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Problemstellung und Ziel der Arbeit

1 Problemstellung und Ziel der Arbeit

Problemstellung

Neue Informations- und Kommunikationstechnologien bieten ein breites Spektrum computer-
vermittelten Lernens. Aufgrund der virtuellen Vernetzung lassen sich Lernformen realisieren,
welche die Gefahr des isolierten Lernens hinsichtlich virtueller Lernumgebungen tiberwinden,
indem erweiterte Moglichkeiten der Kommunikation und Kooperation mit anderen Lernenden
sowie dem Lehrenden zur Verfligung stehen. Kommunikation stellt sich aber nicht allein da-
durch ein, dass die technischen Voraussetzungen gegeben sind (Kerres, 2001). Die neuen
Technologien ermoglichen zwar eine Verbesserung der Lehr-Lernsituation an Hochschulen
(Orts- und Zeitunabhéngigkeit des Lernens und Unterrichtens, hohere Qualitdt der Lehre,
etc.), jedoch stellt der Einsatz computervermittelter Lernumgebungen auch hohe Anforderun-
gen an Studierende und Dozenten. Die Rolle des Dozenten verschiebt sich dabei von der tra-
ditionellen Wissensvermittlung hin zu Informationscoaching (Orientierung schaffen), Mode-
ration (Kommunikation steuern) und Betreuung (motivieren und Isolation entgegenwirken)
der virtuellen Lernprozesse. Von den Studierenden werden hingegen deutlich mehr Eigenver-
antwortung hinsichtlich Aktivitét, Selbststeuerung und Kontrolle ihrer Lernprozesse verlangt.
Aufgrund spezifischer Defizite hypertextbasierter Lernumgebungen wie Orientierungsverlust
(lost in hyperspace), Schwierigkeiten beim Auffinden von relevanten Informationen, Verunsi-
cherung des Nutzers durch Angebotsfiille und Uniibersichtlichkeit sollten Lernende nicht ein-
fach zusammengesetzt und sich selbst iiberlassen werden (Tergan, 2003). In herk6mmlichen
Priasenzveranstaltungen bewéhrte Lernformen konnen hierbei nicht direkt auf virtuelle Lern-
szenarien angewandt werden, da eine Ubertragung traditioneller Didaktik auf virtuelle Lehr-
Lernszenarien nicht zwangsldufig zu einer Verbesserung der Lehre fiihrt.

Virtuelle Seminare (an den Hochschulen und in WeiterbildungsmaBBnahmen) gleichen noch
héaufig einem Informationspool multimedial aufbereiteten Materials, mit dem sich die einzel-
nen Teilnehmer beschéftigen, um es passiv zu rezipieren. Um also den Studierenden aktive
und selbstgesteuerte Lernprozesse in virtuellen Lernumgebungen zu ermoglichen kommt ei-
ner angemessenen instruktionalen Unterstiitzung eine herausragende Bedeutung zu. In dieser
Hinsicht wird dem Online-Tutor flir Prozesse netzbasierter Wissensvermittlung eine entschei-
dende Rolle zugeschrieben (Nistor & Mandl, 1997), da sich Teilnehmer virtueller Seminare
1.d.R. stark an dem Lehrenden orientieren und die kommunikativen Prozesse zwischen Leh-

rendem und Lerner sowohl der Wissensvermittlung als auch motivationaler Unterstiitzung
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dienen. Aus diesem Grund besteht flir Online-Tutoren iiber das fachliche Wissen hinaus die
Aufgabe eines personlichen Engagements hinsichtlich des Lehrmaterials und einer empathi-
schen Einstellung fiir die Studierenden, um dadurch die Akzeptanz fur strukturierte Lernvor-
gaben und Hilfsangebote zu erhohen (Geyken, Mandl & Reiter, 1995; Salmon, 2005). Hieraus
wird ersichtlich, dass Betreuung im Telelernen ein zentrales Thema der Didaktik computerun-
terstiitzten Lernens darstellt. Insbesondere betrifft dies die (Neu-) Definition der wesentli-
chen Aufgaben und Kompetenzen eines Online-Tutors (Reglin, 1997). Diese lésst sich sowohl
auf Basis theoretischer Uberlegungen als auch empirisch anhand von Evaluationen zum
Selbstverstindnis von Tele-Tutoren ableiten (Rautenstrauch, 2001a; Ulmer & Bahl, 2002).
Der tibereinstimmende Konsens hierbei bezieht sich auf die Auffassung des Lehrenden als
»learning facilitator bzw. Lernberater (Kerres, 2001). Ausgehend von einer konstruktivis-
tisch gepriagten Didaktik und der mediumspezifischen Besonderheiten des Online-Lernens
lassen sich flir Tele-Tutoren hinsichtlich ihrer Betreuungsaufgaben komplexe und differen-
zierte Rollen identifizieren, die sowohl padagogische als auch soziale, organisatorische und
technische Bereiche umfassen (Berge, 2000). Jedoch gibt es bis jetzt nur wenig systematische
Studien hinsichtlich der komplexen Aufgabenfelder und tutoriellen Malnahmen in virtuellen
Seminaren. Auch liegen bislang wenig konkrete Hinweise aus der Literatur vor , welche Ein-
zel- und Gruppenprozesse in virtuellen Veranstaltungen gefordert werden sollten (Schnurer,
2005). Es besteht also diesbeziiglich noch ein umfassender Forschungsbedarf, um tutorielle

Unterstiitzung in virtuellen Seminaren zu optimieren (Zawacki-Richter, 2001).

Ziel dieser Arbeit

Ausgehend von den Problemen beim virtuellen Lernen ist es das Ziel dieser Arbeit theoriege-
leitet tutorielle Kompetenzen und Aufgaben zu beschreiben. Hierzu wird das Online-Seminar:
,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen® untersucht, das im
Sommersemester 2007 an der VHB/LMU durchgefiihrt wurde. Dabei wurden anhand der the-
oretischen Voriiberlegungen Kategorien tutorieller Unterstiitzung entwickelt und anschlie-
Bend auf das untersuchte virtuelle Seminar angewendet. So konnte der Frage nachgegangen
werden, inwieweit die bisherigen theoretischen und empirischen Forschungsbefunde beziig-
lich tutorieller Unterstiitzung (Berge, 1995; Rautenstrauch, 2001a; Ulmer & Bahl, 2002) sich

im Rahmen des untersuchten Seminars bestétigen lassen.
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Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit gliedert sich in zwei Haupteile, wobei im ersten Teil (2.-4. Kapitel) zum einen
das Lernen in virtuellen Seminaren hinsichtlich spezifischer Potentiale, methodisch-
didaktischer Gestaltung und Charakteristika selbstgesteuerten und kooperativen Lernens aus-
fithrlich dargestellt wird (2. Kapitel). Zum anderen wird die tutorielle Unterstiitzung in virtu-
ellen Seminaren anhand der Aufgabenbereiche eines Online-Tutors ndher bestimmt, wobei
hierzu die Dimensionen instruktionaler Unterstiitzung (motivational, sozial und kognitiv) zu-
grunde gelegt werden. Ferner erfolgt eine Beschreibung der Basiskompetenzen eines Online-
Tutors, die fiir eine effektive Betreuung virtuellen Lernens erforderlich sind (3. Kapitel).
Schlielich wird anhand der Beschreibung des 5-Stufen-Modells und der E-tivities nach Sal-
mon (2005) der Verlauf eines Online-Seminars prozeBhaft dargestellt (4. Kapitel).

Im zweiten Hauptteil (5.-9. Kapitel) wird zuerst das Online-Seminar: ,,Entwicklung und
Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen® eingehend beschrieben (5. Kapitel), bevor
einige zentrale Fragestellungen zur Untersuchung des Seminars formuliert werden (6. Kapi-
tel). Im Anschluss daran folgt eine Erlduterung der Vorgehensweise zur Analyse des unter-
suchten Online-Seminars. Hierbei werden entsprechend der Dimensionen instruktionaler Un-
terstlitzung (motivational, sozial, kognitiv) Kategorien zur tutoriellen Unterstiitzung entwi-
ckelt (7. Kapitel), um diese im Ergebnisteil (8. Kapitel) durch Anwendung auf das virtuelle
Seminar niher zu veranschaulichen und dadurch die Bedeutung der tutoriellen Unterstiit-
zungsmalBnahmen zu erfassen. Zum Abschluss werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund

der theoretischen Ausfiihrungen diskutiert (9. Kapitel).
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2 Lernen im virtuellen Seminar

2.1 Potentiale des virtuellen Lernens

Die Potentiale neuer Medien liegen in der Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen, die
vielfiltige Moglichkeiten fiir neue Lehr-Lernformen bieten. Online-Lernen zeichnet sich ge-
geniiber traditionellen Formen des Lehrens und Lernens beziiglich der raumlich und zeitlich
unabhéngigen Kommunikationsbedingungen, Flexibilisierung, Interaktivitdt und anschauli-
chen Présentation von Lerninhalten aus. Dartiber hinaus besteht sowohl die Moglichkeit zur
Individualisierung von Lernprozessen als auch zu neuen Kooperationsformen (Fischer &
Mandl, 2002; Euler, 2005).

Ortlich verteilte Lerngemeinschaften ermoglichen neue Formen der sozialen Vernetzung,
wihrend die zeitliche Unabhidngigkeit eine Innovation gegeniiber dem konventionell simulta-
nen und unmittelbaren Lernen bedeutet (Hesse, Mandl, Reinmann-Rothmeier & Ballstaedt,
2000).

Durch die Interaktivitdt (z.B. Navigations — Hypertext, Simulationsprogramme, Feedbacksys-
teme, Tests zur Selbstkontrolle, etc.) virtueller Lernumgebungen lassen sich vor allem kogni-
tive Lernprozesse individuell fordern, wodurch zum einen eine differenzierte Berticksichti-
gung unterschiedlicher Kompetenzniveaus und zum anderen eine Neuorganisation von Wis-

sensstrukturen (conceptual change) erméglicht wird (Fischer & Mandl, 2002; Tergan, 2003;
Euler, 2005).

Durch die vielfiltigen und realitidtsnahen Prasentationsformen (z.B. Audio-, Videosequenzen,
etc.) lassen sich authentische und multiperspektivische Kontexte optimal veranschaulichen.
AuBerdem vermag beispielsweise die Mischung unterschiedlicher Zeichensysteme (z.B. Hy-
pertext, Audio, Video) Lerner mit geringerem Vorwissen deutlich in ihren virtuellen Lernpro-
zessen zu unterstiitzen (Fischer & Mandl, 2002). Nach Mayer (1999) ldsst sich besonders
durch die gleichzeitige Vermittlung von Bild und Text der Transfer des prasentierten Lernma-
terials optimieren (contiguity principles). Die Bereitstellung gesprochener Sprache (z.B. Ex-
perten-Interviews, Anweisungen, etc.) zeichnet sich gegentiber textbasierter Vermittlung der
Inhalte dadurch aus, dass die visuelle Aufmerksamkeit nicht aufgespaltet wird und dadurch
mehr Verarbeitungskapazitét fiir den Inhalt zur Verfligung steht. Offene hypermediale Lern-

umgebungen ermoglichen flexible Formen des selbstgesteuerten Lernens, in denen der Lerner
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hinsichtlich der Ziel-, Inhaltsauswahl, Lerngeschwindigkeit und Lernorganisation seinen
Lernprozess eigenverantwortlich gestalten kann (Simons, 1992; Euler, 2005).

Vor allem aber beziiglich kollaborativen und kooperativen Lernens weisen virtuelle Lernum-
gebungen ein hohes Innovationspotential auf (Dillenbourg, Baker et al., 1996). Die intensive
Teamarbeit kann sowohl asynchron als auch synchron erfolgen, was sich gerade bei problem-
orientierten Aufgabenstellungen aufgrund ihrer Komplexitét als Vorteil fiir die gemeinsame
Wissenskonstruktion erweist (Hasanbegovic, 2005; Euler, 2005). So lie$ sich in hypertextba-
sierten, asynchronen Lernszenarien eine deutlich hohere Diskursbeteiligung gegeniiber tradi-
tionellen Settings feststellen (Hsi & Hoadley, 1997). Gerade die sogenannte ,,dosierte Ano-
nymitét” virtueller Lernumgebungen motiviert sonst eher schiichterne bzw. zuriickhaltende
Teilnehmer bisweilen zu erhohtem Engagement, da die Moglichkeit sich zu blamieren nicht
so schwer ins Gewicht fillt (Euler, 2005).

Uberdies lieB sich fiir die Verwendung problemorientierter Lernsoftware eine intrinsisch mo-
tivierte Bearbeitung doménespezifischer Fille nachweisen (Grésel et al, 1994). Bei angemes-
sener didaktischer Strukturierung in Form multipler Kontexte ldsst sich ein hoher Anwen-
dungsbezug herstellen, der die Flexibilitdt und den Transfer des Gelernten sicherstellt. Die
sozialen Lernformen des kooperativen Lernens und Problemlsens fordern schlieBlich auch
eine zunehmende Enkulturation im Lernprozess (Hasanbegovic, 2005). Vor allem ist das vir-
tuelle Lernen fiir den anwendungsbezogenen Erwerb von Medienkompetenz geeignet, wobei
die Prozesse in virtuellen Lernszenarien sowohl das Medium als auch das Ziel darstellen
(Rautenstrauch, 2001a). Damit die Potenziale von virtuellen Lernangeboten jedoch zum Tra-
gen kommen, miissen lernrelevante Kontexte virtueller Lernumgebungen - wie z.B. individu-
eller Lernkontext, Anwendungskontext, pddagogischer Kontext und technologischer Kontext
- beriicksichtigt werden (Tergan, Hron & Mandl, 1992).

Multi - und hypermediales Lernen bietet sich insbesondere auch fiir hoherwertige Wissens-
managementprozesse an, wobei die technischen Tools sowohl eine Reprédsentation komplexer
und vernetzter Informationen als auch die konstruktive und selbstgesteuerte ErschlieBung von
Wissensressourcen begiinstigen. Dabei eignen sich die neuen Informations — und Kommuni-
kationsmedien hervorragend dazu, den Anforderungen anspruchsvoller Lern- und Arbeitspro-
zesse durch kooperative Wissenskommunikation zu begegnen (Reinmann — Rothmeier &
Mandl, 2000; Tergan, 2003).

Durch die vielfiltigen Unterstiitzungspotentiale beim virtuellen Lernen, die den Studierenden
anhand zahlreicher ,,Werkzeuge* ein weitgehend selbstéindiges Erarbeiten neuen Wissens

ermoglichen, wandelt sich auch die Rolle des Lehrers vom klassischen informationsvermit-
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telnden Dozenten zu einem Lernberater. Diese neue Rolle zeichnet sich vor allem durch An-
regung, Coaching und Unterstiitzung selbstédndiger und sozialer Lernprozesse aus (Reinmann
— Rothmeier, Mandl, 1994). Dabei lésst sich gerade innerhalb einer multimedialen Lernumge-
bung das Prinzip der Adaptivitdt (d.h. eine minimal notwendige Unterstiitzung, welche auf die
proximalen Entwicklungsmoglichkeiten abzielt) optimal realisieren (vgl. Vygotsky, 1974;
Brown, Ellery & Campione, 1998).

Weiterhin bestehen durch den immensen Datenpool des Internets hinsichtlich des lebenslan-
gen Lernens ganz neue Chancen flir einen eigenverantwortlichen Wissenserwerb (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001). Fiir die Bildungsanbieter bestechen virtuelle Lernumgebungen
schlieflich durch die schnelle und preiswerte Aktualisierbarkeit ihrer Informations- und Wis-
sensmodule (Euler, 2005).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Mehrwert des Lernens mit neuen Medien
sich nur realisieren ldsst, wenn die Moglichkeiten neuer Lehr-Lernformen ausgeschopft und
einer pddagogisch-didaktischen Gestaltung netzbasierter Lernumgebungen Rechnung getra-

gen wird (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001).

2.2 Begriffsbestimmung - virtuelles Seminar

Ein virtuelles Seminar ldsst sich nach Friedrich & Hesse (2001) dadurch kennzeichnen, dass
es von einer Bildungsinstitution angeboten wird, die sich an eine bestimmte Zielgruppe wen-
det, um innerhalb eines festgelegten Zeitrahmens Lernenden iiber den intensiven Austausch
mit Dozenten den Erwerb und die Auseinandersetzung mit Wissen zu erméglichen.

Strukturell lassen sich virtuelle Seminare hinsichtlich folgender Kennzeichen differenzieren

(Schnurer, 2005):

- Grad der Virtualisierung
- Grad der strukturierten Informationsvermittlung

- Art der Kommunikation

Unter Virtualitdt wird die Tatsache verstanden, dass Lehrende und Lernende orts- und
zeitunabhéngig tiber einen Computer gemeinsam kommunizieren kénnen (Doring, 2002).
Rein virtuelle Seminare zeichnen sich demnach dadurch aus, dass sich die Lernprozesse
ausschlieBlich computerunterstiitzt vollziehen und keine gleichzeitige physische Prisenz

von Dozenten und Lernenden erforderlich ist. Blended-Learning-Seminare weisen durch
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die Mischung von Prasenzphasen und virtuellen Phasen eine unterschiedliche Auspragung
an Virtualitdt auf. Bei reinen Prasenzseminaren besteht eine gleichzeitige physische Pré-
senz des Dozenten und Lernenden und es existiert demnach auch kein durch einen Com-
puter ,,simulierter Lernraum. Insofern lisst sich diesbeziiglich auch nicht von einem vir-
tuell vermittelten Lernprozess sprechen (Schnurer, 2005).

Der Grad der strukturierten Informationsvermittlung ist abhéngig von den didaktischen
Leitbildern und Zielen des Lernens. Eine hoch strukturierte Informationsvermittlung bietet
sich in virtuellen Seminaren fiir Formen des individuellen Lernens an, um den Lernenden
eine Einfithrung zu einer Problemstellung zu ermoglichen. Auf diese Weise ldsst sich op-
timal Grundlagenwissen vermitteln, das die Lernenden dann auch beispielsweise zur Lo-
sung von komplexen Aufgabenstellungen in kooperativen Lernformen verwenden konnen.
Bei niedrig strukturierter Informationsvermittlung hingegen werden den Lernenden nur
geringe Informationen z.B. in Form von Hypertexten bzw. Links gegeben, damit die Ler-
nenden zu der betreffenden Aufgabenstellung selbstindig recherchieren und sich die Prob-
lemstellung erschlieBen kénnen (Schnurer, 2005). Dies empfiehlt sich besonders bei prob-
lemorientierten Aufgaben (Zumbach, 2003).

Die Art der virtuellen Kommunikation vollzieht sich tiber verschiedene Kanéle und unter-
schiedliche zeitliche Parameter. Hinsichtlich der zeitlichen Parameter konnen Synchronie
und Asynchronie unterschieden werden (Stegbauer, 2001). Bei synchroner Kommunikati-
on stehen die Lernenden zeitgleich miteinander in Verbindung. Dies dhnelt dem Face-to-
Face Kontakt und wird in virtuellen Lernszenarien z.B. iiber Internet-Relay-Chats (Paech-
ter, 2003) oder Videokonferenzen (Bruhn, 2000) realisiert. Asynchrone Kommunikation
verlauft hingegen zeitverzogert und wesentlich langsamer. Hierbei kommen vor allem Fo-
rensysteme flir Formen kooperativen Lernens zur Anwendung, wobei die Beitrdge von
einzelnen Lernenden fiir alle anderen transparent sind und jederzeit kommentiert bzw. er-
weitert werden konnen. Dadurch bestehen optimale Voraussetzungen fiir eine komplexe
Wissenskonstruktion in Lerngruppen, was sich insbesondere fiir den Bereich der Hoch-
schule bzw. des Wissensmanagements eignet (Schnurer, 2005; Tergan, 2003).

Die fuir virtuelle Seminare zur Verfligung stehenden Kanile flir die Interaktion sind audi-
tive Medien, audiovisuelle Elemente und textbasierte Kommunikationsméglichkeiten.
Auditive Elemente konnen dabei sowohl zur synchronen Kommunikation als auch zur
Présentation von Information (z.B. Audio-Files) verwendet werden. Jedoch lassen sich
tiber auditive Prisentationen zwar paraverbale, aber keine nonverbalen Informationen

(z.B. Gestik, Mimik) iibermitteln. Um diesem Defizit zu begegnen werden Video/Audio-
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Ubertragungen fiir Filmsequenzen/Lehrclips bzw. fiir Videokonferenzen eingesetzt. Vi-
deokonferenzen konnen sich sehr positiv auf hohe Gruppen- und Einzelleistungen auswir-
ken (Bruhn, 2000; Ertl, 2003). Doch die asynchrone textbasierte Kommunikation findet
im Rahmen von virtuellen Hochschulseminaren bei weitem am hiufigsten Anwendung.
Insbesondere flir wissenschaftliches Erarbeiten komplexer Themen und fiir ldngere Ent-
scheidungsprozesse innerhalb von Lerngruppen hat sie sich als duf3erst effektiv erwiesen
(Schulmeister, 2001). Die Teilnehmer kénnen die Beitrdge der einzelnen Studierenden re-
flektieren, ohne besonderen Zeitdruck kommentieren und eigene elaborierte Statements
liefern (Friedrich, Sesnick & Trebing, 2006).

Bisherige Forschungsergebnisse scheinen jedoch nicht den Schluss zuzulassen, dass eine
der oben genannten strukturellen Komponenten per se den Lernprozess positiv bzw. nega-
tiv beeinflussen konnte. Eine Forderung von virtuellen Lernprozessen erfolgt demnach
eher tiber die didaktische Gestaltung eines Online-Seminars (Schnurer, 2005), was im

Folgenden etwas ndher beschrieben wird.

2.3  Didaktisch-methodische Gestaltung virtueller Seminare

Um die viel versprechenden Potenziale neuer Medien beziiglich der Forderung und Unterstiit-
zung virtueller Lernprozesse umzusetzen, bedarf es eines angemessenen didaktischen Designs
(Kerres, 2001; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001; Schnurer, 2005). Die pddagogisch-
didaktische Forderung von Lernprozessen erfolgt zum einen direkt iiber instruktionale Unter-
stiitzung und zum anderen indirekt {iber die Gestaltung der Lernumgebung. Als wesentliche
und kritische Bedingung fiir die Qualitdt von computerunterstiitztem Lernen in virtuellen
Lehr-Lernszenarien werden sowohl tutorielle Unterstiitzung (Salmon, 2005) als auch eine
angemessen gestaltete virtuelle Lernumgebung (Euler, 2005) angesehen.

Im Zusammenhang mit dem Einsatz neuer Medien zur Gestaltung von Lernumgebungen ist
die aktive Rolle des Lernenden zunehmend in den Vordergrund geriickt. Jedoch bleibt in Ab-
héngigkeit von den Lernvoraussetzungen und dem Lerngegenstand immer ein gewisses Maf}

an Instruktion erforderlich (Grasel, 1997).

2.3.1 Konstruktivistische Lernphilosophie

Ein naiv-technizistisches Verstdndnis von Wissen, wonach Informationen substanziell von

einem Sender zu einem Empfinger transportiert werden (Shannon & Weaver, 1976), erscheint
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hinsichtlich der kontextgebunden Vermittlung und Rekonstruktion von Wissen im Sinne kon-
struktivistischer Annahmen als unzureichend. Wissen entsteht demnach nicht durch eine ab-
bildhafte Ubertragung von einer Person zur anderen, sondern wird durch aktive und individu-
elle Konstruktionsprozesse der Lernenden in Auseinandersetzung mit der Umwelt aufgebaut.
Dabei tritt die Rolle des Lehrenden als Wissensvermittler zugunsten eines Lernberaters in den
Hintergrund. Vielmehr steht der Lernende im Mittelpunkt des Lehr-Lerngeschehens (Gers-
tenmaier & Mandl, 1994).

Zur didaktischen Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen ist es zunédchst vorteilhaft, auf
sechs zentrale konstruktivistische Merkmale des Lernprozesses zu fokussieren (Reinmann-

Rothmeier, Mandl, 2001):

- Lernen als aktiver Konstruktionsprozess. Der Lernprozess zeichnet sich durch aktives
und eigenverantwortliches Lernen aus, wodurch neues Wissen aufgebaut wird.

- Lernen als konstruktiver Prozess. Neues Wissen wird durch die aktive Modifizierung
bestehender Wissensstrukturen und unter Beriicksichtigung gegebenen Vorwissens
aufgebaut.

- Lernen als emotionaler Prozess. Positive Emotionen wie Neugier, Freude bis hin zu
Flow-Erleben sind wesentlich fiir die Entwicklung neuen Wissens. Als nachteilig fuir
den Lernprozess lassen sich Angst und Stress ausmachen.

- Lernen als selbst gesteuerter Prozess. Effektive Lernorganisation und Lernkoordinati-
on stellen die wichtigen Voraussetzungen eines selbstgesteuerten Lernprozesses dar.

- Lernen als sozialer Prozess. Lernen erfolgt stets {iber eine soziale Lernform, innerhalb
derer sich kommunikative und kooperative Lernprozesse vollziehen.

- Lernen als situativer Prozess. Der Aufbau neuen Wissens ist stets kontext- und situati-
onsabhingig, da Wissen stets in einem spezifischen Umfeld und in einer spezifischen

Situation erworben wird.

Ausgehend von einer konstruktivistischen Lernphilosophie empfiehlt sich eine problemorien-
tierte Gestaltung von Lernumgebungen, deren grundlegende Prinzipien im Folgenden niher

beschrieben werden.
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2.3.2 Problemorientierte Gestaltungsprinzipien

Reinmann-Rothmeier & Mandl (2001) heben besonders die Bedeutung einer integrativen
Lehr-Lernauffassung hervor, der sowohl kognitivistische als auch konstruktivistische An-
nahmen zugrunde liegen. Dabei wird auf eine Balance von

Instruktion und Konstruktion Wert gelegt (Linn, 1990). Diese beruht auf der Einsicht, dass
Lernen zwar sozialer und kognitiver Unterstiitzung bedarf, aber eine eigene Wissenskonstruk-
tion des Lerners nur iiber selbstédndige Aktivitdten zu erreichen ist. Dabei tibernimmt der Leh-
rende in Abhingigkeit vom Bedarf der Lernenden verschiedene Rollen.

Beim problemorientiertem Lernen (Problem-based-Learning) werden ausgehend von den
Vorkenntnissen und dem Informationsbedarf der Lernenden die Lernziele definiert, bevor das
Problem schlieBlich durch das Bearbeiten in Kleingruppen mit Hilfe tutorieller Unterstiitzung

gelost wird.

KONSTRUKTION
Lernen als konstruktiver, selbstgesteuerter, sozialer
und emotionaler Prozess.

Wechsel zwischen vorrangig aktiver
und zeitweise rezeptiver Position des Lernenden.

Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen

INSTRUKTION
Unterrichten i.S.v. anregen, unterstutzen
und beraten sowie anleiten, darbieten und erklaren ...

Situativer Wechsel zwischen reaktiver
und aktiver Position des Lehrenden.

Abbildung 1: Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen (Reinmann-Rothmeier

& Mandl, 2001a)

Problemorientierte Lehr-Lern-Modelle zeichnen sich durch authentische (realitdtsnahe) und

offene Aufgabenstellungen aus, die beispielsweise durch Simulationen, Planspiele oder Fall-
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beispiele umgesetzt werden. Dabei dienen eine komplexe und realitdtsnahe Ausgangssituation
bzw. ein entsprechendes Fallbeispiel als narrativer Anker, der im Zentrum des Lehrens und
Lernens steht. Als eine besonders herausragende Umsetzung problemorientierten Lernens
lasst sich das ,,Lernen in Lernzyklen* nach Schwartz, Lin, Brophy & Bransford (1999) be-
zeichnen, bei dem das Ziel des projektorientierten Lernens in Zyklen mit zunehmenden

Schwierigkeitsgraden erarbeitet wird.

233 Gestaltungsprinzipien virtueller Lernumgebungen

Aufgrund empirischer Ergebnisse bei der Gestaltung von Lernumgebungen (Cognition and
Technology Group at Vanderbilt, 1991; Spiro, Coulson, Feltovich & Anderson, 1988; Collins,
Brown & Newman, 1989) fokussieren Reinmann-Rothmeier & Mandl (2001) auf folgende
gemiBigt konstruktivistische Gestaltungsprinzipien, auf denen problemorientiertes Lernen

basiert (Bransford, Brown & Cocking, 1999; Jonassen & Land, 2000; Koschmann, 1994):

Authentizitit und Anwendungsbezug

Lernende sollten bei der Losung ihrer Aufgaben moglichst mit realen Problemen und authen-
tischen Situationen konfrontiert werden. Durch das personliche Interesse der Lernenden wird
die intrinsische Motivation erhoht und ein praktischer Anwendungsbezug ermoglicht (Schank,
1994; Zumbach, 2006).

In virtueller Lernumgebung konnen authentische Aufgabenstellungen z.B. darin bestehen,
dass sich die Lernenden mit Hilfe der neuen Medien sich Informationen im Internet erschlie-
Ben, die sie sonst nur auf eine dulerst umstiandliche Weise beziehen konnten (Guthrie & Mo-
senthal, 1987). Auch Simulationen, Fallbeispiele und entsprechende Transferfille eignen sich
fiir eine praxisnahe Priasentation und anwendungsorientierte Vertiefung von Problemen (Seu-

fert & Seufert, 1998).

Multiple Kontexte und Perspektiven

Aufgabenstellungen sollten moglichst in multiple Kontexte einbettet werden, um durch unter-
schiedliche Anwendungssituationen eine Fixierung des Wissens auf einen bestimmten Kon-
text zu verhindern. Durch unterschiedliche Anwendungsbedingungen werden bei den Lernen-
den multiple Perspektiven evoziert, was den Transfer des erworbenen Wissens sicherstellt.
Die Dekontextualisierung des Wissens ermoglicht eine flexible Ubertragung von Einsichten

und vermeidet von vornherein sogenanntes ,.triges Wissen® (Renkl, 1994; Mandl, Gruber &
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Renkl, 2002). Die technischen Méglichkeiten virtueller Lernumgebungen bieten sich in be-
sonderer Weise dazu an, Lernenden die verschiedenen Aspekte eines Themas zu veranschau-
lichen und somit den Transfer des Wissens zu ermoglichen (Reinmann-Rothmeier & Mandl,

2001).

Soziale Lernarrangements

Zum Autbau sozialer Kompetenzen trigt ganz wesentlich das kooperative Lernen und Prob-
lemlosen sowie die Entwicklung von Lern- und Praxisgemeinschaften bei (Lave & Wenger,
1991). Uber das soziale Lernarrangement werden im Rahmen komplexer Aufgabenbearbei-
tung zugleich auch kognitive Kompetenzen geschult (Scardamalia & Bereiter, 1992).

Damit beim kooperativen Losen problemorientierter Aufgabenstellungen die kommunikati-
ven und koordinativen Prozesse zielfiihrend ablaufen, bedarf es bewusster instruktionaler Un-
terstiitzung. Nur so lassen sich die nachteiligen kommunikativen Eingangsvoraussetzungen -
wie z.B. eingeschridnkte soziale Hinweisreize - zum Positiven wenden (Reinmann - Rothmeier

& Mandl, 2000).

Informations- und Konstruktionsangebot

Multimediale Prisentations- (z.B. Audio- und Videoclips, Prasentationsfolien, Hypertext) als
auch Interaktionsformen (z.B. Forum, Chat, Whiteboard, Email, etc.) eignen sich besonders,
eine aktive Lernhaltung bei den Lernenden hervorzurufen (Euler, 2005). Der durch aktives
Lernen erzielte motivationale Effekt bleibt jedoch nur erhalten, solange sich die Lernenden
nicht durch allzu unstrukturierte bzw. technisch zu anspruchsvolle Gestaltung der Lernumge-
bung tiberfordert fiihlen. Andernfalls wiirde die kognitive Verarbeitungskapazitdt zu Lasten
der inhaltlichen Auseinandersetzung beansprucht. Eine tiberschaubare Struktur und eine leich-
te Bedienbarkeit der virtuellen Lernumgebung sichern positive Effekte hinsichtlich der Lern-

motivation (Mc Alpine & Weston, 1994).

Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung

Um optimal zu lernen benoétigt jeder Lernende in Abhidngigkeit von bereits vorhandenem Vor-
wissen und Kompetenzen ein gewisses Mal} an instruktionaler Unterstiitzung, (Renkl, 1996;
Griasel, 1997). Zumal Lernende in virtuellen Lernumgebungen erhéhten Anforderungen aus-
gesetzt sind. Insbesondere beim netzbasierten selbstgesteuerten bzw. kooperativen Lernen mit

komplexen Aufgabenstellungen empfiehlt sich eine adaptive Unterstiitzung seitens eines

12



Lernen im virtuellen Seminar

Lernberaters, um auf die individuellen Bediirfnisse und Problemlagen der Lernenden ange-

messen eingehen zu konnen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001).

2.4 Charakteristika des Lernens in virtuellen Seminaren

Problemorientierte Online-Lernumgebungen eignen sich insbesondere fiir selbstgesteuerte
und kooperative Lernformen. Aus diesem Grund werden im Folgenden das selbstgesteuerte
und kooperative Lernen etwas niher beschrieben (Dohmen 1999; Hesse, Garsoftky & Hron,

1997, Slavin, 1983).

2.4.1 Selbstgesteuertes Lernen

Aufgrund der vielfiltigen Unterstiitzungspotenziale der neuen Medien, kommt dem selbstge-
steuerten Lernen in Online-Seminaren eine grof3e Bedeutung zu. Nach Weinert (1982) zeich-
net sich selbstgesteuertes Lernen dadurch aus, dass der Lernende selber iiber Lernziele, Lern-
strategien, Lernort, Lernzeit, Lernhilfen und Lernkontrolle entscheidet. Hierin unterscheidet
es sich auch vom fremdgesteuerten Lernen, bei dem der Lernende nicht selber tiber Lernziele,
- strategien, etc. bestimmen kann. In der Prasxis gibt es jedoch keine reinen Formen der
Selbst- bzw. Fremdsteuerung, da beispielsweise die Aufnahme und Verarbeitung von Lehrin-
halten stets dem Lernenden iiberlassen bleibt und selbst ein Autodidakt sich ,,fremder Lehr-
materialien bedient. Somit ldsst sich das selbstgesteuerte Lernen eher auf einem Kontinuum
zwischen der Féahigkeit das eigene Lernen selbstdndig zu steuern und dem Bedarf nach exter-
ner Steuerung einordnen (Simons, 1992). Die Autonomie der Lernenden wird dabei nicht
durch die Inanspruchnahme der inhaltlichen bzw. didaktischen Kompetenz von Lehrpersonen
eingeschrinkt (Prenzel, 1993). Vielmehr muss die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen oft
erst erworben werden, weshalb die Lernenden zunéchst instruktionaler Fremdsteuerung be-
diirfen (Flothow, 1992).

Vor allem hinsichtlich virtueller Lernprozesse kommt dem selbstgesteuerten Lernen eine we-
sentliche Bedeutung zu, wobei nach Kopp & Mandl (2006) folgende vier Aspekte von zentra-
ler Bedeutung sind (vgl. Mandl & Geier, 2004):

- Vorbereitung des Lernens: Das Setzen von Zielen steht im Zentrum der Vorbereitung
des Lernprozesses, wobei vor allem selbstbestimmte Ziele eine intrinsische Motivation
des Lerners fordern. Das Ausmall an Autonomie des Lernenden hinsichtlich seiner

Zielwahl bzw. die Ubereinstimmung mit extern vorgegebenen Zielen bestimmt auch
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die graduelle Auspriagung seiner lernrelevanten Motivation (Deci & Ryan, 1993).

Steuerung des Lernprozesses: Die bewusste Steuerung des eigenen Lernprozesses mit-
tels kognitiver, emotionaler und motivationaler Lernstrategien ldsst sich als selbstge-
steuertes Lernen bezeichnen. Die Verwendung von Lernstrategien und das Aktivieren
des Vorwissens werden als entscheidende kognitive Komponenten selbstgesteuerter
Lernprozesse aufgefasst. Als kognitive Lernstrategien lassen sich hier Wiederho-
lungs-, Elaborations-, Organisationsstrategien und Selbstevaluation nennen. (Kopp &
Mandl, 2006). Motivations- und Emotionsstrategien beeinflussen hingegen den Lern-
prozesse eher indirekt, indem sie sich auf die Anstrengungsbereitschaft, die Aufga-
benwahl und die spezifische Verwendung kognitiver und metakognitiver Lernstrate-
gien auswirken (Mandl & Friedrich, 2006). Zur Umsetzung eines eigenverantwortli-
chen und zielfithrenden Lernprozesses bedient sich der Lernende angemessener Lern-
materialien und nimmt gegebenenfalls Unterstiitzung durch eine Lehrperson in An-

spruch (Mandl & Geier, 2004).

Organisation des Lernens: Einem effektiven Lernprozess liegt stets eine vorausschau-
ende und umfassende Organisation zu Grunde. Die Selbststeuerung bezieht sich hier
sowohl auf Zeit, Ort, Dauer und Hilfsmittel des Lernprozesses als auch auf die Art,
wie diese verwendet werden und ob alleine oder kooperativ gelernt wird. Hierzu ist es
nicht erforderlich, dass der Lernende tiber jede zur Disposition stehende Wahlmog-
lichkeit selbst entscheidet. Bisweilen wirkt sich eine vorgegebene organisatorische
Strukturierung forderlich auf die Steuerung lernrelevanter Prozesse aus (Mandl &

Geier, 2004).

Koordination des Lernens: Als Voraussetzung flir selbstgesteuertes Lernen ist eine in-
dividuelle Vereinbarung der lernrelevanten Aktivitdten mit anderweitigen Interessen
des Lernenden anzusehen. Zur Vermeidung von lernhinderlichen Interessenkonflikten
dienen daher spezielle Handlungs-, Lern- und Kontrollstrategien, wobei hier in erster
Linie Informationsverarbeitungsstrategien (Elaboration, Organisation, Wiederholung),
Metastrategien (selbstreflexive Kontrolle der Informationsverarbeitung) und Ressour-
censtrategien (Selbstmanagement hinsichtlich Einsatz von Medien; Zeitmanagement)

zur Verfligung stehen (Mandl & Geier, 2004; Carell, 2006).
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Beim selbstgesteuerten Lernen miissen vom Lernenden zum einen Entscheidungen beziiglich
Lernzielen, Inhalten und Lernressourcen getroffen werden. Zum anderen verlangt selbstge-
steuertes Lernen Entscheidungen zu zeitlichen und methodischen Aspekten sowie zur Uber-
priifung der Lernzielerreichung. Der einzelne Lernende muss also selbststédndig seine Lernbe-

diirfnisse feststellen und angemessene Lernstrategien wiahlen (Weinert, 1982).

2.4.2 Kooperatives Lernen

Als kooperatives Lernen wird eine Form des Wissenserwerbs bezeichnet, bei der zwei oder
mehr Lernende gemeinsam interagieren (Dillenbourg, 1999). Die Gruppe sollte dabei klein
genug fiir eine aktive Partizipation aller am Lernprozess Beteiligten sein (Cohen, 1994).
Kooperatives Lernen dient neben dem Erwerb von Faktenwissen auch der Entwicklung sozia-
ler und kommunikativer Kompetenzen (Neber, 1998; Salomon & Perkins, 1998). Das spezifi-
sche Charakteristikum kooperativen Lernens besteht dabei vor allem in der gemeinsamen
Wissenskonstruktion, die sich im Zuge des kollektiven Lernprozesses herausbildet (Dillen-
bourg, 1999). Dartiber hinaus ldsst sich durch kooperative Lernformen der individuelle Lern-
erfolg (Cohan & Lotan, 1995) und die Leistungsbereitschaft bzw. Lernmotivation (Slavin,
1995) erhohen. Zahlreiche Studien haben die Vorteile des kooperativen Lernens erwiesen
(Springer, Stanne & Donovan, 1998). Jedoch konnen Lernende nicht einfach zusammenge-
setzt werden, wenn effektive Lernprozesse erreicht werden sollen (Resnick, 1991). Vor allem
selbstgesteuertes kooperatives Lernen unterliegt spezifischen Bedingungen hinsichtlich der
Lernerebene, der Strukturierung der Interaktion, der Gruppenaufgabe und der Anreizstruktur

des organisatorischen Rahmens (Mandl & Renkl, 1995).
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Bedingungen fiir selbstgesteuertes Lernen

Lernerebene

Die Motivation der Lernenden stellt eine entscheidende Voraussetzung flir das Aus-
fithren von Lernhandlungen dar. Insbesondere die intrinsische Motivation ist von her-
ausregender Bedeutung, um aus personlichem Interesse und eigenverantwortlich zu-
lernen. Nach Deci & Ryan (1993) ldsst sich intrinsische Motivation aus der Befriedi-
gung grundlegender menschlicher Bediirfnisse wie soziale Eingebundenheit, Kompe-
tenz und Autonomie herleiten. Vor allem Kompetenz und Autonomie stellen wesentli-
che Bedingungen selbstgesteuerten Lernens dar, die iiber den gesamten Verlauf eines

Lernprozesses gegeben sein sollten, um dessen Kontinuitédt zu gewéhrleisten.

Als kognitive Voraussetzungen fiir Prozesse selbstgesteuerten Lernens gelten Vorwis-
sen und Lernstrategien. Vorwissen setzt sich dabei aus den doménespezifischen
Kenntnissen und Fertigkeiten einer Person zusammen (Renkl, 1996). Dies bildet die
Basis fuir weitere, darauf aufbauende Wissenserwerbsprozesse. Lernstrategien beziehen
sich auf Informationsverarbeitungs-, Regulationsstrategien und Strategien hinsichtlich
eines effektiven Ressourcenmanagements (Wild, 2000). Informationsverarbeitungs-
strategien lassen sich hierbei als kognitive Kompetenzen auffasen, wihrend Regulati-

ons- und Ressourcenstrategien als meta-kognitive Kompetenzen anzusehen sind.

Die Féhigkeiten zur Kooperation umfasst die gemeinsame Aushandlung von Rollen,
Normen und Zielen. Zu einer effektiven Teamarbeit gehort die Bereitschaft der Ler-
nenden Verantwortung fiir das Ganze zu iibernehmen. Dies setzt die Akzeptanz von
normativen Grundregeln voraus (Salmon, 2005). Hierzu zéhlt auch die gegenseitige
Unterstiitzung durch konstruktives Feedback und die Féhigkeit mit gruppeninternen

Konflikten angemessen umgehen zu konnen (Goleman, 2002).

Medienkompetenz bezeichnet einerseits das technisches ,,Know-how* (Handhabung
und Bedienung) und andererseits das kritische Verstdndnis fiir den Umgang mit neuen
Medien (Baacke, 1999). Es beinhaltet zudem das Bewusstsein fiir Moglichkeiten und
Grenzen des virtuellen Lernens (Busch & Mayer, 2002).
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Strukturierung der Interaktion:

Aufgrund des eingeschréinkten sozialen Kontextes beim Lernen mit neuen Medien, bedarf es
einer Strukturierung der Interaktion. Dazu eignet sich der Computer als mediales Unterstiit-
zungsinstrument optimal. Zudem bietet der Computer iiber Multimedia, Hypermedia und Hy-
pertext auch duflerst giinstige Moglichkeiten zur Reprisentation inhaltlicher Zusammenhénge
(Kopp & Mandl, 2002).

So haben sich u.a. Mapping — Tools (graphische Unterstiitzung), Simulationen (Vereinfa-
chung des Verstehens) und Tabellen (mit Leerzeilen zum Ausfiillen) als wirksame Instrumen-
te zur Konzentration auf lernrelevante Prozesse erwiesen (Kopp & Mandl, 2006). Ebenso lie-
Ben sich fiir vorgegebene Wissensschemata mit inhaltsbezogenen Informationen positive Ef-
fekte bei der Unterstiitzung der Aufgabenbearbeitung nachweisen (Ertl, 2003). Durch eine
transparente inhaltliche Gliederung und Veranschaulichung wird der Lernende von der Auf-
gabe der Organisation bzw. personlichen Reprasentation des Wissens entlastet und behélt
dadurch mehr energetische Ressourcen fiir den eigentlichen Verstehensprozess (Kopp &
Mandl, 2006).

Zur Forderung der Interaktion werden neben den oben beschriebenen indirekten Unterstiit-
zungsmafnahmen vor allem auch direkte Strukturierungsmafinahmen angewendet, die darauf
abzielen den Koordinationsaufwand der Lernenden durch eine Beschrinkung auf vorgegebene
Interaktionsmuster (z.B. chat - Tools) zu verringern (McKinlay, Procter; Masting, Woodburn
& Arnott, 1994) und eine elaborierte Verarbeitung der Lerninhalte zu begiinstigen (O Donnell
& Dansereau, 1992). Um Rollen oder Verarbeitungsstrategien zu trainieren, bieten sich hier
Methoden wie scripted cooperation (O'Donnell & Dansereau, 1992) oder reciprocal teaching
(Palinscar & Brown, 1984) an, deren lernforderliche Auswirkungen in zahlreichen empiri-

schen Studien belegt werden konnten (Bruhn, 2000).

Aufgabe

Aufgaben fiir kooperatives Lernen sollten nach Méglichkeit ausreichend komplex und viel-
schichtig gestaltet sein, damit tiberhaupt eine Notwendigkeit zur Kooperation besteht. Es ist
notig, dass sie das Interesse der Lernenden wecken, um engagiertes und motiviertes Lernen
herauszufordern (Renkl & Mandl, 1995). Eine Gruppenaufgabe sollte sich dabei moglichst als
eine natiirliche Gruppenaufgabe darstellen. Hierbei spielt die positive Interdependenz der
Lernenden hinsichtlich ihrer Ziele und Ressourcen eine fundamentale Rolle. Zielinterdepen-
denz bedeutet hier, dass die individuellen Ziele der Lernenden nur iiber die gemeinsame Ori-

entierung an einem Gruppenziel erreicht werden konnen. Ressourceninterdependenz kann am
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besten durch instrumentelle und funktionale Abhéngigkeit der Studierenden voneinander er-
reicht werden. Die gegenseitige Abhéngigkeit erfordert einen kooperativen Austausch und
eine gute Zusammenarbeit, um die Aufgabenstellung erfolgreich 16sen zu konnen (Johnson &

Johnson, 1989; Cohen, 1993).

Anreizstruktur

Nach Slavin (1996) sind extrinsische Anreize und Belohnungen eine wesentliche Bedingung
fiir selbstgesteuertes kooperatives Lernen. Dazu sind in erster Linie Zielvorgaben erforderlich,
die den individuellen Lerner und die Gruppe in eine verbindliche Beziehung zueinander set-
zen (Slavin, 1996). Als besonders giinstig hat sich nach Slavin (1989) vor allem eine indivi-
duelle Verantwortlichkeit jedes Gruppenmitgliedes bei der Aufgabenlosung erwiesen, damit

schlieBlich die Leistung jedes Einzelnen auch separat bewertet werden kann.

Effektives kooperatives Lernen

Ein effektives kooperatives Lernen lisst sich nach Mandl & Krause (2001) vor allem kom-
munikativer Strategien, teamorientierter Werthaltungen und prosozialen Verhaltens, Strate-
gien zur Interaktion als auch Strategien zum Konfliktmanagement unterstiitzen. Diese sollen

im Folgenden etwas eingehender beschrieben werden:

Kommunikative Strategien: Aufgrund eingeschrankter sozialer (nonverbaler und paraverbaler)
Hinweisreize bestehen erschwerte Bedingungen fiir kooperative Lernprozesse. Aus diesem
Grund ist es flir die Lernenden von Vorteil bestimmte Gesprachstechniken wie z.B. Paraphra-
sieren und Zusammenfassen, bewusstes Nachfragen, Feedback und aktives Zuhoren anzu-
wenden. Hierzu sind im Sinne von Carl Rogers (1994) eine unvoreingenommene und empa-

thische Grundhaltung gegeniiber den Mitlernenden erforderlich.

Strategien zur Interaktion zielen auf eine Strukturierung und damit eine Verringerung des
gruppeninternen Koordinationsaufwandes. Dabei fiihrt eine Sequenzierung bzw. Beschrén-
kung auf zielfiihrende Interaktionsprozesse der Studierenden dazu, dass weniger Aufmerk-
samkeit flir die erforderliche Koordination der Gruppe verloren geht (Bruhn, 2000).
AuBerdem dient das gemeinsames Erstellen von Gruppenregeln einer ansprechenden Arbeits-
atmosphire (gegenseitiger Respekt, gemeinsame Absprachen und Vereinbarungen) einer aus-

gewogenen Zusammenarbeit (gleichmifBige Arbeitsteilung, Unstimmigkeiten kldren, kon-
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struktive Kritik) und einer qualitativ niveauvollen Kooperation (gleichméBige Zeitinvestition,

Verantwortungsbewusstsein fiir die Gruppe) (Reinmann-Rothmeier, Nistor, & Mandl, 2001).

Teamorientierte Werthaltungen und prosoziales Verhalten beziehen sich auf eine positive
Wertschédtzung, Empathie und Authentizitét gegeniiber allen Gruppenmitgliedern, um die
Lernprozesse solidarisch, verantwortungsbewusst und in gegenseitigem Respekt zu gestalten
(Rogers, 1994). Eine positive Gruppenatmosphére stellt eine der wesentlichen Voraussetzun-

gen fiir Engagement und Lernbereitschaft hinsichtlich der Aufgabenbearbeitung dar.

Strategien zum Konfliktmanagement beziehen sich auf eine emotionale Selbstkontrolle, offe-
nes Kommunizieren und auf Strategien zur Identifikation und aktiven Bewiltigung von Prob-
lemlagen (Staehle, 1999; Berkel, 1999). Durch eine angemessene Moderation bzw. Mediation
lassen sich beispielsweise deeskalierende Konflikte entschirfen (Glasl, 1994), wobei es gera-
ten sein kann einen komplexen Konflikt in verschiedene Teilaspekte aufzuteilen, um auf dif-
ferenzierte Weise zu einer Gesamtlosung zu gelangen. Hierbei erscheint es haufig sinnvoll
zwischen Aufgaben- und Beziehungskonflikten zu unterscheiden (Riittinger, 1977). So wirk-
ten aufgabenbezogene Konflikte beispielsweise in Gruppen, die unstrukturierte und komplexe
Aufgabenstellungen zu l6sen hatten, durchaus positiv, solange sie sich noch konstruktiv be-
wiltigen lieBen (Jehn, 1995). Hier muss also strategisch vorgegangen werden, um eine Eska-
lation bzw. Uberstrapazierung der Beteiligten zu vermeiden und das positive Potenzial von
Konflikten, das sich in erhéhter Kreativitdt, Innovationsbereitschaft und einer sensibleren
Selbstwahrnehmung duflert, zu unterstiitzen (Deutsch, 1976; Stachle, 1999). Bei Beziehungs-
konflikten erwies es sich jedoch als sinnvoll, die interpersonalen Probleme nicht offen auszu-

agieren (Murnighan & Conlon, 1991).

243 Probleme des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens

Probleme des selbstgesteuerten Lernens

Die beschriebenen Prozesse und Bedingungen des selbstgesteuerten Lernens in hypermedia-
len Lernumgebungen liegen normalerweise nicht in einer vollkommenen und umfassenden
Weise vor. Vielmehr muss davon ausgegangen werden, dass sich ein optimaler selbstgesteu-
erter Lernprozess nur in Ausnahmefillen von allein entwickelt (Tergan, 1997). Haufig sind
Phiinomene wie Desorientierung und kognitive Uberlastung bei den Studierenden anzutreffen,
was die hohen Abbrecherquoten in webbasierten Seminaren deutlich zeigen (Astleitner,

2000). Sobald eine Fremdsteuerung hinsichtlich der Lernwege, Lernziele und Lernkontrolle
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nicht mehr gegeben ist, werden die Studierenden auf sich selbst und i.d.R. kaum ausgebildete
Selbstlernkompetenzen zuriickgeworfen (Rautenstrauch, 2001a). Haufig verwenden Lernende
in virtueller Lernumgebung falsche Lernstrategien, indem sie entweder maf3los ,,Datensam-
meln“ oder sich in Details verlieren. So fehlt ihnen schlieBlich der Uberblick und die Mog-
lichkeit zu einer ganzheitlichen Analyse (Frau, Miodoro & Pedemonte, 1992). Deshalb pro-
fitieren vor allem Studierende mit bereits ausgepragten Selbstlernkompetenzen von hyperme-
dialen Lernszenarien (Dillon & Gabbard, 1998). Von herausragender Bedeutung fiir selbstge-
steuerte kooperative Lernprozesse sind besonders eine gruppeninterne Abstimmung und Ko-
ordination der Aufgaben. Bei dieser als ,,grounding* bezeichneten Steuerung der Kommuni-
kation lernen die Studierenden zundchst gruppenintern optimale Lernstrategien zu entwickeln,
bevor sie diese dann auch fiir spitere individuelle Selbststeuerungsprozesse verwenden kon-
nen (Fischer, Bruhn, Grisel & Mandl, 2000). Neben den oben genannten Problemen fillt vie-
len Lernenden beim selbstgesteuerten Lernen auch das Zeitmanagement schwer, da viele von
ithnen oft nicht in der Lage sind, die erforderliche zeitliche Investition abzuschétzen bzw. sich

die notwendige Zeit fiir das Lernpensum vorzuhalten (Rautenstrauch, 2001a).

Probleme des kooperativen Lernens

Nach Reinmann-Rothmeier & Mandl (2002) bestehen Schwierigkeiten beim virtuellen koope-
rativen Lernen zum einen aufgrund der technischen Komplexitit (Hardware- und Software-
probleme), zum anderen als Folge defizitdrer Wissensteilung bzw. eingeschriankter sozialer
Hinweisreize.

Von technischer Seite her fehlt den Lernenden bisweilen noch die erforderliche Medienkom-
petenz, um mit den virtuellen Kommunikationswerkzeugen in angemessener Weise umzuge-
hen. Dies fiihrt nicht selten zu Akzeptanzproblemen bei den Lernenden, die eine evtl. schon
bestehende Hemmschwelle gegeniiber einer multimedialen Lernumgebung noch verstérkt.
Eine bei netzbasiertem Lernen deutlicher ausgepragte Anonymitét der Studierenden unterein-
ander verstdrkt den Eindruck des Isoliert-Seins, wodurch schlieBlich eine aktive Partizipation
erschwert wird. In der Folge entstehen bei virtuellen Seminaren Phinomene wie z.B. Lurking
bzw. ein relativ hoher ,,Drop-Out®, sofern keine hinreichende tutorielle Betreuung der koope-
rativen Lernprozesse gewihrleistet wird. Bis jetzt ist jedoch die Frage nach dem adéquaten
Einsatz technischer Tools noch nicht vollstédndig geklirt. Hier kann zwischen verstandnisfor-
dernden (z.B. visuell bzw. auditiv) und die Schwierigkeiten netzbasierter Lernumgebung

kompensierenden (z.B. Video) Tools unterschieden werden. Uber den Nutzen innovativer
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Technik entscheidet letztlich eine auf die Zielgruppe und Lerninhalte abgestimmte Anwen-
dung (Reinmann-Rothmeier-Mandl, 2002; Euler, 2005).

In virtuellen Lerngemeinschaften besteht in noch hoherem Male als unter Face-to-Face Be-
dingungen das Problem ungeteilten Wissens. Daher werden in virtuellen Diskussionsforen
tiberwiegend mehrheitsfahige Positionen eingebracht, so dass das Phdnomen des ,,group
think* leichter entsteht. Doch gerade dadurch werden moglicherweise Positionen von Min-
derheiten vernachléssigt, die fiir eine anregende Diskussionsatmosphére und schlieflich ein
qualitativ hoherwertiges Gruppenergebnis notwendig sind. Solange aber kontrdre Argumente
verglichen und abgewogen werden miissen, sind alle Teilnehmer automatisch zu einer einge-
henden Reflexion aufgefordert und alternative Losungen werden eher in Betracht gezogen
(Friedrich, Sesnick & Trebing, 2006).

Ein weiteres Problem besteht im Fehlen sozialer Hinweisreize, was insbesondere fiir kollabo-
rative Lernprozesse nachteilige Konsequenzen hervorruft. Durch die erhhte Anonymitét ver-
lieren normative Umgangsregeln an Verbindlichkeit, so dass eher unkontrollierte Geflihlsdu-
Berungen (flaming) auftreten konnen, die moglicherweise nur durch ungeschicktes Formulie-
ren und daraus resultierenden Missverstdndnissen hervorgerufen wurden. AuBBerdem wird die
Bildung eines Gruppenkonsenses durch die eingeschriankten Feedbackpotentiale deutlich er-
schwert, so dass sich Entscheidungsprozesse verlangsamen (Kiesler & Sproull, 1992). Jedoch
gelten die fur virtuelles Gruppenlernen angefiihrten Schwierigkeiten vor allem fiir Ad-hoc-
Gruppen und treten bei stabileren Lerngemeinschaften i.A. nicht in gleicher Weise auf (Wal-
ther, 1994).

Aus den beschriebenen Problemen des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens in virtuel-
len Lernumgebungen geht die Notwendigkeit einer instruktionalen Unterstiitzung hervor.

Darauf soll im ndchsten Kapitel ndher eingegangen werden.
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3 Tutorielle Unterstiitzung im virtuellen Seminar

Aus den beschriebenen Problemen beim virtuellen Lernen geht eindeutig die Notwendigkeit
einer instruktionalen Unterstiitzung hervor. Um Studierende in computerunterstiitzten Semi-
naren addquat zu fordern, wird in der Forschung eine personliche tutorielle Unterstiitzung
empfohlen (Salmon, 2005; Zawacki-Richter, 2001). Dies bietet gegeniiber intelligent tutoriel-
len Systemen, sprich automatischen Feedbacksystemen vor allem den Vorzug einer auf die
individuellen Bediirfnisse der Lernenden angepassten Betreuung und kompensiert zudem den
Mangel an sozialer Priasenz in virtueller Lernumgebung. Im Folgenden werden die wesentli-

chen Dimensionen instruktionaler Unterstiitzung durch einen Online-Tutor néher beschrieben.
3.1 Dimensionen instruktionaler Unterstiitzung durch den Online-Tutor

Fiir ein tieferes Verstédndnis einer angemessenen tutoriellen Untetrstiitzung in einem virtuellen
Seminar bedarf es zundchst einer eingehenden Untersuchung der wesentlichen Aspekte von
Lernprozessen, die sich in computerunterstiitzten Lernszenarien vollziehen. Dabei spielen in
Anlehnung an Nistor, Schnurer & Mandl (2005) motivationale, soziale und kognitive Aspekte
eine zentrale Rolle hinsichtlich einer Charakterisierung von Lernprozessen in virtuellen Se-

minaren.

3.1.1 Motivationale Aspekte

Ein wesentliches Problem beim virtuellen Lernen besteht in der Férderung und Aufrechterhal-
tung der Motivation, da es sich gezeigt hat, dass das Engagement der Teilnehmer im Verlauf
von computergestiitzten Seminaren nachlésst. Insbesondere die intrinsische Motivation korre-
liert positiv mit der Lernleistung und mit elaborierten Verarbeitungsstrategien. Jedoch setzt
sie ein hohes Maf} an Selbstbestimmung voraus (Schiefele & Schreyer, 1994). Auch bei
extrinsisch motivierten Lernenden steht die Lernleistung in enger Verbindung zum subjektiv
erlebten Ausmal an Selbstbestimmung. Je weniger Kontrolle wihrend des Lernprozesses
empfunden wird, desto besser gestaltet sich das Lernergebnis (Prenzel, 1996, 2001).

Das AusmaR an Lernmotivation wird demnach als entscheidende Voraussetzung und Ein-
flussgroBe fiir die Qualitédt von virtuellen Lernprozessen erachtet (Astleitner, 2002). Dabei

lasst sich die Intensitdt der Lernmotivation aus drei lernerrelevanten Aspekten ableiten: Erfah-
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rung von Selbstwirksamkeit, Kompetenzerleben und soziale Einbindung (Deci & Ryan,
1993).

Selbstwirksamkeit beruht auf der Uberzeugung in einer bestimmten Situation die angemessene
Leistung zu erbringen. Diese Einstellung beziiglich eigener Fahigkeiten beeinflusst sowohl
Wahrnehmung als auch Motivation und Leistung. Dariiber hinaus wirkt sich Selbstwirksam-
keitserwartung noch auf die Aufgabenwahl und Persistenz bei schwierigen Aufgabenstellun-
gen aus (Zimbardo, 1983). Und schlielich begiinstigt eine optimistische Erwartungshaltung
die Verwendung elaborierter Lernstrategien (Pintrich & DeGroot, 1990).

Unterstiitzen ldsst sich die Selbstwirksamkeitserwartung durch Erfolge im Lernprozess, da
die unmittelbare Erfahrung einer erfolgreichen Aufgabenbewiltigung die Kompetenzerwar-
tung verstérkt. Dazu eignen sich in besonderer Weise nicht zu komplexe Aufgaben und sol-
che, die an das Vorwissen bzw. die Begabung der Studierenden angepasst sind. Auch durch
die Beobachtung eines kompetenten Modells und die entsprechende Ubernahme der model-
lierten Verhaltensweise konnen die Studierenden zu einer erhohten Selbstwirksamkeit gelan-
gen. Aullerdem helfen natiirlich der kontinuierliche Zuspruch seitens des Lehrenden. Dieser
Zuspruch formuliert sich tiber informatives Feedback beziiglich dem Erreichen von Teilzie-
len und dadurch soll die Studierenden in einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung hin-
sichtlich des weiteren Verlauf des Lernprozesses bestdrken (Bandura, 1977; Bandura, 1997).
Als Kompetenzerleben werden hingegen Gefiihle bezeichnet, welche eine Person in Situatio-
nen erféhrt, in denen sie sich ihrer eigenen Fahigkeiten bewusst wird bzw. sich von anderen
Personen diesbeziiglich bestétigt und anerkannt sieht (Deci & Ryan, 1993). Dabei schlief3t
informierendes Feedback durchaus nicht kritische Anmerkungen zu defizitirem Wissen aus.
Jedoch sollten dabei Formulierungen gewéhlt werden, die einen selbstwertdienlichen Attribu-
ierungsprozess bei den Lernenden unterstiitzen. Dies ldsst sich beispielsweise durch emotio-
nal positives Feedback erreichen, wobei Fehler als Chance zum Lernen angesehen und Miss-
erfolge auf verdnderbare Bedingungen - wie z.B. investierte Zeit, Anstrengung — zuriickge-
fithrt werden (Prenzel, 1995; Prenzel, 1997).

Auch in bezug auf das Kompetenzerleben von Lernenden verhelfen angemessene und prézise
formulierte Lernziele zu einer erleichterten Orientierung der Studierenden, wodurch sie ihre
eigenen zeitlichen und kognitiven Ressourcen effektiver auf das erforderliche Lernpensum
abstimmen konnen und dadurch eher das Gefiihl von Erfolgserlebnissen erfahren. Auf diese
Weise ist auch mogliche Langeweile durch Unterforderung bzw. Frustration durch Uberforde-
rung von vornherein vermeidbar. Dariiber hinaus stellt eine geeignete Passung von struktu-

rierten Lerninhalten und Lernerniveau nach Cikszenmihalyi (1985) eine wesentliche Voraus-
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setzung fiir das Flow — Erleben dar. Hierbei ist es wichtig, den Lernenden gewisse Freiheits-
grade und Autonomie zuzugestehen, da ein selbstbestimmt motiviertes Lernen als Katalysator
fiir kreative und engagierte Lernprozesse anzusehen ist.

Das Gefiihl sozialer Einbindung von Seminarteilnehmern (z.B. erlebt als ,,Wir-Gefiihl*) ge-
hort nach Deci & Ryan (1993) ebenso wie die Selbstwirksamkeit und das Kompetenzerleben
zu den psychologischen Grundbediirfnissen, die fiir intrinsische und extrinsische Motivation
gleichermallen bedeutsam sind. Dabei entsteht das Gefiihl sozialer Zugehorigkeit im Wesent-
lichen tiber Kommunikationsprozesse, deren spezifische Qualitdt ausschlaggebend fiir ein
integratives Lernklima ist (Doring, 1990; Heidbrink, 2000). Aufgrund verminderter sozialer
Kontextinformationen tiber die Mitlernenden in computerbasierter Kommunikation besteht
ein erhohter Bedarf die Gruppenkohision zu fordern, um ein Nachlassen der Lernmotivation
und ein mogliches Abbrechen des Lernprozesses (Drop — Out) zu verhindern. Dem kann
durch identitétsstiftende Prozesse - wie z.B. durch Bildung von Kleingruppen, informelles
Kennenlernen der Gruppenmitglieder, gemeinsame Verpflichtungen und kollektive Normen
entgegen gewirkt werden. Vor allem empfiehlt sich innerhalb kooperativer bzw. kollaborati-
ver Lernformen die Entwicklung eines gemeinsamen Bedeutungshintergrundes (Grounding),
um einen moglichst engagierten Lernprozess zu gewéhrleisten (Dillenbourg & Traum, 1996).
Hinsichtlich kooperativer Lernformen erweist sich hierbei eine klare Rollenverteilung als vor-
teilhaft, um die gruppeninternen Verantwortlichkeiten transparent zu machen und eine relativ
gleichméBige Partizipation und Leistungsbereitschaft zu erreichen. Andernfalls wiirden enga-
gierte Seminarteilnehmer sich leicht ausgenutzt fithlen und demoralisiert werden (Doring,
1999). Prosoziales Verhalten und ,,Teamgeist*sind daher in virtuellen Lernszenarien von tra-
gender Bedeutung, um dem bekannten Phanomen des isolierten Lernens und einem daraus

resultierenden Motivationsmangel zu begegnen (Renkl & Mandl, 1995).

3.1.2 Soziale Aspekte

Nach dem konstruktivistischen Lehr—Lernparadigma ist Lernen a priori als ein sozialer und
kooperativer Prozess anzusehen, innerhalb dessen nicht nur soziale und kommunikative Fer-
tigkeiten erfordert, sondern auch erworben werden kénnen. Dies ist besonders aus padago-
gisch-psychologischer Perspektive von Bedeutung und wird deshalb auch bei der Erforschung
sozialer Potentiale des virtuellen Lernens zunehmend beriicksichtigt (Desel & Tippe, 2001;

Utz, 1999).
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Soziale Aspekte von Lernprozessen lassen sich—neben dem oben (3.1.1.) beschriebenen As-
pekt der sozialen Einbindung - hinsichtlich Kommunikation, Koordination und Aushandlung
von Wissen differenzieren (Reinmann — Rothmeier & Mandl, 1999; Arnold, 2003).

Soziale Aushandelungsprozesse stellen prinzipiell die Basis flir den Erwerb einer gemeinsa-
men Wissenskonstruktion dar. Dies geschieht sowohl zwischen Lehrendem und Lernenden
als auch unter den Lernenden selber. Als Katalysator fiir neue Aushandlungsprozesse kénnen
Externalisierungen des erarbeiteten Wissens in Form von Visualisierungen und Artefakten zu
einer bewussten Identifikation mit der Gruppe und dadurch zu einer nachhaltigen Gruppenko-
hision verhelfen (Fischer, Bruhn, Grisel & Mandl, 1998). Aufgrund einer immensen unstruk-
turierten und ungefilterten Datenmenge kann es leicht zu einer Uberlastung der Verarbei-
tungsressourcen bei den Studierenden kommen, so dass dadurch nicht ausreichend energeti-
sche Ressourcen flir eine effektive Koordination der Gruppenprozesse verbleiben (Berge,
1995; Salmon, 2005)

In dieser Hinsicht spielt die soziale Identifikation der Gruppenmitglieder mit den eigenen Ar-
tefakten (Prédsentationen) eine wichtige Rolle, da sie als Vorbedingung fiir Engagement und
Leistungsbereitschaft innerhalb sozialer Lernprozesse gilt. Sozialformen des Lernens bieten
optimale Voraussetzungen zum Lernen am Modell und Lernen durch Beobachtung, so dass
neben dem inhaltlichen Lerngegenstand zugleich Methoden und Arbeitstechniken erworben
werden (Bandura, 1997; Steiner, 2001). Vor allem Formen des sozialen Lernens wie z.B.
Partnerarbeit bzw. reziprokes Lernen (Tandem) bieten sich fiir Lernprozesse in virtuellen
Gruppen an (Ballin & Brater, 1996). Dariiber hinaus ermoglichen kooperative Lernformen
den Erwerb von Sozialkompetenzen wie Teamfdhigkeit, prosoziales Verhalten und Empathie
(Desel & Tippe, 2001). Sogenannte ,,gute* Gruppen zeichnen sich nach Witte & Engelhardt
(1998) vor allem durch Gleichstellung ihrer Mitglieder, gegenseitige Riicksichtsnahme und
Konfliktvermeidung aus. Eine offene und zugleich normengeleitete Arbeitsatmosphére stellen
die sozialen Voraussetzungen fiir positive Emotionen wéhrend eines Lernprozesses dar (Go-
leman, 2002).

Die Koordination innerhalb einer Gruppe ist jedoch in virtuellen Lernumgebungen aufgrund
eingeschrinkter sozialer Hinweisreize (nonverbal und paraverbal) erschwert. Aus diesem
Grund besteht leicht die Gefahr einer allzu enthemmten bzw. unkontrollierten Kommunikati-
on, was dem Phdanomen des ,,flaming* Vorschub leistet (Walther, Anderson & Park, 1994;
Weisband, 1992). Auflerdem trigt eine mediumspezifische Anonymitét zu einer mangelnden
Transparenz von Identitdtsmerkmalen bei (Hesse, Garsoffky & Hron, 1997). .Wegen dieser

Anonymitdt kommt es in virtuellen Lernszenarien auch eher zu sozialem ,, Trittbrett—Fahren®.
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Andererseits treten speziell beim virtuellen Lernen in groeren Gruppen Probleme wie der
,Free—Rider—Effekt“ (einer prescht vor und iibernimmt die meiste Arbeit) oder der ,,Mat-
thaus—Effekt* (die Guten profitieren am meisten, die Schwachen am wenigsten) auf. Die auf-
gefiihrten Probleme des virtuellen Lernens in Gruppen entstehen z.T. durch eine unzureichen-
de Koordination der Gruppen und konnen die Gruppenkohésion ernsthaft gefdhrden (Doring,
2003).

In diesem Zusammenhang ist jedoch auch zu berticksichtigen, dass die soziale Informations-
verarbeitung im Rahmen netzbasierter Kommunikation sich gegeniiber Face-to-Face Kommu-
nikation als langsamer erweist. Dies kann auf die verringerten sozialen Hinweisreize und feh-
lende soziale Kontextinformationen zu den anderen Lernenden zuriickgefiihrt werden (Rau-
tenstrauch, 2001a). Fiir Kommunikationsprozesse in virtuellen Seminaren ldsst sich daraus
die Notwendigkeit ableiten, dass es ldngerer Zeit des Zusammenarbeitens bedarf, um nachhal-

tige und produktive Lernprozesse in Gang zu setzen (Walther, 2000).

3.1.3 Kognitive Aspekte

Im Zusammenhang mit kognitiven Lernprozessen sind nach gemiafBigt konstruktivistischer
Ansicht sowohl die Aktivierung von Vorwissen als wichtigste kognitive Ressource als auch
die Integration des neuen Wissens in bereits vorhandene Wissensbestdande wesentlich. Der
Aufbau neuer kognitiver Strukturen erfolgt dabei tiber Elaborationsvorgénge, bei denen neue
Informationen in Abhidngigkeit von vorhandenen differenzierten Wissensstrukturen zu dem
neu aufzubauendem Wissen verkniipft werden (Mandl, Hron & Friedrich, 1986; Steiner,
2001). Kognitive Lernprozesse gelten aber auch als besonders wichtig fiir den Erwerb von
Problemlésungskompetenzen, da zur Losung komplexer Aufgaben insbesondere metakogniti-
ve Prozesse wie z.B. Selbststeuerung, Reflexion und Selbsteinschétzung erforderlich sind.
Kognitive Lernprozesse werden nicht als getrennt vom Handeln verstanden, sondern stellen
vielmehr einen integrativen Bestandteil eines Handlungsablaufes dar (Gerstenmaier & Mandl,
1994). Beziiglich kognitiver Lernprozesse in kooperativen Formen spielt vor allem die Inter-
aktion eine ausschlaggebende Rolle, da sich iiber sie die Informationsiibertragung mittels un-
terschiedlicher Kommunikationskanéle vollzieht.

Zahlreiche sozialpsychologische Studien belegen insbesonere den Vorteil des Gruppenlernens
beziiglich der Qualitit und Kreativitdt des Problemlésens. Aufgrund von divergierenden An-
sichten, unterschiedlichem Vorwissen und individueller Kreativitit 14sst sich {iber einen kon-

trovers geflihrten Diskurs dem Phdanomen des ,,group think* vorbeugen (Diehl & Ziegler,
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2000). Durch einen engagierten Diskurs in einer Gruppe werden dabei die eigenen Argumente
einer Priifung unterzogen und gegebenenfalls um neue Aspekte erweitert. Das gemeinsame
Aushandeln von Bedeutungen in einem sozialen Diskurs wird hierbei als ,,Grounding* be-
zeichnet (Dillenbourg & Traum, 1996; Clark & Brennan, 1991). Insbesondere bei computer-
vermittelten Kommunikationsprozessen sind der Aufwand, dh. die ,,Kosten* (Initiierung von
kommunikativen Prozessen, Korrektur von Fehlern innerhalb der Verstdndigung, etc.) fiir ein
,»Grounding* relativ hoch, wobei zugleich die soziale Prisenz demgegenniiber vergleichswei-
se gering ist (Clark & Brennan, 1991). Soziale Prasenz bezeichnet dabei das Ausmal} an per-
sonlicher Néhe und Verbundenheit, die im Zuge kommunikativer Prozesse tiber ein vermit-
telndes Medium empfunden werden (Boos, in Druck).

Eine gelungene Kommunikation stellt die Basis fiir eine optimale inhaltliche Aufgabenbear-
beitung dar, weshalb der Unterstiitzung der Koordination von Lerngruppen auch hinsichtlich
kognitiver Prozesse eine erhebliche Bedeutung zukommt (Bruhn, 2000). In virtuellen Lern-
szenarien bestehen gegeniiber traditionellen Priasenzszenarien erheblich hohere kognitive An-
forderungen an die Lernenden. Deshalb wird eine Reduktion des kognitiven ,,Verarbeitungs—
Input* angestrebt wird, da eine Uberlastung (cognitive overload) der kognitiven Verarbei-
tungskapazitdten negative Auswirkungen auf den Lernprozess und die Lernleistung nach sich
ziehen wiirde (Zawacki—Richter, 2001).

Um die Lernprozesse bei der Aufgabenbearbeitung zu unterstiitzen, lassen sich zum einen
spezifische Lernstrategien (Mandl & Friedrich, 1992) und zum anderen MaBnahmen fiir eine
effektivere gemeinsame Wissenskonstruktion vermitteln. Da sich erfolgreiche Lernende in
AusmalB und Qualitét des Strategieeinsatzes von weniger Erfolgreichen abheben, erscheint es
folgerichtig die Lernenden diesbeziiglich durch direkte Strategieforderung zu unterstiitzen
(Meyer, Young & Bartlett, 1989). Eine direkte Forderung erfolgt prinzipiell in Form eines
minformierten Trainings* (Brown, Campione & Day, 1981), wobei den Studierenden die Vor-
ziige und Wirkmechanismen der eingetibten Strategie mitgeteilt werden. Die spezifischen
Strategien konnen sich dabei auf die Regulation der Lernzeit, Aufmerksamkeitssteuerung,
Enkodierstrategien, etc. beziehen (Mandl & Friedrich, 1997). Auch das kognitive Modellieren
eignet sich fuir virtuelles Lernen, da die Studierenden durch die Internalisierung eines positi-
ven Modells bei der Selbststeuerung unterstiitzt und einen leichteren Zugang zum Feedback
des Lernbegleiters erhalten (Collins et al., 1989; Mandl, Grisel & Fischer, 2000). In diesem
Zusammenhang eignet sich die Verwendung von ,,cognitive tools* (z.B. Mapping-
Techniken), die eine externale Repréisentation (Visualisierung) vielschichtiger Wissensstruk-

turen ermoglichen (Fischer, 1998). Um den Uberblick bei komplexen Aufgabenstellungen zu
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wahren, bedarf es schlie3lich noch metakognitiver Kontroll- und Selbstreflexionsstrategien
(Mandl & Friedrich, 1997).

Fiir eine effektive Rezeption des Lehrmaterials sind vor allem Informatonsverarbeitungsstra-
tegien erforderlich (Friedrich & Mandl, 1992). Diese lassen sich in Wiederholungs-, Elabora-
tions- und Organisationstrategien unterteilen (Weinstein & Mayer, 1986). Die Aufgabe des
Online-Tutors besteht hier in der Auswahl, Unterstiitzung und Anwendung angemessener
Lernstrategien. Andernfalls besteht insbesondere in offenen und problemorientierten Lernum-
gebungen mit nicht prizise ausformulierten Aufgaben das Problem einer Uberforderung fiir
die Lernenden (Nistor, 1999).

Kognitive Prozesse sind dabei iiber die Art der Aufgabenstellung beeinflussbar (vgl. Baumert,
Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Koller & Neubrand, 1997). Die Aufgaben-
stellung sollte sprachlich und inhaltlich prézise formuliert und auf das vorhandene Lernni-
veau der Seminarteilnehmer zugeschnitten sein, damit von vornherein eine Transparenz hin-
sichtlich der seminarspezifischen Lernziele gegeben ist. Dadurch wird den Studierenden Si-
cherheit hinsichtlich der kognitiven Anforderungen vermittelt, was sich giinstig auf ihre Auf-
merksamkeit und gezielte Konzentration bei der Aufgabenbearbeitung auswirkt. Durch eine
tiber den gesamten Seminarverlauf konsequente und eindeutige Kommunikation lassen sich
Zweifel oder Fragen vermeiden, die letztlich nur dazu angetan sind die kognitiven Ressourcen
der Lernenden von der eigentlichen Problemlosung abzuhalten (Salmon, 2004). Damit ein
Wissenstransfer neu erworbener Kenntnisse und Fertigkeiten moglich wird, sollte der Lern-
gegenstand moglichst anwendungsorientiert vermittelt werden, was {iber eine Anregung der
Lernenden zu multiperspektivischen Denken erfolgen kann. Dies lédsst sich beispielsweise
durch das bewusste Erzeugen kognitiver Konflikte innerhalb einer kooperativen Lerngruppe
erreichen. Hieraus erwéchst bei den Seminarteilnehmern die Notwendigkeit divergierende
Ansichten zu formulieren und tiber die Externalisierung des Diskurses schlieBlich zu einer
Integration unterschiedlicher Perspektiven zu gelangen. Jedoch bedarf es bei den Lernenden
gewisser kognitiver Grundvoraussetzungen, um den initiierten Konflikt auch konstruktiv aus-
zuwerten (Doise & Mugny, 1984).

Der Aufbau einer gemeinsamen Wissenskonstruktion innerhalb eines virtuellen Seminars
kann tiber die Bildung von Kleingruppen unterstiitzt werden, wobei durch das dyadische Ler-
nen die prisentierten Inhalte tiefer verarbeitet werden. Die gegenseitige Regulation und das
Feedback beugen einem oberflachigen Bearbeiten von Aufgaben vor (Mandl & Kopp, 2006).
Durch die Externalisierung des gemeinsamen Wissensbestandes konnen Fehlkonzepte erfasst

und berichtigt werden (Dillenbourg et al., 1995). Abgesehen davon beinhaltet schon das Fra-
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gestellen allein eine kognitive Auseinandersetzung mit dem Inhalt und weist dadurch positive
Effekte fiir den Lernprozess auf (King & Rosenshine, 1993).

Virtuelle Lernumgebungen bieten hervorragende technische Tools zur Unterstiitzung kogniti-
ver Lernprozesse. Da die hypermediale Lernumgebung auch verénderte kognitive Lernpro-
zesse impliziert, sollte der Online—Tutor den Seminarteilnehmern speziell in virtuellen Lern-
szenarien anwendbare Lernstrategien wie z.B. Peer—Moderation, reziprokes Lernen, etc. ver-
mitteln. (Zawacki—Richter, 2001). Jedoch muss diesbeziiglich sensibel vorgegangen werden,
weil weder Medienkompetenz noch elaborierte E-Learning-Strategien bei den Lernenden

vorausgesetzt werden diirfen (Salmon, 2004).

3.2  Aufgaben des Tutors

Aus den beschriebenen Dimensionen tutorieller Unterstiitzung beim virtuellen Lernen lassen
sich spezielle Aufgaben ableiten. Zu den wesentlichen Aufgabenbereichen des Online-Tutors
zdhlen hier sowohl das Herstellen von Voraussetzungen, um virtuelles Lernen und Kooperie-
ren tiberhaupt moglich zu machen als auch die Férderung und Unterstiitzung motivationaler,
sozialer und kognitiver Prozesse der Studierenden. Im Einzelnen stellen sich die Aufgabenbe-

reiche folgendermallen dar:

3.2.1 Voraussetzungen herstellen

Zum Bereich der Herstellung geeigneter Voraussetzungen gehoren prinzipiell alle administra-
tiven und organisatorischen Aufgaben, die flir den Ablauf eines Online-Seminars erforderlich
sind (Zawacki-Richter, 2001, Salmon, 2004).

Neben der pddagogisch-didaktischen Rolle des Online-Tutors ist es vor allem in virtuellen
Lernumgebungen wichtig, technische und organisatorische Funktionen wahrzunehmen, um
der Aufgabe eines ,,facilitators™ gerecht zu werden (Berge, 1995). Die neuen Medien ermogli-
chen einen ressourcenbasierten Ansatz, wobei der Online-Tutor hier als Ressourcengeber auf-
tritt, der den Lernenden den Zugang zu den Informationen und Lehrmaterialen vermittelt, die
im Rahmen der angestrebten Lernziele erforderlich sind. In der Vorbereitungsphase (vor Be-
ginn des Online-Seminars) erstellt der Online-Tutor ein zielgruppenspezifisches Curriculum,
das einen angemessenen zeitlichen Ablauf sicherstellt. Zu Beginn des Seminars leistet der
Online-Tutor dann tiber einen Kick-Off-Workshop bzw. virtuell eine erste technische, organi-

satorische und inhaltliche Einfiihrung der Teilnehmer. Mit Beginn der virtuellen Lernphase
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besteht seine Aufgabe insbesondere darin den Teilnehmern ihre Partizipation an der Lehrver-
anstaltung zu ermoglichen, indem die Lernmodule und technischen Tools wie z.B. Gruppen-
forum, Plenum, ,,Schwarzes Brett*, Chat, Café,...sukzessive freigeschaltet werden. In der
Regel werden die aktuellen Lernmodule und entsprechenden Tools erst nach Erledigung der
vorangegangenen Aufgabenbearbeitung den Lernern zur Verfligung gestellt, um dadurch eine
Konzentration auf das Wesentliche zu bewahren. In virtuellen Seminaren hat sich das koope-
rative Lernen in Kleingruppen bewéhrt. Daher gehort auch die Zusammenstellung der Lern-
gruppen nach bestimmten Kriterien (6rtliche Steuung, Vorwissen, Geschlecht, etc.) zu den
Aufgaben eines Online-Tutors. Er kann hierbei ldsst sich zwischen einer homogenen bzw.
heterogenen Zusammenstellung der Lerngruppe wihlen. Bei dieser Entscheidung beriicksich-
tigt er die spezifischen Zielen der virtuellen Veranstaltung. Im Allgemeinen empfehlen sich
rdumlich verteilte Lernergemeinschaften, um den Erwerb von Medienkompetenz zu begiinsti-
gen. Andernfalls wire eine Face-to-Face Kommunikation der Gruppenmitglieder zu leicht

moglich (Nistor & Mandl, 2002).

3.2.2 Motivationale Forderung und Unterstiitzung

Wie bereits beschrieben (vgl. Kapitel 3.1.1) stellen Selbstwirksamkeit, Kompetenzerleben
und soziale Einbindung zentrale Aspekte der motivationalen Dimension dar.

In Bezug auf die tutorielle Forderung bedeutet dies, dass die Studierenden Wahlmoglichkeiten
erhalten, eine soziale Integration in das Lerngeschehen (iiber Bildung von Kleingruppen) er-
fahren und eine Kompetenzunterstiitzung wahrnehmen, die sich tiber informierendes und
nicht kontrollierendes Feedback &uBlert. Das Feedback sollte hierbei moglichst zeitnah gege-
ben werden, um eine erhohte Lernwirksamkeit zu gewéhrleisten (Kulik & Kulik, 1988). Du-
rch unmittelbares Feedback lédsst sich am ehesten eine Desorientierung (,,Schwimmen*) ver-
meiden (Anderson et al., 1995). Das Feedback sollte auch ausreichend elaboriert sein, weil
eine Riickmeldung ohne ausreichende Erklarungen eher ungenutzt bleibt (Jacoby, Troutman,
Mazursky & Kuss, 1984). Dabei dient eine individuelle Bezugsnorm als Orientierung (Deci &
Ryan, 1993; Prenzel, 1996). Vor allem bei kooperativen Lernenformen in virtuellen Lernsze-
narien ist es besonders wichtig regelmifBiges Feedback zur gemeinsamen Zusammenarbeit zu
geben, damit die Studierenden auch ihre anspruchsvollen Kooperationsleistungen gewiirdigt
finden. Die emotionalen Aspekte sind hierbei nicht zu unterschitzen, da ein interessegeleite-
tes Lernen ohne Zwang positive Gefiihle hervorruft (Schiefele & Wild, 2000) und sich da-
durch substanziell auf die Lernleistung auswirkt (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). So
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sollte der Online-Tutor statt groBen Wert auf die Priifungsleistungen zu legen, lieber Neugier
wecken, da sonst womdglich die extrinsische Motivation die intrinsische {iberlagert und ein
Verdrangungseffekt eintreten konnte (Bordlein, 2005). . Auch Fehler werden als notwendiger
Teil des Lernprozesses verstanden, so dass die Studierenden woméglich bestehende Hem-
mungen hinsichtlich der Artikulation von personlichen Stellungnahmen abbauen und auch
offen fiir explorative Lernprozesse sind. Auerdem verhilft wechselseitiges Peer-Feedback
noch zu einer erhohten Motivation, was durch eine Anleitung zu Feedbackschleifen (unter
den Lernenden) durch den Online-Tutor angeregt werden kann (Krause, 2005).

Durch die Bereitstellung bereits vorselektierter optionaler Informationsangebote (z.B. the-
menspezifische Literaturauswahl, Linklisten, etc.) wird vor allem noch ungeiibten virtuellen
Lernern der Einstieg erleichtert und zugleich ein Gefiihl von Wahlmoglichkeiten vermittelt
(Salmon, 2005). Auerdem werden den Lernenden durch eine geeignete Vorauswahl zusétzli-
che Anstrengungen zur Informationsbeschaffung abgenommen, wodurch ihnen vermehrte
Aufmerksamkeit und energetische Ressourcen fiir die Problemloseprozesse bei komplexen
Aufgabenstelungen zur Verfligung stehen (Zumbach, 2003).

Seitens des Online-Tutors sollte den Studierenden Empathie und Wertschétzung entgegen
gebracht werden, damit sie sich angenommen und respektiert fithlen (vgl. Rogers, 1983). In
dieser Hinsicht stellt die Etablierung von verbindlichen Normen und Regeln zur Kooperation
eine wesentlicheUnterstiitzungsmafinahme zur Forderung einer angenehmen und motivieren-
den Arbeitsatmosphire dar (Doring, 2003). Die Aufgabe des Online-Tutors besteht diesbe-
ziiglich in dem gemeinsamen Aushandeln dieser verbindlichen Grundregeln innerhalb der
Gruppen.Hierdurch soll die Eigenverantwortung der Teilnehmer unterstiitzt werden. So kann
der Online-Tutor beispielsweise auch die Aktivierung eines passiven Gruppenmitgliedes an
die betreffende Gruppe selbst delegieren. Hierdurch wird den Lernenden ein Gefiihl von
Selbstbestimmung und Autonomie vermittelt (vgl. Deci & Ryan, 1993).

Prinzipiell fordern verschiedene Formen kooperativen Lernens wie z.B. rotierende Moderati-
on, Gruppenpuzzle und Rollenverteilung auch ein gewisses Mal3 an Selbststeuerung der Lern-
gruppen. Die Aufgabe des Online-Tutors besteht hier lediglich darin die Lernenden zur An-
wendung entsprechender Lernmethoden anzuleiten und den Lernprozess zu begleiten (Zawa-
cki-Richter, 2001). SchlieBlich ist vor allem eine erhohte Prasenz des Online-Tutors in kriti-
schen Phasen der Motivation der Studierenden forderlich. Er kann sowohl in Form von Zwi-
schennachrichten zur Losung bestehender Probleme beitragen als auch durch seine permanen-
te Ansprechbarkeit auf unterschiedlichen Kommunikationskanélen (Gruppenforum, Email,

Chat, Telephon, etc.) die Seminarteilnehmer motivational unterstiitzen (Salmon, 2005).
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3.2.3 Soziale Forderung und Unterstiitzung

Um kooperative Prozesse in virtueller Lernumgebung zu unterstiitzen, bedarf es zunéchst der
Auswahl geeigneter Kommunikationsmethoden, die die Zusammenarbeit

der computerbasierten Gruppen optimieren (McGrath & Hollingshead, 1994). Hier liegt es am
Online-Tutor die Teilnehmer in eine angemessene Verwendung der virtuellen Kommunikati-
onswerkzeuge einzufiihren (Zawacki-Richter, 2001).

Eine gewisse Vertrauensbasis stellt die Grundlage fiir soziale Aushandelungsprozesse wih-
rend des Wissenserwerbs in virtuellen Seminaren dar. Deshalb sollte besonders zu Beginn
eines Seminars der Online-Tutor die Gruppemitglieder auch zu informellen Austausch unter-
einander anzuregen, um eine personliche Arbeitsatmosphére zu fordern (Bader, 2001; Sal-
mon, 2004).Weiterhin hat es sich bewihrt verbindliche normative ,,Spielregeln* aufzustellen,
da insbesondere in virtuellen Lernszenarien das normative Grundverstindnis leicht ,,ins Wan-
ken* gerdt (Salmon, 2004). Das Kooperationsverhalten der Lernenden kann jedoch besonders
durch ein Gruppenfeedback unterstiitzt werden. Dieses signalisiert zum einen die soziale Pra-
senz des Online-Tutors (Krause, 2005). Zum anderen kénnen durch regelmifBiges Feeback die
Kooperationsleistungen der Teilnehmer optimiert werden (Krause, 2005).

Die soziale Prisenz des Online-Tutors ist besonders zu Beginn und in kritischen Phasen eines
virtuellen Seminars deutlich zu machen. Dies erfolgt am besten tiber Startnachrichten zu Be-
ginn eines neuen Lernmoduls. Aber auch bei gruppendynamischen Konflikten oder Koordina-
tionsproblemen (z.B. nach einem Drop-Out) haben sich situationsbezogene Zwischennach-
richten (z.B. Serverausfall, etc.) in Form von Emails bewéhrt (Salmon, 2005). Hierdurch wer-
den die Teilnehmer auch hinsichtlich einer kontinuierlichen Partizipation unterstiitzt, so dass
die Qualitdt des kollektiven Lernprozesses erhalten bleibt (Salmon, 2005).

Kooperative Lernmethoden zielen darauf ab die gruppeninternen Interaktionen zu strukturie-
ren und abzustimmen. Dadurch werden die Aufmerksamkeitsressourcen der einzelnen Ler-
nenden nicht fiir koordinative Prozesse innerhalb der Gruppe aufgebraucht (Heidbrink, 2001;
Wu & Hiltz, 2004).Vielmehr kénnen sich die Lernenden ganz auf die Aufgabenstellungen
konzentrieren (Nistor, 2000). .Zur Steuerung und Strukturierung der Interaktionsprozesse eig-
net sich in virtuellen Kleingruppen vor allem eine rotierende Gruppenmoderation, Rollenver-
teilung, Gruppenpuzzle und reciprocal Teaching. Durch eine funktionale Rollenzuteilung ldsst

sich beispielsweise die gruppeninterne Koordination wesentlich erleichtern, was unnotige
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Reibungsverluste verhindert und dadurch die Konzentration auf die Aufgabenstellung begiins-

tigt (Carell, 2006).

3.24 Kognitive Forderung und Unterstiitzung

Die Aufgabe inhaltsspezifisches Feedback zu vermitteln, nimmt neben den Peers natiirlich vor
allem der Online—Tutor selbst wahr, der durch regelmifBiges aufgabenbezogenes Feedback
zum einen Fehler korrigiert, zum anderen den Lernenden Riickmeldung tiber ihre Lernfort-
schritte und thren momentanen Wissensstand gibt (Salmon, 2004). Weiterhin liegt es beim
Online—Tutor alternative Losungswege aufzuzeigen und bei Bedarf auch iiber fachlich rele-
vante Online—Ressourcen zu informieren. So ldsst sich der kognitive ,,Status Quo* der Teil-
nehmer erweitern. Zugleich bleibt fiir die Lernenden beim selbstéindigen Verarbeiten von On-
line—Informationen ein gewisses Mal} an Autonomie bestehen (Zawacki—Richter, 2001).

Die Unterstiitzung auf inhaltlicher Ebene bezieht sich vor allem auf die Aufgabenstellung und
—bearbeitung. Die Aufgabenstellung kann dabei in adaptiven Lernumgebungen von Modul zu
Modul durch den Online-Tutor entsprechend dem vorhandenen Lernniveau der Studierenden
angepasst werden (Salmon, 2004).

ZurUnterstlitzung einer gemeinsamen Wissenskonstruktion und um eine Integration multiper-
spektivischer Beitrdge zu ermoglichen, empfiehlt es sich auf einen hohen Abstraktionsgrad
der Diskursinhalte zu achten. Insbesondere in problemorientierten Lernumgebungen mit au-
thentischen Problemstellungen drohen diese sich eher zu verringern, was dadurch moglicher-
weise den Transfer auf andere Problemfille erschwert (Scardamelia, Bereiter, Brett, Burtis,
Calhoun & Smith Lea, 1992).

Zur Anregung multiperspektivischen Denkens ist die Initiierung kognitiver Konflikte vorteil-
haft, die jedoch die kognitiven Voraussetzungen der Lerner nicht tiberfordern diirfen, damit
der Konflikt auch konstruktiv aufgelost werden kann (Doise & Mugny, 1984). Die gemein-
same Aushandlung von Bedeutungen (grounding) ist insbesondere bei kooperativen Lernpro-
zessen ein entscheidender Faktor fiir eine gemeinsame Wissenskonstruktion (Clark & Bren-
nan, 1991). Aufgrund einer nicht konsequent logischen Nachrichtenverbundenheit in virtuel-
len Diskursen obliegt es dem Online-Tutor fuir eine inhaltliche Kohdrenz der verschiedenen
Nachrichten zu sorgen (Salmon, 2005). Dies kann durch eine angemessene Strukturierung
und Zusammenfassung dhnlicher Diskussionsstringe (weaving) sowie einer iibergeordneten
Reflexion (meta-comments) auf die Beitrage erfolgen. Dadurch wird die komplexe Informati-
onsflille (information overflow) reduziert und fiir den einzelnen Teilnehmer das Wesentliche

anschaulicher (Feenberg, 1989). Weiterhin liegt es am Online-Tutor die Lernenden zu gegen-

33



Tutorielle Unterstiitzung im virtuellen Seminar

seitigen aufgabenbezogenen Fragen zu motivieren und Lernformen wie z.B. reciprocal tea-
ching einzuflihren, um eine wechselseitige Korrektur hinsichtlich bestehender Wissensliicken
zu fordern (Dillenbourg et al., 1995). Hierbei sollte der Online-Tutor natiirlich auch Supervi-
sion leisten, um mogliche Fehlkonzepte bei den Lernenden zu vermeiden. Er sollte die Lern-
prozesse wihrend des gesamten Seminarverlaufs stets begleiten und dabei Lernprobleme di-
agnostizieren, bei Bedarf alternative Losungswege aufzeigen und regelméfiges aufgabenbe-

zogenes Feedback geben (Zawacki-Richter, 2001).

3.3  Basiskompetenzen des Tutors

3.3.1 Personlichkeitskompetenz

Die Personlichkeitskompetenz des Online-Tutors sollte sich vor allem in einer persénlichen
Einstellung zu den Studierenden dulern, die von Authentizitdt, Akzeptanz und Empathie ge-
prégt ist (Rogers, 1983).

Dabei zeigt sich die Authentizitdt des Lehrers im Fehlen einer Fassade und einer aufrichtigen
Beziehung zu den Studierenden. Sowohl positive als auch negative Gefiihle diirfen gedufB3ert
werden. Jedoch konnen aufgrund ihrer Transparenz , Projektionen auf die Studierenden ver-
mieden werden. Auch nicht zufriedenstellende Lernresultate der Studierenden bedeuten keine
personliche Geringschitzung des Lernenden.

Akzeptanz heiflt in diesem Zusammenhang die Achtung vor den Gefiihlen und Meinungen
des Studierenden. Jeder einzelne Studierende wird mit Respekt behandelt, wobei Unzuléng-
lichkeiten, Angste und Passivitit genauso wie Erfolge, Zufriedenheit und Leistungsbereit-
schaft als notwendiger Teil des Lernprozesses akzeptiert werden. Im Mittelpunkt steht der

Studierende als unvollkommenes menschliches Wesen mit grof3en Potentialen, die jedoch nur
durch einen Vertrauensvorschuss entfaltet werden konnen.

Empathie bedeutet ein einfithlendes Verstehen, das darauf abzielt das innere Bezugssystem
eines anderen und seiner emotionalen Komponenten so wahrzunehmen, als ob man selber die
Person wire, ohne jedoch die ,,als ob*“-Situation aufzugeben. Durch eine empathische Beglei-
tung des Lernprozesses, wird der Studierende als ganze Person akzeptiert, was eine Erhohung
der Leistungsbereitschaft zur Folge hat (Stevens & Rogers, 2001; Rogers & Rosenberg,
1980).

34



Tutorielle Unterstiitzung im virtuellen Seminar

3.3.2 Medien- und technische Kompetenz

Von besonderer Bedeutung bei der Qualifikation von Online-Tutoren ist eine grundlegende
Medienkompetenz. Diese beinhaltet nach Baacke (1999) zum einen die Dimension der Ziel-
orientierung in Form von Mediennutzung und Mediengestaltung. Zum anderen gehort die
Dimension der Vermittlung in Form von Medienkritik und Medienkunde dazu. So sollte ein
Online-Tutor neben Kenntnissen der medialen Gestaltung und Aufbereitung vor allem iiber
ein kritisches Verstdandnis hinsichtlich des Einflusses von medial vermittelten Informationen
und Inhalten verfligen (Rautenstrauch, 2001a). Dariiber hinaus beruht eine medienkompetente
Handlungsfihigkeit des Online-Tutors auf Kenntnissen tiber die Infrastruktur und Nutzung
von Lernplattformen und dem Internet. Diese Kenntnisse sind die Voraussetzung dafiir dar,
dass den Teilnehmern eines virtuellen Seminars die Bedienung und Navigation in einer virtu-
ellen Lernumgebung vermittelt werden kann (Salmon, 2005). Zudem ist ein sicherer Umgang
mit der Lernplattform zur Administration der Teilnehmer erforderlich. Die Medienkompetenz
des Online-Tutors dient zunéchst als Mittel der virtuellen Kommunikation (Stadelhofer,
1999). Sie vermag aber auch weiterreichende soziale und kognitive Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Lernenden zu fordern . Daher kommt der Medienkompetenz eine Schliisselrolle fiir

Lernprozesse in computerunterstiitzten Lernumgebungen zu (Rautenstrauch, 2001a).

333 Methodisch-didaktische Kompetenz

Um die Potentiale neuer Medien umzusetzen und die mediumspezifischen Besonderheiten zu
beriicksichtigen, bedarf es einer umfassenden didaktisch-methodischen Kompetenz (Rauten-
strauch, 2001b). Zur Gestaltung und Durchfiihrung virtueller Seminare muss ein Online-Tutor
in der Lage sein Lerninhalte und Lernziele aufeinander abzustimmen, Lehrstrategien zu ent-
wickeln und Lerninhalte aufzubereiten. Dazu wihlt der Online-Tutor aus der Vielzahl der zur
Verfligung stehenden Methoden eine angemessene Vorgehensweise aus (Rautenstrauch,
2001a). Als Basis hierzu dienen die Kenntnis verschiedener Didaktik- und Instruktionsmodel-
le, die in Abhdngigkeit von den beabsichtigten Lehrzielen verwendet werden. Das Ziel der
instruktionellen Unterstiitzung ist dabei immer die Bedingungen, Prozesse und Ergebnisse des
Lernens zu optimieren (Behrens, 1999). Jedoch sollten ,.traditionelle* Lehr-Lernszenarien
nicht abbildhaft auf das Internet iibertragen werden. Vielmehr bedarf es hier der Gestaltung
neuer Szenarien, um den besonderen Bedingungen netzbasierten Lernens gerecht zu werden
(Kerres, 2001). In dieser Hinsicht sollte ein Online-Tutor abwigen, ob zur Vermittlung des
angestrebten Lernziels eher direkte Instruktionen an die Zielgruppe (z.B. Grundlagenwissen)

35



Tutorielle Unterstiitzung im virtuellen Seminar

oder explorative Lernformen (z.B. Problemlosekompetenz) empfehlenswert sind. In virtuellen
Lernszenarien bediirfen hierbei vor allem selbstgesteuertere und kooperative Lernformen be-
sonderer Unterstiitzung (Rautenstrauch, 2001a). Auch die Verzahnung von Phasen computer-
gestiitzten Einzellernens und netzbasierter Kommunikation liegt im methodischen Entschei-
dungsspielraum des Online-Tutors. Dariiber hinaus hat der Online-Tutor die Aufgabe Lern-

materialien und Lernerfolgskontrollen addquat zu présentieren (Rautenstrauch, 2001a).

3.34 Sozialkompetenz

Soziale Verstdndigungsprozesse erfolgen nach Maturana (1982) innerhalb der Grenzen eines
konsensuellen Bereichs, dem von den Akteuren gemeinsam geteilte Konventionen und Nor-
men zu Grunde liegen. Da lernrelevante Aushandlungsprozesse stets auch Missverstdndnissen
ausgesetzt sind, benotigt der Online-Tutor hier ein sensibles Gespiirs flir Kommunikationssto-
rungen seitens eines Online-Tutors (Salmon, 2005). Seine kommunikative Kompetenz dufert
sich darin, die soziale Befindlichkeit der Lernenden in positiver Weise zu unterstiitzen, indem
er fiir die Lerngruppe gemeinsam giiltige Regeln und Normen etabliert und mogliche schwer-
wiegende RegelverstoBe sanktioniert werden. Hierzu bedarf es eines sensiblen padagogischen
Einfiihlungsvermogens und moglichst Erfahrungen aus Prasenzseminaren, damit die Bediirf-
nisse und Engpésse bei den Lernenden rechtzeitig wahrgenommen und angemessene Unter-
stiitzungsmalinahmen eingesetzt werden (Berge, 1995; Ulmer & Bahl, 2002; Salmon, 2004).
Um situationsgerecht zu reagieren, muss ein Online-Tutor erkennen, ob gruppendynamische
Konflikte externer Intervention bediirfen oder auch intern durch die Gruppe selbst gelost wer-
den konnen. Dies lésst sich lediglich tiber eine beim Online-Tutor hinreichend ausgebildete
Fahigkeit zur Meta-Kommunikation realisieren, deren Basis eine intakte Selbst- und Fremd-
wahrnehmung ist (Krause, 2005). Der reflexiv erworbenen Identifikation von Kommunikati-
ons- bzw. Kooperationsstorungen sollte eine gezielte Anwendung von Strategien zur Losung
gruppendynamischer Probleme folgen. Dies setzt eine umfassende Kenntnis von sozialen In-
teraktionen und deren Storungspotentialen voraus (Watzlawick, 2007). Unabhingig von
kommunikativen Interventionen, sollte der Online-Tutor hier die Fahigkeit besitzen, bereits
durch eine geeignete Gruppenzusammensetzung hinsichtlich der Anzahl der Teilnehmer und
deren Vorwissensniveau optimale Ausgangsvoraussetzungen zu ermoglichen. Dazu bedarf es
auch eines Wissens {iber die Bedeutung sozialer Einbindung (Deci & Ryan, 1993). Die sozia-
le Kompetenz des Online-Tutors duflert sich hierbei insbesondere in der Férderung der Team-
und Kooperationsfihigkeit der Lernenden, was vorzugsweise tiber eine entsprechende Rollen-

und Aufgabenverteilung umgesetzt wird. Ebenso sollte ein Online-Tutor die Studierenden gut
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motivieren konnen, indem soziale Priasenz und identititsstiftende Gruppenprozesse gefordert
werden. Eine besonders wichtige Rolle spielt hierbei die Fiahigkeit im virtuellen Raum durch
modellhaftes Kommunizieren eine personliche Identitit zu vermitteln (vgl. Doring, 2003).
Hierzu bedarf es jedoch einer klaren und unmissverstiandlichen Ausdrucksfahigkeit, die als
Voraussetzung der im Netz tiberwiegend textbasierten Kommunikation in virtuellen Lernum-

gebungen dient (Euler & Reemtsma-Theis, 1999).

3.3.5 Fachkompetenz

Die Praxis des Lernens in virtueller Lernumgebungen macht deutlich, dass Online-Tutoren als
Ansprechpartner fiir fachliche Belange erforderlich sind. Wie eine Interviewstudie mit Tele-
Tutoren von Ulmer und Bahl (2004) gezeigt hat richtet sich vor allem das Selbstverstdndnis
von Online-Tutoren in erster Linie an ihrer Fachkompetenz aus,. Aufgrund der Schliisselfunk-
tion des Teletutors hinsichtlich der Wissensvermittlung sind ein fundiertes fachliches Uber-
blicks- und Detailwissen unerlédsslich (Berge, 1995; Busch & Mayer, 2002). Dabei nimmt der
Online-Tutor vor allem eine lernbegleitende Rolle ein, indem er nach konstruktivistischer
Theorie nicht tiber Wahrheiten verfligt, aber doch wesentlich informierter als die Lernenden
sein sollte. Seine fachliche Qualifikation stellt gewissermallen eine Kernvoraussetzung dar,
um bei den Seminarteilnehmern Vertrauen zu finden und akzeptiert zu werden. Sie begriindet
seine Autoritit, Glaubwiirdigkeit und Beliebtheit (Ulmer & Bahl, 2004). Nur mit Hilfe einer
guten fachlichen Qualifikation kann der Online-Tutor im Diskurs der Seminarteilnehmer wei-
terflihrende Fragen stellen und Impulse zu multiperspektivischen Denken setzen. Dartiber
hinaus muss er auch fachspezifische Online-Ressourcen kennen. Das inhaltliche Fachwissen
des Online-Tutors stellt die Basis fiir die wesentlichen Betreuungsaufgaben der Moderation,

des Feedbacks und der Leistungsbeurteilung dar (Salmon, 2004).
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4 Das 5-Stufen-Modell und E-tivities

Um den Prozess einer virtuellen Seminarbetreuung durch einen Online-Tutor zu beschreiben,
eignet sich das 5-Stufen-Modell zur E-Moderation von Gilly Salmon (2004). Im Zusammen-
hang mit dieser Arbeit dient es nach den theoretischen Voriiberlegungen zu virtuellem Lernen
(Kapitel 2) und tutorieller Unterstiitzung im virtuellen Seminar (Kapitel 3.1-3.3) der Heran-
fithrung an den praxisnahen Hauptteil dieser Arbeit. Mit der Beschreibung eines Seminarver-
laufs nach Salmon (2005), bei dem vor allem wesentliche Prozesse eines Online-Seminars
veranschaulicht werden sollen, schlieen die theoretischen Voriiberlegungen des ersten Haup-

teils (Kapitel 2.-3.).
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Abbildung 2: Das 5-Stufen-Modell und E-tivities

Hierbei werden mit ansteigendem Interaktivitidtsniveau von den Teilnehmern bestimmte tech-
nische Féahigkeiten verlangt, um den individuellen bzw. kooperativen Lernprozess zu ermog-
lichen. Die Online-Tutoren miissen dabei einen aufgaben— und lernerbezogenen Support lie-
fern, was ein spezielles Eingehen auf die individuelle Problematik des Einzelnen als auch der

Gruppe voraussetzt. Das Modell dient dazu, die Online-Aktivitdt der Lernenden dem Bedarf
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und der Situation entsprechend anzuregen und zu unterstiitzen (Salmon, 2004). Im Folgenden
soll der Verlaufsprozess eines virtuellen Seminars durch das flinfstufige Modell zur E-

Moderation veranschaulicht werden (Salmon, 2000).

4.1.1 Zugang und Motivation

In der ersten Phase (Zugang und Motivation) wird den Teilnehmern der Zugang zur Lernum-
gebung erméglicht. Dies stellt die technische Voraussetzung flir das Online-Seminar dar.
Doch selbst bei funktionstiichtiger Technik mag es noch einige Computeranfinger unter den
Teilnehmern geben, weshalb gerade hier eine bei Bedarf sorgfiltige Unterstiitzung seitens des
Online-Tutors erforderlich sein kann. Besonders in der Anfangsphase muss dieser sicherstel-
len, dass alle Teilnehmer ,,an Bord* kommen und nicht an vermeidbaren bzw. {iberwindbaren
Hindernissen scheitern. Andernfalls konnen nicht behobene technische Komplikationen bzw.
Bedienungsfehler duBBerst demotivierend wirken (Salmon, 2004; Hara & Kling, 1999). Die
sichergestellte technische Kompetenz geniigt jedoch noch nicht, um anhaltende Motivation zu
gewihrleisten. Als nédchstes gilt es die Teilnehmer zu aktiver Partizipation zu bewegen, wobei
leichte ,,Aufwiarm-Ubungen* das technische Know-how (z.B. Navigation) vertiefen. Dadurch
wird sowohl die Sicherheit im Umgang mit der Lernumgebung als auch die Selbstsicherheit
der Teilnehmer erhoht. Durch einfache und spielerische Ubungen - sogenannte ,,E-tivities* -
erlernen die Teilnehmer basale Online-Kompetenzen wie das Einiiben von Nachrichten
schreiben, sich als virtuelle Gruppe zu finden, Erfahrungen und Erwartungen auszutauschen,
etwas Personliches iiber sich mitzuteilen und selbst in die Rolle eines Online-Moderators zu
schliipfen. Aus dieser Rolle heraus ldsst sich besonders leicht iiben motivierende Nachrichten
an passive Teilnehmer (lurker) zu verfassen und zu tiberlegen, welche Erfahrungen man
,Neuankdmmlingen® im virtuellen Raum gerne vermitteln wiirde. Bei jeder einzelnen dieser
,E-tivities* wird besonders Wert gelegt auf die Interaktion (Reaktion) auf dhnliche Beitridge
der anderen ,,Online-Auszubildenden®, denen dieselben Aufgaben gestellt wurden. Hierdurch
lernt der zukiinftige Online-Moderator die Bedeutung der gegenseitigen Bezugnahme (Peer-
Feedback) im virtuellen Raum (Salmon, 2004).

Nach Salmon (2004) lasst sich in den ersten beiden Stufen noch kaum intrinsische Motivati-
on erwarten. Deshalb ist es empfehlenswert den Zweck und persénlichen Nutzen der ,,E-
tivities* transparent zu machen, um eine extrinsische Motivation zu ermdglichen. Beziiglich
der Aufgabenstellung (,,E-tivity*) sollte auch darauf geachtet werden die einzelnen Teilneh-
mer weder zu iiber- noch zu unterfordern, da sonst entweder ,,cognitive overload* bzw. Lan-

geweile entstehen konnte. Gegebenenfalls kann auch eine komplexe ,,E-tivity* in Teil-
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Elemente zerlegt werden, um Teil-Erfolge zu gewéhrleisten und dadurch die Motivation si-
cherzustellen. Auflerdem ist auch eine unmissverstidndliche Aufgabenstellung vonnéten, damit
nicht von vornherein motivationale Hiirden zu nehmen sind (Salmon, 2004).

Nach Biggs (1999) wird Motivation im Wesentlichen auch durch soziale Beziige hervorgeru-
fen. So lasst sich durch Lob bzw. konstruktive Kritik seitens des E-Moderators den Teilneh-
mern Wertschdtzung und Aufmerksamkeit entgegenbringen, was schlielich deren Bereit-
schaft zum engagierten Lernen erhoht. Aulerdem werden durch positives Feedback Hem-
mungen beziiglich der virtuellen Lernumgebung (bzw. der neuen Learning-Community) ab-

gebaut und ein empathisches Lernklima erzeugt (Holmberg, 1999).

4.1.2 Online-Sozialisation

In der zweiten Phase geht es vor allem darum, die soziale Kohdrenz der Gruppe zu stabilisie-
ren und die Besuchsfrequenz in der Lernumgebung zu erhdhen. Dies kann durch informelle
Vorstellungsrunden im Gruppen-Forum und durch das Priasentieren von Photos der Teilneh-
mer erfolgen. Spielerische ,,E-tivities*, beispielsweise tiber spezielle Erwartungen an das Se-
minar und bereits gemachte Online-Erfahrungen runden das personliche Stimmungsbild ab.
Dariiber hinaus konnte aber auch noch ein Chat fiir rein personliches ,,Geplauder eingerichtet
werden. Von einer vertrauensvollen und angenehmen Gruppenatmosphire profitiert das ko-
operative Lernen und in der Folge die gemeinsame Wissenskonstruktion in der Gruppe (Scar-

damalia & Bereiter, 1992; Salmon, 2004).

Auf dieser Stufe konnen von der Gruppe auch gemeinsam erarbeitete und verbindliche Nor-
men zur Vorgehensweise beim Arbeiten bzw. zum Umgang miteinander ausgehandelt wer-
den. Auftauchende Unstimmigkeiten (cognitive discord) sollten als Herausforderung betrach-
tet und im Rahmen des Moglichen von der Gruppe selbst gelost werden (Anderson & Kanu-
ka, 1998). Andernfalls sollte nach entsprechender Abwégung hinsichtlich der ,,Selbsthei-
lungskréfte* innerhalb der Gruppe der E-Moderator intervenieren, was jedoch stets eine be-
sondere Sensibilitdt fiir die Situation verlangt (Salmon, 2004).

In der neueren Forschung iiber Computer vermittelte Kommunikation besteht noch Unsi-
cherheit hinsichtlich der Auswirkungen des Fehlens von non- bzw. paraverbalen Hinweisrei-
zen. Aufgrund eingeschrinkter kommunikativer Mo glichkeiten hinsichtlich sozialer und af-
fektiver Interaktionen besteht einerseits eine prinzipiell verminderte soziale Présenz (Rourke,
Anderson, Garrison & Archer, 2001). Deshalb sollten abwartende Teilnehmer (lurking) von
den E-Moderatoren nicht vorschnell abqualifiziert werden und die Impulsivitdt bzw. das

Selbstbewusstsein anderer Teilnehmer nicht als Zeichen fiir die Quaélitét ihres Lernprozesses
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aufgefasst werden. Andererseits motiviert die virtuelle Anonymitit Teilnehmer, die sich sonst
in Prisenzveranstaltungen eher zuriickhaltend verhalten womdoglich zu vermehrter Aktivitét,
da die Angst sich zu blamieren reduziert ist und jeder in gleichberechtigter Weise partizipie-
ren kann (Zawacki-Richter, 2004).

Durch geeignete ,,E-tivities* wird in der zweiten Phase versucht, die Teilnehmer dafiir zu sen-
sibilisieren, wie komplex das Online-Lernen ist. Besonders in asynchroner Lernumgebung,
welche doch gegeniiber Prasenzveranstaltungen spezieller ,,Gewohnung* bedarf, miissen die
Teilnehmer sich erst auf die zeitverzogerte und an sozialen Hinweisreizen arme Umgebung
einstellen. AuBBerdem wird auf spielerische Weise das gegenseitige Kennenlernen vertieft, so
dass es beim gemeinsamen Aufgaben-Bearbeiten leichter fillt, auch verschiedene Perspekti-
ven anderer Teilnehmer mit einzubeziehen. Die Toleranz gegeniiber jedem (ernst gemeinten)
Beitrag und ein nicht verurteilendes, sondern konstruktiv annehmendes Verhalten der Teil-
nehmer untereinander stellt das Etappenziel dieser Phase dar, das besonders auch durch einige
grundlegende Prinzipien der Online-Kommunikation bzw. der E-Moderation sichergestellt
werden soll. Diese bestehen vor allem darin keine zu hohen Erwartungen an die Online-
Kompetenzen der Mitlerner zu haben, die Beitrdge dulerst verstindnisvoll aufzunehmen -
indem man durch Paraphrasieren des Vorangegangenen die richtige Interpretation sicherstellt
- und die personliche Ansicht moderat, doch ebenso prignant zu formulieren. Schlieflich soll-
te mit dem eigenen Beitrag die Bitte um Feedback einhergehen (Salmon, 2004). Die Bedeu-
tung von Peer-Feedback darf nicht unterschitzt werden, da dieses sich sowohl in motivationa-
ler als auch kognitiver Hinsicht forderlich auswirkt, sobald eine konstruktive und angenehme
Arbeitsatmosphére hergestellt ist (Salmon, 2004; Harrison & Stephen, 1996). Aulerdem wird
vermittels ,,E-tivities* auf die groBBe Bedeutung von Emotionen und deren angemessenen
Ausdruck hingewiesen (siehe auch Reinmann, 2005). Die unterschiedlichen Lernstile und
auch die Online-Prasenz (Haufigkeit der virtuellen Anwesenheit auf der Plattform, Dichte der
Beitrige, etc.) werden moglichst mit Riicksicht auf individuelle Préferenzen bzw. berufliche,
familidre Einschrankungen thematisiert. Insbesondere wird eine partnerschaftliche Lernsitua-
tion zwischen E-Moderator und Teilnehmern (Knowles, 1985) hervorgehoben bei der auch
kulturelle Unterschiede, welche das unmissverstandliche Kommunizieren in der Gruppe ge-
fahrden konnten, Berticksichtigung finden. Zum Abschluss dieser Phase werden die Teilneh-
mer gebeten, nochmals die bisher abgelaufenen Lernprozesse zu reflektieren und ihre erarbei-
teten Lernfortschritte als ,,Spuren® in einem speziell dafiir vorgesehenen Bereich zu hinterlas-

sen (Salmon, 2004).
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4.1.3 Informationsaustausch

In der dritten Phase werden die Teilnehmer trainiert, durch das anwenden geeignete Strategien
und Instrumente die erforderlichen Informationen zur Lésung der Aufgabenstellung (,,E-
tivity*) zu finden. Die entsprechenden E-tivities bezwecken, eher kooperatives Lernen zu for-
dern und Austausch anzuregen als Faktenwissen zu sammeln. Der motivierende Impuls hierzu
geht vom E-Moderator aus und wird von Salmon (2004) als ,,Ztindfunke* bezeichnet. Um aus
der Unmenge an Information das Wesentliche herauszufiltern, bedarf es auf dieser Stufe noch
der tutoriellen Unterstiitzung. Besonders hat sich hierbei der Ansatz des ,,contingent tutoring*
(Wood & Wood, 1999) bewihrt, bei dem die E-Moderation speziell auf die situativen und
individuellen Bediirfnisse der Lernenden eingeht. Schnelle Hilfe anbieten, wo nétig und eige-
ne Losungen anregen, wo moglich. Als grundsétzliche Empfehlung an den E-Moderator gilt
vor allem die Fiille an Nachrichten sinnvoll zu strukturieren, d.h. Nachrichten zu verweben,
zu archivieren und zusammenzufassen (Tagg, 1994; Salmon 2004). Nur so bleibt fiir alle
Teilnehmer der Uberblick bzw. der evtl. Riickgriff auf abgelaufene Diskussionen gewahrt.
Dabei kann die Rolle des Zusammenfassens bzw. Archivierens abwechselnd von verschiede-
nen Teilnehmern tibernommen werden, sobald das Modell dafiir einmal exemplarisch von
dem E-Moderator vermittelt wurde. Dariiber hinaus sollte auch darauf geachtet werden, dass
die Diskussionen auf das Thema fokussiert bleiben und jeder sich relativ gleichméBig betei-
ligt. Je nach Art des Themas bzw. der Beteiligungsdichte scheint es sinnvoll nach 10-20 Bei-
tragen bzw. alle drei Tage das vorhandene ,,Gesprachsmaterial” zusammenzufassen. So bleibt
die Ubersicht erhalten und es besteht gleichzeitig Gelegenheit zu neuen Impulsen bzw. zu
tiefer gehender Reflexion. Dabei ist insbesondere darauf zu achten, dass nicht zu viele Beitri-
ge unbeantwortet bleiben, da sonst bei den Teilnehmern das Gefiihl entsteht, dass sie ,,nicht —
wahrgenommen — werden®, was leicht das Phinomen des lurking (wortlich: lauern) nach sich
ziehen kann (Salmon, 2004). Abschlieend sollte der E-Moderator noch weiterfithrende Fra-
gen stellen, alternative Sichtweisen préisentieren (Rautenstrauch, 2001) und Kommentare von
zu ,,schweigsamen® Teilnehmern einfordern . Wie in Stufe 2 sollen die wesentlichen Produk-
te des gemeinsamen Lernprozesses als ,,Spuren® dokumentiert werden (Salmon, 2004).

An der Komplexitét der hier genannten Moderatoren- Aufgaben ldsst sich leicht der enorme
Arbeitsaufwand der E-Moderatoren ablesen, weshalb auch nicht selten arbeitsteilige Betreu-
ungskonzepte (Zwei-Level-Support bzw. split role tutoring) Verwendung finden. Dabei tiber-
nimmt beim Zwei-Level Support der Fachexperte die didaktische Gesamtkonzeption, wéihrend
der Tutor flir die prozessbegleitende Moderation und soziale Prasenz verantwortlich zeichnet

(Arnold, Kilian & Thillosen, 2002). Im split role tutoring (Niibel & Kerrres, 2004) wird zwi-

43



Das 5-Stufen-Modell und E-tivities

schen Fachtutor und Gruppentutor unterschieden, wobei ersterer die thematischen Belange
betreut, wihrend letzterer fiir die soziale Betreuung sorgt. Im Falle einer technisch aufwéndi-
gen Lernumgebung, lieBe sich dem noch ein technical tutor fiir technischen Support hinzufii-

gen.

4.1.4 Wissenskonstruktion

Nach den vorangegangenen drei Stufen sollten die meisten Teilnehmer inzwischen eine Form
aktiven Lernens entwickelt haben, das sich durch multiperspektivisches Denken und bewusste
Toleranz gegeniiber anderen Standpunkten (als den eigenen) auszeichnet. Die vierte Phase
dient nun dazu, die bislang erworbenen Kompetenzen auszubauen. Dariiber hinaus erstellen
die Teilnehmer in ihr selbst ,,E-tivities® und moderieren und leiten die Online-Diskussionen.
Jetzt wechselt der Lerner die Rolle, er wird selbst zum Lehrer und vertieft dabei gleichzeitig
seine bisher erarbeiteten Kompetenzen. Demgegentiiber wird der E-Moderator in dieser Phase
noch mehr als bisher zum Lernbegleiter, der zwar préisent ist und nach wie vor den Lernpro-
zess kontrolliert, jedoch ldsst er dies moglichst wenig spiiren, um die eigene Entfaltung und
Motivation des selbstverantwortlichen Lernens zu fordern. Der Statusunterschied zwischen E-
Moderator und Teilnehmenden wird zusehends eingeebnet (Salmon, 2005), was noch zusétz-
lich die intrinsische Motivation der Kursteilnehmer erhoht, solange sie nicht das Gefiihl von
sicherer Orientierung vermissen. Auf dieser Stufe ist es wesentlich, dass der E-Moderator die
gemeinsame Wissenskonstruktion in der Gruppe unterstiitzt, indem er einen ,,Ztindfunken*
zur Anregung einbringt und dadurch unterschiedliche Meinungen der Teilnehmer provoziert
(Salmon, 2004). Im Vordergrund steht allerdings die Diskussion und der Austausch der Teil-
nehmer untereinander. Der E-Moderator muss lediglich darauf achten, dass die Diskussion
fokussiert bleibt, was durch regelmiBige Zusammenfassungen zum Uberblick bzw. durch
bedarfsgerechte Interventionen erfolgt. Insbesondere liegt es beim E-Moderator die einzelnen
Diskussionsfiden zu einem sinnvollen Ganzen zu verweben, indem sowohl die gemeinsamen
Themen als auch die unterschiedlichen Standpunkte identifiziert werden. (Feenberg, 1989).
SchlieBlich sollte der E-Moderator deutlich machen, wann seiner Meinung nach eine Diskus-
sion an ihr Ende gelangt und ein neues Thema behandelt werden kann. Am liegt ihm es, wei-
terfiihrende bzw. herausfordernde Fragen als Impulse zu setzen, um eine Vertiefung des The-
mas zu erreichen (Miiskens & Miiskens, 2002). Das geschieht beim individuellen bzw. grup-
penbezogenen Feedback dadurch, dass er aufzeigt, inwiefern die gestellte Aufgabe angemes-
sen gelost wurde und in welcher Hinsicht womdoglich noch Méngel bestehen (Store & Arm-

strong, 1981). Wie gewohnt sollen auch hier zum Abschluss ,,Spuren hinterlassen und die
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bisher erworbenen Fahigkeiten reflektiert werden. Dies geschieht vorzugsweise im Forum,
damit alle gemeinsam das individuelle Wissen teilen konnen und dadurch voneinander profi-

tieren (Scardamalia & Bereiter, 1992; Salmon, 2005).

4.1.5 Entwicklung

Diese abschlieBende fiinfte Stufe zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass die Teilnehmer an
einem Punkt ihrer Entwicklung angekommen sind, an dem sie beginnen das bisher Erreichte
kritisch zu hinterfragen und moglicherweise Vorschldge zu einer besseren Gestaltung des On-
line-Unterrichts zu machen. Die Aufgabe des E-Moderators in dieser Phase besteht jetzt darin,
die Teilnehmer dazu zu bewegen, eigene potentielle Entwicklungsmoglichkeiten weiter zu
erschlieBen. Dazu werden unterstiitzende ,,E-tivities* angeboten, die den Teilnehmern helfen,
personliche Entwicklungsbediirfnisse zu identifizieren, eine entsprechende Entwicklungsstra-
tegie zur Erlangung der E-Moderations-Kompetenz zu gestalten und auf spezielle Aspekte des
E-Moderierens (z.B. gegenseitige Unterstiitzung, Coaching und Feedback, Fragenbeantwor-
tung,...) zu fokussieren. Auf diese Weise werden die erworbenen Online-Kompetenzen
nochmals tiberpriift, indem die Teilnehmer sich ihren Lernprozesses bewusst machen und ihn
abschlieffend selbst evaluieren (Salmon, 2005). Daher kann man auf dieser Stufe tatsichlich
von einer konstruktivistischen Herangehensweise sprechen, weil die Teilnehmer ihr eigenes
Denken und den Prozess der Wissenskonstruktion reflektieren (Biggs, 1995) und durch diese
metakognitiven Prozesse die neu erworbenen Erfahrungen beim Online-Lernen integrieren
(Cuevas, Fiore et al., 2002). Die E-Moderatoren dienen jetzt lediglich noch als Bindeglied
zwischen dem vorhandenen Wissen und den erstrebten Lernzielen. Entsprechend dem Kon-
zepts des Scaffolding unterstiitzen sie den Lernprozess iiber modellhaftes Agieren, Motivieren
und bedarfsgerechtes Moderieren. Sie entlasten den Lerner durch angemessene Interventio-
nen, um seine kontinuierliche Entwicklung sicherzustellen (Seufert, Back & Hausler, 2001).
Auf diese Weise wachsen die Teilnehmer schlieBlich wie von selbst in die Rolle von E-

Moderatoren hinein (Salmon, 2005).
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Nach diesem Uberblick iiber einen »idealtypischen* Verlauf eines Online-Seminars (Salmon,
2005), wird im folgenden Kapitel ein Online-Seminar beschrieben, das tatsdchlich im Som-
mersemester 2006 ander VHB/LMU durchgefiihrt wurde. Im Vergleich der unterschiedlichen
Darstellungen eines Online-Seminars, wird auch deutlich, das das ,,Fiinf-Stufen-Modell* eher
einer Heranfiihrung an die Thematik tutorieller Unterstiitzung in Online-Seminaren gilt. Bei
der Beschreibung des folgenden Online-Seminars bestand hingegen die Zielgruppe aus-

schlieBlich aus Studenten/innen in fortgeschrittenen Semestern.
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5 Beschreibung des Online-Seminars: ,,Entwicklung
und Implementation virtueller Lehr-

Lernumgebungen*

Das folgende Kapitel beschreibt tutorielle Unterstiitzungsmafinahmen in dem Online-
Seminar: ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen®, das an der
Ludwig-Maximilians-Universitdt (LMU) tiber die Virtuelle Hochschule Bayern angeboten
wird. Zur ndheren Untersuchung des Gegenstandes sollen im Folgenden die Rahmenbedin-
gungen des Seminars ( 4.1), die Ziele und Inhalte des Seminars ( 4.2 ), der Seminarablauf
(4.3), die padagogisch-psychologische Gestaltung der virtuellen Lernumgebung ( 4.4) und
die technische Realisierung der virtuellen Lernumgebung ( 4.7) dargestellt werden. Anschlie-
end werden auf der Basis des in den Kapiteln 2.- 4. présentierten theoretischen Hintergrun-

des die Forschungsfragen fiir die Untersuchung der tutoriellen Unterstiitzung abgeleitet.
5.1 Rahmenbedingungen des Seminars

Die LMU Miinchen ist eine von iiber 30 Tragerhochschulen der Virtuellen Hochschule Bay-
ern (VHB; www.vhb.org). Die VHB dient als Koordinationsstelle fiir virtuelle Lehrangebote
und zur Forderung von multimedialen Lehr-Lern-Elementen an bayerischen Hochschulen.
Am Lehrstuhl fiir Empirische Pddagogik und Pddagogische Psychologie der LMU Miinchen
wurden in den letzten Jahren diverse virtuelle Lehr-Lernveranstaltungen entwickelt, um auch
Studierenden anderer bayerischer Stddte durch Teilnahme an diesen Online-Seminaren den
Erwerb von Schliisselkompetenzen des Lehrstuhls zu ermoglichen. Eines dieser virtuellen
Seminare ist die ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen*.

Das Seminar ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen* wird als
Hauptseminar angeboten und mit 4 Semesterwochenstunden veranschlagt. Die Zielgruppe
sind vor allem Studierende im Hauptstudium der Psychologie und Péddagogik. Als Teilnahme-
voraussetzungen miissen die Studierenden {iber einen Zugang zum Internet verfligen und zur
kooperativen Aufgabenbearbeitung bereit sein. Bei erfolgreicher Teilnahme erwerben die
Studierenden einen Hauptseminarschein in Pddagogik oder Psychologie, der auch an anderen

Tragerhochschulen der VHB anerkannt wird.
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Verantwortlich fiir die inhaltliche Gestaltung, Organisation und Betreuung der Lehrveranstal-
tung sind die Dozenten Prof. Dr. Heinz Mandl und Prof. Dr. Gerhard Gerstenmaier sowie die

wissenschaftliche Mitarbeiterin Melanie Germ.

5.2 Ziele und Inhalte des Seminars
Inhaltliche und didaktische Zielsetzung

Die inhaltlichen Lernziele des Seminars beziehen sich auf die Entwicklung und Implementa-
tion virtueller Lehr-Lernumgebungen. Die Studierenden erhalten dabei einen Uberblick zu
verschiedenen Formen von virtuellen Lehr-Lernszenarien. Sowohl die Bedeutung von Kon-
zeption und Entwicklung als auch die Implementation und Durchfiihrung computerunterstiitz-
ter Seminare werden eingehend thematisiert, wobei insbesondere verschiedene Formen der
instruktionalen Unterstiitzung ndher dargestellt werden. Vor allem die entscheidende Bedeu-
tung eines Online-Tutors fiir die Forderung und Unterstiitzung von virtuellen Lernprozessen
wird in diesem Zusammenhang hervorgehoben.

Die Studierenden sollen hierbei die erarbeiteten Lerninhalte miteinander diskutieren und da-
bei selber alle Voraussetzungen zur Konzeption, technischen Umsetzung und Betreuung eines
virtuellen Kurses erlernen. Vor allem werden hierbei die spezifischen Besonderheiten compu-
terunterstiitzter Kommunikation sowohl aus Sicht der Lehrenden als auch der Lernenden ver-
mittelt.

Als generelles Ziel des Seminars sollen die Studierenden durch das computervermittelte Ler-
nen Medienkompetenz erwerben. Dies iiben sie tiber die kooperativen Arbeitsformen in der
virtuellen Lernumgebung ein. Computer- und internetbasiertes Lehren und Lernen dienen
hierbei sowohl als ein wesentliches Kernelement des Seminarthemas als auch Unterrichtsme-
dium zugleich.

Die didaktische und methodische Zielsetzung des Seminars ist auf die Vermittlung selbstver-
antwortlichen, problemorientiertem und kooperativen Lernens ausgerichtet. Die Lernmateria-
lien, Aufgabenstellungen, Gruppen — und Feedbackforen werden dabei iiber eine eigens flir
das Seminar gestaltete Lernumgebung durch den Online-Tutor zur Verfligung gestellt und
von ihm betreut. Das problemorientierte Bearbeiten der Aufgaben ist durch die Aufgliederung
in acht Module getaktet, wobei jeweils zum Ende eines Moduls vom Online-Tutor an die ein-
zelnen Lerngruppen Feedback fiir die gemeinsame Aufgabenbearbeitung gegeben wird. Dies
dient der Riickmeldung zu den Aufgabenlosungen und zur kooperativen Zusammenarbeit,

wodurch die Bedeutung einer gemeinsamen Wissenskonstruktion hervorgehoben wird.
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Uberblick iiber die Seminarinhalte

Im Rahmen der beschriebenen Zielsetzung sollen sich die Seminarteilnehmer entsprechend

dem Seminartitel mit den diversen Aspekten zur Entwicklung und Implementation virtueller

Lehr-Lernumgebungen auseinandersetzen. Die Aufbereitung und Présentation der theoreti-

schen Konzepte folgt gemdBigt konstruktivistischen Prinzipien, wobei

die verschiedenen thematischen Aspekte systematisch strukturiert und sequenziert werden.

Eine Ubersicht zum inhaltlichen Aufbau des Seminars wird aus folgender Abbildung ersicht-

lich:

} Einfliihrung: Virtuelle Lehr-Lernszenarien

Konzeption
und Entwicklung:

Didaktische Gestaltung

Technische Umsetzung

} Planung virtueller Kurse

Implementation

und Durchfithrung:

Implementation

E-Tutoring

Evaluation

} Ausblick: Communities als Szenario der Zukunft

Abbildung 3: Inhaltlicher Aufbau

Inhaltlicher Aufbau

Die inhaltliche Seminarstruktur setzt sich aus acht aufeinander aufbauenden Modulen zu-

sammen (sieche oben). Die Module bestehen aus einer theoretischen Einflihrung in die Thema-

tik und werden durch Problem — bzw. Fallbeispiele veranschaulicht sowie durch praxisnahe

Ubungs- und Gruppenaufgaben (z.B. Projektarbeit) anwendungsbezogen vertieft. Im Folgen-

den werden die Inhalte der acht Lernmodule tiberblicksartig dargestellt.

1. Virtuelle Lehr-Lernszenarien

Im ersten Lernmodul erhalten die Teilnehmer einen Uberblick {iber mogliche virtuelle

Lehr-Lernszenarien an Hochschulen anhand von drei Praxisbeispielen. Dabei werden der
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Aufbau und die Inhalte von einer virtuellen Vorlesung und von zwei virtuellen Seminaren
strukturell nachgebildet. Die Lernziele (allgemeine und fachspezifische Lernziele, Me-
dienkompetenz), Lerninhalte, Ablauf und Aspekte instruktionaler Unterstiitzung werden

als Hypertext présentiert.

2. Pddagogisch-didaktische Gestaltung virtueller Lehr-Lernumgebungen
Dieses Lernmodul vergleicht systematische und problemorientierte Lernumgebungen, in-
dem ausgehend von der Problemstellung die Grundlagen padagogisch-didaktischer Ges-
taltung anhand von Fallbeispielen (angereichert durch optionale auditive Sequenzen) und
,Pop-up“-Fenstern zur Vertiefung vorgestellt werden. Im Mittelpunkt der theoretischen
Prisentation der Inhalte stehen die spezifischen Merkmale und Leitlinien fiir die Umset-

zung der Gestaltung virtueller Lehr-Lernumgebungen.

3. Planung virtueller Kurse
Hier werden die notwendigen Schritte zur Planung und Entwicklung virtueller Kurse sys-
tematisch vorgestellt. Es geht um die Bedarfserhebung (Analyse von Curriculum, Ziel-
gruppe und Ressourcen), das Projektmanagement und die Aufbereitung der Inhalte (Struk-

turierung und Sequenzierung der Inhalte, Erstellung von Drehbiichern).

4. Technische Umsetzung
Dieses Lernmodul zielt auf die anwendungsbezogene Vermittlung grundlegender
Kenntnisse zum Erstellen von HTML-Seiten (HTML-Befehle, Hyperlinks) und zum Ges-
talten von Webseiten (Aufteilung des Bildschirms, Empfehlungen zur Seitengestaltung).
AuBerdem wird noch eine Einfiihrung in die Funktionsbereiche von Lernplattformen ge-
geben. Themen sind: Prisentation von Inhalten, Administration, Kommunikationswerk-
zeuge, Werkzeuge zur Erstellung von Aufgaben und Ubungen, Evaluations- und Bewer-
tungshilfen. Als Beispiel fiir die praktische Anleitung zur Erstellung einer ersten HTML-

Seite wird hier ein Auszug aus der Anleitung wiedergegeben:

Offnen Sie einen SHTML-Editor auf Threm PC. Den Windows Text-Editor finden Sie un-
ter "Programme" - "Zubehor". Geben Sie dann die unten aufgefiihrten Zeilen ein und
speichern Sie die Datei als ,, test.html “.

In diesem ersten Beispiel geht es nur um den Vorgang des Anlegens und den Aufbau ei-
ner HTML-Seite:
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<html=>

<head>

<titlexMeine Testseited/titlex
</ head:r

<hody>

<prMeine erste Jeite</pr

</ hodys

</ htmlx

Hier kénnen Sie sich den Aufbau der Seite erkiiren lassen: BErklirung "Testseite"

Abbildung 4: HTML-Testseite

Ersichtlich sind hierbei auch die Moglichkeiten zur Vertiefung von HTML-Kenntnissen

bzw. zum ,,Aufbau einer Seite*.

5. Implementation

6.

In diesem Lernmodul werden grundlegende Begriffe im Zusammenhang mit der Imple-
mentation von E-Learning ndher erldutert. Dabei wird auf die Begriffe Personalentwick-
lung, Organisationsentwicklung, Finanzierung und Markt eingegangen. Zudem werden
die vier Phasen eines Implementationsprozesses wie Initialisierung, Bedarfsanalyse, Pla-
nung und Konzeption sowie Realisierung am Beispiel eines Pharmaunternehmens (Alta-
na) detailiert beschrieben. Abschlieend werden die Moglichkeiten zur Akzeptanzsiche-
rung von E-Learning gestiitzten MaBnahmen (Information und Kommunikation, Personal-

und Organisationsentwicklung) dargestellt.

E-Tutoring

Das Lernmodul E-Tutoring flihrt die Studierenden in die verschiedenen Rollen (inhaltli-
che, technische, soziale) eines E-Tutors ein und vermittelt die wesentlichen Komponenten
eines Betreuungskonzeptes. Besondere Aufmerksamkeit wird der Kommunikation mit den
Lernenden gewidmet, wobei die speziell in virtueller Lernumgebung erforderlichen Um-
gangsregeln (Netiquette) thematisiert werden. Zudem wird das angemessene Formulieren

von Beitrdgen und Kritik sowie ein sensibles Eingehen auf Fragen erortert und durch
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7.

5.3

praktische Beispiele veranschaulicht. Schlielich werden noch Probleme und Unterstiit-

zungsmoglichkeiten individuellen und kooperativen Online-Lernens dargestellt.

Evaluation

Dieses Lernmodul vermittelt grundlegende Kenntnisse zur Planung und Durchfiihrung
von Evaluationen im Zusammenhang mit E-Learning. Es fiihrt in die Komplexitit von
Evaluationsprojekten ein und weist auf die speziellen Charakteristika von Evaluationen
virtueller Lernumgebungen hin. So werden zunédchst Begriffsdefinitionen vorgenommen
und der Unterschied von Selbst- und Fremdevaluation herausgestellt. Daraufthin werden
Analyseformen, Evaluationszeitpunkt und Methoden der Evaluation dargestellt. In der
Vertiefung I werden schriftliche und miindliche Befragungsformen detaillierter behandelt,
wihrend in der Vertiefung II Testkategorien und Aufgabenarten bei Wissenstests tiber-
blicksartig dargestellt werden. SchlieBlich werden die aufeinander folgenden Phasen einer

Evaluation anhand eines Wissensmanagement-Seminars veranschaulicht.

Communities

In diesem abschlieBenden Lernmodul geht es um virtuelle Communities, die in modernen
Gesellschaften aufgrund der zunehmenden Vernetzung von Wissen eine immer wichtigere
Rolle spielen. Kennzeichen, Moglichkeiten und Probleme virtueller Communities werden
thematisiert und darauf aufbauend die spezifischen Gestaltungsprinzipien von virtuellen
Communities abgeleitet. Prinzipiell lassen sich 6ffentliche Wissensborsen in die drei Be-
reiche aufgliedern: Wissensaustausch, Wissensdokumentation und Wissenserwerb, was

tiberblicksartig dargestellt wird.

Der Seminarablauf

Die Einfithrung zur Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen wird
im Seminar {iber die bereits inhaltlich skizzierten acht Lernmodule umgesetzt. Dabei bearbei-
ten die Studierenden weitgehend eigenverantwortlich und kooperativ Ubungs- und Lernauf-
gaben, Fallbeispiele und ausgewihlte Fachliteratur. Diese durch den Online-Tutor konzipier-
ten Elemente sind bereits in die virtuelle Lernumgebung implementiert. Einzelne Elemente
wie z.B. die Aufgabenstellungen und die Hinweise zur Aufgabenbearbeitung konnen vom

Online-Tutor entsprechend dem Lernniveau der Studierenden (von Lernmodul zu Lernmodul)
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angepasst werden konnen. Die kooperative Gruppenarbeit erfolgt tiber ein Gruppenforum.
Das dazugehorige Feedback des Online-Tutors wird hingegen jeweils nach Abgabe der Grup-
penlosungen (gegen Ende eines Lernmoduls) in ein Feedbackforum gestellt.

Eine einfithrende und eine abschlieBende Priasenzveranstaltung bilden den Rahmen zum On-
line-Seminars. Die Prdsenzveranstaltungen werden vom Online-Tutor moderiert, der die Rol-
le eines umfassenden Lernbegleiters tibernimmt. Ein Kickoff-Workshop dient dem Kennen-
lernen der Seminarteilnehmer, einer Einfithrung in die Lernplattform und in die Inhalte des
Seminars. AuBlerdem werden die grundlegenden Regeln des Umgangs und der virtuellen Zu-
sammenarbeit von den Seminarteilnehmern gemeinsam mit dem Online-Tutor erarbeitet.
Auch kommunikative und formale Ablaufmodalititen wie z. B. die sukzessive Freischaltung
der Lernmodule, die unterschiedlichen Bearbeitungszeitrdume flir die Module (aufgrund der
unterschiedlichen Anspruchsniveaus), etc. werden dabei besprochen. Dabei wird ausfiihrlich
auf die Form der tutoriellen Betreuung eingegangen wie z.B. 24 h — Riickmeldung in der Fra-
genborse, Feedback auf jede Aufgabenlosung, Intervention bei gruppeninternen Konflikten,
regelméfige Nachrichten zu Beginn der Lernmodule und Zwischennachrichten zu speziellen
Anlissen (technische Storungen, Drop-Out, etc.). SchlieBlich werden noch die Bedingungen
zum Scheinerwerb und die Grundlagen der Benotung deutlich gemacht, so dass sich alle Se-
minarteilnehmer von vornherein ein Bild davon machen kénnen, was auf sie zukommt bzw.
von ihnen erwartet wird. Vor allem erfahren sie jedoch gleich zu Beginn des Seminars auf
welche Weise sie tutoriell unterstiitzt werden und iiber welches Kommunikationsmedium sie
die Hilfe des Online-Tutors in Anspruch nehmen kénnen. (Der Abschluss-Workshop, der vor
allem der Reflexion tiber den Verlauf des Seminars dient, findet aufgrund mangelnder Reso-
nanz bei den Anmeldungen nicht statt.)

Die Gruppenbildung erfolgt iiber eine Zuteilung durch den Online-Tutor. Die Lerngruppen
werden gegen Ende des ersten Lernmoduls nach Auswertung des ersten Fragebogens iiber
Lerntypen (zu Beginn des Lernmoduls) gebildet. Der Online-Tutor strebt hierbei eine hetero-
gene Zusammensetzung hinsichtlich der geographischen Verteilung (moglichst weit ausein-
ander, moglichst verschiedene Universitédten), des Vorwissensniveaus (evtl. Doktoranden in
unterschiedlichen Gruppen), der Lerntypen und des Geschlechts an. Zudem werden die
scheinbar aktiveren Teilnehmer (ausgehend von der Priasenzveranstaltung) gleichméfig auf
alle Gruppen verteilt (vgl. Nistor & Mandl, 2002). Die Gruppen bestehen aus mindestens drei

und hochstens finf Teilnehmern. Die erste gemeinsame Aufgabe der Gruppenmitglieder be-
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steht darin, einen Namen fiir die eigene Gruppe zu finden, was das Zusammengehorigkeitsge-
fithl der Lerngruppe stirken soll.

Die Sequenzierung des virtuellen Seminars erfolgt in acht Lernmodule. Ubungs- und Grup-
penaufgaben (Gruppenforum) sowie Fallbeispiele erméglichen den Lernenden einen prakti-
schen Anwendungsbezug der Theorie. Die Aufgaben, die zunehmend anspruchsvoller und
komplexer werden, dienen der Priifung des individuellen bzw. gruppenbezogenen Wissens-
standes. Hierzu ist eine besonders effektive Koordination der Gruppenarbeit erforderlich
(Zumbach, 2003). Die Teilnehmer erhalten sowohl tiber die kognitiven als auch die koopara-
tiven Leistungen ihrer Lerngruppe ein regelmifBige Feedback gegen Ende eines jeden Lern-
moduls. Diese konstruktive Riickmeldung hilft den Studierenden bei der Kontrolle ihres indi-
viduellen bzw. gruppeninternen Lernniveaus und fordert dariiber hinaus ihre Motivation.

Als ein wichtiges ,,Sensorium® fiir die tutorielle Betreuung dient (wie bereits oben beziiglich
der Gruppeneinteilung angedeutet) ein standardisierter Fragebogen zu Beginn eines jeden
Lernmoduls. Durch dieses ,,Stimmungsbarometer* hinsichtlich der Akzeptanz und Motivation
lassen sich flir den Online-Tutor wertvolle Riickschliisse iiber die individuelle bzw. gruppen-
interne Befindlichkeit gewinnen.

Neben der formativen Evaluationsfunktion erfuillt der Fragebogen jedoch auch eine kommu-
nikative Feedbackfunktion auf Seiten der Seminarteilnehmer, so dass eine transparente ge-
meinsame Prozesssteuerung zumindest teilweise realisiert ist (vgl. Haab, Reusser, Waldis &

Petko, 2003).

5.4  Die padagogisch-psychologische Gestaltung der virtuellen Lernum-
gebung

Die in Kapitel 2. beschriebenen Gestaltungsprinzipien virtueller Lernumgebungen, die auf
eine bewusste Forderung und Unterstiitzung aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter, kooperati-
ver und situierter Lernprozesse abzielen, werden im Online-Seminar ,,Entwicklung und

Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen® in folgender Weise umgesetzt.

Das Online-Seminar ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen
beruht zum einen auf einer systematischen Gestaltung im Sinne des Instructional Design. Da-
bei présentiert der Lehrende den Lernenden sukzessive die in den Lernmodulen aufbereiteten

Inhalte, die diese passiv rezipieren. Zum anderen beinhaltet das Seminar die in Kapitel 2. be-
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schriebenen Gestaltungsprinzipien virtueller Lernumgebungen, die auf eine bewusste Forde-
rung und Unterstiitzung aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter, kooperativer und situierter
Lernprozesse abzielen. Die Kombination beider Ansitze ermoglicht eine moglichst umfas-
sende Nutzung der Vorteile der jeweiligen didaktischen Gestaltungsprinzipien.

Die systematische Gestaltung der virtuellen Lernumgebung wird durch eine strukturierte Pré-
sentation der Inhalte erreicht, was sich an den acht Lernmodulen und an den iibersichtlichen,
nicht zu elaborierten Einfuhrungstexten zu den jeweiligen Themenaspekten ablesen ldsst. Die
Studierenden tibernehmen zunichst eine passive rezeptive Rolle und werden anhand von imp-
lementierten Ubungsaufgaben zur Wiederholung des Gelernten angeleitet. Zudem wird durch
die Ubungsaufgaben das erworbene Wissensniveau getestet. Die Studierenden erhalten auBer-
dem die Moglichkeit eine Vergleichslosung aufzurufen, so dass Fehlkonzepte vermieden wer-
den konnen (Krause, 2006). Die systematische Aufbereitung der Lernumgebung im Sinne
eines behavioristischen Lernverstindnis dient in erster Linie dem individuellen Wissenser-
werb (Euler, 2005). Vor allem bei einer hohen Anzahl von Seminarteilnehmern und bei einer
zugleich heterogenen Zielgruppe hinsichtlich des Vorwissens bietet sich diese Vorgehenswei-
se zur Vermittlung von Orientierungs- und Grundlagenwissen bzw. Auffrischung bestehenden
Wissens an.

Die problemorientierten Gestaltungsprinzipien der virtuellen Lernumgebung werden folgen-

dermaflen umgesetzt:

Authentizitit und Anwendungsbezug

Die Einfithrungen zu den jeweiligen Lernmodulen werden hdufig tiber authentische Fallbei-
spiele bzw. Ankerbeispiele veranschaulicht (z.B. Pharmaunternehmen Altana, Lernplattfor-
men wie Was-ist-was). Diese zeigen den realen Gegenstandsbezug des theoretischen Wissens
auf. Weiterhin wird durch Gruppenaufgaben wie das Erstellen eines Projektmanagementkon-
zepts und eines Drehbuchs (3.Modul: ,,Planung virtueller Kurse*) sowie von HTML-Seiten
(4. Modul: ,,Technische Umsetzung®) ein realitdtsnaher Anwendungsbezug hergestellt. In
allen Lernmodulen wird darauf geachtet, einen moglichst praxisnahen Bezug zum fachlichen
Hintergrund der Seminarteilnehmer iiber authentische Aufgabenstellungen zu realisieren (vgl.

Zumbach, 2003).

Multiple Kontexte
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Die in den Lernmodulen angebotenen multiplen Anwendungskontexte ermoglichen den Teil-
nehmern unterschiedliche Perspektiven, was insbesondere auch durch die Gruppenarbeit ge-
fordert wird. Aufgrund der heterogenen Kleingruppenbildung und der expliziten Formulie-
rung von Grundregeln der Zusammenarbeit (z.B. Einbringen individuellen Wissens und Kon-
nens) durch den Online-Tutor ist die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sichtweisen

gewissermalien ,,vorprogrammiert®.

Soziale Lernarrangements

Die Bearbeitung der komplexen Lernaufgaben zu jedem einzelnen Modul erfolgt als Gruppe.
Hierbei stellt das kooperative Zusammenarbeiten eine Voraussetzung flir eine erfolgreiche
Losung der Aufgabenstellungen dar. Durch rotierende Moderation und Rollenverteilung wer-
den kooperative Lernstrategien eingetibt, die der Online-Tutor in der Prasenzveranstaltung
bzw. iiber die ,,Hinweise zur Aufgabenbearbeitung® an die Seminarteilnehmer vermittelt. Die
Bewertung der gemeinsamen Gruppenlosungen und der virtuellen Zusammenarbeit bietet fiir
die Seminarteilnehmer einen zusétzlichen Anreiz sich engagiert an der Gruppenarbeit zu

beteiligen.

Informations- und Konstruktionsangebot

Das Informationsangebot basiert auf den Einfithrungstexten zu den jeweiligen Themengebie-
ten, die in verschiedene Unterkapitel aufgegliedert sind. Dabei stellt der erste Teil eine theo-
riegeleitete Einfithrung dar, wihrend der zweite Teil eine optionale Vertiefung ermoglicht.
Zum Ende eines jeden Lernmoduls werden jeweils noch weiterfiihrende Literaturhinweise
angeboten, die zur Bearbeitung der problemorientierten Aufgabenstellungen behilflich sein
konnen. Um eine aktive Wissenskonstruktion der Teilnehmer zu fordern, werden praktische
Anwendungsaufgaben (z.B. Modul 3 und 4) gestellt. Vor allem die Gruppenarbeit fordert da-

bei eine gemeinsame Wissenskonstruktion der Lernenden heraus.

Instruktionale Anleitung und Unterstiitzung

Die instruktionale Anleitung und Unterstiitzung der Seminarteilnehmer wird sowohl durch in

die Lernumgebung implementierte Elemente als auch durch tutorielle Mainahmen umgesetzt.
Eine erste Einfiihrung in die Lernumgebung bietet dabei die Einstiegsseite, auf der die Semi-

narteilnehmer einen Uberblick zum technischen und inhaltlichen Aufbau des Seminars erhal-

ten (siche hierzu auch 1.7: Inhaltliche Strukturen und Funktionen der Netzumgebung). Uber
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einen Ressourcenordner lassen sich tiberdies Neuigkeiten und Informationen (z.B. Abgabe-
fristen, Scheinvergabe, Seminarende, etc.) zum laufenden Seminar einholen.

Durch gewisse Wahlmoglichkeiten bei der freiwilligen Bearbeitung von Ubungsaufgaben
bzw. der Option die ergéinzenden ,,Hinweise zur Aufgabenbearbeitung® aufzurufen, wird den
Teilnehmern das Gefiihl von Autonomie und zugleich Kompetenzunterstiitzung vermittelt
(Deci & Ryan, 1993). In dieser Hinsicht hilft auch der Hinweis auf in der Lernumgebung be-
reitgestellte weiterfithrende Literatur (gegen Ende eines jeden Lernmoduls) die Studierenden
bei ihrer Aufgabenbearbeitung zu unterstiitzen.

Die Aufgabenstellungen dienen einer strukturierten Anleitung zur problemorientierten Aufga-
benbearbeitung und werden durch (die oben bereits genannten) optional aufzurufende ,,Hin-
weise zur Aufgabenbearbeitung* ergénzt. Die Lerngruppen erhalten flir ihre Aufgabenlosun-
gen ein regelmifBiges Gruppenfeedback (siche auch 1.6), das vom Online-Tutor iiber ein
Feedbackforum tibermittelt wird. Aulerdem werden vom Online-Tutor noch Emails zu Be-
ginn und Abschluss eines Lernmoduls versandt, die die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf
wesentliche Aspekte des Lernprozesses lenken sollen. Diese Start- und Feedbacknachrichten

(Emails) haben wie die Zwischennachrichten (Emails) zum Zweck organisatorische, techni-
sche und soziale (v.a. koordinative) Unterstiitzung zu leisten.

Zur Unterstiitzung der Koordination der Gruppenarbeit werden von den Teilnehmern und
dem Online-Tutor gemeinsam wesentliche Gruppenregeln zur Zusammenarbeit gemeinsam
ausgehandelt (Prasenzveranstaltung), die zu einer aktiven, engagierten und kooperativen Par-
tizipation aller Teilnehmer beitragen sollen. Die Einfiihrung einiger grundlegender normativer
Regeln zum sozialen Umgang miteinander unterstiitzt eine grundsétzlich faire und respektvol-

le Gruppenatmosphdre.

Die Aufgaben
Die Aufgabenstellungen sind iiberwiegend fallbezogen bzw. projektméBig (3.Modul) aufge-

baut. Dabei werden die Aufgaben meistens in zwei Teile gegliedert (z.B. 1. Fallbeispiel/2.
Fallbeispiel), um die Lernenden von vornherein zu einer angemessenen Koordination (z.B.
Rollenteilung) und zu strukturiertem Vorgehen anzuleiten. Die Aufgaben beziehen sich auch
explizit auf die Einfiihrungstexte und kénnen durch ein griindliches Bearbeiten der Ubungs-
aufgaben bzw. der z.T. angebotenen inhaltlichen Vertiefungen und unter Zuhilfenahme der
Literaturempfehlungen (Ressourcen Ordner) zu jedem Lernmodul effektiv gelost werden. Die

Komplexitédt der Aufgabenstellungen erfordert jedoch eine kooperative Arbeitsweise der
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Lerngruppen. Da die Kompetenz zu effektiver Teamarbeit nicht vorausgesetzt werden kann,
werden die Lerngruppen mit zunehmenden Schwierigkeitsgrad an das Losen problemorien-
tierter Aufgaben herangefiihrt, wobei durch authentische und anwendungsbezogene Félle ihre
Motivation miteinander zu kooperieren unterstiitzt wird. Die Aufgaben werden neben der ei-
gentlichen Aufgabenstellung noch durch optional aufzurufende ,,Hinweise zur Aufgabenbear-

beitung* ergénzt.

Hier ein Beispiel fiir eine fallbasierte Aufgabenstellung (2. Lernmodul: Padagogisch-
didaktische Gestaltung):

Fallaufgabe 1

Sie haben in diesem Modul und im ersten Modul "Virtuelle Lehr-Lern-Szenarien" die virtuelle
Veranstaltung ,, Einfiihrung in die Spracherwerbsforschung" aus der Psycholinguistik kennen
gelernt. Die didaktische Gestaltung entspricht einer eher systematischen Vorgehensweise.
Dennoch sind auch Elemente einer problemorientierten Gestaltung in das pddagoisch-

didaktische Konzept integriert.

Welche Elemente problemorientierten Lernens erkennen Sie in dieser Veranstaltung? Wel-
che weiteren Gestaltungsmaoglichkeiten schlagen Sie vor, um den Grad der Problemorien-
tierung noch zu erhéhen?

BLlinweise zur Aufoabenbearbeitung

Weitergehende Informationen zur Bearbeitung dieser Aufgabe finden Sie in den Vertiefungen
auf den folgenden Seiten.

Und die entsprechenden ,,Hinweise zur Aufgabenbearbeitung*:

Hinweise zur Aufgabenbearbeitung

o Uberlegen Sie in Ihrer Gruppe genau, wie Sie bei der Aufgabenbearbeitung und Lo-
sung vorgehen wollen! Vergessen Sie dabei nicht: In diesem Modul sind 2 Aufgaben
zu bearbeiten! Am besten wdre es, der Moderator iiberlegt sich gleich einmal einen
Vorschlag zum gemeinsamen Vorgehen.

o Alle Inhalte, die Sie zur Aufgabenbearbeitung bendtigen, finden Sie in diesem Modul.
Die virtuelle Vorlesung wird zudem im ersten Modul ausfiihrlich beschrieben. Ergdn-
zende Literaturhinweise finden Sie bei Bedarf im Ordner "Ressourcen” im Kapitel
"Pddagogisch-didaktische Gestaltung”.
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e Achten Sie in Ihrer Darstellung auf eine nachvollziehbare Gliederung und Argumenta-
tion. Fiihren Sie IThre Gedanken und Vorschlige genau aus!

e Die Losung fassen Sie bitte in einem Word-Dokument zusammen und stellen es am
07.11. deutlich gekennzeichnet in Thr Gruppenforum oder schicken es per e-mail an
die Seminarleitung!

e Haben Sie irgendwelche Schwierigkeiten inhaltlicher Natur oder mit der Gruppenko-
ordination, dann fragen Sie rechtzeitig um Rat!

e [hr Dokument sollte mindestens 1,5 -2 Seiten umfassen, und denken Sie daran: Nicht
die Masse sondern die Qualitdt der Inhalte zdhlt!

Tutorielle Unterstiitzungskomponenten

Das virtuelle Seminar: ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebung*
stellt relativ hohe Anforderungen an die Seminarteilnehmer hinsichtlich der kooperativen Zu-
sammenarbeit anwendungsbezogener Aufgabenstellungen. Aufgrund erschwerter Vorausset-
zungen in computerunterstiitzten Lernumgebungen bedarf es daher einer gezielten und adap-
tiven Anleitung und Unterstiitzung durch einen Online-Tutor (Rautenstrauch, 2001). Im Rah-
men des untersuchten Seminars sind in dieser Hinsicht besonders die folgenden Unterstiit-

zungskomponenten tutorieller Betreuung hervorzuheben:

Gruppenfeedback

Das zentrale Element tutorieller Unterstiitzung stellt im untersuchten Seminar das Gruppen-
feedback dar, das jeweils im Anschluss an die Bearbeitung der Gruppenaufgaben vom Onli-
ne-Tutor tiber das Feedbackforum an die Lerngruppen vermittelt wird und zusitzlich tiber
eine Feedbacknachricht per Email an alle Gruppenmitglieder angekiindigt wird.

Dem elaborierten Gruppenfeedback (zur Aufgabenlésung und zur virtuellen Zusammenarbeit)
ist jeweils ein ,,Feedback an Alle* im Feedbackforum vorangestellt, in dem vorab einige all-
gemeine Hinweise, Empfehlungen bzw. Eindriicke zur Qualitdt durch den Online-Tutor an die
Teilnehmer weitergegeben werden. Dies soll die Feedbackempfinger neugierig machen, mo-
tivieren bzw. bei allgemeinen Problemen Versténdnis fuir aufgetretene Schwierigkeiten an-
zeigen. Nach dem ,,Feedback an Alle* klicken sich die Gruppenteilnehmer erst noch auf ein
allgemeines gruppenbezogenes Feedback, bevor sie dann zu dem eigentlichen elaborierten
Gruppenfeedback gelangen.

Jede einzelne Lerngruppe erhilt also iber das elaborierte Gruppenfeedback eine Riickmel-
dung zur Aufgabenlésung und zur virtuellen Zusammenarbeit. Dabei erfolgt zunichst ein zu-

sammenfassender Uberblick, der auf die Stirken und Schwichen der gesamten Aufgabenls-
59



Beschreibung des Online-Seminars: ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-

Lernumgebungen®

sung sowie auf den Verlauf der virtuellen Zusammenarbeit (iiber die Beitrdge im Gruppenfo-

rum ersichtlich) eingeht. Das zeigt das folgende Beispiel:

Zu Threr Aufgabenlosung:

Na, das kann sich doch wirklich sehen lassen! © Sie haben zentrale Elemente problemorientierten
Lernens in der virtuellen Vorlesung erkannt und nachvollziehbar dargestellt. Die Umsetzung einzelner
Leitlinien, hier vor allem in Bezug auf die Leiltine ,,in multiplen Kontexten ' lernen sowie ,, situiert

¢

und anhand authentischer Problemstellungen lernen*, wurde dabei nicht immer ganz korrekt oder
nachvollziehbar beschrieben. An den entsprechenden Stellen habe ich in Ihre Aufgabenldosungen ent-
sprechende Kommentare eingefiigt.

Auch die vorgeschlagenen Moglichkeiten zur Erhohung des Grades an Problemorientierung finde ich
sinnvoll gewdhlt. Eine genauere Evlduterung, wie Sie einzelne Mafinahmen in der Praxis dann reali-
sieren wiirden, hditte Ihre Losung an dieser Stelle noch besser gemacht (vgl. auch dazu detaillierte
Kommentare im Dokument).

Die Losung zur Teilaufgabe 2 zeigt, dass Sie zentrale Mafinahmen zur instruktionalen Unterstiitzung
beim selbstgesteuerten und kooperativen Lernen im Seminar ,, Mediendidaktik* erkannt haben. Ihre

ergdnzenden Unterstiitzungsmafinahmen haben mir gut gefallen, vor allem, da diese auch durchaus

praktisch realisierbar wéiren. Ihre ,, Wiki-Idee“ hat mich dabei begeistert.

Zu lhrer virtuellen Zusammenarbeit:

Sie selber haben es sicherlich auch schon festgestellt, die Zusammenarbeit bei der Bearbeitung des 2.
Moduls war doch wirklich sehr effektiv! Es sind viele Aspekte, die mich an Ihrer Zusammenarbeit
begeistert haben und die Sie unbedingt so beibehalten sollten: Zum einen ist da natiirlich Ihr Engage-
ment, aber auch die aktive Moderation hat sicherlich Ihren Teil zur erfolgreichen Aufgabenbearbei-
tung beigetragen. Besonders gefallen hat mir auch das gegenseitige Feedback, dass Sie sich gegensei-
tig gegeben haben, sowie die genauen Absprachen, welche Sie bzgl. der Koordination getroffen haben.
Behalten Sie das alles so bei, und einer weiteren erfolgreichen und effektiven Zusammenarbeit steht

nichts mehr im Wege! Weiter so! ©

Daran anschlieend finden die Gruppenmitglieder ihre eingereichte Aufgabenlosung in korri-
gierter Version mit den farblich abgesetzten Kommentaren des Online-Tutors. Diese beziehen
sich auf Schwachstellen bzw. Fehler in der Argumentation, zeigen einen erweiterten Argu-
mentationsbedarf auf oder bestitigen gute Ergebnisse durch Lob (vgl. Krause, 2006) wie der
folgende Auszug aus dem Feedback an die Gruppe ,,Samsiems* im zweiten Lernmodul ver-

anschaulicht:
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s+« Situiertheit und Authentizitdt des behandelten Stoffes in der Veranstaltung ist fiir jeden Teilnehmer
implizit durch eigene Erfahrungen aus dem familidren und sozialen Umfeld gegeben. Wohl nahezu
Jjeder Teilnehmer hat oder hatte mit Kleinkindern im familidren Umfeld zu tun, und konnte iiber einen
mehr oder weniger langen Zeitraum den praktischen Erwerb der Sprache selbst beobachten. So wird
es moglich, das erarbeitete Wissen reflektierend oder sogar zeitnah auf reale Situationen aus dem
Alltag zu iibertragen und durch Beobachtung im groben Sinne zu verifizieren. Grundlegend haben Sie
hier durchaus Recht damit , dass eine Mehrzahl der Teilnehmer sicherlich auf eigene alltigliche Er-
fahrungen zuriickgreifen kann. Allerdings stellt sich mir dann doch die Frage, ob die Lernenden ohne
explizite Anregungen und Aufforderungen die Inhalte der Vorlesung auch auf ihren eigenen Erfah-

rungshintergrund anwenden kénnen bzw. werden...

Emails

Eine weiteres wichtiges Unterstiitzungselement der tutoriellen Betreuung stellt das Versenden
von Emails dar, die vor allem motivationalen, koordinativen, organisatorischen und techni-
schen Zwecken dienen. In diesem Zusammenhang werden regelméfig Start- und Feedback-
nachrichten verschickt, die die Seminarteilnehmer in erster Linie organisatorisch und motiva-
tional unterstiitzen sollen, indem sie ihre Aufmerksamkeit auf die wesentlichen Aspekte des
Lernprozesses (z.B. Instruktion, Feedback) lenken. Dariiber hinaus dienen Emails insbeson-
dere in kritischen Phasen (z.B. Serverausfall, neue Gruppenzusammensetzung nach Drop-
Outs) als ein zuverldssiges Kommunikationsinstrument, um die Teilnehmer {iber eingeleitete
Interventionen zu informieren bzw. diese mit ihnen abzustimmen. Motivationale, organisato-
rische und bisweilen auch technische Unterstiitzung bedarf es in verstarkten Mafl zu Beginn
eines virtuellen Seminars, da eine ausgeprigte Medienkompetenz auf Seiten der Seminarteil-
nehmer nicht vorausgesetzt werden kann. In dieser Hinsicht benstigen manche Teilnehmer
beispielsweise Hilfe beim Zugang zur Lernumgebung und ,,Nachziigler miissen noch in be-

reits formierte Lerngruppen integriert werden.

Beispiel einer Startnachricht (3. Lernmodul, Planung virtueller Kurse):

,Hallo zusammen,

nachdem Sie nun alle das zweite Modul abgeschlossen haben - alle Aufgabenldsungen sind bei mir
eingegangen bzw. stehen in den Foren :-)- geht es auch gleich weiter mit dem néichsten Modul: "Pla-

nung virtueller Kurse".
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Mit diesem Modul werfen wir einen Blick in die bedarfsgerichtete Planung und das Projektmanage-
ment virtueller Lernumgebungen. Gleichzeitig steigen wir in diesem Modul auch in das Gebiet der
Aufbereitung von Inhalten fiir die Realisierung virtueller Lernumgebungen ein.

Mit der aktuellen Aufgabenstellung kénnen Sie dann auch selber praktische Erfahrungen mit der Auf-
bereitung von Inhalten sammeln und werden dabei auch die Gelegenheit erhalten, einen kleinen Pro-
Jjektplan fiir Ihre Aufgabenbearbeitung zu erstellen. In diesem Modul ist es besonders wichtig, dass Sie
daher so schnell wie moglich mit der gemeinsamen Planung der Aufgabenbearbeitung beginnen. Mehr
verrate ich nun aber noch nicht, genaue Anleitungen und Empfehlungen erhalten Sie ja in der Aufga-

benstellungen des Moduls.

Ab sofort finden Sie in den Ressourcen auch einen zentralen Literaturhinweis zum Modul "Planung

virtueller Kurse" und die PDF-Version des 2. Moduls zum herunterladen und "aufbewahren”.

Dann werde ich mich nun ins Feedback auf Ihre Aufgabenlosungen des zweiten Moduls stiirzen, ich

bin schon ganz gespannt, und wiinsche lhnen frohes Schaffen und viel Erfolg im neuen Modul!

Liebe Griifle, Melanie Germ *

Fragenborse

Die Fragenborse bietet den Studierenden die Mdoglichkeit, inhaltliche, organisatorische bzw.
soziale Fragen in einem 6ffentlichen ,,Forum® an den Online-Tutor zu stellen. Dies ist beson-
ders bei allgemein relevanten Fragen von Bedeutung, da der Online-Tutor so dieselbe Ant-
wort nicht mehrmals zu wiederholen braucht und bei den Studierenden doch haufiger dhnliche
Unsicherheiten bestehen. Deshalb werden die Seminarteilnehmer auch bewusst aufgefordert,
die tutoriellen Unterstiitzungsangebote wie z.B. die Fragenborse in Anspruch zu nehmen und
sich wegen ihrer Fragen nicht zu schidmen. Auf diese Weise trigt die Fragenborse auch dazu
bei eine konstruktive Frage- und Fehlerkultur zu etablieren (vgl. Reinmann-Rothmeier &

Mandl, 2001), wie auch das folgende Beispiel zeigt:

Fragenborse >> Begriff Akzeptanzsicherung

Eingetragen von Hallo Frau Germ,
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lc,.s kskok

am 14.12.2006,
01:34 Uhr

Antwort 1 von

Melanie Germ
am 14.12.2006,
11:10 Uhr

in unserer Gruppe (Big 5) sind wir uns noch nicht im Klaren dariiber, was
genau der Begriff "Akzeptanzsicherung" umfasst. Ist damit gemeint, dass
die Teilnahmebereitschaft der Studenten vor Beginn der virtuellen Vorle-
sung angeregt bzw. gesteigert werden soll oder ist mit Akzeptanz die Zu-
friedenheit der Studenten mit dem gesamten Verlauf der Vorlesung ge-

meint (das wiirde dann z.B. auch E-Tutoren betreffen)?
Vielen Dank im Voraus fiir die Hilfe!

Viele Griife

Liebe Frau **%*

die Akzeptanz der Teilnehmer (in unserem Fall ja von Studenten) kann nur
durch umfassende Mafinahmen in verschiedensten Bereichen gesichert
werden, welche alle zusammenspielen und sich positiv auf die Akzeptanz
der Studierenden auswirken.

Zu diesen Bereichen zdhlen ja "die Information und Kommunikation", in
diesen Bereich wiirde zum Beispiel als Mafinahme die Information und
Vorbereitung der Studenten im Vorfeld fallen, die Personalentwicklung,
als Mafinahme wire hier eben die Qualifikation der Dozenten (E-
Tutoren), Teilnehmer fallen, und auch die Organisationsentwicklung (da-

zu schreibe ich jetzt aber nichts genaueres mehr @@')

Aus diesen drei Bereichen konnen in der aktuellen Aufgabenstellung ins-
gesamt 2 Mafinahmen zur Akzeptanzsicherung gewdhit werden. So ist z.B.
die Information der Teilnehmer eine Mafinahme, ebenso ist aber auch
eine angemessene Betreuung in Bezug auf die Akzeptanz mafsigeblich und
dazu sind wiederum Maffnahmen in Bezug auf die Vorbereitung von Leh-

renden (z.B. E-Tutoren) zu treffen.
Ich hoffe, ich konnte das fiir Sie nun etwas klarer darstellen.
Liebe Griifle, Melanie Germ
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5.5 Die technische Realisierung der virtuellen Lernumgebung

Technische Voraussetzungen und Aufbau der Netzumgebung

Zur Durchfiihrung des virtuellen Seminars und Teilnahme der Studierenden sind einige tech-
nische Voraussetzungen erforderlich, die jedoch bewusst relativ gering gehalten wurden, um
das Seminarangebot nicht von vornherein auf gut ausgeriistete ,,Spezialisten* einzugrenzen.
Zudem lielen sich durch eine geringe technische ,,Ausriistung® der finanzielle Aufwand und
die Wahrscheinlichkeit technischer Stérungen verringern. Der Zugang zur virtuellen Lernum-
gebung erforderte von den Seminarteilnehmern einen internetfihigen Computer und einen
Internet-Anschluss. Hierzu eignen sich alle zur Zeit gidngigen Betriebssysteme (Windows,
Macintosh und Linux). Fiir die virtuelle Kommunikation {iber Email und Navigation im
World Wide Web werden der Internet Explorer (ab Version 5.0) oder Netscape Navigator (ab
Version 6.0) empfohlen.

Die Kommunikationstechnik und die darauf aufbauenden Informationsstrukturen, die ver-
wendet wurden, sind nach einem bewdhrten Modell gestaltet (vgl. Nistor, 2000). Hierbei bil-
den das Gruppen- und Feedbackforum die zentralen Komponenten der virtuellen Lernumge-
bung, fiir die das am Lehrstuhl entwickelte Programmpaket Claudia (Common Learning Envi-
ronment And User spezific Desktop Integrating Architecture; Stegmann, 2000) eingesetzt
wurde. Diese Lernplattform erfiillt administrative und organisatorische Funktionen wie z.B.
Administration der Zugriffsrechte einzelner Benutzer, Kontrolle des Zugangs zur Lernumge-
bung (liber Passwortschutz und Logfile) und Speicherung der Daten von netzbasierten Befra-

gungen (z.B. Profile, Fragebogen).

Inhaltliche Strukturen und Funktionen der Netzumgebung

Neben dem Gruppen- und Feedbackforum bildet die Netzumgebung (WW W-Seiten des Se-
minars) die zentrale Komponente der virtuellen Lernumgebung, {iber die Aufgabenstellungen,
Instruktionen, Lernressourcen, etc. den Seminarteilnehmern vermittelt werden. Hier erscheint
gleich mit der Einfihrungsseite auf der linken Bildschirmseite eine Navigationsleiste, die zur
besseren Orientierung immer eingeblendet bleibt. Auf der rechten Bildschirmseite befinden
sich hingegen die jeweils aktivierten Inhalte. Die den acht Lernmodulen vorgeschaltete Ein-
fithrung enthélt ndhere Informationen zu Navigation, technischen Hinweisen (Browser, Sys-
temeinstellungen, Geschwindigkeit der Internetverbindung), Inhalten und Aufbau, Termin-

tibersicht, Evaluation und den Foren (Fragenborse, Gruppenforen). Dariiber hinaus lisst sich
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die ,,Spielwiese* ausprobieren, die als spielerische Voriibung zur Benutzung der Foren ange-
legt ist. SchlieBlich konnen auch die Zugangsdaten noch geidndert werden. Die Fragenbdrse
verbleibt fiir den ganzen Verlauf des Seminars gut ersichtlich und jederzeit aufrufbar dem
Einfiihrungsmodul nachgeschaltet. Uber einen Ressourcenordner konnen jederzeit Neuigkei-
ten und Informationen (z.B. Abgabefristen, Scheinvergabe, Seminarende, etc.) zum laufenden
Seminar abgerufen werden.

Die Gruppen- und Feedbackforen sind ebenfalls in die WWW-Seiten integriert. Mit jedem
neuen Lernmodul werden hier auch neue Foren erdftnet. Die Gruppenforen bilden das Kern-
element der virtuellen Kooperation der Gruppenmitglieder, wéhrend das Feedbackforum das
,Herzstiick® der entsprechenden tutoriellen Unterstiitzung darstellt. Entsprechend der Aufga-
bentaktung sind die Foren jeweils nur von Anfang bis Ende eines Lernmoduls gedffnet. Die
inhaltliche Auseinandersetzung mit der Gruppenaufgabe erfolgt iiber das Gruppenforum,
wobei die einzelnen Beitrdge mit dem Namen, dem Datum und Uhrzeit gekennzeichnet wer-
den. Am Anfang einer Liste steht immer der Moderator, dessen Funktion rotierend von jedem
einzelnen Gruppenmitglied zumindest einmal {ibernommen wird. Durch Smileys bzw. Emoti-

cons konnen die Intention und Stimmung des Absenders deutlich gemacht werden.
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6 Fragestellungen

In diesem Kapitel werden wesentliche Fragestellungen beziiglich der tutoriellen Malnahmen
im virtuellen Seminar: ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebung*
vorgestellt. Diese Fragestellungen lassen sich entsprechend der tutoriellen Aufgabenbereiche,
die in Kapitel 3 beschrieben wurden, aufgliedern: Fragen beziiglich tutorieller Ma3nahmen
zur Herstellung von Voraussetzungen (Kapitel 6.1), Fragen beziiglich tutorieller Ma3nahmen

zur Unterstiitzung der Motivation (6.2), der sozialen Prozesse (6.3) und der Kognition (6.4).

Tutorielle Mafinahmen zur Herstellung von Voraussetzungen

Fragestellung 1: Durch welche Maflnahmen stellt der Online-Tutor die notwendigen

Voraussetzungen fiir den reibungslosen Ablauf eines Online-Seminars her?

Diese Fragestellung untersucht welche tutoriellen Ma3nahmen zur Herstellung von Voraus-
setzungen (organisatorisch, technisch) von dem Online-Tutor eingesetzt wurden. Dem Ziel
der Arbeit entsprechend stand vor allem die Identifikation wesentlicher tutorieller Mafinah-
men im Vordergrund, die die technischen und organisatorischen Voraussetzungen fiir einen
optimalen Seminarablauf gewéhrleisten. Insbesondere zu Beginn eines virtuellen Seminars ist
es erforderlich den Studierenden eine Einweisung in die technischen und organisatorischen
Rahmenbedingungen der Lernumgebung zu vermitteln (Ulmer & Bahl, 2004). Daneben be-
darf es wihrend des gesamten Verlaufs eines virtuellen Seminars der Administration und Or-
ganisation benutzerrelevanter Belange. Vor allem bei auftretenden technischen Stoérungen
sollte ein Online-Tutor durch geeignete Interventionen fiir die Wiederherstellung eines regulé-

ren Seminarablaufs sorgen konnen (Berge, 1995).

Tutorielle Mafinahmen zur motivationalen Forderung und Unterstiitzung

Fragestellung 2: Welche tutoriellen Mafinahmen werden zur Forderung und Unter-

stiitzung der Motivation der Teilnehmer verwendet?

Diese Fragestellung untersucht tutorielle Malnahmen zur Férderung und Unterstiitzung der

Motivation der Teilnehmer. Die bisherige Forschungsliteratur (Berge, 1995; Rautenstrauch,
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2001; Salmon, 2005) zu tutorieller Unterstiitzung in Online-Seminaren verweist eindeutig auf
die Bedeutung motivationaler Unterstiitzung durch einen Online-Tutor. Da es sich bei dem
vorliegenden Seminar um ein rein virtuelles Seminar gehandelt hat, kommt der diesbeziigli-

chen tutoriellen Unterstiitzung ein besonders hoher Stellenwert zu (Schnurer, 2005).

Tutorielle Mafinahmen zur sozialen Forderung und Unterstiitzung

Fragestellung 3: Welche Maflinahmen zur sozialen Forderung und Unterstiitzung

verwendet der Online-Tutor?

Soziale Aspekte spielen insbesondere bei computervermittelter Kommunikation und Koopera-
tion eine wesentliche Rolle, zumal in virtuellen Lernumhgebungen durch mediumspezifische
Einschrinkungen nur eine verringerte Ubermittlung sozialer Hinweisreize vorliegt (Déring,
2003). Umso mehr gilt es daher von tutorieller Seite die sozialen Defizite beim computerver-
mittelten Lernen durch geeignete UnterstiitzungsmaBBnahmen zu kompensieren (Salmon,
2005). Daher wird bei dieser Fragestellung untersucht welche tutoriellen MaBBnahmen zur

Forderung und Unterstiitzung von sozialen Prozessen verwendet wurden.

Tutorielle Mafinahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Kommunikation

Fragestellung 3.1: Welche tutoriellen Malinahmen werden zur Forderung und Unter-

stiitzung der Kommunikation der Teilnehmer verwendet?

Aufgrund einer mediumspezifischen Anonymitét und des Fehlens von Face-to-Face Kommu-
nikation besteht die Gefahr zu isoliertem Lernen. Vor allem in virtuellen Lernumgebungen
bedarf es aus diesem Grund spezieller Anldsse, um kommunikative Prozesse der Teilnehmer
zu begiinstigen (Reuter, 2003). Deshalb untersucht diese Fragestellung, welche Maflnahmen
zur Forderung und Unterstiitzung der Kommunikation der Teilnehmer vom Online-Tutor ein-

gesetzt wurden.
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Tuturielle Mafinahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Kooperation

Fragestellung 3.2: Welche tutoriellen Mafinahmen werden zur Féorderung und Unter-

stiitzung der Kooperation der Teilnehmer verwendet?

Das Lernen in Gruppen weist bei entsprechender tutorieller Unterstiitzung gegeniiber dem
individuellem Lernen einen Mehrwert auf (Schnurer, 2005; Salmon, 2005). Jedoch hat die
Forschung zum Lernen in Gruppen gezeigt, dass Lerngruppen nicht von selbst effektiv koope-
rieren (Krause, 2005). Daraus ergibt sich, dass eine wesentliche Funktion des Online-Tutors
darin besteht, die Kooperation innerhalb der Gruppen gezielt zu fordern (Rautenstrauch,
2001). Bei dieser Fragestellung wird deshalb untersucht, welche tutoriellen Malnahmen zur

Forderung kooperativer Lernprozesse vom Online-Tutor eingesetzt werden.

Tutorielle Mafinahmen zur kognitiven Forderung und Unterstiitzung

Fragestellung 4: Welche tutoriellen Mafinahmen werden zur kognitiven Forderung

und Unterstiitzung der Teilnehmer verwendet?

In virtuellen Seminaren vollziehen sich Lernprozesse aufgrund verringerter sozialer Hinweis-
reize und erhohter Anonymitét eher aufgabenbezogen (Nistor & Mandl, 2002). Da die Grup-
penmitglieder und Diskussionspartner jedoch nicht Face-to-Face prisent sind, sollte ein Onli-
ne-Tutor gezielte Impulse zur Anregung von gemeinsamer Wissenskonstruktion vermitteln
(Salmon, 2005). Auf Grund dessen untersucht diese Fragestellung, welche Maflnahmen der

Online-Tutor zur kognitiven Férderung und Unterstiitzung der Teilnehmer verwendet.
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7 Vorgehen zur Analyse des Online-Seminars:
wEntwicklung und Implementation virtueller

Lehr-Lernumgebungen*

Dieses Kapitel stellt das Vorgehen zur Analyse dar. Kapitel 5.1 beschreibt die Stichprobe und
Datenerhebung, Kapitel 5.2 die Datenauswertung. Dabei wird insbesondere auf die qualitative
inhaltsanalytische Herangehensweise anhand der Bildung von Kategorien zur Erfassung von

tutoriellen Unterstiitzungsmalnahmen néher eingegangen (vgl. Mayring, 2000).

7.1  Stichprobe und Datenerhebung

Die Untersuchung bezieht sich auf das virtuelle Seminar: ,,Entwicklung und Implementation
virtueller Lehr-Lernumgebungen®, das vom 19.10.2006 bis zum 9.2.2007 stattfand. An dem
Seminar nahmen zu Beginn des Semesters 48 Studenten teil, von denen zwei im Laufe der
ersten Wochen das Seminar verlieBen. Alle Teilnehmer hatten bereits ihre Zwischenpriifung
abgelegt. Die Verteilung zwischen den Geschlechtern belief sich auf 65% Frauen- und 35%
Maénneranteil, was fiir virtuelle Seminare in geisteswissenschaftlichen Féchern als typisch
anzusehen ist. Die Teilnehmer wurden im Rahmen des Seminars in elf Lerngruppen aufge-
teilt, wobei die Lerngruppen aus mindestens vier Personen und maximal fiinf Personen zu-
sammengesetzt waren. Diese Gruppengrof3e entspricht dem allgemeinen Seminardesign, wo-
nach fiir Kleingruppen nicht mehr als fiinf Personen empfohlen werden (vgl. Cohen, 1993).
Die Einteilung erfolgte durch die Online-Tutorin und wurde nach Auswertung des ersten Fra-
gebogens iiber Lerntypen zu Beginn des ersten Lernmoduls vorgenommen. Dabei wurde auf
eine moglichst heterogene Zusammensetzung der Gruppenmitglieder geachtet. Als Kriterium
fiir die Gruppenzusammensetzung galten eine moglichst hohe 6rtliche Streuung, um gruppen-
interne Face-to-Face Treffen zu vermeiden. AuBerdem wurde eine moglichst heterogene Zu-
sammensetzung der Lerngruppen hinsichtlich des Vorwissensniveaus, der Lerntypen und des
Geschlechts angestrebt. Ausgehend von der Prasenzveranstaltunmg wurden die bis dahin
scheinbar aktiveren Teilnehmer gleichmiBig auf alle Gruppen verteilt (vgl. Nistor & Mandl,

2002).
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Als Verantwortliche fiir die konzeptionelle Gestaltung und Betreuung des Online-Seminars
zeichneten Prof. Dr. Mandl, Prof. Dr. Gerstenmaier und die wissenschaftliche Mitarbeiterin
Melanie Germ.

Die Daten zur Untersuchung des virtuellen Seminars beruhen sowohl auf der gespeicherten
Dokumentation der Interaktion der Seminarteilnehmer mit der Online-Tutorin als auch auf der
gespeicherten Interaktion der Seminarteilnehmer untereinander. Dabei wurden die archivier-
ten Beitrdge der Gruppen- und Feedbackforen, der Fragenborse, der verschickten Emails an
die Seminarteilnehmer und die Informationen zur Prisenzveranstaltung (Ressourcenordner)
zur ndheren Analyse herangezogen. Dariiber hinaus wurden im Verlauf der Untersuchung

einige Informationen aus offenen Interviews mit der Online-Tutorin gewonnen.

7.2  Datenauswertung

Zur Untersuchung des virtuellen Seminars: ,,Entwicklung und Implementation virtueller Lehr-
Lernumgebungen® wurden theoriegeleitet Kategorien (vgl. Mayring, 2000) zu dem ,,Herstel-
len von Voraussetzungen* sowie den Dimensionen instruktionaler Unterstiitzung (motivatio-
nal, sozial, kognitiv) entwickelt. Die Kategorien wurden nach Auswertung des bisherigen
Forschungsstandes zur Forderung und Unterstiitzung von Lernenden in virtuellen Seminaren
deduktiv hergeleitet. Demnach lésst sich die tutorielle Unterstiitzung nach folgenden Haupt-

kategorien aufgliedern (vgl. Kapitel 3.):

— Herstellen von Voraussetzungen
— Motivationale Férderung und Unterstiitzung
— Soziale Forderung und Unterstiitzung

— Kognitive Forderung und Unterstiitzung

Die oben genannten Hauptkategorien konnen auf der Ebene von tutoriellen MaBnahmen hin-
sichtlich unterschiedlicher Aufgaben strukturiert werden. Die konkrete Ausgestaltung der
tutoriellen Aufgaben wurde anschlieBend auf Ebene der Operationalisierung tiber die ver-

schiedenen Erscheinungsformen und Elemente einer tutoriellen Aufgabe veranschaulicht.
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Die Kategorien zur Herstellung von Voraussetzungen und zur motivationalen, sozialen und
kognitiven Férderung und Unterstiitzung (motivational, sozial, kognitiv) lassen sich folgen-

dermaBen darstellen.

7.2.1 Herstellung von Voraussetzungen

Auf der Ebene zur ,,Herstellung der Voraussetzungen* werden folgende zentrale Malnahmen
und entsprechende Operationalisierungen durch den Online-Tutor aus den theoretischen Vor-

tiberlegungen (vgl. Kapitel 3.) abgeleitet:

Tabelle 1: Kategorien zur Herstellung von Voraussetzungen

Tutorielle Mainahmen Operationalisierung
Zugang der Teilnehmer zur virtuellen Lern- | =  Freischaltung der Teilnehmer fuir das
umgebung ermoglichen virtuelle Seminar

= Benutzer anlegen und verwalten

Inhalte, Kommunikationstools und Informa- | = Freischalten der Lernmodule
tionsressourcen bereitstellen = Freischalten und Einrichten von Kom-
munikationstools und Informationsres-

sourcen

Zeitlichen Ablauf organisieren * Hinweise iiber Start-Nachrichten
= Virtuelle Informationsressourcen zum

Abrufen von Terminen

Zusammenstellung der Gruppen = Kriterien zur Gruppenbildung

Der Zugang zur virtuellen Lernumgebung wird den Seminarteilnehmern tiber ihre Freischal-
tung seitens des Online-Tutors ermdglicht. Dazu werden den Teilnehmern die URL, der per-
sonlicher Login und Passwort des virtuellen Seminars per Email zugeschickt. Sobald die Teil-
nehmer sich eingeloggt haben, besteht die Aufgabe des Online-Tutors in diesem Zusammen-
hang darin, sie als Benutzer der Lernumgebung ,,anzulegen‘ und zu verwalten.

Nachdem die Teilnehmer in der Lernumgebung ,,angekommen* sind und sich orientiert ha-

ben, werden die einzelnen Lernmodule (Inhalte), Kommunikationstools (z.B. Fragenborse,
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Gruppenforen, Feedbackforen) und Informationsressourcen durch den Online-Tutor sukzes-
sive freigeschaltet.

Die Organisation des zeitlichen Ablaufs erfolgt seitens des Online-Tutors tiber das Verschi-
cken von Startnachrichten (Emails) jeweils zu Beginn eines Lernmoduls. Zusitzlich werden
aktuelle Informationen zu Terminen und zeitlichen Fristen im Zusammenhang mit dem Semi-
narablauf durch den Online-Tutor in virtuellen Informationsressourcen der Lernumgebung
(Ordner auf der Navigationsleiste) zur Verfligung gestellt.

Die Zusammenstellung der Gruppen erfolgte zu Beginn eines Seminars. anhand der Krite-
rien zur Gruppenbildung.wie hohe ortliche Streuung, unterschiedliches Vorwissensniveau,
verschiedene Lerntypen und moglichst eine gemischte Geschlechterverteilung Dabei betragt

die Gruppengrofle vorzugsweise 4 bis 5 Personen.

7.2.2 Motivationale Forderung und Unterstiitzung

Auf der Ebene motivationaler Forderung und Unterstiitzung werden folgende zentrale Maf3-
nahmen und entsprechenden Operationalisierungen durch den Online-Tutor aus den theoreti-

schen Voriiberlegungen (vgl. Kapitel 3.) abgeleitet:

Tabelle 2: Kategorien zu motivationaler Forderung und Unterstiitzung

Tutorielle Mainahmen Operationalisierung
Stimulierende und unterstiitzende = Permanente Ansprechbarkeit
Arbeitsatmosphére = Start- und Zwischennachrichten

= Normative Regeln fiir den Umgang der Teilnehmer
untereinander

=  Gruppenfeedback (positive Riickmeldung und kon-
struktive Kritik)

= Selbststeuerung der Gruppen

= Selbstdarstellung der Gruppen

= Eigenverantwortung der Gruppen

= Selbstverpflichtung der einzelnen Teilnehmer
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Erhohte Interaktionsprésenz in kri- | = Antizipation von moglichen Problemlagen
tischen Phasen = Situatives und zeitnahes Reagieren auf Probleme

= Hilfestellung anbieten

Eine stimulierende und unterstiitzende Arbeitsatmosphdre lésst sich iiber verschiedene As-
pekte tutorieller Unterstiitzung erreichen. Hierzu zéhlen eine permanente Ansprechbarkeit des
Online-Tutors (24 h Riickmeldung), was iiber die verschiedenen Kommunikationsmedien
(z.B. Fragenborse, Feedbackforen, Email, Telephon) gewéhrleistet ist. Die Fragenborse dient
hier als 6ffentliches Forum, um inhaltliche, soziale, organisatorische oder technische Fragen
zu stellen. Durch das Verschicken von Emails werden die Teilnehmer personlich und ihren
Bediirfnissen entsprechend angesprochen. Dies erfolgt zum einen iiber Startnachrichten, die
zu Beginn jedes Lernmoduls verschickt werden und dazu dienen, die Aufmerksamkeit der
Teilnehmer auf das neue Lernmodzul zu richten. Zum anderen wurden zu besonderen Anlés-
sen (z.B. neue Gruppenzusammensetzung, technische Storung, etc.) Zwischennachrichten
verschickt.

Normative Regeln fiir den Umgang der Teilnehmer untereinander sollen eine angenehme Ar-
beitsatmospéhre unterstiitzen. Dies bezieht sich sowohl auf innere Werthaltungen im Umgang
miteinander als auch Zuverldssigkeit beim Zusammenarbeiten.

Gruppenfeedback an jede einzelne Kleingruppe erfolgt jeweils mit Abschluf} eines Lernmo-
duls nach Bearbeitung der Gruppenaufgaben iiber die Feedbackforen. Auf diese Weise wird
eine gruppenspezifische Riickmeldung zum inhaltlichen Ergebnis und der virtuellen Zusam-
menarbeit der Gruppe vermittelt.

Auch das Selbstverstdindnis einer Gruppe stellt einen wichtigen motivationalen Aspekt dar,
welil hierdurch das Gefiihl fir Zusammengehorigkeit gefordert werden kann. In diesen Zu-
sammenhang unterstiitzt vor allem Eigenverantwortung der Lerngruppen bei zusitzlicher
tutorieller Unterstiitzung die Gruppenatmosphire, was tiber Formen des selbstgesteuerten
Lernens optimal realisiert werden kann.

Eine erhohte Interaktionspriisenz in kritischen Phasen dul3ert sich zunichst darin, dass der
Online-Tutor mogliche Problemlagen bereits im Vorfeld wahrnimmt, so dass auf entstehende
Probleme und Konflikte der Teilnehmer moglichst situationsangemessen und zeitnah reagiert
wird. Dies ist vor allem zu Beginn eines virtuellen Seminars sowie bei gruppeninternen Kon-
flikten und technischen Storungen relevant. Ebenso ist es bei passiven Teilnehmern dul3erst

wichtig schnell genug (aber auch nicht zu frith) zu reagieren, um diesen entweder den Einstieg
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in eine Lerngruppe zu erleichtern bzw. sie an der kontinuierlichen Gruppenarbeit zu beteili-

gen. In diesen Zusammenhang gehort auch das ausdriickliche Angebot vom Online-Tutor an

die Teilnehmer, jederzeit Hilfestellung in Anspruch nehmen zu konnen.

7.2.3 Soziale Forderung und Unterstiitzung

Auf der Ebene sozialer Forderung und Unterstiitzung werden folgende zentrale Mallnahmen

und entsprechende Operationalisierungen durch den Online-Tutor aus den theoretischen Vor-

tiberlegungen (vgl. Kapitel 3.) abgeleitet:

Tabelle 3: Kategorien zur sozialen Forderung und Unterstiitzung

Tutorielle Mafinahmen

Operationalisierung

Kommunikative Maflnahmen

Kennenlernen der Teilneh-

mer anregen

=  Face-to-Face Treffen
=  Soziale Hintergrundinformationen zu den Teilnehmern

transparent machen

Regeln und Normen der On-
line-Kommunikation vermit-

teln

= Gruppenregeln zum virtuellen Umgang erstellen

= Intervention bei Regel- bzw. Normverletzung

Kooperative Malinahmen

Koordination der Gruppen

fordern und unterstiitzen

=  Strategien zur Interaktion

=  Strukturierung und Abstimmung der Interaktion der
Lernenden

* Individuelles und gruppeninternes Zeitmanagement

unterstiitzen

Kohésion der Gruppen for-

dern und unterstiitzen

=  Regeln fiir angenehme Gruppenatmospédhre
= Anreize fiir engagierte Gruppenkooparation
= regelmidfige Riickmeldung des Online-Tutors zur Grup-

penkooperation
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Intervention bei Gruppenkon- | =  Hinweise auf mogliche Ursachen von gruppeninternen
flikten Spannungen
=  Anbieten von deeskalierenden Losungsmoglichkeiten

*  Androhung von Sanktionen

Wie aus Tabelle 3 ersichtlich ist, lassen sich beziiglich der sozialen Férderung und Unterstiit-

zung der Teilnehmer kommunikative und kooperative Malinahmen unterscheiden.

Forderung und Unterstiitzung der Kommunikation

Zu den kommunikativen Malnahmen zidhlen die Anregung des Kennenlernens der Teilneh-
mer untereinander, was gleich zu Beginn des Seminars bei der Prasenzveranstaltung ge-
schieht. Die Teilnehmer werden durch den Tutor aufgefordert sich vorzustellen und erhalten
wihrend des Kick-Off-Workshops auch geniigend Moglichkeiten sich auf informelle Weise
kennenzulernen. Neben diesem Face-fo-Face Treffen wird den Teilnehmern in der virtuellen
Lernumgebung Gelegenheit gegeben, einige soziale Hintergrundinformationen mit ihren Mit-
lernenden auszutauschen.

Die Etablierung von Regeln und Normen der Online-Kommunikation stellt eine wichtige
Mafnahme fiir ein soziales Gruppenklima bei virtuellen Lernprozessen dar. Dies ldsst sich
vorzugsweise durch ein gemeinsames Aushandeln von Gruppenregeln und Normen zwischen
den Teilnehmern und dem Tutor erreichen. In dieser Hinsicht ist es auch Aufgabe des Online-

Tutors schwerwiegende Regel- bzw. Normverletzungen zu sanktionieren.

Forderung und Unterstiitzung der Kooperation

Die tutoriellen Maflnahmen zur Unterstiitzung der Kooperation beziehen sich vor allem auf
die Forderung und Unterstiitzung einer effektive Koordination der Lerngruppen. Das Ziel
besteht hier in einer gleichberechtigten und ausgeglichenen Zusammenarbeit aller Gruppen-
mitglieder. Der Online-Tutor bietet diesbeziiglich geeignete Methoden zur Strukturierung der
Interaktion bei der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung an. Dies kann zum einen iiber die Ein-
fithrung einer rotierenden Moderation durch die Gruppenmitglieder und eine funktionale Rol-
lenverteilung, zum anderen iiber kooperative Lernformen wie das Reciprocal Teaching und
Gruppenpuzzle erreicht werden. Dariiber hinaus unterstiitzt der Online-Tutor das individuelle
bzw. gruppeninterne Zeitmanagement, um den Gruppen die Einhaltung von Abgabefristen zu

erleichtern.
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Die Kohdsion der Gruppen wird durch Etablierung verbindlicher Regeln fiir eine angenehme
Gruppenatmospdhre unterstiitzt. Zudem werden Anreize fiir eine engagierte Gruppenkoope-
ration angeboten. Diese Anreize miissen jedoch so gehalten sein, dass nicht ein iiberméfBiges
Konkurrenzverhalten der Gruppenmitglieder begiinstigt wird. Zu einem verstiarkten Zusam-
mengehorigkeitsgefiihl verhilft jedoch vor allem ein regelmdfiges Gruppenfeedback zur vir-
tuellen Zusammenarbeit, worin die koordinative Gruppenleistung eine konstruktive Riickmel-
dung erfihrt.

Zur Unterstiitzung der kooperativen Lernprozesse bedarf es im Falle von gruppeninternen
Konflikten auch der Intervention durch einen Online-Tutor. Dieser gibt nach einer Analyse
der Situation moglichst Hinweise auf Ursachen des Konfliktes und bietet deeskalierende Lo-
sungsmoglichkeiten an. Bei dulerst schwierigen Problemen kann auch die Androhung von

Sanktionen (z.B. Ausschluss aus dem Seminar) erforderlich sein.

7.2.4 Kognitive Forderung und Unterstiitzung

Auf Ebene der kognitiver Forderung und Unterstiitzung wurden folgende zentrale MaBnah-
men und entsprechenden Operationalisierungen durch den Online-Tutor aus den theoretischen

Voriiberlegungen (vgl. Kapitel 3.) abgeleitet:

Tabelle 4: Kategorien zu kognitiver Forderung und Unterstiitzung

Anregung zu inhaltlichem =  Richtlinien und Regeln zur virtuellen Kooperation,
Austausch und gemeinsamer =  Anregung zu multiperspektivischer Reflexion (kon-
Aufgabenbearbeitung troverse Diskussion anregen, kritisches Fragenstellen)
Aufzeigen von Fehlern und =  Aufgabenbezogenes Feedback zu fehlerhaften Inhal-
Fehlkonzepten ten

Aufzeigen alternativer Sicht- =  Hinweise auf fachspezifische Online-Ressourcen
weisen und Losungswege =  Feedback zur Aufgabenlosung

Beurteilung von Lernergebnis- | ®=  Feedback zu Qualitidt der Aufgabenbearbeitung

sen

Die Anregung zu inhaltlichem Austausch und gemeinsamer Aufgabenbearbeitung wird

zum einen tiber grundlegende Richtlinien und Regeln zur virtuellen Kooperation, die die In-
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teraktion der Teilnehmer strukturieren, unterstiitzt. Zum anderen werden durch die Anleitung
zu multiperspektivischer Reflexion kognitive Lernprozesse gefordert. Um den Lernenden Feh-
ler bzw. Fehlkonzepte aufzuzeigen, erhalten sie regelméfig aufgabenbezogenes Feedback,
das iiber Feedbackforen an die einzelnen Gruppen riickgemeldet wird. Hierin werden die
Schwichen und Stérken ihrer gemeinsamen Gruppenlosung detailliert durch die Korrektur des
Tutors ,,gespiegelt”. Dieses elaborierte Gruppenfeedback dient zugleich auch dem Aufzeigen
alternativer Sichtweisen und Losungswege. Dies wird zudem noch iiber Hinweise auf fach-
spezifische Online-Ressourcen unterstiitzt, die u.a. tiber die ,,Hinweise zur Aufgabenbearbei-
tung* an die Teilnehmer vermittelt werden. Auch die Beurteilung von Lernergebnissen er-
folgt tiber das Gruppenfeedback. Durch die ausfiihrliche Riickmeldung, in der sowohl kriti-
sche als auch positive Punkte hervorgehoben werden, erhalten die Lernenden eine Vorstellung

von ihrem augenblicklichen Leistungsstand.
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8 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen (6.) hinsichtlich tutorieller Un-
terstiitzung im Rahmen des virtuellen Seminars: ,,Entwicklung und Implementation virtueller
Lehr-Lernumgebungen® vorgestellt. Anhand der in Kapitel 7 entwickelten Kategorien zu den
tutoriellen Aufgabenbereichen der Herstellung von Voraussetzungen und der motivationalen,
sozialen und kognitiven Forderung und Unterstiitzung wird gepriift, inwieweit die beschrie-
benen tutoriellen MaBBnahmen im Kontext des Seminars realisiert wurden. Dabei beschrénkt
sich dieses Kapitel (8.) auf eine beschreibende Darstellung der tutoriellen MaBnahmen im
Kontext des Seminars, um im folgenden Kapitel (9.) eine umfassende Interpretation der dar-

gestellten tutoriellen Unterstiitzung zu geben.

8.1 Fragestellung 1: Tutorielle Malinahmen zur Herstellung von Vor-

aussetzungen

In Fragestellung 1 wurde gefragt, welche tutoriellen Maflnahmen zur Herstellung von Voraus-
setzungen verwendet wurden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung 1 anhand der Kategorien zur Herstel-
lung von Voraussetzungen (Tabelle 5) vorgestellt. Dabei wird ausgehend von den tutoriellen
MaBnahmen und entsprechenden Operationalisierungen (sieche Kapitel 7) die Realisierung der
tutoriellen Mafinahmen im Kontext des Seminars dargestellt. Die dritte Spalte der Tabelle 5
(H.) zeigt dabei die Haufigkeit bzw. RegelméBigkeit an, mit der die betreffende Operationali-
sierung einer tutoriellen Maflnahme in dem untersuchten Seminar anzutreffen war. (Bei der
anschlieBenden Beschreibung der ,,Umsetzung® im Seminar werden zur Veranschaulichung

die tutoriellen Mallnahmen dick und die Realisierung kursiv hervorgehoben)
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Tabelle 5: Kategorien zur Herstellung von Voraussetzungen

Tutorielle Malinahmen | Operationalisierung H. Realisierung
Zugang der Teilnehmer = Freischaltung der X = Verschicken von personli-
zur virtuellen Lernumge- Teilnehmer fiir das chem Login und Passwort
bung ermdglichen virtuelle Seminar
= Benutzer anlegenund | XX | = Yellow Pages
verwalten X = Profile anlegen
Inhalte, Ressourcenund | = Freischalten der XXX
Kommunikationstools Lernmodule
bereitstellen = Freischalten und Ein- | XXX | = Fragenborse, Gruppenfo-
richten von Kommu- ren, Feedbackforen
nikationstools
Zeitlichen Ablauf organi- | * Hinweise tiber Start- | XXX | = E-Mails zu Beginn jedes
sieren nachrichten Lernmoduls
= Virtuelle Informati- | XX | = Ressourcenordner (Neuig-
onsressourcen zum keiten und Informationen)
Abrufen von Termi- | X = Terminiibersicht (Einfiih-
nen rungsmodul)
Zusammenstellung der = Kiriterien zur Grup- X = Bildung heterogener

Gruppen

penbildung

Kleingruppen

Die tutoriellen MaBnahmen zur Herstellung von Voraussetzungen umfassen (Tabelle 5) die

Ermoglichung des Zugangs der Teilnehmer zur virtuellen Lernumgebung, die Bereitstellung

der Inhalte, Ressourcen und Kommunikationstools, die Organisation des zeitlichen Ablauf

und die Zusammenstellung der Gruppen.

Der Zugang zur virtuellen Lernumgebung wurde den Seminarteilnehmern vom Online-

Tutor durch die Zusendung (E-Mail) eines personlichen Login und Passwort zur URL des

virtuellen Seminars ermdglicht. Sobald die Teilnehmer sich eingeloggt hatten, bestand die

Aufgabe des Online-Tutors in diesem Zusammenhang darin, sie als Benutzer der Lernumge-

bung ,, anzulegen “ und zu verwalten. Dies erfolgte fiir alle Teilnehmer transparent iiber die

,, Yellow Pages “, worin die E-Mail Adressen aller Teilnehmer aufgelistet wurden. Zudem

konnten die Teilnehmer mit ihrem Einverstindnis ihr Profil (mit oder ohne Bild) 6ffentlich
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zuginglich machen. Die erforderlichen Benutzerdaten erhielt der Online-Tutor iiber die Semi-
naranmeldung und Profilerstellung seitens der Teilnehmer.

Sobald die Teilnehmer in der Lernumgebung ,,angekommen‘ waren und sich orientiert hatten,
wurden die einzelnen Lernmodule (Inhalte) und Kommunikationstools (Fragenbdrse,
Gruppenforen, Feedbackforen) durch den Online-Tutor sukzessive freigeschaltet.

Weiterhin sorgte der Online-Tutor fiir die Organisation eines gesicherten zeitlichen Ab-
laufs, was durch Startnachrichten in Form von E-Mails zu Beginn eines jeden Lernmoduls
unterstiitzt wurde. Hierbei erinnerte der Online-Tutor insbesondere in kritischen Phasen wie
zu Beginn und gegen Ende des Seminars an Termine und die Einhaltung von zeitlichen Fris-
ten.

Beispiel: ,,Wie es dann nach Abschluss der Aufgabenbearbeitung am 07.02. weitergeht und
wie alles mit der Scheinvergabe organisiert ist, das erfahren Sie alles noch ausfiihrlich von
mir in der ndchsten Woche. Denken Sie bitte auch noch daran, mir noch iiber Ihre Teilnahme
am Prisenztermin Bescheid zu geben.* (7. Startnachricht)

Neben den Email-Nachrichten unterstiitzten auch virtuelle Informationsressourcen der Lern-
umgebung die zeitliche Orientierung der Teilnehmer. So wurden zum einen in den Ressour-
cenordner (,, Neuigkeiten und Informationen “) Informationen zu wesenlichen Terminen, Ab-
gabefristen, etc. eingestellt. Zum anderen gab es eine allgemeine Ubersicht zum zeitlichen
Ablauf des Seminars, die vom Online-Tutor in das Einfiihrungsmodul unter ,, Terminiiber-
sicht* eingefligt wurde.

Die Zusammenstellung der Gruppen erfolgte durch den Online-Tutor nach Auswertung des
ersten Fragebogens liber Lerntypen zu Beginn des ersten Lernmoduls . Dabei wurde auf eine
moglichst heterogene Zusammensetzung der Gruppenmitglieder geachtet. Als Kriterien fiir
eine heterogene Gruppenzusammensetzung galten eine moglichst hohe 6rtliche Streuung, un-
terschiedliches Vorwissensniveau, verschiedene Lerntypen und moglichst eine gemischte Ge-
schlechterverteilung. AuBlerdem wurden ausgehend von der Prisenzveranstaltung die bis da-
hin scheinbar aktiveren Teilnehmer gleichméBig auf alle Gruppen verteilt (vgl. Nistor &
Mandl, 2002). Die GruppengroBe betrug idealerweise 4-5 Teilnehmer. Uber den Ressourcen-
ordner (Gruppenaufteilung) konnten die Seminarteilnehmer ersehen, welcher Gruppe sie zu-

geteilt waren.
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8.2  Fragestellung 2: Tutorielle Malnahmen zur motivationalen Forde-

rung und Unterstiitzung

In Fragestellung 2 wurde gefragt welche tutoriellen Mallnahmen zur motivationalen Forde-
rung und Unterstiitzung der Teilnehmer verwendet wurden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung 2 anhand der Kategorien zu motivati-
onaler Forderung und Unterstiitzung* vorgestellt. Dabei wird ausgehend von den tutoriellen
MafBnahmen und entsprechenden Operationalisierungen (sieche Kapitel 7) die Realisierung der
tutoriellen Mafinahmen im Kontext des Seminars dargestellt. Die dritte Spalte der Tabelle 6
zeigt dabei die Haufigkeit bzw. Regelméafigkeit an, mit der die betreffende Operationalisie-

rung einer tutoriellen Mallnahme in dem untersuchten Seminar anzutreffen war.

Tabelle 6: Kategorien zu motivationaler Forderung und Unterstiitzung

Tutorielle Operationalisierung H. Realisierung
Mafinahmen

Stimulierende und e Permanente Ansprechbar- | XXX | e Fragenbeantwortung
unterstiitzende keit des Online-Tutors

Arbeitsatmosphire e Start- und Zwischennach- | XX e E-Mails

richten

e Normative Regeln und Re- | XX e Grundregeln der Zu-

geln zur Kooperation sammenarbeit und
Gruppenregeln LII und
I
e Gruppenfeedback XXX | o Feedback zur Aufga-

benlosung und virtuel-

len Zusammenarbeit

(Gruppenforen)
e Selbststeuerung der Grup- | XX e Rotierende
pen Moderation

X e Gruppenpuzzle

XXX | e Rollenverteilung
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Tutorielle Operationalisierung H. Realisierung
MafBinahmen
e FEigenverantwortung der XX e Aushandeln von
Gruppen Gruppenregeln von

Online-Tutor und
Teilnehmern

X e Aktivierung passiver
Gruppenmitglieder
durch die Gruppe
XXX | e eigene Auswahl des

besten Lernergebnis-

ses
e Selbstdarstellung der Grup- | X e Namensgebung der
pen Gruppen
XXX | ¢ Transparenz der
Gruppenergebnisse
e Selbstverpflichtung ---
Erhohte Interaktions- | e Antizipation von moglichen
prisenz in kritischen Problemlagen
Phasen e Zeitnahe Reaktion auf XXX | e 24 hRiickmeldung
Probleme

e Hilfestellung anbieten

Die tutoriellen Maflnahmen zur motivationalen Férderung und Unterstiitzung umfassen (Ta-
belle 6) die Bereiche der stimulierenden und unterstiitzenden Arbeitsatmosphére und der er-
hohten Interaktionspréisenz in kritischen Phasen.

Eine stimulierende und unterstiitzende Arbeitsatmosphiire wurde seitens des Online-

Tutors durch die Beriicksichtigung verschiedener Aspekte realisiert:

- Eine permanente Ansprechbarkeit wurde tiber die diversen Kommunikationsmedien

wie Fragenborse, E-Mail, Gruppenforen und Telefon gewihrleistet. Bei der Prasenz-

82




Ergebnisse

veranstaltung zu Beginn des Seminars wurde den Teilnehmern mitgeteilt, dass Anfra-
gen innerhalb von 24 h beantwortet wiirden. Die Fragenborse als 6ffentliches Forum
diente hierbei vor allem inhaltlichen, sozialen, organisatorischen und technischen Fra-
gen, die fiir alle Seminarteilnehmer interessant sind. Die Kommunikation iiber E-Mail
war demgegeniiber personlicher und nicht 6ffentlich, wodurch hier auch brisante Fra-
gen (z.B. bei sozialen gruppeninternen Konflikten) gestellt werden konnten. Fiir drin-
gende ,,Notfille* bestand dariiber hinaus die Moglichkeit den Online-Tutor telefonisch
zu erreichen.

- Start- und Zwischennachrichten wurden per E-Mail regelméBig zu Beginn (Startnach-
richt) als auch gegen Ende (Feedbacknachricht) eines jeden Lernmoduls verschickt.
Diese beinhalteten immer auch aufmunternde Elemente und signalisierten den Teil-
nehmern Interesse an ihrem kontinuierlichen Engagement (,,...ich bin schon ganz ge-
spannt, und wiinsche Thnen frohes Schaffen und viel Erfolg im neuen Modul!*). Zwischen-
nachrichten wurden z.B. zur Aktivierung passiver Seminarteilnehmer (,,...wenn Sie in Thr
E-Mail-Postfach geschaut haben, dann haben Sie sicherlich auch schon Nachricht von Threr
Gruppe, der "Second-Life-Group" erhalten. Sie werden dort dringend erwartet...*) verschickt.

- Normative Regeln und Regeln zur Kooperation wurden gemeinsam durch die Teil-
nehmer und den Online-Tutor wéhrend des Kick-Off-Workshops aufgestellt. Diese
Grundregeln der Zusammenarbeit beinhalteten folgende drei Aspekte, die einen ver-
bindlichen normativen Rahmen (1.), eine ausgeglichene (2.) und niveauvolle (3.) Ko-
operation gewdhrleisten sollten:

1) Angenehme Atmosphére: Respektvoller Umgang,

Einhalten von Absprachen und Vorgaben, Fairness

2) Ausgewogene Zusammenarbeit: Gleichberechtigte Zusammenarbeit, kein Lurking,
Beriicksichtigung und Annahme von gegenseitiger Kritik,

3) Inhaltlich anspruchsvolle Zusammenarbeit: Zeitinvestition, Einbringen individuellen
Wissens und Konnens

(Ressourcenordnder, Infos zur Prasenzveranstaltung)

- Gruppenfeedback wurde liber elaboriertes Gruppenfeedback zur Aufgabenbearbeitung
und virtuellen Zusammenarbeit vermittelt, wobei vorangehende Feedback-
Nachrichten per Email gewissermalien als Hinweis (Ankiindigung) des nachfolgenden
elaborierten Gruppenfeedbacks dienten. Die Feedback-Nachrichten dienten dazu, das
Interesse und die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf das nachfolgende elaborierte
Gruppenfeedback zu richten. Das Gruppenfeedback stellte die zentrale tutorielle Mal3-

nahme dar. Auf motivationaler Ebene sollte es durch die regelméBige Riickmeldung
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Interesse an der Lernleistung der Teilnehmer vermitteln und zu einer Optimierung der
gruppeninternen Kooperation verhelfen (,, Da haben Sie doch wirklich alle gleich rich-
tig engagiert losgelegt, und das mit Erfolg, wie man an lhrer Aufgabenlosung ja sehen
kann!©. “)

- Die Selbststeuerung der Gruppen wurde durch die Anleitung der Teilnehmer zu rotie-
render Moderation, Gruppenpuzzle und Rollenverteilung gefordert. Dabei wurde die
Moderation von dem Online-Tutor an die Gruppen delegiert. Die rotierende Moderati-
on der Gruppenarbeit stellt neben den Gruppenregeln LII und III (die sich auf Modera-
tion und engagierte Mitarbeiot beziehen) die zentrale Maflnahme zur Unterstiitzung
der eigenverantwortlichen Gruppenkoordination dar. Die Aufgaben des Moderators

liegen darin, sich:

K/
L X4

so schnell wie modglich einen Ubeberblick iiber das Modul und die anstehende(n)

Gruppenaufgabe(n) zu verschaffen,

K/
L X4

sich dann an die anderen Mitglieder zu wenden (am besten schon mit Vorschldgen

zum Vorgehen bei der Gruppenaufgabe),

X/
°e

die Zusammenarbeit dann zu organisieren und zu koordinieren, z.B. fiir die Einhal-
tung von Deadlines und die Erfiillung von Arbeitsaufirdgen innerhalb der Gruppe zu
sorgen, Feedbackschleifen anzuregen,

% die endgiiltige(n) komplette(n) Losung(en) dann deutlich gekennzeichnet am letzten
Tag ins Forum zu stellen bzw. per E-mail an die Seminarleitung zu schicken.

Quelle: Informationen von der Prasenzveranstaltung, Ressourcenordner

Dariiber hinaus wurden die Teilnehmer auch dazu angeregt, ihre Aufgabenstellung mithilfe
eines Gruppenpuzzles zu bearbeiten (,,Drehbuch erstellen” im 3. Lernmodul). Durch die
,Hinweise zur Aufgabenbearbeitung* wurden sie dazu instruiert ihre Rollen zu verteilen. Dies
erfolgte beispielsweise im dritten Lernmodul: ,,Planung virtueller Kurse* anhand der ,,Hin-
weise zur Aufgabenbearbeitung® . Hier sollte von ein oder zwei Personen die Gesamtkoordi-
nation fiir das zu erstellende ,,Projektmanagementkonzept® und das ,,Drehbuch* iibernommen
werden: ,, Bestimmen Sie jemanden aus Threr Gruppe, der die Gesamtkoordination in Bezug
auf die Aufgabe "Projektmanagementkonzept"” und die Aufgabe "Drehbuch" iibernimmt. Das
kann ein und dieselbe Person sein oder auch zwei verschiedene!* (Hinweise zur Aufgabenbe-
arbeitung, 3. Lernmodul).

- Die Eigenverantwortung der Gruppen wurde zunéchst durch das gemeinsame Aushandeln
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von verbindlichen Gruppenregeln durch die Teilnehmer und den Online-Tutor unterstiitzt.
(Die ,,Grundregeln der Zusammenarbeit* wurden bereits oben unter dem Punkt: ,,Normative
Regeln und Regeln zur Kooperation® beschrieben.). Da die Regeln von allen Teilnehmern mit
dem Online-Tutor ,,ausgehandelt und akzeptiert worden waren, konnte der Online-Tutor die
Aktivierung von passiven Teilnehmern bisweilen auch an die Gruppe selbst delegieren. Auch
hierdurch wurde die Verantwortlichkeit der Gruppen flir ihre eigenen Belange betont.
Beispiel: ,, ...Bisher hat sich Markus Schwarz noch nicht im Forum gemeldet und ist bei der aktuel-
len Modulbearbeitung/Aufgabenaufteilung noch nicht beteiligt. Nicht ,dass Sie ihn "im Eifer des Ge-
fechts" noch vergessen. ©

Ich schlage Ihnen vor: Schreiben Sie ihm doch einfach mal eine kurze Nachricht, dann wird er be-
stimmt bald dazustofen.

Sollten Sie die ncichsten Tage keine Nachricht von ihm erhalten, dann geben Sie mir einfach Be-

scheid.

Dariiber hinaus wurden den Lerngruppen gewisse Freiheitsgrade in einigen Bereichen einge-
rdumt. So konnten sie beispielsweise gegen Ende des Seminars selber entscheiden, welches
Gruppenergebnis sie als ihr bestes ansehen und von dem Online-Tutor bewertet haben woll-
ten.

- Die Selbstdarstellung der Gruppen wurde gleich gegen Ende des ersten Lernmoduls in Form
einer ersten gemeinsamen Gruppenaufgabe angeregt. Die Aufgabe der Gruppen bestand darin
sich einen eigenen Namen zu geben.

Beispiel: ,, Finden Sie einen Namen fiir Ihre Gruppe!

Sie finden Ihre Gruppe in der Gruppenaufteilung im Ordner "Ressourcen”. Wenn Sie sich
diese Aufteilung mal anschauen, dann fdllt Ihnen sicherlich doch auch auf, dass die Namen
"Gruppel", "Gruppe2", usw. nicht sonderlich aufregend sind. Deswegen kénnen Sie sich nun
in Threr Gruppe gemeinsam einen Gruppennamen iiberlegen. Benutzen Sie dafiir einfach Ihr
Gruppenforum, Sie finden es gleich im Anschluss an die Aufgabenstellungen im Ordner
"Gruppenforen". Bitte senden Sie mir per E-Mail Ihren Gruppennamen zu oder stellen Sie in
Ihr Gruppenforum einen Beitrag mit Ihrem endliltigen Namen. (Bezeichnen Sie den Beitrag

bitte eindeutig!)

Dartiber hinaus trug auch die Transparenz der Gruppenergebnisse iiber die fiir alle Teilneh-
mer zuginglichen Feedbackforen zu einer Selbstdarstellung der Gruppen bei.
Auf eine explizite Selbstverpflichtung der Seminarteilnehmer wurde im vorliegenden Seminar

verzichtet.
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Eine erhohte Interaktionsprisenz in kritischen Phasen wurde iiber die Antizipation von
maoglichen Problemlagen, zeitnahes und situationsgerechtes Reagieren auf akute Probleme
und das Anbieten von Hilfestellung seitens des Online-Tutors realisiert. Hierbei bestand die
Verpflichtung des Online-Tutors darin auf mogliche Anfragen und Hilfegesuche innerhalb
von 24h zu antworten. Dies wurde den Teilnehmern gleich bei dem Kick-Off-Workshop ver-
mittelt. Als Kommunikationsmedium dienten vor allem Zwischennachrichten per E-Mail, die
beispielsweise im Falle von Zugangsproblemen zu Beginn des Seminars an die betreffenden
Teilnehmer verschickt wurden (,,...nun ist es endlich soweit und Sie erhalten IThren Zugang
zum virtuellen Hauptseminar... Sollte das Einloggen nicht funktionieren, dann schreiben Sie
mir einfach eine kurze Mail, ich werde mich darum kiimmern...*)

Ebenso wurde bei passiven Teilnehmern relativ schnell eine Nachricht verschickt, um die
betreffenden Teilnehmer an den Beginn des Seminars zu ,.erinnern® und ihnen den Einstieg in
ithre Lerngruppe zu erleichtern (,,... wenn Sie in Ihr E-Mail-Postfach geschaut haben, dann haben
Sie sicherlich auch schon Nachricht von Ihrer Gruppe, der "Second-Life-Group" erhalten. Sie werden
dort dringend erwartet...*). In diesen Zusammenhang gehort auch das ausdriickliche Angebot
vom Online-Tutor an die Teilnehmer Hilfestellung in Anspruch zu nehmen (,,Falls Sie irgend-
welche Schwierigkeiten haben, sei es mit der Organisation, da Sie ja recht kurzfristig noch hineinge-
rutscht sind, oder technischer Natur, dann geben Sie mir einfach Bescheid, damit wir eine Losung
finden®).

Ein technisches Problem trat im Verlauf des Seminars beispielsweise in Form eines Server-
problems auf. Hier bestand die Aufgabe des Online-Tutors darin, zum einen die ,,Storungs-
meldungen® der Teilnehmer an die Administratoren (,,technical tutor*) zu tibermitteln und
zum anderen die Teilnehmer tiber die Reparaturanstrengungen im Hintergrund zu informieren
(,,Da sind aktuell einige Personen michtig "am Schwitzen";-) und bemiihen sich, so schnell wie mog-
lich das Problem zu beheben.*). Durch die informierenden und aufmunternden Zwischennach-
richten des Online-Tutors wurden auf diese Weise mogliche Sorgen beziiglich des weiteren

Verlaufs des virtuellen Seminars aufgefangen.

8.3  Fragestellung 3: Tutorielle Malinahmen zur sozialen Forderung und

Unterstiitzung

In Fragestellung 3 wurde gefragt welche tutoriellen Mallnahmen zur motivationalen Forde-

rung und Unterstiitzung der Teilnehmer verwendet wurden.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung 3 anhand der Kategorien zu sozialer

Forderung und Unterstiitzung (Tabelle 7) vorgestellt. Dabei wird ausgehend von den tutoriel-
len MaBBnahmen und entsprechenden Operationalisierungen (siehe Kapitel 7) die Realisierung
der tutoriellen Mafinahmen im Kontext des Seminars dargestellt. (Die dritte Spalte der Tabel-
le 7 — H. — zeigt dabei die Haufigkeit bzw. RegelméBigkeit an, mit der die betreffende Opera-

tionalisierung einer tutoriellen Mafinahme in dem untersuchten Seminar anzutreffen war.)

Tabelle 7: Kategorien zu sozialer Forderung und Unterstiitzung

Tutorielle Operationalisierung H. Realisierung
MafBinahmen
Kommunikative
MafBinahmen
Kennenlernen der e Face-to-Face Treffen X e Vorstellung der Teil-
Teilnehmer anregen nehmer im Kick-Oft-
Workshop
e Soziale Hintergrundinfor- X e Virtuelle Profilerstel-
mationen zu den Teilneh- lung (mit Bild)
mern austauschen X e Yellow Pages

Regeln und Normen | e  Gruppenregeln zum virtuel- | XXX | o Verbindliche Grup-

der Online- len Umgang erstellen penregeln (LILIII) und
Kommunikation ver- Gruppenregeln zur Zu-
mitteln sammenarbeit

e Intervention bei Regel- X e E-Mail

bzw. Normverletzung

Kooperative

Mafinahmen

Koordination der

Gruppen fordern und sammenarbeit

Strategien zur Interaktion ‘ XXX | e Grundregeln der Zu-
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Tutorielle Operationalisierung H. Realisierung
Mafinahmen
unterstiitzen: e Strukturierung und Ab- XXX | e Rotierende Moderati-
stimmung der Interaktionen on
der Lernenden X e Rollenverteilung (Pro-
jektmanagementkon-
zept erstellen) (3.
Lernmodul)
X e Gruppenpuzzle (Dreh-
buch erstellen, 3.
Lernmodul)
XX e Reciprocal Teaching
e Individuelles und gruppen- | XXX | e Zwischen- und Start-
bezogenes Zeitmanagement nachrichten (E-Mails)
unterstiitzen zur Erinnerung an
Termine, Ressourcen-
ordner mit Informatio-
nen zu Terminen
Kohésion der Grup- e Regeln fiir angenehme XXX | e Grundregeln der Zu-
pen fordern und un- Gruppenatmosphére sammenarbeit
terstiitzen e Anreize fiir engagierte XX e Bindung des Leis-
Gruppenkooperation tungsnachweises an
aktive und kontinuier-
liche Partizipation
e personliche Riickmeldung | XXX | ¢ Gruppenfeedback zur
des Online-Tutors zur virtuellen Zusammen-
Gruppenkooperation arbeit
Intervention bei e Hinweise auf mogliche Ur- | ---
Gruppenkonflikten sachen von gruppeninternen
Spannungen
e Anbieten von deeskalieren- | ---
den Losungsmoglichkeiten
e Androhung von Sanktionen | X e E-Mails
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Wie aus Tabelle 7 ersichtlich ist, lassen sich beziiglich der sozialen Forderung und Unterstiit-

zung der Teilnehmer kommunikative und kooperative Malinahmen unterscheiden.

Fragestellung 3.1: Tutorielle Malinahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Kom-
munikation der Teilnehmer

In Fragestellung 3 wurde gefragt, welche tutoriellen Mafinahmen zur Férderung und Unter-
stiitzung der Kommunikation der Teilnehmer verwendet wurden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung 3.1 anhand der Kategorien zu kom-
munikativer Forderung und Unterstiitzung (Tabelle 7) vorgestellt. Dabei wird ausgehend von
den tutoriellen Maflnahmen und entsprechenden Operationalisierungen (siche Kapitel 7) die
Realisierung der tutoriellen MaBnahmen im Kontext des Seminars dargestellt. Die tutoriellen
Mafnahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Kommunikation der Teilnehmer umfassen
(Tabelle 7) die Anregung des Kennenlernens der Teilnehmer und die Vermittlung von Regeln

und Normen der Online-Kommunikation.

Die erste Gelegenheit sich gegenseitig kennenzulernen erhielten die Seminarteilnehmer wéh-
rend des Kick-Off-Workshops. Hier konnten sich die Seminarteilnehmer Face to Face vor-
stellen und miteinander kommunizieren. So diente die Prisenzveranstaltung gewissermal3en
als Grundlage fiir die rein virtuelle Kommunikation im weiteren Verlauf des Seminars. Damit
die Teilnehmer auch Moglichkeit hatten soziale Hintergrundinformationen (Studienfach, U-
niversitit, Hobbies, Erwartungen an das Seminar) voneinander zu erfahren, hatten sie im U-
bersichtsmodul der virtuellen Lernumgebung Gelegenheit ihr Profil (optional mit Bild)zu
erstellen. Dieses konnte fiir alle Teilnehmer zugénglich gemacht werden. Dartiber hinaus
wurden in den ,, Yellow Pages “ alle E-Mail-Adressen der Teilnehmer verdffentlicht. (Die
Administration der gespeicherten Daten wurde vom Online-Tutor organisiert)

Eine weitere wesentliche MaBBnahme des Online-Tutors zur Unterstiitzung einer moglichst
reibungslosen virtuellen Kommunikation bestand in der Vermittlung von Regeln und Normen
der Online-Kommunikation. Dies zielte vor allem auf gegenseitige Achtung und Riicksichts-
nahme innerhalb der Lerngruppe ab. Hierzu wurden wéhrend des Kick-Off-Workshops an die
Teilnehmer Grundregeln fiir eine angeheme kommunikative Atmosphére vermittelt. Fiir das
Zusammenarbeiten sollten ein respektvoller Umgang, das Einhalten von Absprachen und Vorgaben

und eine gegenseitige Fairness als verbindliche normative Basis gelten (siehe auch 8.2: ,,Grundregeln
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der Zusammenarbeit*/ Ressourcenordner, Infos zur Prisenzveranstaltung). Dies ermdglicht dem
Tutor schlielich auch im Falle von Konflikten (z.B. lurking, flaming) auf Basis gemeinsam

ausgehandelter ,,Spielregeln® zu intervenieren.

Fragestellung 3.2: Tutorielle Malnahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Ko-

operation der Teilnehmer

In Fragestellung 3.2 wurde gefragt welche tutoriellen Malnahmen zur Férderung und Unter-
stiitzung der Kommunikation der Teilnehmer verwendet wurden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung 3.2 anhand der Kategorien zu sozialer
Forderung und Unterstiitzung (Tabelle 7) vorgestellt. Dabei wird ausgehend von den tutoriel-
len MaBBnahmen und entsprechenden Operationalisierungen (siehe Kapitel 7) die Realisierung
der tutoriellen Maflnahmen im Kontext des Seminars dargestellt. Die tutoriellen Mafinahmen
zur motivationalen Forderung und Unterstiitzung der Kooperation der Teilnehmer umfassen
(Tabelle 7) die Koordination und Kohésion der Gruppen sowie die Intervention bei Gruppen-
konflikten.

Auch die Koordination der Gruppen unterstiitzte der Tutor dadurch, dass den Teilnehmern
Strategien zur Interaktion vermittelt wurden. Dies erfolgte u.a. wihrend des Kick-Oft-
Workshops, in dem die ,, Grundregeln der Zusammenarbeit*“ dargelegt wurden. Hierbei wur-
de besonders auf eine gleichberechtigte und ausgeglichene Zusammenarbeit Wert gelegt. Zur
Umsetzung einer ausgeglichenen Zusammenarbeit sollten die Teilnehmer gleichberechtigt
zusammenarbeiten und nicht ,, Trittbrettfahren* (Lurking). AuBBerdem wurde durch die
,»Garundregeln der Zusammenarbeit* vorgegeben, dass Absprachen und Vorgaben eingehalten
werden sollten.

Ferner wurde durch Strukturierung der Interaktionen wie z.B. rotierender Moderation, Re-
ciprocal Teaching und Gruppenpuzzle die Koordination der Gruppen gefordert.

Die Aufgaben eines Moderators und der Modus der rotierenden Moderation wurde den Teil-
nehmern wihrend des Kick-Off-Workshops ausfiihrlich erklért. Die Instruktionen zum Grup-
penpuzzle, Reciprocal Teaching als auch zur Rollenverteilung erhielten die Teilnehmer iiber
die Aufgabenstellung und ,,Hinweise zur Aufgabenbearbeitung®. Weiterhin wurde die Koor-
dination der Gruppen durch Zwischen- und Startnachrichten (E-Mails) hinsichtlich ihres Zeit-
managements unterstiitzt. Diese Zwischen- und Startnachrichten dienten dazu an Termine und

Abgabefristen zu ,,erinnern®. Die Startnachrichten wurden jeweils zu Beginn eines jeden neu-
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en Lernmoduls verschickt wiahrend die Zwischennachrichten nur zu besonderen Anldssen
(z.B. Abschluss des Seminars) verschickt wurden.

Beispiel: ,,...Nachdem Sie alle die zum Teil sicherlich schweifStreibende Drehbucherstellung und
technische Umsetzung erfolgreich abgeschlossen haben, werden Sie die aktuelle Aufgabenstellung bis
zum 19.12. bestimmt spielend meistern!...* (Startnachricht, 5.Lernmodul)

Die Kohdision der Gruppen wurde einerseits durch Regeln fiir eine angenehme Gruppenat-
mospdhre unterstiitzt. Diese zielten auf einen respektvollen Umgang, das Einhalten von Ab-
sprachen und Vorgaben und gegenseitige Fairness. (Resourcenordner, Infos zur Priasenzver-
anstaltung).

Andererseits forderte der Online-Tutor die kooperative Zusammenarbeit durch Feedback zur
virtuellen Zusammenarbeit, wie der folgende Auszug aus eine Gruppenfeedback

zeigt:,, ...Damit Ihre Zusammenarbeit weiterhin so reibungslos funktioniert, sollten Sie darauf
achten, dass Sie friihzeitig mit der Planung und Koordination beginnen und sich vor allem
gegenseitige Absprachen ganz genau bestdtigen. Achten Sie auch darauf, geniigend Zeitrdiu-
me fiir abschlieffende Feedbackschleifen einzubauen und sich auch wirklich untereinander
Riickmeldung auf Teillosungen zu geben... “Feedback zur virtuellen Zusammenarbeit, Lern-
modul 2).

SchlieBlich sollte noch die Bindung des Leistungsnachweises an eine aktive und kontinuierli-
che Partizipation einen Anreiz zu erhohtem und bestdndigem Engagement geben.

Zu Interventionen bei schwerwiegenden Gruppenkonflikten kam es im Verlauf des untersuch-
ten Seminars nicht. Lediglich bei einer ganz passiven Teilnehmerin wurde, nachdem sie
mehrmals zur aktiven Teilnahme am Seminar aufgefordert worden war, der Zugang gesperrt.
Beispiel.: ,,Sollte bis einschlieflich zum 02.11. keine Nachricht bei Ihrer Gruppe (die Zutei-
lung finden Sie in der Lernumgebung) oder bei mir eingegangen sein, gehe ich davon aus,

dass Sie nicht weiter teilnehmen und werde Ihren Zugang sperren. “ (Email an Fr. B., Nr.).

8.4  Fragestellung 4: Tutorielle Malinahmen zur kognitiven Forderung

und Unterstiitzung

In Fragestellung 4 wurde gefragt, welche tutoriellen Mafinahmen zur kognitiven Férderung
und Unterstiitzung der Teilnehmer verwendet wurden.
Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung 4 anhand der Kategorien zu kognitiver

Forderung und Unterstiitzung (Tabelle 8) vorgestellt. Dabei wird ausgehend von den tutoriel-
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len MaBBnahmen und entsprechenden Operationalisierungen (siehe Kapitel 7) die Realisierung

im Kontext des Seminars dargestellt.

Tabelle 8: Kategorien zu kognitiver Forderung und Unterstiitzung

Tutorielle Operationalisierung H. Realisierung
Mafinahmen
Anregung zu inhaltli- | e Richtlinien und Re- XXX | o Gruppenregeln zu kontinu-
chem Austausch und geln zur virtuellen ierlicher Partizipation und
gemeinsamer Aufga- Kooperation rotierender Moderation
benbearbeitung e Anregung zu multi- XXX | o aufPeer Learning basie-
perspektivischer Re- rende Gruppendiskussionen
flexion (Gruppenregel I, Gruppen-
regeln der Zusammenar-
beit)
X e kritisches Fragenstellen
(Gruppenfeedback zur
Aufgabenlosung und virtu-
eller Zusammenarbeit)
Aufzeigen von Fehlern | e Aufgabenbezogenes XXX | o Gruppenfeedback zur Auf-
und Fehlkonzepten Feedback zu fehler- gabenlosung
haften Inhalten
Aufzeigen alternativer | e Hinweise auf fach- XX e Hinweise zur Aufgabenbe-
Sichtweisen und Lo- spezifische Online- arbeitung
sungswege Ressourcen e E-Mails
e Feedback zur Aufga- | XXX | e Gruppenfeedback zur Auf-
benbearbeitung gabenlosung und virtueller
Zusammenarbeit
Beurteilung von Lern- | e Feedback zu Qualitit | XXX | e Gruppenfeedback zur Auf-

ergebnissen

der Aufgabenbearbei-

tung

gabenlosung und virtuellen

Zusammenarbeit

Die tutoriellen Maflnahmen zur kognitiven Férderung und Unterstiitzung der Teilnehmer um-

fassen (Tabelle 8) die Anregung zu inhaltlichem Austausch und gemeinsamer Aufgabenbear-
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beitung, das Aufzeigen von Fehlern und Fehlkonzepten, das Aufzeigen alternativer Sichtwei-
sen und Losungswege und die Beurteilung von Lernergebnissen.
Die Anregung zu inhaltlichem Austausch und gemeinsamer Aufgabenbearbeitung wurde
durch die Richtlinien und Regeln zur virtuellen Kooperation unterstiitzt. Dies diente dazu ei-
nen verbindlichen Rahmen fiir eine aktive und kontinuierliche Partizipation aller Gruppen-
mitglieder sicherzustellen. Diese Regeln wurden den Teilnehmern wéhrend des Kick-Off-
Workshops mitgeteilt:
Beispiel:

s Jedes Gruppenmitglied hat die Aufgabe regelmdfig und aktiv im

Gruppenforum an der Aufgabenbearbeitung teilzunehmen. Spditestens am

2.Tag (bis 3. Tag bei Modulen mit einem grofieren

Bearbeitungszeitraum) nach Freischaltung des Moduls sollte die erste

Nachricht im Forum stehen!

(Gruppenregeln 1)

% Sollte (z.B. aufgrund von iibermdfigem, unvorhergesehenem
Stress) fiir einen bestimmten Zeitraum eine Mitarbeit nur eingeschrdnkt
moglich sein, dann miissen die Gruppenmitglieder bzw. die Seminarleitung
(auch notfalls per Telefon) dariiber informiert werden. Entscheidend ist dabei
eine rechtzeitige Bekanntgabe, damit die Zusammenarbeit entsprechend
koordiniert werden kann.

% (Gruppenregeln I1)

Die Anregung zu multiperspektivischer Reflexion wurde zum einen durch auf Peer-Learning
basierende Gruppendiskussionen realisiert, in denen die Studierenden ihre erarbeiteten Er-
gebnisse gegenseitig kritisch hinterfragten (,, Zum Wiki méchte ich allerdings gleich die Dis-
kussion anstofsen. Ich bin mir nicht sicher, ob sowas ohne einen gewissen Zwang funktio-
niert. ) und unterschiedliche Standpunkte miteinander austauschten. Durch das ,,Feedback
zur virtuellen Zusammenarbeit* wurden die Lernenden explizit zur gegenseitigen Bezugnah-
me innerhalb eines Threads angeleitet. Hierzu empfahl der Online-Tutor den Studierenden
spezielle Lernstrategien anzuwenden. Zum einen sollten sie ,,Feedbackschleifen* bei der Auf-
gabenbearbeitung einbauen und zum anderen ihre Beitrdge allen zugénglich ins Gruppenfo-

rum stellen:
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Beispiel: ,, ...Achten Sie auch darauf, geniigend Zeitrdume fiir abschlieffende Feedbackschlei-
fen einzubauen und sich auch wirklich untereinander Riickmeldung auf Teillosungen zu ge-
ben. Letztendlich sollte die Aufgabenlosung ja ein gemeinschaftliches Produkt darstellen und
Jjeder sollte einen Beitrag zu jedem Aufgabenteil geleistet haben, zum Beispiel in Form einer
Riickmeldung auf eine Teillosung. Fiir die gemeinsame Aufgabenbearbeitung empfiehlt es
sich auferdem, dass Sie am besten das Forum auch gleich fiir die Losungsvorschldge nutzen.
Das hat zwei Vorteile: Zum einen sind allen die aktuellsten Versionen dann gleichzeitig allen
am selben Ort zugdnglich, sie miissen nicht per Mail und per Forum parallel kommunizieren
und auch mir ist es moglich, die Zusammenarbeit besser nachzuvollziehen, um Ihnen bei Be-
darf detailliert Hilfestellungen bieten zu kénnen.

Wenn Sie diese Empfehlungen zukiinftig noch etwas verstdrkt beriicksichtigten, dann wird das
auch weiterhin reibungslos und erfolgreich bei Ihnen laufen!* (,, Feedback zur virtuellen Zu-

sammenarbeit* an Big 5, 2. Lernmodul)

Dies diente vor allem dazu sich bewusst miteinander auszutauschen und auf die eingegange-
nen Beitrdge gezielt eingehen zu konnen. Insofern diente die Moglichkeit zur Speicherung der
Beitrige als kognitives Werkzeug, um multiperspektivisches Argumentieren anzuregen.

Um daiiber hinaus eine tiefergehende Reflexion des Gruppenergebnisses bei den Studierende
anzuregen, wurden im Kommentar zur Aufgabenbearbeitung immer auch kritische Fragen

hinsichtlich ihrer erarbeiteten Ergebnisse gestellt.

Beispiel (Auszug aus dem Ergebnis der Lerngruppe ,,Samsiems* und dem entsprechenden
Kommentar des Online-Tutors (griin)): ,,...Nach dem Besuch einer Forschungseinrichtung
konnen die Teilnehmer der Online-Vorlesung sogar noch einmal die Chance erhalten, sich
gemeinsam zu treffen und sich tiber die gewonnenen Eindriicke direkt und nicht nur virtuell
auszutauschen. Eine solche Diskussion trdgt also zu den Anforderungen eines sozialen Lern-
arrangements innerhalb einer problemorientierten Lernveranstaltung bei und kann sogar die
sozialen Kontakte innerhalb der Gruppen bzw. auf der gesamten Kursebene ausbauen.
Weshalb sollte diese Diskussion unbedingt in Prdsenz stattfinden? Eine solche Diskussion
wdre doch z.B. auch in entsprechenden Diskussionsforen moglich, vor allem, da hier dabei
dann auch die Orts- und Zeitunabhdngigkeit gewdhrleistet bleibt... “(Feedback an Samsiems,
2. Lernmodul)

Das Aufzeigen von Fehlern und Fehlkonzepten wurde den Teilnehmern tiber aufgabenbe-

zogenes Feedback zu fehlerhaften Inhalten an die Teilnehmer vermittelt. Hierzu wurde je-
94



Ergebnisse

weils im Anschluss an die Bearbeitung der Aufgaben ein entsprechendes Gruppenfeedback
zur Aufgabenlésung in die Feedbackforen gestellt.

Beispiel:

,, Hier beschreiben Sie nicht die instruktionale Unterstiitzung, sondern eher die Realisierung
eines Anwendungsbezugs. Unter dem Aspekt der instruktionalen Unterstiitzung wiirden Auf-
gaben dann eher einer Wiederholung des Erlernten oder einer Uberpriifung des Kenntnis-

stands dienen. *“ (Feedback an ,,007-Mit Lizenz zum Lernen, 2.Lernmodul).

Auch das Aufzeigen alternativer Sichtweisen und Losungswege wurde tiber das Gruppen-
feedback in den Feedbackforen realisiert. Hierzu wurde ein elaboriertes inhaltliches Feedback
zur Aufgabenlosung und zur virtuellen Zusammenarbeit an die einzelnen Gruppen riickge-
meldet.

Beispiel: ,, Prinzipiell haben Sie hier durchaus Recht, nur stellt sich mir die Frage, wenn zu
jeder Lektion kooperativ Aufgaben zu bearbeiten sind (vgl. Unterstrichenes), ob dadurch
nicht der Gesamtcharakter als ,, Vorlesung“ verloren geht und das Gesamte dann doch eher
zum ,,Seminar‘* mit sehr intensiver Betreuung wird. Dabei konnten dann aber nicht mehr so
zahlreiche Teilnehmer/innen zugelassen werden, wie es im Rahmen einer Vorlesung der Fall

ist. " (Feedback an die Alphatiere , 2. Lernmodul)

Um noch dariiber hinaus eine weitere fachliche Anregung zu geben, wurde {iber die ,,Hinwei-
se zur Aufgabenbearbneitung bzw. per E-Mail auf fachspezifische Online-Resourcen (z.B.
Internet-Artikel) und weiterfithrende Literatur verwiesen. Diese standen zusammen mit einer
Druckversion des gesamten (aktuell zu bearbeitenden) Lernmoduls im Resourcenordner zur
Verfligung.

Beispiel: ,, ...Alle Inhalte, die Sie zur Aufgabenbearbeitung bendtigen, finden Sie in diesem
Modul. Die virtuelle Vorlesung wird zudem im ersten Modul ausfiihrlich beschrieben. Ergdn-
zende Literaturhinweise finden Sie bei Bedarf im Ordner "Ressourcen" im Kapitel "Pddago-
gisch-didaktische Gestaltung..." (Hinweise zur Aufgabenbearbeitung, Fallaufgabe 1, 2.

Lernmodul).
Die Beurteilung von Lernergebnissen diente dazu, die Qualitdit der Aufgabenbearbeitung

riickzumelden. Auch diese tutorielle Maflnahme wurde {iber das Gruppenfeedback zur Aufga-

benlosung ausgefiihrt, wobei jeweils vor dem elaborierten Kommentar zur Aufgabenbearbei-
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tung eine allgemeine Beurteilung (,,Zu ihrer Aufgabenlosung*) gegeben wurde. Dies diente
einer Ubersicht iiber die Qualitit des Gruppenergebnisses.
Beispiel:

Zu Threr Aufgabenlosung:
Ihre Aufgabenlosungen haben mich insgesamt wirklich tiberzeugt. In Fallaufgabe 1 haben
Sie Elemente problemorientierten Lernens erkannt sowie nachvollziehbar und ausfiihrlich
dargestellt. Lediglich in Bezug auf die multiplen Kontexte bin ich etwas anderer Meinung,
aber das konnen Sie im Detail aus meinem Kommentar in IThrem Losungsdokument entneh-
men. Besonders gut hat mir an Ihrer Darstellung gefallen, dass Sie Elemente der Problemori-
entierung nicht nur strikt an den Leitlinien festgemacht haben, sondern auch selbstgesteuertes

und kooperatives Lernen mit einbezogen haben... (Feedback an Big5, 2. Lernmodul)
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9 Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Arbeit zielte vor allem auf eine deskriptive Untersuchung tutorieller Unter-
stiitzung im Rahmen des virtuellen Hochschulseminars: ,,Entwicklung und Implementation
virtueller Lehr-Lernumgebung®. Dabei wurde der Beschreibung von wesentlichen Aspekten
des Lernens in virtuellen Seminaren eine konstruktivistische Sicht zugrunde gelegt. Lernen
wird demnach als ein aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer, sozialer und emotio-
naler Prozess aufgefasst (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998). Zur Umsetzung einer kon-
struktivistischen Lehr-Lernphilosophie bieten sich in Online-Seminaren problemorientierte
Lernumgebungen an. Zahlreiche Studien belegen, dass aufgrund der erhdhten Anforderungen
fiir Studierende in virtueller Lernumgebung auch besondere Probleme beim selbstgesteuerten
und kooperativen netzbasierten Lernen bestehen (vgl. Rautenstrauch, 2001; Reinmann-
Rothmeier & Mandl 2002). Daraus ldsst sich die Notwendigkeit einer angemessenen tutoriel-
len Férderung beim computerunterstiitzten Lernen ableiten (Salmon, 2005). Deshalb wurden
anhand der motivationalen, sozialen und kognitiven Dimensionen instruktionaler Unterstiit-
zung die spezifischen Aufgabenfelder eines Online-Tutors herausgestellt (Kapitel 3), um dies-
beziiglich Fragestellungen zu konkreten tutoriellen Maflnahmen zu entwickeln (Kapitel 6).
Die Ergebnisse wurden iiber eine eingehende Beschreibung der tutoriellen Mafinahmen ent-
sprechend der Kategorien tutorieller Unterstiitzung im Kontext des untersuchten Seminars
veranschaulicht (Kapitel 8) und dienen vor dem Hintergrund der theoretischen Ausfiihrungen

dieser Arbeit als Basis fiir die folgende Diskussion (Kapitel 9).

9.1 Tutorielle Malnahmen zur Unterstiitzung von Lernenden in Online-

Seminaren

Tutorielle Mafinahmen als notwendige Voraussetzungen fiir den reibungslosen

Ablauf eines Online-Seminars

Aus der Darstellung der tutoriellen MaBBnahmen (8.1) hinsichtlich der ,,Herstellung von Vor-
aussetzungen® wird ersichtlich, welche Bedeutung der technische und organisatorische Rah-
men flir einen reibungslosen Seminarablauf besitzt. Der Online-Tutor tritt als ,, Resourcenge-
ber* auf, der das entscheidende Bindeglied zwischen Lernumgebung und Seminarteilnehmern
darstellt (Zawacki-Richter, 2001; Ulmer & Bahl, 2004). Die Aufgabe des Online-Tutors in
einem virtuellen Seminar besteht zunéchst darin, den Teilnehmern den Zugang zur virtuelel-
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len Lernumgebung zu ermoglichen. Dariiber hinaus muss er die Teilnehmer anlegen und ver-
walten. Dabei kommt beispielsweise der Profilerstellung durch die Teilnehmer auch eine mo-
tivierende Funktion zu (Bett & Gaiser, 2004), da dadurch auch informelle Kommunikations-
prozesse entstehen konnen. Auf den gesamten Verlauf eines virtuellen Seminars bezogen ist
es fiir die Aufrechterhaltung der Motivation bei den Teilnehmern durchaus wichtig, neben der
,reinen® Aufgabenorientierung auch personliche Elemente zu integrieren (Salmon, 2004).

Da den Teilnehmern in virtuellen Seminaren nicht selten eine umfassende Medienkompetenz
fehlt, bedarf es einer besonders sensiblen Einfithrung in die virtuelle Lernumgebung durch
einen Online-Tutor. Durch einen sicheren und moglichst storungsfreien technischen und or-
ganisatorischen Ablauf wird den ohnehin hiufig anzutreffenden Angsten und Hemmschwel-
len hinsichtlich des Mediums Computer effektiv entgegengewirkt (Salmon, 2005). Dies ist
insbesondere zu Beginn eines virtuellen Seminars von immenser Tragweite, weil es sonst all-
zu leicht zu motivationalen Einbriichen und ,,.Drop-outs* kommen kann (Astleitner, 2000;
Ulmer & Bahl, 2002). Sofern die organisatorischen und administrativen Aufgaben weitgehend
durch einen Online-Tutor iibernommen werden, entlastet dies die Studierenden von der Her-
stellung basaler Voraussetzungen und ermoglicht ihnen dadurch mehr Aufmerksamkeit auf
lernrelevante Aspekte zu richten (Bett & Gaiser, 2004). Hierbei ist vor allem die Bereitstel-
lung von Inhalten, Informationsresourcen und Kommunikationstools von erheblicher Bedeu-
tung, da sie die Voraussetzungen fiir die individuelle und kooperative Aufgabenbearbeitung in
virtuellen Seminaren bilden (Reusser, 2003a). Die Kommunikationstools wie z. B. Gruppen-
foren zur Diskussion und Feedbackforen fiir Riickmeldung von Ergebissen stellen die Basis
fiir die kollaborativen Wissenserwerbsprozesse der Lernenden dar.

Ein wesentlicher Aufgabenbereich eines Online-Tutors bezieht sich auf die Organisation des
zeitlichen Ablaufs des Seminars. Dies ist in virtueller Lernumgebung umso wichtiger, als Ler-
nende in Online-Seminaren erhohten Anforderungen ausgesetzt sind. Aulerdem muss fiir
Online-Seminare verglichen mit Prasenzveranstaltungen eine grofere zeitliche Investition
seitens der Lernenden veranschlagt werden (Nistor, 2000). Aus diesem Grund wird in der
einschldgigen Literatur zum Online-Lernen immer auf die Notwendigkeit hingewiesen, das
Zeitmanagement von Seminarteilnehmer zu unterstiitzen (Nistor, 2000; Pullwitt, 2004). Im
untersuchten Seminar wurden hierzu verschiedene ,,Ansdtze (Startnachrichten, Resource-
noordner, Terminiibersicht) gew#hlt. So bestand sowohl die Moglichkeit sich in der virtuellen
Lernumgebung selber Informationen zu ,,beschaffen* (push) als auch die per E-Mail zuge-

schickten zeitlichen Hinweise als Unterstiitzung wahrzunehmen (pull).
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Die Grundlage fiir das kooperative Bearbeiten von Aufgabenstellungen stellte die Bildung von
Kleingruppen dar. Diese wurde nach bestimmten Kriterien der Gruppenzusammensetzung
vollzogen. So wurde auf eine moglichst hohe ortliche Streuung, unterschiedliches Vorwis-
sensniveau, verschiedene Lerntypen und moglichst eine gemischte Geschlechterverteilung
geachtet. Durch die heterogene Zusammensetzung der Gruppen wurde eine Inkongruenz der
Lernenden beziiglich des Vorwissens und der Lernstile erreicht. Dies sollte als Katalysator fiir
den weiteren Wissenserwerbsprozess dienen, da durch die unterschiedlichen Lernervorausset-
zungen eine diskursive Auseinandersetzung gefordert wurde und dadurch eine qualitativ ho-
herwertige Diskussion in den Gruppenforen angeregt werden konnte (Zumbach, 2003). Die
GruppengroBBe betrug idealerweise 4-5 Teilnehmer (vgl. Barrows, 1985). Bei grof3eren Grup-
pen bestiinde ansonsten die Gefahr, dass die einzelnen Betridge zu einem Diskussionsstrang zu
zahlreich und dadurch uniibersichtlich wiirden (Zawacki-Richter, 2001). AuBBerdem kdmen
womdglich nicht alle Teilnehmer in gleicher Weise zu Wort (Nistor, 2000).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass durch das Herstellen von Voraussetzungen sei-
tens eines Online-Tutors den Studierenden die virtuellen Lernprozesse erleichtert und somit

eine Akzeptanz der virtuellen Lernumgebung begiinstigt wird (Ulmer & Bahl, 2002).

Unterstiitzung der motivationalen Prozesse der Teilnehmer durch den Online-

Tutor

Die Motivation von Lernenden wird im Wesentlichen durch Zielorientierungen, Interessen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beeinflusst (Reiserer & Mandl, 2002). Intrinsische
Lernmotivation wird dabei durch das Erleben von Autonomie, sozialer Einbindung und Kom-
petenz unterstiitzt. Insbesondere eine intrinsische Lernmotivation korreliert positiv mit Leis-
tungsmafen und elaborierten Verarbeitungsstrategien. Extrinsische Lernmotivation hingegen
scheint erforderlich, sofern nicht gentigend Anreize zu intrinsischer Motivation vorhanden
sind (Schiefele & Schreyer, 1994). Aufgrund der geringen Drop-outs (siche E-Mails im An-
hang) kann angenommen werden, dass der Online-Tutor im untersuchten Seminar die Ler-
nenden motivieren konnte. Dabei trugen das ,, Zusammenspiel “ verschiedener Faktoren zu
einer stimulierenden und unterstiitzenden Arbeitsatmosphdre bei (Anderson & Kanuka,
1998). Zunéchst wurde durch die permanente Ansprechbarkeit des Online-Tutors (24 h
Riickmeldung) eine soziale Prasenz vermittelt. Dies erfolgte iiber die diversen Kommunikati-
onsmittel wie Fragenborse, Feedbackforen, E-Mail und Telefon. Allerdings wurde die Mog-
lichkeit Fragen in der Fragenbdorse zu stellen nach Aussagen des betreuenden Online-Tutors

vergleichsweise wenig genutzt. Dies muss jedoch nicht als ein Mangel an Interesse an dem
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Lerngegenstand ausgelegt werden. Im Allgemeinen sind Teilnehmer eines virtuellen Seminars
von vornherein stirker motiviert als in vergleichbaren Présenzveranstaltungen. Dies ldsst sich
auf die ,,Exklusivitit und Neuigkeit des Mediums zurtickfiihren. (Nistor, 2000). Die wenigen
Nachfragen konnten aulerdem darauf zuriickzufiihren sein, dass die virtuelle Lernumgebung
soweit selbsterkldarend war, dass nur selten Unsicherheiten bzw. Fragen auftauchten oder die
Antwort auf Fragen bei den anderen Teilnehmern einer Gruppe gesucht wurde.

Die zahlreichen Zwischennachrichten, die neben den regelméfigen Startnachrichten, ver-
schickt wurden, weisen hier auf die diesbeziigliche Bedeutung tutorieller Hilfestellung tiber
E-Mail Nachrichten hin. Uber das Verschicken von Zwischennachrichten konnte ein situati-
ves und zeitnahes Reagieren auf dringende Probleme und Konflikte umgesetzt werden. Es
wurde bewusst frithzeitig interveniert (z.B. zur Aktivierung passiver Teilnehmer), da nach
bisherigen Studien iiber Online-Tutorien (z.B. Ulmer & Bahl, 2002; Rautenstrauch, 2001a)
von den meisten Teilnehmern an virtuellen Seminaren eine eindeutige ,,Fithrung* und Hilfe-
stellung des Online-Tutors eingefordert wird.

Im untersuchten Seminar war dies vor allem bei dem aufgetretenen Serverausfall von ent-
scheidender Bedeutung. Jedoch war die Anzahl der Start- und Zwischennachrichten im Gan-
zen liberschaubar, so dass auch die Gefahr einer allzu strikt gefiihrten Betreuung durch den
Online-Tutor nicht bestand.

Es wurden jedoch einige normative Regeln und grundlegende Regeln zur Vorgehensweise bei
der Aufgabenbearbeitung festgesetzt. Dies erfolgte jedoch in Form eines ,,Aushandelns* zwi-
schen den Teilnehmern und dem Online-Tutor, so dass die Studierenden das Gefiihl einer
gewissen Autonomie bewahren konnten. Dadurch wurde ein kollegialer Umgang unter den
Teilnehmern und eine angenehme Arbeitsatmosphire in den Lerngruppen sichergestellt, was
gerade in virtuellen Lernumgebungen von gro3er Bedeutung ist. Aufgrund der erhohten Ano-
nymitét besteht in virtuellen Lernszenarien eher die Gefahr zu einer unkontrollierten Entgren-
zung der Kommunikation (Doring, 2003).

Eine der wichtigsten tutoriellen Malnahmen zur Unterstiitzung der Motivation der Teilneh-
mer stellte das regelmiBige Gruppenfeedback dar. Ergebnisse einer Metaanalyse von Lou et
al. (2001) legen nahe, dass Lerngruppen mit Feedbackunterstiitzung sich linger und ausdau-
ernder mit den Inhalten einer computerbasierten Lernumgebung befassen als solche ohne ent-
sprechendes Feedback. Beziiglich virtuellen Lernens mit problemorientierten Aufgabenstel-
lungen hat sich vor allem elaboriertes Gruppenfeedback als effektiv erwiesen (Krause, 2005).
Im vorliegenden Seminar wurde das Gruppenfeedback zur Aufgabenbearbeitung zwar aus-

fithrlich, aber bewusst nicht zu elaboriert dargestellt, um einer méglichen Abwehrhaltung in-
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folge kognitiver Uberlastung bei den Studierenden vorzubeugen (Sweller, 1994).Dabei ver-
mittelte das Feedback zur Aufgabenbearbeitung den Teilnehmern das Gefiihl von Kompe-
tenzunterstiitzung (Deci & Ryan, 1993), wihrend das Feedback zur virtuellen Zusammenar-
beit den Teilnehmern die Bedeutung ihrer Koordination und Kooperation deutlich machte.
Hierdurch konnte das Gefiihl der sozialen Integration und Einbindung in die Lerngruppen
unterstiitzt werden (Krause, 2005). Beim Gruppenfeedback wurde auch immer die Gruppe als
Ganzes angesprochen und nie einzelne Lerner positiv bzw. negativ hervorgehoben. Dies steht
in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen aus der Feedbackforschung, wonach es fiir eine
Gruppe motivierender ist, wenn nicht die soziale Bezugsnorm angesprochen wird (Rheinberg
& Krug, 1999; Krause, 2005). Interindividuelle Vergleiche beim Gruppenfeedback werden
nach Harackiewcz, Sansone & Manderlink (1985) als kontrollierend und demotivierend emp-
funden. Deshalb wurde durch den Online-Tutor bewusst informierendes Feedback vermittelt,
indem die Gruppe als Ganze konstruktives und bestétigendes Aufgabenfeedback {iber das
Erreichen von Teilzielen erhielt (Koestner, Deci & Ryan, 2001). Auf diese Weise wurde die
Selbstwirksamkeitserwartung positiv unterstiitzt und die Bereitschaft zum Weiterlernen ge-
fordert (Deci & Ryan, 1993).

Auch die Selbststeuerung der Gruppen in Form von beispielsweise rotierender Moderation
trug zu einer Forderung der Motivation bei, da den Teilnehmern auf diese Weise gewisse
Freiheitsgrade im Lernprozess eingerdumt wurden (Carell, 2006). Dies stellt eine wichtige
Komponente zur Unterstiitzung intrinsischer Motivation dar (Schiefele & Schreyer, 1994).
Die Eigenverantwortung der Gruppen wurde durch das gemeinsame Aushandeln von Grup-
penregeln zwischen Online-Tutor und Teilnehmern unterstiitzt. Hierdurch erhielten die Teil-
nehmer einerseits einen normativen Bezugsrahmen und andererseits eine Hilfe zur Strukturie-
rung der Interaktion (Nistor, 2000). Auch das Delegieren beziiglich der Aktivierung von pas-
siven Teilnehmern diente der Stirkung der Eigenverantwortung der Lerngruppen. Schlielich
unterstiitzte die Moglichkeit zur Auswahl des besten Lernergebnisses zur Bewertung durch
den Online-Turor auch noch das Autonomieerleben der Teilnehmer (Deci & Ryan, 1993).
Dariiber hinaus forderte die Moglichkeit zur Selbstdarstellung der Gruppen die Motivation
der Teilnehmer. Hierzu diente zum einen die Aufgabe an die Gruppen sich einen eigenen
Namen (nickname) zu wihlen (vgl. Doring, 2000). Zum anderen ist davon auszugehen, dass
die Transparenz der Lernergebnisse die Lernmotivation der Gruppen unterstiitzte.Zudem
konnten die Gruppen durch die Veroffentlichung der Lernergenisse voneinander lernen.

Auf eine Selbstverpflichtung der Teilnehmer zu kontinuierlicher Einsatzbereitschaft und Par-

tizipation wurde im Rahmen des untersuchten Seminars verzichtet. Es hat sich jedoch gezeigt,
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dass 1.A. eine intrinsische Motivation zur Bewiltigung der erhohten Anforderungen in virtuel-
len Seminaren nicht ausreicht (Nistor, 2000). Deshalb wurde den Teilnehmern von vornherein
deutlich gemacht, dass nur mit aktiver und kontinuierlicher Partizipation ein Schein erworben
werden konnte. Dies entspricht den Ergebnissen der Forschungen zu intrinsischer und extrin-
sischer Motivation, wonach zum Lernen ein extrinsischer Motivationsanreiz (Scheiner-
werb)gegeben sein sollte, sofern eine intrinsische Motivation nicht ausreichend stark zu akti-
vieren ist (Schiefele & Schreyer, 1994).

Eine erhohte Interaktionsprdsenz in kritischen Phasen wurde durch den Online-Tutor iiber
Zwischennachrichten realisiert. Hierdurch sollten mogliche Problemlagen antizipiert bzw. ein
situatives und zeitnahes Reagieren auf entstehende Probleme gewéhrleistet werden. Die Pra-
xis der tutoriellen Unterstiitzung in Online-Seminaren zeigt, dass solche Zwischennachrich-
ten, die auf die momentanen Probleme der Lernenden individuell eingehen, von enormer
Wichtigkeit fuir die Aufrechterhaltung der Motivation sind (Salmon, 2005). Hierdurch nimmt
der Lernende eine direkte Kompetenzunterstiitzung wahr (Deci & Ryan, 1994) und fiihlt sich-
nicht alleingelassen mit seinen Problemen. Aufgrund der erhdhten Anonymitit in virtuellen
Seminaren kommt daher dem rechtzeitigen Anbieten von Hilfestellung durch den Online-

Tutor eine wichtige Bedeutung zu (Salmon, 2005).

Tutorielle Mafinahmen zur sozialen Forderung und Unterstiitzung

In virtuellen Seminaren kommt der Beriicksichtigung sozialer Aspekte des Lernens eine ent-
scheidende Bedeutung zu, da soziale Kontextinformationen den Seminarteilnehmern und dem
Online-Tutor nur eingeschrankt zur Verfligung stehen (Hesse, Garsoftky & Hron, 1997). Um-
so wichtiger erscheint daher die Kompensation von verringerter sozialer Prasenz durch geziel-
te tutorielle Mafinahmen. Hierbei lassen sich tutorielle Malnahmen zur Férderung und Unter-

stiitzung hinsichtlich a) der Kommunikation und b) der Kooperation unterscheiden.

a) Tutorielle Mafpnahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Kommunika-
tion

Um die Kommunikation der Teilnehmer anzuregen, diente gleich zu Beginn des Seminars
der Kick-Off-Workshop, bei dem die Teilnehmer Gelegenheit hatten sich Face-to-Face
kennenzulernen. Dies hat sich insbesondere in virtuellen Seminaren bewéhrt, um gleich zu
Beginn den Teilnehmern die Moglichkeit zu geben eine gegenseitige Vertrauensbasis auf-
zubauen (Salmon, 2004). Dariiber hinaus konnten in der virtuellen Lernumgebung tiber

die Profilerstellung soziale Hintergrundinformationen zu den Teilnehmern ausgetauscht
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werden. Das optionale ,,Einstellen* von Photos diente zusétzlich der Stiarkung des sozialen
Aspektes in der , kritischen* Anfangsphase (Bett & Gaiser, 2004).

Aufgrund verminderter sozialer Hinweisreize besteht in virtuellen Lernumgebungen eher
die Gefahr zu emotionaler Entgrenzung (Doring, 2003). Dies beruht darauf, dass es in
computervermittelten Kommunikationsprozessen leicht zu Uberbewertung von Aussagen
kommt, wodurch besonders leicht Missverstandnisse entstehen konnen (Walther, 2000).
Deshalb spielt die Vermittlung von verbindlichen Regeln und Normen der Online-
Kommunikation eine wesentliche Rolle. In diesem Zusammenhang steht auch die rechizei-

tige Intervention bei Regel- bzw. Normverletzung.

b) Tutorielle Mafinahmen zur Forderung und Unterstiitzung der Kooperation
Die Koordination der Lerngruppen ist ein entscheidender Faktor fiir das Lernen in virtuel-
len Seminaren (Nistor, 2000; Bruhn, 2000). Hierzu wurden den Teilnehmern Grundregeln
der Zusammenarbeit vermittelt. Zum einen wurde auf eine gleichberechtigte und ausgegli-
chene Zusammenarbeit Wert gelegt. Zum anderen sollten die Teilnehmer gentigend Zeit
in den gemeinsamen Lernprozess investieren und qualitativ hochwertige Beitrége zur
Aufgabenbearbeitung leisten. Der verbindliche Charakter dieser Grundregeln, die wéh-
rend des Kick-Off-Workshops zwischen Online-Tutor und Teilnehmern ausgehandelt
wurden, verhalf so zu einer produktiven und angenehmen Arbeitsatmosphére. Mit Hilfe
dieser Strategie zur Optimierung der Interaktion (Grundregeln der Zusammenarbeit) soll-
te der Koordinierungsaufwand wéhrend der gruppeninternen Arbeitsprozesse durch fest-
gelegte Rahmenbedingungen verringert werden. Dadurch konnten sich die Lernenden ver-
mehrt auf die Aufgabenstellung und die Problemloseprozesse konzentrieren (vgl. Bruhn,
2000).

Eine weitere wesentliche tutorielle Malnahme zur Verbesserung der Koordination be-
stand in der Strukturierung der Interaktion (Nistor, 2000). Hierzu wurden bestimmte Rol-
len definiert wie z.B. die wechselnde Ubernahme der Moderation durch die Gruppenmit-
glieder oder eine Rollenverteilung fiir Teilbereiche bei einer anspruchsvollen Aufgaben-
stellung (Projektmanagement, Drehbuch erstellen). Durch eine solche Strukturierung der
Interaktion wurde der gruppeninterne Koordinationsaufwand zugunsten einer Aufgaben-
zentrierung der Lernenden verringert (Harasim, 1993).

Die einfachste Form zur Unterstiitzung der Koordination bezieht sich auf die Optimierung
des Zeitmanagements bei den Lernenden (Nistor, 2000). Hierzu kénnen sowohl individu-

elle Tipps zur Einteilung der zeitlichen Ressourcen als auch gruppenbezogene ,,Hinweise*
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zur Einhaltung von Abgabefristen eingesetzt werden. In virtuellen Lernumgebungen be-
steht aufgrund der erhohten Anforderungen zur Abstimmung der kooperativen Lernpro-
zesse eine zusétzliche Notwendigkeit den zeitlichen Rahmen durch tutorielle Unterstiit-
zungsmafBnahmen sicherzustellen. Vor allem diente eine diesbeziigliche tutorielle Unter-
stiitzung der kognitiven Entlastung der Lernenden, wodurch ein ,,cognitive overload*
vermieden werden sollte (Sweller, 1994).

Die Kohdision der Gruppen wurde auf unterschiedliche Weise unterstiitzt. Zum einen fun-
gierten Regeln (wie Fairness, Einhalten von Absprachen, etc.) als stabilisierendes Element
fiir eine angenehme Gruppenatmosphére, die als angenehm und produktiv empfunden
wurde (vgl. Goleman, 2002). Zum anderen wurde durch die Bindung des Leistungsnach-
weises an eine engagierte Mitarbeit ein extrinsischer Anreiz geschaffen, um den Lernen-
den eine gemeinsame Zielvorgabe zu geben. Vor allem in virtuellen Seminaren hat es sich
aufgrund der erhohten Anforderungen bewihrt hinsichtlich der Leistungsbereitschaft der
Lernmenden bewihrt nicht ausschlielich auf intrinsisch motivierte Aktivtiaten zu vertrau-
en (Schiefele & Schreyer, 1994; Nistor, 2000). Zur Stiarkung des Gemeinschaftsgefiihls
der Lerngruppen wurde regelmifig ein Feedback zur virtuellen Zusammenarbeit in die
Feedbackforen gestellt. Hierdurch konnte einerseits die Gruppenkooperation gefordert
werden. Doch gleichzeitig wurde durch die auf die einzelnen Lerngruppen abgestimmte
Riickmeldung das Gefiihl einer positiven Interdependenz zum Erreichen der gemeinsamen
Lernziele hervorgerufen (Krause, 2005).

Damit mogliche Gruppenkonflikten nicht eskalieren, bedarf es einer rechtzeitigen Inter-
vention seitens des Online-Tutors (Salmon, 2005). Im vorliegenden Seminar war es nicht
notig in irgendeiner Weise gruppeninterne Konflikte oder Spannungen zu ,,entschirfen®,
da es gar nicht soweit kam. Lediglich bei einer passiven Teilnehmerin musste der Aus-
schluss aus dem Seminar angedroht werden, um gegeniiber den anderen Gruppenmitglie-

dern Chancengleichheit zu wahren.

Tutorielle Mafinahmen zur kognitiven Forderung und Unterstiitzung

Aus sozial- und kognitionspsychologischer Perspektive stellt sich die Frage wie geteiltes Wis-

sen in netzbasierten kooparativen Lernszenarien unterstiitzt werden kann. Die diesbeziigliche

Forschungsliteratur geht vor allem von zwei Ansétzen zur Entstehung von geteilten Wissen

aus: zum einen durch direkte Interaktion und zum anderen durch individuelle und dhnliche

Lernerfahrungen (Thalemann, 2004). Da der Erwerb geteilten Wissens in computerunterstiitz-
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ten Lernumgebungen erschwert ist, bedarf es tutorieller Unterstiitzung zum gemeinsamen
Wissensautbau in virtuellen Seminaren (Zawacki-Richter, 2001).

Die Anregung zu inhaltlichem Austausch und gemeinsamer Aufgabenbearbeitung stellte eine
wesentliche tutorielle MaBnahme zur Unterstiitzung von geteiltem Wissen in Gruppen dar.
Hierbei regten Richtlinien und Regeln zur virtuellen Kooperation die Gruppenmitglieder zu
aktiver und kontinuierlicher Partizipation an. Die engagierte Partizipation stellt eine Voraus-
setzung fiir Prozesse der Wissenskonvergenz in Gruppen dar (Zumbach, 2003). AuBBerdem
wurden die Gruppen zu rotierender Moderation angeleitet, was der gleichméBigen Aufteilung
von Verantwortung diente. Ferner erhielten alle Gruppenmitglieder die Chance durch den
gemeinsamen Kompetenzerwerb (hinsichtlich der Koordination von Gruppen) eine kollektive
Wissensbasis aufzubauen. Die Methode der rotierenden Moderation bot somit fiir jedes Grup-
penmitglied eine optimale Gelegenheit sich der sprachlichen und sozialen Basis der gemein-
samen Verstdndigung (grounding) bewusst zu werden. (vgl. Clark & Brennan, 1991). Zumal
der ,,common ground* (das geteilte Wissen) die Voraussetzung fiir hoherstufige kognitive
Lernprozesse darstellt.

Der inhaltliche Austausch und die kooperative Bearbeitung der Aufgabenstellungen wurde
vor allem tiber die Anregung zu multiperspektivischer Reflexion umgesetzt. In der For-
schungsliteratur zu computerunterstiitztem kooperativem Lernen wird in diesem Zusamen-
hang die Bedeutung von auf Peer-Learning basierenden Gruppendiskussionen hervorgehoben
(Reusser, 2003 b). In asynchronen Lernsettings wie in dem untersuchten Seminar bestand
aufgrund des Zwangs zur Verschriftlichung eine vermehrte Gelegenheit zur Reflexion der
einzelnen Beitrdge in den Diskussionsforen (Friedrich, Sesnick & Trebing, 2006).

Eine wichtige Funktion zur Anregung multiperspektivischen Denkens besal3 auch das kriti-
sche Fragenstellen seitens des Online-Tutors. Dies erfolgte vor allem iiber das Gruppenfeed-
back zur Aufgabenlosung und virtuellen Zusammenarbeit. Durch das Fragenstellen seitens
des Online-Tutors wurde bewusst kein ,,autoritdrer” Anspruch auf Wissensvermittlung signa-
lisiert (Krause, 2005), sondern vielmehr wurden die fehlerhaften Ergebnisse der Aufgabenlo-
sungen ,,sanft* korrigiert und zugleich neue Sichtweisen bei den Lernenden herausgefordert.
Vor allem iiber das Feedback zur Aufgabenlosung wurden verschiedene tutorielle Elemente
der kognitiven Forderung und Unterstiitzung realisiert. Es stellt insbesondere im Rahmen tu-
torieller MaBBnahmen in virtuellen Seminaren eine zentrale Untersiitzungskomponente dar
(Zawacki-Richter).

Durch regelmifBlige und gezielte Kommentare auf die Lernergebnisse konnten tiber die Feed-

backforen Fehler und Fehlkonzepte bei der Aufgabenbearbeitung der Gruppen aufgezeigt
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werden vgl. Krause, 2005). Auch das Aufzeigen von alternativen Sichtweisen und Losungswe-
gen (Krause, 2005) und die Beurteilung von Lernergebnissen erfolgte auf dem Weg iiber die
Feedbackforen. Vor allem tiber das regelméfige Gruppenfeedback konnte der Online-Tutor
die Seminarteilnehmer kognitiv fordern und unterstiitzen. Den Lernenden wurde ihr momen-
tanes Leistungsniveau und ihr derzeitiger Wissensstand dadurch kontinuierlich ,,gespiegelt*.
Dabei wurde eine Form des informierenden Feedbacks gewéhlt, um durch konstruktive und
kritische Riickmeldung die Prozesse des gemeinsamen Wissenserwerbs zu unterstiitzen. Dar-
um wurde bewusst neben dem elaborierten Feedback zur Aufgabenbearbeitung ein Feedback
zur virtuellen Zusammenarbeit an die Lernenden gegeben. Dies sollte auch die Verkniipfung
von kommunikativen und kooperativen mit kognitiven Lernprozessen deutlich machen (vgl.
Salmon, 2005).

Auf weiterfiihrende Literatur wurde vor allem tiber die ,,Hinweise zur Aufgabenbearbeitung*
und z.T. tiber E-Mails hingewiesen. Die Vermittlung von wichtigen Online-Ressourcen und
Fachliteratur durch den Online-Tutor stellt insbesondere in komplexen Lernszenarien eine
wertvolle Hilfe fiir die Lernenden dar. Bei anspruchsvollen problemorientierten Aufgabenstel-
lungen wie in dem vorliegenden Seminar wird den Lernenden dadurch die Konzentration auf
die Aufgabenbearbeitung erleichtert. Gerade in virtuellen Seminaren besteht sonst aufgrund

erhohter Anforderungen an die Lernenden die Gefahr eines ,,cognitive overload* (Sweller,
1994).

9.2 Ausblick

Die vorliegende Arbeit untersuchte tutorielle MaBnahmen zur Forderung und Unterstiitzung
des Lernens in Online-Seminaren. Tutorielle Unterstiitzung in Online-Seminaren ist ein The-
ma, das bisher noch nicht umfassend erforscht worden ist. Es gibt erst wenig Forschungslite-
ratur zu den diversen Aufgabenfeldern und tutoriellen Mafinahmen in Online-Seminaren.

Die im Rahmen dieser Arbeit vorgenommene Untersuchung des Online-Seminars: ,,Entwick-
lung und Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen‘ konnte Ansatzpunkte flir eine
systematische Darstellung tutorieller Mafinahmen liefern. Jedoch besal} die theoriegeleitete
Kategorisierung tutorieller Malnahmen und deren Anwendung auf das untersuchte Seminar
einen explorativen Charakter. Inwiefern sich die Ergebnisse aus der Untersuchung dieses
problemorientierten virtuellen Hochschulseminars auch auf andere Online-Seminare {ibertra-

gen ldsst, miissten weitere Forschungsarbeiten erweisen.
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Anhang

Anhang I: E-Mails des Online-Tutors

Startnachricht 5. Lernmodul:

Hallo zusammen,

nachdem Sie nun das 4. Modul, die technische Umsetzung abgeschlossen haben, sind wir schon bei
der Halbzeit im Seminar angelangt und schon unser 5. Modul
startet.

Wenn ich mir Thr Engagement bisher so betrachte, dann freue ich mich wirklich schon auch auf die

zweite Hélfte unseres Seminars!
Wir haben nun auch den ersten Schwerpunkt des Seminars abgeschlossen, die Konzeption und Ent-
wicklung virtueller Lehr-Lernumgebungen und erweitern unsere Blickfeld nun um die Implementation

und Durchfiihrung virtueller Lernangebote.

Neben der didaktisch-padagogischen Konzeption einer virtuellen Lernumgebung , der Erstellung und
Aufbereitung der Inhalte sowie der technischen Umsetzung, muss diese in der betreffenden Organisa-
tion auch entsprechend eingetithrt und implementiert.

Damit virtuelle Lernumgebungen auch wirklich akzeptiert und genutzt werden, reicht es nicht aus,
diese zu entwickeln und zur Verfiigung zu stellen. Dazu muss sie in einem umfassenden Prozess imp-
lementiert werden. In diesen Prozess der Implementation fithren wir Sie nun im aktuellen Modul ein.
Nachdem Sie alle die zum Teil sicherlich schweiBtreibende Drehbucherstellung und technische Um-

setzung erfolgreich abgeschlossen haben, werden Sie die aktuelle Aufgabenstellung bis zum 19.12.

bestimmt spielend meistern!

Dann wiinsche ich Thnen viel Spaf3 und Erfolg bei der aktuellen Modulbearbeitung!

Liebe Griifle, Melanie Germ
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Startnachricht 7. Lernmodul:

Hallo zusammen,

ich bin begeistert, wie problemlos auch die Abgabe der Aufgabenldsungen zum Evalutionsmodul trotz
Ausfall der Lernplattform funktioniert hat! Alle Aufgabenlésungen sind bei mir fristgerecht eingetrof-
fen! :-) :-)

Und damit ist es also soweit und heute startet unser letztes Lernmodul "Communities". In diesem klei-
nen Modul (Sie werden sehen, der Umfang der Inhalte ist wirklich tiberschaubar) werden wir noch
einen Blick in die Zukunft des Online-Lernens werfen, die in einer immer stiarkeren Vernetzung des
Wissens und der Bildung von/ Teilnahme an Communities liegt.

Leider kann ich Thnen die Inhaltskapitel immer noch nicht online auf unserer Plattform zur Verfiigung
stellen, da die Serverprobleme immer noch nicht komplett gelost sind. Unsere Administratoren sind
aber seit Tagen schon in vollem Gange und mir wurde gerade mitgeteilt, dass wir in den nédchsten Ta-
gen wieder alle uneingeschréinkten Zugriff haben werden. Wir kénnen also zuversichtlich sein und,
wenn’s soweit ist, informiere ich Sie natiirlich umgehend!

Aber dennoch sollten wir unnétige Verzogerungen vermeiden, vor allem angesichts des stressigen
Semesterendes bei vielen, und Sie erhalten hier im Anhang schon einmal die PDF-Version des Mo-
duls.

Auch mit der letzten Aufgabenbearbeitung wollen wir gleich starten, denn diese ist diesmal besonders
interessant. Im Anhang finden Sie auch die Aufgabenstellung, Achten Sie hierbei bitte unbedingt auf
die Hinweise zur Aufgabenbearbeitung!

Die Moderatoren der letzten Aufgabenbearbeitung miissen Ihren ersten Vorschlag zur Koordination
erst einmal an

Mit dem Feedback auf die Aufgabenldsungen bin ich in den letzten Ziigen und werde es [hnen morgen
im Laufe des Tages auch zur Verfiigung stellen (entweder dann schon auf der Plattform oder eben per

Mail an alle Gruppen).

Wie es dann nach Abschluss der Aufgabenbearbeitung am 07.02. weitergeht und wie alles mit der
Scheinvergabe organisiert ist, das erfahren Sie alles noch ausfiihrlich von mir in der ndchsten Woche.
Denken Sie bitte auch noch daran, mir noch tiber Thre Teilnahme am Présenztermin Bescheid zu ge-
ben.

Dann wiinsche ich Thnen viel Erfolg und Spal3 bei der neuen und letzten Aufgabenbearbeitung! :-)

Herzliche Griile, Melanie Germ
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Zwischennachricht (Aktivierung eines passiven Teilnehmers):

Hallo Frau S.,

wenn Sie in [hr E-Mail-Postfach geschaut haben, dann haben Sie sicherlich auch schon Nachricht von
TIhrer Gruppe, der "Second-Life-Group" erhalten. Sie werden dort dringend erwartet, schlieBlich stehen
aktuell im Modul "Pddagogisch-didaktische Gestaltung" zwei Fallaufgaben zur Bearbeitung an und die
Modulbearbeitung lduf noch bis Dienstag, den 07.11. 06.. Es wird also dringend Zeit, dass Sie sich
aktiv beteiligen.

Sollten Sie aus irgendwelchen dringenden Griinden verhindert sein, dann geben Sie Threr Gruppe oder
auch mir Bescheid.

Ansonsten: Auf geht’s !

Liebe Griille, Melanie Germ

Zwischennachricht (Aufforderung zur aktivierung eines inaktiven Gruppenmit-

gliedes)

Liebe Gruppe "Samsiens",

Sie sind ja schon mit vollem Eifer dabei, die aktuellen Aufgabenstellungen zu bearbeiten und die Ko-
ordination der Aufgabenbearbeitung lief ja auch sehr schnell und reibungslos tiber die Biihne.

Bisher hat sich M. S. noch nicht im Forum gemeldet und ist bei der aktuellen Modulbearbei-

tung/ Aufgabenaufteilung noch nicht beteiligt. Nicht ,dass Sie ihn "im Eifer des Gefechts" noch verges-
sen. ©

Ich schlage Thnen vor: Schreiben Sie ihm doch einfach mal eine kurze Nachricht, dann wird er be-

stimmt bald dazustoBen.
Sollten Sie die nichsten Tage keine Nachricht von ihm erhalten, dann geben Sie mir einfach Becheid.

Liebe Griifle, Melanie Germ
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Anhang

Zwischennachricht (Serverproblem)

Hallo zusammen,

seit heute morgen erreichen mich immer wieder Nachrichten, dass einzelne von Ihnen keinen Zugriff
auf unser Seminar bekommen und die Nachrichten hiufen sich...

Aktuell habe ich von unserem Administratoren die Nachricht erhalten, dass es Serverprobleme gibt.
Leider kann ich Ihnen momentan noch keine genauen Angaben dariiber machen, wie lange es dauern
wird, bis die Probleme behoben sind, allerdings steht soviel fest: Da sind aktuell einige Personen
méchtig "am Schwitzen";-) und bemiihen sich, so schnell wie moglich das Problem zu beheben.
Wenn wieder alles lduft oder auch ,wenn ich ndhere Informationen zur Ausfalldauer habe, dann werde

ich mich umgehend bei Ihnen melden. Also: Behalten Sie Ihr Mail-Postfach im Auge!

Liebe Griille, Melanie Germ

Zwischennachricht (Sperrdrohung)

Hallo Frau B.,

nachdem Sie auf meine kleine Erinnerungsmail von letzter Woche nicht reagiert haben und sich bisher
noch tiberhaupt nicht am Seminar - hier vor allem bei der kooperativen Aufgabenbearbeitung - betei-
ligt haben, stellt sich aktuell die Frage, ob Sie iiberhaupt am virtuellen Seminar "Entwicklung und

Implementation virtueller Lehr-Lernumgebungen" teilnehmen kénnen oder wollen.
Sollte bis einschlieflich zum 02.11. keine Nachricht bei Ihrer Gruppe (die Zuteilung finden Sie in der
Lernumgebung) oder bei mir eingegangen sein, gehe ich davon aus, dass Sie nicht weiter teilnehmen

und werde Thren Zugang sperren.

Viele Griifie, Melanie Germ
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