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C. E-Learning in GeNeMe

C.1. Virtuelle Lerngemeinschaften in der VFH
Udo Hinze
Prof. Dr. rer. nat. Gerold Blakowski
Fachbereich Wirtschaft

Fachhochschule Sral sund

1. Einfdhrung

Virtuelle Gemeinschaften oder Virtual Communities (VC) sind zu einem Modebegriff
aber auch zu einem sowohl quantitativ als auch quadlitativ ernstzunehmenden
wissenschaftlichen Forschungsfeld avanciert. Innerhalb des breiten
Forschungsspektrums geht es aus padagogischer Sicht vor alem um
Lerngemeinschaften. In sowohl zeitlich als auch organisatorisch umfangreichen
Projekten im Bereich telematisches bzw. Online-Lernen bilden sich verschiedene
Formen von Lerngemeinschaften. Eines der umfangreichsten Projekte im
deutschsprachigen Raum ist das Bundedeitprojekt ,Virtuelle Fachhochschule fur
Wirtschaft, Informatik und Technik” (VFH). An der VFH werden telematische
Fachhochschulstudiengdnge in  Medieninformatik und  Wirtschaftsingenieurwesen
entwickelt. Projektpartner sind zwolf Fachhochschulen, die Universitét der Bundeswehr
Hamburg und die Medizinische Universitét Libeck sowie weitere Partner aus der
Wirtschaft. Nach mehreren Pilotphasen hat im Herbst 2001 der regulére Studienbetrieb
im Bachelor-Studiengang Medieninformatik mit 166 Studierenden begonnen. Dieser
wird von enem Tel der kooperierenden Projektpartner in einem
bunded andertiberschreitenden Fachhochschulverbund durchgefihrt.

Neben formalen und verbindlichen Lerngemeinschaften etwa im Rahmen des Computer
Supported Cooperative Learning (CSCL) existiert Kooperation an der VFH in Form
von eher informellen Communities of Practice (CoP), wie z.B. in selbstorganisierten
Lerngruppen. Darlber hinaus ist es Anspruch und Vorhaben, unabhéangig von
vorgegebenen Strukturen intensive Kooperation und Interaktion im Rahmen der VFH
als einer Knowledge Building Community (KBC) zu etablieren.

Grundlage aller Kooperation ist eine intensive Kommunikation. Diese umfasst Uber die
aufgabenbezogenen  Aspekte hinweg auch informelle  Anteile.  Informelle
Kommunikation ist im Unterschied zur formellen, d.h. geplanten und intendierten
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Kommunikation spontan und opportunistisch (Kraut u.a. 1990). Die durchgefiihrte
Evaluation zeigte, dass die sozide und informelle Kommunikation an der VFH
(bidang) nur eine relativ geringe Rolle spielte. Eng damit verbunden war trotz der
hohen Lernzufriedenheit und des fast Ubereinstimmend von den Studierenden als gut
bezeichneten Lernklimas eine tellweise nur suboptimale Lernkooperation. Die durch
intensive soziale und informelle Kommunikation begrindete Basis der Kooperation,
eine ausreichende soziale Kohésion zwischen den Studierenden war nicht immer im
erforderlichen Umfang vorhanden. Dies lag nicht zuletzt an der mangelhaften
Awareness.

Die Schwierigkeiten bei der gegenseitigen Wahrnehmung bzw. bei der schnellen,
direkten Kontaktaufnahme sind durch verschiedene Optionen zu minimieren. Allerdings
sind diese Probleme an der VFH bisher nicht vollstandig zu eliminieren, da die Defizite
tellweise lernraumimmanent sind. Hier gilt es, komplement&r zu dem vorhandenen
Lernraum Blackboard, technische Losungen aus dem Bereich Groupware zu finden und
zu implementieren, die diese Defizite reduzieren kdnnen. Insbesondere 1CQ und Groove
bieten dabei Mdglichkeiten die vorhandenen Defizite auszugleichen, ohne redundant
zum Lernraum zu sein.

Im Beitrag werden die zentralen Begriffe und Konzepte der Lernkooperation
operationalisiert und die Argumentationsmuster vor alem anhand der Evaluations-
ergebnisse nachgezeichnet.

2. Virtuelle Gemeinschaften

Virtuelle Gemeinschaften werden derzeit sehr umfangreich und in unterschiedlichen
Kontexten wissenschaftlich analysiert und determiniert. Entsprechend existieren
verschiedene Definitionsansétze. Unter die relativ bekannte und sehr weitgefasste
Definition von Doring - ,regelmafdige Interaktion an einem virtuellen Ort* (Doring
1999, S.399) — kodnnen die verschiedensten formell bzw. informell interagierenden
Gruppen gefasst werden. Konkreter auf Form und Sinn der Interaktionen bezogen ist die
Bestimmung der VC als , eine Gemeinschaft von Leuten, die gemeinsame |nteressen,
Ideen und Empfindungen tber das Internet oder andere kollaborative Netzwerke teilen®
(Whatis?ZCom 2002). Die formale Bestimmung erscheint plausibel, alerdings fehlt in
beiden Definitionen das Motiv und die Ursache der Grindung bzw. Existenz virtueller
Gemeinschaften. Hier hat Rheingold explizit den sozialen Aspekt im Fokus: ,Virtual
Communities sind Gemeinschaften, die aus dem ,NetZ entstehen, wenn genug Leute
oOffentliche Diskussionen lange genug aufrecht erhalten, mit gentigend menschlichen
Geflihlen, um personliche Bindungen im Cyberspace zu bilden.” (Rheingold 2000).
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3. Virtuelle L erngemeinschaften

Der soziale Zusammenhalt ist damit Basis und quas ,Kitt* virtueller Gemeinschaften.
Dies gilt allgemein fur virtuelles bzw. Online-Lernen und speziell auch fur virtuelle
Lerngemeinschaften. Der Verwels ,,social communication is an essential component of
educational activity (Harasm, et. a. 1996) zeigt die hohe Wertigkeit sozialer
Kommunikation allgemein fir Lernen. Die gemeinsame etymologische Herkunft von
Kommunikation und Community belegt zudem auch die spezielle Verbundenheit
zwischen Kooperation und Kommunikation.

Die Ursachen fir die Hinwendung zu kommunikativen und kooperativen Lernprozessen
sind vidféltig. Ein Aspekt ist die Einsicht in die Mangel des bisher oft eher rezeptiv
gestalteten Online-Lernens per CBT (Computer Based Training) und WBT (Web Based
Training). Die Defizite:

- begrenzte Interaktivitat,

- geringe Individualisierung der Lernwege,

- suboptimales inhaltliches Feedback (Wessner; u.a. 2000),
sollen durch kooperatives Lernen vermieden werden.

Insgesamt ist hier ein grundlegender Paradigmenwechsel auch in der Wissenschaft
festzustellen. Die Bedeutung, die kooperativem Lernen aus padagogischer Sicht
zugeschrieben wird, stitzt sich auf eine Vielzahl unterschiedlicher Begrindungen, die
z.T. aus grundlegenden didaktischen Annahmen oder aber aus motivations- und
kognitionspsychologischen Uberlegungen (vgl. Slavin 1993) resultieren.

Lernen wird etwa nach dem Ansatz des situierten Lernens als Aushandlungsprozess
zwischen den Individuen verstanden. Wissen wird dabei durch wechselseitige
Interaktion und Interpretation konstruiert. Der Lernprozess und seine Wirksamkeit sind
unldsbar sowohl mit den individuellen Fahigkeiten als auch mit dem jeweiligen Kontext
verbunden. Diese Stuiertheit des Lernens, d.h. die Wechselbeziehung von individuellen
Fahigkeiten einerseits und externen Situativen Komponenten andererseits (vgl. Mandl;
Gruber & Renkl 1997), verwelst wiederum auf die Berlcksichtigung des
Gesamtkontextes beim Lernen.

Eine Konsequenz aus der Situiertheit des Lernens ist die Kritik an herkdmmlichen
frontalen Unterrichtsformen ohne subjektiv erkennbaren Anwendungsbezug. Eine
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welitere Forderung, die sich aus der sozialen Einbettung des Lernens ergibt, ist die nach
stérkerer Berlicksichtigung kooperativer Lernformen.

Die padagogischen Argumente fir CSCL scheinen so evident, dass sich die Frage, ob
individuelle oder kooperative Lernformen beziiglich etwa des Lernerfolges effektiver
sind, vermeintlich gar nicht stellt bzw. eindeutig beantwortet werden kann.

Far Till (1999) werden beim kooperativen Lernen gegentber dem individuellen und
dem wettbewerbsbetonten Lernen die Leistungen qualitativ Ubertroffen. Weitverbreitete
Anscht ist die Annahme, dass , kooperatives lernen per se dem Lernerfolg forderlich
ist“ (Pfister & Wessner 2000, S.140). So plausibel diese Aussage erscheint, bei ngherer
Betrachtung steht fest: weder ,,theoretisch noch empirisch lasst sich entscheiden, welche
Sozialform des Lernens und Arbeitens die bessere ist” (Reinmann-Rothmeler & Mandl
1999, S.4). Empirische Hinweise lassen sich sowohl fir negative als auch fir positive
Wirkungen kooperativen Lernens relativ konstant nachweisen. Negative Effekte
»Klassischer” Kleingruppenarbeit wie ,free riding“, Verantwortungsdiffusion etc. finden
sich in virtueller Kooperation ebenso wie spezielle Probleme, die durch die Eigenheiten
der computermoderierten Kommunikation entstehen. Die von Hesse; u.a. (1997)
angefihrten Aspekte wie Mangel an sozialer Présenz, fehlende Gruppenkohasion und
Uberangebot an Informationen spielen hier eine wesentliche Rolle. Kooperative
Lernformen sind also nicht per se, sondern nur unter Beachtung der Erfolgsfaktoren und
der adaguaten Gestaltung der Rahmenbedingungen erfolgreich. Dies gilt auch vor dem
Hintergrund, dass kooperatives Lernen nicht immer auch von den Studierenden
praferiert wird, wie pointiert etwa von Mason formuliert: ,Because it tends to require
more initiative, more time and more dependence on others, group work is rather more
popular with teachers than with students!” (Mason 1998, S.4).

4, Virtuelle L erngemeinschaften an der VFH

Die Bedeutung kooperativer Lernformen und Lerngemeinschaften bleibt trotzdem auch
an der VFH unbestritten. Dabei geht es nicht alein um den Anspruch, innovative und
potenziell effiziente Lernformen umzusetzen, sondern komplementér auch um die
allgemeine Forderung von Kommunikation und Kooperation (in der VFH).

An der VFH existieren verschiedene Formen der Lernkooperation, die sich in
Formalitét, Verbindlichkeit, Autonomie und Zielstellung unterscheiden.
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41 CSCL

Von zentraler Bedeutung fur die didaktische Gestaltung der Kurse in der VFH sind
organiserte und weitgehend formal ablaufende Lernprozesse in tempordr
zusammengesetzten Kleingruppen. Diese auf der Grundlage der von den Betreuern bzw.
von den Modulentwicklern vorgegebenen Aufgaben aufbauende Lernform wird in der
Regel unter dem Begriff CSCL konzeptualisiert. Als Gegenstand der wissenschaftlichen
Forschung befindet sich CSCL noch in der Definitionsphase (Uellner & Wulf 2000) und
die Erkenntnisse Uber den Verlauf und den Erfolg des Lernens beim CSCL sind
insgesamt noch fragmentarisch.

CSCL wird in der Regel as Computer Supported Collaborative Learning (z.B.
Dillenbourg; u.a. 1995) bestimmt. Alternativ ist auch die Bezeichnung Computer
Supported Cooperative Learning (z.B. McConnell 2000) zu finden. Hier besteht ein
prinzipieller konnotativer Unterschied. Wie von Reinmann-Rothmeier & Mandl (1999)
ausfuhrlich dargestellt, verlauft kooperatives Lernen Uberwiegend individuell in stark
strukturierten Bahnen und die Tellnehmer fligen am Schluss additiv die Ergebnisse
zusammen. Beim kollaborativen Lernen ist hingegen eine permanente, Uberwiegend
selbstgesteuerte Zusammenarbeit in der Gruppe vorhanden. Dass in der Literatur CSCL
oft anfangs dezidiert als computergestiitztes kollaboratives Lernen definiert wird, im
weiteren Verlauf dann alerdings der Terminus kooperatives Lernen benutzt wird, liegt
in Deutschland tellweise an der negativen Konnotation des Begriffes Kollaboration
(Reinmann-Rothmeier & Mandl 1999). In der angloamerikanischen Literatur ist die
begriffliche Verwischung allerdings ebenso zu finden. Dieser Pragmatismus resultiert
nicht zuletzt aus der Schwierigkeit, in der Praxis eine genaue Abgrenzung zu finden.
Wann sich konkret kollaboratives statt kooperativem Lernen vollzieht, ist nur schwer an
genauen Kriterien, wie etwa der Interaktionshaufigkeit, zu differenzieren (vgl.
Dillenbourg; u.a. 1995).

Unabhangig von der Begriffsbestimmung wird im CSCL ein wichtiges Potential der
neuen Technologien fur den Bildungsbereich gesehen (Reglin; Schmidt & Trautmann
1999, Zimmer 1997). Dementsprechend wurden mehrere, in Aufgabenstellung und
Betreuung sehr unterschiedliche Formen von CSCL in die einzelnen Module der VFH
implementiert und mit Erfolg umgesetzt.
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4.2 Communities of Practice (CoP)

Neben formal bzw. dozentenzentriert organisiertem CSCL ist der Anspruch der VFH,
weitere Lerngemeinschaften zu entwickeln, die auf der Eigeninitiative der Studierenden
beruhen. Hier kommt das von Lave & Wenger entwickelte Konzept der Communities of
Practice (CoP) (1991) zum Tragen. Es basiert auf dem Ansatz des , Situierten Lernens®
und der Kernthese, dass Lernen effektiver in Gemeinschaft realisiert wird. Wenger
prégte fur diese Gemeinschaft unter Lernenden den Begriff der Community of Practice
(Wenger 1998). Jede Lerngemeinschaft wird dabel als soziales System verstanden. Eine
CoP ist keine funktionale oder organisatorische Einheit, sondern es sind ,informelle,
bereichslibergreifende Gruppen, die ein gemeinsames Thema oder eine dhnliche Rolle
haben* (Magnus 2001, S. 97).

Wiederum im Zentrum steht der explizit soziale Charakter des Lernens. ,A community
of practice is an intrinsc condition for the existence of knowledge, (...) Thus,
participation in the cultural practice in which any knowledge exists is an
epistemological principal of learning. The social structure of this practice, its power
relations, and its conditions for legitimacy define possibilities for learning” (Lave &
Wenger 1991, p. 98).

Die genauere Bestimmung der CoP erfolgt Uber drei zentrale Dimensionen der
Lernpraxis:

» gemeinsames Vorhaben, das kontinuierlich unter den Mitgliedern neu verhandelt
wird,

* gemeinsames Engagement,
» gemeinsam im Laufe der Zeit geschaffene Routinen und Artefakte der Gemeinschaft.

Wesentlich ist, dass im dargestellten Ansatz von Lave & Wenger eine
Akzentverschiebung im Unterschied zur traditionellen Didaktik erfolgt. Die
Fokussierung auf den Dozenten bzw. Betreuer, die im CSCL in der Regel vorhanden ist,
wird zugunsten der Konzentration auf selbstgesteuerte und —organisierte Lernprozesse
in der CoP aufgelost. Unter der Pramisse, dass selbstgesteuertes Lernen als alltagsnahe
Form des Lernens von besonderer Effizienz ist (Dohmen 1996), werden auch fur die
VFH Potentiale sichtbar, die nicht ungenutzt bleiben sollten. Eine wesentliche Intention
der VFH ist es daher, selbstorganisierte Formen der CoP nicht nur zuzulassen, sondern
auch aktiv zu unterstitzen. Diese Vison des Studiums in ,einer Kultur des
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selbstorganisierten Lernens im Team* (Euler 2002) findet in solchen selbstorganisierten
CoP ewa zur egenstandigen Wissensvertiefung, z.B. im Rahmen der
Prifungsvorbereitung, statt. Ziele und Wege des Lernens werden dabel — im Gegensatz
zum CSCL - allein durch die Studierenden bestimmt.

4.3 VFH als Knowledge Building Community (KBC)

Uber die tempordren CoP hinaus stellt die VFH als Ingtitution eine Ubergreifende
Knowledge Bulding Community (KBC) dar bzw. soll zu ener solchen entwickelt
werden.

Neben aufgabenorientierten, mehr oder weniger formal organisierten Gruppen eine
Gemeinschaft  herauszubilden, die gemeinsam an de  Konstruktion und
Weiterentwicklung der Wissensbasis arbeitet, ist Anspruch und Vision der VFH. Ohne
informelle Interaktion und eine darauf aufbauende Gemeinschaft bleibt die VFH ene
weitgehend anonyme Lehreinrichtung mit  individualisierten und separierten
Teilnehmenden. Ziel ist damit die Entwicklung der VFH zur Learning Community bzw.
Knowledge Building Community. Das Konzept der KBC, etwa im Rahmen des relativ
bekannten Knowledge-Forum (friher CSILE) umgesetzt, verfolgt explizit die Intention,
die angeleiteten und die selbstgesteuerten Wissenserwerbsprozesse zu verbinden und zu
unterstitzen: "In a broad sense, a Knowledge-Building Community is any group of
individuals dedicated to sharing and advancing the knowedge of the collective. [ ...
What is defining about a Knowledge- Building Community is not formal association
(e.g., "Department”, "Club", "Company") or physical proximity (although that is often
important) but rather a commitment among its members to invest their resources in the
collective upgrading of knowedge” (Hewitt & Scardamalia 1998).

Die Entwicklung der VFH zu einer KBC, in der Studierende und Betreuer ohne
Restriktionen in formalen und informellen Prozessen auch auf3erhalb definierter
Gruppen zur Wissenserweiterung beitragen, ist nicht nur ein organisatorisch sehr
aufwendiger Prozess. Bisher sind erst Ansétze einer solchen Entwicklung erkennbar.

Fasst man die unterschiedlichen Formen virtueller Lerngemeinschaften zusammen,
ergibt sich folgendes Bild:
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VFH als Knowledge ( Communities of
Building Community Practice

Abb. 1. Lerngemeinschaften an der VFH

5. Bedingungsfaktoren

Trotz der Unterschiede zwischen den verschiedenen kooperativen Lernformen und —
gemeinschaften bauen ale kooperativen Prozesse auf zentralen Bedingungsfaktoren auf.
Von wesentlicher Bedeutung sind hier als komplementéare Aspekte Kommunikation,
Koh&sion und Awareness zu nennen.

51 Kommunikation

Basis der Lerngemeinschaften ist eine intensive Kommunikation. An der VFH findet
die Kommunikation Uber unterschiedliche Kandle (Chat, E-Mail, Face-to-Face) statt.
Ebenso existieren eine ganze Reihe unterschiedlicher Themengebiete, die mit einem
mehr oder weniger hohen Grad an Formalitdt abgehandelt werden. Allerdings fand sich
insbesondere die sozide und informelle Kommunikation bei der Evauation des
Studienbetriebes der VFH im ersten Semester (noch) nicht ausreichend wieder.

Allgemein wurde die Feststellung: ,Ich wirde mir mehr Kommunikation mit den
anderen Studierenden wiinschen“ von Uber 50% der Studierenden mit zutreffend
beantwortet. Es gab zwar auch Studierende, die den Vortell des Online-Lernens vor
allem in der individuellen Bestimmtheit des Lernens ohne weiteren Kontakt mit anderen
Studierenden sahen, allerdings waren diese deutlich in der Minderheit. Allgemein
wurde gefordert: ,,Es muss mehr kommunizert werden!”.

Dies gilt speziell auch fur die informelle und synchrone Kommunikation. Vergleicht
man etwa den Antell, den die Kommunikation zu soziaen, aufgabenbezogenen und
koordinativen Themen einnimmt, so spielte die Kommunikation zu sozialen Aspekten
nur eine untergeordnete Rolle. Kommunikation mit dem Themengebiet ,, Koordination®
fand nach Einschétzung der Studierenden zu Uber 65% oft bzw. Uberwiegend statt.
Beim Themengebiet ,Aufgabenbezogenes® waren es sogar Uber 80%. Der
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Themenkomplex ,Soziadles® spielte dagegen nur eine marginale Rolle. Nach den
Angaben der Studierenden wurde er Uberwiegend (zu ca. 70%) nicht bzw. ab und an
behandelt. Diese Tatsache wurde von den Studierenden tellweise as defizitéar
wahrgenommen. Die Aussage: , Es sollte die Mdglichkeit bestehen, sich auch aul3erhalb
des eigentlichen Lernprozesses mit den anderen Sudierenden auszutauschen” wurde
dementsprechend von Uber 50% der Befragten als zutreffend bezeichnet.

Welche Themen mit welchem Umfang behandelt wurden, lasst sich Uber die
Befragungen  der Studierenden  hinaus  nur  schwer  erfassen. Die
Kommunikationsmdglichkeiten und —kandle sind insbesondere durch die informellen
Prozesse kaum umfassend zu untersuchen. Damit ist die soziale Kommunikation in
ihrer Komplexitdt kaum abzubilden. Eine Mdoglichkeit, sich den Themen der sozialen
Kommunikation zumindest anzunghern, ist die qualitative Inhatsanalyse nach Mayring
(2000). Diese Methode der qualitativen Sozialforschung erganzt die verschiedenen
quantitativen Forschungsmethoden durch einen subjektbezogenen, aber intersubjektiv
nachprifbaren Zugang zur sozialen Wirklichkeit. Damit ist sie besonders fur die
Erforschung komplexer, unstrukturierter Daten geeignet.

Die Verteilung der sozidlen Kommunikation wurde exemplarisch in  den
Diskussionsforen des Studienganges ,Medieninformatik” der VFH im Wintersemester
2001/2002 untersucht. Der in diesem Semester zum ersten Ma reguldr angebotene
Studiengang bestent aus mehreren Kursen, die jeweils an den unterschiedlichen
Standorten der VFH angeboten werden (vgl. ausfuhrlich Arnold, Kilian & Thillosen
2002). Insgesamt wurden 620 Beitrége in 22 Foren, die Uber einen Zeitraum von 5
Monaten geschrieben wurden, analysiert.

Die Grundlage ener qudlitativen Inhaltsanalyse sind definierte Kategorien und
Unterkategorien bzw. Dimensionen, denen die codierten Textstellen der Beitrége
zugeordnet werden kdnnen. Nach Mayring (2000) gibt es zur Festlegung der Kategorien
die deduktive und die induktive Herangehensweise. In der vorliegenden Studie wurden
beide Verfahren kombiniert. Die vier Hauptkategorien — Organisation, Soziales,
Technik, Padagogik — wurden deduktiv an Hand der Einteilung von Berge (2000)
festgelegt. Die Kategorie ,, Soziales* wurde dabel wie folgt definiert:

Sie beinhaltet die Sequenzen der Kommunikation, die zum Aufbau und zur Forderung
sozialer Beziehungen innerhalb der VFH geleistet wurden. Dazu gehdren Aspekte wie
die personliche Vorsellung, die Kontaktaufnahme, Lob bzw. Kritik an der
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Zusammenarbeit zwischen den Studierenden, ,Small Tak" sowie Feedback und
emotionale Unterstiitzung.

Das Raster wurde danach weiter verfeinert. Dazu wurden Dimensionen festgelegt, die in
einem kommunikativen Validationsprozess genauer bestimmt und mit typischen
Ankerbeispielen belegt wurden.

Der Bereich ,Soziales* ist insgesamt mit 18% aller AuRerungen weit weniger
umfangreich, als mdglicherweise angenommen. Unterteilen kann man die
AuRerungen in die folgenden Dimensionen:

Dimension Ankerbeispiel

Vorstelung Hallo, ich bin 21, komme aus Hamburg und studiere hier als
Telzaetstudent.

Kontaktaufnahme Da lernen alleine auf Dauer doch recht einténig ist wirde es
mich freuen vom einen oder anderen von Euch mal was zu
horen.

Small Talk Hi, heute haben wir uns ja alle mal gesehen. Interessant,

interessant, ... Scherz beisate,

Lob an der Zusammenarbeit der  Vidlen Dank fur den Hinweis[...]! Schén, dal3 wenigstens
Studenten die Studenten zusammenhalten.

Kritik an der Zusammenarbeit der  [Es freut mich, dass in diesem modul "kommunikation™

Studenten grofigeschrieben wird - immer noch, trotz bisher wenig
teilnehmer im chat. vidleicht und hoffentlich ist morgen
mehr los

Feedback und emotionale Ich danke Ihnen fir die schnelle Beantwortung, jetzt ist mir
Unterstiitzung die Losung klar.

Abb. 2: Definition der Dimensionen der Kategorie,, Soziales’

Die Vorgtellung der Studierenden untereinander (10% der Analyseeinheiten der
Kategorie) fand Uberwiegend auf Eigeninitiative statt. Sie stand in der Regel in
Verbindung mit der nachfolgenden Kategorie, der ,Kontaktaufnahme® (16%). Die
Studierenden bemihten sich in unterschiedlicher Intensitéé um Kontakt in der
Lerngruppe. Insgesamt fand sich der Wunsch nach engerem Kontakt in den Foren nicht
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sehr ausgeprégt wieder. Trotzdem war teilweise explizit der Wunsch vorhanden, die
Anonymitdt im Studium zu verringern. Dies wurde auch Uber die Moglichkeiten in
Blackboard, vor adlem Uber die Homepages angeregt. Dementsprechend die
Aufforderung zur Gestatung der Pages. ,ein paar Kopfe mit den Namen
zusammenzubringen wirde uns allen die Zusammenarbeit erleichtern, was meint ihr?*

Hier gab es alerdings Schwierigkeiten, die tellweise lernraumbedingt waren.

Ein groRer Teil der AuRerungen im Bereich ,Soziales* war ,Small Talk* (38%),
welcher wenig auf konkrete Themen bezogen war. Die Intention war vielmehr die
Auflockerung des Klimas. Die , off topic“-Bemerkungen standen (bewusst) im Kontrast
zu den meist kurzen und aufgabenbezogenen Kommentaren.

Zentral fur ein postives Lernklima sind die AuRerungen, die positive Riickmeldung
etwa zu Hinweisen und Antworten unter den Studenten waren. Dieses Feedback und die
Unterstiitzung innerhalb der Lerngruppe war mit 31% ein relativ umfangreicher Bereich
und von zentraler Bedeutung fur ein erfolgreiches Lernen an der VFH.

Neben allgemeiner sozialer Kommunikation wurde von den Studierenden insbesondere
auch die spontane und synchrone Kommunikation eingefordert. Hier sind in der
Evaluation Hinweise, wie ,Wlnschensnert wéren Maoglichkeiten im entsprechenden
Modul andere Sudierende die online sind zu kontaktieren und sich direkt mit ihnen
auszutauschen*, zu finden.

Insgesamt war durch die Defizite in der Kommunikation der notwendige Grad an
Zusammenhalt und Kohésion oft nicht in optimalem Mal3e vorhanden.

5.2 Kohéasion

Ein hoher Verpflichtungscharakter der Gemeinschaft, d.h. eine hohe Kohasion ist im
CSCL nicht per se ein Garant fur bessere Leistung (Mullen & Cooper 1994). Allerdings
wird unter der Perspektive der sozialen Kohasion der Zusammenhalt in der Gruppe as
motivations- und leistungsfordernd gesehen (Slavin  1993). Kooperation und
Leistungssteigerung erfolgt unter dieser Pramisse primér aus Interesse an der Gruppe.
Zudem verhalten sich die einzelnen Gruppenmitglieder bel hoher Kohasion eher im
Sinne der Gemeinschaft. Dadurch und auf Grund der meist intern festgelegten Normen
konnen teilweise externe Kontrollen und Sanktionen vermieden werden (Rihli 1993).
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Die Intensitat der Kohasion wird von einer Vielzahl an Faktoren bestimmt:

Aufgabe Homogenitat Awareness

Interaktions-

Gruppengrofie moglichkeiten

individuelle Kooperations-
Faktoren dauer

Abb. 3: Bestimmungsfaktoren Kohasion

Wesentlich fir Kohasion, etwa im CSCL, ist aus padagogischer Sicht die angemessene
Gestaltung der Aufgaben. So sind die oft vorhandenen, mehr additiv konzipierten
Gruppenaufgaben ungeeignet, das Zusammengehorigkeitsgefihl in der Gruppe zu
initileren bzw. zu fordern. Die Anforderungen an die Gestaltung von kooperativen
Aufgaben umfassen nicht nur konstruktivistisch intendierte Kriterien wie etwa
Authentizitét oder Problemorientierung (Bruhn u.a. 1998). Ebenso zentra ist die
Moglichkeit bzw. die Notwendigkeit zur Zusammenarbeit. Insbesondere Fallstudien
oder problemorientierte Aufgaben, in denen die Lernenden verschiedene Rollen
einnehmen und Aushandlungsprozesse durchfihren missen, sind hier zu nennen.
Wichtig ist, dass interdependente Tellaufgaben entstehen. Diese Interdependenz fordert
nicht nur die Kohéson, sondern reduziert Spannungen in der Gruppe, verstéarkt
Kommunikation, Koordination und Kooperation und l&sst den Teilnehmern den Bezug
zur Gesamtaufgabe deutlich werden (Weber 1997).

Vernachlassigt man grundlegende Spezifika bel der Gestatung, kann beispielsweise
Redundanz bel der Aufgabenbearbeitung entstehen. Weitaus wahrscheinlicher sind die
unterschiedlichen Prozesse sozialen Faulenzens. Diese Phénomene zeigten sich auch
bel der Evaluation. Aussagen wie , leider horten meine Mitstreiter auf und zeigten wenig
Interesse am Losen von Gruppenaufgaben® sowie der Hinwelis ,,bei Gruppenaufgaben
Ziehen sich ‘schwachere’” Mitglieder gern zuriick bzw. die \erantwortung fir das Losen
von Aufgaben wird gern den sowieso schon versierten Mitgliedern zugeschoben®,
beschreiben wichtige Optimierungsméglichkeiten.

Neben didaktischen Uberlegungen ist zu beriicksichtigen, dass der Weg zu stabilen
sozidlen Beziigen immer auch eine Funktion der Zeit ist. Beim CSCL wurden
dementsprechend , Termindruck® und ,Zeitmangel“ als negativ beurteilt. Sowohl durch
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die Besonderheiten der computermoderierten Kommunikation als auch die phasenweise
Entwicklung der Gruppen im CSCL ergibt sich ein erhohter Zeitaufwand. Deshalb sind
z.B. die Forderungen der Studierenden nach ener ,Kennenlern-Phase® in die
Organisation mit einzubeziehen. Hierzu wurden dezidierte Vorschlage unterbreitet:
»Dem Gruppenbildungsprozess sollte ein Gruppenfindungsprozess vorweg gehen, bel
dem neben beruflichen und privaten Interessen vor allem Arbeitszeiten, Arbeitstempo
und sich ergéanzenden Fahigkeiten [....] eine Rolle spielen. Man sollte die Chance
bekommen, Studienkolleg/innen ,wirklich® (also online lber einen langeren Zeitraum)
kennenzulernen. Der soziale Aspekt spielt m.E. eine wesentliche Rolle.”

Der enge zeitliche Rahmen war nicht nur fir CSCL, sondern generell fir die
Konstitution von Lerngemeinschaften von Relevanz. Der Hinweis , |langere ausgedehnte
Diskussionen und Gesprache untereinander (bleiben) leider aus Zeitgrinden auf der
Srecke” zeigt dies deutlich.

Insgesamt war die Bereitschaft zur Kooperation weitgehend vorhanden. Die
Studierenden sprachen sich zu 75 % fir mehr Lernkooperation aus. Zur realisierten
Kooperation gab es in der Regel positive Kommentare wie , Uberwiegend positive
Erfahrungen; angenehmes Lernklima“. Der Wunsch nach mehr kooperativem Lernen
aulRerte sich dabei zum einen in bezug auf CSCL: ,Md6chte mehr Lernkooperation mit
der Verpflichtung weitere Aufgaben unter Fristsetzung zu |6sen, damit man selbst nicht
zu sehr das Sudium schleifen 1&sst“.

Zum anderen wurden explizit die selbstorganisierten CoP thematisiert: ,Wurde mir
mehr Lernkooperation wunschen, aber nicht in Pflichtgruppen sondern mehr
eigenorganisiert”.

Wenn trotzdem Defizite in der Kooperation — unabhangig von den individuellen
Praferenzen und der didaktischen und organisatorischen Gestaltung — auftraten, miissen
andere Ursachen vorliegen.

53 Awareness

Grundlegend fur eine ausreichende Kohasion ist vor alem Awareness. Um soziae
Bezlige und letztlich Koh&sion ,virtuell“ aufzubauen, muss Interaktion gefGrdert
werden. Basis der Interaktion ist die Wahrnehmung sowohl der Teilnehmer als auch
ihrer Aktionen. Das Wissen, ,wer sich zu welchem Zeitpunkt an einem Punkt der
gemeinsamen virtuellen Umgebung aufhalt und ansprechbar ist* (Hampel 2001, S.122),
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wird als Awareness konzeptualisiert. Awareness gilt als wesentlicher Faktor fir
effektive Leistung in virtuellen Gruppen (vgl. z.B. Gutenberg et. al. 1996).

Pauschal betrachtet ermoglicht Awareness ,,dem Individuum, die aktuelle Stuation in
einer Umgebung zu erfassen und sein Handeln darauf abzustimmen* (Pankoke-Babatz
1998, S. 5). Im CSCL-Bereich bedeutet dies, dass ,,auch in elektronischen Umgebungen
die Anderungen in der Umgebung und ihre Ursachen, die eigenen Handlungen und
deren Wirkungen, die Handlungen der anderen und deren Wirkungen, die
Handlungsablaufe und Geschehnisse® (aa0.) zu erkennen sein missen.
Zusammengefasst wird Awareness als ,, Verstandnis der Aktivitdten anderer, das einen
Kontext fur die eigenen Aktivitaten bildet” (Dourish & Belotti 1992) oder pointiert als
»Knowing what is going on“ (Endsley 1995, p. 36) definiert.

Resultierend aus dem Umstand, dass sich unterschiedliche Wissenschaften mit
Awareness beschéftigen, existieren mehrere Auffassungen von Awareness, die wenig
Konvergenz besitzen. Dementsprechend wird Awareness auch unterschiedlich
operationalisiert und konzeptualisiert.

Eine wesentliche Klassfizierung ist die Differenzierung nach Asynchronitét bzw.
Synchronitét der Informationen (Sohlenkamp & Chwelos 1994). Synchrone Awareness
stellt z.B. Informationen bereit:

Wo befinden sich einzelne Gruppenmitglieder?
Wer spricht mit wem?
Wer ist aktuell ansprechbar?
Wer arbeitet an welchen Dokumenten?
Wer kooperiert in synchronen Sitzungen?
Asynchrone Awareness bietet Informationen tber den Status verschiedener Dokumente:
Wer hat welches Dokument modifiziert?
Was haben andere getan, das fur den einzelnen Anwender interessant sein konnte?

Im folgenden wird sich vor allem an die Klassifikation von Seidl (1998) angelehnt. Er
differenziert in
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Personal Awareness, die sich auf die Person bezieht (z.B. personliche Daten),

Tool Awareness, die sich auf das jeweilige Tool bezieht (z.B. die Angabe der
Personen, die mit dem Tool agieren) und

Data Awareness, d.h. die Informationen, die sich auf die Datenelemente beziehen
(z.B. welche Personen gerade mit einem Datenobjekt interagieren).

Welche Awarenessinformationen sind wesentlich fur die spontane, informelle
Interaktion und damit far die Gruppenkohdsion? Primér ist hier die personade
Awareness zu nennen. Diese beinhaltet synchrone und asynchrone Informationen.
Asynchrone Informationen wéren etwa Homepage-URL, Telefonnummer, Bild etc.. Die
fur die Koh&sion zentrale synchrone personale Awareness umfasst u.a. Informationen
Uber den Status der Erreichbarkeit der anderen Tellnehmer und Uber ihre Aktivitéten.
Ein wesentlicher Aspekt ist die Ubermittlung des Aufmerksamkeitsfokus (Birger 1999).
Durch Funktionalitéten wie Telepointer ist es fur die Tellnehmer moglich, zeitnah die
Aktionen der anderen Tellnehmer auf einer vertellten Anwendung, wie einem shared
whiteboard, zu verfolgen.

Neben bzw. vor diesem Aspekt steht die Erleichterung der Kontaktaufnahme (vgl.
aa0.). Hier wéren as Beispid die Informationen Uber An- bzw. Abwesenheitsstatus
der anderen Teilnehmer und die schnelle Moglichkeit zur direkten Interaktion zu
nennen.

Folgt man der Einteilung von Seidl (1998), berticksichtigt man die Synchronitét bzw.
Asynchronitét nach Sohlenkamp & Chwelos (1994) und bezieht die Uberlegungen von
Burger (1999) mit ein, so ergibt sich folgendes Schema:
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Awareness

Tool Daten personale
Awareness Awareness Awareness

!—‘—\

asynchron synchron

Aufmerksam- Kontakt-
keitsfokus aufnahme

Interaktions- Informations-
maoglichkeit maoglichkeit

Abb. 4: Konzeptualisierung von Awareness

Zentrales Problem der Kooperation an der VFH war der teillweise Mangel an
synchronen personalen Awarenessinformationen, vor alem im Bereich der
Erleichterung der Kontaktaufnahme. Die Initiierung und Forderung spontaner und
direkter Kommunikation, die fir alle Lerngemeinschaften notwendig ist, kann nicht im
Rahmen etwa von extern terminierten Chatzeiten stattfinden. Hier missen
Moglichkeiten geschaffen werden, die eine spontane Kontaktaufnahme zwischen den
Mitgliedern der Gemeinschaft unterstiitzen. Dazu ist es erforderlich, dass insbesondere
vermehrt und detailliert Statusinformationen kommuniziert und fur spontane, informelle
Interaktion genutzt werden konnen (vgl. Greenberg & Johnson 1997).

Die Statusinformationen werden in der Regel durch eine toolspezifische Symbolik
kommuniziert. Ein Beispiel ist das Kommunikationstool 1CQ.
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My Centact List
= Maik 2
@ Eric
@ Eva - Orling Status
@ Andre ﬁ Available/Connect

@Jan ﬁ Free For Chat
@ Chiriztian ﬂ e
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-l|:|ff|ine ﬁ DHE (Do not Disturb)
@ Fiica ﬁ Privacy [Invisible]
BB Aridiea #8 Offire/Disconrect

1@ System Motice
1CG. |§8onine |

Abb. 5: Awarenesssymbolik bei 1CQ

Der Status und die aktuelle Interaktionsbereitschaft der Gruppen- bzw.
Communitymitglieder wird durch verschiedene Symbole vermittelt, welche vor den
Mitgliedsnamen in der Kontaktleiste angezeigt werden (vgl. Abb.5). Neben der
optischen Information wird zusétzlich optional akustisch mitgeteilt, wann jemand aus
der Kontaktliste online ist.

Zusétzlich zum Aspekt der Kommunikation der Awarenessinformation im Bereich
Kontaktaufnahme muss auch die technische Mdglichkeit bestehen, direkt und spontan
kommunizieren zu konnen. Bei der synchronen personalen Awareness hat der in der
VFH verwendete Lernraum Blackboard Defizite. Informationen zur Kontaktaufnahme
werden nur rudimentdr kommuniziert und die Moglichkeit zu spontaner und direkter
Kommunikation ist nicht vorhanden. Diese Defizite im Lernraum, der von den
Studierenden oft als prinzipiell zu ,unibersichtlich” klassifiziert wurde, kamen auch in
der Evauation zur Sprache: ,Die Kontaktmoglichkeiten des BB [Blackboard] sind
unzureichend und nicht logisch in das System integriert”.

Die Aussage , der ‘spontane’ Kontakt fehlt etwas (z. B. durch einen Instant Messenger)*
verweist dabei schon auf mogliche L osungsméglichkeiten.

6. Einsatz von Groupware

Wenn die Defizite lernraumimmanent sind, ist die Einbeziehung komplementérer
technischer Mittel moglich und notwendig. Komplement&r meint hier eine adaquate
Unterstitzung der drei Grundfunktionen kooperativen Lernens (Kommunikation,
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Kooperation und Koordination) ohne vorhandene Funktionalitéten, wie etwa die in
Blackboard vorhandene umfangreiche Dokumentenverwaltung, durch ein redundantes
System zu erganzen.

Ein welterer Aspekt ist die Forderung der Awareness, insbesondere im Bereich der
synchronen, personalen Informationen.

Der erganzende Groupware-Einsatz muss zudem abgestimmt auf die Zielgruppe
erfolgen. Der aviserten Zielgruppe der Berufstdtigen sollte im Bereich der
Rahmenbedingungen, zu denen auch der Lernraum und etwaige Ergénzungen gehdren,
maoglichst wenig Lern- bzw. Einarbeitungsaufwand zugemutet werden, um ene
Konzentration auf die inhatlichen Aspekte zu ermoglichen. Damit liegt ein weiterer
Schwerpunkt bel  der Bewertung der unterschiedlichen Tools in  der
Benutzerfreundlichkeit und Intuitivitét.

6.1 I1CQ

Eine mogliche Loésung ist der Einsatz des schon kurz skizzierten Peer-to-Peer-(P2P)
Programms 1CQ. 1CQ (I seek you) wurde Ende 1996 von der israelischen Firma
Mirabilis erstmas kostenlos zum Download angeboten. Das Programm hat sich
mittlerwelle zum grofiten Online-Kommunikationssystem der Welt entwickelt und ist
derzeit mit 116 Millionen Nutzern weltweit das beliebteste Chat-Programm. Das
Kommunikationsprogramm wurde Uber mehrere Versionen weiterentwickelt und mit
neuen Funktionalitdten ausgestattet. Neben der Kommunikation ist es beispielsweise
madglich, mittels ICQ Programmfiles zu Ubertragen. Die Daten werden sofort zum
Empfanger Ubertragen und dieser erhdlt ein akustisches und optisches Signal, welches
ihn dartber informiert, dass jemand mit ihm interagieren will. 1CQ lauft im Hintergrund
und macht sich erst bemerkbar, wenn ein in der personlichen Kontaktliste eingetragener
Benutzer 1CQ betritt, bzw. wenn beim Nutzer Nachrichten eingehen. AulRerdem
benttigt 1CQ nur ein Minimum an Systemressourcen und ist damit, bezogen auf die
Rechnergeschwindigkeit, kaum von Relevanz.

Wesentlich ist auch die weite Verbreitung und die unkomplizierte Handhabung. Die so
genannten , Instant Messenger”, kann man kostenlos aus dem Netz runterladen und
benutzen. Sie sind inzwischen fast genauso Standard wie E-Mail und werden
madglicherweise in wenigen Jahren E-Mall as die Standard-Kommunikationsform im
Internet ablosen (Prufer 2001).
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Die Argumente zeigen, dass das gerade in Studentenkreisen relativ weit verbreitete Tool
ICQ sich zur komplementdren Nutzung anbietet und fir die Unterstiitzung von
Lernkooperation und Lerngemeinschaften sinnvoll sein kann.

An der VFH wurde ICQ bisher nur an einem Standort eingesetzt (vgl. Arnold, Kilian,
Thillosen 2002). Die ersten Befragungen zeigen, dass die Mehrzahl der Studierenden
mit den Mdglichkeiten der durch ICQ initiierten Lernkooperation sehr zufrieden war
und nach eigenen Angaben das Tool umfangreich nutzte.

Die befragten Studierenden betonten insbesondere den Vorteil, dass man ICQ ,, nebenbel
laufen lassen kann* und in Echtzeit sieht, ob Betreuer oder Mitstudierende online sind.
In Blackboard muss man sich dazu extra einloggen und ,in jedes einzelne Fach
reingehen, bis man da jemand gefunden hat, das dauert enig.” Auch der schnelle
Datenaustausch wurde positiv beurteilt, man ,,muss nicht langwierig versuchen, eine
Mail zu schicken und dann auf Antwort warten. Man weil3, da ist ein Ansprechpartner,
das hat bisher sehr gut funktioniert.”

Neben den Kooperationsmoglichkeiten veranderte und erweiterte sich auch die
Betreuung. Wenn die Betreuer in der personlichen Kontaktliste verzeichnet sind, ist eine
direkte und synchrone Betreuung auf3erhalb von festgelegten Chatzeiten mdglich. Der
Aufwand fur die Betreuer steigt dementsprechend. Trotzdem beurteilten diese den
Mehraufwand als gerechtfertigt, da die Betreuung fur die Studierenden besonders
effektiv wurde.

Insgesamt wurde ICQ von den Studierenden mehrheitlich als ein wichtiges und
zentrales Kommunikations- und Betreuungsmittel genannt. Kritik gab es nur vereinzelt
am individualisierten Charakter der Kommunikation durch das ,asoziale Mittel* 1CQ:
»Da werden viele Fragen geklart, die andere auch haben, aber an den Antworten hat
niemand teil.“ Auf3erdem wurde befiirchtet, dass der Einsatz von ICQ die Nutzung der
Diskussionsforen in Blackboard ,,ausbremsen” konnte.

6.2 Groove

Uber den Einsatz von kleinen Tools wie ICQ hinaus sind kooperative Systeme zur
Unterstitzung der Interaktion denkbar. Diese beinhalten umfassende Funktionalitdten
zur Unterstitzung von Kommunikation, Kooperation und Koordination und Awareness.
Sie sind damit speziell auf die Forderung kooperativer Prozesse fokussiert. Wenn man
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die Systeme in das sogenannte 3 K Modell nach Teufel (1996) einordnet, wird dies
deutlich.

Koordination

Gruppen-

kooperative Systeme

gemeinsame Doku-
Chat mentenverwaltung

Kommunikation Kooperation
Abb. 6: Kooperative Systeme im 3-K-Modell

Eines der elaboriertesten und intuitivsten kooperativen Systeme, das insgesamt im
Gegensatz zu vielen anderen Systemen sehr professionell wirkt, ist Groove. Das von
Ray Ozzie, dem ,Erfinder” von Lotus Notes, entwickelte und von Groove Networks
vertriebene Produkt ist v.a. flr den P2P-Einsatz im Rahmen von (Lern-)Gemeinschaften
konzipiert. Es integriert Uber die Mdglichkeiten von ICQ hinaus weitaus mehr
Funktionalitaten, die speziell auch asynchrone Kooperationsunterstiitzung umfassen und
die die Mdglichkeit zur Bildung von grdReren Lerngemeinschaften bieten.

Mittels Groove lasst sich ebenfalls eine gelungene Awarenessunterstiitzung
demonstrieren (vgl. Abb. 7). Wird Groove gestartet, so werden in der
Benutzerschnittstelle die vorhandenen jeweils als *“Rdaume” gestalteten Bereiche
aufgefuhrt. Wenn in dieser Liste ein Raum markiert wird, erscheint eine
raumspezifische Nutzerliste. Hier sind alle Nutzer aufgeflihrt, die Zugangsrechte zu
diesem Raum haben. Dariber hinaus wird mit einer speziellen Symbolik der Status der
Nutzer kommuniziert. Damit bietet Groove eine Funktionalitat an, die der Statusanzeige
von ICQ é&hnelt. Am aufgefiihrten Beispiel wird deutlich, dass etwa ,,hinze* online ist,
sich aber nicht im markierten Raum (,,Udos realm®) aufhélt. ,,Malte Dreyer* ist online
und in ,Udos realm“ aktiv. Der Nutzer ,voelzv“ ist online und erreichbar, aber seit
geraumer Zeit nicht mehr im System Groove aktiv. ,,Dirk Mainhardt* hat prinzipiell
Zugang zum Raum, ist aber offline. Wird der Raum aufgerufen, so erscheint diese
Nutzerliste nochmals.

Asynchrone personale Awareness wird durch eine Visitenkarte kommuniziert.
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Abb. 7: Awarenessunterstitzung bei Groove

Grundlegend fir Groove ist ebenfalls die Idee, dass Kommunikation im Netz nicht
serverzentriert sein muss, sondern zwischen Client-Rechnern ablauft. Ziel ist es, direkte
und sichere Internet-Verbindungen fir die Zusammenarbeit in Echtzeit zu schaffen.
Damit kénnen ad hoc Gemeinschaften gebildet, mit anderen verknipft und evtl. ohne
grol3en Aufwand wieder aufgel0st werden. Groove erlaubt Gruppen zwischen 2 und 20
Personen speziell eingerichtete Raume gemeinsam zu nutzen. Dazu werden Bereiche
der Festplatte eines jeden angeschlossenen Rechners als |, Offentliche” Platze deklariert,
auf denen man Dateien tauschen, gemeinsamen Aktivitdten nachgehen und miteinander
in alen denkbaren Formen kommunizieren kann. Die Raume werden standig von
Groove synchronisiert und die Inhalte abgeglichen. Im zeitlichen Ablauf kénnen so
unterschiedliche Raume entstehen, zu denen verschiedene Personen Zugriff haben.
Formale Raume, etwa fur CSCL, existieren dabei neben eher informellen Rdumen und
bilden die Knoten im Netzwerk der VFH als Knowledge Building Community.
Groove ist ambitionierter als ICQ und bietet mehr Moglichkeiten fur Interaktion und
(Lern-)Gemeinschaft. Die dezentrale Architektur erdffnet Chancen fir vielféltige
Interaktionen in den skizzierten Formen und eine weitlaufige und trotzdem engmaschige
Vernetzung zwischen den Studierenden in den unterschiedlichsten Zusammenhangen.

Ein mogliches Problem konnte auch hier der dezentrale Charakter sein. Als ein weiterer
Aspekt bleibt zu Uberlegen, ob Redundanz zu Blackboard entsteht. Die Chancen und
etwaigen Risken werden beim Einsatiz von Groove im kommenden Semester
(2002/2003) evaluiert.
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7. Zusammenfassung

Die Rediserung der vielfdltigen Formen effektiver Lernkooperation im Online-Lernen
an der VFH stellt eine Herausforderung dar. Nicht nur die Umsetzung des vor allem an
formalen Aufgaben orientierten CSCL, sondern auch die eher informelle Interaktion in
Communities of Practice sowie insgesamt die Entwicklung der ,Virtuelen
Fachhochschule® zu einer Knowledge Building Community ist sehr komplex. In Teilen
zeigten sich hier in der Evaluation trotz des prinzipiell guten Lernklimas und der
Lernzufriedenheit auch an der VFH noch Defizite. Insbesondere ist hier auf die
mangelnde Kohasion zu verweisen. Die Ursachen fur die tells mangelhafte Kohasion
liegen dabei in suboptimaler Interaktion. Vor alem soziale und informelle Interaktion
fand nicht im intendierten MalRe doatt. Dies zeigte sowohl die Befragung der
Studierenden as auch die qualitative Inhaltsanalyse, die dartiber hinaus auch dezidiert
auf die enzelnen Themengebiete soziadler Kommunikation verwies. Grundlage
mangelhafter Kommunikation sind Defizite in der Awareness. Insgesamt ergibt sich fur
die Optimierung der Lerngemeinschaften an der VFH damit folgende Kausalkette.

Mangel an
Awareness | informeller, | zugeringe suboptimale
Defizite direkter Kohasion Kooperation

Kommunikation

Abb. 8: Argumentationsmuster K ooperation an der VFH

Da bel der didaktischen und organisatorischen Gestaltung explizit die Initiierung und
Forderung von L erngemeinschaften unterstitzt wurde, liegen die
Optimierungsmdglichkeiten zu einem erheblichen Tel in der technischen
Unterstiitzung. In der Evaluation zeigte sich der lernraumimmanente Mangel an direkter
und spontaner Interaktion relativ deutlich. Insbesondere die grundlegenden
Moglichkeiten zur Kontaktaufnahme, die Informationen Uber die anwesenden
Teilnehmer im System umfassen und die erlauben, diese Informationen direkt auch zur
Kommunikation zu nutzen, sind nicht in ausreichendem Mal3e vorhanden. Notwendige
komplementére Losungsmoglichkeiten liegen im Bereich der Groupware, d.h. von
Hard- oder Software zur Unterstiitzung kooperativer Prozesse.

In einem Modéellversuch wurde ICQ an der VFH as awarenessunterstiitzendes und
interaktionsforderndes Tool eingesetzt. Die Resonanz war sowohl auf Seiten der
Studierenden als auch der Betreuer tberwiegend positiv. Die Moglichkeit zur direkten
Kommunikation und auch zur Kooperation wurde ebenso ausfuhrlich genutzt, wie die



183

aternativen synchronen Betreuungsmaoglichkeiten.

Um einen umfassenden Uberblick auch Uber weitergehende Unterstiitzungs-
maoglichkeiten kooperativer Prozesse zu bekommen, wird in einem zweiten Schritt der
komplementére Einsatz des kooperativen Systems Groove untersucht.
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