu Kommentaren
gefiihrt haben, die oft jedoch nur ein Lob zur Aussage hatten. Wir gehen davon aus,
dass die Facebook-Nutzer/-innen es eher gewohnt sind, innerhalb des Mediums Face-
book Kommentare zu verfassen (und vor allem nur in diesem Medium). Wie die beiden
Diskussionsorte besser zusammengefiihrt werden kénnen, bleibt somit eine Frage, die
in der Zukunft gelost werden muss.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Lernen in einer Praxisgemeinschaft stimuliert Wissenserwerb und Wissenskonstruk-
tion. Grof3e, dezentrale Organisationen konnen anhand von Web 2.0-Technologien
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partizipatives Lernen iiber Distanzen hinweg ermdoglichen und den Austausch von
Erfahrungswissen fordern. Seit Pfingsten 2010 betreibt die EKD die Plattform
geistreich. Sie hat sich innerhalb der ersten 30 Monate mit tiber 4.600 Mitgliedern
und mehr als 1.500 Praxisberichten und Modellen zum gréBten Netzwerk guter
kirchlicher Praxis innerhalb der EKD entwickelt. Eine der gréf3ten Herausforde-
rungen in geistreich war die Motivierung von Praktikern und Praktikerinnen zur
Bildung einer Praxisgemeinschaft. Die Erfahrungen beim Aufbau der Community
haben gezeigt, dass Barrieren auf der dkologischen, der personlichen, der inter-
personalen und der soziokulturellen Ebene iiberwunden werden mussten.

Im Sinne eines designorientierten Forschungsansatzes haben wir 14 ver-
schiedene Praktiken zur Uberwindung der Barrieren erprobt und deren Wirk-
samkeit beobachtet. Die meisten der erprobten Praktiken sollen das freiwillige
Engagement der Mitglieder der Praxisgemeinschaft erhéhen. Dieses Engagement
tragt, wenn die Nutzer/-innen den Mehrwert ihres Handelns in der Praxisge-
meinschaft deutlich erkennen (z. B. als Pilotnutzer/-innen oder als Mitwirkende
in einem Innovationsworkshop). Den Kontext der Praxis und der existierenden
Organisationsstrukturen sollte man dabei nicht auer Acht lassen. Die Verkniip-
fungen zwischen der Praxisgemeinschaft mit den Angeboten der Landeskirchen
intensivierten den Austausch. Nach wie vor benotigt der Austausch aber Zeit,
die viele Praktiker/-innen nicht haben. Innovationsworkshops zeigen, wie die
Zeitknappheit beriicksichtigt werden kann, ohne die Freiwilligkeit aufzugeben.
Der begrenzte zeitliche Rahmen des Engagements in einem Innovationsworkshop
tragt dazu bei, dass hier ein besonders intensiver Austausch stattfindet.

Der zeitliche Faktor wird auch in Zukunft ein zentraler Aspekt bei der Ge-
staltung von Praxisgemeinschaften sein. Deshalb sollten neue Wege beschritten
werden, die dazu beitragen, dass die Interaktion mit der Praxisgemeinschaft ideal
in die Arbeitsabldufe integriert ist. Dazu konnen z.B. mobile Technologien bei-
tragen, mit denen Erfahrungen in situ festgehalten werden konnen. Setzt man
zudem statt auf rein textuelle auch auf multimediale Beschreibungsformen, die
wihrend der Praxis aufgezeichnet werden konnen, so lasst sich die Zeit fiir die
Erstellung eines Beitrags wahrscheinlich noch stark verkiirzen. Allerdings sollte
man nicht vergessen, dass selbst bei stark reduzierten Beteiligungshiirden die
Entwicklung der Praxisgemeinschaft viel Zeit und eine kontinuierliche Reflexion
benotigt. Die oben dargestellten prototypischen Entwurfsmuster kénnen diesen
Prozess inspirieren und beim Aufbau der Praxisgemeinschaft mogliche Interven-
tionen strukturieren.
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Nils Malzahn, Ulrich Hoppe

Werkzeuge und Methoden fiir eine Web 2.0-Lehre
in der beruflichen Bildung

1.  Einleitung

Die Erndhrungsindustrie in Deutschland beschéftigt eine groffe Anzahl von gering
qualifizierten Arbeitskraften. Wahrend diese relativ einfach zu finden und in die hédu-
fig korperlich schwere Arbeit einzuarbeiten sind, herrscht ein Mangel an hoher qua-
lifizierten Fachkréiften, die in der Lage sind, die komplexen, automatisierten Prozesse
abzuarbeiten und die vorhandenen Maschinen zu bedienen. Daher versuchen die Per-
sonalverantwortlichen, ausgewéhlte Geringqualifizierte weiterzubilden, um so einem
Facharbeitermangel entgegenzuwirken. Dies gestaltet sich jedoch schwierig, da die
Geringqualifizierten teilweise nicht motiviert sind, sich weiterzubilden, weil Bildung
fiir sie nicht per se einen Mehrwert darstellt. Das BMBF-geforderte Projekt Food-
Web 2.0! verfolgt daher neben anderen Zielen den Ansatz des kollaborativen Blended
Learning unter Nutzung von Web 2.0-Technologien, um zur Teilnahme an Weiterbil-
dung zu motivieren und Weiterbildungskurse zu flexibilisieren und zu verstetigen.

Weiterbildung in der Erndhrungsindustrie ist durch Teilnehmende mit hetero-
genem Hintergrund und Wissensstand gekennzeichnet. Ferner existieren nur wenige
Bildungseinrichtungen in Deutschland, die spezialisierte Weiterbildungskurse fiir die
Erndhrungsindustrie anbieten. Im Moment werden die Weiterbildungskurse nahezu
ausschlieBlich an den jeweiligen Weiterbildungsinstitutionen durchgefiihrt. Das impli-
ziert, dass Teilnehmende aus ganz Deutschland anreisen miissen. Um die Reisekosten
gering zu halten, werden die Kurse in der Regel in sehr intensiven Blockveranstal-
tungen durchgefiihrt; in sehr kurzer Zeit werden also sehr viele Inhalte vermittelt.
Bei lingeren Kursen wird héufig zwischen Blécken am Weiterbildungsinstitut und
Blocken im jeweiligen Betrieb gewechselt, in denen die Teilnehmenden das kiirzlich
erworbene Wissen praktisch umsetzen sollen. Wahrend der betrieblichen Phasen kon-
nen die Teilnehmenden bisher nicht durch ihre Dozenten unterstiitzt werden. Diese
Situation erschwert den Transfer des Erlernten in die Praxis des bekanntermafen
schwierigen Anwendens von ,Biicherwissen“ in der Arbeitssituation (vgl. BALbwiN/
Forp 1988; Burke/Hutchins 2007) zusétzlich. Die Nutzung kollaborativen Lernens
unter Verwendung von Web 2.0-Werkzeugen bietet hier Moglichkeiten zur addquaten
Unterstiitzung des Lernens.

1 Forderhinweis: Das FoodWeb 2.0-Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
und aus dem Europdischem Sozialfonds der Européischen Union gefordert (Forderkennzeichen: 01PF08018)
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2.  Weiterbildungsrelevante Mehrwerte kollaborativen Lernens

Es gibt viele Studien, die sich mit dem Einfluss kollaborativer Lernaktivitidten auf
den Lernerfolg, den Lernprozess und das Lernergebnis beschéftigt haben. Nach
Tannenberg empfinden Lernende den Einsatz kollaborativen Lernens weniger er-
miidend beim Erlernen von Prozessabldufen (TannEnBErG 1995). Viele Weiterbil-
dungsaktivititen in der Erndhrungsindustrie behandeln Prozessabldufe. Kurik und
Kulik fanden heraus, dass kollaboratives Lernen das Interesse am Lehrstoff erh6ht
(Kunik/Kunik 1979); daher steigert es vermutlich die Motivation, sich weiter mit
dem Stoff zu beschiftigen und ggf. weitere Fortbildungsma3nahmen zu besuchen.
Da laut Bairp und Wirre (1984) kollaboratives Lernen zur Ubernahme der Verant-
wortung flir das eigene Lernen ermutigt, ist zu erwarten, dass die Teilnehmenden
iiber die formalen Lernprozesse weitere informelle Lernprozesse im Rahmen einer
Weiterbildung durchlaufen.

In den heterogenen Lerngruppen, die oft in der Weiterbildung anzutreffen sind,
ermoglicht das kollaborative Lernen ein Voneinander-Lernen, bei dem die schwé-
cheren Teilnehmer von den leistungsstiarkeren profitieren (vgl. Conen 1994), und
stellt insofern einen erheblichen Mehrwert dar. Da kollaboratives Lernen zudem
zum Training von sozial erwiinschtem Verhalten im Team (vgl. Breen 1981) und von
Fithrungsfahigkeiten (Jonnson, Jounson 1990) genutzt werden kann, ist es sowohl
in Fiithrungskréftetrainings als auch in heterogenen Lerngruppen einsetzbar.

Ein haufiges Problem im Zusammenhang mit Weiterbildungsseminaren sind
die begrenzte Zeit und die damit verbundene Notwendigkeit zur Komplexititsreduk-
tion von Beispielen. Oft reduzieren sich die Beispiele dadurch zu ,Spielbeispielen®,
die nur noch einen geringen Bezug zur Arbeitswirklichkeit aufweisen. Kollaboratives
Lernen ermoglicht die Bearbeitung gréfSerer Aufgaben (vgl. Davipson 1990), sodass
prinzipiell eine bessere Anndherung an die Arbeitssituation erreicht werden kann.
Das Begiinstigen der Bildung von Lerngemeinschaften (siehe Tinto 1997) erlaubt
zudem eine Verstetigung des Lernprozesses durch einen vertrauensvollen Austausch
mit anderen Lernern, die spater mit &hnlichen Situationen konfrontiert werden.

Zusammenfassend ldsst die Verwendung von kollaborativen Methoden also eine
positive Wirkung auf den Lernerfolg und das Lernergebnis erwarten. Dabei ist es
zundchst unerheblich, ob diese Methoden in einer Priasenzphase oder im virtuellen
Kursraum stattfinden. Es sind zwar keine Studien bekannt, die sich speziell mit
einer Verstarkung der Effekte des kollaborativen Lernens durch den Einsatz von
Computer Supported Collaborative Learning (CSCL) befassen, aber es gibt zahlreiche
Einzelstudien, die belegen, dass CSCL dieselben Effekte wie das nicht computer-
gestiitzte kollaborative Lernen begiinstigt (vgl. LETHINEN u. a. 1999).
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3. Lernen mit Web 2.0-Plattformen

In Anlehnung an Kgerres (2006) soll eine Web 2.0-Lernplattform eine offene Lern-
umgebung mit Lerndiensten bereitstellen, die die Lernenden befdhigen, das Inter-
net mit seinen Inhalten und Werkzeugen passiv und aktiv zu nutzen. Auch die Lern-
plattform selbst darf dazu Inhalte und Werkzeuge anbieten, jedoch wird anders als
im E-Learning 1.0 (vgl. Kerres 2006) der Schwerpunkt nicht auf die geschlossene
Darstellung und Weitergabe eines bestimmten Lerninhalts gelegt. Stattdessen soll
eine Web 2.0-Plattform vor allem Wegweiser zu anderen Informationen sein, um
die Lernenden zur Einrichtung einer personlichen Lern- und Arbeitsumgebung zu
befdhigen (Personalized Learning Environment — PLE). Diese Umgebung passt sich
idealerweise an die individuelle Lernsituation an.

KNG u.a. (2001) definieren drei Kategorien des Lernens: Instruktion (ziel-
gerichtet/formell), Exploration (zielgerichtet/informell) und Serendipitdt (nicht
zielgerichtet, mit ,Zufallsfunden“ angereichert). Die klassische Lehre und die On-
linelehre sind hdufig auf die Lernform ,Instruktion® ausgerichtet. Insbesondere
E-Learning-1.0-Anwendungen unterstiitzen ausschlieflich diese Art des Lernens
(Kerres 2006). Bei der explorativen Lernform wéahlt der/die Lernende selbst die
Ziele; sie werden nicht von auBlen (z.B. durch Dozenten) vorgegeben, sondern
durch den Lerner selbst (KinG u. a. 2001). Daher muss sich die/der Lernende deut-
lich freier durch die Lerninhalte bewegen konnen und ggf. iber die Grenze einer
Inhaltsprasentation/Unterrichtseinheit hinausgehen. In der dritten Lernform ,Se-
rendipitdt/Serendipity“ (King u.a. 2001) wird gelernt, indem eher zuféllig eine
bisher unbekannte Information entdeckt wird. Daraus kann sich anschliefend ein
exploratives Lernen entwickeln (King u. a. 2001), falls sich der/die Lernende auf-
grund der Information neue Lernziele setzt.

Im BMBF-geforderten Projekt ,FoodWeb 2.0 sollen alle drei Lernformen
durch eine geeignete Vernetzung und Zusammenfiihrung von Informationen auf
einer Web 2.0-Plattform unterstiitzt werden, indem die Beitrdge der Plattformnut-
zer/-innen (Dozenten und Dozentinnen, Weiterbildungsteilnehmende u. a.) auf viel-
faltige Art und Weise miteinander verkniipft werden. Die Plattformnutzer/-innen
konnen Beitrédge leisten, indem sie sich an Forumsdiskussionen beteiligen, Wiki-
oder Blogbeitrage verfassen oder kommentieren oder Linksammlungen anlegen
bzw. ergénzen. Zusétzlich ist das Anlegen einer Sammlung von (eigenen und frem-
den) Videobeitrdgen und Annotationen an (plattformfremden) Webseiten moglich.
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4.  Veranderungsprozesse zur Einfithrung computergestiitzten
Lehrens

Trotz der Vorteile von Onlinelernen und insbesondere des computergestiitzten ko-
operativen Lernens, sind die beteiligten Dozenten oft nicht einfach davon zu iiber-
zeugen, ihren Unterricht umzustellen. Die Griinde dafiir sind vielfiltig. Einerseits
existiert eine gewisse Skepsis gegeniiber den eingesetzten Medien und dem Internet
im Speziellen (vgl. Studie im nachfolgenden Abschnitt). Andererseits fiihrt eine star-
ke Arbeitsverdichtung im Alltag der Lehrkréfte zu einer zunehmenden Uberforde-
rung (vgl. auch DrenEr u. a. 2005), sodass das Einfithren von (weiteren) Neuerun-
gen zundchst als weitere Belastung (vgl. auch Drener u.a. 2005) wahrgenommen
wird. Mangelnde Transparenz und Einsicht in die strategische Planung des jewei-
ligen Weiterbildungsunternehmens erschwert den Wandel von herkémmlichen Un-
terrichtsformen zu modernen, onlinegestiitzten Lehrformen zusitzlich. Auch dies
stimmt mit den Ergebnissen der Studie Dreners u.a. (2005) an berufsbildenden
Schulen iiberein.

Daher kénnen wesentliche Empfehlungen aus der Studie fiir die Weiterbil-
dungsunternehmen in der Erndhrungsindustrie iibernommen werden. Diese for-
dern transparente Prozesse bei der Einfiihrung und zwar bezogen auf das ,,Warum*
der Einfithrung und bezogen auf die verfolgten Ziele (vgl. DrenER u. a. 2005). Bezo-
gen auf das Unterrichts- und Arbeitsklima, sollen die Verdnderungen vor allem eine
Verbesserung der Lehr- und Lernqualitéit erreichen und die strukturellen Anderun-
gen dazu geeignet sein, die Dozenten und Dozentinnen bei ihrer Arbeit zu entlasten
(vgl. DrEHER U. a. 2005).

Aus diesem Grund werden neben der Schulung der Dozentinnnen und Do-
zenten in moglichen Unterrichtsmethoden und -werkzeugen innerhalb des Food-
Web 2.0-Projekts auch MaBBnahmen zur Organisationsentwicklung durchgefiihrt, die
in diesem Kapitel jedoch nicht weiter thematisiert werden. Ferner miissen Wider-
stinde und Befiirchtungen (z.B. hinsichtlich des zu erwartenden Mehraufwands)
auch beim Design der Software-Werkzeuge und vorgeschlagenen Unterrichtsent-
wiirfe beriicksichtigt werden. Sie sollten wenig Mehraufwand bei der erstmaligen
Umsetzung bedeuten. Vorhandenes Material soll einfach transferierbar sein und
der Vorbereitungsaufwand fiir einen Kurs sollte, abgesehen von einer anfanglichen
Einarbeitungsphase, nicht steigen, sondern sich bei Wiederholungen des Kurses
am besten sogar reduzieren. Das bedeutet, dass insbesondere Unterrichtsmethoden
und -entwiirfe von Vorteil sind, die von den Arbeiten eines fritheren Durchlaufs
profitieren konnen.
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5.  Ausgewahlte didaktische Muster und ihre Werkzeugunterstiitzung

Didaktische Entwurfsmuster orientieren sich in ihrer Form an den aus dem Soft-
wareengineering bekannten Entwurfsmustern (Gamma/Herm/Jonnson 1995), die
ihrerseits von dem architektonischen Entwurfsmuster von ALEXANDER/ISHIKAWA/SIL-
VERSTEIN (1977) inspiriert wurden. Ziel ist es, bewédhrte und hiufig vorkommende
Prozessmuster zu identifizieren und die enthaltenen Prozessstrukturen in einer iiber-
tragharen Form aufzuschreiben, um sie zu sammeln, zu verfeinern und weitergeben
zu konnen. Es existieren mehrere Sammlungen? von didaktischen Entwurfsmustern
(siehe Kapitel 6). Einige dieser Entwurfsmuster werden sogar soweit formalisiert,
dass sie in visuellen Sprachen mit operativer Semantik (siehe Horpe u. a. 2005) aus-
gedriickt und zur computergesteuerten Durchfiihrung (vgl. Kosse u.a. 2007) einge-
setzt werden konnen. Da die Plattform bisher keine spezifische Unterstiitzung fiir
die computergesteuerte Ausfiihrung und Uberwachung von Kollaborationsskripten
bietet, werden solche Entwurfsmuster fokussiert, wie sie im Rahmen des Projekts
,Virtualisieren im Bildungsbereich“? identifiziert wurden.

Fiir die in FoodWeb 2.0 durchgefiihrten ,Blended Learning“-Szenarien sind vor
allem die kollaborativ ausgerichteten didaktischen Entwurfsmuster von Bedeutung.
Dem Verstindnis von Gamma/Herm/Jonnson (1995) folgend, werden die Entwurfs-
muster den Dozenten und Dozentinnen als sich wiederholt bewédhrte Anleitungen
fiir erfolgreiche Lehre vermittelt, die sie fach- und fallweise auch zielgruppenspezi-
fisch ausgestalten (,implementieren®) sollen. Sie dienen in diesem Zusammenhang
auch als Vermittler von (neuen) Unterrichtskonzepten. Die hier vorgestellte Auswahl
orientiert sich also an den zur Verfiigung stehenden Werkzeugen der Plattform, den
Zielgruppen und der vorgefundenen bisherigen Unterrichtspraxis, um den Ubergang
zu einer Onlinelehre zu erleichtern.

Insbesondere werden WebQuests (siehe Dobce 2001) eingesetzt, um neben der
Verfolgung fachspezifischer Lernziele auch Medienkompetenz zu vermitteln. Diese
Methode wird zum kollaborativen Erarbeiten eines spezifischen Themenbereichs
genutzt. Sie ist sowohl fiir alle Altersstufen (von der Grundschule bis zur Senio-
renbildung) als auch {iiber unterschiedliche Ausbildungsniveaus (Grundschule bis
Universitdtsabschluss) und daher auch fiir die berufliche Weiterbildung geeignet.
Grundsétzlich werden bei dieser Methode, nach einer kurzen Einfiihrung in das spe-
zifische Themenfeld, prozessleitende Aufgaben gestellt, die aufgrund einer vorbe-
reiteten Materialzusammenstellung gelost werden konnen. Die Ergebnisse werden
typischerweise in Wikis oder Blogs dokumentiert.

2 http://www.e-teaching.org/didaktik/konzeption/entwurfsmuster/sammlungen (Zugriff am 29.01.2013)
3 http://www.vib-bw.de; http://www.didaktische-design-patterns.de/new/VIB-Patterns.html (Zugriff am 05.02.14)
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Die WebQuests-Methode kann gut mit weiteren Methoden aus dem Bereich des
Think-Pair-Share-Prinzips (siehe GrReen/Green 2005) kombiniert werden. So kon-
nen komplexere Themengebiete beispielsweise mittels der Gruppenpuzzle-Methode
(Jigsaw) (Aronson/PatnoE 1997) zerlegt und anschlieBend nach Prdsentationen in
Blogs, Wikis oder Videos durch Kommentare in einem Peer-Review-Prozess bewertet
werden. Noch hiufiger werden die Teilnehmenden aufgefordert, zu den Antworten
auf Leitfragen (siehe Patternkatalog*), die von anderen Weiterbildungsteilnehmen-
den individuell bearbeitet werden, in Form von Kommentaren Stellung zu nehmen.

Fiir die berufliche Weiterbildung ebenfalls geeignet ist das ,Concept, Glossa-
ry, Problem, Analyze, Discuss, Design (CoG-PADD)“-Muster*, welches die Vorerfah-
rungen bei der Erarbeitung eines neuen Konzepts einflieBen ldsst, indem die Teil-
nehmenden explizit aufgefordert werden, das Neue mit ihrem Erfahrungswissen in
Beziehung zu setzen. Es ist eines aus einer Reihe von Mustern (siehe BEraiN u. a.
2004), die die Lernenden zu aktivem Lernen anregen sollen. Zur Implementierung
dieser und weiterer Muster bietet die Plattform neben den angesprochenen Wikis
und Blogs weitere Werkzeuge, die im Folgenden ndher beschrieben werden.

5.1  WebQuests auf der FoodWeb 2.0-Plattform

Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Web 2.0-Lernen sind neben angemessenen
Werkzeugen eine ausreichende Menge von Inhalten und handelnden Personen. Com-
munities leiden in der Anfangsphase hédufig unter der sogenannten ,Kaltstartpro-
blematik“. Aufgrund der Kurssituation ist es jedoch moglich, mit einer kleinen Start-
zusammenstellung von Beitrdgen zu starten und die Schulungsteilnehmer/-innen
friih in den Erstellungsprozess einzubinden. So kénnen Instruktionsprozesse (siehe
KinG u. a. 2001) genutzt werden, um Inhalte, die auch fiir das explorative oder seren-
dipitire Lernen geeignet sind, gemeinsam mit den Kursteilnehmern zu erstellen.
Als didaktische Methode sind fiir diesen Zweck WebQuests (Dopce 2001) geeignet.

Im FoodWeb 2.0-Projekt werden die WebQuests so gestaltet, dass die Teilneh-
mer/-innen anfangs ebenfalls eine Linksammlung um thematisch passende Verweise
ergdnzen sollen. So entsteht fiir nachfolgende Kurse und fiir das informelle Lernen
eine immer reichhaltigere Materialsammlung, die in verschiedenen Kursen einge-
setzt werden kann. Die dokumentierten Ergebnisse dienen einerseits der Reflexion
durch die individuellen Lerner und andererseits dem Lernen von anderen i.S. des
kooperativen Lernens.

Die Annotations- und Videoanwendungen sind beispielsweise dazu geeignet. So
konnen Annotationen zur genaueren Illustration des relevanten Inhalts hinterlassen

4 Donald J. Bagert, Texas Tech University; http://www.pattron.net/Pattern.aspx?ld = 174 (Zugriff am 15.01.14)
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werden. Diese Annotationen werden im Kursbereich miteinander geteilt und konnen
so von anderen Kursteilnehmern (ein im Projekt entwickeltes Firefox-Plugin voraus-
gesetzt) genutzt werden. Innerhalb von textuellen Anmerkungen kénnen Hashtags,
wie sie durch den Onlinedienst Twitter etabliert wurden, verwendet werden (siehe
Abbildung 1), um Tags in der FoodWeb 2.0-Plattform zu erzeugen. Die Tags sind mit
einer Suchseite (dhnlich der in Abbildung 1 gezeigten) verbunden, sodass jederzeit
ein interessanter Begriff weiterverfolgt und zusétzliche relevante Materialien entdeckt
werden konnen.

Abbildung 1: Zugriff auf vernetzte Informationen in FoodWeb 2.0
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5.2 Werkzeuge zur Unterstiitzung vielfaltiger Lernformen

Héufig dienen Blogs und Wikis als Arbeitsmittel innerhalb von Web 2.0-Lernszena-
rien. Diese Werkzeuge werden zur (kollaborativen) Erstellung von (Projekt-)Berichten
oder Glossaren verwendet, die in spiteren Phasen des Lernprozesses einer grof3eren
Gruppe présentiert werden sollen. Blogs und Wikis sind eher textorientiert. Nicht
immer sind die Teilnehmer/-innen der Weiterbildungsmafnahme in der Lage, sich
ausreichend schriftlich auszudriicken, oder die Textform ist keine addquate Vermitt-
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lungsform. Gerade bei der Darstellung von Arbeitsabldufen erscheinen Videos ge-
eigneter. Sie werden auch schon im privaten Bereich genutzt, um handwerkliches
Wissen zu vermitteln.

Videos von Weiterbildungsteilnehmenden werden von den entsendendenden
Unternehmen héufig als kritisch betrachtet, da sie ihren Datenschutzinteressen nicht
geniigen. Andererseits sind Videos eine Option, eine niedrigschwellige Beteiligung
von Geringqualifizierten an Web 2.0-Austauschprozessen zu ermoglichen, ohne sie
zu zwingen, lange Textpassagen zu verfassen.

Der Nutzen von Videos wird auch von den Weiterbildnern erkannt. Jedoch miis-
sen die Dozenten hédufig davon iiberzeugt werden, dass hochwertige Videos mit den
damit verbundenen Kosten nicht zielfiihrender sind als schlichtere ,Amateur*-Vi-
deos. Die Video-Tutorien auf Portalen wie YouTube oder MySpace zeigen dies recht
gut. Vergleichbar fehlgeleitete Qualitdtsanspriiche werden teilweise an das aufberei-
tete Lehrmaterial gestellt, obwohl im Prasenzunterricht einfache Folienprisentation
und Kopien verwendet werden.

Um der Wegweiser-Funktion gerecht zu werden, werden in Web 2.0-Plattfor-
men héufig Hyperlinks verwendet. Diese werden entweder innerhalb von Wikis,
Blogs oder statischen Webseiten hinterlegt, oder es werden spezialisierte Dienste zur
Linksammlung angeboten (z. B. Delicious). Allerdings ist die Granularitdt von Hyper-
links zu grob. Dies wird inshesondere im Fall von umfangreicheren Webressourcen
(HTML-Seiten, Filme, Podcasts) deutlich, da vielfach nur ein Ausschnitt relevant ist
und dennoch nur die gesamte Ressource verlinkt werden kann.

Sowohl fiir Videos (Cao u. a. 2010) als auch fiir HTML-Seiten gibt es eine Reihe von
Losungsansidtzen (RoscHEISEN/MOGENSEN/WINOGRAD  1995; MarsHALL/BrusH  2004),
um eine feinere Granularitét zu erreichen. Im Falle von Webseiten wird auf Annotati-
onen von markierten Textzeilen zuriickgegriffen. Bei Videos werden die Kommentare
mit Zeitmarken im Video verkniipft. Jedoch bilden diese Applikationen in der Regel
Insellosungen fiir ein Medium (Video oder Text). Die verschiedenen Informationsquel-
len werden nicht semantisch miteinander verbunden. Es existieren zwar sogenannte
,Mashups®“ (collageartig kombinierte Inhalte aus verschiedenen Quellen,erstellt z. B.
mittels Yahoo Pipes), die verschiedene Datenquellen und Medien auf einer Oberfla-
che integrieren, jedoch werden dort die Inhalte einfach nebeneinander angezeigt und
nicht systematisch miteinander verkniipft. Solche Verkniipfungen tragen aber gerade
zur Mehrwertbildung in der Lehre bei, da sie den Lernenden zusétzlich zum gesuch-
ten Wissen Informationen aus dem gleichen Kontaxt anbieten (vgl. Horpk u. a. 2005).
Im FoodWeb 2.0-Projekt werden u. a. virtuelle Posts genutzt, um Informationen und
Anmerkungen moglichst nahe beieinander anzuordnen (siehe Abbildung 1).

Eine einfache Art, Inhalte miteinander zu verkniipfen, stellen Tags dar. Es wird
unterstellt, dass Objekte, die mit dem demselben Tag gekennzeichnet werden, mitein-
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ander in Relation stehen. Tags selbst konnen von jedem/r vergeben werden, sodass
implizit gemeinschaftlich an der Bereitstellung von Kontextwissen gearbeitet wird.
Eine weitere Moglichkeit, Beitrdge in Beziehung zu setzen, besteht in der Nutzung
zuséatzlicher Metadaten. So sind die Autoren und Autorinnen, der Erstellungszeit-
punkt und der Erstellungsort bei allen Inhalten, die auf der FoodWeb 2.0-Plattform
erstellt werden, bekannt. Andere Dienste wie z. B. YouTube stellen diese Metadaten
auch externen Anbietern zur Verfiigung und kénnen inkorporiert werden.

Die Kurse auf der FoodWeb 2.0-Plattform werden von Weiterbildungsanbietern
der Branche (Zentralfachschule der dt. Stiiwarenwirtschaft, Lebensmittelinstitut
KIN e. V., Berufsfortbildungswerk — bfw) angeboten. Durch die Kurse werden thema-
tisch zusammenhédngende Einheiten gebildet. Das bedeutet, dass die Bertiicksichti-
gung des Entstehungsorts bzw. die Zuordnung zu einem Kurs ebenfalls eine fiir thema-
tische Ndhe verwertbare Information darstellt: die Autoren und Autorinnen kénnen
ebenfalls ein interessanter und relevanter Verzweigungspunkt fiir die Informations-
suche darstellen. Diese Metadaten konnen zur Anreicherung des Lernkontexts heran-
gezogen werden (HoppE u.a. 2005; Pinkwart u. a. 2005), um Serendipity-Lernen zu
ermoglichen und zugleich die zielgerichteten Lernprozesse besser zu unterstiitzen.

Die FoodWeb 2.0-Plattform bietet den Lernenden unterschiedliche Moglichkeiten
zur Erschliefung der vorhandenen oder referenzierten Informationen an. Beitrige
konnen iiber die obligatorische Stichwortsuche, Tagclouds und Begriffsnetzwerke
gefunden werden. Insbesondere die Netzwerksicht (siehe Abbildung 1 unten links)
ermoglicht es den Nutzern und Nutzerinnen, sich an den Lernobjekten ,entlangzu-
hangeln“. Ein Klick auf die entsprechenden Blécke zeigt den Inhalt rechts an und
aktualisiert die Umgebung im Netzwerk entsprechend. Das Netzwerk kann als platt-
form- oder kursweite Mindmap (je nach Konfiguration der einbezogenen Ressourcen)
aufgefasst werden. Die Teilnehmer/-innen der Weiterbildung kénnen neue Beitrdge
(Texte, Bilder, Verweise, virtuelle Post-its und Videos) erstellen und kategorisieren
und gemeinsam i.S. des Web 2.0 an der Erarbeitung eines Wissengebiets mitwirken.

Neben den beschriebenen Funktionalitidten zur (kollaborativen) Inhaltserstellung
und (kollaborativen) Informationssammlung deckt die FoodWeb 2.0-Plattform auch die
weiteren beiden Web 2.0-Kategorien nach McLoucnuin und Leg (2007) ab: Networ-
king und soziale Awareness sowie Informationsaggregation. Auf der Plattform konnen
sich die Teilnehmer/-innen miteinander vernetzen (Freundschaftsnetzwerke) und sich
iiber die Aktivitdten ihrer Freunde informieren. Externe und interne Informationen
konnen verlinkt (siehe Abbildung 1) oder mithilfe von RSS-Feeds aggregiert werden.

So wird im FoodWeb 2.0-Projekt nicht nur die Web 2.0-Facette des nutzerge-
nerierten Inhalts beriicksichtigt, sondern auch der Aspekt der sogenannten ,Social
Awareness“. Social Awareness unterstiitzt die soziale Vernetzung (Networking, Lern-
gruppen) und die Lerner konnen sich miteinander vergleichen (Profile, Beitragsrang-
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listen), und sich zur Weiterbildung und zur Beitragserstellung motivieren (genauere
Informationen zu diesen Mechanismen in Kapitel 9). Foren zur Unterstiitzung von
Argumentations- und Diskussionsfahigkeiten sowie zur Koordination der Gruppenar-
beit (in virtuellen Kursen) ergdnzen das Angebot fiir die Lehrenden und Lernenden.

Speziell fiir die Lehrenden existieren ein Umfragewerkzeug zur einfachen Feed-
backgenerierung und ein Werkzeug zum schnellen Hochladen bereits existierender
PowerPoint-Prédsentationen als Folge von Bildern, die einzeln kommentiert und mit
Tags (auch von den Lernenden) versehen werden konnen. Gerade das zuletzt ge-
nannte Werkzeug wird von den Lehrenden stark nachgefragt, weil sie dadurch ihre
bisherigen Lehrmaterialien unverdndert nutzen konnen.

6.  Anwendungsbeispiele fiir didaktische Muster
auf der FoodWeb 2.0-Plattform

Gemeinsam mit den Dozenten und Dozentinnen der FoodWeb 2.0-Plattform, die un-
terschiedlichen etablierten Weiterbildungsinstitutionen angehdren, wurden auf der

FoodWeb 2.0-Plattform eine Reihe von Kursen durchgefiihrt.

Tabelle 1: Ubersicht der Fallbeispiele und befragten Dozenten und Dozentinnen

Fallbeispiel Szenario Muster Werkzeuge Zlellgru!)pel Dozenten-
nhait anzahl
A Etwas monatliche | Inhalts- Dokumentenablage Hochqualifizierte 4
Schulungs- und bereitstellung Forum
Prifungstage Orga-Blog
B Vorkurs HTML-Inhalt Angelernte 2
Quiz (Hot Potatoes)
Kommentarfunktion
Multimediainhalte
C Priifungs- Leitfragen Orga-Blog Azubis im 1
vorbereitung Jigsaw Forum 3. Lehrjahr
CoG-PADD Videokonferenz
Tags/Tagcloud
D E-Seminar WebQuest Orga-Blog Interessierte der 3
Leitfragen Jigsaw | Erlebnisblog Ernahrungsindus-
Wikis trie mit hetero-
Forum genem Bildungs-
Multimediainhalte hintergrund
Videosammlung
HTML-Inhalt
Kommentare
Bewertung
Onlineabschlusspriifung
Moodle-Nutzer Schuléhnliche Inhalts- HTML-Inhalt Forum Personen mit 6
Weiterbildungs- bereitstellung Aufgabeneinreichung abgeschlossener
maBnahmen Multimediainhalte Ausbildung
Ohne Zuordnung | n/a n/a n/a n/a 3
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Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der im Folgenden néher erlduterten Fallbeispiele und
der dort eingesetzten Muster und Werkzeuge sowie die Zuordnung der im nachfol-
genden Abschnitt befragten Dozenten und Dozentinnen.

Den Dozenten und Dozentinnen wurden die in diesem Kapitel beschriebenen
didaktischen Entwurfsmuster vorgestellt und anhand von Beispielen aus den spezi-
fischen Themenfeldern der Kurse erldutert. AnschlieBend mussten die Weiterbildner
in eigener Verantwortung, aber in enger Kooperation mit den technischen Anbietern
der Plattform, ihre Kurse didaktisch und technisch fiir die Lernenden vorbereiten
und schlieBlich den Kurs durchfithren. Dazu bekamen alle Dozenten und Dozentin-
nen dieselben Leitlinien an die Hand. Die Umsetzungsergebnisse hingen jedoch von
den jeweiligen Vorlieben und spezifischen Kurssituationen ab.

6.1  Fallbeispiel A

In diesem Kurs wird mit Hochqualifizierten gearbeitet. Die Teilnehmenden erhalten
zu Beginn der Schulung ein Skript in Form eines gedruckten Sammelbands, der die
Inhalte der Schulung enthélt. Der Kurs ist in mehrere Themenabschnitte unterglie-
dert, die von unterschiedlichen Dozierenden betreut werden. Ein Themenabschnitt
setzt sich aus einer Lesephase, einer Prasenzphase und einer Priifung zusammen.
Die Zeitplanung sieht vor, dass der Zeitraum zur Vorbereitung auf eine Priifung mit
der Lesephase des folgenden Abschnitts zusammenfallt. In diesem Kurs haben die
Dozentinnen und Dozenten entschieden, dass die Plattform eine Dokumentenbib-
liothek (fiir Vortragsfolien der Referenten), ein Forum fiir organisatorische und the-
matische Nachfragen sowie einen dozentengetriebenen Blog fiir organisatorische
Ankiindigungen enthalten soll.

Das Forum wird tendenziell wenig genutzt. Die Dokumente in der Dokumen-
tenbibliothek werden stiarker nachgefragt. Am stirksten ist die Nachfrage, wenn die
Dozentinnen und Dozenten neben den Vortragsunterlagen auch Ubungsaufgaben
zur Klausurvorbereitung bereitstellen.

In diesem Fallbeispiel setzten die Dozenten und Dozentinnen kein Entwurfs-
muster zur Web 2.0-orientierten Aktivierung der Lernenden ein.

6.2 Fallbeispiel B

Die Teilnehmenden dieses Kurses sind eher gering qualifiziert. Es handelt sich i. d. R.
um angelernte Kréfte, die sich weiterqualifizieren méchten. Da sie aus unterschied-
lichen Unternehmen und Unternehmensbereichen stammen, sind ihre Bildungsstin-
de sehr heterogen. Aus diesem Grund wird in diesem Kurs ein Harmonisierungs-
vorkurs angeboten mit dem Ziel, die hier vermittelten Inhalte im Pridsenzkurs nicht
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mehr oder nur noch sehr kurz behandeln zu miissen. In diesem Kurs haben sich
die Dozentinnen und Dozenten entschieden, vor allem redaktionell aufbereitete In-
halte zu verwenden. Die Inhalte vermitteln den zu wiederholenden Stoff und sind
medial mit eingebundenen Videos und interaktiven (Spiel-)Elementen angereichert.
Um Fragen der Teilnehmenden zu erlauben, konnen an viele Texte Kommentare
angefiigt werden. Die Abschnitte innerhalb dieses Vorkurses werden mit einem Wis-
sensquiz auf Basis von Hot Potatoes (http://www.hotpotatoes.de) zur eigenen Wis-
sensiiberpriifung abgeschlossen. Zusétzlich existiert ein Forum, in dem drei weiter-
fiihrende optionale Aufgaben beantwortet werden konnen.

Die eigentliche Zielgruppe nutzt die Kommentarfunktion und das Forum nicht.
Der Kurs wurde vor der Nutzung mit der Zielgruppe im Rahmen einer Evaluation mit
Technikerschiilern und -schiilerinnen (Facharbeiter/-innen) getestet. Diese Gruppe
hat im Gegensatz zu den intendierten Lernenden ausgiebig von der Moglichkeit zu
kommentieren und das Forum zu nutzen Gebrauch gemacht, nachdem sie im Rah-
men einer Priasenzveranstaltung darauf hingewiesen wurde.

6.3  Fallbeispiel C

In diesem Kurs werden Auszubildende auf ihre Abschlusspriifung vorbereitet. Der
Kurs findet in Form eines Repetitoriums mit erfahrenen Ausbildendenden statt.
Er wird rein virtuell durchgefiihrt. Wochentlich werden Videokonferenzen abge-
halten, in denen die Teilnehmenden direkt mit den Dozenten interagieren. In der
Zeit zwischen den Videokonferenzen bearbeiten die Teilnehmenden eine Aufga-
bensammlung (Muster: Leitfragen). Aufgrund des Umfangs der Aufgabensamm-
lung sollen die Teilnehmenden dabei arbeitsteilig vorgehen (Muster: Jigsaw). Um
sicherzustellen, dass sich die Auszubildenden auch mit den Lésungen der anderen
Aufgaben beschiftigen, sollen sie die Antworten ihrer Kollegen und Kolleginnen
verschlagworten (,taggen®). Dies ist letztlich eine Abwandlung des CoG-PADD-
Musters, da die Tags nicht nur aus dem Repertoire des Textes kommen, sondern
auch aufgrund der individuellen Vorerfahrung vergeben werden. Die dadurch zu-
stande kommenden Verbindungen zwischen den Tags lassen sich mithilfe eines
Werkzeugs visualisieren.

Die Dozentinnen und Dozenten nutzen einen Blog fiir organisatorische Ankiin-
digungen und fiir Hinweise auf niitzliches Material au3erhalb des Kursraums sowie
ein Forum zur Aufgabenbearbeitung und ein Videokonferenzwerkzeug zur Durch-
fiihrung der ,Prasenzstunden®. Zusédtzlich wird eine Tagcloud zur Darstellung von
Zusammenhédngen zwischen den vergebenen Schlagworten genutzt. Diese baut sich
stiickweise auf (siehe Abbildung 2).
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Abbildung 2: Vernetzte Darstellung der vergebenen Tags aufgrund von Co-Occurences
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Das Forum wurde von den Teilnehmenden stark genutzt (> 200 Nachrichten, davon
vier teilnehmerinitiierte Threads zur Verbesserung der Lerninhalte) und auch zwi-
schen den Schlagworten bildeten sich Beziehungen. Eine Besonderheit des Forums
ist, dass die Dozenten die jeweiligen Wochenaufgaben stets in Sammler verschieben,
um eine Fokussierung im Forum zu gewéhrleisten.

6.4  Fallbeispiel D

Dieser Kurs richtet sich an alle Interessierten der Erndhrungsindustrie, sodass so-
wohl die Altersstruktur als auch das Bildungsniveau sehr heterogen ist. Der Kurs
soll grundlegende Kenntnisse zur Nutzung von Werkzeugen und den verantwor-
tungsvollen Umgang mit dem Web 2.0 vermitteln. Dazu stellen die Dozentinnen und
Dozenten Texte zur Verfiigung und fordern die Teilnehmenden auf, Blogbeitrige
zur individuellen Aufgabenlosung (Muster: Leitfragen) zu schreiben, die Beitrdge
der anderen zu kommentieren und arbeitsteilig Aufgaben in Wikis zu bearbeiten
(Muster: Jigsaw). Ferner werden die Teilnehmenden aufgefordert, Links zu positiven
und negativen Beispielen zu sammeln und mit Textkdrtchen zu annotieren (Muster:
WebQuest). Der Kurs lduft vollstdndig virtuell und wird von je einer Videokonferenz
vor Beginn des Kurses und nach Durchfiithrung der Zertifizierung durch eine Online-
abschlusspriifung ,eingerahmt®.

Die Dozentinnen und Dozenten nutzen viele der von der FoodWeb 2.0-Plattform
zur Verfligung gestellten Werkzeuge und geben ebenso wie in Fallbeispiel C klare
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Instruktionen zu deren Nutzung. Die Teilnehmenden des Kurses nutzen die jeweils
aufgabenspezifischen Werkzeuge erwartungsgemifl. Am vertrautesten erscheint
ihnen jedoch der Umgang mit Forum und Blog zu sein. Die Nutzung der Vernet-
zungsmaoglichkeit ist zudem recht hoch.

7.  Explorative Analyse der Griinde fiir unterschiedliches
Dozentenverhalten

Im Februar und Mérz 2012 nahmen insgesamt 16 Dozierende (79 % Ménner) von
Aus- und Weiterbildungen (hauptséichlich aus der Erndhrungsbranche) an einer On-
linebefragung teil. Hiervon verteilten sich sieben auf die Fallbeispiele A-C. Um die
Ergebnisse nicht zu verzerren, haben die Dozentinnen und Dozenten aus Fallbeispiel
D nicht an der Befragung teilgenommen, da diese zum Zeitpunkt der Studie an der
Universitit arbeiteten und ihren aktuellen Forschungsschwerpunkt in Web 2.0-ge-
stiitzter Lehre haben (Annahme einer systematisch positiven Voreinstellung).

Sechs weitere nutzen Moodle auBlerhalb von FoodWeb 2.0 und die letzten drei
lassen sich keiner der vorgenannten Gruppen zuordnen (siehe Tabelle 1). Die Teil-
nehmenden wurden gefragt, ob und wie sie das Netz und ggf. eine Lernplattform
im Rahmen ihres Unterrichts nutzen. Dariiber hinaus umfasste der Fragebogen As-
pekte wie die Einstellung zur Gruppenarbeit und einen Personlichkeitsfragebogen
(RammsTEDT/JoHN 2007). Zehn Befragte sind &lter als 50 Jahre, fiinf sind zwischen
46 und 50 und einer gab an, jiinger als 40 zu sein. Die meisten der Befragten betreu-
en Kurse im Rahmen der beruflichen Weiterbildung (14 Personen, darunter auch
Fortbildungen und Umschulungen).

Die Teilnehmenden nutzten das Internet im Schnitt seit knapp 17 Jahren fiir
private und seit etwa 12 Jahren fiir berufliche Zwecke. Insgesamt wird das Inter-
net in gleichem MaBe sowohl privat (M=4,37, SD=0,593; alle Skalen sind 5er-
Likert-Skalen) als auch wéhrend der Arbeit genutzt (M=4,42, SD=0,838). 7 der
13 internetnutzenden Teilnehmenden nutzen explizit Lernplattformen fiir den Un-
terricht (FoodWeb 2.0, Moodle u.a.). Die am héufigsten (aber immer noch mittel-
maBig hdufig) genutzten Anwendungsmoglichkeiten fiir die genannten Plattformen
sind das Hochladen von Lernmaterialien (M =2,86, SD=1,576), das Einstellen von
Selbsttests (M =2,83, SD=1,602) und die Kommunikation der Kursteilnehmenden
untereinander oder mit der Dozentin oder dem Dozenten, beispielsweise mittels
eines Forums (M=2,80, SD=1,789). Weniger hdufig werden Foren genutzt, um
themenspezifische Fragen zu stellen/zu beantworten (M =2,33, SD=1,506) oder um
Aufgaben zu bearbeiten (M =2,40, SD=1,342). Wikis (M =2,20, SD=1,643) oder
Blogs (M=2,00, SD=1,643) werden sehr selten genutzt. Ebenso wird die Methode
WebQuest (M=1,25, SD=0,500) bisher selten genutzt.
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7.1 Vergleich von Dozentinnen oder Dozenten mit und ohne LMS-Erfahrung

Die Dozentinnen und Dozenten unterscheiden sich deutlich in ihren Vorkenntnissen
in Bezug auf Lernmanagementsysteme bzw. Lernplattformen. Im Folgenden werden
zwei Gruppen von Dozentinnen und Dozenten verglichen: diejenigen, die schon Vor-
erfahrungen mit Moodle haben (Moodle-Nutzer), sowie jene, die ihre ersten Erfah-
rungen mit der FoodWeb 2.0-Plattform gesammelt haben. Die Buchstabenkennung
bezieht sich auf die jeweiligen Fallbeispiele.

Wahrend die Dozentinnen und Dozenten aus den Fallbeispielen A und B sich in
etwa gleich kompetent (,sicher®) im Umgang mit dem Internet fithlen wie die Nicht-
plattformnutzer/-innen, liegt der Wert bei den Moodlenutzenden und dem Dozenten
aus Fallbeispiel C hoher.

Abbildung 3: Einstellung der Befragten zum Internet (n=16)

6

5

4

3

| I i I
1

0 Sicherheit Internet Schnelle SpaB an Internet Keine Lust

iberbewertet Einarbeitung
W FW_A M FW_B FW_C B Moodle-Nutzer

Weiterhin geben die Moodle-Nutzer/-innen an, dass es ihnen leicht fillt, sich in die
Funktionsweise neuer Programme und Anwendungen einzuarbeiten (vor allem im
Vergleich zum Dozenten aus Fallbeispiel B). Letzterer gibt dariiber hinaus an, im
Vergleich zu den anderen wenig Lust zu haben, sich mit dem Internet zu beschéfti-
gen, und dass er das Internet fiir iiberbewertet hélt (siehe Abbildung 3).
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Abbildung 4: Von den Befragten genutzte Werkzeuge auf der Lernplattform (n=16)
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Bzgl. der oben bereits einmal aufgefiihrten Nutzungsméglichkeiten von Lernplatt-
formen im Unterricht ist festzuhalten (siehe Abbildung 4), dass die Moodle-Nut-
zer/-innen auch viele Anwendungen nutzen, die keine Interaktion verlangen (Ma-
terialien, Selbsttests). Nichtsdestotrotz bleibt die gemeinsame Arbeit im Forum Teil
der Kurse, genau wie bei Dozent C, wihrend der Dozent aus Fallbeispiel A sich stark
auf das Einstellen von Selbsttests konzentriert und der Dozent aus Beispiel B alle
genannten Anwendungen gar nicht bis selten nutzt. Dozent A nutzt nach eigenen
Angaben auflerdem Videokonferenzen.

Bei der nachtrédglichen Bewertung der Arbeit mit einer Lernplattform durch
die Dozenten ist festzuhalten, dass der Dozent aus Fallbeispiel A die Arbeit mit
einer Plattform weniger angenehm fand (MA = 3,00) als die Dozenten B (MB =4,00)
und C (MC=5,00) oder die Moodle-Nutzer/-innen (MM =4,25, SD=0,957). Dozent A
gab sogar an, dass die Teilnehmenden ohne eine Plattform besser lernen kénn-
ten (MA = 3,00), verglichen mit den Moodle-Nutzern (MM = 2,25, SD=1,5) und den
anderen Dozenten (MB=2,00; MC=1,00). Weiterhin fanden Dozent A (MC=5,00)
und die Moodle-Nutzer/-innen die Einbindung der Plattform in den Kurs sinnvoller
(MM =4,25, SD=0,957) als die anderen beiden Dozenten (MA+B = 3,00).

Bei der offenen Frage nach mdéglichen Vor- und Nachteilen von Lernplattformen
wird von allen drei FoodWeb 2.0-Dozenten die zeitliche und 6rtliche Unabhéngigkeit
als mafgeblicher Vorteil betrachtet; ein Moodle-Nutzer schétzt die Ortsunabhéngig-
keit. Ein weiterer Moodle-Nutzer nennt die Anschaulichkeit, die Interaktivitit und
die Aktualitdt, und zwei weitere Personen der Moodle-Gruppe beschreiben, dass
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die Arbeit mit der Lernplattform die Steuerbarkeit und Transparenz des Lernpro-
zesses erhoht. Beziiglich der Nachteile gibt Dozent A an, dass eine miindliche Dis-
kussion effektiver sei und dass durch die Anonymitidt im Netz die Hemmschwelle
sinke, falsche Informationen einzustellen. Dozent C sieht bei fehlender personlicher
Interaktion die Gefahr, dass die Teilnehmenden untereinander keine Bindung auf-
bauen konnen. Weiterhin sieht Dozent B das Problem, dass der Nutzungserfolg stark
von der Medienaffinitdt der Nutzer abhédngt. Die Moodle-Dozenten nennen jeweils
einmalig die Aspekte Informationsiiberfrachtung, kein personliches Kennenlernen
(dhnlich wie Dozent C) und zu hohe Erwartungen als Nachteile.

7.2 Einstellung zur Gruppenarbeit und Offenheit fiir Neues

Beim Thema Gruppenarbeit im Unterricht gaben die Dozenten B (MB=5,00) und
A (MA=4,00) an, im Vergleich zu den anderen héufiger Gruppenarbeiten zuzu-
lassen (MM+A =3,00). Der Dozent aus Beispiel B gab an, dass sich die Ergebnisse
von Gruppenarbeiten mittelmédfBig schwer festhalten lassen (MB=3,00). Im Ver-
gleich dazu sehen die Moodle-Nutzer/-innen (MM =2,25) und die Dozenten C und
D (MB+C=2,00) diesen Aspekt etwas weniger problematisch. Die Dozenten B und
C halten dariiber hinaus den Lernprozess bei der Dozentenprisentation fiir besser
steuerbar (MB+C=4,00) als die anderen (MA = 3,00, MM = 2,75). Generell sprechen
sich alle Dozenten fiir eine Mischung aus Gruppenarbeit und Dozentenprédsentation
aus. Bei den Fragen zur Personlichkeit wurden die beiden Items der Dimension
,Offenheit fiir neue Erfahrungen® beispielhaft herausgegriffen. Es ldsst sich feststel-
len, dass alle Befragten grundsétzlich neuen Erfahrungen gegeniiber offen zu sein
scheinen, wobei Dozent D dies etwas niedriger einschétzt als die anderen (MB = 3,5;
MB+C=4,5; MM =4,125).

8. Diskussion

Die Verwendung von WebQuests in der beruflichen Weiterbildung, insbesondere im
Rahmen von Web 2.0-basierter Lehre, hat in ersten Experimenten mit den Dozen-
ten der beteiligten Weiterbildungsinstitutionen ein positives Feedback erfahren. Die
Methode scheint geeignet zu sein, um das Kaltstartproblem zu vermeiden (weite-
re Ansétze fiir Partizipationsanreize finden sich in StrAFLING u.a. (2011). und sie
konnte auch mit Web 2.0 unerfahrenen Teilnehmern eingesetzt werden. Geeignete
Aufgaben vorausgesetzt, kann die Einfiihrung der jeweiligen Werkzeuge mit inhalts-
reichen Aufgabenstellungen verkniipft werden.

Die Fallbeispiele C und D zeigen, dass sich bewédhrte didaktische Entwurfsmus-
ter auf der FoodWeb 2.0-Plattform umsetzen lassen und diese die Teilnehmenden
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auch zu Aktivitdt auf der Plattform motivieren. Kursbeispiele anderer Weiterbildner
(A, B) zeigen, dass die Nichtbeachtung der Motivationslage oder sogar die Verwen-
dung von didaktischen Antimustern (z.B. keine klaren Aufgabenstellungen, Nicht-
einfithrung von Kursrdumen bzw. Werkzeugen) auch zu einer Nichtbeachtung der
Plattform, insbesondere in Blended-Learning-Szenarien, fithren. Dies zeigt dies, dass
die Web 2.0-Technik als Motivation zur Teilhabe an der Plattform nicht ausreicht.

Die im Projekt durchgefiihrten Studien legen nahe, dass der unterschiedliche
Erfolg der Dozentinnen und Dozenten nicht einfach durch , Offenheit fiir Neues®,
»Einstellung zu kollaborativem Lernen® oder ,,Erfahrung im Umgang mit Webtech-
nologien® erkldrbar ist, da hier keine eindeutigen Korrelationen oder Kausalitdten
feststellbar sind. Andererseits scheinen die gréferen Weiterbildungsunterneh-
men auch grofere Probleme mit der Adaption an die Web 2.0-Lehre zu haben als
Einpersonenunternehmen. Dazu miisste der Einfluss weiterer organisatorischer
Faktoren untersucht werden. Zu diesem Ergebnis kommt auch die Regionalstudie
Baden-Wiirttemberg zum Einsatz von Web 2.0 in den Bildungseinrichtungen des
Landes (SVEA 2010). Auch hier wurde Zuriickhaltung bei den Bildungstridgern
aufgrund von mangelnder Medienkompetenz bzw. Erfahrung mit Web 2.0 bei den
Entscheidern festgestellt. Dieser Mangel bedingt scheinbar auch, dass in der Er-
ndhrungsindustrie die Internet-Nutzung in der Lehre nicht weit verbreitet und mit
vielen Angsten und Vorurteilen verbunden ist. Der Vergleich mit der Dozenten-
gruppe, die schon Moodle nutzt, zeigt, dass sich diese Sorgen durch zunehmende
Erfahrung verringern. Die Dozentinnen und Dozenten mit Vorerfahrung beurteilen
den Nutzen héher und sehen die Gefahren der Onlinelehre gelassener, was in Fall-
studie C ebenfalls bestdtigt wird. Die Dozenten der Fallstudie B haben die gerings-
ten Vorerfahrungen und die grof3ten Vorbehalte.

Nach den hier prasentierten Ergebnissen und den Ergebnissen der Regio-
nalstudie ist zu erwarten, dass der zunehmende Einsatz von Web 2.0 sowohl von
den Weiterbildungsteilnehmenden gefordert als auch von den Weiterbildungstré-
gern gefordert wird, je mehr Erfahrungen gesammelt werden. Fallstudie C und die
Moodle-Dozenten zeigen dies deutlich. In diesem Fall profitieren Dozentinnen und
Dozenten und Teilnehmende bereits von den Mehrwerten der digitalen, auf Kolla-
boration und Kooperation ausgerichteten Lehre. Dabei sinkt der wahrgenommene
Aufwand fiir die Vorbereitung sowohl bei den Dozentinnen und Dozenten, als auch
bei den Teilnehmenden. Die Moodle-Dozentinnen und -Dozenten gehen dabei sogar
noch weiter und entwickeln ihre Lehrmaterialien in Form eines kontinuierlichen
Verbesserungsprozesses (Kaizen; vgl. Ima1 1997) fortwdhrend weiter und standar-
disieren gleichzeitig ihre Kursinhalte so, dass Module in verschiedenen Weiterbil-
dungsgédngen eingesetzt werden konnen.



Werkzeuge und Methoden fir eine Web 2.0-Lehre in der beruflichen Bildung 179

9. Fazit

Die am Projekt beteiligten Lehrenden verlieren sukzessive ihre Vorbehalte gegen-
iiber der plattformgestiitzten Lehre und steigen in kreative Diskussionsprozesse ein,
um ihre bisherige Lehre durch Onlinewerkzeuge zu unterstiitzen. Allerdings werden
die von den Projektmitgliedern vorgeschlagenen Unterrichtsentwiirfe in der Regel
nicht {ibernommen, sondern als Inspiration fiir eigene Unterrichtsentwiirfe heran-
gezogen; allerdings werden sie angesichts der Wettbewerbssituation zwischen den
Weiterbildungsanbietern nicht unter den Lehrenden ausgetauscht. Gleichwohl sind
in den erfolgreichen Unterrichtsentwiirfen (siehe Fallbeispiele) die bewédhrten didak-
tischen Muster zu identifizieren.

Nach einer angemessenen Einarbeitungsphase nutzen die Lehrenden insbe-
sondere die Werkzeuge zur Emulation einer PowerPoint-Prisentation, Blogs und
Foren gerne. Die Moglichkeit, Videos einzubinden, wird zunehmend als Element
eingeplant. Insbesondere sind im Moment Videos zur Illustration von Prozessen
und Maschinen eingesetzt. Der von den Moodle-Nutzern und -Nutzerinnen schon
umgesetzte und von anderen Weiterbildungseinrichtungen angestrebte kontinuier-
liche Verbesserungsprozess zeigt den Erfolg der in FoodWeb 2.0 getroffenen Maf3-
nahmen zur Einfithrung von neuen Unterrichtsmethoden. Trotzdem sind noch viele
organisationsentwicklungsbezogene Schwéchen in Bezug auf die individuelle Medi-
enkompetenz-Entwicklung und die Vermittlung einer langfristigen Perspektive zu
identifizieren, sodass in den jeweiligen Institutionen noch ein , Einzelkdmpfertum*
(vgl. DreHER u. a. 2005) von Motivierten iberwiegt, wiahrend andere Kollegen und
Kolleginnen zunéchst abwarten wollen, wie sich die Situation entwickelt.

Das bedeutet natiirlich auch, dass die Wahl der Pilotlehrenden eine entschei-
dende Rolle bei der Beurteilung der Zukunftsperspektive spielt. Sie miissen die Rolle
von ,Fackeltragern® iibernehmen, die andere Lehrende mit ihren Konzepten und
ihrer Begeisterung anstecken. Das iibergeordnete Ziel muss jedoch sein, dass auch
die Weiterbildungseinrichtungen selbst sowohl eine Innovationsawareness (in der
Lehre) als auch eine Technologieawareness entwickeln, die es erlaubt, Innovationen
(nicht nur in der Lehre) hervorzubringen. Auch dabei sind die Pilotlehrenden von
grof3er Bedeutung, da sie ihren Kollegen und Kolleginnen durch die von ihnen imple-
mentierten Beispiele die Neuerungen durch ihre Verankerung im sozialen und fach-
lichen Kontext des Kollegiums glaubwiirdig und verstidndlich ndherbringen konnen.

In Projekten wie FoodWeb 2.0, die Innovationen in Unternehmen oder Bran-
chen fordern sollen, sollte daher auch von den beteiligten Institutionen und Unter-
nehmen genau iiberlegt werden, wer dem Projekt zur Verfiigung gestellt wird, so-
dass die gewonnenen Erkenntnisse auch tatsdchlich von der Institution inkorporiert
werden konnen. Es ist zu beobachten, dass am Anfang der Projekte gerne auf soge-
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nannte ,freie Mitarbeiter/-innen“ zuriickgegriffen wird, um das Stammpersonal zu
entlasten. Jedoch wird so die Etablierung der Innovationen innerhalb der Institution
erschwert, da die freien Mitarbeiter/-innen eben nicht angemessen im Unternehmen
verankert sind und ggf. sogar ihr gewonnenes Wissen aufgrund von Marktvorteilen
(soziales Dilemma) nicht teilen wollen.
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Sozial- und medienpsychologische Anreize in
der webgestiitzten beruflichen Bildung

1.  Einleitung

Ein groBes Problem in der beruflichen Weiterbildung besteht besonders in heteroge-
nen Branchen darin, dass einige Arbeitnehmer/-innen bisher eher gering qualifiziert
sind oder nur zeitweise beschéftigt werden. Diese Beschiftigten stehen bei vielen
Unternehmen nicht im Fokus der Weiterbildungsaktivitdten. Um auch diese Perso-
nen bei der beruflichen Bildung zu unterstiitzen, miissen Angebote geschaffen wer-
den, die niedrigschwellig das Eigeninteresse an Weiterbildung fordern. Gleichzeitig
muss ein entsprechendes Angebot auch Anreize und Herausforderungen fiir hher
gebildete Beschiftigte bieten. Das Web 2.0 bietet in diesem Kontext ein hohes Poten-
zial fiir die Gestaltung von Lernumgebungen und entsprechenden Informationsange-
boten. In diesem Kapitel wird nicht der Prozess des Lernens mit Web 2.0 fokussiert,
sondern es wird bereits bei den Prozessen begonnen, die das Zustandekommen
einer Web 2.0-Lerncommunity im Rahmen der beruflichen Bildung begiinstigen: die
Heranfiihrung der Beschiftigten an das Thema Weiterbildung und die Steigerung
ihrer Weiterbildungsmotivation. Auch die aktive Beteiligung der Lernenden ist eine
wichtige Voraussetzung fiir das Zustandekommen kollaborativer Prozesse im Rah-
men der Weiterbildung mit Web 2.0. Dafiir miissen entsprechende Anreize geschaf-
fen werden. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie eine Web 2.0-Lernum-
gebung gestaltet werden kann, um diese Aspekte zu unterstiitzen.

Zunichst wird dargelegt, welche Motive bei der Nutzung des Web 2.0 eine Rolle
spielen und welche Funktionen hilfreich sein konnen, um eine Web 2.0-Lernumge-
bung so auszugestalten, dass diese gerne aufgesucht und genutzt wird (und somit
eine Auseinandersetzung mit dem Thema Weiterbildung stattfindet). Dariiber hinaus
sollen die Nutzer/-innen sich aktiv an der Produktion der Inhalte beteiligen. Ausge-
hend vom medienpsychologischen Uses-and-Gratifications-Ansatz (UGA) sollen zwei
der Motive fokussiert und néher betrachtet werden, die fiir den Prozess der aktiven
Medienwahl eine wichtige Rolle spielen: Unterhaltung und sozialer Vergleich. Da es
sich hier um unterschiedliche Arten von Mediennutzungsmotiven handelt (Unter-
haltung als affektives und sozialer Vergleich als soziales Motiv; Scawricer 2007),
sprechen sie potenziell eine breite Zielgruppe an. Sie haben sich in bisherigen Stu-
dien fiir das Erreichen der oben genannten Ziele (Steigerung der Weiterbildungsmo-
tivation, Forderung der aktiven Beteiligung) als hilfreich erwiesen und lassen sich
gut miteinander verkniipfen. Darauf aufbauend werden verschiedene Funktionen
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vorgestellt, die im Rahmen des FoodWeb 2.0-Projektes! auf einer Web 2.0-Weiterbil-
dungsplattform fiir die Erndhrungsbranche entwickelt und implementiert wurden.
Diese werden im Anschluss beziiglich der oben genannten Ziele diskutiert.

2.  Bediirfnisbefriedigung durch Mediennutzung

Der Uses-and-Gratifications-Ansatz (UGA; zu Deutsch Nutzen- und Belohnungsan-
satz) von Karz, Bromrer und Gurevitch (1974) beschiftigt sich mit Bediirfnissen, die
durch die Nutzung von Medien befriedigt werden konnen. Bediirfnis bedeutet hier,
dass ein Mangel wahrgenommen wird, der an einen Zielzustand angepasst werden
soll (RuemBErRG 2004). Das Auftreten von Bediirfnissen ist abhéngig von der Aus-
priagung unterschiedlicher Motive eines Individuums, welche nach Atkinson (1975)
die Richtung, Energie und Persistenz des Verhaltens bestimmen. Eine zentrale An-
nahme des UGA ist, dass der Mensch Medien nutzt (Uses), um eine Bediirfnisbefrie-
digung (Gratification) zu erlangen (Karz u.a. 1974). Bieten Medien die Mdglichkeit
zur Befriedigung bestimmter Bediirfnisse, wird das zugrunde liegende Motiv durch
das Medium angesprochen. Kann die Nutzung eines Mediums auftretende Bediirfnis-
se befriedigen, konnen sich durch Erwartungen der Nutzer/-innen an das Medium
Nutzungsmuster entwickeln (Scuenk 2007). Der UGA bietet somit einen Erklarungs-
ansatz fiir die aktive Auswahl von Medien (RuBin 2002), die bei Wahrnehmung ent-
sprechender Anreize gerne und wiederholt vom Individuum genutzt werden.

Das Internet enthélt fiir die Benutzer/-innen eine Vielzahl von Gratifikationen
und wird entsprechend aufgrund unterschiedlicher Bediirfnisse genutzt. Empirische
Studien weisen dabei besonders auf die Relevanz von Unterhaltung (Rerrze/RippER
2006; Paracuarissi/RuBiN 2000) und Information (Rerrze/RippEr 2006) hin. Spe-
zifisch fiir das Web 2.0 verdeutlichen Studien zu Nutzungsmotiven dariiber hinaus
vor allem die Relevanz sozialer Aspekte, wie beispielsweise Kommunikation, Status-
und Kontaktpflege (Haas u.a. 2007; TascH u.a. 2005; Raacke/Bonps-Raacke 2010).
Unter diesen sozialen Aspekten ist auch die eingangs genannte Méglichkeit zum so-
zialen Vergleich anzusiedeln (Harerkamp/Krimer 2010), welche in diesem Kapitel
noch ausfiihrlich erldutert wird.

Nutzungsmotive fiir Internetanwendungen unterscheiden sich dariiber hinaus
je nach Altersgruppe und Bildungsstand (Reirrze/RippeEr 2006); so ist jiingeren Per-
sonen neben der Information auch der Spafl wichtig, wohingegen das Letztgenannte
bei élteren Personen weniger relevant ist. Fiir bildungsferne Personen stellen vor

1 Forderhinweis: Das FoodWeb 2.0-Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung und aus dem Europaischen Sozialfonds der Européischen Union geférdert (Férderkennzeichen:
01PF08018).
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allem Information und Spaf} wichtige Nutzungsmotive dar. Speziell fiir jingere und
bildungsferne Zielgruppen kénnte die Moglichkeit der Unterhaltung einen Anreiz zur
Mediennutzung darstellen und somit im Kontext einer Lernumgebung als Briicke zur
Heranfiihrung an das Thema Weiterbildung genutzt werden. Dafiir spricht, dass, wie
im folgenden Abschnitt dargelegt wird, das Bediirfnis nach Unterhaltung unmittel-
bar mit dem nach Information verwoben ist.

3.  Unterhaltung

Unterhaltung stellt neben Information eine wichtige Gratifikation bzw. Belohnung
bei der Nutzung verschiedener Medien und das entsprechende Bediirfnis somit ein
relevantes Nutzungsmotiv dar. Unterhaltung muss aber nicht zwingend als Gegen-
satz zu Information gesehen werden. So kann Unterhaltung auch Auswirkungen auf
das Lernen haben. Vorperer und Kollegen (2004) sehen sogar im Lernen einen der
niitzlichsten Effekte der Unterhaltung. Im Folgenden wird ausgefiihrt, wie Unterhal-
tung dazu beitragen kann, gerade heterogene Zielgruppen fiir Bildungszwecke und
-inhalte zu interessieren und zu motivieren.

Gegenwirtig dienen mediale Angebote hdufig der Unterhaltung (Bryant/Vor-
DERER 2006; ZiLLMANN/VORDERER 2000). Ohne auf die umfangreiche Diskussion
zur Definition des Unterhaltungskonstrukts einzugehen (siehe hierzu Frun 2006)
lasst sich Unterhaltung zunédchst ganz allgemein als Rezeptionsphdnomen (RoTErs/
KuiNGLER/GERHARDS 2000) und ,kognitiv-affektives Erleben des Rezipienten® be-
schreiben (Fron 2006, S.42). Nach Vorperer, Kruimvt und RitterreLD (2004) ent-
steht Unterhaltung als Manifestation im Erleben des Medienrezipienten, bei dem
verschiedene Faktoren eine Rolle spielen (der Nutzer, die Nutzungsmotive und die
Eigenschaften des Mediums). Das dabei entstehende freudvolle Erleben stellt nach
dem UGA eine Gratifikation dar, die dazu fiihren kann, dass entsprechende Medien
aktiv aufgesucht werden (z.B. Rerrze/Rioper 2006). Warum Menschen also wie-
derholt unterhaltsame Angebote aufsuchen wird anhand der genannten Gratifika-
tionen deutlich: Unterhaltung bietet ein angenehm empfundenes Erlebnis (Bryant/
VorpERER 2006).

Bei ndherer Betrachtung des Unterhaltungskonstruktes wird deutlich, dass me-
diale Anreize, die den aktiven Auswahlprozess der Nutzer/-innen iiber das Unterhal-
tungsmotiv anregen, auch informative und kommunikative Komponenten beinhalten
kénnen. So unterscheiden Bossuart und Maccont (1998) sechs verschiedene Dimen-
sionen der Unterhaltung: psychische Entspannung, Abwechslung und Ablenkung,
(kognitive) Stimulation, Spaf3, atmosphérische Stimmung und Freude. Wie Unterhal-
tung und Lernen - zwei scheinbar gegensitzliche Konstrukte — zusammenpassen,
machen beispielsweise die Dimensionen des Unterhaltungserlebens nach BossHart
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und Maccont (1998) deutlich, die die kognitive Stimulation als einen wichtigen As-
pekt sehen. Unterhaltung ist somit nicht als Gegensatz zu Information zu sehen
(Vorberer 2001). Dabei hat sich gezeigt, dass insbesondere das Alter eine zentrale
Rolle hinsichtlich des Bediirfnisses nach kognitiver Stimulation durch Unterhaltung
spielt: Wahrend jlingere Zielgruppen (aber nicht nur) insbesondere Spal3 erwarten,
verbinden &ltere Personen mit Unterhaltungserleben eher informative und lehrrei-
che Inhalte (Denm/StorLL 2002).

Die Idee, priméir das Motiv der Unterhaltung zu nutzen, um nicht nur zufallig,
sondern auch gezielt Informationen und Wissen zu vermitteln, findet sich insheson-
dere im Ansatz zur Entertainment-Education wieder (RitTERFELD/CODY/VORDERER
2009). Dieser basiert auf der Annahme, dass sich positive Effekte der Unterhaltung
auch positiv auf Informationsverarbeitungsprozesse in der Weise auswirken, dass
Menschen interessierter und aufmerksamer sind und somit besser Informationen
verarbeiten und lernen (Vorperer u.a. 2001). Da Unterhaltung Freude bereitet und
mit dem Erleben positiver emotionaler Zustdnde verbunden ist, wird inshesondere
die intrinsische Motivation des Menschen angesprochen, der eine wesentliche Bedeu-
tung im Kontext des Lernens zukommt (z.B. Lepper/Marone 1987). Zudem konn-
ten Studien belegen, dass positive Stimmung beispielsweise die kognitive Flexibili-
tidt (Baumann/Kunr 2005), die Fahigkeit des Problemlosens (Isen 2001, 2004) sowie
kreativere, flexiblere und somit auch oft effizientere Prozesse zur Verarbeitung von
Informationen fordert (Baumann/Kunar 2005). Auf Basis der vorgestellten positiven
Auswirkungen von Unterhaltung auf das Lernen stellt der Einbezug von unterhalt-
samen Elementen im Zuge des Einsatzes von Web 2.0 in der Weiterbildung einen
vielversprechenden Ansatz dar. Denn Nutzer/-innen konnen auf diese Weise dazu
motiviert werden, die Plattform {iberhaupt zu nutzen, und sie kénnen auch gezielt fiir
Inhalte der Weiterbildung interessiert werden.

Ein mediales unterhaltendes Angebot, welches inzwischen vermehrt gezielt mit
bildenden Zwecken verbunden wird, ist das der Computer- und Videospiele. Dass
Computerspiele im Kontext des Lernens generell durchaus forderlich sein konnen,
konnten vergleichende Metaanalysen von bisher durchgefiihrten Studien zu den Effek-
ten von Computerspielen und Simulationen im Lernkontext nachweisen (Kapp 2012).
So fanden Voger und Kollegen (2006) starke positive Effekte interaktiver Simulationen
und Computerspiele im Vergleich zu traditionellen Unterrichtsmethoden auf Berei-
che der Kognition und Einstellung. Zudem konnte bei vielen Aufgaben ein positiver
Einfluss auf das deklarative und prozedurale Wissen, aber auch auf das Behalten
und Erinnern von Lernmaterial nachgewiesen werden (Sitzmann 2011). Mit soge-
nannten ,Serious Games® werden beispielsweise gezielt Computerspiele entwickelt,
die die Unterhaltung des Spiels mit einem bildenden Inhalt zur Wissensvermittlung,
Einstellungs- sowie Verhaltensverdnderung oder Sensibilisierung fiir bestimmte The-
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men verbinden (Wanc/SHEN/RiTTERFELD 2009). Eine weitere Moglichkeit, das Motiv
der Unterhaltung im Kontext bildender Zwecke anzusprechen, ist ,Gamification®.
Nach Dererping und Kollegen (2011) wird mit diesem Terminus die Anwendung
von spieltypischen Elementen (z. B. Ranglisten oder Punktesysteme) und -mechanis-
men (z.B. Herausforderung oder Spaf) in einem spielfremden Kontext bezeichnet.
So kommt Gamification auch in Lern- und Schulungskontexten mit dem zentralen
Ziel zum Einsatz, um (Lern-)Aktivititen spannender und freudvoller zu gestalten und
somit die (Lern-)Motivation und Aktivitdt der Lernenden bzw. Nutzer/-innen zu stei-
gern (Karp 2012). In einer experimentellen Studie von Rar und Brck (2012) zeigte
sich beispielsweise, dass die Teilnehmer/-innen zufriedener mit einem Tutorensystem
waren, welches spieltypische Elemente enthielt. In Bezug auf die Lernleistung zeigte
sich jedoch kein Unterschied. Weiterhin fanden Thom, MiLLeN und DiMicco (2012)
heraus, dass sich das Entfernen eines Punktesystems innerhalb einer sozialen Netz-
werkseite negativ auf die Nutzerbeteiligung auswirkte. Der Gamification-Ansatz muss
jedoch differenziert betrachtet werden. Schon Dect und Kollegen (2001) postulieren in
einem verwandten Kontext, dass fast jede Form von Belohnung die beim Lernen so es-
senzielle intrinsische Motivation (Bruner 1966) verringert. Bei geringer anfanglicher
intrinsischer Motivation allerdings lassen sich den Autoren zufolge Belohnungssyste-
me richtig angewandt auch dazu einsetzen, Anreize zur Durchfiihrung einer bisher
uninteressanten Aufgabe oder zur Aneignung eines Inhaltes zu geben. Auf diese Weise
kann im Anschluss das Verstdndnis der Sinnhaftigkeit und Bedeutung dieser Aktivitét
oder dieses Inhaltes vermittelt werden, sodass die Fortfiihrung der Aufgabe selbst-
motiviert erfolgt (Dect u.a. 2001, S. 15). Nicnorson (2012) fithrt weiterhin aus, dass
Gamification nicht zwangsweise nur fiir die anfingliche extrinsische Motivation for-
derlich sein muss. Im Gegenteil kann die interessante und freudvolle Gestaltung eines
Lernerlebnisses auch positive Folgen fiir die intrinsische Motivation haben (MaLONE/
LrrPER 1987). So kann die intrinsische Motivation beispielsweise durch Herausforde-
rungen in Form von Zielvorgaben, Leistungsfeedbacks und des Aufbaus von Selbst-
vertrauen angesprochen werden. Spieltypische Elemente konnen aber auch Neugier
und Fantasie wecken sowie Kontrollerleben fordern (z. B. Leistungsiibersichten). Die
Integration von kooperativen Elementen, von Wettbewerbselementen, kann die intrin-
sische Motivation ansprechen (Karr 2012).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das Bediirfnis nach Unterhaltung
eng mit dem der Information verkniipft sein kann. Es wird davon ausgegangen, dass
durch die Einbringung unterhaltsamer Elemente im Rahmen einer Web 2.0-Lern-
umgebung die Motivation zur Auseinandersetzung mit den entsprechenden Inhal-
ten gesteigert werden kann (speziell fiir bildungsferne Personen). Weiterhin kann
das Konzept der Gamification als eine Moglichkeit der Anwendung von Unterhaltung
dazu genutzt werden, die aktive Beteiligung der Nutzer/-innen zu erhéhen. Gerade in
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Bezug auf Ranglisten und den Wettbewerbsgedanken, die als Gamification-Elemente
eingesetzt werden, konnen aber noch andere Mechanismen eine Rolle fiir die Moti-
vation zur Nutzung des Mediums und zur aktiven Beteiligung spielen. So illustriert
und verdeutlicht das aus der Sozialpsychologie stammende Konzept des sozialen Ver-
gleichs, wieso die vergleichende Darstellung individueller Leistungen — wie es bei-
spielsweise bei Ranglisten der Fall ist — zu einer Motivationssteigerung fithren kann.

4.  Sozialer Vergleich

Der soziale Vergleich beschreibt einen Mechanismus in der zwischenmenschlichen
Interaktion, dessen Anwendungsmaoglichkeiten weit iiber den Kontext des Lernens,
der Medien und iiber die im letzten Abschnitt genannten Ranglisten hinausgehen.
Daher werden im Folgenden zunéchst einige theoretische Grundlagen vorgestellt.
Darauf aufbauend werden die Moglichkeiten fiir einen sozialen Vergleich durch Me-
dien im Allgemeinen sowie im Web 2.0 im Speziellen dargelegt, die den sozialen
Vergleich zum Nutzungsmotiv werden lassen. Dariiber hinaus stellt sich — vor dem
Hintergrund dessen, was im letzten Abschnitt zum Konzept Gamification berichtet
wurde — die Frage, wie sich der soziale Vergleich in einer Web 2.0-Umgebung auf die
Auseinandersetzung mit dem Thema Weiterbildung sowie auf die aktive Beteiligung
auswirken kann.

Nach der Theorie des sozialen Vergleichs (FestinEr 1954) wohnt jedem Men-
schen ein natiirlicher Drang inne, die eigenen Meinungen und Fihigkeiten zu bewer-
ten. Dazu werden héufig die entsprechenden Eigenschaften anderer Personen als
Vergleichsstandard hinzugezogen. Je nach Kontext und zugrunde liegender Motiva-
tion kann der soziale Vergleich unterschiedliche Zwecke erfiillen, wie z. B. die Ange-
messenheit des eigenen Verhaltens abzuschédtzen oder aber den eigenen Selbstwert
zu erhdhen bzw. zu festigen (FesTiNGER 1954). Zudem wird zwischen ,Aufwirtsver-
gleich® und ,Abwértsvergleich“ unterschieden, je nachdem, ob eine Person sich mit
einem Standard vergleicht, der hinsichtlich der Leistung oder erwiinschter person-
licher Eigenschaften besser oder schlechter gestellt ist. Beide Arten von Vergleichen
konnen sowohl positive als auch negative Konsequenzen haben (MussweiLer 2001;
MussweILER/RUTER/EpsTubE 2004): Wenn Person A sich mit einer anderen Person
B vergleicht, die bessere Leistungen erbringt, kann dies dazu fiihren, dass Person
A sich dem Vergleichsstandard, also Person B, anndhert (Assimilationseffekt), d. h.
die Motivation zur Verbesserung der eigenen Leistung steigt. So konnten HuGuer
und Kollegen (2001) zeigen, dass die Anwesenheit eines hohen Vergleichsstandards
in der Schule zu besseren Leistungen fiihrt. Neben dem Assimilationseffekt kann
aber auch ein sogenannter ,Kontrasteffekt” eintreten, wenn der Unterschied zur
Vergleichsperson als zu grofl empfunden wird, sodass der eigene Selbstwert unter
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dem Vergleich leidet. Durry und Suaw (2000) haben beispielsweise negative Kon-
sequenzen bzgl. der Motivation und der Leistung bei Gruppenarbeiten beobachten
kénnen, wenn soziale Vergleichsprozesse Neid innerhalb der Gruppe forderten. Das
Zustandekommen und die Konsequenzen des sozialen Vergleichs werden durch un-
terschiedliche Faktoren bestimmt und sind bisher noch nicht vollstindig aufgeklirt
(MussweiLEr 2001). Bisherige empirische Ergebnisse konnen jedoch Indizien dafiir
liefern, dass ein Assimilationseffekt bei einem hoheren Standard dann wahrschein-
licher ist, wenn der Selbstwert des Vergleichenden hoch ist (Buunk u.a. 1990), die
Person sich dem Vergleichsstandard nahe bzw. dhnlich fiihlt (FEstingErR 1954; Lock-
woon/Kunpa 1997) und wenn eine Verbesserung der eigenen Situation realistisch
erscheint (MussweILER/RUTER/EpsTUDE 2004).

Nicht nur in Interaktionen zwischen Menschen und von Angesicht zu Angesicht
findet ein sozialer Vergleich statt: Die Breite und Vielfalt an (fiktiven) Personen, die
beispielsweise durch das Fernsehen zuginglich werden, erlauben eine Vielzahl an
moglichen Vergleichsprozessen. Im Bereich klassischer Medien wie dem Fernse-
hen fokussiert die Forschung neben der Medienwirkung (z. B. die Konsequenzen
der Darstellung idealisierter Koérperbilder) vor allem die Frage, inwiefern sozialer
Vergleich als Mediennutzungsmotiv herangezogen werden kann (Krimer 2008). Ob
der soziale Vergleich entsprechende Gratifikationen birgt, hangt u.a. davon ab, ob
die Konsequenzen fiir den Rezipienten/die Rezipientin einen Zweck erfiillen (ScHE-
MER 2006). So kann auch hier Selbstverbesserung als Motiv dienen und zur Wahl
entsprechender Medienangebote fiihren, z.B. Reality-TV-Formate (BENTE/Fromm
1997). Aber auch das Web 2.0 bietet Potenzial fiir Gratifikationen durch sozialen
Vergleich. Ahnlich wie bei Reality-TV-Formaten wird man im Web 2.0 in der Regel
mit einer breiten Vielfalt an real existierenden Nutzern und Nutzerinnen als Ver-
gleichsobjekten konfrontiert (Harerkamp/KrAMER 2011). Auch wenn der soziale
Vergleich als Nutzungsmotiv in diesem Kontext bisher wenig erforscht ist, geben
Studien zur Verwendung sozialer Netzwerkseiten Hinweise darauf, dass die Neugier
in Bezug auf die Profilinformationen anderer Nutzer/-innen einer der Hauptnut-
zungsgriinde ist (Harerkamp/KraMER 2010).

Aber nicht nur als Nutzungsmotiv fiir bestimmte Anwendungen im Web 2.0
spielt der soziale Vergleich eine grof3e Rolle; Vergleichsprozesse konnen sich auf die
Interaktion der Nutzer/-innen untereinander auswirken. Ein groes Problem von
vielen Communities, in denen Personen gemeinsam etwas erarbeiten, ist beispiels-
weise das soziale Faulenzen, bei dem die Einzelleistung im Rahmen von Gruppenar-
beiten abnimmt (LiNG u. a. 2005). Sozialer Vergleich kann hier gezielt dazu eingesetzt
werden, zu Leistung in Form von aktiver Beteiligung zu motivieren. Dafiir sprechen
verschiedene Studien, die sich mit der Steigerung von Nutzeraktivitdten im Kontext
von Wissensteilung beschéftigen: So zeigte das Einbinden einer Rangliste im Rah-
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men einer Paper-Sharing-Community einen positiven Effekt auf die Anzahl der Nut-
zeraktivitdaten (Sun/VassiLeva 2006), gleichzeitig lie3 sich jedoch auch feststellen, dass
darunter die Qualitdt der Beitrdge litt (Cueng/VassiLeva 2005). Felduntersuchungen
im Kontext einer Filmbewertungscommunity brachten ebenfalls unterschiedliche
Ergebnisse bzgl. einer mdoglichen Aktivitdtssteigerung durch Feedback iiber die Leis-
tung anderer zutage: Wiahrend Harper und Kollegen (2007) feststellten, dass sich die
Intention zur Bewertung von Filmen erhohte, schien sich das tatsédchliche Verhalten
durch die Darbietung eines hohen Vergleichsstandards nicht zu verdndern. BEENEN
und Kollegen (2004) hielten dariiber hinaus fest, dass spezifische numerische An-
gaben tlber die Leistung anderer Nutzer/-innen effektiver das Verhalten beeinfluss-
ten als unspezifische Zielvorgaben. Ein positiver Einfluss eines hohen Vergleichs-
standards auf die Beteiligungsrate konnte in Laborstudien bestéitigt werden (z.B.
Cress/KimmERLE 2007; Cress u.a. 2007; Kimmerre/Cress 2008). Sie geben Hinweise
darauf, dass der Effekt u.a. von der Visualisierung des Feedbacks abhidngt. Wurde
beispielsweise die eigene Aktivitdt der von anderen hochkooperativen Community-
mitgliedern gegeniibergestellt, fiihrte dies zu héheren Beitragsraten im Vergleich zu
den Beitragsraten von Teilnehmer/-innen, die gar kein Feedback erhielten (Cress
u.a. 2007). Kimmeree und Kollegen (2008) konnten beobachten, dass individuelles
Feedback iiber die Leistung einzelner Mitglieder der Community wirksamer war als
eine Anzeige der durchschnittlichen Leistung der Gesamtgruppe. Au3erdem spielen
Personlichkeitseigenschaften (z. B. die bevorzugte Art der 6ffentlichen Selbstdarstel-
lung) eine grofB3e Rolle fiir den Einfluss solcher Feedbacks (z. B. KimmerLE/CrESs 2008).

Zusammenfassend lassen sich folgende Aspekte feststellen, die fiir die Gestaltung
einer Web 2.0-Lernumgebung relevant sind, um Anreize fiir den sozialen Vergleich
zu integrieren und somit die Auseinandersetzung mit dem Thema Weiterbildung als
auch die aktive Beteiligung zu fordern: Der soziale Vergleich kann sich positiv auf die
Aktivitdt der Nutzer/-innen auswirken; dabei scheinen individuelle und spezifische
Leistungsfeedbacks besonders wirksam zu sein. Allerdings hat die Personlichkeit
der Nutzer/-innen einen starken Einfluss auf die Wirksamkeit solcher Mechanismen,
was auch fiir die Stimmung bzw. Dynamik innerhalb der Nutzergemeinschaft gelten
kann. Insgesamt kénnen nicht nur das Zustandekommen von Vergleichsprozessen
und damit verbundene Assimilationseffekte, sondern auch deren tatsichliche Konse-
quenz differenziert betrachtet werden: Wahrend vieles dafiir spricht, dass ein hoher
Vergleichsstandard die aktive Beteiligung erhoht, bedeutet dies nicht gleichzeitig eine
positive Wirkung auf die tatsdchliche Lernleistung (Letztere ist jedoch nicht Gegen-
stand dieses Kapitels). Dennoch geben die hier berichteten Ergebnisse Hinweise dar-
auf, welche Mafinahmen ergriffen und wie Funktionen gestaltet werden kénnen, um
die Beteiligung zu steigern und kollaborative Prozesse zu ermoglichen.
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5.  Anwendung auf der Weiterbildungsplattform FoodWeb 2.0

FoodWeb 2.0 verfolgt das Ziel, Beschiftigten der Erndhrungsbranche neue Zugénge
zur beruflichen Bildung zu er6ffnen und die Weiterbildungsmotivation zu erhéhen
(siehe Kapitel 8). Das Leitziel des Forschungsvorhabens besteht in der Entwicklung
einer Web 2.0-Plattform, die beispielhaft das weiterbildungsbezogene Potenzial von
Web 2.0-Technologien konkretisiert und entsprechende Mehrwerte in der Praxis
nachweist. Das betrifft die Heranfiihrung an das Thema Weiterbildung, die konkrete
Unterstlitzung der kollaborativen Prozesse, wie im Kapitel 8 dieses Buches von Mal-
zahn und Hoppe geschildert, sowie die Steigerung der Nutzeraktivitit. Diese Ziele
sollen mithilfe der Motive Unterhaltung und sozialer Vergleich umgesetzt werden.

Die im Rahmen des Projektes entwickelte ,FoodWeb 2.0-Plattform*“ verfiigt
neben geschlossenen Kursbereichen der beteiligten Weiterbildungseinrichtungen
iiber einen offenen Bereich, auf dem man sich zu zentralen Fragen rund um das
Thema Weiterbildung in der Branche informieren und dariiber diskutieren kann.
Das Prinzip des Web 2.0 findet dadurch Anwendung, dass die gesamte Plattform als
Community mit Funktionen sozialer Netzwerkseiten (Profilseite, Vernetzungsmog-
lichkeiten) angelegt ist (siehe Kapitel 8 fiir weitere Informationen zum didaktischen
Aufbau der Plattform).

Weiterhin sollen die Benutzer/-innen dazu angeregt werden, aktiv Inhalte zu
produzieren. Dazu stehen eine Vielzahl von Web 2.0-Werkzeugen zur Verfiigung (vgl.
Kapitel 8.3) wie z. B. Wikis oder Blogs. Jedoch konnen die verschiedenen Zielgrup-
pen nicht allein durch den Zugang zu Web 2.0-Technologien an das kollaborative
Lernen online herangefiihrt werden, daher ist eine entsprechende Gestaltung von
Anreizen ein zentraler Aspekt des Projektvorhabens. Die betreffenden Anreizfunkti-
onen erfiillen zwei unterschiedliche Ziele: die niedrigschwellige Auseinandersetzung
mit dem Thema Weiterbildung und die aktive Beteiligung im Rahmen des gemein-
samen Austausches.

Fiir die Gestaltung entsprechender Anreize wurden neben den oben erlduterten
Erkenntnissen aus der bisherigen Forschung die Ergebnisse einer spezifischen Be-
darfsanalyse zu den unterschiedlichen Zielgruppen in der Erndhrungsbranche einbe-
zogen. Befragungen zur Weiterbildungsmotivation und zur Mediennutzung ergaben
ein sehr heterogenes Bild der unterschiedlichen Zielgruppen, besonders in Bezug auf
die Nutzung des Internets und des Web 2.0 (Detailergebnisse siehe FoooWEB 2.0 Ana-
ryst 2011): Die Nutzungshédufigkeit und die Erfahrung ist u. a. abhéngig vom Alter, dem
Bildungsgrad und davon, ob die Beschéftigten den Computer bzw. das Internet beruf-
lich nutzen. Insgesamt verfiigen besonders &ltere und gering qualifizierte Beschéftigte
iiber wenig Erfahrung im Umgang mit dem Medium. Web 2.0-Anwendungen wie z. B.
soziale Netzwerkseiten werden héufiger von jlingeren Personen genutzt. Jedoch ist
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die Nutzung des Web 2.0 allgemein eher passiv, d. h., selten fungieren die Befragten
wirklich als Inhaltsproduzenten (z. B. auf Wikipedia, Blogs oder YouTube). Weiterhin
werden die entsprechenden Anwendungen bisher kaum zum Lernen verwendet. Die
Einschédtzung der eigenen Selbstwirksamkeit beziiglich der Nutzung des Mediums fallt
entsprechend heterogen aus (z. B. was die richtige Bedienung, den Datenschutz oder
aber auch den Umgang mit der Informationsflut betrifft). Trotzdem bringt die Mehr-
heit der Befragten eine positive Neugier in Bezug auf das Lernen mit dem Internet und
dem Web 2.0 zum Ausdruck. Ahnlich sieht es mit der Weiterbildungsmotivation aus:
Wiéhrend diese von allen Befragten generell eher als hoch eingestuft wird, féllt gerade
bei élteren und gering qualifizierten Beschéftigten auf, dass die Motivation durch eine
geringe Einschitzung der eigenen Informationsaufnahmefédhigkeit (z. B. aufgrund des
Alters) getriibt wird. Wie eingangs bereits erwdhnt, miissen diese besonderen Eigen-
schaften der verschiedenen Zielgruppen bei der Konzeption der Plattform und der
entsprechenden Nutzungsanreize beriicksichtigt werden.

5.1  Aufbau der FoodWeb 2.0-Plattform

Die Plattform (siehe Abbildung 1) ist in vier gréfere inhaltliche Bereiche gegliedert.
Im Bereich ,Informieren” konnen sich Nutzer/-innen allgemein iiber das Thema Wei-
terbildung informieren, z. B. durch Praxiserfahrungen von Weiterbildungsabsolventen
und -absolventinnen.

Abbildung 1: Die FoodWeb 2.0-Plattform (Startseite), Stand: Dezember 2012

FoodWeb®

Neues Lernen im Netz Q

M m s “ .

FoodWeb 2.0 > Startseite
»Mein bestes
Butterbrot
JETZT MITMACHEN!

N ot =

Neues Lernen im Netz

Milionen aber 70-Jahrige in
Deutschland nutzen regelmatig
das Internet

“Weiterbildung ist mehrWert”
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Der Bereich ,,Weiterbilden® bietet Inhalte, die konkret die Suche nach und die Durch-
fiihrung einer Weiterbildung unterstiitzen. Neben einer umfangreichen Datenbank zu
Weiterbildungskursen der Branche (auch die, bei denen FoodWeb 2.0 keine Anwen-
dung findet) sind hier niitzliche Weiterbildungstipps und der Zugang zum Angebot der
am Projekt beteiligten Weiterbildungseinrichtungen (z. B. der virtuellen Kursrdume) zu
finden. Der Bereich ,Mitmachen® ist spezifisch auf Funktionen und Inhalte ausgelegt,
die eine aktive Beteiligung der Nutzer/-innen erfordern, wie z.B. ein Forum, ein Vi-
deocenter und Videowettbewerbe. Der letzte grof3e Plattformbereich widmet sich dem
Thema ,Unterhaltsames® und beinhaltet neben Selbsttests, Abstimmungen und eCards
auch Serious Games. Eine Mehrzahl der Inhalte ist fiir nicht registrierte Plattformbe-
sucher/-innen zugénglich. Im Bereich ,Mitmachen® ist jedoch eine vorherige Regis-
trierung notwendig, um den vollen Plattformumfang nutzen zu kénnen. So kénnen
registrierte Nutzer/-innen iiber die Verwendung verschiedener Funktionen eine Re-
putation aufbauen; siehe dazu auch Abschnitt 5.3 und Kapitel 8.5.2. Alle registrierten
Nutzer/-innen verfiigen {iber einen Profilbereich mit einer Pinnwand und einer Sektion
fiir den Eintrag personlicher Informationen. Fiir den Eintritt in die geschlossenen Kurs-
bereiche der beteiligten Weiterbildungseinrichtungen ist neben der Registrierung eine
Anmeldung iiber die jeweilige Institution bzw. die Lehrperson erforderlich.

5.2 Fiir das Thema Weiterbildung sensibilisieren

Um unterschiedliche Zielgruppen an das Thema Weiterbildung heranzufiihren und
die entsprechende Motivation zu férdern, wurden zunéchst ausgewéhlte Funktionen
auf der Plattform integriert, die das Motiv nach Unterhaltung und eine Auseinander-

setzung mit den entsprechenden Inhalten anregen sollen.

Tabelle 1: Ubersicht der Plattformanreize zur Sensibilisierung fiir das Thema Weiterbildung

Zugrunde liegendes Motiv Inhaltserstellung Anreiz

Unterhaltung redaktionell Abstimmungen
Branchenwitze
Personlichkeitstests
eCards

Spiel Lermo Beach

redaktionell/nutzergeneriert

Spiel Matchballs

nutzergeneriert

Videocenter

Sozialer Vergleich

nutzergeneriert

Praxiserfahrungen

Profilfunktion (Angabe
personlicher Informationen)
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Ein grofer inhaltlicher Bereich der offentlich zugénglichen Plattform ist explizit in-
formierenden und unterhaltenden Elementen gewidmet. Hier finden Nutzer/-innen
beispielsweise spielerisch gestaltete Personlichkeitstests (Kommunikations- und
Lerntyp), Abstimmungen iiber aktuelle Themen, branchenverwandte Witze, Spiele
und die Moglichkeit, humorvoll gestaltete eCards zu verschicken. Dieser Bereich
wurde eingerichtet und entsprechend betitelt, um Neugier zu wecken und zum ersten
Verbleib auf der Plattform anzuregen. Die Konzeption der unterhaltenden Elemen-
te orientierte sich thematisch am Gegenstand der beruflichen Bildung (VorDERER
u.a. 2001), auch um nicht vom eigentlichen Zweck der Plattform abzulenken und
langfristig die Auseinandersetzung mit dem Thema Weiterbildung sicherzustellen.

Eines der fiir die Plattform konzipierten Spiele ist ,Lermo Beach® (,Lermo* von
~LERnMOtivation®). Das Prinzip des Spiels ist das Bestreiten von mehreren Mini-
games, die thematisch dem sprichwortlichen Kampf gegen den ,inneren Schwei-
nehund® gewidmet sind und jeweils mit Punkten belohnt werden. Das Spiel soll
zunichst das Motiv der Unterhaltung ansprechen und so zum Verbleib auf der Platt-
form anregen. Zusétzlich soll durch das Thema des Spiels eine unterschwellige Aus-
einandersetzung mit der Relevanz des Lernens und der Lernmotivation stattfinden.
Ein weiteres Spiel im Bereich ,Unterhaltsames® ist ,Matchballs“, welches es den
Spielenden erlaubt, zwischen relevanten Konzepten der Erndhrungsbranche (repré-
sentiert durch Bille) semantisch sinnvolle Beziehungen herzustellen (also diese zu
»~matchen®), so Punkte zu sammeln und die zugrunde liegende Ontologie zu erwei-
tern (Marzaun/ZiesartH/HoppE 2012). Da die Zielgruppe der FoodWeb 2.0-Plattform
heterogen ist, soll das Spiel als sogenanntes ,,Casual Game*“ eine Vielzahl von Nut-
zern und Nutzerinnen ansprechen. Auch hier wird ein Punkte- und Bonussystem als
Nutzungsanreiz integriert. Der Unterschied zu Lermo Beach besteht darin, dass hier
tatsdchliche Lerninhalte in den Spielverlauf eingebunden werden.

Ein Angebot aus dem Bereich ,Mitmachen®, welches das Bediirfnis nach Un-
terhaltung ansprechen soll, ist das Videocenter. Registrierte Nutzer/-innen kénnen
hier selbst erstellte Videos hochladen oder von anderen Videoplattformen verlinken.
Das Betrachten der Videos ist auch ohne Registrierung moglich. Zusétzlich kann
die Funktionalitit des Videocenters im Rahmen institutionalisierter Kurse genutzt
werden. Da die Verwendung von Videos im Lernkontext als spaf3- und motivations-
fordernder Faktor in der Weiterbildung genannt wurde, wird angenommen, dass
diese Funktion zum Besuch der Plattform und zur Registrierung anregen kann und
dartiber hinaus Nutzer/-innen motiviert, sich mit den (Lern-)Inhalten der Videos
auseinanderzusetzen.

Ein Element, welches iiber den Mechanismus des sozialen Vergleichs konkret
die Motivation zur Weiterbildung steigern soll, sind die sogenannten ,Praxiserfah-
rungen” von Beschiftigten der Branche. Diese beinhalten authentische Erfahrungs-
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berichte von Personen, die bereits an einer Weiterbildung teilgenommen haben (zu
finden im Bereich ,Informieren®). Es wird davon ausgegangen, dass diese Inhalte
iiber den Mechanismus des Aufwértsvergleiches entsprechende Assimilationseffekte
auslosen konnen (Musswemer 2001). Die Bedarfsanalyse zeigte eine gering aus-
geprigte Selbstwirksamkeit in Bezug auf das Lernen bei dlteren Beschiéftigten. Da
dieser Faktor nach Buunk und Kollegen (1990) die Konsequenzen des sozialen Ver-
gleichs negativ beeinflussen kann, sollten fiir die Ansprache dieser Zielgruppe sol-
che Faktoren in den Praxisbericht integriert werden, die einen Assimilationseffekt
begiinstigen (z. B. das Aufzeigen von Gemeinsamkeiten zwischen Personen oder die
Darstellung von Moglichkeiten zur Realisierung des Zielvorhabens, sodass dies als
erreichbar und nicht zu hoch gegriffen erscheint; siehe Lockwoon/Kunpa,1997).

Eine weitere Funktion, die gezielt fiir den sozialen Vergleich eingesetzt wer-
den kann, ist die Moglichkeit zur Einrichtung eines personlichen Profils (siehe auch
Kapitel 8.5.2). Die Neugier auf entsprechende Informationen anderer Nutzer ist
ein Hauptgrund fiir die Verwendung sozialer Netzwerkseiten (HareErkaMP/KRAMER
2011), und dient als Anreiz zur Nutzung der Plattform. Darauf aufbauend soll eine
Auseinandersetzung mit den Inhalten der Plattform geschehen. Auch die Profilfunk-
tion kann - &hnlich wie die Praxiserfahrungen — dazu genutzt werden, positive Bei-
spiele aufzuzeigen und zur Weiterbildung zu motivieren.

5.3  Aktive Beteiligung anregen

Die Anreize zur Steigerung der aktiven Beteiligung der (registrierten) Nutzer/-innen
- sowohl in den geschlossenen Kursen als auch im 6ffentlich zugédnglichen Teil der
Plattform - beinhalten verschiedene Funktionen, die sich den Mechanismus des so-

zialen Vergleichs zunutze machen.

Tabelle 2: Ubersicht der Plattformanreize zur Steigerung der aktiven Beteiligung

Zugrunde liegendes Motiv Inhaltserstellung Anreiz

Sozialer Vergleich nutzergeneriert Bewertungsfunktion
Profilfunktion (Reputation)
Awarenessfunktion

Sozialer Vergleich, Unterhaltung nutzergeneriert Top-User-Listen

Wettbewerbe
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Alle Nutzer/-innen konnen Inhalte (nutzergenerierte und auch redaktionell erstellte)
auf der gesamten Plattform bewerten (z.B. in Form einer Vergabe von Sternchen
fiir Blogbeitrdge). So kdnnen diejenigen, die selbst Inhalte erstellen, ihre Beitrdge
mit denen der anderen vergleichen. Dies kann bei einem Assimilationseffekt (Muss-
weILER 2001) die Motivation steigern, selbst weitere bzw. hochwertigere Inhalte bei-
zusteuern.

Bewertungen tragen dariiber hinaus in Kombination mit Nutzerprofilen zum
Aufbau einer Reputation bei. Diese umfasst neben der Linge der Mitgliedschaft und
der Zahl der beigetragenen Inhalte (siehe Abbildung 2) auch Punkte, die auf Basis
der Bewertung anderer Nutzer/-innen fiir die eigenen Beitrdge vergeben werden.

Abbildung 2: Umsetzung der Reputationsfunktion im Forum

Rang

(basierend auf der
- Anzahl der Beitrédge)

Max Musterma

S Young,mg// Anzahl Beitriige
Nachrichten: 3

Eintrittsdatum: 23.11.10 ~_ ; -
a Neue Beitrage Eintrittsdatum

Nutzerprofile und das damit verbundene Reputationssystem bilden damit die
Grundlage fiir viele verschiedene Arten von sogenannten ,Awarenessfunktionen®,
die dazu dienen Vertrauen zu fordern und Community Building zu unterstiitzen,
indem Aktivititen innerhalb der Community transparent gemacht werden (DEy
2001). Dazu miissen nicht die Leistungen bzw. Aktivititen der Nutzer/-innen ein-
ander gegeniibergestellt werden. Es wird angenommen, dass bereits simples Feed-
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back {iber die Aktivititen anderer dazu anregen kann, es ihnen gleichzutun und
sich selbst aktiv zu beteiligen (Sun/VassiLeva 2006). So gibt es im geschlossenen
Kursbereich auf FoodWeb 2.0 beispielsweise die Moglichkeit, sich die letzten Akti-
vitdten der anderen Kursmitglieder anzeigen zu lassen.

Eine besondere Art der Awarenessfunktion ist die Top-User-Liste, die eben-
falls im geschlossenen Kursraum genutzt werden kann und eine Ubersicht iiber die
Leistung der Kursteilnehmer/-innen in Form einer Rangliste bietet. Da sowohl die
Quantitét als auch die Qualitdt der Nutzerbeitridge (gemessen anhand der erhalte-
nen Bewertungen) in die Berechnung der ,Top User® eingehen, kann diese Funk-
tion nicht nur aktive Beteiligung anregen, sondern auch das Verfassen qualitativ
hochwertiger Beitrige motivieren (Sun/VassiLeva 2006). Zudem stellt diese Liste
ein Beispiel fiir die Anwendung des Gamification-Konzeptes (DeTErDING 2011) dar,
indem der Wettbewerb dazu genutzt werden soll, die Beteiligungsleistung zu stei-
gern. Aus der Sicht der Theorie des sozialen Vergleichs wiirde eine Anndherung
an ranghdhere Nutzer/-innen (Assimilationseffekt) oder eine weitere Abgrenzung
von rangniedrigeren Nutzern und Nutzerinnen (Kontrasteffekt) zu einer Steigerung
der Beteiligung fithren (MussweiLEr 2001; Sun/VassiLeva 2006). Die Anwendung ist
prinzipiell so konzipiert, dass positive Auswirkungen angenommen werden koén-
nen. Die Angabe der Punkte innerhalb der Liste stellt beispielsweise eine gewisse
Transparenz in Bezug auf die Erreichbarkeit des Ziels und eine klare Zielformulie-
rung dar (BEENEN u. a. 2004). Zudem ist die Gegeniiberstellung individueller Leis-
tungen ein Aspekt, der die Steigerung der Beteiligung begiinstigt (KiMMERLE u. a.
2008).

Abbildung 3: Videowettbewerb
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Mein bestes Zutaten: Kése, Schinken oder Salami, Brot, Gurke Zubereitung:
Butterbrot- - schneiden sie die Gurke in kieine Scheiben. Dann legen Sie den
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stellt sein Brot vor! zuletzt die Gurke und fertig !
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- Verfligung gestellt durch das FoodWeb2.0 Team.
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Das offentlich zugdngliche Videocenter im Bereich ,Mitmachen® dient weiterhin
dazu, auf der FoodWeb 2.0-Plattform Wettbewerbe auszuschreiben, an denen sich
die Nutzer/-innen mit selbst gedrehten Videos beteiligen konnen (siehe Abbildung 3).

Die Auswahl des Siegers/der Siegerin wird durch die Bewertungsfunktion un-
terstiitzt, was einen zusétzlichen extrinsischen Anreiz (das Gewinnen des Wettbe-
werbs und der damit verbundenen Preise) bedeutet. Der Wettbewerb enthélt somit
unterhaltende Aspekte (das Thema des Wettbewerbs und den Einsatz von Videos)
und Aspekte des sozialen Vergleichs.

5.4  Evaluation: bisherige Ergebnisse

Derzeit werden die vorgestellten Anreizfunktionen noch evaluiert. Erste vorldufige
Ergebnisse werden an dieser Stelle zum Spiel Lermo Beach, zum Bereich ,Unter-
haltsames” und zu den Anreizen, die dazu dienen sollen, aktive Beteiligung zu for-
dern, berichtet.

Die Evaluation des Spiels Lermo Beach (mit Beschéftigten der Branche) hat er-
geben, dass das Spielen eine leichte Erhohung der allgemeinen Lernmotivation bei
den Beschiftigten bewirkt hat. Weiterhin wurde das Spiel als Bereicherung fiir die
Plattform angesehen, die dadurch an Attraktivitit gewinnt. Die Intention zum Spie-
len des Spiels (und somit zum wiederholten Aufsuchen der Plattform) konnte mog-
licherweise durch die Integration einer Rangliste oder Highscores, die den Bezug zu
anderen Nutzern und Nutzerinnen herstellen, gesteigert werden. Die Befragung hat
auBerdem gezeigt, dass die Spielenden einen positiven Effekt von unterhaltenden
Elementen auf die Informationsaufnahme auf der Plattform vermuten.

Weiterhin wurde ein experimenteller Vergleich zweier Gruppen von (neuen)
Nutzern und Nutzerinnen der Plattform vorgenommen, von denen eine Gruppe den
Bereich ,Unterhaltsames® nicht sehen konnte. Der Vergleich legte offen, dass die
unterhaltenden Elemente durchaus Aufmerksamkeit erregen (die entsprechenden
Inhalte wurden oft angesehen); jedoch wirkte die Plattform dadurch gleichzeitig we-
niger serios bzw. informativ.

Die Anreize, die zur Steigerung der aktiven Beteiligung beitragen sollen, wur-
den zum Teil bereits im Rahmen einiger der auf FoodWeb 2.0 durchgefiihrten Wei-
terbildungskurse eingesetzt und evaluiert. Die Ergebnisse zeigen beispielsweise,
dass Awarenessfunktionen (z. B. die Ubersicht der letzten Nutzeraktivititen) gerne
genutzt bzw. aufgerufen werden und somit auch als Anreiz zum Aufsuchen der
Plattform dienen kénnen. Weiterhin wird das Feedback anderer Teilnehmer/-innen
iiber die Bewertungsfunktion als wichtiger motivationssteigernder Faktor in Bezug
auf die Erstellung eigener Beitrdge betrachtet. Der Einsatz der Anreize ist in der
Praxis allerdings bisher noch mit Schwierigkeiten verbunden, dies wird durch die
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Erfahrungen in den Kursen deutlich (siehe Ganster u.a. 2012 fiir eine ausfiihrliche
Diskussion). So verwenden die Teilnehmer/-innen die entsprechenden Funktionen
in der Regel nicht eigeninitiativ; z. B. wurde die Profil- oder die Bewertungsfunktion
ohne eine entsprechende Anleitung kaum genutzt. Eine Einfiihrung durch die Lehr-
person (z.B. auch unter Einbezug extrinsischer Anreize, wie die Vergabe von Leis-
tungspunkten fiir die Nutzung der entsprechenden Funktionen) kann jedoch dazu
fiihren, dass diese auch im weiteren Kursverlauf regelméfig genutzt werden, da die
betreffenden Mehrwerte von den Teilnehmer/-innen erst durch die eigene Nutzung
erkannt werden.

6. Fazit

Mit dem in diesem Kapitel (anhand des Beispiels der FoodWeb 2.0-Plattform) vor-
gestellten Konzept fiir eine Web 2.0-Lernumgebung sollen unterschiedlichen Ziel-
gruppen neue Zuginge zur Weiterbildung eroffnet werden. Die Schwierigkeit be-
steht darin, dass diese Zielgruppen sehr heterogen beziiglich der Motivation und
der Selbstwirksamkeit in Bezug auf Weiterbildung sowie der Nutzung des Internets
bzw. des Web 2.0 sind. Daher mussten verschiedene Aspekte beriicksichtigt wer-
den, damit die Plattform die vorgestellten Ziele erreichen kann. Anhand der Mo-
tive Unterhaltung und sozialer Vergleich wurde ein Konzept fiir unterschiedliche
Anreizfunktionen vorgestellt, das zwei Ziele verfolgt: Die Sensibilisierung fiir das
Thema Weiterbildung, vor allem im Hinblick auf gering qualifizierte und bildungs-
ferne Beschiftigte, und die Anregung der aktiven Beteiligung als Grundlage fiir das
Zustandekommen kollaborativer Prozesse, welche im Rahmen der Weiterbildung fiir
das Lernen genutzt werden sollen.

Die Anreize zur Sensibilisierung fiir die Weiterbildung umfassen neben
Web 2.0-Werkzeugen zum gemeinsamen Austausch auch redaktionell erstellte, un-
terhaltende Inhalte (z. B. Serious Games). Die bisherige Evaluation zeigt diesbeziig-
lich positive Effekte in Hinblick auf das Interesse am Lernthema und die Attraktivitat
der Plattform auf. Jedoch sollten unterhaltende, auflockernde Elemente auf einer
Informations- und Lernplattform in Mafen eingesetzt werden, um den informativen
Charakter und auch die Glaubwiirdigkeit der Plattform nicht zu gefdhrden.

Um die aktive Beteiligung auf der Weiterbildungsplattform zu férdern, wurden
Funktionen konzipiert, die bereits auf vielen Web 2.0-Plattformen zu finden sind und
die auch in der bisherigen Forschung recht umfangreich (in Feld- und Laborstudien)
untersucht wurden (z.B. Bewertungen, Awarenessfunktionen). Der Anwendungs-
kontext der Weiterbildung mit einer solch heterogenen Zielgruppe ist jedoch bisher
kaum wissenschaftlich betrachtet worden. Die bisherigen Evaluationsergebnisse
sprechen fiir das grundlegende Potenzial, weisen aber gleichzeitig auf Schwierig-
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keiten beim Einsatz in der Praxis hin, die einige bereits in der Bedarfsanalyse an-
geklungene Aspekte widerspiegeln. Die gering ausgeprigte eigenstindige Nutzung
von Funktionen auf FoodWeb 2.0, die als Grundlage fiir das Wirksamwerden ent-
sprechender Anreize dienen, ist moglicherweise auf fehlende Erfahrung der bisheri-
gen Kursteilnehmer/-innen mit der aktiven Beteiligung am Web 2.0 zuriickzufiihren.
Auch wenn die Neugier und Bereitschaft zur Nutzung der Technologie zum Lernen
generell hoch ist, wie sowohl Evaluation als auch Bedarfsanalyse gezeigt haben, ist
die Vorstellung vom Lernen mit dem Internet innerhalb der Branche immer noch
durch Web-based Trainings geprégt. Diese Problematik hat Auswirkungen auf die
Nutzung der entsprechenden Funktionen im Rahmen der Weiterbildung und miisste
durch Anleitung durch den Dozenten aufgefangen werden.

Es ist davon auszugehen, dass die Konzepte Unterhaltung sowie sozialer Ver-
gleich fiir die Eroffnung neuer Zugéinge zur Weiterbildung fiir verschiedene Ziel-
gruppen sowie fiir die aktive Beteiligung der Benutzer geeignet zu sein scheinen;
jedoch bedarf es auch in diesem Bereich weiterer wissenschaftlicher Untersuchun-
gen in der Praxis.
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Kongruenz oder Korrespondenz? Soziokulturelle
Okologie als Ansatz zum Verstehen des Web 2.0
in der beruflichen Bildung

1.  Einleitung

Das Web 2.0 wurde von der Berufsbhildung deutlich spéter als von der allgemeinen
Bildung aufgegriffen, und es trifft — trotz der massiven Forderung des Einsatzes di-
gitaler Medien durch das BMBF — weiterhin oft auf Skepsis seitens des Bildungsper-
sonals wie auch der Auszubildenden. Wie aber ist diese Zuriickhaltung zu erkldren?
Im Folgenden wird ein Modell entfaltet, das zu erkldren versucht, vor welchem Hin-
tergrund die Implementierung digitaler Medien in der beruflichen Bildung stattfin-
det. Dieses Modell soziokultureller Okologie des Web 2.0 in der beruflichen Bildung
wird empirisch durch Erfahrungen aus zwei Forschungsprojekten untermauert.

Inhaltlich néhert sich die Berufspddagogik den digitalen Medien aus der Per-
spektive eines spezifischen Berufes und seiner Fachdidaktik an: Fiir die einzelnen
Berufe wird antizipatorisch der Bedarf an Medienkompetenz abgeschétzt. Da seit den
1970er-Jahren als Zielsetzung fiir die berufliche Bildung und ihre Didaktik ,,Hand-
lungskompetenz® festgeschrieben wurde, wird Medienkompetenz in dem Mafe gefor-
dert, wie es fiir die Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz notwendig ist
(KMK 2007, S. 10). Demnach ist der Umgang mit digitalen Medien in einigen Berufen
(bspw. Informatiker, Webdesigner) genuiner Bestandteil dieser Handlungskompetenz,
in anderen Berufen jedoch nicht.

Im Hinblick auf digitale Medien als Methode werden hingegen gemeinsame Be-
zugspunkte gesehen. Sie resultieren aus der Handlungsorientierung als berufspada-
gogischem Paradigma. Um die Handlungsorientierung im Unterricht zu etablieren,
wurde in der beruflichen Bildung im Rahmen einer Neugestaltung der Ordnungsmit-
tel das Lernfeldkonzept eingefiihrt. Dieses l6st die am System der Allgemeinbildung
ausgerichtete Fachsystematik ab und orientiert sich an Arbeits- und Geschéftspro-
zessen (KMK 2007). Fir die jeweiligen Lernfelder werden innovative Lehr-Lern-
Arrangements entwickelt und zunehmend mit digitalen Medien kombiniert, indem
beispielsweise die fiir die Bearbeitung von Arbeitsaufgaben notwendigen Informa-
tionen im Intranet hinterlegt oder Reflexionsprozesse online protokolliert werden.
So werden beispielsweise Konzepte wie das E-Portfolio mit dem Berichtsheft kom-
biniert, um Reflexionsprozesse in verschiedenen Lernfeldern zu fordern (ErLsHorz/
Knutzen 2010). Digitale Medien sind in solchen Zusammenhédngen didaktische Ins-
trumente zur Forderung methodischer Facetten beruflicher Handlungskompetenz.
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Manskt und MEeyEr kritisieren dabei den einen verengten Blick der Berufspiddago-
gik, die Medien als Lehr- und Lernmittel ansieht, anstatt der Frage nachzugehen,
wie sich ,Lernen unter den Bedingungen Neuer Medien gestaltet® (Manski/MEYER
2008, S.5). So wird dabei oft iibersehen, dass der Umgang mit digitalen Medien
voraussetzungsvoll ist: Die unter dem Stichwort ,Web 2.0 subsumierten Medien
wie Blogs, Wikis oder Podcasts, die auf die Produktion von Medien durch die Nut-
zer/-innen abzielen, erfordern eine eigene Form der Medienkompetenz. Eine vom
MMB publizierte Analyse iiber Medienkompetenz in BMBF-finanzierten Projekten
im Programm ,Neue Medien in der beruflichen Bildung“ zeigt jedoch, dass die Ent-
wicklung von Medienkompetenz nur ein ,Nebenprodukt” der geférderten Projekte
ist, wobei die privat erworbene Medienkompetenz fiir den Projektzusammenhang
selten ausreiche (MMB 2011). Dadurch entsteht ein Spannungsfeld zwischen der
Forderung beruflicher Handlungskompetenz und der Fokussierung auf die bendtig-
te Medienkompetenz — so geben PrerpT und KreEMER zu bedenken: ,Die Gefahr einer
Verdrangung beruflicher Entwicklungsprozesse durch Medienentwicklungsprozesse
ist nicht zu tibersehen® (Prern1/KrEMER 2011, S. 304). Die Konsequenz dessen ist,
dass ein Lernprozess in Bezug auf digitale Medien angeregt, der aber von den Ler-
nenden nicht mit beruflichen Lernsituationen bzw. Inhalten verkniipft wird. So wird
die Produktion von Podcasts erlernt, die Inhalte aber riicken in den Hintergrund und
werden nicht bearbeitet. Nur wenn die Medienproduktion fiir die Bewiltigung einer
beruflichen Situation notwendig sei, konne von einer sinnvollen Verbindung von di-
gitalen Medien und beruflicher Handlungskompetenz ausgegangen werden (PFERDT/
Kremer 2011, S. 304). Dieses Spannungsfeld bietet eine Erkldrung fiir Barrieren bei
der Implementierung innovativer Lernansétze im piddagogischen (Projekt-)Alltag.
Der vorliegende Beitrag stellt einen Ansatz vor, der die Einfiihrung digitaler Medien
in die berufliche Bildung aus einer ganzheitlichen, akteurszentrierten Perspektive
reflektiert werden kann. Damit kénnen nicht nur die Bedingungen erfolgreicher Im-
plementierung beschrieben werden, sondern auch die Schwierigkeiten und Ableh-
nungsgriinde fiir den Einsatz Neuer Medien.

2.  Hintergrund
2.1  Heuristischer Ansatz: soziokulturelle Okologie

Der hier vorliegenden Beschreibung, wie innovative Lernkonzepte in die berufliche
Bildung Eingang finden, liegt ein soziotkologischer Erklirungsansatz zugrunde.
Soziotkologische Theorien entstammen mehrheitlich Sozialisationsforschung und
verstehen Sozialisation als aktive Auseinandersetzung mit verschiedenen Ebenen
der Umwelt. Als Gesellschaftstheorie beschreibt Gipens’ Strukturationstheorie, wie
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Strukturen das Verhalten von Individuen beeinflussen und diese wiederum Struktu-
ren mit ihrem Verhalten erzeugen bzw. verdndern (Gippens 1997).

Das Modell soziokultureller Okologie von PacHLER, Bacumalr und Cook (2010)
wurde v. a. zur Beschreibung der bildungsbezogenen Nutzung mobiler Technologien
entwickelt. Der Begriff Okologie findet Verwendung, um deutlich zu machen, dass
jede Entwicklung in einen sozialen, kulturellen und pddagogischen Kontext einge-
bettet ist, der sich bestdndig verdndert. Mit der Integration kultureller Praxis als Be-
schreibungsfeld wird die Aufmerksamkeit verstirkt auf die Bedeutung von geteilten
Vorstellungen und Werten in Bezug auf das Lernen gerichtet; solche Vorstellungen
prigen auch den Einsatz und die Nutzung Neuer Medien. Die Beschreibung des so-
ziokulturellen Kontextes erfolgt dabei auf drei Ebenen: Struktur, kulturelle Praktiken
und Agency.

Abbildung 1: Soziokulturelle Okologie (PachLer u.a. 2010, S. 25)

Struktur

Kulturelle

BRI Praxis

PacHLER, BacHMatr und Cook (2010) definieren diese drei Begrifflichkeiten so:

e Strukturen umfassen sowohl gesellschaftliche Strukturen, beispielsweise Mi-
lieus, als auch technologische Infrastrukturen und curriculare Strukturen von
Bildungsinstitutionen, die die Nutzung von kulturellen Ressourcen zum Lernen
beeinflussen.

e Kulturelle Praktiken beschreiben den Umgang mit den neuen Technologien, aber
auch padagogische Praktiken und die dahinter liegenden Vorstellungen vom Ler-
nen.
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e Agency beschreibt die Fihigkeit des Einzelnen im Umgang mit Strukturen und
Praktiken. Damit ist nicht nur die aktive Auseinandersetzung im Sinne eines
Téatigseins gemeint, sondern auch die Unterlassung, beispielsweise der bewusste
Verzicht auf den Einsatz von Neuen Medien. Agency bekommt in der Untersu-
chung eine zentrale Bedeutung, da man damit das Verhalten von Einzelnen oder
Zielgruppen analytisch von anderen abgrenzen kann.

Mittels Agency wird ein subjektorientierter Ansatz als Forschungszugang vorge-
schlagen, der jedoch strukturelle Elemente nicht vernachlédssigt, sondern diese in
einem nicht hierarchischen Modell miteinander in Verbindung bringt. Ein solcher
Ansatz erscheint dazu geeignet, als heuristisches Instrument die gemachten Beob-
achtungen und Erfahrungen zu strukturieren und Zusammenhénge zwischen Struk-
tur, Praktik und Agency aufzuzeigen, die die Einfiihrung von Web 2.0-Technologien
in der beruflichen Bildung begiinstigen oder auch verhindern. Im Sinne von GIDDENS
sehen wir die Einzelnen dabei als von Strukturen beeinflusst, aber auch als Gestal-
tende ihrer Umwelt an. Im Folgenden werden die Beobachtungen aus zwei Projekten
im Sinne der soziokulturellen Okonomie analysiert.

2.2 Die Projekte

draufhaber.tv ist ein seit 2010 vom BMBF gefordertes Onlinevideoportal fiir Jugend-
liche in der Berufsorientierung, Auszubildende, junge Berufstdtige und Arbeits-
suchende, in dem die Mitglieder zeigen konnen, iiber welche Fiahigkeiten und Fer-
tigkeiten sie verfligen. Jugendliche und junge Erwachsene filmen mit ihren eigenen
Handys oder Videokameras eine Tatigkeit, die sie besonders gut beherrschen (Per-
formancevideos: ,Draufhaber®) oder besonders gut erkldren kénnen (Erkldrvideos:
,Durchblicker®). Das dafiir bereitgestellte Portal erlaubt es, mit einem eingebunde-
nen Werkzeug Videos zu verdndern (,remix“) und didaktisch anzureichern. Die User
konnen ein eigenes Portfolio ihrer hochgeladenen Videos aufbauen, mit dem sie sich
7. B. auch bei zukiinftigen Arbeitgebern vorstellen sowie Interessengruppen zu The-
menbereichen bilden kénnen. Uber Antworten in Form von Videobeitréigen soll ein
Diskurs zu den entsprechenden Fertigkeiten erméglicht werden.

expertAzubi (Laufzeit 2010-2013) ist ein ebenfalls vom BMBF gefordertes Pro-
jekt, in dessen Fokus die Erstellung und Begleitung einer Lernplattform fiir Auszu-
bildende steht. Die Lernplattform bietet ein um die Option zum Reflektieren berei-
chertes Onlineberichtsheft an und unterstiitzt den Austausch zwischen Auszubilden-
den und Experten bzw. Expertinnen. Bei expertAzubi konnen fachbezogene Beitriage
erstellt und kommentiert sowie Portfolios gefiihrt werden. Neben der Bewiéltigung
technischer Herausforderungen wird im Rahmen des Projektes u. a. der Frage nach-
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gegangen, ob, warum und wie Auszubildende das Internet fiir das Lernen nutzen
(vgl. Burcert und Sciurte 2014). Uber 90 Auszubildende und Lehrende wurden in
diesem Zusammenhang in Gruppeninterviews befragt; die Analyse ihrer Antworten
erfolgte mithilfe der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (s. u.).

Beide Projekte arbeiten mit Neuen Medien und setzen auf die Produktion ei-
gener Inhalte durch engagierte Nutzer und Nutzerinnen (User-generated Content).
Sie unterscheiden sich in den zum Einsatz kommenden Medien (Video vs. Text), in
Bezug auf die Zielgruppe und in der zeitlichen Einsatzform: draufhaber.tv arbeitet
zumeist mit zeitlich begrenztem, projektartigen Zugriff, in expertAzubi sollen Ju-
gendliche wiahrend der gesamten Ausbildungszeit auf eine Internetplattform zugrei-
fen (konnen).

3.  Die empirischen Untersuchungen
3.1 Methoden

Im Folgenden werden kurz die Methoden beschrieben, die zur Analyse der Pro-
jektimplementation genutzt wurden.

A. Forschungstagebiicher, Geddichtnisprotokolle und Beobachtungen

Zur Vorbereitung der draufhaber.tv-Workshops, in denen die Produktion der Video-
filme erfolgte, wurden Gruppen- und Einzelgesprdche mit Experten, Lehrenden,
Ausbildenden sowie Sozialpddagogen und Sozialpddagoginnen gefiihrt. In der Regel
wurde zunéchst ein Vorgespréch gefiihrt, sodann ein Gruppengespréich mit Ausbildern
bzw. Lehrerkollegium. Nach solchen Gesprachen wurde ein Gedédchtnisprotokoll ange-
legt und in einem Forschungstagebuch iiberfiihrt. Die Aufzeichnungen des Gespréachs
wurden auch gefiihrt, wenn die Zusammenarbeit mit der entsprechenden Institution
nicht zustande kam, um ein genaueres Bild iiber die Widerstdnde zu erhalten.

Zur Dokumentation der Workshops wurden ebenfalls Protokolle angelegt. Dabei
wurden die Beobachtungen konzentriert auf das Verhalten, die Einstellungen und
die Kompetenzen des Ausbildungspersonals, auf technische oder institutionelle Rah-
menbedingungen und das Verhalten, Einstellungen und Kompetenzen der Jugend-
lichen. Der zeitliche Rahmen der Workshops lag dabei zwischen 8 und 30 Stunden,
mit einer Durchschnittszeit von 12 Stunden. Die Organisation wurde an die institu-
tionellen Gegebenheiten angepasst.

Insgesamt fanden die folgenden Workshops statt:
e in der aufsuchenden Jugendarbeit zwei Workshops mit drei Cliquen, die ca.
zwoOlf Personen umfassten;
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e in allgemeinbildenden Schulen zwei Workshops, davon einer in einer Textilklasse
mit insgesamt 43 Jugendlichen;

ein Workshop im beruflichen Ubergangssystem mit zehn Jugendlichen;

zwei Workshops in Werkschulen mit insgesamt 30 Schiilern und Schiilerinnen;
ein Workshop mit 16 Auszubildenden in einer Berufsschule und

ein Workshop mit vier Auszubildenden in der Lernwerkstatt eines Betriebes.

Jeweils ein Workshop in der Lernwerkstatt, in der Berufsschule und in einer
Werkschule wurde als detaillierte Fallstudie aufbereitet und mit Einzel- und
Gruppeninterviews der Auszubildenden und des Bildungspersonals untermauert.
Experteninterviews wurden mit Handwerkskammer, IHK und Verbandsvertretern
und -vertreterinnen im Bereich der Floristik gefiihrt. Vorgespriche fanden mit
dem Ausbildungszentrum des Handwerks und drei grofen Industrieunternehmen
statt.

B. Gruppeninterviews und dokumentarische Methode

Im Rahmen des Projektes expertAzubi wurden Gruppeninterviews mit zwei bis neun
Teilnehmenden, insgesamt mit rund 90 Befragten, durchgefiihrt. Die Interviewperso-
nen wurden nach Arbeitsfeld und -ort ausgesucht (gewerblich-technische vs. Dienst-
leistungsberufe, Stadt vs. Land). Als Analyseverfahren wurde die dokumentarische
Methode nach Bonnsack (1989) eingesetzt. Diese zielt darauf ab, die gemeinsamen
Haltungen einer Gruppe zu eruieren, die sich in der Art und Weise, wie und wortiiber
diese Gruppe spricht, dokumentieren und damit analytisch greifbar werden. Gerade
fiir die Erforschung von Jugendlichen bietet sich dieses Verfahren an, da die Bedeu-
tung des Austauschs mit Gleichaltrigen fiir sie sehr hoch ist (vgl. ebd., S. 10 f.). In der
Studie stand das Mediennutzungsverhalten in der Arbeit oder Ausbildung im Fokus.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen in den beiden Projekten mit
Fokus auf die drei Aspekte der soziokulturellen Okologie — Struktur, kulturelle Prak-
tiken und Agency - dargestellt und in Bezug zu den drei Ebenen Schule (Lehrperso-
nen), Betrieb (Ausbilder/-innen) und Lernende (Schiiler/-innen und Auszubildende)
gesetzt.

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Strukturen

Bei der Analyse in den beiden Projekten zeichneten sich vor allem Strukturen in
Bezug auf die technische Ausstattung sowie organisationale Strukturen in Schule und
Betrieb ab, die den Einsatz von digitalen Medien beférdern oder auch behindern.
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Strukturen am Lernort Schule

Technische Ausstattung

Die untersuchten bzw. an den Projekten beteiligten Schulen sind durch starre zeit-
liche und personale Strukturen sowie durch eine instabile technische Ausstattung
und deren Verwaltung gepréagt. So berichten Lehrende, dass die Regeln zur Speiche-
rung von Daten auf gemeinsamen Computern sich permanent verdndern, was z. B.
die Arbeit mit Videos im Projekt draufhaber.tv deutlich erschwert, da das Rendering
von Videos Speicher- und Rechnerkapazitidt benotigt. So kann schon die Umstellung
von Festplattenspeicherung auf Serverspeicherung die Videoproduktion verhindern.
Auch im Projekt expertAzubi wirkte sich die unstrukturierte Handhabung von Pass-
wortern, Internetzugéngen u. a. negativ auf die Nutzung der Plattform aus. Generell
fehlt es den Schulen an Personal oder Zusatzstunden fiir die Pflege der PCs. Der In-
ternetzugang ist nach Ansicht der Lehrenden allerdings auch von der Entscheidung
der zustdndigen Behorden in den Landern abhédngig. Dies macht eine Skalierung
der Projekte iber die Landesgrenzen hinweg schwierig. Selten sind PC-Arbeitsplitze
in jeder Schulklasse verfiighar, was sorgféltige Planung bei der Besetzung der PC-
Arbeitsrdume erfordert. Um die kontinuierliche Arbeit am Wiki oder Berichtsheft
zu realisieren — wie im Projekt expertAzubi angestrebt —, muss daher hdufig auf
die privaten technischen Strukturen der Auszubildenden zuriickgegriffen werden.
Somit erweitert sich der Rahmen der Analyse um die Frage nach privaten oder pro-
jekteigenen Nutzungsméglichkeiten. Im Projekt draufhaber.tv wurde die Entschei-
dung getroffen, eigene technische Strukturen fiir die Videoproduktion zu beschaffen,
um unabhéngig von den schulischen bzw. betrieblichen technischen Ressourcen zu
sein. Medienkoffer mit einer Grundausstattung von vier Laptops, einer kostenlosen
Schnittsoftware sowie vier kleinen Kameras wurden erworben und kamen im Rah-
men der Workshops zum Einsatz. Diese Entscheidung hatte zwei Griinde:

1) Einige Schulen und Betriebe haben grof3e professionelle Videokameras, die
ein spezifisches technisches Know-how fiir die Nutzung voraussetzen und so teuer
sind, dass jeweils nur ein bis zwei Kameras pro Institution existieren. In einer Schu-
le und in einem Betrieb wurden die Projektmitglieder gebeten, das Videoprojekt
mit diesem Bestand durchzufiihren, da man diese Anschaffung bereits vor ein paar
Jahren getétigt habe und sie bisher nie wirklich genutzt worden sei. Eine einzige
Kamera fiir eine Klasse verdndert jedoch das Konzept der Workshops, da insgesamt
nur ein Film - statt ein Film pro Gruppe — produziert werden kann. Zudem braucht
es Expertise zur Bedienung und steht damit im Widerspruch zum Konzept des User-
generated Content, welches auf die Produktion schneller, technisch wenig aufwen-
diger Inhalte setzt. Dieses Beispiel illustriert, wie die existierenden (technischen)
Strukturen auf die Haltung (Agency) der Handelnden zuriickwirken.
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2) Urspriinglich war der Riickgriff auf die private Ausstattung der Jugendlichen ge-
plant, denn die Verbreitung von Handys unter Jugendlichen liegt bei nahezu 100 %
und die meisten Modelle sind videofdhig (MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND
Supwest (MPF) 2011, S. 5). Ihr Einsatz scheiterte jedoch an den Widerstdnden der
Schulen und Betriebe. Die Nutzung dieser privaten technischen Zugidnge (Handys
wie auch Computer) fiir schulische und berufliche Zwecke stellt somit eine Barriere
dar, die selten struktureller Natur ist — da diese in der Regel verfiighar sind —, son-
dern vielmehr dem Bereich der kulturellen Praxis entstammt (wie weiter unten noch
ausfiihrlicher dargestellt wird).

Zeitliche Struktur der Schulen

Auch die Organisationsstrukturen der Schulen beeinflussen den Einsatz digitaler
Medien: So unterstiitzt die Anwesenheitspflicht die Teilnahme an Medienprojekten
(anders als z. B. das Prinzip der Freiwilligkeit in der auB3erschulischen Jugendarbeit:
Das Projekt draufhaber.tv hat auch hier Workshops durchgefiihrt; diese Projekte
waren wesentlich schwieriger und im Ergebnis — an der Anzahl der resultieren-
den Videos gemessen — deutlich unproduktiver als die Workshops in den Schulen).
Gleichzeitig beschridnkt die Schulzeit mit den Doppelstunden aufwendigere Medien-
projekte wie draufhaber.tv auf Projektphasen, in denen das notwendige Zeitkontin-
gent leichter erzeugt werden kann. Die Verlagerung in Projektphasen erzeugt aber
eine Attribution als ,Ausnahmesituation®, sodass diese Methode in den meisten Fil-
len nicht in das reguldre didaktische Repertoire aufgenommen wird, obwohl dies
— unter Nutzung der privaten technischen Strukturen der Jugendlichen — durchaus
realisierbar und auch im Projektsinne wére. Eine Projektschule hat das Konzept von
draufhaber.tv in Form von selbst erstellten Videos aus dem beruflichen Alltag in das
Curriculum fiir die Ausbildung zu Verwaltungsfachangestellten aufgenommen. Aber
auch hier findet die Integration im Sinne eines einmaligen Projektes im 2. Lehrjahr
statt. Eine regelméf3ige Anwendung erfolgt derzeit nur in einer Schule, deren Unter-
richt projektférmig organisiert ist.

Strukturen am Lernort Betrieb

Vielfalt als Herausforderung

Wihrend es leichtfallt, die typische Struktur von Schulen zu beschreiben, ist die
betriebliche Ausstattung und Nutzung Neuer Medien sehr heterogen und abhéngig
von Beruf und Arbeitsplatz. So gibt es, wie wir im Rahmen der Interviews und Work-
shops erkannten, im Versicherungsbereich Firmen, die alle wesentlichen Arbeits-
prozesse digitalisiert haben, wihrend in anderen noch handschriftlich auszufiillen-
de Formulare iiblich sind. Die meisten Ausbilder/-innen verfiigen nur dann iiber
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digitale Medien, wenn diese im Betrieb auch entsprechend genutzt werden. GroBere
Betriebe geben eher Freiraum fiir ,Lernexperimente”, selektieren aber auch gern
solche Auszubildende, die ohnehin kompetent und selbststindig sind und souverdn
mit digitalen Medien umzugehen wissen. Auch in Betrieben gibt es eine Vorgabe der
Lern- und Arbeitszeit (z. B. Ausbildungswerkstatt versus Arbeitsplatz) sowie Rege-
lungen in Bezug auf betrieblichen Datenschutz und héiufig das Verbot von Film- und
Bildaufnahmen (daher ist die Einfithrung von schriftbasierten Web 2.0-Werkzeugen
einfacher als die von visuellen Medien).

Datenschutz und Betriebsgeheimnisse als Gegenargumente

Fiir den Zugriff auf die in expertAzubi und draufhaber.tv produzierten Inhalte gibt es
grundsétzlich zwei mogliche technische Losungen: eine Integration in das Intranet
der Betriebe, was den Unsicherheiten in Bezug auf Datenschutz und Betriebsge-
heimnisse entgegenkommt, und eine externe Losung. Fiir die Letztere muss dann
entweder ein elaboriertes Rechtesystem zur Sicherung des betrieblichen Daten-
schutzes entwickelt werden oder die Texte/Videos miissen anonymisiert werden
und diirfen keine betriebsspezifischen Inhalte enthalten. Die Analyse der Gesprach-
sprotokolle und der Interviews verweist allerdings darauf, dass selbst mit einem
ausgekliigelten Rechtemanagement eine externe Losung bisher nur auf wenig Ge-
genliebe bei den Betrieben stoft. So stellt sich die Frage, wann die produzierten
Inhalte von den Auszubildenden genutzt werden sollen. In einem extremen Fall des
betrieblichen Datenschutzes konnten die Auszubildenden nicht von zu Hause aus
auf Ausbildungsmaterialien des Betriebes zuriickgreifen: Der Zugang war nur von
betriebsinternen Rechnern innerhalb des Gebdudes aus moglich. Zwar sind dann
die Inhalte im Sinne des Web 2.0-Ansatzes ,User-generated“, das Lernen mit diesen
Inhalten ist aber durch die Zugangsbeschrinkung auf die Phasen der Anwesenheit
im Betrieb beschrédnkt. Selbstorganisiertes Lernen ist in diesem Arrangement nicht
moglich, da der Betrieb die Lernzeiten bestimmt.

3.2.2  Kulturelle Praxis

Unter kultureller Praxis wird hier die in einer Gesellschaft verankerte Vorstellung
von Lernen und Wissensvermittlung verstanden: Eltern wie auch Bildungspersonal
haben pddagogische Konzepte, die auch die Nutzung digitaler Medien beeinflussen.
Das bedeutet, dass digitale Medien in Betrieben und Schulen auf eine spezifische
Lernkultur treffen, die zum Teil implizit ist, aber das Handeln der Lehrenden prégt.
Dieser Abschnitt fokussiert auf das Verstdndnis von Lernen und Wissenserwerb in
der beruflichen Bildung und argumentiert zum Einen auf Basis der oben benannten
empirischen Studien, zum anderen unter Bezugnahme auf theoretische Uberlegun-
gen zum beruflichen Lernen, die in der Berufspddagogik wie auch in der Ausbil-
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dungspraxis eine breite Zustimmung erfahren. Denn auf den Bereich der kulturellen
Praxis zielt vor allem die Frage von Kongruenz oder Korrespondenz von Web 2.0
und beruflicher Bildung ab: Ist die kulturelle Praxis digitaler Medien deckungsgleich
mit der beruflichen bzw. betrieblichen Vorstellung iiber das Lernen und Lehren?
Und wenn nicht, wo liegen die Differenzen, die thematisiert und verhandelt werden
miissen, um die neuen Instrumente und Techniken zu implementieren?

Im dualen System der Berufausbildung ermdglichen die Betriebe den Erwerb
von praktischen Fertigkeiten und Arbeitsprozesswissen, wiahrend die beruflichen
Schulen vor allem die dem professionellen Handeln zugrunde liegenden Theorien
vermitteln. Das Kernelement in der betrieblichen Ausbildung bildet die konkrete Er-
fahrung; Das Einiiben von Handlungsabldufen und praktisches Problemlésen stehen
im Zentrum. Medien, die in die betriebliche Ausbildung integriert werden, fiihren ein
hoheres Abstraktionsniveau ein, da sie die direkte Erfahrung und anlassgebundene
Erlduterung durch Kollegen/Kolleginnen oder Meister durch Darstellung ergdnzen
(DALE 1969). Das kann eine produktive Aufklarung einleiten, wie es z. B. der didak-
tische Ansatz des Lernens mit cyberphysikalischen Systemen (MuLLER/Bruns 2003)
vorsieht. Im (berufs-)schulischen Lernen hingegen kénnen Medien fiir eine stirkere
Konkretisierung genutzt werden, da sie abstrakte Prinzipien veranschaulichen und
Anwendungsbeispiele oder Analogien zur Veranschaulichung von Theorien liefern.
In genau dieser dualistischen Weise kann das Medium Video eingesetzt werden:
Das konkrete berufliche Handeln kann mit Reflexionen iiber die dahinterliegenden
theoretischen Prinzipien und andersherum die Theorie mit Praxisbeispielen ange-
reichert werden. Diese zentralen Unterschiede miissen bei der Kommunikation iiber
den Nutzen digitaler Medien beriicksichtigt werden.

Kulturelle Praxis in der Schule
Das zentrale Spannungsfeld zwischen Schule und Internet bildet derzeit die Frage der
Hierarchien: Wahrend im Web die Nutzer und Nutzerinnen selbststdndig und selbst-
bestimmt agieren, definieren im schulischen Alltag die Lehrpersonen, was getan wird,
was richtig und was wichtig ist. Sie sind die Experten fiir die unterrichtsbezogenen In-
halte und ihre methodische Umsetzung. Wiahrend im Internet Lernprozesse durch das
Offenlegen von Wissensliicken in Gang gesetzt werden, suchen viele Schiiler/-innen im
Unterricht aus Sorge vor schlechter Benotung ihr Nichtverstehen zu verbergen.
Lernplattformen werden von den meisten Lehrenden nicht strukturell in den
Unterricht eingebunden; mobile Endgerédte werden als Symbole der Freizeitgestal-
tung verboten. SchlieBlich ist die Nutzung des Internets in der Freizeit intrinsisch
motiviert, wihrend der Schulbesuch verpflichtend ist.
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Kulturelle Praxis im Betrieb

Ist Ausbildung digitalisierbar?

Die Fahigkeit zum selbststdndigen Planen, Ausfiihren und Kontrollieren einer beruf-
lichen Handlung ist das Ziel der beruflichen Ausbildung und allgemein mit dem
Begriff der Handlungskompetenz beschrieben. Didaktisches Mittel sind dabei Lehr-
Lern-Arrangements, deren zentrales Element die Handlungsorientierung des be-
trieblichen und berufsschulischen Unterrichts ist. Zwei fiir das betriebliche Lernen
wichtige Konzepte sind die 4-Stufen-Methode (Einfiihren, Vormachen, Nachmachen,
Uben) zum Erlernen basaler Techniken sowie die Leittextmethode. Diese fand breiten
Eingang in die berufliche Bildung in Deutschland und gilt als wichtige Ergdnzung zur
4-Stufen-Methode, v. a. zur Forderung der Vermittlung komplexerer Inhalte und von
Lehrlingen mit unterschiedlichem Lerntempo und Vorwissen. In der Leittextmetho-
de wird die Selbststdndigkeit der Auszubildenden betont; diese sollen sich iiber ein
Problem oder eine Aufgabe informieren, Umsetzungen planen, sich fiir eine Idee ent-
scheiden, diese ausfiihren, das Ergebnis kontrollieren und reflektieren. Diese Schritte
gelten zur kognitiven Durchdringung von Arbeitsprozessen als wesentlich und sind
in der Regel im personlichen und materiellen Kontakt und nicht als online zu bewél-
tigende Aufgaben konzipiert. Wahrend fiir die kognitive Durchdringung immerhin
eine digitale Lernumgebung denkbar wire, fillt es schwer, den Nutzen einer digita-
len Applikation einzuschétzen, die beispielsweise das Einiiben von Frisen, Schrau-
ben und Bohren simuliert. Beruflichkeit umfasst neben technischen Fahigkeiten und
Fachwissen auch Erfahrungen, die Einstellungen der Praxisgemeinschaft und den
Kontextbezug, sodass das Handeln von Experten und Expertinnen letztlich atheore-
tisch wird (Drevrus/Drevrus 1987). Dieser entscheidende personliche und materielle
Kontakt, das praktische Handeln, generiert kulturelle Barrieren zum Einsatz Neuer
Medien in der beruflichen Bildung. Die Erfahrungen mit draufhaber.tv zeigen, dass
das Erstellen von Videos die Selbstreflexion der Auszubildenden befordert; die grof3e
Sorge der Praxis —insbesondere in kleinen Betrieben —ist jedoch, dass das eigentliche
Ausfiihren bei der Arbeit mit digitalen Medien zu kurz kommt. Andererseits gewin-
nen das Planen, Entscheiden und Reflektieren an Bedeutung; ,verstehend Handeln®
ist fiir viele Ausbildungsbetriebe zum Lernziel geworden.

Die Frage nach dem Authentischen

Da die betriebliche Ausbildung mit dem Lernen an realen Aufgaben und Situationen,
mit echten Kollegen und Kolleginnen gleichgesetzt wird, verwundert es nicht, dass
der Umgang mit Neuen Medien in vielen Fillen noch keine Rolle spielt. Im Projekt
expertAzubi mit seinem Konzept einer digitalen Community of Practice empfanden
die meisten Jugendlichen den Aufbau ,paralleler” virtueller Praxisgemeinschaften
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als unnotig — ihnen geniigte der Austausch mit Kollegen und Kolleginnen und mit
anderen Auszubildenden v. a. in der Berufsschule vor Ort.

Im Rahmen von draufhaber.tv planten manche Ausbilder/-innen die filmische
Darstellung eines idealen Handlungsablaufs. Ein solcher ist in der Praxis selten zu
beobachten, da hier z. B. Arbeitsabldufe oft zeitlich zersplittert sind oder gleichzeitig
verschiedene Aufgaben erfiillt werden. Im schulischen Ausbildungszusammenhang
aber findet die Vermittlung der Handlungsfahigkeit so dicht wie méglich an dem
idealen Handlungsablauf statt. Hier kommen digitale Medien wie professionell pro-
duzierte Videos ins Spiel, die diesen Ablauf perfekt vorfiihren. Hingegen sto3en von
den Auszubildenden erstellte Inhalte als Lernmaterial auf Widerstand, da sie nach
Ansicht der Lehrenden ,falsche® Inhalte vermitteln kénnten (vgl. Liibcke und Bur-
chert 2013). Im Gesprédch duflerten auch die Ausbilder/-innen Sorge vor Kritik an
der eigenen Praxis, die sie daran hindere, Videos von Arbeitsplatzabldufen drehen
zu lassen (vgl. auch Kapitel 11). Eine Losung hat sich im Projekt draufhaber.tv fiir
die Ausbildungswerkstatt eines groen Unternehmens ergeben: Man einigte sich
darauf, nur standardisierte, von der Praxisgemeinschaft und IHK in ihrer Relevanz
und Ausfiihrung anerkannte Handlungsabfolgen per Video aufzuzeichnen. Dadurch
wurden auch betriebliche Geheimnisse gewahrt und unternehmerische Eigenheiten
vor unkontrollierter Beobachtung geschiitzt.

Wer weiB was?

Die Tradition der Vermittlung beruflicher Bildung ist — anders als die der Allge-
meinbildung — durch gezielte, sparsame Weitergabe des Wissens und Kénnens an
Familie, Gilde oder Praxisgemeinschaft gekennzeichnet. Auch das konnte Wider-
stinde gegen die Bereitstellung fachlichen Wissens und Konnens fiir ein anonymes
Publikum begriinden.

Auf der Plattform expertAzubi konnen Auszubildende ihre Expertise mit anderen
teilen. Doch fehlen den meisten Jugendlichen, wie die Auswertung der Interviews zeig-
te, wihrend der Ausbildung die Selbstsicherheit in Bezug auf die eigenen Fahigkeiten
und auch der generative Drang, anderen etwas erklidren zu wollen, sodass von ihnen
nicht viel User-generated Content in fachlicher Hinsicht zu erwarten ist. Diese Haltung
kann auch durch die Kultur in Schulen und Betrieben erkldrt werden: In beiden Fillen
werden die Auszubildenden als Nicht-Experten behandelt. Auch fehlen Strukturen,
die das Verfassen eigener Beitrdge fordern (z. B. Hausaufgaben), und gibt es kaum
betriebliche/schulische Vorbilder, die ihr Wissen in Wikis oder Foren bereitstellen.

Als Konglomerat dieser Uberlegungen zeigt sich, dass Berufsschulen wie auch
die betriebliche Praxisgemeinschaft weder mit dem Open-source-Ansatz des Web 2.0
kongruent sind noch mit diesem korrespondieren, obwohl der reflektierende Prakti-
ker durchaus ein Ideal beruflicher Bildung ist.
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3.2.3 Agency

Der Begriff Agency bezeichnet im Rahmen des Modells soziokultureller Okologie eine
Substantivierung des Handelns eines Akteurs: Ein Handelnder zu sein bedeutet, ,in
der Lage zu sein, anders zu handeln, (...) fahig zu sein, in die Welt einzugreifen bzw.
einen solchen Eingriff zu unterlassen mit der Folge, einen spezifischen Prozess oder
Zustand zu beeinflussen® (Gipens 1997, S. 65). Dabei geht es nicht um einzelne
Handlungen, sondern gewissermaf3en um die Disposition zum Handeln und hand-
lungsbegriindende Einstellungen.!

Agency des Bildungspersonals
Mit der Einfiihrung von Neuen Medien wird neben der pddagogischen und Fachkom-
petenz auch die Medienkompetenz von Bildungspersonal relevant. Wie im Rahmen
der beiden Projekte deutlich wurde, fehlt diese oft. Das zeigt sich — auer in Selbst-
auskiinften — auch daran, dass die Medienproduktion vom Lehrpersonal mit einem
hohen Maf3 an Aufwand und Expertenwissen verkniipft wird; die relativ einfachen
Moglichkeiten des Web 2.0 sind weitgehend unbekannt. So wurde der Gedanke an
die Produktion von selbst gedrehten Videos in draufhaber.tv gleichgesetzt mit klassi-
schen Medienprojekten, in denen eine teure Kamera und entsprechende technische
Expertise bendtigt wiirden. Dementsprechend wurden Projektmitarbeiter/-innen
eingeladen, mit den Schiilern und Schiilerinnen digitale Medien zu erstellen — die
Integration der Lehrpersonen in das Projekt erwies sich jedoch als schwierig, da sie
mit Hinweis auf die eigene fehlende Medienkompetenz die Teilnahme ablehnten.
Die Medienkompetenz der Jugendlichen wiederum gilt einigen Lehrenden als
Bedrohung ihres Expertenstatus: ,Wenn einmal etwas nicht funktioniert, lachen die
mich aus.“ Einzelne Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen nehmen gar an, dass die
Lernenden ihre Kompetenz im Umgang mit Hard- und Software dazu nutzen, ge-
lingenden Unterricht zu verhindern, indem sie etwas zerstoren. Die Moglichkeit,
die Medienkompetenz dieser Schiiler/-innen als Ressource zu nutzen und gezielt
fiir Peer-Learning-Prozesse und zur Entlastung bei der Vermittlung von Inhalten
zu nutzen, wird aufgrund der Fehleinschdtzung nicht bedacht. Andere Lehrperso-
nen hingegen unterstellen den Lernenden fehlende Medienkompetenz und finden es
schwierig einzuschitzen, wer daheim und mobil technisch wie ausgestattet ist. In
diesem Zusammenhang werden soziale Argumente von den Lehrpersonen in Schule
und Betrieb angefiihrt: Sie wollen von den Neuen Medien im Unterricht nicht Ge-
brauch machen, weil sie soziale Diskriminierung wegen unterschiedlicher Ausstat-
tung befiirchten.

1 In zwei weiteren Beitrdgen in diesem Buch (siehe Kapitel 9 und 11) werden Ursachen fur das Engagement
oder Nichtengagement fir Neue Medien bestimmt.
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Eine Barriere in Hinblick auf die Onlinebereitstellung von Lehrmaterialien bildet
aus Sicht der befragten Lehrenden das Urheberrecht: So formuliert der Verband
Bildungsmedien die Grundlegel, dass Lehrkréfte bis 10 %, maximal aber 20 Seiten
eines Printwerkes kopieren oder einscannen diirfen.? Die Lehrpersonen diirfen diese
Kopien und Scans nur fiir ihren eigenen Unterrichtsgebrauch nutzen und sie miissen
den Zugriff Dritter ausschlieBen. Das Teilen eigener Lehrmaterialien wird hinge-
gen oft mit dem Argument abgelehnt, dass ,einer gibt, alle nehmen*: Es besteht an
keiner der befragten Schulen ein Intranet, auf dem der Austausch von Materialien
funktioniert.

Das wohl grundsétzlichste Argument gegen Neue Medien aber ist der Verweis
auf den fehlenden Nutzen fiir den Unterricht bzw. fiir die Ausbildung.

Agency der Lernenden

Die Schiiler/-innen wiederum zeigen sich den Lehrenden gegeniiber misstrauisch:

Wéhrend im Internet Anonymitét sicherstellt, dass auch die diimmste Frage noch

einmal gestellt werden kann, sehen sie die Erstellung von digitalen Inhalten im Un-

terricht unter der Perspektive anstehender Benotung. Die Befragungen der Auszu-
bildenden in den beiden Projekten verdeutlichen dariiber hinaus, dass das Internet
vor allem als Freizeitmedium angesehen und dort vor allem zur sozialen Vernetzung
genutzt wird. Fiir schulische oder berufliche Zwecke wird es dann eingesetzt, wenn

Schulbiicher, Gesetzestexte oder Manuale keine hinreichenden Antworten liefern —

oder aus Priifungsangst.

Ein Erkldrungsmodell fiir die Mediennutzung durch Jugendliche in der Aus-
bildung liefert das Konzept der Entwicklungsaufgaben. Bremer und HaasLer (2004)
unterscheiden zwischen drei in der Ausbildung zu 16senden Aufgaben:

1) Es muss ein Lernkonzept entwickelt werden, das iiber die in der Schule sozia-
lisierte Orientierung an Lehrenden und Priifungen hinausgeht und zur Bildung
nachhaltiger fachlicher Konzepte fiihrt.

2) Ein Konzept beruflicher Arbeit muss entstehen, das Standards professionellen
Handelns umfasst.

3) Es sollte eine Loslosung von der Peergroup zugunsten der Orientierung an einer
Praxisgemeinschaft erfolgen.

Dass diese Entwicklungsprozesse stattfinden, konnte durch die qualitativen Befra-
gungen im Projekt expertAzubi bestétigt werden. Es zeigte sich dariiber hinaus, dass
es einen Zusammenhang zwischen der Losung dieser Entwicklungsaufgaben und der
Mediennutzung der Jugendlichen gibt (vgl. Burchert u. a. 2014). So trat in den In-

2 http:/Awww.schulbuchkopie.de, Zugriff am 1.11.2013.
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terviews mit Auszubildenden im ersten Ausbildungsjahr eine starke Orientierung an
Lehrpersonen zutage. Diese seien es, die iiber Richtigkeit und Relevanz entscheiden,
und daher sollten sie die von Azubis zu erstellenden Beitrdge in Auftrag geben und
vor der Verdffentlichung priifen. Allerdings schien es den meisten Auszubildenden
schwer vorstellbar, eigene Texte ins Internet zu stellen: Ihre Devise ldsst sich zusam-
menfassen mit ,,Schreiben ist Silber, Verlinken ist Gold“. Die Erstellung von Beitrigen
wurde in engem Zusammenhang gesehen mit Benotung, Bestrafung und Priifungs-
vorbereitungen. Im spiteren Ausbildungsverlauf stellt sich ein souverdner Umgang
mit Fachwissen ein — aufgrund der verstdrkten Identifikation mit dem Beruf wird
es als wichtig angesehen, moglichst viel iiber das Arbeitsumfeld und die hier ver-
orteten Aufgaben zu erfahren. Herstellerhandbiicher, Gesetze und Kollegen werden
befragt und ihre Auskiinfte werden im Abgleich mit dem eigenen Vorwissen kritisch
bewertet. Das Googeln - fiir schulisches Arbeiten in der Sekundarstufe I oft genutzt -
verliert im Verlauf der Ausbildung oft an Bedeutung, weil Informationen sich nun
auch im praktischen Handeln und vor der Praxisgemeinschaft bewdhren miissen
(kritisch zur fehlenden Verantwortung bei der Mediennutzung durch Schiiler/-innen
in der Allgemeinbildung: Gruschka 2008). Die Selbstsicherheit im Umgang mit fach-
lichem Wissen und Kénnen sowie das Angekommensein in der Praxisgemeinschaft
zeigen sich bei manchen Auszubildenden im dritten Lehrjahr darin, dass sie davon
berichten, wie sie neue Kollegen und Kolleginnen einweisen, durch heuristische Fra-
gen zum Nachdenken bringen und sich iiber deren mangelnden Eifer und schlechte
Manieren beschweren. Eine Tendenz, das eigene Wissen online an fremde Auszubil-
dende weiterzugeben, konnte in den Interviews allerdings nicht festgestellt werden.
Auch dies ist ein Indiz fiir die Anpassung des eigenen Handelns an die kulturelle
Praxis, das betriebliche Wissen zu schiitzen und nur innerhalb des Betriebes weiter-
zugeben. Hier zeigt sich, dass fiir die erfolgreiche Implementierung Neuer Medien
in die betriebliche Ausbildung die Nutzung und die Akzeptanz durch die fachliche
Praxisgemeinschaft unumgéanglich sind.

4.  Schlussfolgerungen

,Bildung im Medium des Berufes® (Gruscaka 1989) ist das zentrale Leitmerkmal
der Berufspadagogik. Mit diesem Leitmerkmal kénnen grundlegende Schwierig-
keiten der Etablierung von Web 2.0-Technologien in der beruflichen Bildung be-
zeichnet werden: Wo die Medien selbst nicht Teil des Berufes sind, erscheint ihre
Einfiihrung nicht notwendig zu sein. Das Modell der soziokulturellen Okologie
mit den Facetten Struktur, kulturelle Praxis und Agency hilft, weitere fordernde
und hemmende Faktoren bei der Implementierung Neuer Medien in der Berufs-
bildung zu erkennen und Entscheidungen in Bezug auf die Ziele eines Projektes
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zu treffen, z. B. Defizite zu verorten, zu begriinden und iiber ihre Gestaltbarkeit
zu reflektieren.

Die hier zusammengetragenen Barrieren bei der Implementierung Neuer
Medien sind in der folgenden Abbildung zusammengefasst. Sie erhebt keinen An-
spruch auf Vollstindigkeit, kann aber als Anregung fiir andere dienen, eigene Be-
obachtungen in dhnlicher Weise zu strukturieren.

Abbildung 2: Eine Ubersicht der Faktoren, die die Implementierung von Web 2.0-Projekten
beeinflussen

Struktur Kultur Agency
o technische Ausstattung e Annahmen iiber das Lernen und | e Fahigkeiten
o zeitliche Organisation Lehren e Motivation und Angste
(z.B. Anwesenheitspflicht) e Rollen und Hierarchien o Entwicklungsaufgaben
e Datenschutzregelung o Traditionen der Wissensvermitt-
lung
o fehlende Einigung Gber Ziele und Nutzen des Web 2.0 in der beruflichen Bildung
e ausstehende Untersuchung der Wirkung von Medienprojekten

Im Bereich der Strukturen sind die technische Ausstattung und der Zugang zu digi-
talen Medien von zentraler Bedeutung. Projekte im Bereich Neuer Medien miissen
konzeptualisieren, wie sie Defizite in der Ausstattung und Verwaltung technischer
Ressourcen beheben wollen. Das gilt inshesondere dann, wenn ein dauerhafter Ein-
satz und nicht nur ein projektformiger angestrebt ist. Die private Ausstattung der Ju-
gendlichen kann dabei eine Ressource sein: Sie sollte aber evaluiert und hinsichtlich
ihrer Akzeptanz durch Schule und Betrieb abgesichert werden.

In den Bereich der kulturellen Praxis féllt v.a. das Nachdenken iiber den Nut-
zen digitaler Medien. Im Betrieb kann durch sie die Kompetenz zur Planung, Ent-
scheidung und Reflexion der Auszubildenden geférdert werden; in den Schulen kann
mit Argumenten wie Konkretisierung, Veranschaulichung und Illustration theoreti-
scher Zusammenhénge geworben werden. Hier zeigt sich allerdings auch die Grenze
eines moglichen Dialogs zwischen dem medienpddagogischen Ansatz von Web 2.0
und der kulturellen Praxis: So kénnen zur Erreichung derselben Ziele auch ande-
re Wege bevorzugt werden. Einen wichtigen Ankniipfungspunkt stellt zudem die
Praxisgemeinschaft dar, denn ohne ihre Legitimation werden digitale Medien von
den Auszubildenden nicht nachhaltig mit dem beruflichen Lernen verkniipft. Eine
Internetplattform, die als Raum fiir die Vernetzung einer iiberbetrieblichen Praxis-
gemeinschaft fruchtbar werden mochte, sollte Gelegenheit zur selbstbestimmten Ge-
staltung des Forums geben und sowohl einen Rahmen fiir die verbindliche Ausein-
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andersetzung wie fiir das personliche Kennenlernen und fiir Smalltalk schaffen (vgl.
SiporxIN 1999). Neben der Forderung der Motivation und der Medienkompetenz von
Ausbildern und Ausbilderinnen sowie Fachkraften ist es sinnvoll zu priifen, welche
Inhalte und Prozesse in innovativer Gewandung von der Praxisgemeinschaft legiti-
miert werden (bspw. Herstellerhandbiicher als Grundlage eines mit Erfahrungen be-
reicherten Wikis). Auch an Schulen sind es kulturelle Barrieren, die die erfolgreiche
Implementierung des Web 2.0 im Unterricht verhindern. Sie zu iiberwinden setzt die
Bereitschaft voraus, die eigene Rolle als Lehrperson zu reflektieren und gelegentlich
aus ihr herauszutreten. Das bedeutet, das Anrecht auf Definitionsmacht von Wahr-
heit und Relevanz zugunsten einer wohlbegriindeten Meinungsvielfalt aufzugeben,
bietet aber z. B. auch die Chance, durch benotungsfreie Riume bestehende Fehlkon-
zepte der Schiiler und Schiilerinnen aufzuarbeiten.

In Bezug auf Agency ist die kommunikative Auseinandersetzung mit den pessi-
mistischen Urteilen des Bildungspersonals wichtig, um die Nutzung Neuer Medien
zu etablieren: Erst wenn das Bildungspersonal vom Sinn ihres Einsatzes iiberzeugt
ist, wird es sie nutzen und dadurch weitere Kompetenz erwerben.® Mit Blick auf die
starke Betriebsorientierung der Auszubildenden ist es unumgénglich, Betriebe als
Kooperationspartner einzubinden — oder von vornherein mit medienaffinen Unter-
nehmen zu kooperieren. Die Besinnung auf die Entwicklungsaufgaben in der Aus-
bildung hilft dabei, eine realistische Vorstellung davon zu bekommen, was Auszubil-
dende in einer bildungsbezogenen Web 2.0-Umgebung leisten mochten und kénnen
(vgl. BurchirT und Schuurte 2014).

Die Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten und Widerstdnden bei der Im-
plementierung von Web 2.0-Projekten in der beruflichen Bildung zeigt, dass hier
bislang keine Kongruenz oder auch nur Korrespondenz besteht. Dies spiegelt sich
auf der Ebene der Strukturen, der kulturellen Praxis und der Agency wider. Die
zentrale Barriere scheint darin zu liegen, dass aus Sicht des Bildungspersonals
zwei grundsétzliche Fragen noch offen sind: welchen besonderen Nutzen und wel-
che Wirkungen Medienprojekte in der beruflichen Bildung haben. Uber eben diese
Punkte sollte zwischen Bildungspraxis und Medienpddagogik ein wechselseitiger,
entwicklungsoffener Austausch stattfinden.

3 Im Projekt draufhaber.tv wurde z.B. ein zweistufiges Verfahren etabliert: Zunachst Gbernahmen Projektmit-
arbeiter als Experten die Einfihrung und férderten in einem zweiten Schritt die Medienkompetenz des Lehr-
personals. Wichtig ist, dass diese Medienkompetenzférderung nicht als einmalige Schulung geschieht, sondern
dass die Lehrer/-innen bei der Durchfihrung eigener Medienprojekte begleitet werden, sodass bei Rickfragen
und sich anbahnenden technischen Schwierigkeiten der Experte im Hintergrund Hilfestellung geben kann.
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Motivation bei der Nutzung von Web 2.0 in der Bildung

1.  Potenziale und Stolpersteine von Web 2.0 in der Bildung

Web 2.0-Technologien ermoglichen wie kaum ein anderes Medium die Flexibilisie-
rung des Wissensaustauschs. War es bislang nur moglich, entweder Produzent/-in
oder Konsument/-in von Wissen zu sein, vermischen sich durch Web 2.0-Techno-
logien die Rollen. TorrLer (1980) spricht in diesem Zusammenhang von Prosumie-
renden (,prosumers®), die ihre Inhalte selbst produzieren, anstatt nur vorgefertigte
Inhalte zu konsumieren. Im Web 2.0 erhélt dieses Konzept besondere Bedeutung, da
die Inhalte nicht nur fiir den eigenen Bedarf erzeugt, sondern auch beliebig oft ko-
piert und geteilt werden konnen. So werden Konsumierende zu Prosumierenden, die
von anderen als Produzierende von Wissen wahrgenommen werden. Auch Personen
mit geringem oder sehr speziellem Wissen konnen auf diese Art niedrigschwellig
Wissen teilen und den gemeinsamen Wissenspool erweitern. Klassische Lehrer-Ler-
ner-Strukturen werden somit aufgebrochen zugunsten eines demokratischeren und
partizipativeren Lernverstdndnisses. Die Durchdringung des Alltags mit Web 2.0-An-
geboten hat es aullerdem einfacher gemacht, Wissenserwerb aus formalen in in-
formelle Kontexte zu verlagern. Wo Lernen und Anwendung des Gelernten haufig
kiinstlich getrennt waren, kann Wissen nun situiert und problemorientiert erworben,
erweitert und weitergegeben werden.

Durch Web 2.0-Technologien ist der Austausch in sogenannten ,Communities of
Practice® auch iiberregional und asynchron méglich geworden. Unter einer Community
of Practice versteht man eine Gruppe von Menschen, die dhnliche Interessen haben
und kollaborativ lernen (Lave/WEeNGER 1991; WEeNGER/WHITE/SMITH 2009). Dabei tau-
schen sie nicht nur Wissen aus, sondern kreieren durch den Austausch auch neues
Wissen (sogenannte ,Wissenskonstruktion®; KivMmerrE u.a. 2013; WENGER/SNYDER
2000). Communities of Practice zeichnen sich dadurch aus, dass sich Menschen ge-
meinsam fiir ein bestimmtes Thema engagieren, dass es starke Bindungen und eine
hohe Interaktion innerhalb der Community gibt und dass es um eine gemeinsame Wei-
terentwicklung von Praxiswissen geht (WENGER/McDERMOTT/SNYDER 2002; WENGER/
Whrre/Smrre 2009). Web 2.0-Technologien vereinfachen auch in kleinen oder verstreu-
ten Communities of Practice den Austausch von Handlungswissen und bieten somit
einen effizienten Zugang zu Losungsvorschlidgen fiir Probleme aus der Praxis.

Web 2.0-Technologien sind gleichzeitig durch eine grof3e Freiheit sowie eine
grole Verantwortung der Mitwirkenden geprédgt: Die Nutzer/-innen entscheiden
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selbst, wann welche Inhalte in welcher Form mit wem geteilt werden. Die Qualitéts-
sicherung erfolgt ebenso freiwillig und Bottom-up wie das Beitragen von Wissen:
Alle Beteiligten iibernehmen die Verantwortung, Inhalte zu priifen, zu revidieren
und ggf. weiterzuentwickeln. Je mehr Beteiligte das Wissen iiberarbeiten und be-
werten, desto vertrauenswiirdiger sind die Inhalte. Im Idealfall entwickelt sich das
gesicherte geteilte Wissen stetig weiter und neues Wissen entsteht.

Wahrend statische Medien zum Wissensaustausch (z. B. Biicher) nicht an Quali-
tét einbiiBen, wenn sie nicht rezipiert werden, lebt der Austausch mit Web 2.0-Tech-
nologien also von der Beteiligung der Nutzer/-innen. Selbst wenn geniigend Inhalte
in einer Wissenscommunity angeboten werden, laufen sie bei geringer Beteiligung
Gefahr, einseitig, unvollstdndig, veraltet oder sogar falsch zu sein. Nur lebendige
Wissenscommunities, in denen die Nutzer/-innen die Qualitdt sichern und erwei-
tern, sind vertrauenswiirdig und fordern Lernen.

Es kann bei aller Freiwilligkeit in Zeit, Form und Ausmalf} der Beteiligung an
Web 2.0-Technologien allerdings auch vorkommen, dass sich niemand beteiligt und
der Wissensaustausch stagniert. Deshalb ist es wichtig zu wissen, welche Rahmenbe-
dingungen die aktive Beteiligung an Web 2.0-Angeboten in der Bildung férdern. Die-
ses Kapitel stellt Motivatoren beim Wissensaustausch dar. Unter Motivatoren werden
Faktoren (z.B. Zeit) verstanden, die je nach Ausprigung die Aktivitit stirken (z.B.
Zeitgewinn), aber auch verringern konnen (z. B. Zeitverlust). Im Folgenden wird ein
Uberblick iiber die in der Literatur etablierten Motivatoren gegeben. Im Anschluss
werden drei Studien prasentiert, die Aufschluss dariiber geben, welche Faktoren bei
der Nutzung von Web 2.0-Angeboten in der Praxis von besonderer Bedeutung sind.

2. Ein Uberblick iiber Motivatoren beim Wissensaustausch

Wissensaustausch mit Web 2.0-Technologien kann als soziales Dilemma betrachtet
werden (CABRERA/CABRERA 2002; Cress 2006; Cress/KiMMERLE 2013; Dawes 1980).
Fiir jede Einzelne und jeden Einzelnen ist es am effizientesten (weil zeit- und res-
sourcensparend), sich nicht aktiv am Wissensaustausch zu beteiligen, sondern nur
als passiver Nutzer bzw. passive Nutzerin von den Beitrdgen anderer zu profitie-
ren. Wenn aber alle Beteiligten dieses Verhalten zeigen, entstehen keine Inhalte und
Aktualisierungen und keiner kénnte von den Beitrdgen anderer profitieren. Was
motiviert aber Nutzer/-innen, sich aktiv am Wissensaustausch zu beteiligen, statt
nur passiv von den Inhalten zu profitieren? Forschungstraditionen zum sozialen
Dilemma, zur Mediennutzung und zum kollaborativen computervermittelten Lernen
haben jeweils Faktoren fiir die aktive Beteiligung vorgestellt und ihren Einfluss un-
tersucht. Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber alle bisher untersuchten Einfluss-
faktoren dargestellt und diese werden in 6kologische, personale, interpersonale und
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soziokulturelle Motivatoren klassifiziert. Die Wirkungen dieser Faktoren wurden
zumeist separat voneinander untersucht. Drei Feldstudien, die einen Vergleich der
Faktoren in Web 2.0-Umgebungen ermdglichen, werden im Anschluss dargestellt.

2.1 Okologische Motivatoren

Unter dkologischen Motivatoren werden diejenigen Merkmale einer Plattform zusam-
mengefasst, die sich motivierend oder hemmend auf die aktive Beteiligung auswir-
ken. Auf der Basis einer Kosten-Nutzen-Perspektive gelten Zeit und Aufwand, die fiir
die Nutzung noétig sind, als demotivierende Faktoren hinsichtlich der aktiven Betei-
ligung (ConnoLry/TaorN 1990; REID u. a. 1996). Eine Beteiligung lohnt sich besonders
wenig, wenn die Community keine Zukunftsperspektive hat (Isaac/WALKER/WILLIAMS
1994). Die Faktoren Quantitit des Inhalts, Nutzungsfreundlichkeit, Stabilitit, ein se-
rioser Umgang mit Privacy sowie eine rechtliche Klarheit wirken sich hingegen moti-
vierend auf die Nutzung von kooperativen Technologien aus (z. B. Davis 1989; Lazar/
Preece 2002; REISBERGER/SMOKNIK 2008; Scrurzki-Happoutt 2008). Auch die Qualitdt des
Inhalts, die Aktivitdt (im Sinne von vielen Beitrdgen) und der Traffic (im Sinne von
schnell aufeinanderfolgenden Beitrigen, die sich aufeinander beziehen) stimulieren
weitere Aktivitdt (Cress/MarTIN 2006). Eine gute Strukturierung der Plattform ermdog-
licht die Darstellung einer grof3en Wissensmenge und erleichtert zusétzlich die aktive
Beteiligung (Cress 2006). Ein stabiler empirischer Befund ist auch die motivierende
Wirkung von Belohnungssystemen: Teilnehmende steuern dann mehr und fiir die
Empfénger/-innen interessantere Informationen bei, wenn sie fiir ihre Beitrige bzw.
fiir die Nutzung ihrer Beitrdge belohnt werden (Cress/KivmERLE/HESSE 2006).

Der Effekt von Anonymitét auf die aktive Beteiligung hdngt von den sozialen Nor-
men des Kontexts ab (ReicHER/SPEARS/PostMES 1995). Unter Anonymitét wird verstanden,
dass die Nutzerin bzw. der Nutzer nicht weifl, wer die Empfdanger/-innen der Beitrige
sind. Bei kooperativer bzw. prosozialer Einstellung fordert Anonymitét die aktive Betei-
ligung, wihrend sie bei vorherrschendem Egoismus den Wissensaustausch behindert
(Cress 2005; Wonzickl/SchwAMMLEIN/Cress/KimmirLE 2011). Die Identifizierbarkeit von Bei-
tragen, d. h. die Tatsache, dass Beitrdge einem Sender bzw. einer Senderin zugeordnet
werden konnen, erhoht die Bereitschaft zur aktiven Beteiligung (Cress/KiMmmeRLE 2008).

2.2 Personale Motivatoren

Unter personalen Faktoren werden Motivatoren zusammengefasst, die in der Per-
son der Nutzer/-innen liegen und verdnderbar sind. Hier kann der Wissensaus-
tausch mit Web 2.0-Technologien bereits auf sehr basalem Niveau scheitern: Nut-
zer/-innen miissen liber eine gewisse Medienkompetenz verfiigen, um {iberhaupt
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aktiv etwas beitragen zu konnen (Scuurzki-Happoutt 2008). Die Erwartung, selbst
etwas Wertvolles zum Erfolg einer Wissenscommunity beitragen zu konnen, die so-
genannte ,Selbstwirksamkeitserwartung”, wirkt sich ebenfalls motivierend auf die
aktive Teilnahme aus (KarLman u. a. 2002). Nutzer/-innen miissen dariiber hinaus das
beschriebene Wissen verstehen, was besonders bei Nutzern und Nutzerinnen mit
unterschiedlichem Vorwissen schwierig sein kann (Cress 2006). AuBBerdem haben
Experten und Expertinnen hiufig Schwierigkeiten, ihr in der Praxis erworbenes
Wissen in Worte zu fassen, weil es implizit ist (GrReeno 1998).

Dass Menschen, die ein starkes Interesse am Thema haben und deshalb hoch
intrinsisch motiviert sind, sich stiarker beteiligen, ist ein etablierter Befund (z.B.
Kmvmerre 2006, 2010; Ryan/Dect 2000). Trittbrettfahren, d.h. das passive Profitie-
ren von Informationen anderer, ohne selbst welche beizusteuern, wird durch intrin-
sische Motivation reduziert (OsterLon/Frey 2000) und die Kooperation erhéht sich
bei hoher intrinsischer Motivation (WiLkesMANN/RascHER 2005).

2.3 Interpersonale Motivatoren

Unter interpersonalen Faktoren werden Merkmale zusammengefasst, die die Bezie-
hung der Nutzer/-innen untereinander beschreiben bzw. von der Beziehung beein-
flusst werden. So unterstiitzt direkter Kontakt iiber die Wissenscommunity hinaus
die aktive Teilnahme am Wissensaustausch (Cuiuv/Hsu/WanG 2006). Dieser Kontakt
ist in der Lage, das Vertrauen in die anderen Nutzer/-innen zu stdrken, was sich
wiederum forderlich auf die aktive Beteiligung auswirkt (DE CREMER/SNYDER/DE-
Wirte 2001; Hsu u.a. 2007; KimmerLE/Cress/HesseE 2007). Damit sinkt auch die
Befiirchtung, ausgenutzt zu werden. Diese Furcht stellt ebenfalls einen demotivie-
renden Faktor fiir den Wissensaustausch dar (PoorTviiET u.a. 2007). Eine hohe
Reziprozitidtserwartung, d. h. die Erwartung, dass die anderen Nutzer/-innen ebenso
teilnehmen wie man selbst, motiviert hingegen Aktivitdt (ConnoLry/THorn 1990; Ko-
MORITA/CHAN/PARKS 1993). Wenn Nutzer/-innen Angst vor Verlust des Wissensvor-
sprungs haben, beteiligen sie sich weniger aktiv am Wissensaustausch. Auch Furcht
vor Gesichtsverlust vermindert die aktive Beteiligung. Informationsvorsprung und
die Moglichkeit zum Prestigegewinn fordern hingegen das aktive Teilen von Infor-
mationen beim Wissensaustausch (Cress 2006; Cress/KIMMERLE 2008).

2.4  Soziokulturelle Motivatoren
Unter soziokulturellen Faktoren werden Motivatoren fiir den aktiven Wissens-

austausch zusammengefasst, die die kulturelle und normative Situation, in der
der Wissensaustausch stattfindet, beschreiben. Wenn sich Nutzer/-innen mit der
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Community identifizieren, dann betrachten sie Erfolge der Community als ihre
eigenen (Tasrer/TurNer 1986), tragen mehr Wissen zur Community bei (KaLman
u.a. 2002) und betétigen sich weniger als Trittbrettfahrer (Karau/WiLLiams 1993).
Entsprechend wirkt es sich positiv auf den aktiven Wissensaustausch aus, wenn
Wissen nicht als personliches Gut, sondern als organisationales Gut verstanden
wird (McLure Wasko/Faras 2000). Eine organisationale Kultur, die aktiven Wissen-
saustausch beflirwortet, wirkt sich ebenso forderlich aus wie die Erwartung, dass
andere Nutzer/-innen ebenfalls kooperieren (STEINEL/DE DrReu 2004; WILKESMANN/
WiLkesmMaNN/VIrGiLLITO 2009). Gegen Unsicherheit hinsichtlich der organisationalen
Kultur des Wissensteilens helfen Richtlinien fiir Beitrdge: allerdings nur, wenn diese
oberhalb der eigenen aktiven Teilnahme liegen. Liegen diese unterhalb der eigenen
Aktivitdt, setzen sie die aktive Teilnahme herab, vermutlich durch eine Verletzung
der Reziprozititserwartung und Angst vor Ausnutzung (Cress/KiMMERLE 2007). Als
Individuum zu wissen, was die anderen Mitglieder der Community wissen und wel-
che Informationen sie benétigen (d. h. iiber sogenannte Wissensawareness zu verfii-
gen), erhoht ebenfalls die Bereitschaft zur aktiven Teilnahme und die Effektivitit des
Wissensaustausches (Borcarti/Cross 2003; Cress/KiMMERLE/HESSE 2006).

Wenn innerhalb einer Organisation ein Gefiihl von gemeinsamer Kompetenz
herrscht, tragen einzelne Nutzer/-innen aktiver zum Wissensaustausch bei: Eine
hohe kollektive Selbstwirksamkeitserwartung (d.h. das Gefiihl, dass man mitein-
ander wertvolle Inhalte schaffen kann) und eine hohe Instrumentalitdt der Wissens-
community (d. h. die Community trigt dazu bei, organisationale Ziele zu erreichen)
fordern die aktive Teilnahme beim Wissensaustausch (KaLman u. a. 2002).

Insgesamt wurden in der Forschung also eine Reihe Faktoren identifiziert,
die die Motivation zum Wissensaustausch mit Web 2.0-Technologien beeinflussen.
Viele dieser Faktoren wurden in kontrollierten Laborstudien untersucht, andere ge-
biindelt in Feldstudien. Fiir die praktische Anwendung gibt es aber kaum Erfah-
rungen aus realen Settings, noch weniger aus Communities of Practice. Vor allem
aus Kontexten, in denen keine externen Anreize (z.B. Noten fiir Kursteilnahme)
existieren, gibt es kaum Erfahrungen. Im Forschungsprojekt PATONGO (Patterns
and Tools for Non Governmental Organizations, siehe Kapitel 7 in diesem Band)
wurde einer Community of Practice innerhalb einer groBen, dezentralen Organi-
sation eine Web 2.0-basierte Plattform bereitgestellt, die Wissensaustausch und
Wissenskonstruktion ermoglichen und stimulieren sollte. In diesem Rahmen wurden
drei Studien durchgefiihrt, die erstmals alle oben genannten etablierten Motivatoren
erfassten und mit Daten zur aktiven Teilnahme am Wissensaustausch in Zusam-
menhang brachten (Marscike u.a. 2012). Die Ergebnisse geben Hinweise darauf,
wie stark der jeweilige Einfluss der einzelnen Faktoren in einer realen Community
of Practice ist. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studien zusammengefasst.
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Tabelle 1: Uberblick iiber Motivatoren fiir eine aktive Teilnahme am Wissensaustausch

mit Web 2.0

Okologische Faktoren

Personliche Faktoren

Interpersonale
Faktoren

Soziokulturelle
Faktoren

Zeit
Aufwand
Zukunftsperspektive

Quantitat des Inhalts

Medienkompetenz

Selbstwirksamkeits-
erwartung

Verstandnis der Inhalte

Direkter Kontakt
Vertrauen

Angst vor Ausnutzung

Identifikation mit der
Community

Wissen wird als privates/
organisationales Gut
wahrgenommen

Reziprozitatserwartung
Fahigkeit, Wissen zu

Nutzungsfreundlichkeit beschreiben

Organisationale Kultur,
Wissen zu teilen

Angst vor dem Verlust
_— . ) von Wissensvorsprun
Stabilitat und Sicherheit prung

Intrinsische Motivation

Informationsvorsprung Erwartung von Koope-

Privacy und rechtliche .
ration

Klarheit Angst vor Gesichtsverlust

Richtlinien fir Beitrdge

Qualitdt des Inhalts Méglichkeit zum

Prestigegewinn Wissensawareness

Aktivitat
Traffic Kollektive Selbstwirksam-
keitserwartung
Strukturierung des

Instrumentalitat fiir orga-
Angebots g

nisationale Ziele
Belohnungssysteme

Anonymitat

|dentifizierbarkeit

3.  Motivation zum Lernen mit Web 2.0 in der Personalfortbildung

Im Kooperationsprojekt PATONGO wurde innerhalb der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) eine Plattform geschaffen, die es kirchlichen Praktikern und
Praktikerinnen ermdglicht, Wissen auszutauschen und weiterzuentwickeln. Die
Plattform mit dem Namen ,geistreich® bietet unterschiedliche Bereiche zum Aus-
tausch und zur Kollaboration an, z. B. Foren, Sammlungen guter Praxis, Wikis, Mog-
lichkeiten zur Bildung von Gruppen und andere Vernetzungswerkzeuge. Auf der
Plattform konnen Inhalte geteilt, verdndert, bewertet, kommentiert und annotiert
werden (im Kapitel 7 dieses Bandes sind der Kontext und die Plattform beschrie-
ben). Aber werden diese Angebote auch genutzt? Von welchen Faktoren hidngt in der
Praxis die aktive Beteiligung am Austausch mit Web 2.0-Technologien ab?
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Um diese Fragen zu beantworten, wurden drei Forschungsmethoden eingesetzt:
Im Vorfeld der Entstehung der Plattform wurden Fokusgruppen mit prospektiven
Nutzern und Nutzerinnen durchgefiihrt. Nach Etablierung der Plattform wurden
in einer quantitativen Befragung Motivatoren erhoben und mit dem tatsdchlichen
Verhalten auf der Plattform in Zusammenhang gebracht. Zusétzlich wurden Moti-
vatoren, die nicht auf der Plattform realisierbar waren, durch Szenarien simuliert
und deren Einfluss auf die Aktivitidt erfragt. Im Folgenden werden die wichtigsten
Ergebnisse zusammengefasst.

3.1 Ergebnisse aus Fokusgruppen

Zwei Fokusgruppen wurden vor dem &ffentlichen Start der Plattform durchgefiihrt: Eine
Gruppe bestand aus sechs Pfarrern (Alter ca. zwischen 35 und 60 Jahren), die alle be-
reits seit Jahren im Pfarramt in Gemeinden und Institutionen tétig waren, eine weitere
Gruppe aus zwolf Vikaren (Alter ca. zwischen 30 und 40 Jahren) im letzten praktischen
Ausbildungsjahr. In beiden Gruppen wurde die geplante Plattform vorgestellt. Danach
wurden Motivatoren zur aktiven Nutzung der Plattform in Kleingruppen gesammelt
und im Plenum diskutiert. Als Indikator fiir die Bedeutsambkeit eines Faktors wurde die
Anzahl der Nennung durch Kleingruppen und in der Diskussion ausgewertet. Im Fol-
genden werden v. a. Faktoren beschrieben, die mindestens dreimal genannt wurden.
In beiden Gruppen stand fiir die Motivation zur Nutzung der Plattform eine gute Qua-
litdat der Inhalte im Vordergrund (18 Nennungen). Der Faktor, der am zweithdufigsten
diskutiert wurde, war schlechte Nutzungsfreundlichkeit (9 Nennungen), die als sehr
demotivierend empfunden wurde. Einen starken positiven Einfluss hatte die intrin-
sische Motivation (6 Nennungen): Wenn die Teilnahme Spa3 macht, dann motiviert
dies zu aktivem Engagement. Ebenso haufig wurde die Zeit als Faktor (6 Nennungen)
genannt, der bei Zeitverlust demotivierend, bei Zeitgewinn motivierend wirkt. In bei-
den Gruppen wurden auBlerdem Belohnungssysteme als Motivatoren vorgeschlagen
(5 Nennungen). Auch eine hohe Quantitdt an Inhalten (4 Nennungen), die Moglichkeit
zum Prestigegewinn (4 Nennungen) und eine hohe Reziprozititserwartung (4 Nen-
nungen) waren motivierende Faktoren fiir die Teilnahme an der Plattform. Angst vor
Gesichtsverlust (4 Nennungen) wirkte hingegen demotivierend in Bezug auf die aktive
Teilnahme, ebenso wie Unklarheiten tiber rechtliche Belange (4 Nennungen).

Drei Faktoren wurden von den Fokusgruppen genannt, die in der Literatur
bisher wenig berticksichtigt wurden. Als hinderlicher Faktor fiir die aktive Teilnah-
me wurde die Angst vor personlichem Feedback genannt: Negatives Feedback, das
die eigene Arbeit betrifft, scheint fiir Pfarrerinnen und Pfarrer sehr persénlich und
unangenehm zu sein. Als weiterer demotivierender Faktor wurde fehlende prozedu-
rale Fairness genannt: Wenn Teilnehmende das Gefiihl haben, dass die Bewertung
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von Beitrdgen auf der Plattform durch Cliquenwirtschaft beeinflusst wird, wirkt das
demotivierend auf die Aktivitdt. Als dritter neuer Faktor wurde die fehlende Hie-
rarchie, wie sie Web 2.0-Technologien inhérent ist, kontrovers diskutiert. Bei den
Pfarrern und Pfarrerinnen wirkte diese demotivierend und fiihrte zur Sorge um Qua-
litdt und Vertrauensatmosphére auf der Plattform. Bei den Vikaren und Vikarinnen
wirkte die fehlende Hierarchie dagegen motivierend: Sie empfanden den Austausch
mit anderen Berufsgruppen als Bereicherung. Die drei neuen Faktoren Angst vor
personlichem Feedback, prozedurale Gerechtigkeit und Hierarchie wurden in die
Liste der Faktoren fiir die weiteren Studien aufgenommen.

Alle weiteren Motivatoren wurden nicht 6fter als dreimal genannt (z. B. Aktivitat
einmal, Anonymitidt zweimal, Selbstwirksamkeitserwartung dreimal). Nur 8 der 36
in der Literatur erwdhnten Faktoren wurden iiberhaupt nicht genannt (Traffic, Ver-
staindnisschwierigkeiten, Schwierigkeiten, das Wissen zu beschreiben, Richtlinien fiir
Beitrdge, Angst vor Ausnutzung, Wissen als privates/organisationales Gut, Identifi-
kation und kollektive Selbstwirksamkeitserwartung). Dieser Befund zeigt, dass die in
der Literatur etablierten Faktoren tatsdchlich intuitiv sinnvoll und in der Praxis be-
deutsam sind. Die fehlende Nennung einiger Faktoren kdnnte durch geringe Bedeut-
samkeit, soziale Erwiinschtheit oder auch durch fehlendes Vorstellungsvermogen fiir
bestimmte Faktoren entstanden sein, denn die Aktivitit war prospektiv und damit
nicht real. In einem zweiten Schritt wurde deshalb nach dem Launch der Plattform
reales Verhalten auf der Plattform untersucht und mit Motivatoren in Zusammenhang
gebracht.

3.2 Ergebnisse aus der Verhaltensbeobachtung

Ein Jahr nach der Implementierung der Plattform in der Organisation wurde eine
Nutzerbefragung zu 36 Motivatoren (siehe Tabelle 1, ergdnzt durch die drei neuen
Faktoren der Fokusgruppen) durchgefiihrt (1 Item pro Faktor, z. B. ,Ich identifizie-
re mich mit der geistreich-Community“). An der Studie nahmen 128 registrierte
Nutzer/-innen teil (66 Haupt-, 60 Ehrenamtliche, 2 o. A.; 43 Frauen, 83 Ménner,
2 0. A.; Alter im Mittel Kategorie 41-50 Jahre). Die in der Befragung gewonnenen
Daten wurden mit dem tatsdchlichen Nutzerverhalten korreliert. Aus den Logdaten
des vorangegangenen Jahres konnten fiir alle Teilnehmenden individuelle Werte
fiir die teilende Aktivitdt (errechnet aus der Anzahl eingestellter Inhalte, M=,51,
SD=1,47), die editierende Aktivitdt (errechnet aus der Anzahl von Kommenta-
ren, Verdnderungen und Annotationen, M=1,29, SD=13,46) und die passive Be-
teiligung (abgeleitet aus der Anzahl eingeloggter Tage, M=8,5, SD =24,6) erstellt
werden. Fiir jeden Nutzer und jede Nutzerin lag auerdem eine Einschédtzung der
subjektiven Aktivitidt vor (M =2,09, SD=1,47). Insgesamt sind v. a. die kollaborati-
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ven, d. h. die teilenden und editierenden Aktivitdten in der Stichprobe gering: Wie
bei vielen Web 2.0-Angeboten waren nur wenige Nutzer/-innen kollaborativ tétig,
wiahrend die Mehrheit die Plattform passiv nutzte. Die Korrelationen zwischen der
subjektiven Aktivitdt und den objektiven Mallen waren insgesamt gering (der Zu-
sammenhang zur editierenden Aktivitdt war nicht signifikant) bis moderat (Zusam-
menhang zur passiven Beteiligung r=0,35). Die objektiven Maf3e waren stark (alle
rs>0,78) untereinander korreliert.

Bei der Korrelationsanalyse zeigen sich fiir die abhingigen Verhaltensmafe
unterschiedliche Muster. In Tabelle 2 sind die stdrksten Motivatoren (Faktoren, die
mit mindestens zwei Aktivitditsmallen korrelieren) mit ihren Zusammenhéngen dar-
gestellt. Das Signifikanzniveau wurde auf p<0,05 festgelegt, Werte unter p<0,10
galten als marginal signifikant.

Tabelle 2: Zusammenhange der starksten Motivatoren mit den AktivitaitsmaBen
(marginal signifikante Zusammenhange sind durch (m) gekennzeichnet)

Subjektive Aktivitat

Teilende Aktivitat

Editierende Aktivitat

Passive Beteiligung

Intrinsische Motivation
Quantitat des Inhalts
Qualitat des Inhalts

Maglichkeit zum
Prestigegewinn

Prozedurale Fairness

Intrinsische Motivation
Quantitat des Inhalts
Qualitat des Inhalts
Verstandnis der Inhalte

Angst vor persénlichem
Feedback

Intrinsische Motivation

Quantitat des Inhalts

(m)

Mdglichkeit zum
Prestigegewinn

Prozedurale Fairness (m)

Intrinsische Motivation
Quantitat des Inhalts
Qualitat des Inhalts (m)

Méglichkeit zum
Prestigegewinn (m)

Prozedurale Fairness (m)

Verstandnis der Inhalte

(m)

Angst vor personlichem
Feedback (m)

Intrinsische Motivation hingt am stirksten mit allen AktivititsmaBBen zusammen: Je
mehr Freude Nutzer/-innen beim Gebrauch der Plattform haben, desto stirker ist
ihre Aktivitdt auf der Plattform. Der zweitstarkste Motivator war die wahrgenom-
mene Quantitdt des Inhalts: Je grofSer der Umfang des Inhalts empfunden wurde,
desto aktiver waren die Nutzer/-innen. Die wahrgenommene Qualitédt des Inhalts,
wahrgenommene prozedurale Fairness und eine wahrgenommene Moglichkeit zum
Prestigegewinn waren die drittstirksten Motivatoren fiir die aktive Teilnahme mit
drei Zusammenhédngen zu den AktivitdtsmafBen, wobei Prestigegewinn der stirkste
Einflussfaktor war.
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Angst vor personlichem Feedback sowie Schwierigkeiten, die Inhalte zu verstehen,
zeigten sich als relevante demotivierende Faktoren hinsichtlich der aktiven Nutzung.
Je stiarker die Scheu vor personlichem Feedback und je grofler die Schwierigkeiten
beim Verstehen der Inhalte sind, desto geringer waren auch die subjektive Aktivitét
und die teilenden Aktivitdten auf der Plattform. Insgesamt ist aufféllig, dass die editie-
renden Titigkeiten die geringsten Zusammenhénge mit den Motivatoren zeigen: Sie
werden nur durch Prestigegewinn und Quantitit des Inhalts beeinflusst. Das kénnte
daran liegen, dass die kollaborative Aktivitidt insgesamt in der Stichprobe gering war.
Dieser Befund ist insofern interessant, als er zeigt, dass die kollaborativen Merkma-
le, die Web 2.0-Technologien charakterisieren, noch lange nicht erschépfend genutzt
werden. Vor dem Hintergrund, dass Kollaboration im Wissenskonstruktionsprozess
entscheidend ist, sollte die Nutzung der kollaborativen Funktionen gefordert werden.

3.3 Ergebnisse der Szenarien

Einige Faktoren waren durch die Realisierung der Plattform bereits auf eine bestimmte
Art umgesetzt und konnten nicht mehr variiert werden; dies betraf vor allem 6kologi-
sche Faktoren. Die Faktoren Nutzungsfreundlichkeit, Stabilitdt und Sicherheit, recht-
liche Klarheit, Zeitverlust, Aufwand, Aktivitit, Traffic, Strukturierung der Plattform, Be-
lohnungssysteme, Anonymitét, Identifizierbarkeit, Zukunftsperspektive, Richtlinien fiir
die Aktivitdt und Hierarchie wurden deshalb in Szenarien untersucht. Die Erhebung
erfolgte fiir alle Faktoren nach dem gleichen Muster: Die Teilnehmenden wurden ge-
beten, sich z.B. vorzustellen, die Nutzungsfreundlichkeit wire anders. Die ,Richtung"”
der Befragung, d.h., ob der Faktor eher motivierender oder demotivierender darge-
stellt wurde, wurde aus der Literatur und den Ergebnissen der Fokusgruppe abgeleitet.
Die Teilnehmenden sollten daraufhin angeben, inwiefern sich ihre subjektive Aktivitéit
durch eine Verdnderung des Faktors steigern oder vermindern wiirde. Es wurde fiir
jeden Faktor gepriift, inwiefern sich im Mittel die imaginédre Aktivitdt von der subjekti-
ven Aktivitdt signifikant unterscheidet. In Tabelle 3 sind die Faktoren nach der Stirke
ihrer von den Nutzern und Nutzerinnen prognostizierten Wirksamkeit geordnet.

Tabelle 3: Signifikante Faktoren der Szenarien (nach Wirksamkeit geordnet)

Motivierende Faktoren Hemmende Faktoren

. Mehr Aufwand

. Mehr Zeit

. Fehlende Zukunftsperspektive

. Fehlende Identifizierbarkeit

. Richtlinien fiir Beitrdge unterhalb eigener Aktivitat
. Mehr Stabilitat und Sicherheit

1. Bessere Nutzungsfreundlichkeit

2. Mehr Traffic

3. Bessere Strukturierung des Angebots
4. Mehr Aktivitat

oUW —
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Eine Verbesserung der Nutzungsfreundlichkeit und Strukturierung des Angebots
sowie insgesamt mehr Aktivitdt und Traffic auf der Plattform wiirden zu einer akti-
veren Nutzung fiihren. Zeit und Aufwand sind die empfindlichsten Ressourcen der
Nutzer/-innen: Wiirde die aktive Beteiligung mehr Zeit und Aufwand kosten, wiirde
die Beitragsrate stark einbrechen. Auch eine fehlende Zukunftsperspektive und
fehlende Identifizierbarkeit (die die Moglichkeit zum Prestigegewinn einschridnken
wiirde) wiirden die Aktivitdt verringern. Wenn es Richtlinien fiir die Aktivitit gidbe,
die unterhalb der eigenen Aktivitit liegen wiirden, wiirde ebenfalls die aktive Beteili-
gung leiden — wahrscheinlich, weil damit die Reziprozitdtserwartung verletzt und die
Sorge vor Ausnutzung geschiirt wiirde. Uberraschenderweise wiirde eine bessere
Stabilitdt und Sicherheit zu geringerer Nutzung des Angebots fiihren. Dieser Befund
deutet darauf hin, dass Sicherheitsbedenken durch die bereits auf der Plattform rea-
lisierten Sicherheitsmechanismen ausgerdumt wurden und weitere Malinahmen als
Einschrinkung der Freiheit erlebt werden kénnten.

3.4 Diskussion der Ergebnisse

Die Forschungsliteratur berichtet iiber eine Vielzahl von Motivatoren, die die aktive
Nutzung von kollaborativen Technologien beeinflussen konnen. Web 2.0-Technolo-
gien leben von der aktiven und kollaborativen Nutzung. Die vorgestellten Studien
sind die ersten, die in groBer Breite Motivatoren erfassen und diese mit prospek-
tivem und realem Verhalten beim Wissensaustausch iiber ein bildungsorientiertes
Web 2.0-Angebot in Beziehung setzen.

Besonders motivierend fiir die aktive Teilnahme an Web 2.0-Angeboten in der
Bildung wirkt eine hohe Qualitdt und Quantitidt der Inhalte. Diese kommt aus Sicht
der Nutzer/-innen durch eine starke Beteiligung einer gro3en Anzahl erfahrener Nut-
zer/-innen zustande. Der stidrkste Motivator ist Spaf3 bei der Nutzung des Angebots
(intrinsische Motivation). Auch die Moglichkeit zum Prestigegewinn ist ein starker
Motivator.

Hindernisse bei der aktiven Beteiligung von Bildungsangeboten, die auf
Web 2.0-Technologien basieren, sind v. a. Merkmale, die mit erhhtem Zeitverlust oder
Aufwand einhergehen (z.B. eine mangelnde Nutzungsfreundlichkeit, eine schlechte
Strukturierung des Angebots oder Verstindnisschwierigkeiten gegeniiber dem Inhalt)
oder die eigene Investition in das Tool sinnlos erscheinen lassen (z. B. durch fehlende Zu-
kunftsperspektiven). Demotivierend wirken aber v. a. auch Merkmale des sozialen Um-
gangs miteinander: Fehlende Moglichkeiten zum Prestigegewinn (z. B. fehlende Identifi-
zierbarkeit), die Verletzung der Reziprozitdtserwartung oder der prozeduralen Fairness,
die Angst vor Gesichtsverlust oder verletzendem Feedback sind stark demotivierende
Faktoren fiir die aktive Beteiligung beim Wissensaustausch mit Web 2.0-Technologien.
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Dass in den vorliegenden Studien ein starker forderlicher Einfluss der intrinsischen
Motivation und der Qualitdt und Quantitét der Inhalte sowie ein starker Einfluss des so-
zialen Klimas (z. B. prozedurale Fairness) gefunden wurde, zeigt, wie gut Web 2.0-An-
gebote fiir die Wissenskonstruktion in Communities of Practice geeignet sind. Com-
munities of Practice zeichnen sich durch ein starkes Interesse am Thema, eine hohe
Identifikation mit der Community und einen deutlichen Praxisfokus aus (WENGER/
McDerMoTT/SNYDER 2002). Zukiinftige Studien sollten Communities of Practice un-
tersuchen, die noch stirker auf Wissenskonstruktion und Kollaboration fokussieren.
Maoglicherweise hétten in einer Community, die weniger grof3 und verstreut, dafiir aber
starker in sich vernetzt ist, die Faktoren, die sich auf das soziale Klima beziehen, einen
geringeren Einfluss.

Insgesamt beeinflussen folgende Rahmenbedingungen die aktive Beteiligung an
Web 2.0-basierten Bildungsangeboten in einer Community of Practice: die Kosten der
Beteiligung, die Motivation, sich am Wissensaustausch zu einem bestimmten Thema
zu beteiligen, die Attraktivitit der Plattform selbst und das soziale Klima der Com-
munity. Dabei unterliegt die Technologienutzung nicht nur rationalen Kriterien: Ent-
scheidend sind die Bewertung der Medien (im vorliegenden Fall z. B. die Qualitét des
Inhalts und Aktivitit), die Medienkompetenz, der soziale Einfluss (z. B. Moglichkeit
zum Prestigegewinn), die Aufgabenbewertung (intrinsische Motivation) und situa-
tive Einfliisse (z.B. Zeit- und Aufwandsressourcen) (Furk/Scumrrz/STEINFIELD 1990).
Allgemein bestétigen die Befunde die Annahme, dass Performanz ein Produkt aus
Fahigkeit, Motivation und Gelegenheit zur Leistung ist (BLuMBERG/PRINGLE 1982).
Es geniigt also nicht, die Nutzer/-innen dafiir zu schulen, ein attraktives Angebot zu
schaffen oder die Gelegenheit zur Nutzung zu verbessern, um eine aktive Nutzung von
Web 2.0 in der Bildung zu forcieren: Erfolg konnen langfristig nur attraktive Angebote
haben, die unter optimalen sozialen und technischen Rahmenbedingungen geschulte
und kompetente, selbst gesteuerte Nutzer/-innen ansprechen und diese zum Wissens-
austausch motivieren.

4.  Praktische Implikationen

Wenn sich Bildungsinstitutionen und Personalentwickler/-innen Web 2.0-Technolo-
gien zunutze machen mdchten, um Wissensentwicklung zu fordern, entscheiden sie
sich meist bewusst fiir ein freies, verantwortungsvolles Medium, das situiertes, prob-
lembezogenes Lernen fordert und sich von traditionellen Rollen-, Zeit- und Raumvor-
stellungen 16st. Damit gehen eine grof3e Freiheit der Nutzung und eine Verdnderung
der klassischen Top-down-Prozesse der Qualititssicherung und Lernsteuerung einher:
Lernende werden zu selbst gesteuerten Rezipierenden und Produzierenden von Wis-
sen, die die Angebote stetig neu bewerten, verdndern und erweitern miissen. Beson-
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ders in Kontexten, die sich diese Vorteile des Web 2.0 zunutze machen wollen und
nicht durch Top-down-Vorgaben, Belohnungssysteme oder redaktionelle Qualitétssi-
cherung den partizipativen Gedanken von Web 2.0-Technologien verdndern, miissen
die Rahmenbedingungen fiir die Nutzung optimiert werden, um die Nutzer/-innen zur
aktiven Teilnahme zu motivieren (Marscike/MoskaLiuk/Cress 2012).

Entwickler/-innen und Manager/-innen von Web 2.0-basierten Tools in der Bil-
dung sollten sich deshalb des organisationalen Settings und der besonderen Merkmale
ihrer Zielgruppe bewusst sein. Die Nutzung des Bildungsangebots sollte fiir die Nut-
zer/-innen mit moglichst geringen Kosten verbunden sein. Wenn eine Zielgruppe stark
mit ihren alltdglichen Aufgaben ausgelastet ist und wenig zeitliche oder inhaltliche
Flexibilitat hat, ist es unwahrscheinlich, dass sie sich freiwillig mit Wissensaustausch
im Web 2.0 beschiftigt. Hier lohnt es sich, vor der Implementierung des Angebots gut
zu iiberlegen, welche bereits bestehenden Prozesse (z.B. Fortbildungsmodule, Semi-
nare, Supervisionen, Peer-Studiengruppen) durch das Web 2.0-Tool erleichtert oder
ersetzt werden konnen. Im Idealfall gehort die Nutzung der Web 2.0-Angebote zu den
Arbeitsaufgaben der Beteiligten. Fiir die Zielgruppe sollte also der klare zeitliche und
aufwandsbezogene Nutzen des Web 2.0-Angebots offensichtlich sein und sie sollte
keine zusétzliche zeitliche Belastung darstellen. Dariiber hinaus gilt es, die Kosten fiir
die Nutzung zu reduzieren. Das Web 2.0-Angebot sollte einfach und intuitiv sein, der
Zielgruppe leichten Zugang zum Bildungsangebot bieten, und die Nutzer/-innen sollten
in den nétigen Kompetenzen fiir den Gebrauch geschult werden. Zusétzlich sollten
die organisationalen und sozialen Rahmenbedingungen stimmen: Wenn Sanktionen
von Vorgesetzten drohen, sobald sich Lernende im Internet beschéftigen, hat auch das
beste Angebot keine Chance auf aktive Nutzung. Auch das Umfeld durch Familie und
Freunde kann durch Technologieaffinitét oder -feindlichkeit eine Atmosphére schaffen,
die die Kosten der Nutzung verringert oder erh6ht. Bevor ein hoch entwickeltes Pro-
dukt einer Zielgruppe zur Verfiigung gestellt wird, sollte also eine griindliche Analyse
der wahrscheinlichen Kosten der Nutzung erfolgen.

Schwieriger zu verdndern ist die Motivation zur Nutzung, denn das Interes-
se an einem Thema wichst langfristig und wird durch Aktivitdten gespeist, die die
Autonomie und Selbstverwirklichung von Individuen foérdern (Deci/Ryan 2000). Bei
der Gestaltung des Angebots sollte deshalb auf Inhalte und Designelemente geachtet
werden, die Spal3 machen. Ein ansprechendes Design ist ebenso notwendig wie par-
tizipative Faktoren. Das Konzept der Gamification von computerunterstiitzten Lern-
prozessen (Raymer 2011), mit dem Lernsituationen durch spielerische Elemente er-
weitert werden, konnte in der Zukunft auch die Partizipation beim Wissensaustausch
und der Wissenskonstruktion erh6hen. Im Rahmen des PATONGO-Projekts wurden
erste Ansitze in dieser Richtung bei groBen Anwendertreffen erprobt und es konnte
festgestellt werden, dass spielerische Elemente beim Erstellen von Inhalten zu einer
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sehr hohen Frequenz von Beitrdgen fiihren kénnen (ScHummER/MUHLPFORDT 2012).
Da eine groBle Menge an qualitativ wertvollen Beitrdgen motivierend wirkt, sollte
das Angebot au3erdem nicht leer in die Anwendung gehen. Inhalte sollten vorher
aus anderen Angeboten eingeholt werden oder, im Sinne der Web 2.0-Anwendung,
von einer Pilotgruppe bei einem Kick-off-Meeting eingestellt werden. Diese Pilot-
nutzer/-innen konnen durch direktes Feedback auch gleich das Bildungsangebot
verbessern und Kosten in der Anwendung minimieren.

Sowohl in der Literatur als auch in den hier berichteten Daten zeigt sich, dass
das soziale Klima ein entscheidender Einflussfaktor fiir die Motivation zur Nutzung
von Web 2.0-Bildungsangeboten ist. Vor der Implementierung des Angebots lohnt
sich auch hier eine Analyse der Ist-Situation (z.B. Feedbackkultur, Anerkennung
von multimedialem Material, Norm des Wissensteilens). Sollte sich herausstellen,
dass einige dieser sozialen Rahmenbedingungen suboptimal fiir den Einsatz der
Web 2.0-Angebote sind, dann sollten diese Rahmenbedingungen vor der Implemen-
tierung verbessert werden.

Diese Ergebnisse zeigen, dass weder eine motivierte Gruppe technikaffiner
Lernender noch ein attraktives Angebot im Internet oder unendlich flexible Ge-
legenheiten zur Nutzung allein den Erfolg von Web 2.0-Angeboten in der Bildung
garantieren. Entwickler/-innen und Manager/-innen sollten vor dem Einsatz von
Web 2.0-Technologien in der Bildung eine ausfiihrliche Ist-Analyse zu den sozia-
len und organisationalen Rahmenbedingungen sowie zum sozialen Klima innerhalb
der Zielgruppe durchfiihren und diese ggf. optimieren. Nur unter guten Rahmenbe-
dingungen kann sich der partizipative, freie und verantwortungsvolle Ansatz von
Web 2.0-Angeboten entfalten. Nur dann wird Wissensaustausch stimuliert und eine
moderne Form des Lernens ermaglicht.
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Glossar

Annotation

Eine Annotation ist eine Notiz, die beim Betrachten eines Artefakts (z. B. Text, Bild,
Video) erstellt wird. Urspriinglich sind es ,Randkommentare® an Texten gewesen.
Im Sinne des Web 2.0 zdhlen aber auch Tags, Kommentare und maschinenauswert-
bare Metadaten dazu.

Blog

Ein Weblog, oder auch Blog, ist eine regelméfBig aktualisierte, antichronologisch
aufgebaute Webseite, die von anderen Benutzern und Benutzerinnen kommentiert
werden kann. Im Grunde funktioniert eine solche Webseite wie eine Art Tagebuch.
Der Benutzer/die Benutzerin kann Texte verfassen und diese mittels Blog fiir ande-
re verflighar machen. Zu beachten ist, dass nur die Autoren und Autorinnen aktiv
am Beitrag arbeiten und sich Dritte nur iiber die Kommentarfunktion einbringen
konnen.

Bookmark

Ein Bookmark ist ein elektronisches Lesezeichen, das iiber den Browser verfiighar
ist und mit dem man bestimmte Webseiten im Internet markieren kann, sodass diese
iiber die Funktionstaste Lesezeichen/Bookmark schnell aufgerufen werden kénnen.

Blended Learning

Der Begriff ,Integriertes Lernen“ oder englisch ,,Blended Learning“ bezeichnet die
Lernform, bei der die Vorteile von Prisenzveranstaltungen und E-Learning kombi-
niert werden.!

Chatanwendungen

Im Gegensatz zur Kommunikation in (Diskussions-)Foren, die nicht synchron statt-
findet, bieten Chatanwendungen die Option zu einer direkten, synchronen Kommu-
nikation.

1 Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Blended_Learning.
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Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL)

Mit dem Begriff ,,computerunterstiitztes kooperatives Lernen (englisch: ,,Computer-
Supported Cooperative/Collaborative Learning“ (CSCL)) werden Ansétze beschrie-
ben, durch die kooperatives Lernen (Lernen in Gruppen) durch den Einsatz von
Informations- und Kommunikationstechnik unterstiitzt wird.?

Community

Die Bezeichnung ,,Community“ beschreibt eine Gemeinschaft von Menschen, die
ein gleiches Interesse oder Anliegen haben (Community of Interest, Community of
Practice und Community of Learning). Von sogenannten Online Communities wird
gesprochen, wenn sich die Personen iiber das Internet begegnen und sich somit
computervermittelt zu dem Thema der Community austauschen.

(Diskussions-)Forum

Bei einem ,Diskussionsforum® handelt es sich um eine Webseite, auf der sich Nut-
zer/-innen zu unterschiedlichsten Themen austauschen konnen. Die Kommunikati-
on findet asynchron statt, das bedeutet, dass der Austausch zeitversetzt erfolgt.

E-Learning
»E-Learning®“ beschreibt elektronisch unterstiitztes Lernen mit digitalen Medien.

Feed

Als ,Feed“ werden iiber das Web angebotene Nachrichtenstrome, die mit einem
Feedreader gelesen werden konnen, bezeichnet. Newsfeeds werden meist in den
Formaten RSS oder Atom angeboten. Damit lassen sich Websites, deren Inhalt sich
héaufig dndert, verfolgen, ohne die Seite unmittelbar besuchen zu miissen.?

Filesharing
In Filesharingcommunities konnen Nutzer/-innen Mediendateien austauschen. Be-
kannte Beispiele dafiir sind Flickr (Fotos) und YouTube (Videos).

Folksonomy
Eine ,Folksonomy* ist eine Sammlung von Schlagwortern, die beim Social Tagging
entsteht.

2 Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Rechnergest %C3 %BCtztes_Gruppenlernen.
3 Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Feed.
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Lernplattform

Unter einer sogenannten ,Lernplattform® wird eine Webseite verstanden, auf der
Lerninhalte bereitgestellt werden. Die Lernenden kénnen die Inhalte lesen und bear-
beiten. Die meisten Lernplattformen beinhalten zusitzliche Interaktions- und Kom-
munikationsfunktionen.

Mikroblog

Unter der Bezeichnung ,Mikroblog“ wird eine Form des Bloggens verstanden. So
kénnen die Nutzer/-innen auch mittels Mikroblog Kurznachrichten veréffentlichen.
Die Verodffentlichung kann privat oder o6ffentlich zugédnglich gemacht werden. Zu-
sdtzlich kann sie iiber verschiedene Kanéle (SMS, Instant Messenger, Web) erfolgen.
Ein bekanntes Beispiel fiir einen Mikrobloggingdienst ist Twitter.

Partizipation

Im Kontext des Web 2.0 wird unter ,Partizipation® die aktive Beteiligung der Nut-
zer/-innen von Social Media verstanden. Dies kann z. B. die Bewertung oder Kom-
mentierung von anderen Beitrdgen oder die eigene Erstellung von Beitrigen inner-
halb eines Weblogs sein.

Podcast (Audio)

Unter der Bezeichnung ,Podcast” werden Medieninhalte (Audio) verstanden, die von
Webseiten bezogen werden konnen. So haben die Nutzer/-innen die Moglichkeit,
Beitrige unabhédngig von den Sendezeiten anzuhoren. Die Beitrdge konnen auch
mittels eines RSS-Feeds von der Webseite abonniert werden.

RSS-Feeds

Die drei Buchstaben ,RSS“ stehen wahlweise fiir ,Rich Site Summary*, ,RDF Site
Summary® oder ,Really Simple Syndication®. RSS-Newsfeeds sind eine gédngige Me-
thode, sich iiber den Inhalt von Webseiten bzw. den Anderungen auf einer Webseite
auf dem Laufenden zu halten. Bei RSS handelt es sich um ein Format, mit dessen
Hilfe ein Feed (Internetdokument) abonniert werden kann. Das Prinzip ist vergleich-
bar mit einem Nachrichtenticker.

Social Bookmarking

Unter ,,Social Bookmarking“ versteht man das gemeinschaftliche Verwalten von Web-
lesezeichen und -schlagwortern. Dabei erstellen angemeldete Nutzer/-innen eigene
Schlagworter zu gespeicherten Webadressen und stellen diese anderen Nutzern der So-
cial-Bookmark-Community zur Verfiigung. Ein bekanntes Beispiel dafiir ist ,Delicious®.
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Social Software

Unter ,Social Software® werden einfache Anwendungen verstanden, die die Kom-
munikation und Kooperation im Internet sowie die Verdffentlichung von Inhalten
unterstiitzen und erleichtern.

Social Tagging

Unter der Bezeichnung wird eine freie Verschlagwortung (Indexierung) verstanden,
bei der Nutzer/-innen von Inhalten die Deskriptoren (Schlagworter) mithilfe ver-
schiedener Arten von sozialer Software ohne Regeln zuordnen.*

Soziale Netzwerkseiten

»Soziale Netzwerkseiten® (SNS) sind Webseiten, auf denen Mitglieder ein eigenes Profil
einrichten und dieses mit anderen Profilen vernetzen kénnen. SNS werden vor allem
zum Kommunikations- und Informationsaustausch verwendet. Hierbei kénnen z.B.
Beitrdge der anderen Mitglieder ,geliked” werden. Prominenteste Beispiele fiir soziale
Netzwerkseite sind Facebook, Google Plus oder, im beruflichen Kontext, XING.

Twitter

Nutzer/-innen haben die Mdglichkeit, kurze Meldungen (max. 140 Zeichen) zu
schreiben, die andere Nutzer/-innen sehen bzw. verfolgen kénnen. Diese Nut-
zer/-innen haben wiederum selbst die Moglichkeit, eine Meldung zu verfassen. Die
Meldungen werden als ,, Tweets“ bezeichnet.

Tags

Mithilfe von ,Tags“ (Schlagworten) konnen Daten mit zusétzlichen Informationen
versehen werden. Im Web 2.0 werden Blogbeitrdge, Videos oder Fotos getagged, um
sie inhaltlich zu beschreiben. Innerhalb von Plattformen konnen auf diese Weise so-
genannte , Tagclouds® entstehen, die die verwendeten Tags visualisieren. Die hdufig
benutzten Schlagworte werden oft grof3er dargestellt, um thematische Schwerpunk-
te zu verdeutlichen.

User-generated Content

Als ,User-generated Content” (UGC) werden Inhalte und Informationen bezeichnet,
die von Nutzern und Nutzerinnen im Internet erstellt und anderen zur Verfiigung
gestellt wurden, wie z. B. die Eintrdge in einem Wiki.

4 Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Social_Tagging.
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Vodcast (Video)

Unter ,Vodcast® werden Medieninhalte verstanden, die wie bei einem Podcast von
Webseiten bezogen werden konnen. Jedoch handelt es sich bei Vodcasts um Videos
(siehe auch Podcast).

Weblogs
Siehe Blog.

Web 2.0

Die Kernidee des ,Web 2.0“ besteht darin, den Benutzern und Benutzerinnen die
Méglichkeit zu geben, sich mit eigenen Beitrdgen im Internet zu présentieren und
sich mit anderen auszutauschen. Dadurch ist das Internet zu einem interaktiven
Mitmachmedium geworden. Dies ermdglicht die Bildung neuer sozialer Netzwer-
ke. Beispiele fiir Web 2.0-Anwendungen sind beispielsweise Online-Enzyklopddien
(z. B. Wikipedia), Videoportale (z. B. YouTube bzw. Sharing-/Ratingcommunities wie
Flickr), private und berufliche soziale Netzwerkseiten (z. B. Facebook, Twitter oder
XING) sowie Weblogs (Onlinetagebiicher).

Wikis

»Wikis“ sind Webseiten, die von mehreren Nutzern und Nutzerinnen (auch parallel)
eingesehen und bearbeitet werden konnen. Das bekannteste Beispiel dafiir ist die
Onlineenzyklopéddie Wikipedia.
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Although e-learning technologies have now become an integral
part of many education and training pathways, learners have thus
tended to be consumers of the media-imparted learning units who
exert a low level of influence on contents and processes. Web 2.0
technologies, on the other hand, open up new opportunities for
participation, interaction and motivation by learners. “Learning in
Web 2.0 — experience with vocational education and training and
higher education study” presents the current status of research
into WEB 2.0 teaching in VET and in the higher education sector.
Approaches are shown that link academic research and practical
experiences and thus provide applicable criteria for Web 2.0
teaching. Relevant aspects relating to the establishment of Web
2.0 teaching are also discussed.
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	3.6 Diskussion und Empfehlungen


	Lernen in Web 2.0-basierten Praxisgemeinschaften am Beispiel der Evangelischen Kirche in Deutschland: Von der Vision zur Realität
	1. Einleitung
	2. Communitybasiertes Lernen in der Evangelischen Kirche in Deutschland
	3. Von der Infrastruktur zur Praxisgemeinschaft
	4. Praktiken zum Aufbau einer Praxisgemeinschaft in der EKD
	4.1 Pilotnutzer/ -innen
	4.2 Topinhalte von Autoren und Autorinnen
	4.4 Premiumbereiche
	4.5 Projektscouts
	4.6 Ideenwettbewerb
	4.7 Innovationsworkshops
	4.8 Reale Selbstdarstellung
	4.9 Gemeinsame Identität
	4.10 Vernetzung mit den Medien der Landeskirchen
	4.11 Community-Zeitung
	4.12 Bereichspaten
	4.13 Bewertungsfunktion
	4.14 Koexistenz mit externen sozialen Netzwerken

	5. Zusammenfassung und Ausblick

	Werkzeuge und Methoden für eine Web 2.0-Lehre in der beruflichen Bildung
	1. Einleitung
	2. Weiterbildungsrelevante Mehrwerte kollaborativen Lernens
	3. Lernen mit Web 2.0-Plattformen
	4. Veränderungsprozesse zur Einführung computergestützten Lehrens
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