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D.6 Virtuelle Praxisgemeinschaften in der
Hochschullehre:
Das mobil-virtuelle Klassenzimmer

Nicolae Nistor
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen, iTeach—Lerntechnologien

Abstract.

Als Erweiterung des klassischen virtuellen Klassenzimmers wird in
diesem Beitrag das Konzept des mobil-virtuellen Klassenzimmers
(MVK) erldutert. Dieses basiert hauptsdchlich auf einem Tool zur
automatischen Analyse des textbasierten kollaborativen Dialogs in
virtuellen Praxisgemeinschaften. Der aktuelle Entwicklungsstand des
MVK umfasst quantitative empirische Modelle und Befunde zu Expertise,
Partizipation und Expertenstatus in Praxisgemeinschaften, zur Akzeptanz
der eingesetzten Technologie sowie zur Validitdt des Analysetools. Zwei
Lernszenarien des MVK werden geschildert. Abschlieffend wird die
entsprechende Forschungsagenda prdsentiert.

1 Problemstellung: Das klassische virtuelle Klassenzimmer und seine
Grenzen

Das ,virtuelle Klassenzimmer* gilt als Sammelbegriff fiir technologiebasierte
Umgebungen, in denen Lernende, 6fters Studierende an Hochschulen online lernen
(Issing & Klimsa, 2009). Das klassische virtuelle Klassenzimmer ist in der Regel
ein geschlossener, meist internetbasierter und passwortgeschiitzter Raum, in dem
Lehrende und Lernende sich mit verschiedenen Lernmaterialien auseinander-
setzen und Kommunikations- wie auch kognitive Werkzeuge benutzen, um gewisse
Ziele zu erreichen (Jonassen & Reeves, 1996). Oft werden solche Rdaume nach
konstruktivistischen Prinzipien gestaltet, um die Lernmotivation und den Erwerb
anwendbaren Wissens und die Sozialkompetenz zu fordern (Reinmann & Mandl,
2006). Demnach sollten konstruktivistische Lernumgebungen multiple Lernkontexte
integrieren, in denen authentische Probleme oder Fille aus multiplen Perspektiven
betrachtet werden, was am besten in einem sozialen Kontext stattfindet. Dann aber
werden die Grenzen und Einschrankungen des klassischen virtuellen Klassenzimmers
sichtbar. Wie authentisch konnen aber Lernmaterialien sein, die speziell fiir
Unterrichtszwecke aufbereitet werden? Wie viele Perspektiven und Kontexte
konnen in einem Raum vertreten werden, in dem nur Mitglieder einer und derselben
Lernkultur prisent sind?
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2 Die Vision des mobil-virtuellen Klassenzimmers

In diesem Beitrag wird die Position vertreten, dass das virtuelle Klassenzimmer sich
offnen soll, um die genannten Einschrinkungen der Authentizitdt und inhaltlich-
sozialen Perspektiven zu iiberwinden. Die Lernenden sollten hinaus ,,in die weite
Welt”“ bzw. in das weite Internet, soziale Kontakte mit echten Experten kniipfen,
ithre Problemstellungen kennen lernen, im Dialog mit ihnen Probleme l6sen
und so an ihrer Sozialpraxis teilhaben. Mit anderen Worten: Das Lernen sollte in
internetbasierten Gemeinschaften stattfinden, wo lernrelevante Probleme behandelt
werden, wo der kollaborative Diskurs relevant ist und hohe Qualitit aufweist. Damit
wird ein neues Paradigma des mediengestiitzten Lernens vorgeschlagen. In dem
Sinne, dass ein solches Klassenzimmer auf der Suche nach geeigneten Themen und
Teilnehmern durch das Internet wandert, wird es im Folgenden ,,das mobil-virtuelle
Klassenzimmer* (MVK) genannt.

Wie kann das MVK realisiert werden? Das Hauptinstrument, auf dem eine solche
Lernumgebung basiert, ist ein Tool zur automatischen Analyse und Bewertung von
Texten. Dieses wird mit einem Crawler kombiniert, der Hypertextstrukturen in sozialen
Netzwerken (z.B. Blogs) exploriert und die gefundenen Daten an das Analysetool
weitergibt. Als Ergebnis liefert das kombinierte Instrument Internetadressen
zusammen mit Bewertungen des kollaborativen Dialogs, der dort stattfindet.
Gleichzeitig weist das Tool auf solche Mitglieder der virtuellen Gemeinschaften hin,
die nach gemessener Dialogqualitit und Zentralitdt im sozialen Netzwerk Expertise
aufweisen. Die so gefundenen Internet-Zonen fungieren dann als offene Raume des
MVK. Dariiber hinaus sollen genauso wie im klassischen virtuellen Klassenzimmer
auch im MVK geschlossene, individuelle und Gruppenrdume vorhanden sein, wo
die Lernenden nach wie vor ihre klassischen Lernressourcen finden. Hier konnen sie
zusammen mit Lehrenden tiber Diskussionen reflektieren und die weitere Teilnahme
vorbereiten.

Vom MVK kann so eine hohere Authentizitit der Ressourcen sowie die Integration
von mehr inhaltlichen und sozialen Kontexten und Perspektiven erwartet werden.
Dementsprechend sollte die Lernmotivation stirker sein und mehr anwendbares
Wissen erworben werden. Die folgenden Abschnitte dieses Beitrags geben einen
Uberblick iiber die Ergebnisse bisheriger Studien, welche die Grundbausteine des
MVK untersuchen.

3 Quantitative Merkmale von Praxisgemeinschaften

Das MVK basiert auf der automatischen Suche und Bewertung von virtuellen
Praxisgemeinschaften. Als zentrales Konzept der soziokonstruktivistischen Forschung
sind Praxisgemeinschaften (communities of practice; Lave & Wenger, 1991) Gruppen
von Menschen, die langfristig eine gemeinsame Praxis unterhalten, um geteilte



275

Ziele zu erreichen bzw. materielle oder immaterielle Produkte zu erzeugen. Die
Gemeinschaftsmitglieder zeigen gegenseitiges Engagement, haben eine gemeinsame
Lerngeschichte und konstruieren ein gemeinsames Repertoire an praxisbezogenem
Wissen und ,,ways of doing things® (Wenger, 1998). Die rdumliche Néhe der
Gemeinschaftsmitglieder zueinander ist kein Muss; diese konnen auch Informations-
und Kommunikationstechnologien nutzen, um miteinander zu interagieren. In solchen
Féllen handelt es sich um so genannte virtuelle Praxisgemeinschaften.

Die Suche und Bewertung von virtuellen Praxisgemeinschaften setzt quantitative
Modelle und empirische Befunde voraus. Dagegen ist die traditionelle
Communityforschung in der Ethnologie angesiedelt und basiert daher auf qualitativen
Studien, hauptsichlich auf teilnehmender Beobachtung. Bislang sind wenige Studien
vorhanden, in denen quantitative Methoden angewendet werden. Im Folgenden
werden einige quantitative Communitystudien geschildert, die als Grundlagen des
Forschungs- und Entwicklungsvorhabens betrachtet werden konnen.

3.1 Erfassung der Diskursqualitit in virtuellen Praxisgemeinschaften
Lave und Wenger (1991) sowie Wenger (1998) heben die Bedeutung des
kollaborativen Dialogs in Praxisgemeinschaften hervor. Wahrend explizites Lehren
dabei kaum zu beobachten ist, findet Lernen nahezu permanent im Dialog zwischen
Gemeinschaftsmitgliedern mit unterschiedlichen Wissenshintergriinden statt, die
eine bestimmte Praxis teilen. Bereiter (2002), Stahl (2009) u.a. untersuchen die
Wissenskonstruktion in Wissensgemeinschaften und legen damit die Basis der
Analyse des kollaborativen Dialogs. Durch Latent Semantic Analysis (Landauer &
Dumais, 1997) kann die automatische Dialoganalyse vorangetrieben werden.

Nistor, Baltes, Smeaton, Dascédlu, Mihaila und Trausan-Matu (2013) stellen ein
System vor, das die Qualitét textbasierten, kollaborativen Dialogs in asynchronen
Diskussionsforen erfasst. Zunidchst werden Diskussionsstrange als Graph représentiert,
in dem einzelne AuBerungen als Knoten und die Beziehungen zwischen AuBerungen
(i.S.v. wer antwortet auf wessen AuBerungen) als Kanten dargestellt werden. Durch
vorwirts und riickwirts gerichtete logische Verbindungen zwischen AuBerungen wird
Kohérenz gebildet. Durch weitere Bearbeitungen werden die gesamte Textkomplexitit
und -kohésion sowie die entsprechenden individuellen Beitrdge dazu berechnet.

Es wird angenommen, dass die individuellen Beitrage zur Textkomplexitét und -kohdsion
ein Mal3 der Expertise der beteiligten Gemeinschaftsteilnehmer darstellen. Um dies zu
tiberpriifen, werden die Ergebnisse der automatischen Inhaltsanalyse mit Ergebnissen
einer manuellen, auf ein Modell des kritischen Denkens basierenden Analyse (Welzer-
Ward, Baltes & Knight Lynn, 2009) verglichen. Die Ergebnisse der beiden Methoden
korrelierten stark positiv miteinander (r = 0.72, p < 0.001; Nistor et al., 2013).
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3.2 Identifikation der zentralen Teilnehmer

Teilnehmer konnen unterschiedliche Positionen innerhalb einer Praxisgemein-
schaft annehmen. Im Zentrum der Gemeinschaft stehen Experten, die eine hohere
Verantwortung tragen und mit den meisten Gemeinschaftsmitgliedern in Kontakt
stehen. An der Peripherie stehen Novizen, die hauptsdchlich das Geschehen in
der Gemeinschaft beobachten und einfache Aufgaben mit geringer Verantwortung
tibernehmen (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Die soziokognitiven Strukturen
einer Praxisgemeinschaft konnen durch soziale Netzwerkanalyse erfasst werden
(Borgatti, Mehra, Brass & Labianca, 2009). Auch hier werden Graphen eingesetzt,
wobei die beteiligten Personen als Knoten und die Stirke der Interaktionen als Kanten
des Graphen reprasentiert werden. In diesem Kontext werden verschiedene Malle
der Zentralitét definiert. Beispielsweise ist die In-Degree-Zentralitdt die Summe der
an einem Knoten ankommenden Kanten definiert. Ein Zentralitdtsmal}, das weniger
von quantitativen Aspekten beeinflusst wird, ist die Betweenness-Zentralitit, die
Gesamtheit der Knotenpaare, die ein Knoten verbindet.

Durch die Anwendung der sozialen Netzwerkanalyse konnten Nistor und Fischer
(2012) akademische Praxisgemeinschaften modellieren. Ahnliche soziokognitive
Strukturen konnten von Nistor et al. (2013) auch in virtuellen akademischen
Praxisgemeinschaften identifiziert werden. Ahnlich wie von Wenger (1998)
beschrieben konnten hier Gemeinschaftsteilnehmer unterschiedlicher Zentralitit
identifiziert werden.

3.3 Der Zusammenhang von Expertise, Partizipation und Zentralitit
Wenger (1998) sowie Lave und Wenger (1991) betonen, dass die Mitglieder einer
Praxisgemeinschaft zentral werden, wenn sie sich intensiv an der Praxis beteiligen.
Fiir Partizipation ist Wissen und Konnen bzw. Expertise eine selbstverstindliche
Voraussetzung, wobei Expertise nur durch Partizipation in der Sozialpraxis anerkannt
werden und zum Expertenstatus fithren kann. Davon ausgehend formulieren und
bestatigen Nistor und Fischer (2012) ein quantitatives Modell von akademischen
Praxisgemeinschaften, in dem der Effekt des Doménenwissens auf den individuellen
Expertenstatus in der Praxisgemeinschaft von Partizipation statistisch mediiert wird.
Das Modell bestétigen sie zundchst in mehreren Priasenzsettings, wobei Expertise,
Partizipation und Zentralitét schriftlich abgefragt werden. Da es sich um akademische
Praxisgemeinschaften handelt, beziehen sich Expertise und Partizipation auf die
Bereiche Lehre, Forschung, Publikationen, Drittmittelakquise, Forderung der
Nachwuchswissenschaftler und akademische Selbstverwaltung. Die Zentralitit
eines jeden Gemeinschaftsteilnehmers wird iiber die Angaben der anderen, als In-
Degree-Zentralitét erfasst. Die Messungen werden in zwei europdischen Kontexten
(Deutschland und Ruménien) durchgefiihrt, ohne diesbeziiglich signifikante
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interkulturelle Unterschiede festzustellen. Expertise hat einen sehr starken, positiven
Effekt auf Partizipation und diese einen starken, positiven Effekt auf Zentralitit. Der
Mediationseffekt der Partizipation ist ebenfalls signifikant.

Diese Studie wird in einem Internet-basierten Setting unter Verwendung der
0.g. automatischen Analysetools repliziert (Nistor et al., 2013). Diese virtuelle
Praxisgemeinschaft besteht an einer amerikanischen Universitit, bei der sowohl
die Studierenden als auch die Dozenten (20 fest angestellte Mitarbeiter und ca. 500
Lehrbeauftragte) geographisch so weit verstreut sind, dass Priasenztreffen schwer
moglich sind und nur ausnahmsweise stattfinden. Die Praxis umfasst die Betreuung
der Studierenden in einem Promotionsstudiengang. Analysiert wird der wiahrend zwei
Jahren in einem asynchronen, textbasierten Diskussionsforum entstandene Dialog.
Die Expertise wird anhand der automatisch ausgewerteten Qualitét des kollaborativen
Diskurses erfasst (s.0.). Gleichzeitig wird auch mit Hilfe der sozialen Netzwerkanalyse
die Zentralitdt der einzelnen Teilnehmer berechnet. Die Partizipation wird als Anzahl
der AuBerungen innerhalb des Diskurses operationalisiert. Auch hier wird festgestellt,
dass die Expertise einen sehr starken, positiven Effekt auf die Partizipation und diese
einen starken, positiven Effekt auf die Zentralitdt hat. Der Mediationseffekt der
Partizipation ist ebenfalls signifikant.

3.4 Die Akzeptanz der Bildungstechnologien

Das wesentliche Merkmal des virtuellen Klassenzimmers bzw. der wesentliche
Unterschied zwischen Prdsenz- und virtuellen Praxisgemeinschaften besteht in der
Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien. Dies setzt wiederum
voraus, dass die Lernenden bzw. Gemeinschaftsteilnehmer diese Technologien in
ausreichendem Malle akzeptieren. Die Akzeptanz der Bildungstechnologien wird
zum einen als Intention zur Nutzung, zum anderen als tatsédchliche Nutzung dieser
Technologien definiert. Nach géngigen Akzeptanztheorien und -modellen (z.B.
Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh, Thong & Xu, 2012) wird die Nutzungsintention
auf Grund der Leistungs- und Aufwandserwartungen der Nutzer sowie unter
sozialem Einfluss gebildet. Weiterhin ergibt sich das aktuelle Nutzungsverhalten
hauptsdchlich aus der Nutzungsintention, allerdings unter dem zusétzlichen Einfluss
der erleichternden Bedingungen. Dariliber hinaus wird Akzeptanz von einigen
Kontextvariablen wie der Verspieltheit, der Usability (Venkatesh & Bala, 2008),
der Gewohnheit (Venkatesh et al., 2012), der Computerdngstlichkeit oder der
kulturspezifischen Normen und Werten (Nistor, Gogiis & Lerche, 2013) beeinflusst.
Da ein Grofteil der Akzeptanzstudien im Bereich der Informationsmanagement
(Information Systems) angesiedelt sind, liegen bislang wenige Befunde iiber die
kognitiven, lernbezogenen Pridiktoren der Akzeptanz vor. Venkatesh und Bala (2008)
belegen den Einfluss der inhaltlichen Relevanz auf die Nutzungsintention. Nistor,
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Schworm und Werner (2012) untersuchen die Akzeptanz von Bildungstechnologien
im Kontext der akademischen Hilfesuche (Mercier & Frederiksen, 2007) und
identifizieren einen negativen Effekt der inhaltlichen Desorientierung (,,Lost in
Hyperspace®) auf die Leistungserwartungen der Benutzer. Als problematisch wird
der Effekt der Nutzungsintention auf das aktuelle Nutzungsverhalten betrachtet
(Bagozzi, 2007), da die verhdltnismidflig wenigen Untersuchungen dieses Effekts
in der Regel eine einzige Methode (schriftliche Befragung) fiir die Messung beider
Variablen anwenden, so dass die resultierenden Korrelationen von methodologischen
Artefakten inflationiert werden.

Nistor et al. (2013) untersuchen die Akzeptanz der Bildungstechnologien im Kontext
einer virtuellen akademischen Praxisgemeinschaft, dabei verwenden sie schriftliche
Befragung fiir die Erfassung von Erwartungen und Nutzungsintention und automatische
Inhaltsanalyse fiir die Erfassung des Nutzungsverhaltens. Erwartungsgeméal kléren
positive Erwartungen einen relativ hohen Varianzanteil der Nutzungsintention auf.
Allerdings kann kein signifikanter Effekt der Nutzungsintention auf das tatséchliche
Nutzungsverhalten bewiesen werden. Damit ldsst sich auf eine positive Einstellung
der Gemeinschaftsmitglieder gegeniiber der technischen Infrastruktur schlief3en,
was eine wichtige Voraussetzung fiir die Partizipation ist. Allerdings scheint die
Nutzung dieser Technik mehr von gemeinschaftsspezifischen Variablen (Expertise
und Expertenstatus) als von der Akzeptanz der Bildungstechnologien beeinflusst zu
sein. In diesem Sinne scheint der fehlende Effekt der Nutzungsintention ein durchaus
positives Ergebnis zu sein: Die ausgefiihrte Lernaktivitit entspricht einem sozial
oder didaktisch vorgegebenen Lernskript, ohne von subjektiven Einstellungen zur
Technologie beeintrichtigt zu werden. Dies spricht dann wiederum fiir den Erfolg
des Lernskripts.

4 Zwei Lernszenarien im mobil-virtuellen Klassenzimmer

Fiir den praktischen Einsatz des MVK bieten sich zundchst zwei Lernszenarien
an, in denen die Lernenden sich in unterschiedlichem Malle an der Gestaltung der
Lernumgebung beteiligen. Beide Lernszenarien werden im Folgenden am Beispiel
eines virtuellen, medienpiddagogischen Hochschulseminars zum Thema Podcast-
Produktion dargestellt.

Im ersten Lernszenario werden sich die Lernenden in eine empfohlene Umgebung des
MVK begeben und den Anschluss an die dort vorhandene virtuelle Praxisgemeinschaft
suchen. Dort werden Podcasts produziert, prasentiert und bewertet. Der kollaborative
Diskurs der Gemeinschaft umfasst die Diskussion von Bewertungskriterien,
Gestaltungsrichtlinien und praktischen Tipps zur Herstellung der Podcasts. Die
Studierenden sollen an der praktischen Arbeit und den Diskussionen teilnehmen
und dabei medienpadagogisches Wissen (z.B. Popova, Kirschner & Joiner, 2013)
anwenden.
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Im zweiten Lernszenario sollen die Lernenden die Designer-Rolle ibernehmen
und die Tools des MVK benutzen, um eine Lernumgebung zu gestalten (Proske,
Damnik & Korndle, 2011), in der Studierende Podcasts produzieren und iiber die
Podcast-Produktion aus medienpddagogischer Perspektive reflektieren. Ziel des
Learning-by-Design ist auch in diesem Fall der Erwerb theoretischen Wissens
und praktischer Fertigkeiten zur Podcast-Produktion. Dariiber hinaus sollen sich
aber die Lernenden in der Designer-Rolle auch mit der Analyse und Forderung
computergestiitzten kollaborativen Lernens auseinandersetzen und so ihr allgemeines
medienpiddagogisches Wissen erweitern.

5 Padagogisch-psychologische Fragestellungen

Der Einsatz des MVK in der Hochschullehre weist ein hohes medienpddagogisches
Potential auf. Demnéchst sollen die oben beschriebenen MVK-Szenarien realisiert
und evaluiert werden. An erster Stelle sollen die in der Problemstellung dieses Beitrags
erlduterten Grundannahmen bzw. Forderungen tiberpriift werden: Inwieweit werden
die konstruktivistischen Gestaltungsprinzipien umgesetzt? Inwieweit weist das MVK
die erwartete Authentizitit auf? Inwieweit kommen dabei multiple Perspektiven zum
Ausdruck? Weiterhin sollen die verwendeten Tools weiterentwickelt und zusatzlich
validiert werden: Wie genau ist die automatische Erfassung der Diskursqualitdt und
des kritischen Denkens? Aus einer breiteren Perspektive sollen die Akzeptanz der
Lernumgebung und die Lerneffekte evaluiert werden. Selbstverstindlich diirfen
mogliche Grenzen und Risiken des MVK nicht aufler Acht gelassen werden, darunter
vor allem die mdgliche Uberforderung der Lernenden, die in konstruktivistischen
Lernumgebungen allgemein auftreten (Clark, Kirschner & Sweller, 2012) und durch
den hier vorgesehenen Medieneinsatz noch speziell verstirkt werden konnte. Deshalb
sollen moglichst effektive Formen der instruktionalen Unterstiitzung fiir das MVK
erortert werden.
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