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Online-Didaktik: Elemente und Prozesse

Kurt Reusser, Susanne Haab, Dominik Petko und Monika Waldis

In diesem Artikel wird das didaktische Konzept eines Online-Seminars vorge-
stellt, das dafiir konzipiert war, reichhaltige, aufeinander abgestimmte Lern-
gelegenheiten fiir den Aufbau von deklarativem und prozeduralem Wissen in
Bezug auf elektronisch unterstiitzte Lehr- und Lernprozesse anzubieten. Die
Ergebnisse der umfangreichen Begleitevaluation erhellen Lernchancen und
Erschwernisse computer- und netzbasierten Lernens aus der Sicht der Nutzer
und Nutzerinnen und erlauben Riickschliisse auf potenzielle Erfolgsfaktoren
im Bereich der didaktischen Gestaltung und der prozessorientierten Beglei-
tung von Online-Lernprozessen.

Computer- und internetgestiitztes Lernen hilt nach und nach Einzug in alle Schul-
und Ausbildungsbereiche. Die Frage, in welcher Weise computer- und internetba-
siertes Lernen gestaltet werden kann, um individuelle und/oder kooperative Lern-
prozesse wirksam zu unterstiitzen, ist allerdings komplex und erst teilweise geklart
(Friedrich, Hron & Hesse, 2001).

Das Online-Seminar', von dem hier berichtet wird, steht fiir ein praxisnahes Modell
der Gestaltung und der Evaluation virtueller Lehrveranstaltungen vor dem Hinter-
grund der neueren Lehr-Lernforschung. Lernen im Seminar wurde — idealerweise
— verstanden als konstruktiver, problemorientierter, sozial und material gestiitzter,
selbstregulierter Prozess. Das Seminar trug den Titel "E-Learning: Lernen und
Lehren mit ICT"2. Unter der Annahme, dass die Teilnehmenden die gewonnenen
Erkenntnisse und Erfahrungen in der Erwachsenen- und Lehrerbildung einsetzen
wiirden, war das Ziel des Seminars, Pddagogik- und weiteren Fachstudierenden die
Gelegenheit zu bieten, theoretische und praktische Gegebenheiten des Lernens und
Lehrens mit digitalen Medien kennen zu lernen. Realisiert wurde dieses Anliegen
anhand des didaktischen Prinzips der "Kongruenz von Inhalt und Form": Compu-
ter- und internetbasiertes Lehren und Lernen waren Seminarthema und Unterrichts-
medium zugleich (vgl. Reusser et al., 2002).

65 Personen hatten sich zum Seminar angemeldet, 47 Frauen und 18 Méinner. 71%
der Teilnehmer und Teilnehmerinnen waren Hauptfachstudierende der Padagogik,
69% davon befanden sich im Hauptstudium und 31% im Grundstudium. Hinsicht-
lich Vorkenntnissen im Bereich E-Learning hatten 12% bereits internetgestiitzte

1 Online-Seminar unter der Leitung von Prof. Kurt Reusser im Sommersemester 2001 am Pidagogischen
Institut der Universitit Ziirich, unterstiitzt von der ICT-Fachstelle der Universitit Ziirich.
2]CT = Information and Communication Technology
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Lehrveranstaltungen besucht. Fiinf Personen brachen das Seminar auf Grund
beruflicher oder personlicher Belastungen ab. Mit durchschnittlich 3,68 Internetzu-
gingen pro Woche konnen die Seminarteilnehmer und -teilnehmerinnen als mittlere
Internetnutzer eingestuft werden.

1. Konzept des E-Learning-Seminars

Der Bericht iiber das Seminar beginnt mit einer Erlduterung des didaktischen
Rahmens. Der thematische Aufbau und die sukzessive Einfithrung der asynchro-
nen und synchronen Kommunikationswerkzeuge werden in den anschliessenden
Abschnitten anhand einer Abbildung veranschaulicht, und im Zusammenhang mit
den gestellten Arbeits- und Lernaufgaben beschrieben. Integraler Teil der Semi-
narplanung war ein dreiphasiges Evaluationskonzept, welches im letzten Abschnitt
beschrieben wird.

1.1 Didaktische Rahmenstrukturen

Zeitliche Strukturen und Priisenzsitzungen

Das Seminar dauerte insgesamt 14 Wochen, umfasste vier Prasenzsitzungen und
zwei sechswochige Online-Phasen. Zum Semesterbeginn fanden zwei Prisenzver-
anstaltungen statt, die dazu dienten, die Funktionen der verwendeten Lernplattform
zu demonstrieren und die Online-Phasen vorzubereiten. Weitere Priasenzsitzungen
wurden in der Mitte und am Ende des Seminars eingefiigt. In den Online-Phasen
erfolgte die schrittweise Priasentation des Lehrstoffes und dessen tutoriell gestiitzte
kommunikative Verarbeitung iiber das Internet.

Lernpartnerschaften
Ein wesentliches Element der sozialen Lernorganisation bildete das Einrichten fes-
ter Lernpartnerschaften, die tiber die ganze Seminarzeit hinweg erhalten blieben.

Team
Der Seminarleiter, der technische Leiter und drei Tutoren und Tutorinnen® entwi-
ckelten, begleiteten und evaluierten das Seminar in mehrmonatiger Arbeit.

Lernvereinbarungen

Ein zum Seminarbeginn etablierter Lernvertrag definierte wichtige Prozess-Stan-
dards und steckte die angestrebte Kommunikations- und Kooperationskultur ab:
Nach einer Einladung, die vielfdltigen Lernangebote moglichst unbefangen und
rege zu nutzen, wurde als Kommunikationsregel eingefiihrt, dass "Postings" als

3 Die Tutorinnen und Tutoren waren Susanne Haab, Dominik Petko und Monika Waldis; technischer
Leiter war Caspar Noetzli.
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"work in progress" zu betrachten seien und nur Ergebnisdokumente hdheren
formalen Anspriichen geniigen sollten. An verpflichtenden Regeln enthielt der
Lernvertrag, sich mindestens drei Mal pro Woche einzuloggen, die Abgabetermine
unbedingt einzuhalten, sorgféltigen und korrekten Umgang mit den entstehenden
Dokumenten (Zitierregeln) zu pflegen sowie an den Présenzsitzungen teilzuneh-
men. Des Weiteren wurde das Vorgehen bei allfilligem Ausstieg angegeben.

Reader im Printformat

Die Seminarliteratur, die in Form eines zweiteiligen gedruckten Readers vorlag,
sollte erlauben, die laufenden Aktivitdten lehr-lerntheoretisch zu verankern sowie
einen Uberblick iiber die pidagogische Literatur zum Inhaltsgebiet "E-Learning"
Zu gewinnen.

Technische Grundlage

Als Lehr-Lernplattform fiir das Seminar wurde das Produkt WebCT verwendet (vgl.
Noetzli, in diesem Heft; fiir einen evaluativen Uberblick iiber Erfahrungen mit ge-
genwirtig gingigen Lernplattformen vgl. Bett & Wedekind, 2003).

Inhaltliche und kommunikative Strukturen des E-Learning-Seminars

Lernen und Lehren mir ICT

Lernsoftware

Hypertext und

Hypermedia
Spiel-
wiese

asynchron:
Zweierforen und Plenumsdiskussionen

asynchron: |
Viererforen

synchron:
2er-Chats, 4er-Chats

Abb. 1: Didaktische Architektur des E-Learning-Seminars. P=Prasenzsitzungen

Eingebettet in diese sozialen Rahmenstrukturen wurden die Seminarinhalte in Form
von problem- und fallbasierten Lerneinheiten (Modulen) dargeboten, welche durch
obligatorisch oder optional zu verarbeitende Lernaufgaben spezifiziert waren.
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1.2 Inhaltliche Strukturen

Vorab ist zu bemerken, dass die inhaltlichen und kommunikativen Strukturen
aufgrund der Kongruenz von Form und Inhalt eng miteinander verkniipft waren.
Der leichteren Ubersicht halber werden die beiden Bereiche so weit als moglich
gesondert geschildert. Fiir einen Uberblick iiber die Progression der Themen und
Kommunikationsstrukturen im Seminar vergleiche Abbildung 1.

Als Vorbereitung auf die virtuelle Zusammenarbeit arbeiteten die Teilnehmenden in
der ersten Semesterwoche einen WebCT-Lehrgang durch und testeten die Lernplatt-
form auf einer vorbereiteten "Spielwiese” (vgl. Noetzli, in diesem Heft).

Die inhaltliche Seminarstruktur setzte sich aus vier aufeinander aufbauenden Mo-
dulen zusammen:

1 Merkmale von Hypertext/Hypermedia und Auswirkungen auf das Lernen

2 Didaktische Giitekriterien von Lernsoftware

3 Lernproduktive Kommunikation und Zusammenarbeit im Netz

4 Lehren und Lernen mit ICT: didaktische Konsequenzen

Jedes der problem- und fallbasiert gestalteten Module bestand aus einer Abfolge
inhaltlich mehr oder weniger spezifizierter Lernaktivitéten, die sich auf die Errei-
chung modulspezifischer Ziele bezogen.

Modul 1: Hypertext/Hypermedia (2 Wochen)

Die Begriffe "Hypertext" und "Hypermedia" geben vielféltigen Anlass, iiber lineares
und nicht lineares Leseverhalten, iiber Informationsverarbeitung von Sprache und
Bildern, tiber Bedeutungsnetze, {iber die Rolle des Vorwissens, den Aufbau kogniti-
ver Strukturen, aber auch iiber Surfverhalten und die Phdnomene des "lost in hyper-
space", "Info-Shopping" u.v.a.m. nachzudenken und die Funktionen und Charakte-
ristika einer erweiterten Textualitit beim Lernen zu erfahren und zu reflektieren.

Inhaltliches Ziel des ersten Moduls war es somit, die beiden Basisbegriffe mittels je
sechs zentraler Merkmale definieren zu kdnnen und Auswirkungen von Hypertext
auf das Lernen und Verstehen zu diskutieren. Um sich die notwendige Informati-
onsgrundlage zu verschaffen, recherchierten die Studierenden vorerst in Einzelar-
beit entsprechende www-Seiten. Ein Lernelement metakognitiver Art bestand in
der Aufgabe, sich selber beim Surfen "{iber die Schulter zu schauen" und Einsichten
ins eigene Navigations- und Lernverhalten zu protokollieren. Auf dieser Grundlage
verfassten die Lerntandems ein kleines Dokument, in dem sie ihre Suchresultate
und Reflexionen festhielten. Auf diese Weise entstanden 33 Arbeitsdefinitionen der
genannten Begriffe, die in das erste thematische Gesamtforum eingesandt wurden.
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Modul 2: Lernsoftware (4 Wochen)

Das Modul "Lernsoftware" war in zwei Lerneinheiten gegliedert. Die erste Lern-
einheit war im Sinn einer Fallstudie aufgebaut. Anhand von authentischen Lern-
programmen aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen, literarischen oder
dem Fremdsprachenbereich erkundeten und testeten die Seminarteilnehmer und
-teilnehmerinnen zunéchst eine gewihlte Lern-CD in Einzelarbeit, gegebenenfalls
unter Beizug von Versuchspersonen ausserhalb des Seminars. Die Erfahrungen mit
Hypertext und Hypermedia als Lernmaterial waren dabei in einem Lernprotokoll
festzuhalten. Auf der Basis dieser Vorarbeit verfassten dann die in Lernpartner-
schaften organisierten Zweierteams ein kritisches Software-Review. Wiederum
darauf aufbauend und unter Zuzug der Literatur war die Aufgabenstellung der
zweiten Lerneinheit, zu viert (d.h. im virtuellen Zusammenschluss zweier Lernpart-
nerschaften) eine theoretisch fundierte Liste begriindeter didaktischer Giitekriterien
fiir Lernsoftware zu erstellen und ins aktuelle Gesamtforum einzusenden.

Modul 3: Gute Online-Kommunikation (2 Wochen)

Bis zu diesem Zeitpunkt (Mitte Semester) hatten die Studierenden bereits ausge-
dehnte Erfahrungen mit den Erschwernissen und Potenzialen asynchroner Koope-
ration und Kommunikation in unterschiedlich grossen Gruppen (2er- und 4er-Grup-
pen, Tutorenforum, Plenum) gesammelt. Das Ziel des dritten Moduls war, diese
Erfahrungen zu systematisieren und im Licht aktueller Theorie zu reflektieren. Die
Informationsgrundlage dafiir bildeten Texte zu kooperativem Lernen im Allge-
meinen und zu netzgestiitztem Lernen und Kooperieren im Speziellen. Als neues
Kommunikationsinstrument kam in diesem Modul das Chatten hinzu. Als erstes
erkundeten die Zweierteams die Chatfunktionen, unterhielten sich iiber die Texte
und die darin gefundenen Bedingungen fiir gelingende netzbasierte Kommunikati-
on. In einem weiteren Schritt trafen sich die Viererteams zu einem Chat, vertieften
die Giitekriterien fiir gute Online-Kommunikation und tauschten Standpunkte und
Erfahrungen dariiber aus, ob und unter welchen Bedingungen sich Chatten als Lern-
werkzeug eignet.

Modul 4: Lernen und Lehren mit ICT (4 Wochen)

Das zeitlich grossziigig bemessene letzte Modul war dafiir vorgesehen, die Online-
Kommunikation zu den zentralen Themen und Aspekten des Seminars zu intensi-
vieren, sich anhand der Readertexte ins Thema Online-Didaktik zu vertiefen sowie
die bisherigen Einsichten in Hypertext/Hypermedia, Lernsoftware und netzbasierte
Kommunikation nochmals zu aktivieren und anzuwenden. Die Schlussaufgabe fiir
die Zweierteams bestand darin, die gewonnenen Erkenntnisse zum Thema "Lernen
und Lehren mit ICT" in einem Essay zu synthetisieren und aus der Perspektive einer
Lehrperson didaktische Empfehlungen fiir die lernproduktive Gestaltung elektroni-
scher Lernumgebungen zu formulieren.
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1.3 Kommunikationsstrukturen
Die mit den Inhalten gekoppelten Kommunikationsstrukturen waren vielféltig und
wurden von Modul zu Modul sukzessive differenziert und erweitert (vgl. Abb. 1).

Modul 1: Hypertext/Hypermedia

Zu Beginn des ersten Moduls wurden zusétzlich zum bereits bestehenden Forum

"Technische Fragen & Probleme" (vgl. Noetzli, in diesem Heft) nachstehende asyn-

chrone Diskussionsrdume erdffnet:

- Jedes Lerntandem erhielt ein so genanntes "Zweierforum" als ausschliesslichen
Arbeitsraum.

- In drei Tutorenforen wurden Gruppen von ca. 20 Teilnehmern und Teilnehmerin-
nen personlich mit einer Tutorin, einem Tutor vernetzt.

- Fiir die Gruppenergebnisse (Merkmale von Hypertext/Hypermedia) und die daran
anschliessenden Diskussionen wurde ein allen zugéngliches Forum eingerichtet.

- Das "Café WebCT" ersetzte die "Spielwiese" und stand fiir den informellen Aus-
tausch zur Verfligung.

- Die "Fundgrube" diente dem Austauschen guter Tipps und interessanter Links,
die nicht unmittelbar mit den Seminaraufgaben zusammenhingen.

Alle diese Foren blieben iiber das ganze Semester hinweg bestehen. Zu ergénzen
ist, dass alle Teilnehmenden wéhrend der ganzen Seminarzeit auch die Mdoglichkeit
hatten, miteinander, mit dem Seminarleiter, dem technischen Leiter und den Tuto-
ren und Tutorinnen via WebCT-internes Mail Kontakt aufzunehmen.

Modul 2: Lernsoftware

Im aus zwei Lerneinheiten bestehenden zweiten Modul wurde der Fokus auf die
asynchronen Kommunikationsstrukturen beibehalten, im Gegensatz zum ersten
Modul aber variiert und erweitert. Die Ergebnisse der ersten Lerneinheit (Lernpro-
tokolle, Software-Reviews) wurden ausnahmsweise nicht in einem Gesamtforum,
sondern in den Tutorenforen diskutiert. Diese Modifikation sollte den Teilnehmen-
den die Moglichkeit geben, den Unterschied zwischen Newsgroups mit ca. 20 Mit-
gliedern und solchen mit ca. 70 Mitgliedern (inkl. Team) wahrzunehmen.

Als neues Erfahrungselement fiir elektronische Kooperation in Kleingruppen
stellten die Tutoren und Tutorinnen fiir die zweite Lerneinheit zufillig generierte
Viererteams zusammen. Die Mitglieder dieser Kleingruppen kannten sich nur teil-
weise personlich. Sie hatten die Aufgabe, online die bisherigen Erfahrungen und
Erkenntnisse iiber didaktische Giitekriterien fiir Lernsoftware zu bereinigen und
eine gemeinsame Liste zu verfassen.

Modul 3: Gute Online-Kommunikation

Wie beschrieben war das inhaltliche Ziel des dritten Moduls, die bisherigen Er-
fahrungen mit netzbasiertem Kommunizieren und Kooperieren zu systematisieren
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und zu theoretisieren. Dieses Ziel erarbeiteten die Teilnehmenden mehrheitlich auf
synchrone Weise, wobei Zweierchats die Viererchats vorbereiteten. Die Ergebnisse
der Gruppenarbeit zu viert wurden wiederum in ein Gesamtforum {iiberstellt. Die
Chatrdume blieben ab diesem Zeitpunkt bis zum Abschluss des Seminars offen
und zur freien Verfiigung fiir informelle Chats, Gruppenabsprachen und weitere
Nutzungen.

Als letztes neues asynchrones Kommunikationselement eréffneten wir fiir die zwei-
te Semesterhdlfte das asynchrone Diskussionsforum "Main". Dem Namen entspre-
chend sollten darin iibergeordnete padagogisch-psychologische und didaktische
Fragestellungen zum Thema E-Learning diskutiert werden.

Modul 4: Lernen und Lehren mit ICT

Im Modul 4, das der Integration und der Anwendung des bereits erarbeiteten
Wissens diente, bildete das oben genannte "Main-Forum" den kommunikativen
Schwerpunkt. Im Sinn einer offenen Plenumsdiskussion (im Gegensatz zu den
bisherigen ergebnisorientierten Plenumsdiskussionen) wurden zentrale, mit dem
Seminarthema zusammenhéngende Fragen und Gedanken ausgelotet. Mehrheitlich
brachten die Studierenden Themen und Fragen in die Runde, aber auch der Semi-
narleiter und die Tutoren und Tutorinnen eréffneten Diskussionsfaden.

1.4 Evaluationskonzept

Die faktischen Lernerfahrungen, die die Studierenden mit diesen vielfdltigen inhalt-
lichen und kommunikativen Lernangeboten machten, wurden in einer umfangrei-
chen dreiteiligen Evaluation erhoben. Technisch wurden die Umfragen mittels eines
WebCT-internen Befragungswerkzeuges realisiert.

Startumfrage

In der Startumfrage wurden Daten zu den folgenden Bereichen erhoben: Studienda-
ten, Stimmung, Befiirchtungen, Erwartungen, Lernziele, personliche Beweggriinde
fiir die Seminarteilnahme, Internetnutzung, Computernutzung sowie Computeraus-
ristung. Diese Operationalisierung hatte zum Ziel, Nutzergruppen zu identifizieren
sowie erste Bediirfnisse festzustellen.

"Stimmungsbarometer"

Wihrend des Seminarprozesses berichteten die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
in 14-tiglichem Rhythmus mittels eines halbstandardisierten Online-Fragebogens
iiber ihr Wohlbefinden/ihre Stimmung, ihre Erkenntnisse und ihre (Lern-) Schwie-
rigkeiten. Konzeption und Struktur dieser "Stimmungsbarometer" sind in Haab,
Reusser und Noetzli (in diesem Heft) beschrieben.
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Schlussumfrage

Die Schlussumfrage erhob retrospektive Meinungen zu praktischen und theoreti-
schen Lerngewinnen, Einschitzungen der Qualitdt und Transparenz der Lernange-
bote, Beurteilungen der Produktivitit der Lernaktivititen und einen Vergleich zwi-
schen Online- und Prédsenzveranstaltungen. Ausserdem hatten die Teilnehmenden
die Gelegenheit, Lob und Kritik anzubringen.

2. Ergebnisse

Dank des Engagements und der Reflexionsfdhigkeit der Seminarteilnehmer und
-teilnehmerinnen entstand aus den Online-Umfragen ein umfangreicher und diffe-
renzierter Datenkorpus.

An dieser Stelle prisentieren wir erstens einen Uberblick iiber das Teilnahmeverhal-
ten. Danach folgt eine Beschreibung des kontinuierlichen Seminarverlaufs anhand
der Ratings in den "Stimmungsbarometern". Zum Schluss folgen Ergebnisse zur
Akzeptanz, zum Lernzuwachs und zur Lernproduktivitit im E-Learning-Seminar.

2.1 Beteiligung und Drop-out

Aus den Logfiles der Lernplattform wird ersichtlich, dass in den 13 Wochen des Semi-
nars (abziiglich der Beitrdge der ersten Semesterwoche auf der "Spielwiese") insgesamt
2916 (!) inhaltsbezogene Diskussionsbeitrige verschickt wurden, davon 90% durch die
Studierenden. Die Beteiligung war dusserst homogen; 50% der Teilnehmenden verfass-
ten 60% der Beitrdge (vgl. Hesse & Giovis, 1997, bei denen 5-10% der Teilnehmenden
60% der Beitrdge schrieben). Im Durchschnitt verfasste jeder Teilnehmer bzw. jede
Teilnehmerin 38.5 Beitrdge (s=21.3). Des Weiteren ist die Drop-out-Rate von 7,7 %
bemerkenswert tief. Astleitner und Baumgartner (2000) beispielsweise gehen davon
aus, dass die Drop-out-Raten in Fernlernumgebungen zwischen 30 und 50% liegen.
Es scheint somit, dass es gelungen ist, einen betrachtlichen Teil der Seminarteilnehmer
und -teilnehmerinnen in bedeutsamem Masse kognitiv zu aktivieren.

2.2 Verlaufskurven der Ratings

Das Diagramm in Abbildung 2 zeigt die Mittelwerte der quantitativen Einschétzun-
gen der Studierenden in Hinsicht auf Stimmung, Lerngewinne, inhaltliche, techni-
sche und kommunikative Schwierigkeiten im Verlauf des E-Learning-Seminars. Die
Skala war zehnpolig, wobei dem Wert 10 beziiglich der Stimmung und der Lern-
gewinne die maximal positive Auspriagung zugeordnet war. Fiir die inhaltlichen,
technischen und kommunikativen Schwierigkeiten war der Wert 10 den hochsten
Schwierigkeiten zugewiesen. Die Ratings waren immer mit einem offenen Textfeld
kombiniert, in welchem die Studierenden ihre quantitativen Einschitzungen quali-
tativ kommentieren konnten (fiir eine ausfiihrliche Diskussion vgl. Haab, 2003).
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Im Folgenden werden die Verlaufskurven der "Stimmung" und der kommunikati-
ven Schwierigkeiten ndher erldutert und diskutiert.

Stimmungsbarometer
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Abbildung 2: Mittelwerte der Stimmung, der Lerngewinne, der inhaltlichen, technischen und kom-
munikativen Schwierigkeiten im E-Learning-Seminar an 7 Messzeitpunkten

Verlauf der Stimmung

Vorweg ist zu bemerken, dass die "Stimmungsbarometer" zu fiinf Erhebungs-
zeitpunkten wihrend des Seminars eingesetzt wurden. In Abbildung 2 finden
sich zur Stimmung zwei zusitzliche Messzeitpunkte, da die Frage "Wie gut bzw.
wie schlecht ist deine Stimmung im Hinblick auf das E-Learning-Seminar?" mit
den Zusitzen "vorausschauend" und "riickblickend" auch in der Start- und in der
Schlussumfrage gestellt wurde. An dieser Kurve zeigt sich, dass die Stimmung zu
Beginn des Seminars sehr gut war. Im Lauf der ersten Semesterhilfte sank sie dann
auf Grund der Arbeitsbelastung (sieche ndchsten Abschnitt) recht deutlich ab. Nach
einer Arbeitsentlastung, die noch in der ersten Semesterhélfte vorgenommen wurde,
stiegen die Werte dann {iber zwei Zeitpunkte hinweg wiederum kontinuierlich an.
Einen minimalen Einbruch verzeichnet die Kurve in der Mitte des fiinften Moduls,
um ganz am Schluss den hochsten Wert {iberhaupt zu erreichen. Auffillig ist, dass
die Werte der "Stimmungskurve" {iber den ganzen Seminarverlauf hinweg gesehen
iiber den andern Kurven liegen. Es ist zu vermuten, dass die Stimmungswerte und
die hohe Motivation der Teilnehmenden eng zusammenhéngen. Hinweise auf ein
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nachhaltiges Interesse an der Seminarform und an den virtuellen Kommunikations-
formen, aber auch auf ein hohes Engagement, sind in den offenen Textantworten
vielfach belegt.

Ein grosses Thema in den Kommentarfeldern zur Stimmung war der Arbeitsauf-
wand, den die Anlage des Seminars mit den meist 14-tdglich neuen inhaltlichen,
praktischen und kommunikativen Lernaufgaben mit sich brachte. Neben Riickmel-
dungen zum Lernaufwand im Allgemeinen wurden konkret die Aufgabendichte
bzw. das angeschlagene Tempo und die Menge der zu bearbeitenden Texte als sehr
gross hervorgehoben. Eine erste Entlastung konnte noch vor Semestermitte durch
eine individualisierende Wahl der Lektiire erreicht werden. Fiir die zweite Semes-
terhdlfte wurde das urspriinglich beabsichtigte Programm entsprechend der Inter-
pretation der Riickmeldungen der Teilnehmenden nochmals griindlich iiberdacht
und insbesondere hinsichtlich der Aufgabendichte entlastet. Als Antwort auf das
Anerkennen dieses Problemfeldes und die vorgenommenen Umsteuerungen (mehr
PULL, weniger PUSH; Lockerung der engen zeitlichen Taktung) wurde iiber die
folgenden vier Stimmungsbarometer hinweg immer wieder protokolliert, dass die
vorgenommenen Anpassungen eine deutliche Erleichterung zur Folge hatten und
dass das Ernstnehmen der Bediirfnisse geschitzt wurde.

Folgende Ausserungen dokumentieren die Situation vor und nach der Anpassung:

- "Der Zeitaufwand fiir das Seminar ist sehr, sehr gross und das Tempo auch."

- "Das Programm ist zwar spannend, aber iiberfrachtet" versus

- "Weniger Druck (Abgabetermine o.4.), aber eher mehr gearbeitet."

- "Ich finde es toll, dass die Seminarleitung die Wiinsche nach etwas mehr Indivi-
dualisierung ernst genommen hat."

Verlauf der kommunikativen Schwierigkeiten

Im Vergleich nahm die Kurve auf die Frage "Wie einfach bzw. schwierig war fiir dich
die kommunikative Bearbeitung im vergangenen Modul (Zusammenarbeit, Austausch,
Meinungsfindung)?" den "dramatischsten" Verlauf. Auch verlief diese Kurve durchge-
hend auf hoheren Mittelwerten als die beiden anderen Kurven zu den Schwierigkeiten
(inhaltlich, technisch). Dabei befanden sich die Werte im Zusammenhang mit den
asynchronen 2er-Gruppenarbeiten und den ergebnisorientierten Plenumsdiskussionen
in der ersten Semesterhilfte auf einem mittleren Niveau. Die Schwierigkeiten stiegen
im Zusammenhang mit den 4er-Gruppenarbeiten deutlich an und blieben auch im
Zusammenhang mit den Chataufgaben (zu zweit und zu viert) und dem Beginn der
offenen Plenumsdiskussion ("Main") hoch. In der Mitte des fiinften Moduls, als keine
Abgabetermine fiir 2er-Gruppenarbeiten vorlagen und im "Main" diskutiert wurde,
nahmen die kommunikativen Schwierigkeiten sehr deutlich ab.

Aus der Auswertung der Textantworten zu den kommunikativen Schwierigkeiten
lassen sich hinsichtlich einiger Grundtypen der netzbasierten Kommunikation und
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Kooperation (asynchrone Gruppenarbeiten, synchrone Gruppenarbeiten, ergebniso-
rientierte Plenumsdiskussionen, offene Plenumsdiskussionen) einige Schwerpunkte
erkennen (das Folgende nach Haab, 2003; vgl. auch Petko, in diesem Heft).

Asynchrone Gruppenarbeiten

Gesamthaft gesehen zeigen die Kommentare zu diesem Aufgabentyp, dass die
asynchrone Zusammenarbeit laufend positiver verlief und deren inhérente Vorteile
— Erarbeiten klarer Positionsbeziige, vertieftes Argumentieren ohne unmittelbaren
Zeitdruck, Verschriftlichung als Chance zur Prizision, Ausdiskutieren eines Argu-
mentes, Protokollierung der Arbeitsschritte, Bezugnehmen konnen auf bereits Ge-
sagtes —nach und nach zum Tragen kamen. Asynchron virtuell sich zu verstindigen
und auf Gegenstinde einzulassen beinhaltete aber auch medienbedingte Hiirden,
die in erster Linie mit der fehlenden Ko-Prisenz der Kommunikationspartner (feh-
lende nonverbale Signale), mit Schwierigkeiten des "Groundings" (Aushandeln
einer sprachlichen und sozialen Basis der gemeinsamen Verstandigung; vgl. Clark
& Brennan, 1991) und mit der im virtuellen Raum erschwerten und schwerfalligen
Metakommunikation zusammenhingen. Als besonders schwierig stellte sich nach
Meinung vieler Teilnehmender die Abstimmung der Arbeitszeiten und der Einlogg-
rhythmen heraus. Auch der Befund, dass die Verschriftlichung aller Anliegen zeit-
raubend und anfillig fiir Missverstdndnisse war, tauchte immer wieder auf. Weiter
kam die "Miihseligkeit", einen Konsens iiber das Netz herzustellen, deutlich zum
Ausdruck (vgl. Nistor, 1999). Auffallend ist, dass sich die Organisation der Bear-
beitungsreihenfolge und der Rollenverteilung, um die Arbeitsprozesse in Gang zu
bringen, in den Viererteams im Vergleich zu den Zweierteams als verunsichernder
und aufwéndiger erwiesen. Die Problemlésungen, die die Studierenden im Verlauf
des Seminars fanden, um den Erschwernissen der asynchronen Kommunikation zu
begegnen, reichten von besserer Synchronisation der Arbeitszeiten (Einloggrhyth-
men) iiber klarere Kommunikation der ndchsten Arbeitsschritte bis zu Kombinatio-
nen von netzbasierter und direkter Kommunikation. Weiter weisen die Kommentare
darauf hin, dass Gruppenmitglieder in netzbasierten Lernumgebungen gut damit
beraten sind, zuerst eine Phase der Arbeitsorganisation einzuschalten, in der sie sich
iiber die Ziele und den Ablauf der Zusammenarbeit sowie liber Korrekturmoglich-
keiten bei auftretenden Problemen einigen, um erst dann zielgerichtet voranzuge-
hen (vgl. auch Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001).

Synchrone Gruppenarbeiten

Uber alle Stimmungsbarometer hinweg veranlasste die Lernaktivitit des Chattens
zahlenmadssig am meisten Kommentare. Das Chatten wurde als spannende Lerner-
fahrung bezeichnet, die trotz vieler Schwierigkeiten auch viel Vergniigen bereitete.
Mit einiger Wahrscheinlichkeit verdankt sich ein verhéltnismissig grosser Teil
dieser Faszination dem Umstand, dass viele Teilnehmende damit in eine bisher
unbekannte Kommunikationsform eingestiegen sind. Schaut man genauer auf die
Schwierigkeiten, die das Chatten mit sich brachte, lassen sich diese im Wesentli-
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chen unter dem Titel "mangelnde Arbeitsstrategien" zusammenfassen. Dies driickte
sich in hdufigem Abschweifen, einem insgesamt hohen Zeitaufwand, einem grossen
"Metaaufwand" zur Absprache der Gespriachsregeln und in Irritationen hinsichtlich
moglicher Missverstindnisse aus.* Als sehr ausgeprégtes Problem speziell fiir die
Viererchats stellte sich das Finden von gemeinsamen Chat-Terminen heraus. Einige
spezifische Schwierigkeiten der Viererchats wurden offensichtlich durch die Vor-
arbeit in den Zweierchats abgeschwécht. Zur Verminderung der Schwierigkeiten
im Zusammenhang mit Chataufgaben kann aus den Erkenntnissen der Studieren-
den im E-Learning-Seminar ganz konkret empfohlen werden, zuerst eine Phase
der Kommunikationsabsprache einzuschalten, sich sorgfiltig, z.B. mittels eines
Mindmap, auf den Chat vorzubereiten, Rollen zu verteilen, eine von allen geteilte
Zielorientierung zu erarbeiten und eine Gesprichsreihenfolge festzulegen. Auch die
Empfehlung, Chat-Termine friih genug (z.B. an Prdsenzsitzungen) zu vereinbaren,
konnte hilfreich sein.

Ergebnisorientierte Plenumsdiskussionen

Neben der fiir viele neuen und interessanten Erfahrung des "Computer Conferen-
cing", erwies sich der Zugang zu den — auch langfristig zugénglichen — Lernergeb-
nissen der Mitlernenden als die grosste Lernchance dieser Kommunikationsform.
Das grosste Problem der ergebnisorientierten Plenumsdiskussionen war im Gegen-
zug die grosse Menge der Nachrichten und die daraus resultierende kognitive und
zeitliche Belastung. Unverkennbar ist auch, dass Anonymitdt, mangelnde Nachrich-
tenverbundenheit sowie fehlende Antworten auf eigene Beitrdge als unangenehm
bzw. frustrierend erlebt wurden (vgl. Hesse, Garsoffky & Hron, 1995). Dennoch
ist die Schwierigkeit der Nachrichtenfluten differenziert zu deuten: Eine fiir alle
identische Einsendeaufgabe und die zugehorige Kommunikationsaufgabe, die Er-
gebnisse zu vergleichen und zu kommentieren, ermoglichten allen Teilnehmenden
einen niederschwelligen Einstieg in asynchrone Plenumsdiskussionen. Der grosse
Gewinn dieses Aufgabentyps ist, dass alle Beteiligten in Diskussionen involviert
werden und dass eine gemeinsame, allen zugédngliche Wissensbasis geschaffen
wird. Ein Nachteil davon ist andererseits, dass es die grosse Menge dhnlicher Bei-
trige erschwert bzw. verunmoglicht, die Diskussion beliebig zu vertiefen und auf
jeden Beitrag ausfiihrlich einzugehen.

Offene Plenumsdiskussionen

Die qualitativen Riickmeldungen zur offenen Plenumsdiskussion "Main" zeigen,
dass dieses Diskussionsforum, in dem alle Beteiligten frei waren, Diskussionspunk-
te zum Thema "Lehren und Lernen mit ICT" einzubringen oder weiterzufiihren,
sich fiir viele Seminarteilnehmer und -teilnehmerinnen als sehr anregende, anwen-
dungsorientierte und qualitativ hoch stehende Kommunikationsform erwies. Gera-

4 Zitat einer Teilnehmerin: "Ohne Erfahrung iiber ein komplexes Thema zu chatten, ist wie wenn in der
Dunkelheit ein paar Leute zum ersten Mal zusammen ein grosses Zelt aufstellen."
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de der Umstand, dass die Qualitit der Diskussionen von manchen als hoch stehend
erlebt wurde, stellte jedoch gleichzeitig ein Problemfeld fiir andere Teilnehmende
dar. Trotz Ermunterungen des Seminarleiters, die Lernchance zu nutzen und die
eigenen Argumentationsfiahigkeiten zu trainieren, sahen sich einzelne Studierende
ausser Stande, am "Main" teilzunehmen. Verstarkt wurden die Teilnahmeschwierig-
keiten zusétzlich durch die hohe Kommunikationsdichte. Diese erzeugte in kurzer
Zeit viele Nachrichten und damit einen hohen Leseaufwand. Wir schliessen aus den
vorliegenden Resultaten zum Aufgabentyp "offene Plenumsdiskussion", dass diese
Kommunikationsform dann am fruchtbarsten ist, wenn sich die Teilnehmenden be-
reits auf eine individuell und gemeinsam erarbeitete Wissensbasis stiitzen konnen,
was allerdings zur Folge hat, dass offene Diskussionen erst in einer spéteren Phase
eines Online-Kurses eingesetzt werden kdnnen.

Insgesamt ist zu den unterschiedlichen Aufgabentypen festzuhalten, dass die metho-
dischen Mdglichkeiten, netzbasiertes Lernen zu inszenieren sehr vielféltig sind. Zu
jedem Vorschlag, der sich in der Literatur findet (z.B. Bett et al. 2002; Dillenbourg,
2002; Dodge, 1997; Goodyear, 2001; Hewitt & Scardamalia, 1996; Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001) und zu jeder im E-Learning-Seminar verwendeten
Lernaufgabe sind Varianten beziiglich der Sozialformen, der Interaktionsabldufe,
der Zielsetzungen etc. denkbar.

2.3 Rickmeldungen aus der Schlussumfrage

Das Seminar wurde nach Abschluss des letzten Moduls hinsichtlich verschiedener
Fragestellungen evaluiert. An der Schlussumfrage beteiligten sich 56 der 60 (von
urspriinglich 65) Teilnehmenden des Seminars. Die quantitativen Einschitzungen
erfolgten wie in den "Stimmungsbarometern" auf einer zehnpoligen Skala und wa-
ren meist ergdnzt durch qualitative Kommentare. An dieser Stelle prasentieren wir
Ergebnisse zur Stimmung, zum Wissenszuwachs und zur Lernproduktivitdit aus einer
auf das Seminar zuriickblickenden Perspektive. Die Verteilung der Antworten der
Studierenden zu diesen Aspekten wird aus Abbildung 3 deutlich.

Die Stimmung in Bezug auf das Seminar fiel im Riickblick dusserst positiv aus (M=
7.86, s=1.27). Die Form des virtuellen Seminars genoss bei den Studierenden hohe
Akzeptanz.

Dem entsprechen die im Durchschnitt ebenfalls positiven Einschétzungen in Be-
zug auf den theoretischen Wissenszuwachs (M=6.73, s= 1.98) und den praktischen
Erfahrungsgewinn in der Nutzung virtueller Seminare (M=7.38, s= 1.99). Der
Zuwachs an Computerkenntnissen wurde von den Studierenden demgegeniiber
deutlich niedriger eingeschitzt (M=4.48, s=2.22).

Der Grad der Lernproduktivitdt im Vergleich zu einem traditionellen Seminar war
nach Einschédtzung der Teilnehmenden eher hoch (M=6.63, s=1.50), allerdings

233



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 21 (2), 2003
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+theor. Wissen +Computerkenntnisse

Abbildung 3: Ruckblickende Beurteilungen zu Effekten des Seminars (Beurteilungen auf einer
zehnpoligen Skala) von 1=sehr wenig bis 10=sehr viel; flr die Stimmung von 1=sehr schlecht bis
10=sehr gut.

wurde auch der Aufwand im Vergleich als deutlich intensiver beurteilt (M=7.57,
s=1.92). Elemente der Lernarrangements, die von den Studierenden in Bezug auf
ihre Lernproduktivitidt besonders hoch eingeschitzt wurden, waren die Verstdnd-
lichkeit und klare Strukturierung der Themen und Aufgaben, die problemorientier-
ten Aufgabenstellungen, die Qualitdt der zu lesenden Texte, die Zusammenarbeit
mit dem Lernpartner, das Verfassen von Diskussionsbeitragen, die Unterstiitzung
durch Tutoren und Seminarleiter sowie nicht virtuelle Arbeitsformen und die per-
sonliche Verarbeitung der Lerninhalte (M> 7.0, s< 2.2). Andere Elemente wurden
von den Teilnehmenden demgegeniiber als etwas weniger lernproduktiv beurteilt.
Dazu zdhlen die Nutzung der Diskussionsforen, das Chatten und die Mdglichkeit
von Internetrecherchen (5.0<M<7.0, s<2.5).

Trotz tiberwiegend positiver Beurteilungen des didaktischen Arrangements des
Online-Seminars zeigen sich in einem Extremgruppenvergleich einige Kontraste.
Zu diesem Zweck wurden die Einschédtzungen der Subgruppe jener Studierenden,
die sowohl ihre Stimmung als auch ihren theoretischen Lerngewinn am Ende des
Seminars iiberdurchschnittlich positiv einschétzten (Einschitzungen jeweils > 8,
N=19: Gruppe 1), mit den Einschdtzungen derjenigen Studierenden, die nur mitt-
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lere bis geringe Werte fiir Stimmung und Lerngewinn angaben (Einschétzungen
jeweils <7, N=14: Gruppe 2) verglichen. Die beiden Gruppen unterscheiden sich si-
gnifikant in ihren Einschitzungen beziiglich der Relevanz der behandelten Themen,
der Lernproduktivitdt der gelesenen Texte und der Produktivitdt der personlichen
Verarbeitung (Mann-Whitney U-Test auf Mittelwertsunterschiede p< .05). Gruppe
1 zeigte sich in diesen Aspekten deutlich zufriedener als Gruppe 2, wihrend in der
Beurteilung sdmtlicher anderer zentraler Aspekte des Seminars keine signifikanten
Differenzen zu beobachten waren. Im Uberblick zeigt sich also, dass die Beurtei-
lung der ICT-spezifischen Elemente des Seminars zwar deutlich positiv ausfillt,
dass die Studierenden ihre Einschdtzung beziiglich produktiven Lernens jedoch
primér auf inhaltliche Aspekte und ihr personliches Lernengagement zuriickfiihren.
Daraus folgt der Schluss, dass auch mit ICT die personliche Auseinandersetzung
mit Inhalten nach wie vor im Zentrum erfolgreichen Lernens steht.’

3. Fazit

Aus unseren bisherigen Erkenntnissen iiber Onlinephasen in Lehrveranstaltungen
lassen sich Grundpfeiler einer Online-Didaktik zusammenfassend anhand des in
Abbildung 4 dargestellten Modells illustrieren (vgl. Haab, 2003, S. 191). Es wird
davon ausgegangen, dass zielorientiertes didaktisches Stoff- und Interaktionsde-
sign, reale Lernaktivititen und prozessorientierte(s) Monitoring bzw. Evaluation
miteinander verkniipfte Bestandteile von Online-Lernumgebungen sind (vgl. auch
Friedrich et al., 2001; Goodyear, 2001).

Zielorientiertes Stoff- und Interaktionsdesign (1) schldgt sich wesentlich in der
Konstruktion von Arbeits- und Lernaufgaben und deren Integration in eine tutori-
ell unterstiitzte, interaktive didaktische Gesamtarchitektur nieder. Werden sowohl
Inhalts- als auch Kooperations- und Kommunikationsstrukturen im Hinblick auf
eine spezifische Adressatengruppe und auf problem- und zielorientiertes Lernen hin
geplant, bestehen gute Chancen, dass verstehensorientierte individuelle und koope-
rative Lernprozesse in Gang kommen (2). Um die durch das Medium (mangelnde
Ko-Présenz und die Folgen!) bedingte erschwerte Einsicht in das individuelle und
kollektive Lernen einer virtuell agierenden Lerngruppe zu iiberbriicken, bieten sich
prozessorientierte Evaluationsansitze — z.B. in Form von "Stimmungsbarometern”
(vgl. oben, sowie Haab et al., in diesem Heft) — an. Regelmissige Riickmeldungen
der Online-Lernenden liefern im Sinne eines Monitorings von Lernqualitit Ent-
scheidungsgrundlagen fiir die unmittelbare Unterstlitzung und Férderung der Lern-
aktivitdten und fiir allféllig notwendige Anpassungen des didaktischen Konzepts

5 Wir bedanken uns bei Marco Seeli und Erich Steiner, die im Rahmen einer Forschungswerkstatt (Lei-
tung D. Petko) an der Erarbeitung dieser Resultate mitgearbeitet haben.
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Netzbasierte Lernumgebungen planen, begleiten, evaluieren, optimieren

-
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didaktisches Design Evaluation Lernaktivitaten
A
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Abbildung 4: Netzbasierte Lernumgebungen planen, begleiten, evaluieren, optimieren. Prozess-
orientierte Evaluation als Bindeglied zwischen didaktischem Design und faktischen Lehr-Lernak-
tivitaten

(3). Dariiber hinaus lassen sich die Daten mit dem Einverstdndnis der Lernenden
hinsichtlich generalisierbarer Bedingungsfaktoren des internetbasierten Lernens,
Lehrens und Kommunizierens auch summativ auswerten (4). Damit kann ein Bei-
trag an die Erforschung eines didaktischen Praxisfeldes geleistet werden, dessen
Potenziale noch lédngst nicht ausgelotet sind.

Aus der Evaluation des in diesem Text beschriebenen E-Learning-Seminars ldsst sich

fiir die didaktische Gestaltung von Online-Lernumgebungen Folgendes festhalten:

- Insgesamt erwiesen sich die im E-Learning-Seminar gestellten Arbeits- und
Lernaufgaben als zweckmissige Lernimpulse fiir Personen, die sich mit Prozess-
charakteristika und Auswirkungen neuer Medien auf das Lehren und Lernen
befassen wollten.

- Fir das konkrete Design von Online-Phasen folgt aus unsern Resultaten, dass
- sorgfiltig ausgewdhlte Inhalte,

- in mdglichst authentische Kontexte eingebettete, problemorientiert oder fall-
basiert dargebotene Lernaufgaben und damit verkniipfte Aktivitéten,

- sorgfiltig geplante und iiberschaubare Interaktions- und Kommunikationsraume,

- eine klare zeitliche Taktung von Lernelementen (enge Taktung zu Beginn und
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bei Anfangern von Online-Veranstaltungen, losere Taktung mit wachsenden
Medienkompetenzen),

- die Kombination von theoretischen (z.B. Texte lesen), praktischen (z.B. Ma-
nipulation eines Lernobjektes [Programm, Simulation], Hands-on-Elemente)
und reflexiven (integrative, [meta]perspektivische Verarbeitung, sozialer Aus-
tausch) Aufgabenelementen,

- aufeinander aufbauende Lernaktivititen, die in zwei oder mehr Arbeitsschrit-
ten (individuell, in Kleingruppen, im Plenum) ein Inhaltsgebiet oder Problem
unter sich erweiternden und wieder zusammenfassenden Blickwinkeln be-
leuchten oder verarbeiten,

- adaptive Formen der tutoriellen Lernunterstiitzung (inkl. technische Hilfe),

- die Kombination von Online- und Offline-Elementen (hybride Lernarrange-
ments, "Blended Learning"; vgl. Hesse, 2001; Reinmann-Rothmeier, 2003)
zentrale Erfolgsfaktoren fiir die produktive und von den Nutzern als befriedigend

wahrgenommene Gestaltung netzunterstiitzter Lernprozesse darstellen.

Bei aller (mit Blick auf die vielféltigen Erschwernisse, die netzbasierte Kommu-

nikation mit sich bringt) sorgféltigen Planung von Online-Lernphasen ist auch

auf Grenzen bzw. Stolpersteine einer vermeintlich effizient strukturierten Lern-
organisation hinzuweisen. So besteht die Gefahr von zu detailliert vorschreiben-
den (géngelnden, "overscripted") Kommunikations- und Kooperationsstrukturen
darin, dass sie Teile des inhaltlichen und praktischen Erkenntnisgewinns zunich-
te machen konnen (Dillenbourg, 2002). Wo eine optimale Balance zwischen
expliziter Inhalts- und Prozess-Steuerung und wenig strukturierten, explorativen

Phasen der Erfahrungsbildung liegt, ist — wie iiberhaupt bei der didaktischen

Gestaltung von Lernumgebungen — eine Frage, die nicht allgemein beantwortet

werden kann.

Die letzte Feststellung fiihrt zum Ansatz zuriick, dass eine zielorientierte didak-

tische Strukturierung und eine prozessorientierte (formative) Evaluation mitein-

ander verkniipfte Elemente einer Online-Didaktik darstellen. Erst die Resonanz
der Lernenden auf Lernangebote (in unserem Seminar durch den Einsatz von

"Stimmungsbarometern") erlaubt es, nicht nur aufmerksame inhaltliche, soziale

und technische Begleitung "just in time" (d.h. bedarfsgerecht) anzubieten, son-

dern ganz allgemein auch linger dauernde Online-Lernphasen flexibel zu planen
und deren Angebote prozessgerecht, dynamisch und adaptiv zu steuern.

Nicht zu vergessen ist, dass die Verwirklichung einer gut geplanten virtuellen
Lernumgebung unter Einbezug von prozessorientierten Evaluationsschritten ar-
beits- und kostenintensiv ist. Die hier vorgestellten Ansétze lassen sich jedoch auch
in kleinere Projekte mit weniger Teilnehmenden einfiigen. Trotzdem sollten die
materiellen und immateriellen Kosten eines didaktisch — inhaltlich, prozesshaft, so-
zial, organisatorisch und technisch — sorgfiltig gestalteten und umsichtig betreuten
E-Learnings nicht unterschétzt werden.
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