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Abstract

Lernende durch die Einbindung von «Web 2.0»-Angeboten aktiver in Lehrveran-
staltungen einzubeziehen, ist ein aktuell diskutiertes Thema. Ziel dieses Beitrags ist
es, jenseits der im theoriebasierten Fachdiskurs erwdhnten Potenziale anhand em-
pirischer Arbeiten auch typische Probleme zu analysieren, die mit der Umsetzung
von Social Software im Bereich der Hochschule einhergehen. Methodisch handelt
es sich nicht um eine Meta-Studie, sondern um eine vom Umfang her begrenzte,
daher beispielhafte, aber systematische Sichtung vorwiegend englischsprachi-
ger, empirisch basierter Arbeiten zum Einsatz von Social Software — insbesondere
Blogs und Wikis — im Rahmen von Hochschullehrveranstaltungen. Die Analyse der
gesichteten Fallstudien zeigt, dass das Phdnomen ausbleibender studentischer
Partizipation thematisiert wird, dass verschiedene Uberlegungen zur Forcierung
verbindlicher Beteiligung erprobt, jedoch die Folgen dieser spezifischen Interven-
tionen zur Erhéhung der Beteiligung nur selten reflektiert werden. Abschliessend
werden grundsétzliche Probleme und Spannungsfelder partizipativer Ansétze mit
digitalen Medien im Bildungsraum Hochschule diskutiert.

1 «Web 2.0» und «Social Software» - Kldrung im Feld subtiler
Begriffsverwirrung

Versuche, die Phdnomene des sich stetig weiter entwickelnden World Wide Web
beschreiben zu wollen, flhrten in den vergangenen Jahren zur Entstehung einer
Vielzahl neuer Begriffe. Als bekanntester Ausdruck kann «Web 2.0» gelten, doch
auch Bezeichnungen wie «Social Web», «Read/Write Web» oder «Two-way Web»
sind in manchen Kontexten gebréuchlich. Gemeinsam ist diesen Termini insbe-
sondere, dass es ihnen an einer prazisen Explikation mangelt, sie werden oft wie
scheinbar alles erkldrende Labels verwendet, die keine weitere Spezifizierung not-
wendig machen. «Web 2.0 is a slippery character to pin down» (Anderson 2007, 5).
Obwohl mancher Begriff ldngst in der medienpddagogischen Diskussion etabliert
zu sein scheint, kann die Herkunft und urspriingliche Bedeutung Gberraschen. Der
Terminus «Web 2.0» findet sich urspriinglich nur in IT-spezifischen Zusammenhén-
gen (Knorr 2003). Als prégnanter Ausdruck fir «the second coming of the Web af-
ter the dotcom bust» (O'Reilly und Battelle 2009, 1) avancierte dieser Ausdruck im
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Jahr 2004 zum Titel der, von O'Reilly Media mit organisierten, Veranstaltung «The
Web 2.0 Conference». Infolge daraufhin aufkommender Diskussionen, was unter
dem «Buzzword» zu verstehen sei, erlauterte O'Reilly (2005) in seinem Artikel «What
Is Web 2.07» die Perspektive des O’'Reilly Media Verlages: Aus einer dkonomisch-
technologisch-orientierten Perspektive wurden die Kernkompetenzen erfolgrei-
cher Webunternehmen erlautert. Ein Jahr spater formulierte O'Reilly die folgende,
kompaktere Definition:

Web 2.0 is the business revolution in the computer industry caused by the
move to the internet as platform, and an attempt to understand the rules
for success on that new platform. Chief among those rules is this: Build ap-
plications that harness network effects to get better the more people use
them. (This is what I've elsewhere called <harnessing collective intelligence.»)
(O'Reilly 2006)

Im Gegensatz zum urspringlichen Anliegen, die Regeln der Entwurfsmuster er-
folgreicher Web-Applikationen zu verstehen, wird der Terminus «Web 2.0» heutzu-
tage in padagogischen Kontexten vielmehr als eine Neuerung verstanden, «wel-
che die Wahrnehmung und Nutzung des Internets betrifft» (Reinmann 2010, 75).
Downes (2005) betont die soziale Revolution, die sich vollzogen habe: «For all this
technology, what is important to recognize is that the emergence of the Web 2.0 is
not a technological revolution, it is a social revolution» (Downes 2005; Absatz 24).
Dieses Begriffsverstandnis legt die Lesart nahe, das pddagogische Potenzial des
«Web 2.0» ergebe sich nicht allein aus den neuen Partizipations-M&glichkeiten,
sondern ebenso aus dem veranderten Verhalten bzw. Handeln der Nutzer.

1.1 Vom passiven zum partizipativen World Wide Web?

Es Uberrascht, dass viele Autoren, die mit dem «Web 2.0» eine neue Art der Wahr-
nehmung und Nutzung des Internets verbinden, selten Bezug auf empirische Ar-
beiten nehmen. Deutschsprachige Artikel (z.B. Gaiser und Thillosen 2009, Kahn-
wald 2008, Panke 2007, Pitz 2006, Reinmann 2010) verweisen stattdessen haufig
(direkt oder indirekt) auf einen Aufsatz von Michael Kerres (2006). In diesem Aufsatz
sind verschiedene Aspekte erwahnenswert. Zunédchst macht Kerres (2006) deutlich,
dass er mit seinem Begriffsverstdndnis eine (zum damaligen Zeitpunkt neue) The-
se vertritt. Im Gegensatz dazu wird diese These von anderen Autoren (Gaiser und
Thillosen 2009, Panke 2007) als Konsens beschrieben: «Einigkeit besteht lediglich
darlber, dass es in erster Linie um einen veranderten Umgang mit dem Internet
geht und weniger um technologische Innovationen» (Panke 2007, 2).

Ferner beschrankt Kerres sein Verstandnis vom «Web 2.0»-Begriff, im Gegensatz
zu O'Reilly, nicht auf das World Wide Web, sondern er bezieht sich auf das Inter-
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net. Die Verbreitung neuer Zugangsmaglichkeiten, die Konvergenz unterschiedli-
cher Medienformate im Internet sowie das starke &ffentliche Interesse am «Web
2.0»-Begriff stellen diesbezlglich verschiedene seiner Argumente dar. Kerres kon-
kretisiert im Folgenden die Verdnderungen der Wahrnehmung und der Nutzung
des Internets durch die Verschiebung dreier Grenzen (User vs. Autor; lokal vs. ent-
fernt; privat vs. 6ffentlich), beschreibt die «neue» Haltung der Nutzenden jedoch
nicht in Form einer aktiveren Partizipation. Hingegen zeichnet sich die verédnder-
te Wahrnehmung und Haltung der Nutzenden gegeniiber dem Internet gemaéss
Gaiser und Thillosen (2009) «[...] insbesondere durch eine aktivere Teilhabe und
durch die konsequente Verwendung der technischen Méglichkeiten [aus]» (Gai-
ser, Thillosen 2009, 185). Die Vorstellung vom «Mitmachnetz», in dem die frihere
Konsumhaltung durch eine aktivere Teilhabe abgeldst wurde, muss aus verschie-
denen Grinden jedoch angezweifelt werden. Zum Einen existierten bereits vor
dem «Web 2.0» Partizipationsmdglichkeiten im Internet, die aktiv genutzt worden
sind. Telnet-basierte MUDs, der Internet Relay Chat (IRC) sowie das Usenet stellen
verschiedene Beispiele dar, wenn auch diese Anwendungen nicht den Bekannt-
heitsgrad des World Wide Web erreicht haben (Jérissen und Marotzki 2007). Zum
Anderen findet das «Mitmachnetz» bisher keine empirische Evidenz. Die Ergebnis-
se der ARD/ZDF-Online-Studie 2010 widersprechen vielmehr dieser Vorstellung:
«Eine tatséchlich aktive Nutzung der Anwendungen findet nur im Ausnahmefall
statt» (Busemann und Gscheidle 2010, 362). Ferner ist zwar die Anzahl der Nutzer
von «Web 2.0»-Anwendungen im Vergleich zum Vorjahr gestiegen, das Interesse
an der Méglichkeit, aktiv Beitrdge zu verfassen und ins Internet zu stellen, hat sich
bei den Onlinern jedoch deutlich verringert (Busemann und Gscheidle 2010, 360).
Schmidt et al. (2010) weisen auf eine dhnliche Beobachtung hin:

Auch bei den Social Web-Anwendungen dominiert eine passivrezipierende
Nutzungsweise (siehe auch MPFS 2007). Die technikdeterministische Vor-
stellung, dass allein die blosse Méglichkeit zur Bereitstellung eigener In-
halte bereits zu einer entsprechenden Nutzung fihre, ist demnach haltlos.
(Schmidt et al. 2010, 258)

Fir den vorliegenden Zusammenhang wird daher daran erinnert, dass der «Web
2.0»-Terminus nicht als Konzept missverstanden werden darf, welches Aussagen
Uber das Verhalten oder Handeln der Nutzerinnen und Nutzer erlaubt. Die par-
tizipativen Potenziale des Internets sind nicht zu verwechseln mit (impliziten) An-
nahmen Uber eine neue und vor allem aktivere Teilhabe im World Wide Web. In
Anlehnung an Jérissen und Marotzki (2007) und an Mayrberger (2010) verstehen
wir unter «Web 2.0» die Vermehrung bzw. die «Vermassung» technisch niedrig-
schwelliger Webanwendungen, die eine aktive und produktive Teilhabe im World
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Wide Web ermoglichen (nicht aber quasi-automatisch herstellen). Entsprechende
Webangebote werden im weiteren Verlauf als «Social Software» bezeichnet. Im
weitesten Sinne lassen sich darunter Anwendungen verstehen, welche gruppenin-
terne Interaktionen unterstitzen (Shirky 2003). Als begriffsbestimmende Merkmale
von «Social Software» werden eine einfache Bedienbarkeit sowie die Méglichkei-
ten zur Interaktion, zur Kollaboration und Kooperation, zur Bildung von Gemein-
schaften als auch zur Erstellung von Inhalten betrachtet.

Current social software allows users to communicate, collaborate and pub-
lish in a number of ways, in a variety of media, and it also helps learners act
together to build knowledge bases that fit their specific needs. (Owen et al.
2006, 28)

1.2 E-Learning 2.0

Im Kontext der Diskussionen um die pddagogischen und didaktischen Potenziale
des «Web 2.0» und insbesondere der Frage, wie sich die neu entstanden Moglich-
keiten im Rahmen formaler Bildungsinstitutionen adaptieren lassen, gewann das
Schlagwort «E-Learning 2.0» in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung. «E-
Learning 2.0» reprasentiert jedoch kein wissenschaftliches Konzept. Der Begriff ist
vielmehr als «umbrella term» zu verstehen, welcher gemass Ehlers (2010) verschie-
dene Entwicklungen, Trends und Perspektiven im Wandel vom Lehren zum Lernen
subsumiert. Dazu zdhlen u.a. technologiefixierte Betrachtungen zur Konzeption
und Implementierung «Persénlicher Lernumgebungen» (z. B. Kerres 2006), Verén-
derungen in Bezug auf Privatheit bzw. Offentlichkeit beim Lernen und Priifen (z. B.
Gaiser und Thillosen 2009), Fragen zur Qualitat im E-Learning (z.B. Ehlers 2010),
die Beachtung informeller Lernprozesse (z.B. Kahnwald 2008) sowie die Fokus-
sierung des Partizipationsaspektes der Akteure in formalen Bildungssettings (z. B.
Mayrberger 2010).

Die im «E-Learning 2.0»-Diskurs zu beobachtende Annahme, «dass die Einbindung
von Social Software in die akademische Lehre und das Ausschépfen deren tech-
nischen und sozialen Potenzials fir didaktische Zwecke den Grad der Partizipati-
onsmoglichkeiten fur die Lernenden massgeblich bestimmt» (Mayrberger 2010,
366), muss im Lichte empirischer Arbeiten Uber Studierende im Web 2.0 (Jones et
al. 2010, Schulmeister 2009) jedoch kritisch gesehen werden. Schulmeister weist
darauf hin, dass trotz steigender Nutzungszahlen in Social Communities wohl kein
«Heer an Internet-Enthusiasten» (Schulmeister 2009, 140) auf die Hochschulen zu-
kommen wird. Die Studierenden besitzen eine pragmatische Haltung gegeniber
dem Gebrauch neuer Medien. Es sind vor allem die als nitzlich empfundenen An-
wendungen zur Kommunikation und Informationssuche, welche h&ufig und gern
verwendet werden. Jones et al. (2010) betonen, dass aus ihrer Perspektive eine
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enorme Diskrepanz zwischen «the usage of social software for learning» (782) und
«the reasons of using educational technology for learning» (781) zu beobachten ist.
Dies mag mitunter daraus resultieren, dass der unreflektierte Einsatz von Begriffen
wie Selbstorganisation oder selbstorganisiertes Lernen im Kontext des Web-2.0-
Diskurses «falsche Erwartungen und Empfehlungen [ausl&st]» (Reinmann 2010, 78).
Ferner erscheint es diskussionswiirdig, inwieweit die Lernenden tatsachlich fahig
sind, an der aktiven Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen teilzuhaben. Berlan-
ga et al. (2010, 199) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Einsatz
von Social Software insbesondere eine Herausforderung fir die Lernenden dar-
stellt: «lImportantly, rather than as a technological, instructional design, or instituti-
onal challenge, the inclusion of Web 2.0 tools into university practice is perceived
as a challenge for learners.»

2 «Foolish to ignore» — Zum Potenzial von Social Software

«It would be foolish to ignore the tremendous opportunities the Social Web of-
fers to education» (Wheeler 2009, 4). Insbesondere — so lasst sich vermuten — trifft
dies fur die Forschungs- und Bildungsinstitution Hochschule zu, versteht sich diese
doch trotz vieler Verdnderungen zumeist als Ort, der nicht (nur) Ausbildungsgan-
ge anbietet, sondern als Zentrum der Wissenschaft, von dem Impulse fir die Ge-
sellschaft ausgehen. Das Ideal einer Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden
und der Verbindung von Forschung und Lehre mag mit den Massenuniversitaten
brichig geworden sein, dem Prinzip fihlen sich dennoch viele verpflichtet. Instru-
mente, die im Rahmen der derzeitigen Massenuniversitdten mit dazu beitragen,
Gemeinschaften selbstbestimmter Individuen zu bilden und Erkenntnisse prozess-
haft hervorzubringen, mussten daher auf Begeisterung stossen. Doch tun sie das?
Skepsis erscheint durchaus angebracht.

Einige Mdglichkeiten des Einsatzes von Social-Software-Anwendungen in Bil-
dungskontexten stellen wir in Tabelle 1 Gberblicksartig vor. Anschliessend thema-
tisieren wir im Diskurs genannte Potenziale von Wikis und Blogs. Der Fokus auf
Wikis und Blogs erfolgt, da diese zum einen als prototypische Vertreter von Social
Software verstanden werden kdnnen, zum zweiten werden sie nach unserer Er-
kenntnis im Hochschulkontext haufiger als andere Anwendungen eingesetzt.
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Social Software Einsatzmoglichkeiten in Bildungskontexten

Blogs Schriftliche Darstellungen eigener Ideen und Uberlegungen schaffen eine
Basis fur Reflektionen und Rickmeldungen von Lehrenden und Studieren-
den
Hinaustreten aus dem universitaren Schonraum und Hineinwirken in die
«echte Welt»
Wechselseitiges Kommentieren baut Peer-Netzwerke zur aktiven Wissens-
generierung auf

Wikis Gemeinsames Arbeiten an Ideen und gemeinsames Strukturieren von Tex-
ten, Materialien und Quellen (Wechselspiel von individueller Arbeit und
Arbeit in Gruppen)
Einliben des kooperativen Schreibens (z.B. in Form von Wikibooks)
Gestaltung einer Umgebung fur qualitatives Peer Feedback

Microblogs Knappe, pointierte Hinweise und Riickmeldungen an Studierende, die kon-
krete Denkanstdsse geben
Initiieren ergénzender Diskussionen im virtuellen Raum
Dem Microblog eines Experten/ einer Expertin folgen, um schrittweise pro-
fessionelle Netzwerkverbindungen aufzubauen

Sharing-Plattformen (z.B. Vi- Annotieren und Kommentieren von Materialien, die in Lehrveranstaltungen

deos, Fotos, Vortragsfolien) verwendet wurden
Einstellen von Présentationen und Texten im Anschluss an Seminar-arbei-
ten, um Feedback von einer «authentic audience» aus der ganzen Welt zu
erhalten
«Sharing» von Material - Nutzung bestehender Materialien

Social Bookmarking Kooperative Form der Recherche und des wechselseitigen Mitteilens rele-

vanter Informationen
Annotieren und Kommentieren der Quellen
Identifizieren von Personen und Gruppen, die &hnliche Interessen verfolgen

Tabelle 1: Moglichkeiten zum Einsatz von Social Software in der Hochschule (orientiert an Grosseck 2009)

2.1 Grenzverschiebungen

Jenseits der Debatte von rdumlicher und zeitlicher Flexibilitat wird als ein zentrales
Potenzial von Wikis und Blogs die Méglichkeit gesehen, Begrenzungen und Rol-
lenzuschreibungen zu flexibilisieren. Michael Kerres weist darauf hin, dass diese
Relativierung einer klaren Trennlinie bereits im Zusammenhang der Umsetzung
konstruktivistischer mediendidaktischer Ansatze erfolgt ist (Kerres 2006, 4). So wie
sich mit der Veralltédglichung des Internets die Grenzen zwischen medialen Produ-
zenten und Konsumenten verandert haben, so verandern sich beim Einsatz von
Social Software in Bildungsrdumen auch die Grenzen zwischen Lehrenden und
Lernenden. Lernende werden zu Produzenten von rezipierbaren Wissensinhalten.
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Offen bleibt im Kontext dieser Grenzverschiebung, inwiefern die Akteure — insbe-
sondere die Lernenden, aber auch die Lehrenden - die Fahigkeit mitbringen oder
entwickeln, produktiv mit der Grenzverschiebung umzugehen. Reinmann macht in
diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass man «beim Web-Nutzer gerade-
zu zwangslaufig von einer hohen Selbstorganisation und der Fahigkeit zum selbst-
organisierten Lernen ausgehen [musse]: Nur dann namlich kénnen diese Potenzi-
ale auch genutzt werden» (Reinmann 2010, 77). Die Grenzverschiebungen gelten
folglich als Potenzial, erzeugen aber auch neue Herausforderungen.

2.2 Partizipationsméglichkeiten & Partizipation

Die Moglichkeiten, in einem didaktischen Szenario aktiv (und nicht bloss auf-
gabenerfillend) zu partizipieren, werden unter anderem durch den Einsatz der
verwendeten Medien gerahmt. Durch Wikis und Blogs erhalten alle Beteiligten,
insbesondere die Lernenden, die Méglichkeit, sich mitbestimmend mit ihren Er-
kenntnissen, Meinungen und Bewertungen in einen Gestaltungsprozess einzubrin-
gen. Die Erméglichung bzw. die Unterstiitzung aktiver Partizipation wird haufig mit
Bezug zu den sich senkenden technischen Hirden bzw. der Verbreitung einfach zu
bedienender Webangebote begriindet.

Web 2.0 enables and facilitates the active participation of each user. Web
2.0 applications and services allow publishing and storing of textual infor-
mation, by individuals (blogs) and collectively (wikis), of audio recordings
(podcasts), of video material (vidcasts), of pictures, etc. Authoring of this
user generated content is greatly facilitated by providing easy to use desk-
top-like interfaces. (Ullrich et al. 2008, 706)

Ullrich et al. betonen allerdings, dass die Frage, wie die Lernenden hierbei ange-
messen unterstitzt werden, ungeklart sei. Verschiedene Studien hatten die Orien-
tierungslosigkeit und Uberforderung Lernender im Kontext selbstgesteuerten Ler-
nens mit digitalen Medien beschrieben, aber Supportstrukturen beim Verwenden
von Web-2.0-Anwendungen in Lehr-Lern-Kontexten seien wenig erforscht. (Ullrich
et al. 2008, 706)

Die Frage nach angemessenen Unterstltzungsangeboten stellt sich insbesonde-
re mit Blick auf die — durch den Einsatz von Social Software — neu entstehenden
Inhaltsformate. Zum einen Uberschreitet die Verwendung von «podcasts» oder
«vidcasts» die Grenze der fur die Hochschule typischen schriftlichen Artefakte wie
beispielsweise Klausuren oder individuell erstellte Hausarbeiten und Essays. Zum
anderen unterscheiden sich diese traditionellen Artefakte mitunter sehr stark von
Social-Software-typischen Formaten, wie z.B. kollaborativ erstellte Wiki-Beitrage
oder auf 140 Zeichen begrenzte Microblogposts. Gaiser und Thillosen (2009) ma-
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chen darauf aufmerksam, dass die Verortung dieser neuer Textsorten oder anderer
Inhaltstypen im Gesamtkontext Hochschule noch véllig offen ist.

2.3 «Sharing» in einer lebendigen «Community»

Mit dem Einsatz von Social Software und den verbundenen neuen Inhaltsformen
kénnen Ideen und Gedankengange Einzelner dokumentierbar artikuliert werden
— wodurch neue Méglichkeiten der eigenen und wechselseitigen Referenzierung
entstehen — und in Wikis und Blogs sichtbar geteilt werden. Iske und Marotzki
weisen darauf hin, dass durch diese Artikulation «Erfahrungen sowohl fiir den Au-
tor wie auch fiur Dritte Uberhaupt erst sichtbar, adressierbar und referenzierbar
und damit zum Ausgangspunkt individueller wie kollaborativer Nutzung (<sharing»)
[werden]» (Iske und Marotzki 2010, 146). Kollaboration erfolgt in diesem Sinne im
Kontext inhaltlicher Auseinandersetzung und basiert auf dem Teilen von Informa-
tionen, Erfahrungen und Erkenntnissen. In informellen Wiki-Kontexten wird dies
unter anderem daran deutlich, dass die Autoren eines Wiki-Artikels die Diskus-
sionsseite zur Bearbeitung inhaltlicher Kontroversen verwenden. Wikis zielen, so
Iske und Marotzki, «grundséatzlich auf die Transformation von Nutzern zu Autoren,
von der Rezeption von Wissen zur Generierung von Wissen, von der individuellen
Nutzung zur Nutzung in einer Gruppe» (Iske und Marotzki 2010, 149). Dieser Hin-
weis auf individuelle und kollektive Transformationsprozesse durch die Teilhabe
an gemeinsamer Informations- und Wissensproduktion erscheint aus unserer Sicht
als relevant.

Ferner werden die Potenziale von Social Software hinsichtlich der Etablierung von
Lerngemeinschaften bzw. kollaborativen Lernens auf sehr unterschiedlichen Ebe-
nen verhandelt. Ullrich et al. thematisieren die Gruppengrdsse, damit «Sharing» in
einer Community produktiv wird: «Web 2.0 services are characterized by the fact
that their value increases the more people are using it» (Ullrich et al. 2008, 707).
Anderson et al. verweisen darauf, dass durch die Etablierung von Praktiken des
«Sharing» in Communities verschiedene Veranderungen im Blick auf die Produk-
tion von Wissen und Autorenschaft von Texten zu erwarten sind (vgl. Anderson et
al. 2007, 33). Guth und Petrucco (2009) benennen die Mdglichkeiten, in geschlos-
senen Hochschulkursen Uber den eigenen Tellerrand zu schauen. Owen et al. the-
matisieren in diesem Kontext das Potenzial, mit Hilfe von Social Software die Gren-
zen heterogener Lerngruppen Uberschreiten zu kénnen; in Online-Communities
erzeugen Unterschiede beziglich des Alters, Vorwissens, Geschlechts oder der
Ortsgebundenheit keine Barrieren mehr (Owen et al. 2006, 45).

2.4 Kritisches Denken und Reflexivitat

Sind kritisches Denken und Reflexivitat eine notwenige Voraussetzung oder ein Er-
gebnis der Arbeit mit Social Software in Bildungskontexten? Bereits genannte Au-
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toren wie Reinmann (2010) oder Ullrich et al. (2008) thematisieren die notwendige
Fahigkeit zur Selbstorganisation und Evaluation des eigenen Lernprozesses und
gegebenenfalls daraus resultierende Uberforderungen. Autoren wie etwa Berlan-
ga et al. (2010) und Bonk et al (2009, 126) betonen das Potenzial der Social Soft-
ware, diese Fahigkeiten zu entwickeln. Iske und Marotzki verdeutlichen, wie Wikis
die Lernenden herausfordern, Strukturierungsleistungen zu vollziehen.

Die grundlegende und alltdgliche Praxis des Umgangs mit Wissen in Wikis
beruht auf reflexiven Prozessen, die sowohl auf der Ebene der Inhalte als
auch auf der Ebene der Anordnung der Inhalte (Wiki-Struktur) liegen. Die
offene Grundstruktur der Wikis erfordert neben der inhaltlichen Auseinan-
dersetzung gerade auch aktive Strukturierungs- und Restrukturierungsleis-
tungen. (Iske und Marotzki 2010, 146)

In Anlehnung an Luehmann (2008) bieten Weblogs die Mdoglichkeit, das eigene
Denken — durch die Verschriftlichung eigener Ideen und Uberlegungen — sichtbar
und somit fir Reflexionen und Rickmeldungen nutzbar zu machen. Guth und Pet-
rucco weisen darauthin, dass der Prozess des «Sharing», unabhdngig vom verwen-
deten Tool, Ausgangspunkt von Transformationsprozessen sein kann. «The pro-
cess of sharing knowledge often involves the process of transforming tacit know-
ledge into explicit knowledge, which is where true learning takes place» (Guth und
Petrucco 2009, 426). Bei Bonk et al. (2009) finden sich in diesem Kontext Anknip-
fungen an die «Transformative Learning Theory» von Mezirow (1991). Transforma-
tives Lernen ist nicht nur eng mit reflexiven Prozessen verbunden, einer kritischen
und analytischen Betrachtung der eigenen Weltinterpretation, sondern meint eine
grundlegende Verédnderung der Art und Weise, Uber einen Ausschnitt von Welt
oder sich selbst zu denken.

3  Analyse dokumentierter Umsetzungsversuche im Bereich
der Hochschullehre

3.1 Methodisches Vorgehen

Meta-Analysen von Social-Software-Projekten im Bereich der Hochschullehre sind
selten. Eher finden sich einzelne Projektevaluationen. Unsere Analyse verfolgt eine
mittlere Zielstellung: Es wurde eine vom Umfang her begrenzte, aber in den Gren-
zen systematische und transparent dokumentierte Sichtung von Falldarstellungen
und Projektevaluationen vorgenommen. Dazu erstellten wir eine exemplarische
Ubersicht empirisch basierter Arbeiten zur Nutzung von Social Software in der
Hochschullehre und nutzten dazu zwei Recherchewege. Der erste Zugriff erfolgte
Uber drei internationale wissenschaftliche Journals. Die Jahrgénge 2008, 2009 und
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2010 der von Elsevier herausgegebenen Zeitschriften «The Internet and Higher
Education» und «Computer & Education» sowie das wissenschaftliche Open Ac-
cess Journal «Future Internet» wurden gesichtet. Samtliche Beitrage, die einen
der Begriffe «social software», «Web 2.0», «wiki», «blog», «microblog», «eportfo-
lio», «collaborative learning», «blogging», «peer feedback» oder «learning com-
munities» innerhalb ihres Titels enthielten, wurden gelistet und fir eine weitere,
spezifische Betrachtung ausgewahlt. Ein zweiter Weg bestand in der Sichtung von
Publikationen in Tagungsbanden und Konferenzberichten. Hierzu wurde die elek-
tronische Datenbank «ACM Digital Library» verwendet. Samtliche Beitrége aus
2008, 2009 und 2010, die im Titel einen der bereits genannten Deskriptoren sowie
zusatzlich das Keyword «education» enthielten, wurden ausgewahlt. Ferner wurde
versucht, aktuelle Arbeiten aus der deutschsprachigen Community zu bertcksich-
tigten, indem die Tagungsbande der thematisch einschlagigen «Gesellschaft fur
Medien in den Wissenschaften (GMW)» und der «E-Learning Fachtagung Informa-
tik der Gesellschaft fir Informatik (DelFl)» aus dem Jahr 2009 gesichtet worden
sind. Auf Basis dieser Recherche konnten im definierten Zeitraum (Januar 2008 bis
Mai 2010) insgesamt 105 Publikationen identifiziert werden. Im néachsten Schritt
erfolgte eine Uberpriifung der Abstracts aller 105 Beitrdge hinsichtlich dreier, von
uns definierter Kriterien: (1) Enthalt die Arbeit substanzielle empirische Anteile
(Fallschilderung, Evaluation, Studie)? (2) Ist ein Bezug zur Hochschullehre gege-
ben? (3) Wird «Social Software» innerhalb einer Lehrveranstaltung eingesetzt? Ver-
offentlichungen ohne empirischen Anteil, ohne Bezug zur Hochschullehre oder
Lehrveranstaltungen wurden von der weitergehenden Analyse ausgeschlossen.
Am Ende dieses Prozesses blieben 16 Publikationen bestehen (siehe Tabelle 2),
die inhaltsbezogen ausgewertet wurden.

Quelle Kontext des «Social Software»-Einsatzes

Anderson & Lin (2009) Der Einsatz eines Gruppenblogs in verschiedenen Lehrveranstaltungen sollte die
«Bildung» einer kollaborativen Lerngemeinschaft férdern, insbesondere zwischen
Studierenden unterschiedlicher kultureller Herkunft.

Bonk et al. (2009) Studierende hatten die Méglichkeit, an drei verschiedenen institutions- und lan-
derlbergreifenden Wikibook-Projekten teilzunehmen. Die Projekte variierten hin-
sichtlich ihrer didaktischen Konzeption, der beteiligten Institutionen und im Grad
studentischer Partizipation.

Cole (2009) Die Einbettung einer Wiki-Umgebung in eine Lehrveranstaltung eréffnete Studie-
renden die Mdglichkeit, am Aufbau einer modulspezifischen Wissensbasis teilzuha-
ben.

Ebner et al. (2010) Mit dem Ziel, dass Studierende eigene Strategien zur effektiven Nutzung digitaler

Medien entwickeln, mussten sie innerhalb einer Lehrveranstaltung regelmassig ein
Wiki sowie einen Microblog nutzen.
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Oner (2009)
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(2009)

Safran (2008)

Sarkar (2009)

Wheeler (2009)

Xiao & Lucking (2008)

Xie, Ke & Sharma
(2008)
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Studierende hatten die Wahl zwischen konventionellen Methoden des wissenschaft-
liches Schreibens und der Méglichkeit, sich als Blogger bzw. Microblogger mit
einem Thema wissenschaftlich auseinanderzusetzen.

Zur Férderung der Reflexivitat im Studium wurden Studierende innerhalb einer Lehr-
veranstaltung aufgefordert, ihren Arbeits- und Lernfortschritt innerhalb eines nicht-
offentlichen Gruppenblogs zu reflektieren.

Zur Férderung fachspezifischer Diskussionen wurden regelmassig thematische Bei-
trdge auf einem kursspezifischen Gruppenblog verdffentlicht. Diese mussten von
Studierenden in Form eigener Beitrage und Kommentare diskutiert werden.

Im Kontext einer eLecture-Veranstaltung wurden Studierende aufgefordert, Wiki-Sei-
ten zu gegebenen Themen zu erstellen. Das Wiki besass die Mdglichkeit, einzelne
Sequenzen der Vorlesungsaufzeichnung referenzieren zu kénnen.

Verschiedene Aufgabenstellungen innerhalb eines Onlinekurses mussten mit jeweils
unterschiedlichen Anwendungen (Blogs, Wikis, Foren) bearbeitet werden.

Lehramtsstudierende wurden aufgefordert, mit Hilfe eines Wikis in kooperativer/kol-
laborativer Zusammenarbeit Unterrichtsstunden zu konzipieren.

Im Rahmen eine Lehrveranstaltung fir Ingenieurstudenten waren die Studierenden
aufgefordert, in Kleingruppenarbeit Wiki-Seiten zu vorgebenden Themen zu erstel-
len.

Studierende hatten die Wahl, ihren Lernprozess mit Hilfe eines Blogs zu dokumen-
tieren oder alternativen Aufgabenstellungen nachzugehen.

Zur Verbesserung der Qualitat von Vorlesungsmitschriften wurde in einer Vorlesung
der Versuch unternommen, die Mitschriften der Studierenden mit Hilfe eines Wikis in
kollaborativer Zusammenarbeit aufzuwerten.

In zwei verschiedenen «small scale»-Untersuchungen wurde mit Hilfe von Blogs und
Wikis versucht, kollaborative und reflexive Lernraume zu schaffen.

Die Studierenden waren aufgefordert, sich an der Erstellung eines Wikibooks zu
beteiligen. Dies beinhaltete die Erstellung eines 1000-Wort Artikels sowie die Betei-
ligung an zwei Formen von «Peer Assessment».

Zur Férderung von Reflexion sollten Studierende mit Hilfe von Blogs eigene Lern-
bzw. Reflexionstagebuicher fihren.

Tabelle 2: Ubersicht (iber die analysierten Publikationen

Die inhaltsbezogene Auswertung der Texte verfolgte das Ziel, durch kontinuier-

liches Vergleichen der dokumentierten Ansétze und Erkenntnisse (a) das Spekt-

rum der Konzeptionen zu erfassen, (b) Ubergreifende Problemstellungen und (c)

Handlungsstrategien der professionell Lehrenden im Umgang mit den Problem-

stellungen zu identifizieren. Die Heterogenitat der Texte und Projekte stellte dabei
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eine nicht unwesentliche Herausforderung dar. Als ein Ubergreifendes Kernthema
kristallisierte sich im Rahmen der Analyse der Umgang mit fehlender studentischer
Partizipation heraus. Zur Systematisierung der Erkenntnisse wurden drei Struktur-
einheiten gebildet: (1) Partizipationslicken als Diskussionsthema, (2) Partizipation
als Pflicht und (3) Reflexionen zum Einfluss unfreiwilliger Teilhabe.

3.2 Partizipationsliicken als Diskussionsthema

Bei der inhaltlichen Analyse der verschiedenen Untersuchungen fiel auf, dass das
Thema fehlender Partizipation haufig diskutiert wurde. Die Auseinandersetzung
mit dieser Thematik erfolgte mitunter jedoch aus sehr unterschiedlichen Pers-
pektiven. In verschiedenen Studien war der Einsatz von Social Software innerhalb
eines institutionellen Lehr-Lern-Settings mit dem Ausbleiben studentischer Par-
tizipation verbunden (Bonk et al. 2009, Cole 2009, Safran 2009). Weitere Autoren
beschreiben Partizipationslicken in Bezug auf spezifische Aktivitdten (Ebner und
Maurer 2009, Meyer 2010, Requena-Carridn et al. 2009).

Verschiedene Autoren haben darauf hingewiesen, dass Aufgabenstellungen mit
einem optionalen Charakter selten zu einer engagierten Studierendenbeteiligung
gefihrt haben (Bonk et al. 2009, Cole 2009, Safran 2008). Beispielsweise erhielten
die Lernenden in Safrans Fallstudie die Mdglichkeit, ihre Erfahrungen aus einer
Vorlesung mit Hilfe eines Blogs zu dokumentieren. Die Studierenden konnten auf
Basis dieser Tatigkeit zusatzliche Punkte fir die Leistungsbewertung erreichen.
Dennoch nahmen weniger als 30% der Studierenden dieses Angebot wahr. Auch
der Partizipationsgrad der bloggenden Studierenden war, mit durchschnittlich we-
niger als vier Beitragen innerhalb eines Semesters, gering. Cole (2009) beschreibt
ein Lehr-Lernsetting mit einer Wiki-Umgebung, welches aufgrund fehlender stu-
dentischer Beteiligung scheiterte. Mit Hilfe verschiedener Anpassungen wurde
der Versuch unternommen, eine Wiki-Aktivitdt in eine bestehende Lehrveranstal-
tung zu integrieren. Nach finf Wochen (der Hélfte der Lehrveranstaltungsdauer)
enthielt das Wiki jedoch noch keinen Beitrag. In 8hnlicher Weise beschreiben Bonk
et al. (2009) ein Wikibook-Projekt, welches unter der minimalen Beteiligung der
Studenten litt. Als mégliche Ursache fir dieses Problem diskutieren die Autoren
den optionalen Charakter der verwendeten Aufgabenstellung.
Partizipationslicken werden auch in Studien sichtbar, in denen Lehrende/For-
schende versucht haben, die Beteiligung der Studierenden mit Hilfe von obliga-
torischen Aufgabenstellungen zu initiieren. Ebner und Maurer (2009) versuchten
Diskussionen zwischen Bloggern und Kommentargebern durch eine Aufgaben-
stellung anzuregen, zwei Blogbeitrdge sowie dazugehdrige Kommentare pro Wo-
che zu posten. Diese Form des Peer Feedback erflllte jedoch nicht die intendierte
Funktion der Autoren: «Although Weblogs are a kind of communication this did
not really happen» (54). Vergleichbare Beobachtungen werden von Meyer (2010)
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beschrieben. Die Studierenden bearbeiteten in diesem Setting zwar vorgegebene
Aufgaben und verdffentlichten ihre individuellen Ergebnisse in einem Gruppen-
blog, ein Austausch in Form von Kommentaren blieb jedoch aus. In der Untersu-
chung von Xie et al. (2008) wurde regelméssiges Bloggen als verpflichtende Auf-
gabenstellung erklart. Die Grenzen studentischer Partizipation werden in dieser
Studie u.a. durch die hohe Abbrecherquote (ca. 40 %) sichtbar. Requena-Carridn
et al. (2009) wiesen darauf hin, dass kollaboratives Arbeiten innerhalb zugeteilter
Kleingruppen zwar funktionierte, gruppenibergreifende Kollaboration in ihrer Un-
tersuchung jedoch nicht auftrat.

Ferner thematisieren Anderson und Lin (2009), Ebner et al. (2010), Halic et al. (2010)
und Wheeler (2009) Partizipationsaspekte aus sehr unterschiedlichen Perspekti-
ven. Ebner et al. (2010) problematisieren obligatorische Aufgabenstellungen. Halic
et al. (2010) untersuchten, inwieweit Studierende den Einsatz von Blogs in Lehr-
Lernsettings als sinnvoll erachten. Es Uberrascht jedoch, dass Halic et al. in ihrer
Forschung nicht zwischen Blog-Nutzern und Nicht-Nutzern differenzieren. Insbe-
sondere im Kontext der Fragestellung erscheint eine Vernachlassigung von «Drop-
outs» als fragwiirdig. Anderson und Lin (2009) hingegen betrachten den Grad stu-
dentischer Partizipation als bestimmenden Untersuchungsfaktor. In ihrer Fallstudie
analysierten sie verschiedene Technologien zur Erstellung von kollaborativen Lern-
gemeinschaften. Die Autoren offenbarten jedoch kaum Informationen Uber das
untersuchte Lehr-Lern-Setting. Eine Rekonstruktion des spezifischen Einsatzes der
berlcksichtigen Tools (Blogs und Usergroups) ist dementsprechend kaum maglich.
Wheeler (2009) untersuchte die Einstellung von Studierenden zum Einsatz von So-
cial Software (Wikis und Blogs) in zwei unterschiedlichen Fallstudien. Als Ergebnis
werden insbesondere Begriindungsmuster hinsichtlich studentischer Partizipation
erldutert. Jedoch finden sich auch bei Wheeler (2009) nur wenige Informationen
Uber die Einbettung der Tools innerhalb der entsprechenden Lehrveranstaltun-
gen. Eine Wertung der beschriebenen Erkenntnisse bleibt daher problematisch.

3.3 Partizipation als Pflicht ohne Reflexion der Konsequenzen?

Beim Einsatz von Social Software in universitaren Lehrveranstaltungen lassen sich
verschiedene Ansatze identifizieren, in denen Lehrende/Forschende den Versuch
unternommen haben, die Partizipation der Studierenden zu initiieren. Nur wenige
Untersuchungen konzentrierten sich vorwiegend auf Formen von Beratung und
Unterstitzung (Bonk 2009, Cole 2009, Safran 2008). Haufig waren entsprechende
Angebote mit externen Kontrollelementen verbunden (Halic et al. 2010, Requena-
Carrién et al. 2009, Xiao und Lucking 2008, Ebner und Maurer 2009, Meyer 2010,
Sarkar 2009, Xie et al. 2008).

In der Mehrheit der analysierten Studien wurde der Ansatz verfolgt, die Studieren-
den mit Hilfe von externer Kontrolle und extrinsischer Motivation zu einer aktiven
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Beteiligung zu bewegen (Ebner und Maurer 2009, Ebner et al. 2010, Ehlers et al.
2009, Meyer 2010, Sarkar 2009, Oner 2009, Xie et al. 2008). Beispielsweise erklarten
Ebner et al. (2010) die regelméssige Nutzung eines Microblogs sowie eines Wikis
als verpflichtend. Sarkar (2009) versuchte die Beteiligung der Studierenden sowohl
durch individuelle als auch gruppenbezogene Verpflichtungen zu férdern. Insbe-
sondere fur unerfahrene Studierende sei der Einsatz von Deadlines sowie verschie-
dener Bewertungsstrukturen besonders wichtig (Sarkar 2009). Nur wenige Studien
beschreiben ein Lehr-Lern-Setting, in dem der Versuch unternommen wurde, die
Partizipation der Studierenden vorwiegend durch Formen von Beratung und Un-
terstltzung anzuregen (Bonk et al. 2009, Safran 2009) bzw. durch eine adéquate
Einbettung der «Social Software»-Aktivitédt im Rahmen der Lehrveranstaltung (Cole
2009). Die Lehr-Lern-Settings in weiteren Studien basierten sowohl auf Formen von
Beratung und Unterstltzung als auch auf externen Motivations- und Kontrollele-
menten (Halic et al. 2010, Hermann und Janzen 2009, Requena-Carrion et al. 2009,
Xiao und Lucking 2008).

In der Uberwiegenden Anzahl der untersuchten Studien bleibt unbertcksichtigt,
dass das didaktische Design eines Kurses sowie die Auswahl der entsprechen-
den Aufgabenstellungen sowohl Einfluss auf das Ergebnis der Lehrveranstaltung
als auch auf die Erkenntnisse der Untersuchung haben. So verzichteten mehrere
Studien auf eine Begriindung des von ihnen gewahlten Ansatz zur Initiierung stu-
dentischer Partizipation (Halic et al. 2010, Hermann und Janzen 2009, Meyer 2010,
Requena-Carrion et al. 2009, Safran 2008). Zwar betonen die Autoren die Bedeu-
tung kollaborativen Lernens (Hermann und Janzen 2009, Meyer 2010, Requena-
Carridn et al. 2009) oder verweisen auf die konstruktivistische Lerntheorie inner-
halb ihrer Vorbetrachtungen (Halic et al. 2010, Safran 2008), eine Verknipfung der
theoretischen Grundlagen im Kontext der praktischen Umsetzung bleibt jedoch
aus. Ein angemessenes Verstandnis der kursspezifischen Entscheidungen ist fur
die Interpretation der jeweiligen Forschungsergebnisse jedoch unabdingbar. In
weiteren Studien wird der Einsatz des gewéhlten Kursdesigns auf der Grundlage
praktischer Erfahrungen (Bonk et al. 2009) sowie teilweise mit Verweis auf prag-
matische Rahmenbedingungen legitimiert (Ebner et al. 2010, Oner 2009, Xie et al.
2008). Der Einsatz externer Kontrolle sowie die Einbettung unterschiedlicher Be-
wertungsmechanismen wurde als zusatzliche Ermutigung (Cole 2009, Safran 2008,
Sarkar 2009) und extrinsische Motivation (Xie et al. 2008) dargestellt. Nur wenige
Autoren verweisen in ihrer praktischen Umsetzung auf didaktische Voriberlegun-
gen (Ehlers et al. 2009, Ebner und Maurer 2009).

In Betrachtung der analysierten Studien scheint die Notwendigkeit des Bewer-
tungsdrucks sowie der Einsatz obligatorischer Aufgabenstellungen in formalen Bil-
dungskontexten mitunter unvermeidlich. Uberraschend wenige Autoren beriick-
sichtigen jedoch die Konsequenzen des Einsatzes externer Kontrolle in Lehr-Lern-
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Settings (Bonk et al. 2009, Cole 2009, Ebner und Mauer 2009, Ebner et al. 2010).
Es ist fragwlrdig, inwieweit der «Zwang zur Partizipation» bei Studenten zu dem
fuhrt, was Wheeler (2009) als «socially constructed meaning» (8) beschreibt. Ebner
et al. (2010) konstatieren nichtern die Schattenseiten des Zwangs: «Although the
volume of posts increased due to the obligatory use of the application, students
appeared to be (playing the game> rather than using the tool for their own pur-
poses» (97). Die Studierenden nutzten das Tool unkritisch, angepasst, nicht mit
eigenen Interessen verbunden, sondern weil es verpflichtend war (ebd.).

3.4 Reflexionen zum Einfluss unfreiwilliger Teilhabe und externem Druck

Nur wenige Arbeiten enthalten Reflexionen Uber die unfreiwillige Partizipati-
on Studierender oder das Mass an Vorstrukturierung von Lehrveranstaltungen
und deren Einfluss auf den Lernprozess (Bonk et al. 2009, Cole 2009). Bonk et al.
(2009) reflektieren ihre Erfahrungen aus drei durchgefiihrten Wikibook-Projekten.
Sie betrachten sowohl die Hintergriinde und Erwartungen der Studierenden als
auch die entstandenen Irritationen im Prozess der Wissenskonstruktion und Be-
deutungsaushandlung. Die Autoren versuchen das Handeln der Studierenden
in einer fr sie unbekannten Lernsituation zu verstehen, beispielsweise in Bezug
auf Bewertungsfragen. Noten basieren normalerweise auf individuellen Leistun-
gen. Wie aber ist ein kollaborativ entstandener Wiki-Artikel eines Studierenden
zu bewerten? Bonk et al. (2009) zeigen Probleme unfreiwilliger Partizipation sowie
Spannungsverhaltnisse auf, die durch verpflichtendes «Peer Feedback» entstehen.
Ferner reflektieren sie ihre verwendeten Strategien zur Entwicklung eines Gemein-
schaftsgefihls unter den Lernenden. Die Mdglichkeit zur Bildung authentischer
Lerngemeinschaften im Rahmen universitarer Lehrveranstaltungen wird dabei in
Frage gestellt (133). Der Grad der Vorstrukturierung einer Lehrveranstaltung wird
von ihnen ebenso diskutiert wie der Einfluss von Bewertungsanreizen auf die intrin-
sische Motivation der Studierenden. Obwohl ihre Erfahrungen durchaus vielver-
sprechend sind, verweisen sie dennoch auf die Grenzen ihrer Projekte im Rahmen
eines Hochschulkurses:

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

Cole (2009) bertcksichtigt insbesondere die studentische Perspektive. Sie weist
darauf hin, dass Einflisse ausserhalb der Kontrolle der Lehrenden ebenfalls Aus-
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wirkung auf die Partizipation der Studierenden zur Folge haben kénnen. «Students
prioritise their time according to the greatest perceived benefit with the result
that coursework deadlines for other modules and part-time work pressures are
automatically awarded a higher priority» (Cole 2009, 144). Ferner reflektiert sie —
was haufig vernachléssigt wird —, dass Lehrende und Studierende unterschiedliche
Bedirfnisse besitzen, welche ausbalanciert werden missen. lhre Ergebnisse legen
nahe, «that for students, perceived usefulness is directly related to assessment
structures» (145f.). Cole betont in diesem Kontext: «education exists in a consu-
merist culture where altruistic acts are devalued and individual effort is rewarded»
(ebd.).

4  Partizipationsraum Hochschule - Ein Spannungsverhéltnis

Grenzen echter studentischer Partizipation oder, wie in der Uberschrift formuliert,
«Partizipationslicken» finden sich in den analysierten empirischen Arbeiten deut-
lich, trotz der im Vorfeld thematisierten Potenziale von Social Software. Es ist je-
doch begriindet davon auszugehen, dass diese Partizipationslicken insgesamt im
Hochschulraum durchaus haufiger existieren. Es sind keine Phdnomene, die erst
durch die Verwendung von Social Software entstehen. Es zeigt sich jedoch, dass
der Versuch, die Partizipationsgrade durch Social Software zu erhdhen, auch die
Grenzen im Rahmen institutioneller Bildungsprozesse zumindest partiell offen legt.

4.1 Hochschule als Rahmung fiir Partizipation

Die Institution ist langst nicht nur die Gemeinschaft der im Geist der Forschung
und Lust an der Erkenntnis verbundenen Menschen - Professoren- wie Studieren-
denschaft umfassend —, sondern sie wird auch als Ausbildungsinstitution funktio-
nal genutzt.” Fir einige der Studierenden — so lautet eine oft zu hérende Klage —
scheint das Studium an der Hochschule kaum mehr zu sein als eine zu bewéltigen-
de Hirde vor dem Eintritt in ein angestrebtes Berufsfeld. Entsprechend wird der
missverstandliche Ruf nach mehr Praxis lauter, obwohl es im Rahmen der Univer-
sitat vielmehr um eine angemessene Verbindung von Theorie und Praxis und eine
reflexive Auseinandersetzung mit dem Theorie-Praxis-Verhaltnis gehen misste.
Im Rahmen einer universitéren Bildung erfolgt, anders als in der beruflichen Aus-
bildung, keine berufliche Sozialisation, keine Habitualisierung spezifischer Codes
eines bestehenden Berufsfelds, keine Einlbung bereits vordefinierter Handlungs-
ablaufe. Universitat zielt auf Erkenntnisgewinn der Studierenden, auf die Entwick-
lung der Fahigkeit, mit Hilfe des angeeigneten wissenschaftlichen Wissens und
verschiedener perspektivischer Zugriffe zukinftige und unbekannte Problemstel-
lungen bewidltigen zu kdnnen. Habitualisiert wird bestenfalls eine spezifische,

1 Auf kulturspezifische Unterschiede zwischen den Hochschulsystemen im deutschsprachigen und
im anglo-amerikanischen Raum wurde im Rahmen unserer Analyse nicht eingegangen, doch auch
diese waren bei der Analyse der Potenziale und Probleme zu berlcksichtigen.
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eben eine (fach-)wissenschaftlich basierte Perspektive auf Phdnomene und Prob-
lemstellungen der Realit&t.

Wenn Studierenden aber der Zusammenhang von wissenschaftlichem Wissen, im
akademischen Umfeld erworbenen Kompetenzen und einer aufgeklarten profes-
sionellen Handlungspraxis nicht transparent wird, hat dies erhebliche Folgen fur
die Bildungsprozesse. Aus einem solchen Nicht- oder Missverstehen resultieren
in durchaus nachvollziehbarer Weise Handlungsstrategien, die aus unserer Pers-
pektive problematisch sind, zum Beispiel die Strategie, Wissensbestdnde und ggf.
Kompetenzen in Lehrveranstaltungen rein zweckoptimiert und unkritisch sich an-
zueignen, um sie in entsprechenden Prifungssituationen abzurufen. Die Erkennt-
nisse besitzen dann Uber die Prifungs-Abrufbarkeit hinaus keinerlei Bedeutung.
Dass die damit einhergehende Haltung, man misse nur das jeweils vom Priifen-
den erwartete «richtige Wissen» reproduzieren kénnen, dem zentralen Gedanken
der Aufklérung und einem akademischen Habitus zutiefst widerspricht, stort die
Akteure solange nicht, wie die Strategie insgesamt erfolgreich ist. Es soll ja vor-
kommen, dass auch Hochschullehrende sich zufrieden geben mit studentischer
Reproduktion tradierter Wissensbestédnde und Transferaspekte ignorieren. Ein-
zelne Berichte von Studierenden, dass wortgenaues Auswendiglernen von Vorle-
sungsskripten zu besseren Noten fihre als eigensténdiges Denken und Hinterfra-
gen, sind Zeugnisse der vielschichtigen und teils widersprichlichen Strukturen in
der Hochschule. Interesse an Partizipation und Mitgestaltung erscheint in dieser
zweckoptimierten Sicht nur wie ein Uberflissiger und zeitintensiver Umweg. Das
Einbinden von Social Software in derart reproduktionsorientierten Kontexten ver-
fehlt notwendigerweise sein Ziel, da die Perspektiven der Studierenden irrelevant
fur die Leistungserbringung werden.

Unabhéngig von dem Einsatz digitaler Medien ist daher zu markieren, dass eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung von Partizipation das In-
teresse an Partizipation ist. Konzeptionelle Ansatze zur Ermdglichung von Parti-
zipation laufen notwendigerweise in Leere, wenn (1) das Interesse fehlt, Prozesse
mitzugestalten, oder (2) den Beteiligten nicht erkennbar ist, inwiefern eine aktive
Mitgestaltung von Erkenntnisprozessen relevant fur die Entfaltung der eigenen
Bildungsprozesse und Kompetenzentwicklung ist, oder (3) die antizipierten Vortei-
le zu gering sind im Vergleich zu den erwarteten Nachteilen durch die partizipative
Bildungsanstrengung.

4.2 Kooperation und Kollaboration in der Hochschule

Durch den Einsatz digitaler Medien in der Hochschule — insbesondere derjenigen
digitalen Medien, die auf Interaktion, Kooperation und Kollaboration abzielen —
wird das Dilemma, Partizipation in einem spannungsvollen Raum zu installieren,
wesentlich transparenter. Wir sehen dabei einmal grundsétzlich von den — aus kri-
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tisch-erziehungswissenschaftlicher Sicht unmittelbar zu entlarvenden — Positionen
und Postulaten ab, man kénne mithilfe von moderner Technik Bildungsprozesse
herstellen, vereinfachen oder steuern. Dieser «Mythos Technik», der wiederkeh-
rend zu beobachten ist, muss kaum ernsthaft diskutiert werden. Die Frage ist, wie
sich durch die technisch unterfutterten Moglichkeiten Handlungsoptionen im Bil-
dungsraum der Hochschule verdndern, welche neuen Artefakte und Interaktions-
réume hierbei entstehen und welche Bedeutung die Sichtbarkeit dieser Artefakte
fur das an Forschung und Erkenntnisgewinn orientierte Lehr- und Lerngeschehen
hat.

Im Bereich der Forschung zeigt sich, in einer aktuellen Studie aus Grossbritannien
(Procter et al. 2010), dass Social Software hochst unterschiedlich von Forschenden
angenommen und adaptiert wird. Hier wird sichtbar, dass ein wesentlicher Faktor
fur die Adaptation entsprechender Anwendungen nicht ein jingeres Alter der For-
schenden (im Sinne einer «facebook generation») ist, sondern ob die Forschenden
kollaborativ in Forschungsteams arbeiten. «Those who work in collaboration with
different institutions are significantly more likely to be frequent or occasional users
of Web 2.0. Those not involved in collaborative research activities are much less
likely to adopt» (Procter et al. 2010, 4044). Entgegen landladufiger Annahmen er-
scheint also nicht das Eingeboren-sein in eine digitale Welt zentral, sondern die
(willentliche) kooperative Gestaltung eigener Forschungs- und Arbeitsprozesse.
In einer (Hochschul-)Kultur, deren Anerkennungssysteme auf individuell identifi-
zierbare Leistungen und Leistungsbewertung ausgerichtet sind, sind Widerstéande
gegen angeordnete kollaborative Formen nachvollziehbar. Vielleicht erklart dies
zum Teil, dass Institutionen die Verdnderung durch Social Software fir die Hoch-
schulen zuriickhaltend bewerten. Auch die Hochschulrektorenkonferenz erwartet
laut aktueller Handreichungen zwar schrittweise Verédnderungen, allerdings vorran-
gig in nicht-lehrbezogenen Bereichen. «Dagegen wird der durch Web-2.0-Anwen-
dungen ausgeldste Wandel in Lehre und Forschung eher graduell und inkremen-
tell ausfallen» (HRK 2010, 45).

4.3 Neue Herausforderungen

Es erscheint uns im Kontext der durch digitale Medien induzierten Verédnderungen
der Hochschullehre relevant, mehr Aufmerksamkeit fir den produktiven Umgang
mit der Sichtbarkeit des individuellen und kollektiven «Noch-nicht-verstanden-
Habens», mit den gedanklichen Zwischenschritte und den Missverstandnissen zu
entwickeln. In verbaler Prasenz-Kommunikation erleben wir Intensitat, aber auch
Flichtigkeit ausgesprochener Gedankengénge, etwa in einer lebhaften Diskussi-
on. Dem stehen schriftsprachbasierte Kooperationsformen in Wikis oder vergleich-
baren Angeboten (z.B. Etherpad) gegeniiber. Diese nicht-flichtigen, langerfristig
prasenten Produkte nehmen Einfluss auf die Prozesse innerhalb der Gruppe der

Petra Grell und Franco Rau www.medienpaed.com > 21.11.2011

18/23



B medienpaed.com

Lernenden, und sie nehmen Einfluss auf den Dozenten, der herausgefordert ist,
einen fruchtbaren Umgang mit dem dokumentierten «Halbwissen» zu finden.
Erwartungen, dass der Dozent oder die Dozentin (1) auf sémtliche Artefakte re-
agieren kénnte, (2) die Kollektivprozesse wie auch die individuellen Schritte mit
hilfreichen maeutischen Nachfragen, weiterfihrenden oder kontrastierenden Li-
teraturhinweisen und ggf. Korrekturen versehen kénnte und so (3) zum omnipra-
senten Coach aller Bildungsprozesse wird, missen notwendigerweise enttduscht
werden. Dass dieses Bedirfnis allerdings auf Seiten der Lernenden geweckt wird,
durch die Sichtbarkeit und Dauerhaftigkeit studentischer Artikulationen, ist didak-
tisch zu reflektieren. Dass Hochschullehrende mit einem selbstauferlegten An-
spruch von omniprasenter Feedback-Kultur ringen und Frustrationen erleben, wird
in den von uns untersuchten Arbeiten nicht explizit thematisiert und ist — wenn
Uberhaupt — nur zwischen den Zeilen herauszulesen. Fraglich ist, ob die jeweiligen
Partizipationsinteressen der Akteure im Rahmen der aktuellen Hochschulbildung
zueinander finden kdnnen.

Gleichermassen sind die lernenden Communities, die im Rahmen der Ublichen
Hochschullehre entstehen, vielfach auf ein oder maximal zwei Semester begrenzt
und kénnen daher kaum tragende Strukturen entwickeln. Auch hier wird das Span-
nungsfeld erkennbar, in dem sich partizipative Ansétze, umgesetzt mit digitalen
Medien, in der Hochschule bewegen. Akzeptiert man die Realitdt gegebener
Grenzen, konnte ein Ziel sein, realitdtsangemessene Partizipationschancen und
kollaborative Lern- und Arbeitsprozesse im Bildungsraum Hochschule schrittweise
zu verankern und Uberhéhte Verédnderungsanspriche nicht félschlicherweise auf
die Studierenden zu projizieren.
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