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Zusammenfassung

Der vierte Teil der Arbeit prdsentiert den Entwurf von Lernsituationen zur integrativen
Medienbildung im Rahmen von Seminaren der erziehungswissenschaftlichen Studien-
anteile (Kap. 6) sowie die systematische Dokumentation der Praxiserprobung und deren
wissenschaftliche Analyse (Kap. 7). Zu Beginn wird das Ziel verfolgt, die im Rahmen des
Entwicklungsprojektes getroffenen didaktischen Entscheidungen nachvollziehbar darzu-
stellen und zu begriinden. Auf Basis der vorausgegangenen Kapitel werden die getrof-
fenen Gestaltungs- und Entwicklungsentscheidungen auf den hochschuldidaktischen
Handlungsebenen der «(Lehr)Veranstaltungen» sowie der «(Lern)Situationen» (Wildt
2002) formuliert. In Anlehnung an Tulodziecki et al. (2014) umfasst der Entwurf die Aspek-
te: Zielvorstellungen (Kap. 6.2), Annahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden (Kap.
6.3), Annahmen zu potenziell relevanten Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4, Kap. 6.5)
sowie einen Entwurf von konzeptbezogenen Seminaren (Kap. 6.6). Mit der Dokumentation
der Praxiserprobung wird ein systematischer Einblick in die Realisierung des Entwurfs aus
der Perspektive des Lehrenden gegeben (Kap. 7.2). Zur wissenschaftlichen Untersuchung
bzw. empirischen Analyse erfolgt aufbauend auf den Ausfiihrungen zum forschungsme-
thodischen Design (Kap. 3) zundchst eine Konkretisierung der spezifischen Erhebungssitu-
ationen sowie der vorgenommenen Anpassungen der Auswertungsmethoden (Kap. 7.3).
Die Ergebnisse der durchgefiihrten Erhebungen und Analysen werden vorgestellt (Kap.
7.4) und bilden die Grundlage fiir die im néchsten Kapitel folgende Diskussion und Weiter-
entwicklung des Konzeptes (Kap. 8).

6. Entwurf eines Seminarkonzeptes

6.1 Methodische Verortung

Der Ausgangspunkt fiir den Entwurf war die Problematisierung der aktuellen Pra-
xis (Abb. 6.1). Diese Problematisierung erfolgte in Betrachtung der medienpadago-
gischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der TU Darmstadt (Kap. 4.2) sowie mit
Blick auf das Spannungsverhaltnis zwischen erfahrungsbasierten Vorstellungen von
Studierenden einerseits und den Zielstellungen bildungswissenschaftlicher Studien-
anteile in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anderseits (Kap. 5.2). Die Formulie-
rung und Begriindung eines Entwurfs stellen den Gegenstand des aktuellen Kapitels
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dar (Abb. 6.1). Dieser basiert auf den theoretischen und empirischen Erkenntnissen
der zwei vorausgegangenen Kapitel. Der Entwurf bietet zudem die Grundlage fiir die
Durchfiihrung des Entwicklungsprojektes. Im Prozessmodell der entwicklungsorien-
tierten Bildungsforschung von Sesink und Reinmann (2015, 71) kann der folgende
Entwurf als zweiter Bestandteil der ersten Phase «Einstieg in das Entwicklungspro-
jekt: Problematisierung und Entwurf» beschrieben werden (Abb. 6.1).

Phase |

und Entwurf

Abb. 6.1: Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Als Orientierungsrahmen zur Darstellung des Entwurfs sowie zur angemesse-
nen Begriindung der getroffenen Entscheidungen dienen die Ausfiihrungen von
Tulodziecki et al. (2013, 2014) zur «Theoriegeleitete[n] Entwicklung eines Konzepts»
und zum «Entwurf von konzeptbezogenen Projekten». Daflir werden Zielstellungen
(Kap. 6.2), Annahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 6.3) sowie the-
oretisch begriindete Lern- und Lehrhandlungen (Kap. 6.4, 6.5) vorgestellt und dis-
kutiert. Abschliessend wird ein konzeptbezogener Entwurf integrativer Seminare im
Bereich der erziehungswissenschaftlichen Studien an der TU Darmstadt formuliert
(Kap. 6.6). Dieser basiert auf den vorausgegangenen Uberlegungen und berticksich-
tigt konkrete praktische Rahmenbedingungen hinsichtlich verfligbarer Medien (Kap.
6.6.2), inhaltlichen Entscheidungen (Kap. 6.6.3) sowie einer zeitlichen Strukturierung
(Kap. 6.6.1).

Die ausfiihrliche Darstellung der getroffenen Gestaltungs- und Entwicklungs-
entscheidungen zur Verdnderungen von Praxis vermag aus einer wissenschaftlichen
Perspektive zundchst Gberraschen. In Anlehnung die skizzierten Prozess- und Qua-
litatsstandards (Kap. 2.2) gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsfor-
schung ist der Entwurf eines Seminarkonzeptes jedoch als relevanter Aspekt eines
Forschungs- und Entwicklungsprojektes zu betrachten. Der vorgelegte Entwurf in
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diesem Kapitel 6 dient zur Erflllung des Standards, die «Gestaltung als Bestandteil
des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227)
zu betrachten.

6.2 Zielvorstellungen

Das libergeordnete Ziel des zu entwickelnden Entwurfs ist die Ermdglichung einer in-
tegrativen Medienbildung im Rahmen von Seminaren der erziehungswissenschaftli-
chen Studien im Lehramtsstudium. Der Begriff integrative Medienbildung (Kap. 4.3.1)
umfasst in einem bildungspolitisch bzw. administrativen Verstandnis zwei Dimensi-
onen: Durch das Lernen mit Medien soll (1.) das Lernen in den jeweiligen (Studien-)
Fachern unterstutzt werden und (2.) ein Lernen lber Medien angeregt werden. Mit
dieser ibergeordneten Zielsetzung orientiert sich der Entwurf an aktuellen bildungs-
politischen Leitbildern zur schulischen Medienbildung (Kap. 5.2.1). Fiir die theorie-
geleitete Entwicklung eines Konzepts wird fachliches Lernen bzw. das Lernen im
«Studienfach Erziehungswissenschaft» als (Weiter-)Entwicklung padagogischer Arti-
kulations- und Reflexionsfahigkeit verstanden (Kap. 6.2.1). Das Lernen iiber Medien
kann als (Weiter-)Entwicklung der Medienkompetenz der Studierenden im Kontext
sozialer Medien am Beispiel 6ffentlicher Wikigemeinschaften prazisiert werden (Kap.
6.2.2). Ferner sollen Studierende sinnvolle Erfahrungen zum Lernen mit Medien im
Rahmen des Seminars ermdglicht werden. In der Erméglichung dieser Erfahrungen
im Rahmen der hochschuldidaktischen Praxis (Kap. 5.2.3) wird die Chance gesehen,
einen Beitrag zur medienpadagogischen Professionalisierung zu leisten. In den fol-
genden Ausfliihrungen wird die Relevanz dieser Zielstellung begriindet und fiir das
vorliegende Projekt konkretisiert.

6.2.1  Pddagogische Artikulations- und Reflexionsfdhigkeit

Fachliches Lernen wird im Folgenden als (Weiter-)Entwicklung padagogischer Arti-
kulations- und Reflexionsfahigkeit verstanden. Dies begriindet sich mit Bezug auf
die Leitbilder der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.2.1). Die zentrale Aufgabe
von Lehrerinnen- und Lehrern wird konsensual in der professionellen Gestaltung von
Lehr- und Lernarrangements gesehen. Um diese Aufgabe professionell erfiillen zu
kdnnen, sollen die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile in der universitaren
Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung den Erwerb von padagogischem Wissen
ermoglichen (Kap. 5.2.1). Dieses Wissen liber Begriffe, Modelle und Theorien soll die
Grundlage bilden, um Erfahrungen sowie Handlungsbedingungen in paddagogischen
Kontexten denkend verarbeiten und beurteilen zu konnen (Kap. 5.2.1). Der Erwerb
von Kenntnissen Uber historische und aktuelle Entwiirfe zur Didaktik sowie zu Lern-
und Bildungstheorien wird explizit in den Modulhandbiichern der entsprechenden
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Lehrveranstaltungen gefordert (TU Darmstadt 2009a). Wenngleich der Erwerb von
Wissen fir die Entwicklung dieser Fahigkeiten keine hinreichende Bedingung dar-
stellt, so ist sie doch eine notwendige Bedingung fiir professionelles padagogisches
Handeln. Eine weitere notwendige Bedingung ist die Auseinandersetzung mit den ei-
genen erfahrungsbasierten Vorstellungen, wie sie im Rahmen der Problematisierung
(Kap. 5.2.2.2) sowie in der Diskussion theoretischer Konstrukte (Kap. 5.3.4) skizziert
wurde. So kénnen erfahrungsbasierte Vorstellungen als «Filter» wirken, welche eine
Auseinandersetzung mit einer padagogischen Perspektive erschweren. Dabei ist das
Ziel nicht, erfahrungsbasierte Vorstellungen als «Fehlkonzepte» zu kritisieren, son-
dern Studierenden das Einnehmen einer padagogischen Perspektive zu den eigenen
Vorstellungen zu ermdéglichen. So wird der Anspruch von Wildt (2003) verstanden,
wenn dieser die Relationierung zwischen Subjektiven und wissenschaftlichen Theo-
rien als Aufgabe universitarer Lehrerinnen- und Lehrerbildung formuliert (Kap. 5.2.3).

In der Diskussion Subjektiver Theorien, eigener Uberzeugungen sowie metapho-
rischer Konzepte wurde gezeigt (Kap. 5.3), dass trotz der Differenz der Konstrukte
Gemeinsamkeiten hinsichtlich praxisbezogener Folgerungen existieren. Diese beste-
hen darin, die erfahrungsbasierten Vorstellungen zum Ausdruck zu bringen, sodass
diese einer Reflexion und Diskussion zugdnglich werden (Kap. 5.3.1, 5.3.2, 5.3.3). Es
wird begriindet davon ausgegangen, dass die Auseinandersetzung mit Metaphern in
diesem Kontext ein geeignetes Mittel ist, um die Artikulation eigener Vorstellungen
zu unterstiitzen sowie sich den metaphorischen Gehalt unserer Alltagssprache liber
Erziehungs- und Bildungszusammenhange bewusst zu machen (Kap. 5.4.3). In An-
lehnung an Thomas und Beauchamp (2011, 767) wird die Reflexion, im Sinne der
Artikulation und Exploration, der eigenen Metaphorik als wichtiges Element verstan-
den, um sich begriindet zwischen einer «gefiihlten» oder «intuitiven» Perspektive
und einer professionellen padagogischen Perspektive situativ entscheiden zu kon-
nen. Die Auseinandersetzung mit der padagogischen Fachsprache begriindet sich in
Anlehnung an Terhart (1999, 157) auch vor dem Hintergrund, dass die Wissenschafts-
sprache der Erziehungswissenschaft, die Berufssprache professioneller Padagogin-
nen und Padagogen sowie die Alltags- bzw. Umgangssprache lber Erziehungs- und
Bildungszusammenhéange kaum voneinander abgegrenzt sind (Kap. 5.5.1). Die Fa-
higkeit, die jeweilige Begriffsverwendung in unterschiedlichen Kontexten verstehen
sowie die eigenen (padagogischen) Vorstellungen in unterschiedlichen Kontexten ar-
tikulieren zu kdnnen, sind zentral fiir pddagogisch-professionelles Handeln.

Fiir das zu entwickelnde Seminarkonzept wurde entschieden, die (Weiter-)Ent-
wicklung der padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit der Studieren-
den hinsichtlich folgender Teilziele zu fordern und zu unterstitzen:

- Studierende werden sich ihrer eigenen Vorstellungen (als handlungsleitende

Bedingungen) lber Lehren, Lernen und Bildung im Kontext von Unterricht und

Schule bewusst und konnen diese artikulieren.
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- Studierende verfligen Uber Kenntnisse historischer und aktueller Entwiirfe zur Di-
daktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien.

- Studierende sind in der Lage, Vorstellungen tiber Vermittlungs- und Interaktions-
prozesse fiir pddagogisches Handeln in Unterricht und Schule unter Beriicksichti-
gung didaktischer, lerntheoretischer und bildungstheoretischer Entwiirfe zu ana-
lysieren, zu begriinden und zu bewerten.

Die Unterstiitzung und Forderung dieser Ziele erfolgt u. a. durch den Einsatz di-
gitaler sozialer Medien. Diese Entscheidung begriindet sich zum einen hinsichtlich
der didaktischen Potenziale sozialer Medien zur Anregung von Reflexionsprozessen
(Kap. 4.4.2.2). Zum anderen wird mit dem Einsatz digitaler Medien das Ziel verfolgt,
einen Beitrag zur medienpadagogischen Professionalisierung der Studierenden zu
leisten, indem neue Erfahrungen zum innovativen Einsatz sozialer Medien in Bil-
dungskontexten moglich werden (Kap. 4.3.2.4). In Anlehnung an das skizzierte Mo-
dell von Wildt (2003) eroffnet die Gestaltung einer innovativen Hochschulpraxis eine
weitgehend vernachlassigte Chance, Studierenden neue Erfahrungsméglichkeiten
zur Gestaltung institutioneller Lehre zuganglich zu machen (Kap. 5.2.3). In diesem
Zusammenhang formuliert auch Schiefner-Rohs (2012a, 44) das Pladoyer fiir eine
angemessene hochschuldidaktische Praxis zum Lehren und Lernen mit digitalen Me-
dien. Diese Praxis kann Studierenden neue Erfahrungen ermdglichen und als Vorbild
fiir den Entwurf des zukiinftigen Unterrichts dienen.

6.2.2  Fdhigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen

Das Lernen liber Medien als (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an parti-
zipativen Medienkulturen zu verstehen, begriindet sich durch die vorgestellten Uber-
legungen zur medienpddagogischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Im Rahmen
der Problematisierung der Medienbildung im Lehramtsstudium wurde skizziert, dass
Medienbildung ein zentrales bildungspolitisches Leitbild fiir die Schule darstellt.
Medienbildung wird in diesem Zusammenhang als allgemeiner Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag beschrieben (Kap. 4.2.1.1), welcher das Lernen mit und liber Medien
umfasst (Kap. 4.2.1.2) und in einem integrativen Ansatz erfolgen soll (Kap. 4.2.1.3).
Um diese komplexe Aufgabe padagogisch professionell bearbeiten zu kdnnen, mis-
sen Lehrerinnen- und Lehrern angemessen darauf vorbereitet werden. Fiir diese Vor-
bereitung ist eine medienpadagogisch und mediendidaktisch verpflichtende Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung notwendig (Kap. 4.2.3). Wenn (digitale) Medien im Unter-
richt sowohl Gegenstand als auch Mittel sein sollen, erscheint dieser Anspruch auch
fur das Lehramtsstudium sinnvoll. Die Zielvorstellung ist es, zur (Weiter-)Entwick-
lung einer medienpadagogischen Kompetenz von Lehrkréften beizutragen. Medien-
padagogische Kompetenz wird als komplexes Konstrukt mit verschiedenen Facetten
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beschrieben, bei dem die eigene Medienkompetenz als zentraler Bestandteil zu be-

trachten ist (Kap. 4.3.2). In Anlehnung an die Position von Mayrberger (2012a) und

Moser (2010b) ist eine Auseinandersetzung mit den Partizipationspotenzialen von

sozialen Medien relevant (Kap. 4.3.2, 4.5.2.1). Auch weitere Autorinnen und Autoren

pladieren fiir eine Integration des Themas «Social Media» in die Lehrerinnen- und

Lehrerbildung (Schiefner-Rohs 2013b; Mayrberger et al. 2013).

In der Diskussion aktueller Erkenntnisse zum Lernen mit sozialen Medien (Kap.
4.4) sowie zum Lernen Uiber soziale Medien (Kap. 4.5) wurden mediendidaktische und
medienerzieherische Uberlegungen thematisiert. Zur praktischen Gestaltung von in-
stitutioneller Lehre ist beiden Ansdtzen gemeinsam, dass eine aktive bzw. handlungs-
orientierte Auseinandersetzung mit sozialen Medien stattfinden sollte, um Lernen
mit bzw. Lernen liber Medien anzuregen. In diesem Zusammenhang wurden Wikis
aus mediendidaktischer Perspektive als interessantes Instrument (Kap. 4.3.3.2) zur
Anregung und Unterstiitzung von reflexivem und kollaborativem Lernen diskutiert
(Kap. 4.4.2). Zudem kann eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit Wikis
im Sinne von &ffentlichen Sharing-Communities (Kap. 4.3.3.3) einen moéglichen Zu-
gang zu exemplarischen partizipativen Medienkulturen eroffnen (Kap. 4.5.2.1). Die
Forderung der Medienkompetenz von Studierenden kann in diesem Zusammenhang
als Ziel medienerzieherischer Bemiuhungen markiert werden. Zugleich ist die Medi-
enkompetenz der Studierenden die Voraussetzung und das Ziel dafiir, dass sie die
Potenziale des Lernens mit Wikis angemessen ausschopfen konnen. Lehramtsstudie-
rende bei der Entwicklung ihrer eigenen Medienkompetenz zu unterstiitzen, dient in
diesem Konstrukt sowohl zur Unterstiitzung ihres Studiums als auch zur Vorberei-
tung auf ihre zukiinftigen Aufgaben in der schulischen Medienbildung (Kap. 4.2.1).
Die Fahigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen wird in diesem Zusam-
menhang als eine Facette der medienpadagogischen Kompetenz verstanden (Kap.
4.3.2), welche vor allem als Bestandteil der eigenen Medienkompetenz der Lehramts-
studierenden zu verstehen ist.

Fiir das zu entwickelnde Seminarkonzept wurde entschieden, die (Weiter-)Ent-
wicklung der Fahigkeit der Studierenden zur Teilhabe an partizipativen Medienkultu-
ren hinsichtlich der folgenden Teilziele zu fordern und zu unterstiitzen:

- Studierende sind in der Lage, (6ffentliche) Wikis angemessen nutzen zu kdnnen,
d. h. (a) die vorhandenen Inhalte und Strukturen zu erkennen und zu verstehen
und (b) die Moglichkeiten zur Interaktion und Mitgestaltung zu erkennen und zu
nutzen.

- Studierende verfiigen Uber grundlegende Kenntnisse der kollaborativen Textent-
wicklung und Uber Kenntnisse der Wissensproduktion in offenen Wikigemein-
schaften (z. B. bei Wikibooks oder Wikipedia).

- Studierende sind in der Lage, kollaborativ erstellte Texte in Wikis hinsichtlich ver-
schiedener Kriterien einschatzen und selbstandig gestalten zu konnen.
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Die Unterstiitzung und Férderung dieser Ziele erfolgt ebenfalls durch den Einsatz
digitaler sozialer Medien. Diese Entscheidung begriindet sich hinsichtlich der skiz-
zierten Ansatze zur handlungsorientierten Medienpadagogik (Kap. 4.5.1.2). Es wird
davon ausgegangen, dass eine produktive Auseinandersetzung mit digitalen sozialen
Medien hilfreich ist, um die Entwicklung der zuvor skizzierten Kompetenzen anzure-
gen. Zudem ist ein entsprechendes Vorgehen anschlussfahig an das von Petko (2011)
formulierte Pladoyer zur Verkniipfung mediendidaktischer und medienpddagogi-
scher Forschungsperspektiven (Kap. 2.1). Analog zur vorherigen Zielstellung (Kap.
6.2.1) begriindet sich ein entsprechendes Vorgehen auch vor dem Hintergrund, einen
Beitrag zur medienpadagogischen Professionalisierung der Studierenden zu leisten.
So kann der innovative Einsatz sozialer Medien in der institutionellen Vermittlungs-
praxis der Hochschullehre den Studierenden neue Erfahrungen ermdéglichen und als
Vorbild zur Gestaltung der eigenen Praxis dienen (Schiefner-Rohs 2012a, 44).

6.3 Annahmen zu den Voraussetzungen der Lernenden

Im vorliegenden Kapitel werden die Voraussetzungen der Lernenden in Sinne von Er-
fahrungen, Vorstellungen und Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Blémeke
2004) hinsichtlich der genannten Ziele beschrieben. Dafiir wird im Folgenden zwi-
schen (1.) Kenntnissen und erfahrungsbasierten Vorstellungen zum Themenbereich
der Didaktik und Bildung (Kap. 6.3.1) und (2.) Kenntnissen, Erfahrungen, Einstellun-
gen und Nutzungsweisen von Studierenden im Umgang mit digitalen sozialen Medi-
en (Kap. 6.3.2) unterschieden. Mit dieser Unterscheidung werden die zentralen Vo-
rannahmen zur Konkretisierung der Lehr- und Lernhandlungen skizziert (Kap. 6.4,
6.5).

6.3.1  Kenntnisse und Vorstellungen zu Didaktik und Bildung

Die zu entwerfenden Lehrveranstaltungskonzepte sind in zwei Pflichtmodulen im
Studienbereich der Grundwissenschaften des Lehramtsstudiengangs an der TU
Darmstadt verortet (Kap. 5.2.3). In diesen Pflichtmodulen widmen sich die Studie-
renden im Rahmen ihres Studiums - gemass der Empfehlung ihres Studienverlaufs-
plans - zum ersten Mal didaktischen sowie bildungstheoretischen Themen und Fra-
gestellungen. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass Studierende, die ge-
mass dieses Vorschlags studieren, liber wenige bis keine inhaltlichen Kenntnisse und
entsprechende Kompetenzen verfligen.

Im Rahmen der Problematisierung wurde in einer ersten Anndherung bereits auf
das Spannungsfeld zwischen den Voraussetzungen der Lernenden einerseits sowie
den Zielstellungen des erziehungswissenschaftlichen Studiums anderseits hingewie-
sen (Kap. 5.2). Lehramtsstudierende beginnen ihr Lehramtsstudium mit vielfaltigen
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erfahrungsbasierten Vorstellungen und Erwartungen. Die Erwartungshaltung von
Lehramtsstudierenden an das erziehungswissenschaftliche Studium besteht u. a. da-
rin, konkretes methodisches Handlungswissen zu erwerben um als Lehrkraft hand-
lungsfahig zu werden (z. B. Blomeke 2004; Horstkemper 2004). Diese Erwartungs-
haltung steht im Kontrast zu den Zielstellungen des Seminarkonzeptes (Kap. 6.2.1)
sowie zum erziehungswissenschaftlichen Studium. Fiir Studierende mit einer ent-
sprechenden Erwartungshaltung kann sich im Rahmen des Studiums sowie des zu
entwickelnden Seminars die Frage stellen, warum die begriindete Zielstellung fiir sie
selbst sinnvoll sein sollten oder wie es Sesink und Reinmann (2015, 62) formulieren,
inwiefern sie damit «cetwas anfangen kénnens».

In diesem Zusammenhang wurde bereits die «Filterwirkung» erfahrungsbasierter
Vorstellungen und Uberzeugungen diskutiert (Kap. 5.2.2.2). Die erfahrungsbasierten
Vorstellungen werden in der wissenschaftlichen Literatur haufig unter den Begrif-
fen «Beliefs» (Kap. 5.3.1) und «Subjektive Theorien» (Kap. 5.3.2) thematisiert. Eine
Gemeinsamkeit dieser Konstrukte besteht in der Annahme, dass diese die Wahrneh-
mung von Situationen beeinflussen und in spezifischer Weise vorbestimmen. Mit
den Voraussetzungen der Lernenden sind entsprechend auch ihre Perspektiven und
Uberzeugungen gemeint. Diese (unbewussten) Vorstellungen kénnen dazu fiihren,
dass Studierende die Auseinandersetzung mit Fragen und Themen, welche nicht ih-
ren Erwartungen entsprechen (z. B. nicht unmittelbar auf die unterrichtliche Hand-
lungsebene gerichtet sind), fiir nicht relevant erachten. Zum Umgang mit dieser He-
rausforderung empfehlen verschiedene Autorinnen und Autoren die Thematisierung
der studentischen Vorstellungen (Kap. 5.2.3).

In der Diskussion der verschiedenen Konstrukte wurde gezeigt (Kap. 5.3), dass
die Artikulation der eigenen Selbstversténdlichkeiten keinesfalls trivial ist. So wird
mitunter angenommen, dass bestimmte Uberzeugungen sowie Aspekte Subjektiver
Theorien nur begrenzt bewusstseinsfahig sind. In Anlehnung an die Ausfiihrungen
von de Guerrero und Villamil (2000, 2002) wird davon ausgegangen, dass es lber die
Versprachlichung von Metaphern zumindest méglich wird, die bewusstseinsfahigen
bzw. leicht zugdnglichen Vorstellungen tiber Didaktik und Bildung zu versprachli-
chen (Kap. 5.4.3). Dass Studierende sowie Lehrerinnen- und Lehrern potenziell fahig
sind, explizite Metaphern liber Zusammenhange von Lehren und Lernen zu formu-
lieren, belegen zudem die theoretischen und empirischen Arbeiten zu Metaphern in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.4). In Anlehnung an Marsch und Kriiger
(2007) zeigte sich aber auch, dass es nicht allen Lernenden unmittelbar gelingt, ihre
Vorstellungen mithilfe von Metaphern zum Ausdruck zu bringen.
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6.3.2  Erfahrungen und Kenntnisse zum Lernen mit und (iber soziale Medien
Im Rahmen der bisherigen Ausfiihrungen zur Medienbildung mit sozialen Medien im
Lehramtsstudium (Kap. 4) wurden bereits verschiedene - durchaus konkurrierende -
Annahmen zu den Voraussetzungen der Studierenden hinsichtlich ihrer Erfahrungen
und vorhandenen Kompetenzen zum Lernen mit und liber Medien formuliert (z. B.
Kap. 4.2.2, 4.4, 4.5). Diese Erkenntnisse werden im Folgenden aufgegriffen, disku-
tiert und fiir den vorliegenden Entwurf konkretisiert. Der Aspekt der allgemeinen
Medienkompetenz (als Bestandteil der medienpddagogischen Kompetenz) wurde
in diesem Zusammenhang z. B. von Tulodziecki (2012, 282) perspektivisch als «Vo-
raussetzung fiir ein Lehramtsstudium» betrachtet, da die Vermittlung von Medien-
kompetenz «letztlich in den Aufgabenbereich der Schule gehdrt». Fiir das vorliegen-
de Projekt wird jedoch mit Bezug auf Kammerl und Ostermann (2010) sowie Herzig
und Grafe (2007) nicht davon ausgegangen, dass die Schule dieser Aufgabe bereits
gerecht wird und Lehramtsstudierende in angemessener Weise liber medienbezoge-
ne Kompetenzen verfligen. So problematisieren Kammerl und Ostermann (2010, 49)
die Voraussetzungen von Studienanfangerinnen und -anféanger im Lehramt dahinge-
hend, dass diese nur liber «wenige Kompetenzen» verfiigen. Mit Bezug auf die Ergeb-
nisse einer fritheren Untersuchung (Kammerl und Pannarale 2007) weisen Kammerl
und Ostermann (2010, 49) zudem darauf hin, dass «diejenigen Studierenden, die zu
den Medienkompetenteren ihres Jahrgangs zahlen, nicht Lehramt studieren». Auch
Herzig und Grafe (2007) beschreiben die medienbezogenen Kompetenzen der Lehr-
amtsstudierenden im Vergleich zu anderen Studierenden als gering:
«Die medienbezogenen Kompetenzen, liber die Studierende zu Beginn des
Studiums verfligen, sind insgesamt eher gering und beziehen sich vor allem
auf den Umgang mit Standardprogrammen, also auf Bedienungsfertigkeiten,
bei denen Studentinnen in der Regel liber weniger Erfahrungen verfiigen als
ihre mannlichen Kommilitonen. In Bezug auf Kompetenzen und im Hinblick
auf Einstellungen gegeniiber digitalen Medien schneiden Lehramtsstudieren-
de bezeichnenderweise gegenliber Studierenden anderer Facher besonders
schlecht ab» (Herzig und Grafe 2007, 110).

Auch die im (bildungs-)politischen Diskurs anzutreffende Vorstellung: «Die jun-
gen Lehrkrafte von heute kommen aus einer Generation, die mit Medien aufgewach-
senist, und die deshalb eine bessere Medienkompetenz fiir den Lehrerberuf mitbrin-
gen», welche von Niesyto (2012, 14) berichtet wird, muss in Betrachtung empirischer
Studien als Wunschvorstellung bezeichnet werden. Entsprechende Generationsvor-
stellungen werden auch unter den Begriffen «<Net Generation» (Tapscott 1998) oder
«Digital Natives» (Prensky 2001) diskutiert. Neben der Annahme, dass Studierende
durch das Aufwachsen in einer digital gepragten Kultur iber Medienkompetenz ver-
fliigen, wird ihnen auch ein neues Lernverhalten sowie eine Affinitdt zum Lernen mit
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digitalen Medien unterstellt. Entsprechende Generationskonzepte verbleiben jedoch
weitgehend auf der Ebene von Behauptungen und stellen keine empirisch fundier-
ten Erkenntnisse dar. Beispielsweise markiert Schulmeister (2009a) verschiedene
forschungsmethodische Schwéachen diesbeziiglicher Arbeiten. Die vorgenommenen
generalisierenden Schlussfolgerungen von Autoren wie Tapscott (1998) oder Prensky
(2001) sind insofern nicht haltbar. Ferner problematisiert Jenkins (2007), dass die
Metapher der «digitalen Eingeborenen» oder der «digitalen Generation» sowohl den
«digital divide» als auch den «participation gap (in young people‘s access to the so-
cial skills and cultural competencies needed to fully and meaningfully participate in
the emerging digital culture)» (Absatz 6) ignoriert. Entsprechende Vorstellungen ver-
decken ebenfalls notwendige Differenzierungen zwischen neuen Formen einer «par-
ticipatory culture of fans, bloggers, and gamers» (Jenkins 2007, Absatz 7) sowie die
Berticksichtigung der Diversitat von Studierenden bei der Gestaltung und Planung
von Lehrveranstaltungen (Schulmeister 2009a). Weitere Autorinnen und Autoren kri-
tisieren und problematisieren ebenfalls die Vorstellung von Generationskonzepten
(z. B. Arnold 2011; Reinmann 2010; Schulmeister 2009b; Ebner et al. 2008).

Bei Betrachtung verschiedener Untersuchungen an deutsch- und englischspra-
chigen Universitaten finden sich jedoch Indizien dafiir, dass zukiinftige Studierende
auf der technischen Ebene zunehmend besser ausgestattet sind (Budka et al. 2011).
Beispielsweise heben Ebner et al. (2008) in ihrer Studie an der TU Graz hervor: «Die
oftmals gepriesene «Net Generation> ldsst auf sich warten bzw. spiegelt eher eine
technisch besser ausgestattete wider» (Ebner et al. 2008, 123). Ein dhnliches Ergeb-
nis bietet die Untersuchung von Grosch und Gidion (2011) am Karlsruher Institut fiir
Technologie. Ein zentraler Befund ihrer Studie lautet: «KIT-Studierende verfiigen im
Sinne einer Vollversorgung tber die notige technische Infrastruktur zur Nutzung der
fir das Studium relevanten Mediendienste» (Grosch und Gidion 2011, 51)*", Dieses
Ergebnis umfasst sowohl die Nutzung der digitalen Angebote auf dem Campus sowie
bei den Studierenden zuhause. Auf Basis einer Befragung von 2339 Studierenden an
verschiedenen deutschen Universitdaten und Hochschulen kommen auch Zawacki-
Richter et al. (2014) zu dem Ergebnis, dass «die Studierenden sehr gut mit digita-
len Endgeraten ausgestattet [sind]. Ein Drittel der Studierenden besitzt sogar mehr
als sechs verschiedene Gerate» (Zawacki-Richter et al. 2014, 10)*8, Fiir die Planung
aktueller Lehrveranstaltung wird auf Basis der skizzierten Studienergebnisse davon
ausgegangen, dass die Studierenden liber eine sehr gute technische Ausstattung

157  Dies zeigt sich in Betrachtung der erhobenen Daten u. a. daran, dass etwa 85 % der befragten Studie-
renden lber ein Notebook/Laptop verfiigen. Von den 1372 befragten Studierenden gaben nur 2,6 % an,
dass sie weder liber Notebook/Laptop noch liber Desktop-PC/Computer zuhause verfiigen (Grosch und
Gidion 2011, 54). Im Vergleich mit weiteren Daten zeigt sich auch, dass die Karlsruher Studierenden
«iiber eine @hnliche Ausstattung mit Computergeréten verfiigen wie die vergleichbare Alterskohorte
oder die Studierenden insgesamt» (Grosch und Gidion 2011, 52).

158 Im Rahmen der Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014) wurde u. a. nach dem Besitz von Note-
book/Laptop, Desktop-PC, Smartphone sowie Druckern und Scannern gefragt.
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verfiigen. Diese Ausstattung umfasst einen Zugang zum Internet sowie dessen re-
gelmassige Nutzung. Diese Annahme belegen die empirischen Daten der bereits zi-
tierten Erhebungen von Grosch und Gidion (2011) und Zawacki-Richter et al. (2014).
Auch in empirischen Erhebungen hinsichtlich dhnlicher Alterskohorten finden sich
seit Jahren Belege dafiir, dass der Zugang zum Internet sowie die Nutzung des Inter-
nets fir Jugendliche und junge Erwachsene alltdglich geworden ist (z. B. Peterhans
und Sagl 2011; van Eimeren und Frees 2010).

Trotz der sehr guten technischen Ausstattung nutzen die Studierenden nur ein
begrenztes Spektrum der vielfaltigen Moglichkeiten im Umgang mit dem Internet
bzw. im Umgang mit sozialen Medien. Die Moglichkeiten zur produktiven und gestal-
terischen Nutzung von sozialen Medien werden kaum wahrgenommen (Kap. 4.5.2.1).
Dies zeigt sich bei Betrachtung des Nutzungs- und Lernverhaltens von Studieren-
den. Schulmeister (2009b) zeigt auf, dass trotz steigender Nutzungszahlen in Social
Communities wohl kein «Heer an Internet-Enthusiasten» (Schulmeister 2009b, 140)
auf die Hochschulen zukommen wird. Die Studierenden besitzen eine pragmatische
Haltung gegeniiber dem Gebrauch neuer Medien. Es sind vor allem die als niitzlich
empfundenen Anwendungen zur Kommunikation und Informationssuche, welche
haufig und gern verwendet werden (Schulmeister 2009b). Diese Einschatzung wird
durch die Daten der HISBUS-Studie zum «Studieren im Web 2.0» gestiitzt (Kleimann
et al. 2008). Exemplarisch hervorheben lasst sich dabei, dass die Online-Enzyklopa-
die Wikipedia (60 %) sowie die Social Communities®® (51 %) von Studierenden am
haufigsten verwendet werden (Kleimann et al. 2008, 5). Dabei erfolgt die Nutzung
von sozialen Netzwerken insbesondere zur Kontaktpflege, z. B. zur «kKommunikation
mit Freunden (72 %)» (Kleimann et al. 2008, 6). Bei der Nutzung von Wikipedia steht
fur Studierende das «Lesen von Artikeln eindeutig im Vordergrund (80 %)» (Kleimann
etal. 2008, 7). Eine Erstellung oder Bearbeitung bestehender Artikel sowie eine Betei-
ligung an Diskussionsseiten erfolgt selten durch Studierende. Stattdessen gaben 77
% der Studierenden an, noch nie einen Beitrag editiert zu haben. 83 % der befragten
Studierenden haben noch nie einen Diskussionsbeitrag geschrieben und 83 % haben
noch nie einen neuen Artikel beigesteuert (Kleimann et al. 2008, 7). Die Akzeptan-
zanalyse von Grosch und Gidion (2011) liefert dhnliche Ergebnisse zur produktiven
und gestalterischen Moglichkeiten zur Nutzung sozialer Medien:

«Bezliglich der Akzeptanzwerte hat es den Anschein, dass Web 2.0-Angebote
die rein rezeptiv nutzbar sind und primar der Informationsversorgung dienen
i.d.R. hohe Werte aufweisen wahrend Web 2.0-Angebote, die starker auf Kom-
munikation, Interaktion und Kooperation ausgerichtet sind, mehr zu mittleren
bis schwachen Werten tendieren. Dies spricht auRerdem, zumindest bezogen
auf die Nutzung im Studium, gegen das gangige Verstandnis des Web 2.0 als
«Mitmach-Web> » (Grosch und Gidion 2011, 74).

159 Im Sinne des skizzierten Begriffsverstandnisses von Webanwendungen und Apps zur Kniipfung und
Pflege von Kontakten (Kap. 4.3.3.1).
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Auf Basis der skizzierten Daten wird davon ausgegangen, dass Studierende we-
nig Erfahrungen mit der produktiven Nutzung von Sharing-Communities in Form von
Wikis und vergleichbaren Angeboten haben. Zum anderen wird angenommen, dass
Studierende nur liber wenig Erfahrungen und Kenntnisse zum Lernen mit digitalen
sozialen Medien im Kontext konkreter Seminare und Lehrveranstaltungen verfiigen.
Wenngleich Studierende Erfahrungen mit sozialen Netzwerken haben und diese in
vielfaltiger Weise zum Austausch nutzen, werden kaum Handlungen im Sinne eines
aktiven, partizipativen oder reflexiven Lernens (Kap. 4.4.2.1, 4.4.2.2) in empirischen
Befragungen sichtbar. In der Untersuchung von Zawacki-Richter et al. (2014, 19) wird
in diesem Zusammenhang die Aussage formuliert, dass 82 % der Studierenden ange-
geben haben, «dass sie sich auch tber Angelegenheiten im Studium austauschen».
Zu den studienbezogenen Aktivitaten mit sozialen Netzwerken gehorten gemass der
Daten des HISBUS-Studie u. a. die «Klarung von Fragen fiir das Selbststudium (59 %),
die Priifungsvorbereitung (55 %) und der Austausch von Dokumenten und Literatur
(49 %)» (Kleimann et al. 2008, 6). Statt fiir inhaltliche Diskussionen und gemeinsames
Lernen scheinen Studierende liber soziale Netzwerke insbesondere organisatorische
Fragen zu verhandeln. Ein Grund fiir die ausbleibende Nutzung der Lern- und Partizi-
pationsmoglichkeiten liegt nach Jones et al. (2010) in der Trennung zwischen «social
life and higher educational process». Diese Aussage war eines der Ergebnisse ihrer
Interviewstudie mit Studierenden an englischen Universitaten. Berlanga et al. (2010)
weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Einsatz von Social Software
bzw. sozialen Medien insbesondere eine Herausforderung fiir Lernende darstellt:
«Importantly, rather than as a technological, instructional design, or institutional
challenge, the inclusion of Web 2.0 tools into university practice is perceived as a
challenge for learners» (Berlanga et al. 2010, 199).

Eine weitere Annahme liber die Voraussetzungen der potenziellen Lehramtsstu-
dierenden betrifft die (fehlenden) Schulerfahrungen zum Lernen mit und lber digita-
le (soziale) Medien. Es wird davon ausgegangen, und diese Annahme kann eine mog-
liche Begriindung fiir die Schwierigkeiten vieler Studierenden markieren, dass nur
sehr wenige Lernende in institutionellen Vermittlungssituationen ihrer Schule regel-
massig Kontakt mit digitalen (sozialen) Medien hatten. Diese Annahme begriindet
sich durch verschiedene empirische Untersuchungen. Beispielsweise befragte Bl6-
meke (2005) im Wintersemester 1998/1999, Lehramtsstudierende an der Universitat
Paderborn zu ihren «themenbezogene[n] Erlebnisse[n] und deren Bewertung». Den
Umfang des Computereinsatzes im Unterricht beurteilten 82,7 % der 173 befragten
Lehramtsstudierenden mit «nie» bzw. «selten» (Blomeke 2005, 7). Lediglich eine Per-
son schatze den Umfang des Computereinsatzes als «oft» ein. Wenngleich diese Zah-
len zum Zeitpunkt der Planung fiir das vorliegende Projekt veraltet erscheinen, ist
der Einsatz digitaler Medien im Unterricht seitdem langst nicht alltdglich geworden.
Ein zentrales Ergebnis der ICILS-Studie im Jahr 2013 war u. a., dass die Haufigkeit
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des Computereinsatzes in Schulen im internationalen Vergleich unterdurchschnitt-
lich ist: «Nur ein Drittel (34.4%) der Lehrpersonen nutzt regelmafig (mindestens wo-
chentlich) Computer im Unterricht, nur 9.1 Prozent taglich» (Eickelmann et al. 2014,
20). Auch die Férderung von computer- und informationsbezogener Kompetenzen
ist problematisch: «Lediglich etwa ein Drittel der Lehrpersonen in Deutschland gibt
an, dass sie nachdriicklich verschiedene IT-bezogene Fahigkeiten [...] fordern» (Ei-
ckelmann et al. 2014, 21). Gemass der Daten des Landerindikators (Telekom Stiftung
2015) nutzen aktuell 47,6 % der Lehrerinnen- und Lehrern im bundesweiten Durch-
schnitt mindestens einmal pro Woche einen Computer im Unterricht (Telekom Stif-
tung 2015, 12). In Hessen sind es allerdings nur 24 % der Lehrkréfte, die mindestens
einmal pro Woche einen Computer im Unterricht nutzen. Zudem gehort Hessen je-
weils zu den Landergruppen, bei denen die wenigsten Lehrerinnen- und Lehrern an-
gegeben haben, genligend Zeit zur Vorbereitung computerunterstitzter Unterrichts-
stunden zu haben (ebd., 14) und sich die meisten Lehrkréfte <mehr Unterstitzung fir
den Einsatz von Computern im Unterricht wiinschen» (ebd., 16).

Auch weitere empirische Untersuchungen bieten Hinweise darauf, dass nur we-
nige Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Schulzeit regelmassig mit digitalen Medien
lernen und arbeiten. Im Rahmen der ICILS-Studie beschreiben lediglich 31.4 % der
Achtklasslerinnen und Achtklassler die Computernutzung in der Schule als regelma-
ssig und nur 1.6 % gaben an, Computer taglich zu nutze (Eickelmann et al. 2014,
20). Die JIM-Studie (MPFS 2014) zeigt in diesem Zusammenhang auch die deutliche
Diskrepanz zum Medienhandeln innerhalb und ausserhalb der Schule auf. Wahrend
insgesamt «81 Prozent der Zwolf- bis 19-Jahrigen das Internet taglich, weitere 13
Prozent mehrmals pro Woche» (MPFS 2014, 23) nutzen, sind es in der Schule deut-
lich weniger. Der Austausch mit anderen tUber den Unterricht wurde von 17 % der
befragten Jugendlichen angegeben und markiert damit die Tatigkeit, die von den
meisten Jugendlichen taglich oder mehrmals die Woche erfolgt (MPFS 2014, 32). Na-
hezu ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler berichten, zumindest alle 14 Tage Tex-
te am Computer bzw. im Internet zu schreiben (MPFS 2014, 32). Interessant ist dabei,
dass das Schreiben von Texten im Gymnasium seltener als in anderen Schulformen
erfolgt: «So berichten nur zwolf Prozent der Gymnasiasten, dass sie regelmafig am
Computer Texte schreiben, bei den anderen Schulformen sind es mit 18 Prozent et-
was mehr» (MPFS 2014, 33). Unabhéangig von den Schulformen zeigt sich auf Basis
der JIM-Studie zudem, dass die regelmassige Nutzung des Internets im Unterricht
(12-13 Jahre: 7 %, 18-19 Jahre: 28 %) sowie das digitale Schreiben von Texten (12-13
Jahre: 11 %, 18-19 Jahre: 20 %) mit dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler zunimmt
(MPFS 2014, 32 f.). Entsprechend dieser Daten wird davon ausgegangen, dass nur
wenige Studierende liber Erfahrungen mit dem Schreiben von Texten lber soziale
Medien haben.
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Weitere empirische Untersuchungen thematisieren die Einstellungen von Lehr-
kraften und Lehramtsstudierenden gegeniiber digitalen Medien sowie Medienbil-
dung als Vermittlungsaufgabe. Bezogen auf die Einstellung kritisieren Kammerl und
Ostermann (2010, 49) die aktuelle «Schulpraxis, in der Medienbildung nur gering in
den Fachunterricht integriert ist und eher als additive Aufgabe betrachtet wird». Zu-
dem wird die Umsetzung einer Medienbildung in Schulen, so die Kritik von Kammerl
und Ostermann (2010, 49), «derzeit noch kaum oder gar nicht liberprift». Im Gegen-
satz zu den skizzierten Leitbildern (Kap. 5.2.1) wird Medienbildung in der Praxis nicht
als genuiner Bestandteil eines jeden Fachunterrichts verstanden. In Betrachtung
der Einstellung von Lehramtsstudierenden hinsichtlich (digitaler) Medien verweist
Niesyto (2012, 345) «auf den Beharrungsfaktor medialer Habitusformen bei vielen
Lehramtsstudierenden, die [...] einen aktiven und differenzierten Umgang mit neu-
en Medien erschweren». Ferner wurde mit Herzig und Grafe (2007) bereits auf die
problematischen Unterschiede beziiglich der Einstellung von Lehramtsstudierenden
hinsichtlich digitaler Medien im Vergleich zu anderen Studienfdchern hingewiesen.
Ein relevanter Einflussfaktor auf die zuriickhaltenden Einstellungen von Lehramts-
studierenden sehen Herzig und Grafe (2007) in den fehlenden Erfahrungen. Diesen
Zusammenhang beschreiben Herzig und Grafe (2007) wie folgt:

«Betrachtet man [...] Studierende in ihren Einstellungen zu digitalen Medien,
so schatzen diese die Vermittlungsfunktion digitaler Medien - insbesondere
von Lernprogrammen - als durchaus niitzlich ein, zeigen sich aber deutlich
skeptischer im Hinblick auf die Forderung von Motivation und Selbststéndig-
keit. Allerdings ist - in Ubereinstimmung mit den anderen Personengruppen
- die Einstellung deutlich abhangig von der eigenen Erfahrung. Vor diesem
Hintergrund kann die teilweise etwas zurlickhaltende Einschatzung der Stu-
dierenden auch Ausdruck einer an den Hochschulen noch nicht durchgangig
Uberzeugenden Nutzung digitaler Medien in der Lehre sein» (Herzig und Grafe
2007, 34).

Zusammenfassend wird davon ausgegangen, dass Lehramtsstudierende nur
Uber eine geringe Medienkompetenz verfiigen und nur wenige Studierende bereits
mit den produktiven und partizipativen Potenzialen sozialer Medien vertraut sind.
Zudem wird davon ausgegangen, dass nur wenige Studierende liber Erfahrungen
zum Lernen mit sozialen Medien im Studium sowie tiber Erfahrungen zum Lernen mit
dem Internet im Allgemeinen verfiigen. Die fehlenden Erfahrungen kénnen auch ein
Grund dafiir sein, dass die Mehrheit der Lehramtsstudierenden eine eher zuriickhal-
tende Einstellung gegeniiber digitalen Medien hat. Umso wichtiger ist es, dass das
Lernen mit digitalen Medien ein zentrales Gestaltungsziel darstellt, um Studierenden
neue Erfahrungen zu ermdglichen (Kap. 1.2, 6.2).
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6.4 Lernhandlungen

Der Begriff Lernhandlungen bzw. Lernaktivitaiten umfasst in Anlehnung an Herzig

(1998, 175) und Grafe (2008, 141) alle Aktivitaten, die auf einen spezifischen Lern-

zusammenhang bzw. Lernprozess gerichtet sind. Im Folgenden wird hinsichtlich der

formulierten Zielstellungen (Kap. 6.2) zwischen zwei Lernzusammenhangen unter-

schieden:

- Lernen als (Weiter-)Entwicklung padagogischer Artikulations- und Reflexionsfa-
higkeit.

- Lernen als (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an einer partizipativen
Medienkultur.

Flr beide Zielstellungen wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung entspre-
chender Fahigkeiten mit sozialen Medien unterstltzt werden kann. In Anpassung der
Projekte von Bonk et al. (2009) und Xiao und Lucking (2008) wird dafiir ein projekt-
orientiertes Vorgehen gewdhlt. Das Ziel des Projektes ist es, gemeinsam mit Studie-
renden ein Buchprojekt zum Themenbereich Lehren, Lernen und Bildung im Rah-
men eines 6ffentlichen Wikis!® zu entwickeln. Ausgehend von den zwei benannten
Zieldimensionen werden im Folgenden Handlungen von Studierenden konkretisiert,
welche potenziell Lernprozesse anregen kdnnen. Die Uberlegungen basieren auf den
Erkenntnissen der vorherigen Kapitel zu den Reflexions- und Artikulationsmdglich-
keiten von Metaphern in den padagogischen Studienanteilen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (Kap. 5) sowie zum Lernen mit und liber soziale Medien in der Hoch-
schule (Kap. 4).

6.4.1  Pddagogische Artikulations- und Reflexionsfdhigkeit

Der Begriff der padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit wurde als be-
griffliche Klammer fiir die formulierten Zielstellungen gewahlt (Kap. 6.2.1). Auf Basis
der empirischen und theoretischen Uberlegungen (Kap. 5.2.3, 5.3, 5.4) kénnen im
Folgenden verschiedene Handlungen konkretisiert werden, die eine Artikulation und
Reflexion des eigenen Denkens lber den relevanten Themenbereich erméglichen.
Zur (Weiter-)Entwicklung einer padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit
werden im Folgenden Lernhandlungen hinsichtlich vier unterscheidbarer Bereiche
bzw. Phasen beschrieben: «Artikulation eigener Vorstellungen und Sprachfiguren»
(Kap. 6.4.1.1), «<Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfiguren und Perspekti-
ven» (Kap. 6.4.1.2), «Auseinandersetzung mit padagogischen Perspektiven» (Kap.
6.4.1.3) sowie «Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen» (Kap. 6.4.1.4).

160  Offentliche Wikis werden in diesem Zusammenhang als exemplarisches Beispiel fiir eine Sharing-Com-
munity verstanden (Kap. 4.3.3.3) sowie als Bestandteil einer partizipativen Medienkultur (Biermann
etal.2014).
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6.4.1.1 Artikulation eigener Vorstellungen und Sprachfiguren

Auf Basis der skizzierten Lernvoraussetzungen wird die Annahme vertreten, dass
Studierende Uber erfahrungsbasierte Vorstellungen zu den Begriffen Lehren, Ler-
nen, Didaktik und Bildung verfligen. Zugleich kann davon ausgegangen werden, dass
sich die Studierenden diesen eigenen Vorstellungen nicht notwendigerweise explizit
bewusst sind und diese nicht unmittelbar ins Bewusstsein gerufen werden kénnen
(Kap. 6.3.1). Gleichwohl haben die Vorstellungen Einfluss auf die Wahrnehmung ent-
sprechender Seminare, so weist z. B. Blomeke (2004) auf die Filterwirkung entspre-
chender Vorstellungen hin (Kap. 6.3.1). Zum produktiven Umgang mit diesen Vorstel-
lungen wird in Anlehnung an Blémeke (2004) und Horstkemper (2004) davon ausge-
gangen, dass es einer Bewusstwerdung sowie einer Versprachlichung der eigenen
Vorstellungen bedarf (Kap. 5.2.3). Die Formulierung eigener Vorstellungen in Form
von expliziten Metaphern bietet eine Moglichkeit, ein Nachdenken lber die eigenen
Vorstellungen und Uberzeugungen anzuregen und lber die Versprachlichung einen
Zugang fiir Diskussionen und Riickmeldungen zu schaffen (Kap. 5.5, 5.4).

Im Rahmen der theoretischen Konstrukte wird in unterschiedlicher Weise davon
ausgegangen, dass die Formulierung von Metaphern zur Explikation von impliziten
Vorstellungen beitragt. Saban et al. (2007) vertreten in dieser Hinsicht eine sehr op-
timistische Einschatzung der Moglichkeiten zur Formulierung expliziter Metaphern
bzw. expliziter Vergleiche: «In this way we expected participants to make their impli-
cit beliefs explicit» (Saban et al. 2007, 126). Trotz des gleichen methodischen Vorge-
hens zur Explikation von Metaphern beschreiben de Guerrero und Villamil (2002, 113)
ihre Ergebnisse als «as revelatory of certain metaphors and metaphorical conceptu-
alizations that are at the forefront of teachers‘ consciousness and readily accessible
for externalization». Wenngleich die Autorinnen und Autoren der Studien die Bezie-
hung zwischen den bewusst artikulierten Metaphern der Lernenden und ihren jewei-
ligen Uberzeugungen unterschiedlich einschatzen, wird in beiden Untersuchungen
das Reflexionspotenzial von explizit formulierten Metaphern hervorgehoben. In dhn-
licher Weise diskutiert auch Marsch (2009, 107) den Forschungsstand. Als handlungs-
leitende Schlussfolgerung ihrer eigenen Untersuchung ist es fiir Marsch (2009, 107)
vielversprechend, auf «die Explizierung der individuellen Metaphorik als Ansatzpunkt
zur Entwicklung alternativer bzw. der Modifikation vorhandener Metaphern [zu set-
zen]». Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung schlussfolgert sie entsprechend, «dass
Metaphern nicht vorgegeben werden konnen, sondern vom Individuum selbst kons-
truiert werden sollten» (ebd.).

Uber die Formulierung von Metaphern wird das Ziel verfolgt, das eigene Denken
Uber padagogische Grundbegriffe und Zusammenhange anzuregen. Im Fokus steht
die Verschriftlichung bzw. Explikation der eigenen Vorstellungen lber die Begriffe
Lehren, Lernen und Bildung. Uber die Verschriftlichung wird das eigene Denken zu-
ganglich fir Rickmeldungen von weiteren Personen sowie fiir eigene Reflexionen
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zu spateren Zeitpunkten. Die Formulierung von Metaphern stellt eine Voraussetzung

dar, um im Verlauf einer Veranstaltung beurteilen zu konnen, inwiefern die eigenen

(erfahrungsbasierten) Vorstellungen Uber Lehren und Lernen mit padagogischer

Theorie- und padagogischen Konzepten uibereinstimmen oder sich von diesen unter-

scheiden. So lassen sich potenzielle Lernhandlungen wie folgt konkretisieren:

- Die Studierenden versuchen sich tber ihre eigenen Vorstellungen und Uberzeu-
gungen zu den zentralen Themen und Phanomenbereichen der Seminare be-
wusst zu werden.

- Die Studierenden versprachlichen ihre eigenen Vorstellungen in Form von expli-
ziten Metaphern und verschriftlichen diese mithilfe unterschiedlicher medialer
Reprasentationsformen.

6.4.1.2 Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfiguren und Perspektiven

In der Annahme, dass die Versprachlichung und Verschriftlichung eigener expliziter
Metaphern zum Nachdenken iiber die eigenen Vorstellungen anregt, wird weiterfih-
rend davon ausgegangen, dass eine Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfigu-
ren und Perspektiven hilfreich fir die (Weiter-)Entwicklung einer padagogischer Arti-
kulations- und Reflexionsfahigkeit ist. Unter der Formulierung alternativer Sprachfi-
guren und Perspektiven werden zum einen weitere explizite Metaphern verstanden,
welche alternative Ausdrucksweisen dhnlicher sowie konkurrierender Vorstellungen
darstellen kdnnen. Zum anderen werden historische und aktuelle Entwiirfe zur Di-
daktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien als alternative Sprachfiguren und Pers-
pektiven verstanden. Ferner wird davon ausgegangen, dass die Auseinandersetzung
mit alternativen Sprachfiguren und Perspektiven in Gruppenarbeit in sprachlich und
schriftlich vermittelter Form Lernprozesse anregen kann.

Die Auseinandersetzung mit Metaphern als sprachliche Ausdrucksméglichkeiten
in einem Seminar zu thematisieren, begriindet sich vor dem Hintergrund der Uberle-
gungen von Terhart (1999) und Gropengielier (2004) (Kap. 5.5.1, 5.3.3). So ist die «Er-
ziehungswirklichkeit» fuir Terhart (1999, 155) als Gegenstand der Erziehungswissen-
schaft - und damit auch als Gegenstand der Didaktik sowie der Lern- und Bildungs-
theorien - in zweifacher Weise sprachlich vermittelt: «Erstens ist Erziehungshandeln
selbst bereits zu einem sehr hohen Anteil sprachliches Handeln, und zweitens wird
innerhalb der Alltagswelt immer schon {iber Erziehung gesprochen» (Terhart 1999,
155). Entsprechend beschreibt Terhart (1999, 156) «die Sprache bzw. das Sprechen»
als eines der «zentralen Arbeitsmittel» von professionellen Padagoginnen und Pada-
gogen. Die bewusste Auseinandersetzung mit Sprache und insbesondere mit alterna-
tiven metaphorischen Sprachfiguren kann in Anlehnung an Gropengiefier (2004, 22)
die Moglichkeit bieten, das eigene Denken und Handeln in Lehr- und Lernzusammen-
hangen «besserzur Sprache zu bringen, indem verschiedene Ausdrucksmoglichkeiten
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gewahlt werden kénnen». Die Fahigkeit, sich sprachlich bewusst ausdriicken und ar-
tikulieren zu konnen, bedingt die Moglichkeit, Vermittlungs- und Interaktionsprozes-
se flir padagogisches Handeln analysieren, begriinden und bewerten zu kénnen.

Die Auseinandersetzung mit Metaphern als versprachlichte Hinweise auf erfah-
rungsbasierte Vorstellungen der Studierenden begriindet sich in Anlehnung an die
Ausfiihrungen von Pajares (1992, 320) zur Veranderung und Reflexion von Uberzeu-
gungen sowie in Anlehnung an Dann (1989, 252) zur Verdnderung von Subjektiven
Theorien von Lehrkraften. Trotz der jeweiligen unterschiedlichen theoretischen
Konstrukte gehen beide Autoren davon aus, dass sich neues Wissen bzw. neue Vor-
stellungen - unabhangig davon, ob es sich um Subjektive Theorien oder didaktische
Theorien handelt - in herausfordernden Situationen bewahren muss. So ist es fir
Pajares (1992, 320) unwahrscheinlich, dass Uberzeugungen ersetzt werden, wenn
sich diese nicht als unbefriedigend erweisen. In einer weiteren Negativbestimmung
geht Pajares (1992, 320) davon aus, dass sich Uberzeugungen kaum als unbefriedi-
gend erweisen, wenn sie nicht infrage gestellt werden und man sie nicht in beste-
hende Konzepte integrieren kann. Fir Dann (1989, 252) ist es bedeutsam, dass die
Veranderung und Reflexion eigener Subjektiver Theorien «in praktisch relevanter
Weise ablaufen, namlich so, daf} (sic) das neu entstehende Wissen besser zur Prob-
lembewaltigung geeignet ist als das Alte». Fiir die vorliegende Arbeit wird in diesem
Kontext das Reden bzw. Sprechen iiber die berufliche Tatigkeit von Lehrerinnen- und
Lehrern als praktische Situation interpretiert. Auf Basis eigener praktischer Erfah-
rungen in der Arbeit mit Metaphern in Seminaren mit Lehramtsstudierenden hat sich
zudem gezeigt, dass die schriftliche Auseinandersetzung mit alternativen Metaphern
fur Studierende Moglichkeiten bietet, die Implikationen und Grenzen alternativer
Sprachfiguren diskutieren zu kdnnen?e:,

Eine Begriindung dafiir, warum die Auseinandersetzung mit alternativen Sprach-
figuren und Perspektiven in Kleingruppen erfolgen sollte, bieten u. a. die bereits skiz-
zierten empirischen Studien in realen Lehr-Lernsituationen (de Guerrero und Villamil
2000, 2002; Martinez et al. 2001). Beispielsweise berichten Martinez et al. (2001, 968)
von dem kontinuierlichen Versuch Methoden zu etablieren, «which could give the

161 Exemplarisch veranschaulichen lasst sich diese Praxiserfahrung auf Basis einer Alltagsempirie an dem
folgenden Textauszug einer Person, die an einem Seminar zur Diskussion explizit formulierter Meta-
phern teilnahm: «Allerdings empfinde ich nicht nur meine Metapher als unpassend. Einige weitere
vorgestellte Beispiele waren in meinen Augen nicht ganz zutreffend. Besonders hervorheben méchte
ich den Vergleich von Lemmingen, bei dem sich fiir mich ein grundsétzliches Problem ergibt. Im Fall
der Lemminge geht man davon aus, dass der Lehrer vorangeht und hofft, dass ihm seine gehorsamen
Schiiler folgen. Dabei sollte ein Lehrer vielmehr wie ein Begleiter sein, der an der Seite der Schiiler steht
und sie bei ihrem (Lern)Weg unterstiitzt und bei auftretenden Schwierigkeiten hilft. AuRerdem nimmt
man bei dieser Metapher an, dass Lernende passiv sind und nicht selbststéandig denken konnen, da sie
ohne zu Hinterfragen (sic) in den Abgrund und damit in den sicheren Tod springen wiirden. Allerdings
ist doch gerade dies eine der Aufgabe von Lehrenden, zu versuchen ihre Schiiler zu miindigen Men-
schen, die selbststandig denken, zu erziehen. Was bringt den Schiilern eine Lehrperson, die weil} wo
es langgeht (oder auch nicht) und sie nicht lernen selbst den Weg zu finden?» (Seminar «Lehrende und
Lernende im Unterricht», Wintersemester 2013/2014).

Erster Entwurf und experimentelle Praxis

321



Franco Rau

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

participants access to their own tacit theories and promote reflection on their ac-
tions». Der Austausch von Ideen und Meinungen in kleinen Gruppen sowie die Ausei-
nandersetzung mit Kontroversen erscheinen aus der Sicht von Martinez et al. (2001,
968) zur Erreichung ihrer Ziele als gut geeignet. Neben der Anregung von Diskussio-
nen und kollaborativer Reflexionen verfolgten Martinez et al. (2001, 968) auch das
Ziel, dass ihre Studierenden «become involved in group processes and to become
familiar with methods of cooperative learning». In Anlehnung an Hinze (2008) wer-
den insbesondere Formen der kollaborativen und kooperativen Zusammenarbeit in
diesem Zusammenhang fiir sinnvoll erachtet. Diese Uberlegungen erscheinen an-
schlussfahig an die formulierten Zielstellungen und es kdnnen die folgenden poten-
ziellen Lernhandlungen konkretisiert werden:
- Die Studierenden vergleichen alternative Metaphern sowie die erhaltene Riick-
meldungen mit ihren eigenen Vorstellungen und formulierten Metaphern.
- Die Studierenden setzen sich bewusst mit der Metaphorik unserer Sprache ausei-
nander, insbesondere zum Sprechen iiber Lehr- und Lernsituationen.
- Die Studierenden diskutieren in Kleingruppen die Implikationen und Grenzen ih-
rer gewahlten Metaphern und entwickeln in kollaborativer Zusammenarbeit eine
Gruppenmetapher zur Artikulation ihrer gemeinsamen Vorstellungen.

6.4.1.3 Auseinandersetzung mit pddagogischen Perspektiven
Eine spezifische Form der Auseinandersetzung mit alternativen Sprachfiguren und
Perspektiven sollte auch die Beschaftigung mit historischen und aktuellen Entwdir-
fen zur Didaktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien umfassen, denn diese wissen-
schaftlichen Perspektiven stellen eine Erweiterung der Subjektiven Theorien fir
mogliche Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer dar. In Anlehnung an Terhart
(2009) beinhalten didaktische Modelle eine analytische sowie normative Dimension,
welche als Kriterien zur Analyse und Bewertung padagogischer Handlungen sowie
zur Begriindung eigener Planungen verwendet werden. Die analytische Dimension
eines Modells kann mit Terhart (2009, 130) verstanden werden als
«eine vereinfachende, meistens graphische Darstellung von komplexen Sach-
verhalten und Zusammenhangen. Die Vereinfachung ist dabei bewusst ge-
wahlt, um zentrale Aspekte des komplexen Sachverhalts hervorzuheben, an
denen man gerade besonders interessiert ist» (Terhart 2009, 130).

Neben der analytischen Dimension konnen entsprechende Modelle und Theori-
en, so Terhart (2009, 130), auch Orientierung in einem normativen Sinne bieten. Da-
runter versteht Terhart (2009, 130) «ein Vorbild, ein ideales Muster oder Beispiel, an
dem sich andere orientieren sollten und kdnnen». In dhnlicher Weise unterscheidet
Peterssen (2001) drei Funktionen didaktischer Modelle: (1.) orientierende Funktion,
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(2.) strukturierende Funktion und (3.) legitimierende Funktion. Die von Terhart (2009)
und Peterssen (2001) formulierten Charakterisierungsvorschlage fir didaktische Mo-
delle sind hilfreich fiir eine strukturierte Auseinandersetzung mit einer padagogi-
schen und didaktischen Perspektive. Die Auseinandersetzung mit historischen und
aktuellen Entwiirfen zur Didaktik sowie zu Lern- und Bildungstheorien stellt die fach-
liche Grundlage dar, um Vermittlungs- und Interaktionsprozesse aus padagogischer

Perspektive zu analysieren, zu begriinden und zu bewerten. Zur Erarbeitung dieser

fachlichen Grundlage wird in Anlehnung an Hinze (2008) auch in diesem Zusammen-

hang davon ausgegangen, dass kollaborative und kooperative Formen der Zusam-
menarbeit vielversprechend sind. So lassen sich potenzielle Lernhandlungen wie
folgt konkretisieren:

- Die Studierenden setzen sich lesend und denkend mit exemplarischen theoreti-
schen Modellen zum Themen- und Gegenstandsbereich des Seminars auseinan-
der.

- Die Studierenden recherchieren, diskutieren und dokumentieren kriteriengeleitet
spezifische Aussagen didaktischer Modelle in kollaborativer und kooperativer Zu-
sammenarbeit in Kleingruppen.

- Die Studierenden vergleichen ihre Recherche- und Dokumentationsergebnisse
mit den Ergebnissen weiterer Studierender und reflektieren die Rlickmeldungen
von Studierenden und Lehrenden.

6.4.1.4 Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen
Die Formulierung einer kriteriengeleiteten Reflexion eigener Vorstellungen wird im
Folgenden verstanden als analytische Betrachtung der zuvor verschriftlichten Meta-
phern als Ausdruck der eigenen Vorstellungen. Auf Basis der strukturierten Auseinan-
dersetzung mit historischen und aktuellen Entwiirfen zur Didaktik sowie zu Lern- und
Bildungstheorien eréffnet sich die Moglichkeit, die eigenen Vorstellungen aus einer
padagogischen Perspektive betrachten zu kénnen. Aus dieser Betrachtung heraus
kann einerseits die Gemeinsamkeit der eigenen Perspektive mit einer paddagogischen
Betrachtung identifiziert werden. Anderseits kann die Gegeniiberstellung bzw. kri-
teriengeleitete Betrachtung der eigenen Vorstellungen mit padagogischen Modellen
zu Irritationen und kognitiven Konflikten flihren (Duit 2010). In Anlehnung an die Er-
kenntnisse zu padagogischen Uberzeugungen (Pajares 1992, 320) und Subjektiven
Theorien (Dann 1989, 252) wird davon ausgegangen, dass entsprechende Konflikte
hilfreich sind. So formuliert Pajares (1992, 320) die Bedingung zur Veranderung und
Reflexion von Uberzeugungen wie folgt:

«A number of conditions must exist before students find anomalies uncom-

fortable enough to accommodate the conflicting information. First, they must

understand that new information represents an anomaly. Second, they must
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believe that the information should be reconciled with existing beliefs. Third,
they must want to reduce the inconsistencies among the beliefs. And last,
efforts at assimilation must be perceived as unsuccessful. No small wonder,
they argued, that conceptions are seldom weakened by anomalies. Students
are generally unaware of their anomalies. In addition, if and when conceptual
change takes place, newly acquired beliefs must be tested and found effective,
or they risk being discarded» (Pajares 1992, 320).

In dhnlicher Weise beschreibt auch Dann (1989, 252) die Bedingungen zur Veran-

derung von Subjektiven Theorien. Dabei betont er die Bedeutung von Problemsitua-
tionen sowie eine notwendige Praxisrelevanz. Auf Basis dieser Uberlegungen werden
folgende Lernhandlungen als sinnvoll angenommen:

Die Studierenden vergleichen die Aussagen theoretischer Modelle mit den eige-
nen Vorstellungen.

Die Studierenden analysieren und dokumentieren die erstellten Gruppenmeta-
phern kriteriengeleitet bzw. aus einer spezifischen theoretischen Perspektive.
Die Studierenden vergleichen ihre Ergebnisse mit weiteren studentischen Analy-
sen anderer Metaphern sowie anderer Kriterien.

6.4.1.5 Zusammenfassung

Zusammenfassend wird die Annahme formuliert, dass die (Weiter-)Entwicklung pa-
dagogischer Artikulations- und Reflexionsfahigkeit im Sinne der formulierten Ziel-
stellungen (Kap. 6.2.1) sowie unter Bertlicksichtigung der angenommen Lernvoraus-
setzungen der Lehramtsstudierenden (Kap. 6.3.1) durch bestimmte Lehrhandlungen
angeregt werden kann. Das anregende Potenzial dieser Lernhandlungen kann wie
folgt zusammengefasst werden:

Die Studierenden konnen sich durch die Artikulation von Metaphern ihrer eigenen
(impliziten) Vorstellungen und haufig verwendeten Sprachfiguren hinsichtlich
padagogischer Zusammenhange bewusstwerden und fiir andere nachvollziehbar
dokumentieren.

Die Studierenden konnen durch den Austausch und das kollaborative Schreiben
mit anderen Studierenden die Implikationen und Grenzen bestimmter Metaphern
fur padagogisches Handeln in Unterricht und Schule nachvollziehen und werden
sich der Metaphorik padagogischer Sprache bewusst.

Die Studierenden konnen durch das Lesen und Diskutieren von Texten sowie das
kollaborative Schreiben mit anderen Studierenden den analytischen und norma-
tiven Gehalt theoretischer Modelle fiir padagogische Zusammenhange nachvoll-
ziehen und fiir andere nachvollziehbar dokumentieren.
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- Die Studierenden konnen durch das theoriegeleitete Analysieren ausgewahlter
Metaphern eigene und fremde Vorstellungen liber padagogisches Handeln in Un-
terricht und Schule reflektieren und aus padagogischer Perspektive begriinden
und bewerten.

6.4.2 Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur

Die Formulierung der Teilhabe an einer partizipativen Medienkultur wurde als begriff-
liche Klammer fiir die formulierten Zielstellungen gewahlt (Kap. 6.2.2). Diese Zielstel-
lungen markieren spezifische Aspekte einer allgemeinen Medienkompetenz. In An-
lehnung an die Anséatze zur handlungsorientierten Medienerziehung (Kap. 4.5.1), den
Ausfiihrungen zu relevanten Themenstellen sozialer Medien (Kap. 4.5.2) sowie den
Erkenntnissen zu konkreten Spannungsfeldern beim Einsatz sozialer Medien in ins-
titutionellen Kontexten (Kap. 4.4.3) kénnen im Folgenden verschiedene Handlungen
konkretisiert werden, die eine Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an einer par-
tizipativen Medienkultur anregen kénnen. Zur Konkretisierung dieser Fahigkeit und
zugehoriger Lernhandlungen wird in Anlehnung an das Strukturierungsmodell von
Tulodziecki et al. (2010, 181) eine Differenzierung von vier Aufgabenbereichen vorge-
nommen: (a) «Gestalten und Veroffentlichen eigener Wikibeitrage» (Kap. 6.4.2.1), (b)
«Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen 6ffentlicher Wikis» (Kap. 6.4.2.2), (c)
«Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation und zum Lernen» (Kap.
6.4.2.3) sowie (d) «Verstehen und Bewerten von Medienbeitragen» (Kap. 6.4.2.4).

6.4.2.1 Gestalten und Verdffentlichen eigener Wikibeitréige

Auf Basis der skizzierten Lernvoraussetzungen zum Lernen mit und Giber Medien (Kap.
6.3.2) wird davon ausgegangen, dass nur wenige Studierende lber Erfahrungen zur
Gestaltung und Verbreitung eigener Wikibeitrage verfligen. Wahrend die Wikipedia
als exemplarisches Wiki einer Vielzahl von Studierenden bekannt ist und regelmassig
als Informationsquelle verwendet wird, verfligen nur sehr wenige Studierende lber
Erfahrungen in der aktiven Mitgestaltung und Teilhabe an 6ffentlichen Sharing-Platt-
formen im Allgemeinen sowie Wikis im Besonderen (Kap. 6.3.2). Dabei wurde u. a. von
Herzig und Grafe (2007) vermutet, dass die fehlenden Erfahrungen auch ein Grund
fur die skeptischen Einstellungen gegeniiber digitalen Medien sein kdnnen. In der
Gestaltung und Veroffentlichung eigener Wikibeitrage wird das Potenzial gesehen,
dass die Studierenden neue Erfahrungen im produktiven Umgang mit 6ffentlichen
Wikis machen. Das Sammeln dieser Erfahrungen sowie das gemeinsame Diskutieren
kann die Grundlage fiir eine erfahrungsfundierte Reflexion der eigenen Einstellungen
gegeniiber Wikis bzw. soziale Medien bilden. So kénnen sowohl die eigenen Erfah-
rungen hinsichtlich der individuellen Nutzung als auch die Einsatzmdglichkeiten von
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Wikis in institutionellen Vermittlungssituationen hinterfragt werden. Zudem bietet
der Aufgabenbereich zur aktiven Gestaltung und Veroffentlichung eigener Wikibei-
trdge einen Anlass zur (Weiter-)Entwicklung von Fahigkeiten zum kollaborativen
und/oder kooperativen Schreiben von Texten als Ausdrucksform eigener Gedanken
und Uberlegungen, zur Entwicklung von technisch-instrumentellen Fahigkeiten zur
Nutzung eines Wiki-Editors als technisches Hilfsmittel sowie Wissen liber die Gestal-
tungs- und Strukturierungsmoglichkeiten von Wikibeitragen.

In Ankniipfung an die Uberlegungen von Tulodziecki et al. (2010, 250 ff.) kann der
Aufgabenbereich zur aktiven Gestaltung und Veroffentlichung eigener Wikibeitrage
in Form verschiedener Lernhandlungen weiter konkretisiert werden. Um einen An-
lass zur Entwicklung der zuvor beschriebenen Fahigkeiten zu bieten und um die Re-
flexion der eigenen Einstellungen anzuregen, werden die folgenden Lernhandlungen
als hilfreich angenommen:

- Studierende schreiben gemeinsam und individuell unterschiedliche Texte im

Rahmen des Buchprojektes.

- Die Studierenden informieren sich liber die Moglichkeiten der Textformatierung
des Wiki-Editors sowie Uiber die Veroffentlichung eigener Beitrage.

- Die Studierenden erstellen Wikibeitrage zur Veréffentlichung ihrer eigenen Uber-
legungen und Rechercheergebnisse.

- Die Studierenden beteiligen sich an der Mitgestaltung eines einheitlichen Layouts
des Buchprojektes.

- Die Studierenden liberarbeiten ihre eigenen Beitrage auf Basis von Riickmeldun-
gen.

6.4.2.2 Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion und Ver-
breitung in dffentlichen Wikis

In den skizzierten Lernvoraussetzungen wurde zum einen skizziert, dass die Studie-
renden kaum Erfahrungen mit einer aktiven (Mit-)Gestaltung von Beitrdgen sowie
der Teilhabe an Sharing-Communities haben (Kap. 6.3.2). Zum anderen ist es inter-
essant, dass in der Akzeptanzanalyse zur Mediennutzung am Karlsruher Institut fir
Technologie (Grosch und Gidion 2011, 66 f.) die Wikipedia als bekanntestes Wiki den
dritt hochsten Akzeptanzwert von 44 verschiedenen Anwendungen erzielen konnte.
Offen ist dabei die Frage, liber welches Wissen Lehramtsstudierende beziiglich der
Bedingungen der Wissensproduktion und Verbreitung in 6ffentlichen Wikis verfligen.
Uber die Mitgestaltung eines gemeinsamen Buchprojektes wird die Moglichkeit gese-
hen, dass sich Studierende Kenntnisse uber die technischen, rechtlichen und gesell-
schaftlichen Bedingungen 6ffentlicher Wissensproduktion in Sharing-Communities
aneignen kdnnen. In Adaption der Uberlegungen von Tulodziecki et al. (2010, 220)
umfassen technische Bedingungen z. B. softwarespezifische Eigenschaften von Wikis
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als Webanwendung sowie Gestaltungsprinzipien zur Zusammenarbeit mit Wikis.

Rechtliche Aspekte umfassen nach Tulodziecki et al. (2010, 228) z. B. das Urheber-

rechtsgesetz (UrhG) sowie das Bundesdatenschutzgesetz (BDSG). Die Erstellung eines

eigenen Accounts sowie die Verdffentlichung eigener Beitrage und ggf. urheberrecht-
lich geschiitzten Materials stellen verschiedene Handlungen dar, um die entspre-
chenden rechtlichen Aspekte zu thematisieren. Gesellschaftliche Aspekte umfassen
nach Tulodziecki et al. (2010, 308) u. a. Fragen «ob der Zugang fiir alle gesichert ist,
kulturelle Vielfalt fiir sich angemessen abbildet und Innovation sowie Partizipation
angeregt werden». In der Auseinandersetzung mit sozialen Medien wurde diesbeziig-
lich bereits problematisiert, dass die technisch méglichen Partizipationspotenziale
nur von sehr wenigen Menschen wahrgenommen werden (Kap. 4.5.2.1), auch was
die Beteiligung an offentlicher Wissensproduktion betrifft. In der Mitgestaltung eines

Wikibooks wird die Méglichkeit gesehen, authentische Erfahrungen im Rahmen der

Wikibook-Community bzw. in Auseinandersetzung mit Wikibookianerinnen und Wiki-

bookianer'® machen zu kénnen. Auf Basis dieser Erfahrungen kdnnen Prinzipien der

Wissensproduktion und Verbreitung in 6ffentlichen Wikis in Anlehnung an Iske und

Marotzki (2010) nachvollziehbar werden.

Fur den Aufgabenbereich des Durchschauens und Beurteilens von Bedingungen
der Wissensproduktion und Verbreitung in 6ffentlichen Wikis werden die folgenden
Lernhandlungen als hilfreich angenommen, um Lernprozesse hinsichtlich der drei
benannten Inhaltsdimensionen anzuregen:

- Die Studierenden informieren sich liber die technischen Moglichkeiten zur Veran-
derung eigener Beitrage sowie zur Dokumentation dieser Veranderungen.

- Studierende nehmen Ulber die technischen Moglichkeiten wahr, dass das gemein-
same Buchprojekt und/oder die von ihnen erstellten Beitrage durch Menschen au-
sserhalb des Seminars verandert und/oder kommentiert werden konnen.

- Die Studierenden diskutieren und reflektieren die Moglichkeiten und Probleme
offentlicher Partizipation fir das konkrete Projekt sowie als allgemeines Prinzip
offentlicher Wikis.

- Studierende informieren sich liber die Méglichkeiten und Grenzen, urheberrecht-
lich geschiitztes Material unter freien Lizenzbestimmungen zu veréffentlichen.

6.4.2.3 Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation und zum Lernen

Die Moglichkeiten zum Austausch sowie zur Kommunikation mit Freunden und Be-
kannten Uber soziale Online-Netzwerke sind gemass der skizzierten Lernvorausset-
zungen vielen Studierenden bekannt und werden von diesen regelmassig verwendet

162  Aktive Nutzerinnen und Nutzer der Plattform Wikibooks.org bezeichnen sich selbst als «Wikibookiane-
rinnen bzw. Wikiboookianer». Eine Ubersicht von Personen nach Wissensgebieten findet sich u. a. hier:
https://de.wikibooks.org/wiki/ Wikibooks:Wikibookianer_nach_Wissensgebieten (01.01.2019).
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(Kap. 6.3.2). Uber die Erstellung eines gemeinsamen Buchprojektes in Zusammenar-
beit mit unterschiedlichen Arbeitsgruppen wird versucht einen Anlass zu schaffen,
gemeinsam an verschiedenen Texten zu schreiben. Zudem sollen so die Moglichkei-
ten unterschiedlicher sozialer Medien erfahrbar werden, um in kollaborativer und
kooperativer Zusammenarbeit digitale Produkte zu erstellen. In dieser Aufgabe wird
das Potenzial gesehen, dass die Studierenden im Prozess ihre eigenen Erfahrungen
zum Austausch und zur Kooperation mit und ohne soziale Medien zweckbezogen re-
flektieren, neue Handlungsmoglichkeiten kennenlernen und sich diesbeziiglich inst-
rumentelle Fahigkeiten aneignen kénnen.

Die Auswahl und das Nutzen von sozialen Medien erfolgt im Rahmen des vor-
liegenden Projektes mit dem Fokus auf die zwei - von Tulodziecki et al. (2010, 246
f.) beschriebenen - Nutzungszusammenhange «Lernen» sowie «Austausch und Ko-
operation». Als hilfreich erachtete Lernhandlungen sind die im Folgenden benannten
Aktivitaten:

- Die Studierenden diskutieren und entscheiden in welcher Weise sie fiir die Erstel-
lung der Wikibeitrage zusammenarbeiten mochten.

- Die Studierenden diskutieren in Gruppen die analogen und digitalen Moglichkei-
ten, sich im Rahmen des Buchprojektes auszutauschen und gemeinsam Texte zu
erfassen.

- Die Studierenden erarbeiten gemeinsam Texte fiir das Buchprojekt und tauschen
sich im Erstellungsprozess miteinander aus.

- Die Studierenden erfahren unterschiedliche Moglichkeiten der Riickmeldung zu
ihren Textprodukten.

- Die Studierenden reflektieren die von ihnen getroffene Entscheidung zur Zusam-
menarbeit sowie zur Wahl der verwendeten Medien.

6.4.2.4 Verstehen und Bewerten von Medienbeitrigen

Die Wikipedia gilt als bekanntestes Wiki und stellt fiir viele Studierende eine Informa-
tionsquelle dar, welche von ihnen regelmassig verwendet wird (Kap. 6.3.2). Zugleich
finden sich unterschiedliche Bewertungen der Vertrauenswiirdigkeit von Wikipedia
im Speziellen sowie Wikis im Allgemeinen (Kap. 6.3.2). Um Informationen von Wikis
in Form von offenen Sharing-Communities kriteriengeleitet einschatzen zu kénnen,
er6ffnet die Erstellung des geplanten Buchprojektes verschiedene Lernanlasse. Uber
die Darstellung unterschiedlicher Wissensformen'®® hinsichtlich institutioneller Ver-
mittlungsprozesse eroffnet sich u. a. die Moglichkeit, Lernprozesse liber spezifische
Darstellungs- und Gestaltungsformen sowie Gestaltungsarten von Texten anzu-
regen. Bei der Artikulation eigener Vorstellungen vom Lehren und Lernen mithilfe

163 Unterschieden werden kann mit Terhart (2009) in diesem Zusammenhang zwischen Alltagswissen, Me-
taphern und wissenschaftlichen Modelle der Didaktik.
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unterschiedlicher Medien (Kap. 6.4.1.1) kdnnen beispielsweise Unterschiede von
Darstellungsformen thematisiert werden. Beim Vergleich unterschiedlicher Textsor-
ten lassen sich zudem Differenzen zwischen der metaphorischen Darstellung von Er-
fahrungswissen (Kap. 6.4.1.1) sowie der kriteriengeleiteten Zusammenstellung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse (Kap. 6.4.1.3) erkennen und diskutieren.

Der Aufgabenbereich «Verstehen und Bewerten von Medienbeitragen» umfasst
nach Tulodziecki et al. (2010, 269 ff.) ein sehr breites Spektrum an inhaltlichem Wis-
sen liber Medien. Uber die Artikulation eigener Vorstellungen mithilfe unterschied-
licher Medienformate erdffnen sich unterschiedliche Lernanldsse. Fiir die gemein-
same Erstellung eines Buchprojektes stehen allerdings die «Gestaltungsmittel bei
schriftlichen Texten» (Tulodziecki et al. 2010, 189 f.) sowie die «Gestaltungsmittel bei
digitalen Medien» (Tulodziecki et al. 2010, 198) fiir unterschiedliche Textsorten im
Fokus. Folgende Lernhandlungen werden als sinnvoll erachtet:

- Die Studierenden bringen ihre eigenen Vorstellungen mit dem bewusst gewahlten

Einsatz unterschiedlicher Medien zum Ausdruck.

- Die Studierenden diskutieren und vergleichen unterschiedliche mediale Moglich-
keiten zur Artikulation ihrer Vorstellungen.

- Die Studierenden erarbeiten Aussagen lber wissenschaftliche Modelle und doku-
mentieren diese nach Kriterien wissenschaftlichen Schreibens.

- Die Studierenden bewerten unterschiedliche Textsorten hinsichtlich ihrer Gestal-
tungsart und deren Angemessenheit in einer 6ffentlichen Wikigemeinschaft.

- Die Studierenden vergleichen die eigenen Beitrdge mit den Beitragen anderer
hinsichtlich der gewahlten Gestaltungsentscheidungen und diskutieren die Un-
terschiede.

6.4.2.5 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich die Annahme formulieren, dass die (Weiter-)Entwick-

lung der Fahigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen im Sinne der formu-

lierten Zielstellungen (Kap. 6.2.2) sowie unter Beriicksichtigung der angenommen

Lernvoraussetzungen der Lehramtsstudierenden (Kap. 6.3.2) durch bestimmte Lern-

handlungen angeregt werden kann. Das anregende Potenzial dieser Lernhandlungen

kann wie folgt zusammengefasst werden:

- Die Studierenden kdénnen sich durch das (Mit-)Gestalten und Veréffentlichen ei-
gener Wikibeitrage im Rahmen eines Buchprojektes instrumentelle Fahigkeiten
zur produktiven und gestalterischen Nutzung von Wikis aneignen und reflektieren
ihre eigenen Einstellungen gegeniiber Wikis (im Unterricht).

- Die Studierenden konnen durch die Mitgestaltung eines 6ffentlichen Buchpro-
jekts im Rahmen eines Wikis sowie der Prozessreflexion des Projektes technische,
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rechtliche und gesellschaftliche Bedingungen der Wissensproduktion und Ver-
breitung in 6ffentlichen Wikis durchschauen und beurteilen.

- Die Studierenden kdnnen durch das Erproben und Diskutieren unterschiedlicher
sozialer Medien instrumentelle Fahigkeiten zum Kooperieren und Lernen erwer-
ben sowie soziale Medien fiir spezifische Zwecke begriindet auswahlen.

- Die Studierenden konnen durch die bewusste Nutzung und Diskussion von Ge-
staltungsmitteln und unterschiedlichen Textsorten bei Wikibeitragen die Fahig-
keit entwickeln, Medienbeitrage zu verstehen und kriteriengeleitet zu bewerten.

6.5 Lehrhandlungen

Der Begriff Lehrhandlungen umfasst in Anlehnung an Grafe (2008, 143) alle Handlun-
gen, welche auf die Anregung und Unterstiitzung von Lernaktivitdten gerichtet sind.
Im Fokus stehen daflir die hochschuldidaktischen Handlungsebenen der «(Lern)Si-
tuationen» und der «(Lehr)Veranstaltungen» (Kap. 4.2.3). Das folgende Kapitel dient
dem Zweck, den antizipierten Zusammenhang zwischen Zielvorstellungen (Kap.
6.2), Voraussetzungen der Lernenden (Kap. 6.3), sinnvoll erachteten Lernhandlungen
(Kap. 6.4) sowie den eigenen Handlungsmoglichkeiten als Lehrender offen zu legen.
Unter Berlicksichtigung des hochschuldidaktischen Leitbildes «Wandel vom Lehren
zum Lernen» (Kap. 4.4.1), des Forschungsstandes zum Lernen mit sozialen Medien
(Kap. 4.4.2) sowie der Erkenntnisse zur Reflexion und Transformation erfahrungsba-
sierter Vorstellungen (Kap. 5.3.4) kann zundchst festgehalten werden, dass die ver-
schiedenen Lernhandlungen nicht durch lehrzentrierte Darbietungen forciert wer-
den kénnen. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die im Folgenden skizzierten
Gestaltungsentscheidungen Bedingungen schaffen kdnnen, um die zuvor beschrie-
ben Lernhandlungen anzuregen und zu unterstiitzen®*. Daflir werden drei Aspekte
unterschieden: (a) «<Produkt- und Projektorientierung» (Kap. 6.5.1), (b) «<Kooperation,
Kollaboration und Kommunikationsorientierung» (Kap. 6.5.2) sowie (c) «Er6ffnung
von Partizipationsmoglichkeiten und Erfahrungsorientierung» (Kap. 6.5.3).

6.5.1  Produkt- und Projektorientierung

In der gemeinsamen Gestaltung und Entwicklung eines Buches in einem o6ffentlichen
Wiki wird die Moglichkeit gesehen, die zwei formulierten Zielstellungen verbinden zu
kdnnen (Kap. 6.2). Die handlungsorientierte und gestalterische Erstellung eines ent-
sprechenden Produktes ermoglicht vielfaltige Erfahrungen und Lernprozesse (Kap.

164 Dabeiwird nicht davon ausgegangen, dass die folgenden Lehrhandlungen in einer Wenn-dann-Kausali-
tat zu den jeweiligen Lernhandlungen fiihren miissen. Beispielsweise problematisiert Holzkamp (1995)
entsprechende Annahmen in Lehr- und Lernkontexten als «Lehr-Lern-Kurzschluss». Es kann jedoch be-
griindet davon ausgegangen werden, dass die skizzierten Lehrhandlungen das Potenzial haben, die
beschrieben Lernhandlungen anzuregen.
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4.5.1.2). Die didaktische Einbindung einer entsprechenden Produktorientierung er-

folgt in Form eines Projekts. Das «Lernen in Projekten» kann in Anlehnung an Kerres

(2013, 372) als eine Methode zur Gestaltung problemorientierter Lernangebote cha-

rakterisiert werden. Die Orientierung an dem Konzept der Problemorientierung bie-

tet verschiedene Anschlussmoglichkeiten zu bisher skizzierten didaktischen Gestal-
tungsprinzipien (Kap. 4.5.1.2, 5.3) und kann nach Kerres (2013, 355) geeignet sein,

«um komplexere Kompetenzen» zu vermitteln. Kerres (2013, 372) konkretisiert einen

«problembasierten Ansatz des Projektlernens» hinsichtlich vier zentraler Eigenschaf-

ten. In der folgenden Beschreibung dieser Charakteristika werden die getroffenen

Gestaltungsentscheidungen sowie die damit verbundenen Konsequenzen fiir das

Lehrhandeln konkretisiert:

- Nach Kerres (2013, 372) ist «die Projektbearbeitung auf ein bestimmtes Lernziel
ausgerichtet und in bestimmter Weise vorstrukturiert». Fiir das vorliegende Pro-
jekt wurden die (Weiter-)Entwicklung der padagogischen Artikulations- und Refle-
xionsfahigkeit sowie die (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an einer
partizipativen Kultur als «Lernziele» formuliert (Kap. 6.2). Die Vorstrukturierung
der Projektbearbeitung erfolgte in Anlehnung an die Uberlegungen zum «Concep-
tual Change» sowie der Reflexion eigener Erfahrungen und Vorstellungen (Kap.
5.3). Die vier skizzierten Bereiche sinnvoller Lernhandlungen zur Entwicklung ei-
ner padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit (Kap. 6.4.1) dienten in
diesem Zusammenhang als spezifische Reihenfolge zur Vorstrukturierung einer
inhaltlichen Auseinandersetzung. Diese Reihenfolge wurde fiir die Strukturierung
des Buchprojektes konkretisiert und fiihrte zur Unterscheidung von drei Seminar-
phasen (Kap. 6.6.1).

- Die zweite Eigenschaft ist fiir Kerres (2013, 372), dass «sich der Lernprozess durch
die Projektbearbeitung konstituiert (und nicht nur etwas zuvor Gelerntes im Pro-
jekt angewendet wird)». In dieser Anforderung zur Gestaltung von Lernsituatio-
nen lassen sich Bezlige zum Prinzip der Handlungsorientierung nach Tulodziecki
et al. (2010) erkennen. In der Gestaltung und Veroffentlichung eines Wikibooks
wird die Moglichkeit gesehen, dass die Vermittlung von Medienkompetenz im Sin-
ne von Tulodziecki et al. (2010) «<handlungsbezogen erfolgen» kann und Lernpro-
zesse zur Teilhabe an einer partizipativen Kultur angeregt werden (Kap. 6.2.2). Auf
padagogisch-fachlicher Ebene wurde versucht dieser Anforderung durch die zu-
vor beschriebene Vorstrukturierung des Buchprojektes hinsichtlich forderlicher
Lernhandlungen zur ersten Zieldimension (Kap. 6.2.1) gerecht zu werden.

- Als dritte Eigenschaft markiert Kerres (2013, 372), dass die «Lernenden mit zent-
ralen Themen und Fragestellungen des Fachs konfrontiert werden (also nicht nur
Teilaspekte einliben)». Diese Anforderung - analog zu den zwei skizzierten As-
pekten - gilt es auf der Ebene des Planungshandelns als Lehrende zu bertiicksich-
tigen. Dies erfolgt zum einen durch die Themenstellung des Buchprojektes und
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deren Orientierung an padagogischen Grundbegriffen. Zum anderen wird mit der
Gestaltung des Buchprojektes ein exemplarischer Zugang zu aktuellen Themen
und Fragen zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen eréffnet (Kap. 4.5.2).

- Die vierte Eigenschaft eines problembasierten Ansatzes nach Kerres (2013, 372)
ist, dass «ein Artefakt mit Produktcharakter entsteht, so wie es in einem Praxisfeld
auBerhalb des Lernkontextes auch anzutreffen ist oder anzutreffen sein konnte».
In @hnlicher Weise wird diese Anforderung von Schorb (2008) fiir sein Konzept der
reflexiv-praktischen Medienarbeit formuliert: «<Entscheidend ist [...] der Prozess
der Herstellung eines medialen Produktes. In ihm erfolgt die Auseinandersetzung
mit dem Gegenstandsbereich» (Schorb 2008, 83). Mit der Erstellung eines of-
fentlichen Wikibookprojektes wird im Sinne der Teilhabe an einer partizipativen
Kultur (Kap. 6.2.2) ein Artefakt geschaffen, welches bereits im Prozess 6ffentlich
zuganglich ist und mitgestaltet werden kann. Wird Sprache als «Werkzeug» pada-
gogischer Handlungen verstanden (Kap. 5.5.1) stellen auch die von Studierenden
produzierten Texte ein Produkt dar, welche iber den Lernkontext hinaus relevant
sind. So missen Lehrkrafte in der Lage sein, ihre eigenen Handlungen und Vor-
stellungen artikulieren und padagogisch begriinden zu konnen.

Relevante Aufgaben fiir Lehrende sind nach Kerres (2013, 373) u. a. die «Betreu-
ung» und didaktische «Strukturierung des Lernangebotes». Die Betreuung der Stu-
dierenden umfasst u. a. Rlickmeldungen fiir die Lernenden. Fiir den vorliegenden
Projektkontext konnen und sollten diese Riickmeldungen fiir die unterschiedlichen
Textprodukte formuliert werden. Ferner umfasst die Betreuung die «Reflexion und
Auswertung» einzelner Phasen bzw. des gesamten Projektes (Kerres 2013, 372 f.). Die
Unterstltzung einer reflexiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln sowie
der eigenen Perspektive begriindet sich zudem durch Gestaltungsprinzipien einer
handlungsorientierten Medienerziehung (Kap. 4.5.1.2) sowie durch die praktischen
Uberlegungen zum Umgang mit Beliefs bzw. erfahrungsbasierten Vorstellungen von
Studierenden (Kap. 5.3). Ferner erwadhnt Kerres (2013, 373) das Konzept «scaffol-
ding», «als eine pddagogische MaBnahme, bei der das System so wenig Unterstiit-
zung wie moglich und zugleich so viel Unterstiitzung wie notwendig bietet». Fiir das
vorliegende Projekt ist es daher sinnvoll, bei Bedarf spezifische Rlickmeldungen fiir
Arbeitsgruppen und individuelle Studierende zu geben.

Die didaktische «Strukturierung des Lernangebotes» (Kerres 2013, 372) umfasst
- neben den bereits skizzierten Planungsentscheidungen - die Entwicklung eines
komplexen Problems bzw. Arbeitsauftrages, der Vorbereitung von Lehr- und Lern-
materialien sowie die Bereitstellung angemessener Unterstiitzungsmassnahmen.
Fiir die Formulierung einer entsprechenden Aufgabe betont Kerres (2013, 372), dass
diese fiir die Lernenden als «Herausforderung» erlebt werden sollte. Zudem heben
verschiedene Positionen hervor, so Kerres (2013, 372), dass «das Projekt ein echtes
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Vorhaben» sein sollte. Fiir die didaktische Strukturierung formuliert Kerres (2013,
373) den Hinweis, dass angemessene Priifungsanforderungen zu stellen sind, welche
sich am Projektcharakter orientieren.

6.5.2  Kooperation, Kollaboration und Kommunikationsorientierung
Eine zweite Moglichkeit zur Verkniipfung der zwei formulierten Zielstellungen (Kap.
6.2) sowie der zugehodrigen Lernhandlungen (Kap. 6.4) wurde in der Schaffung ko-
operativer und kollaborativer Arbeitsphasen gesehen. Die Planung entsprechender
Arbeitsphasen begriindet sich u. a. hinsichtlich der Lern- und Bildungsvorstellungen
im Zusammenhang mit sozialen Medien (Kap. 4.4.2), den Méglichkeiten zur gemein-
samen Diskussion (und Reflexion) eigener Vorstellungen mithilfe von Metaphern
(Kap. 5.4.2) sowie dem von Tulodziecki et al. (2010) benannten Prinzip der Kommu-
nikationsorientierung (Kap. 4.5.1.2). Ferner sind laut Kerres (2013, 393) kooperative
Lernszenarien hdufig ein relevanter Bestandteil problemorientierter Methoden.
Lehrhandlungen umfassen in diesem Zusammenhang Planungs- und Gestal-
tungsentscheidungen zur Entwicklung kollaborativer Szenarien sowie padagogischer
Massnahmen zur Unterstiitzung und Betreuung der Studierenden. Die Planungsebe-
ne umfasst dabei u. a. die Gestaltung von Lernaufgaben sowie die Klarung prakti-
scher Fragen zur Gruppengrosse sowie zur Zusammensetzung von Gruppen (Kerres
2013, 401 ff.). Neben den skizzierten Spannungsfeldern zum kooperativen und kol-
laborativen Lernen (Kap. 4.4.3) markiert Kerres (2013, 397) verschiedene «Hinder-
nisse fur kooperatives Lernen», welche auf der Planungsebene zu beriicksichtigen
sind. Wenngleich kooperatives und kollaboratives Lernen nicht aktiv «herstellbar»
ist, kann Kollaboration durch unangemessene Lernaufgaben aktiv verhindert wer-
den, wie Kerres (2013, 398) an vielfaltigen Negativbeispielen zeigt. Im Rahmen des
Projektes bedarf es zudem angemessener Unterstiitzungsmassnahmen bei der Grup-
penbildung sowie bei der Betreuung der verschiedenen Arbeitsgruppen.

6.5.3  Er6ffnung von Partizipationsméglichkeiten und Erfahrungsorientierung

Die Eroffnung von Moglichkeiten zum partizipativen Lernen sowie die Orientierung
an den Erfahrungen der Lernenden stellen zwei weitere Anforderungen an Lehrhand-
lungen dar, um die beschriebenen Lernhandlungen (Kap. 6.4) hinsichtlich der for-
mulierten Zielstellungen (Kap. 6.2) unterstiitzen zu konnen. Diese Anforderungen
begriinden sich u. a. durch die Uberlegungen zum Lernen mit und zum Lernen iber
soziale Medien in einer partizipativen Kultur (Kap. 4.3.2.2, 4.4.2.1, 4.5.2.1) durch das
Gestaltungsprinzip der Erfahrungsorientierung einer handlungsorientierten Medie-
nerziehung (Kap. 4.5.1.2), den Erkenntnissen zum Umgang mit erfahrungsbasierten
Vorstellungen (Kap. 5.3) sowie den Untersuchungen zum Reflexionspotenzial von Me-
taphern (Kap. 5.4.3).
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Im Fokus dieser Lehrhandlungen stehen insbesondere Planungs- und Entwick-
lungsentscheidungen, um Studierenden Moglichkeiten zur Mitgestaltung sowie
zur Artikulation eigener Erfahrungen zu er6ffnen. Zur Orientierung unterscheidet
Mayrberger (2013b, 169) neun «Stufen partizipative[n] Lernen[s] in formalen Bil-
dungskontexten». Diese Stufen fasst Mayrberger (2013b, 169) in vier Formen zusam-
men: «Nicht-Partizipation» (Stufe 1-2), «Pseudo- oder Schein-Beteiligung; Vorstufen
der Partizipation» (Stufe 3-5), «Partizipation» (Stufe 6-8), «liber Partizipation hinaus;
(volle) Autonomie» (Stufe 9). Die fiir dieses Projekt anzustrebende und zumindest
phasenweise zu realisierende Form der «Partizipation» unterscheidet Mayrberger
(2013b, 169) in drei Stufen: «Selbstbestimmung»'®®, «Mitbestimmung»'®® und
«Mitwirkung»'". Fiir die Entwicklung partizipativer Lernsituationen weist Mayrberger
(2013a, 99) darauf hin, dass mit dem Partizipationsbegriff das (Macht)Verhaltnis zwi-
schen Lehrenden und Lernenden beschrieben wird. Fur Lehrhandlungen bedeutet
dies, bereit dazu zu sein, «Verantwortung fiir Entscheidungen bzw. Entscheidungs-
macht abzugeben» (Mayrberger 2013a, 99). Zur Erreichung der formulierten Ziele so-
wie zur Anregung verschiedener Lernhandlungen wird es als sinnvoll erachtet, Mog-
lichkeiten zur Mitbestimmung sowie zur Mitwirkung hinsichtlich der Gestaltung des
Wikibooks (Kap. 6.4.2.1,6.6.1.1,6.6.1.2,6.6.1.3) und hinsichtlich der Entwicklung von
Metaphern als Ausdruck studentischer Vorstellungen (Kap. 6.4.1.1, 6.6.1.1) zu eroff-
nen.

6.5.4  Zusammenfassung

Zusammenfassend wird die Annahme vertreten, dass sich die als sinnvoll erachteten

Lernhandlungen zur (Weiter-)Entwicklung einer padagogischen Artikulations- und

Reflexionsfahigkeit sowie zur (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an ei-

ner partizipativen Medienkultur durch einen projektorientierten Ansatz zur gemein-

samen Gestaltung eines Wikibooks anregen und unterstiitzen lassen. Die relevanten

Lehrhandlungen umfassen:

- Die Entwicklung eines Projektes mit einer authentischen und hinreichend her-
ausfordernden Problem- und Aufgabenstellung, welches exemplarisch in der ge-
meinsamen Gestaltung eines Wikibooks realisiert wird.

165 «Selbstbestimmung» bedeutet fiir Mayrberger (2013b, 169), dass «der Lernprozess [...] nicht mit, son-
dern von Lernenden initiiert und [von] Lehrenden (partnerschaftlich) unterstiitzt [wird] (z. B. Inhalte,
Ziele, Methoden etc.)».

166 Den Begriff der «Mitbestimmung» konkretisiert Mayrberger (2013b, 169) als «Beteiligungsrecht, das
Lernende tatsachlich bei Entscheidungen mit einbezieht und ihnen Mitverantwortung lberldsst. Die
Idee fiir ein Lernvorhaben kommt von Lehrenden, doch alle Entscheidungen werden demokratisch mit
den Lernenden getroffen (z. B. Methoden, Ablauf, Bewertungskriterien)».

167 Mayrberger (2013b, 169) versteht Mitwirkung als «indirekte Einflussnahme, um bei einer von Lehrenden
gestalteten Lernsituation eigene Vorstellungen zu artikulieren, aber ohne bei der konkreten Umsetzung
dabei zu sein (z. B. Feedbackrunden, Evaluation)».
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- Die Entwicklung von Kooperations- und Kollaborationsanldssen durch angemes-
sene Aufgabenstellungen, genligend Freirdaume zur Diskussion alternativer Sicht-
weisen sowie die Bereitstellung passender Unterstiitzungsmaoglichkeiten.

- Die Eréffnung von Partizipationsmoglichkeiten zur Sammlung und Reflexion eige-
ner Erfahrungen im Umgang mit sozialen Medien sowie einer inhaltlichen Ausein-
andersetzung mit einer padagogischen Perspektive.

- Die Betreuung von Studierenden in Form von Beratung bei entstehenden Fragen
sowie durch sinnvolle Riickmeldungen zu den erstellten Textprodukten der Stu-
dierenden.

6.6 Entwurfvon konzeptbezogenen Seminaren in der Pddagogik

Auf Basis der prazisierten Zielvorstellungen (Kap. 6.2) und den formulierten Annah-
men zu den Lernvoraussetzungen der Studierenden (Kap. 6.3) wird unter Berlicksich-
tigung der theoretisch begriindeten Uberlegungen zu den Lernaktivitaten (Kap. 6.4)
und dafiir forderlichen Lehrhandlungen (Kap. 6.5) ein konkretes Seminarkonzept
entwickelt. In Form eines projektorientierten Blended-Learning-Ansatzes wird zu-
nachst ein Vorgehenskonzept bzw. eine Prozessplanung skizziert, in welchem zeit-
lichen Umfang die geplanten Lehrhandlungen realisiert werden sollen (Kap. 6.6.1).
Daran anschliessend erfolgt die Auswahl und Begriindung der medialen Koopera-
tions- und Lernumgebungen in Form von Wikibooks und Moodle (Kap. 6.6.2) sowie
eine Konkretisierung und Begriindung der Inhalte am Beispiel des Seminars «Lehren
und Lernen metaphorisch verstehen» (Kap. 6.6.3).

6.6.1  Gestaltung und Begriindung eines projektorientierten Blended-Learning-
Konzeptes

Mit dem Veranstaltungskonzept «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verste-
hen? Ein kollaboratives Wikibookprojekt» wurde das Ziel verfolgt, liber das gemein-
same Entwickeln eines Wikibooks, die Entwicklung fachlicher und medienbezogener
Kompetenzen von (Lehramts-)Studierenden zu unterstiitzen und einen produktiven
Beitrag flir eine offene und partizipative Kultur zu leisten (Kap. 6.2). Zum Thema
«Lehren, Lernen und Bildung» wurde dafiir in verschiedenen Veranstaltungen in den
Grundwissenschaften des Lehramtsstudiums (Pflichtmodule 1 & 2, LAG 2009) an ei-
nem offenen Wikibook gearbeitet!®. Die Entwicklung des Konzeptes begann im Win-
tersemester 2014/2015. Die erste Erprobung des Konzeptes sowie die Erarbeitung
des Wikibooks erfolgte im Sommersemester 2015 in zwei Veranstaltungen. Zur

168  In Kooperation mit Nelson Gongalves (ESE Viseu, Portugal) und Studierenden des Studiengangs «Artes
Plasticas e Multimédia» wird Uber die Erstellung von Animationen fiir das Wikibook zudem ein fach-
und landeriibergreifender Austausch zwischen Studierenden angestrebt.
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Realisierung wurde ein projektorientiertes Blended-Learning-Konzept mit drei Pha-

sen entwickelt (Abb. 6.2):

1. Bewusstwerdung eigener Vorstellungen: Entwicklung von Metaphern zur Artiku-
lation von (alltagsbezogenen) Vorstellungen der Studierenden zu padagogischen
Grundbegriffen und Handlungen. Verschriftlichung der in Gruppenarbeiten ver-
dichteten Metaphern zu Wikiseiten und Videobotschaften.

2. Erarbeitung padagogischer Perspektiven: Erarbeitung erziehungswissenschaft-
licher Vorstellungen bzw. «Denkwerkzeuge» als Analysefolie fiir die selbst ent-
wickelten expliziten Metaphern (aus Phase I) durch die Auseinandersetzung mit
fachwissenschaftlicher Literatur. Erstellung von Wikiseiten und Diskussion im Se-
minar.

3. Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen: Erstellung von (individuellen)
Analysen der eigenen Vorstellungen bzw. Metaphern (aus Phase |) mithilfe aus-
gewahlter Kriterien/Kategorien der erarbeiteten erziehungswissenschaftlichen
Vorstellungen bzw. «Denkwerkzeuge» (aus Phase Il) in Form von eigenen Texten.

Phase I Phase 11 Phase III
Kick-Off & Metaphern Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher Metaphernanalyse mit Hilfe der
entwicklung Denkwerkzeuge Denkwerzeuge & Reflexion
Kick-Off
als N‘:.“:' Projekt- Projekt-
ter! Check Check Abschluss-
1 | lexion
CFET L e
° * .
peadline fiir ) Deadline fiir erzieh. ) ———  Prisenzveranstaltungen
Metaphern als Denkwerkzeuge als Deadline fiir ind- s Schreibphasen
Gruppentext Gruppentext Metapheranalyse
Abb. 6.2: Visualisierung der drei Veranstaltungsphasen (eigene Darstellung).

6.6.1.1 Phase I: Entwicklung von Metaphern zur Bewusstwerdung eigener Vorstellungen

Ziel der ersten Phase war es, liber die Entwicklung von Metaphern die Vorstellungen
der Studierenden {iber schul- und unterrichtsrelevante Aspekte sowie lber ihre zu-
kiinftige Tatigkeit als Lehrende sichtbar und diese fiir eigene Reflexionen und Riick-
meldungen von Dritten zugénglich zu machen. Somit war es moglich, (a) an die Lern-
voraussetzungen der Studierenden anzukniipfen und (b) das Spektrum unterschied-
licher Normalitatsvorstellungen hinsichtlich schul- und unterrichtsrelevanter Aspek-
te offenzulegen und aus padagogischer Perspektive zu thematisieren (Kap. 6.4.1.1,
6.4.1.2). Ein moglicher Zugang zum Denken und zu den Vorstellungen der Studieren-
den ist die Arbeit mit Metaphern (Kap. 5.4). Eine zentrale Annahme des Konzeptes ist
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es, dass zum Verstehen und zur Erkldrung abstrakter Begriffe und Konzepte (wie z. B.
Didaktik oder Bildung) Erfahrungen aus anderen Bereichen herangezogen werden.
Die Vorstellung «Lehren und Lernen ist wie Gehen und Reisen» ist ein typisches Bei-
spiel fur eine entsprechende Metapher. Zugleich wird iber die jeweilige Interpretati-
on und unterschiedliche Konkretisierungen sichtbar, wie Studierende z. B. die Rolle
von Lehrenden verstehen: Die Vorstellung einer unterstiitzenden Begleitperson ist
beispielsweise kontrar zur Vorstellung des Lehrenden als direktive Flihrungsperson.

Zur Erarbeitung entsprechender Metaphern und Interpretationen wurde geplant,
die Veranstaltungen mit einem Kick-off-Event liber acht Stunden zu beginnen. Nach
einer Erlduterung des Veranstaltungskonzeptes wurde in mehreren Schritten an der
Entwicklung von Metaphern gearbeitet. Die Formulierung der Aufgabenstellung ori-
entierte sich an den verschiedenen empirischen Untersuchungen'®® sowie prakti-
schen Erfahrungen®™ zur Formulierung von expliziten Metaphern durch Studierende
(Kap. 5.4.2). Die Aufgabenstellung bestand darin, ihre Vorstellungen vom Lehren und
Lernen mithilfe einer Metapher zum Ausdruck zu bringen. Dafiir bekamen die Studie-
rende jeweils ein Arbeitsblatt (Abb. 6.3). Zur Bearbeitung standen den Studierenden
20 Minuten Zeit zur Verfligung. Die in diesem Zusammenhang entstanden Arbeits-
produkte der Studierenden werden im Folgenden als Ad-hoc-Metaphern bezeichnet.

Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...

Interpretation/Erlduterung

Abb. 6.3: Arbeitsblatt fiir Studierende zur Artikulation der eigenen Vorstellungen (eigene Dar-
stellung).

169 Exemplarisch genannt werden kdnnen u. a. die Arbeiten von Arslan und Karatas (2015); Poom-Valickis
et al. (2012); de Guerrero und Villamil (2000) und Saban et al. (2007).

170  Praktische Erfahrungen zur Arbeit mit Metaphern in (fach-)didaktischen Veranstaltungen, insbesonde-
re als «Instrument» zur Artikulation der eigenen Vorstellungen wurden in der Arbeitsgruppe «Didaktik
der Physik» (Universitdt Potsdam) sowie in der eigenen Lehre an der TU Darmstadt (u. a. im Seminar
«Lehrende und Lehrende im Unterricht») gesammelt. Diese zeigen in Anlehnung an das Vorgehen von
de Guerrero und Villamil (2000); Saban et al. (2007), dass Studierende in der Lage sind, explizite Meta-
phern zum Lehren und Lernen zu formulieren. Exemplarisch lasst sich dies an der Bearbeitung einer
Reflexionsaufgabe in einem Seminar «Lehrende und Lernende im Unterricht» zeigen, bei dem Studie-
rende mit ihren zu Beginn des Seminars entworfenen Metaphern auseinandersetzen sollten. Eine Per-
son reflektiert diese Auseinandersetzung wie folgt: «Ich fand es sehr verwirrend, wie wenig ich mir Giber
manche, sehr wichtige Begriffe bzw. Vorstellungen, Gedanken gemacht habe, wie als es um die eigene
Vorstellung von Unterricht o. . ging. Ich hatte den Eindruck, dass meine Vorstellung eindeutig ist bis
ich es verschriftlichen bzw. beschreiben sollte, mit einer Metapher, und bemerkte, dass ich es mir zu-
ndchst selbst klarmachen musste.» (Kommentar eines Feedbackbogens zum Seminar «Lehrende und
Lernende im Unterricht», Wintersemester 2013/2014).
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Zur Diskussion der verschiedenen Ad-hoc-Metaphern wurden im Rahmen der
Seminare tabellarische Ubersichten zu den verwendete Quell- bzw. Bildbereichen
erstellt und zur Sichtung und Interpretation wahrend der Gruppenarbeiten ausge-
geben sowie Uber Moodle als Arbeitsergebnisse dokumentiert. Die begriindet aus-
gewahlten Ad-hoc-Metaphern sollten in den folgenden «Think-Pair-Share»-Phasen
jeweils als Diskussionsanlass dienen, um sich gemeinsam auf eine Metaphorik zu
einigen bzw. gemeinsam eine neue Gruppenmetapher zu erstellen (Kap. 6.4.1.2). Die
Diskussion und Auseinandersetzung erfolgte zur gestuften Entwicklung einer kon-
sensfahigen Metapher als Grundlage fiir einen ersten Wikibeitrag. Die sich im Rah-
men des Seminars gebildeten Gruppen erhielten die Aufgabenstellung, sich in ihrer
Gruppe auf eine Metapher zu einigen, die besonders gut ihre Vorstellungen zum Leh-
ren und Lernen zum Ausdruck bringt sowie Grenzen und Probleme der Metapher zu
identifizieren'™.

Nach einer zwei- bis dreistiindigen Entwicklungsphase wurde geplant, die Me-
taphernentwiirfe in Form von Flipcharts von Gruppen mit vier bis sechs Personen
im Plenum zur Diskussion zu stellen und gegenseitig zu kommentieren. Uber die
Plenumsdiskussion sollte den Studierenden ein Anlass gegeben werden, dass eige-
ne Denken zu versprachlichen und die gruppenspezifischen Vorstellungen mithilfe
von Metaphern zum Ausdruck zu bringen. Durch die Plenumssituation sollten weite-
re Diskussions- und Austauschmoéglichkeiten gegeben werden, denn durch die Kon-
frontation mit weiteren Perspektiven liber die Arbeitsgruppe hinaus kann es moglich
werden, die Grenzen und Probleme bestimmter Bildbereiche zu erkennen. Auf einer
produktorientierten Ebene sollte die Diskussion auch konkrete Hinweise eréffnen,
wie die bereits in Form von Flipcharts vorbereiteten Wikibeitrage verbessert und im
Sinne von Kollaborationsprozessen schrittweise liberarbeitet werden kénnen (Kap.
6.5.2).

Nach einer Uberarbeitungsphase sollte eine handlungs- und produktorientierte
Gruppenarbeitsphase mit zwei Aufgabenstellungen folgen: Zum einen sollten Video-
botschaften fiir Studierende in Portugal zur Animation der verschiedenen Metaphern
erstellt werden. Zum anderen sollte mit der Verschriftlichung der eigenen Metaphern
zur Erstellung eines Wikitextes begonnen werden (Kap. 6.4.2.1). Im Anschluss an das
Kick-off-Event begann fiir die Studierenden eine zweiwdchige Schreibphase mit der
Moglichkeit, individuelle Beratung und Feedback auf erstellte Textentwiirfe einzu-
fordern. Das (Vor-)Veroffentlichen von Textentwiirfen sowie die Formulierung von
Rickmeldungen erfolgte wahrend der Schreibphase liber Moodle. Die erste Phase
endete mit der Veroffentlichung der ausformulierten Metaphern als Unterkapitel im
Wikibook sowie einem abschliessenden Feedback (mit ggf. notwendigen Uberarbei-
tungsvorschlagen).

171  Die Kombination individueller Aufgabenstellungen zu Beginn sowie die folgende Diskussion und Zu-
sammenarbeit in Kleingruppen orientiert sich an dem Vorgehen von Martinez et al. (2001, 968).
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6.6.1.2 Phase ll: Erarbeitung pddagogischer Perspektiven als mdgliche «Denkwerkzeuge»
Zur Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher «Denkwerkzeuge»'™ lassen sich zu-
nachst zwei Formen von Prdsenzsitzungen'” unterscheiden. Im Rahmen des ersten
Projekttreffens wurde zum einen das Ziel verfolgt, einen Riickblick auf die bisheri-
gen Erfahrungen zur Erstellung des Wikibooks aufzuarbeiten. Zum anderen sollten
Entscheidungen zum weiteren Vorgehen gemeinsam getroffen werden. Wahrend die
erste Sitzung zeitlich und inhaltlich vorstrukturiert wurde, eréffneten die folgenden
Termine mehr Freirdume fiir studentische Gestaltungsideen (Kap. 6.5.3). Inhaltlich
widmeten sich die Prasenzsitzungen der Diskussion erziehungswissenschaftlicher
«Denkwerkzeuge» auf Basis des jeweiligen Bearbeitungsstandes der studentischen
Arbeitsgruppen.

Das Ziel der zweiten Phase war es, padagogisches und didaktisches Orientie-
rungs- und Reflexionswissen in Gruppen zu erarbeiten, um eigene (und zukiinftige)
Lehr- und Lernerfahrungen denkend verarbeiten und padagogisch analysierend be-
urteilen zu kdnnen (Kap. 6.4.1.3). Dafiir sollten jeweils verschiedene Wiki-Artikel ge-
staltet und veroffentlicht werden (Kap. 6.4.2.1). Orientierungs- und Reflexionswissen
werden in diesem Zusammenhang als grundlegende Kenntnisse von didaktischen
Modellen sowie Lern- und Bildungstheorien verstanden (Kap. 6.6.3).

Zur Erarbeitung von Grundkenntnissen uber die verschiedenen Modelle und
Theorien konnten sich die Studierenden zunachst aus einer Vorauswahl fiir ein zu
vertiefendes Thema entscheiden. Studierende, die das gleiche Thema wahlten, bil-
detenin Phase Il eine Expertinnen- und Expertengruppe. In Anlehnung an die Jigsaw-
Methode bzw. an ein Gruppenpuzzle wurden die Studierenden dafiir gebeten, in den
Expertinnen- und Expertengruppen mit jeweils neuen Gruppenmitgliedern zusam-
menzuarbeiten (Abb. 6.4). Ein entsprechendes Vorgehen ist die Voraussetzung dafiir,
dass in Phase Ill die zu Beginn erarbeiteten Metaphern aus verschiedenen theoreti-
schen Perspektiven analysiert werden kénnen. Die Unterstlitzung der Expertinnen-
und Expertengruppen (Kap. 6.5.2) erfolgte (a) liber die Bereitstellung von Literatur-
empfehlungen und Uberblickstexten sowie iiber eine (inhaltliche) Formatvorlage zur
Strukturierung der Texte, (b) lGber die Anlegung von Gruppenforen auf Moodle zum
Austausch von Entwurfstexten sowie zur Diskussion, (c) Giber die Durchfiihrung regel-
massiger Prasenzsitzungen zur Diskussion von (durch die Studierenden ausgewahl-
ten) Fachtexten oder bereits erstellten Wikitexten bzw. deren aktuellen Arbeitsstand

172 Mit der Metapher «Denkwerkzeug» soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass eine Auseinander-
setzung mit erziehungswissenschaftlichen Modellen und Theorien keinesfalls einem reinen Selbst-
zweck dienen soll. Vielmehr geht es darum (erziehungs-)wissenschaftliches Wissen als Moglichkeit zu
verstehen, in einer neuen und systematischen Art und Weise lber das Lehren und Lernen, die damit
verbundenen professionellen Aufgaben sowie liber das padagogische Tatigkeitsfeld offentlicher Bil-
dungsinstitutionen, nachdenken zu kdnnen.

173  Die Begriffe «Prasenzsitzung», «Prasenzveranstaltung», «Prasenzseminar» und «Prdsenztermin» wer-
den weitgehend synonym verwendet. Sie dienen zur Bezeichnung einer zeitlich abgeschlossenen Lern-
situation, die Lehrende und Lernende am gleichen Ort durchgefiihrt haben.
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sowie (d) durch individuelle Beratungs- und Feedbackmaéglichkeiten im Rahmen der
Schreibphasen. Im Gegensatz zur Phase | gab es zunachst regelmassige Prasenztref-
fen liber vier bis fiinf Wochen.

Phase I Phase II Phase III

Metaphernentwicklung Bildung von Expertengruppen zur Erarbeitung Metaphernanalyse mit Hilfe
in Gruppen erziehungswissenschaftlicher Denkwerkzeuge verschiedener Denkwerzeuge

Abb. 6.4: Exemplarische Darstellung der Gruppenzusammensetzung am Beispiel einer Meta-
pher fiir eine Gartnerin (eigene Darstellung).

Analog zu Phase | wurde fiir die Studierenden eine zweiwdchige Schreibphase
geplant. Sie hatten wahrenddessen die Moglichkeit, individuelle Beratung und Feed-
back auf erstellte Textentwiirfe einzufordern (Kap. 6.4.2.1). Das (Vor-)Veroffentlichen
von Textentwiirfen sowie die Formulierung von Riickmeldungen konnte wahrend der
Schreibphase liber Moodle oder liber individuelle Sprechzeiten erfolgen. Phase Il en-
dete mit der Veroffentlichung des erarbeiteten erziehungswissenschaftlichen «Denk-
werkzeugs» als Unterkapitel im Wikibook sowie einer Rlickmeldung zur Qualitat der
Beitrage (mit ggf. notwendigen Uberarbeitungsvorschldgen).

6.6.1.3 Phase lll: Kriteriengeleitete Reflexion eigener Vorstellungen

In der abschliessenden Phase Il der Seminare galt es, die in Form von Metaphern
objektivierten Vorstellungen (aus Phase 1) erneut zum Gegenstand zu machen. Mit-
hilfe der erarbeiteten erziehungswissenschaftlichen «Denkwerkzeuge» wurde es die-
ser Phase moglich offenzulegen, inwiefern die Vorstellungen der Studierenden Uber
schul- und unterrichtsrelevanten Aspekte sowie liber ihre zukiinftige Tatigkeit als
Lehrende anschlussfahig an padagogische Theorien und Modelle sind. Die Texte zu
den Metaphern wurden dafiir mit den Studierenden inhaltsanalytisch nach Kategori-
en der Denkwerkzeuge betrachtet (Kap. 6.4.1.4).

Zur Einfiihrung in den Sinn und zum Vorgehen entsprechender Analysen wur-
den zu Beginn der Phase Ill Prasenzsitzungen geplant. In Betrachtung exemplari-
scher Metaphern als Demonstrationsmaterial wurden mithilfe eines ausgewahlten
erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeuges aus dem Wikibook in verschiedenen
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Varianten Analysen vorbereitet. Dabei wurden zum einen verschiedene Herausfor-
derungen hinsichtlich des Vorgehens sichtbar (z. B. Festlegung eines Analysekriteri-
ums), zum anderen konnten Starken und Schwachen der bisher erarbeiteten Wikitex-
te, z. B. hinsichtlich der Konkretisierung der Metaphern oder der Nachvollziehbarkeit
der «<Denkwerkzeuge» thematisiert werden (Kap. 6.4.2.4). Anschliessend erfolgte die
Erstellung der Analysen der Gruppenmetaphern in Schreibphasen mit individuellen
Beratungsmaglichkeiten. Zur Dokumentation und Diskussion der Ergebnisse wurden
Diskussionsforen zu den verschiedenen Metaphern bereitgestellt. Je nach Anzahl der
Gruppenmitglieder wurde so eine Metapher mithilfe unterschiedlicher «Denkwerk-
zeuge» betrachtet.

Das Ziel war es, dass die Studierenden ihre durchgefiihrte Analyse als einen in-
dividuellen Beitrag im Wikibook formulieren und veréffentlichen. Mit der Aufgaben-
stellungen wurde auch das Ziel verfolgt, allen Studierenden handlungsorientierte
Erfahrungen in der Nutzung und Gestaltung von Wikiseiten zu ermdglichen bzw. sie
mit dem Wiki-Editor zu konfrontieren (Kap. 6.4.2.1). Zum Abschluss der dritten Phase
erfolgte eine Reflexionssitzung zur Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse sowie
zur Einschatzung und Weiterentwicklung des Seminars. Zudem wurde geplant, allen
erstellten Analysen ein individuelles Feedback zu formulieren.

6.6.2  Auswahl und Begriindung der medialen Kooperations- und Lernumgebung

In Form eines Blended-Learning-Angebotes werden die formulierten Zielstellungen
(Kap. 6.2) in unterschiedlicher Weise gefordert. Eine Unterstlitzung der fachlichen
Kompetenzentwicklung erfolgt u. a. durch die Verpflichtung, das eigene Denken in
regelmdssigen Abstdanden schriftlich artikulieren und fiir das Wikibook aufbereiten
zu missent™ (Kap. 6.4.2.1). Durch regelmassiges Feedback tiber Moodle (in Form
von Kommentaren und ausgefiillten Feedbackbdgen) sowie der Moglichkeit, Riick-
meldungen durch die Wikibookianerinnen und Wikibookianer einzuholen, kann eine
Intensivierung der fachlichen Kompetenzentwicklung erfolgen (Kap. 6.5.1). Jenseits
der verschiedenen Potenziale zum Lernen mit Medien bietet die Arbeit mit wiki-
books.org die Chance zum Lernen tUber Medien. So nutzen viele Studierende Wikis
wie Wikipedia selbstverstandlich als Informationsquelle. Zugleich sind die wenigsten
Studierenden weder mit den Grundprinzipien von Wikis vertraut noch nehmen sie
an der Bearbeitung von Wikis teil. Durch die handlungsorientierte Auseinanderset-
zung und Mitgestaltung eines offentlichen Wikis wird Studierenden die Moglichkeit
eroffnet, einen «Blick hinter die Kulissen» zu erhalten. Ferner wird in der handlungs-
orientierten Vorgehensweise die Chance gesehen, Einblicke in die (kollaborative)

174  Gemdéss der Studienordnung sind Studierende verpflichtet im Rahmen der Veranstaltung eine Studi-
enleistung zu erbringen. Diese kann mit «bestanden» bzw. «nicht bestanden» bewertet werden. Im
Rahmen des Konzeptes miissen die Studierenden die zuvor skizzierten Wikibeitrage in angemessener
Qualitat formulieren und veroffentlichen, um die Studienleistung zu bestehen.
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Wissensproduktion mithilfe von Wikis sowie in die Erstellung und Veroffentlichung
eines Buches zu ermdoglichen (Kap. 6.4.2.2). Die Wahl fiir die Verwendung von Wiki-
books.org'™ und Moodle als Learning-Management-System sowie die Frage nach der
Sinnhaftigkeit zum Lernen mit digitalen Medien begriindet sich dreifach: (a) durch
die Chance, Lernende durch die Produktion von medialen Artefakten aktiver in die
Lehr- und Lernveranstaltung einzubinden (Kap. 6.5.1), (b) durch das Potenzial, die
Grenzen geschlossener Hochschulkurse durch die Beteiligung an einer offenen Ge-
meinschaft zu Gberwinden (Kap. 6.5.3) sowie (c) durch die Moglichkeit, verschiedene
Formen der Kooperation, Kollaboration und des Feedbacks realisieren zu konnen.
(Kap. 6.5.2).

Mit der Formulierung «von der Rezeption zur Partizipation» beschreibt Ehlers
(2010, 66) sehr optimistisch die im «E-Learning-2.0»-Diskurs vertretene Perspekti-
ve, Lernende als Impulsgeber ihrer eigenen Lernprozesse zu verstehen und sie als
aktive (Ko-)Konstrukteure von Wissen und Materialien in Lehr- und Lernarrange-
ments einzubinden (Kap. 4.4.1). Durch die gemeinsame Erstellung eines Buchpro-
jektes mit Studierenden im Rahmen der offenen Wikigemeinschaft wikibooks.org
wird diese Perspektive in Form eines projektorientierten Ansatzes aufgenommen
(Kap. 6.5.1). In diesem Kontext beschreibt Anderson (2007, 33) die Chance, dass
Lernende den Prozess des Lernens in einer produktiven Rolle (im Vergleich zu ei-
ner Konsumentenrolle) als liberzeugender bzw. zwingender wahrnehmen (Kap.
4.4.2.1). Insbesondere der Aspekt, dass die produzierten Texte fiir Menschen jen-
seits der Lehr- und Lernveranstaltung einsehbar sind, kann fiir Studierende ei-
nen motivierenden Effekt haben. Wenngleich sich die er6ffnenden Moglichkeiten
fuir ein partizipatives und produktorientiertes Lernen durch die Bedingungen der
Hochschullehre gerahmt sind, lohnt es sich (Kap. 4.4.3), die Chancen und Grenzen
dieser Moglichkeiten naher zu bestimmen.

Sozialen Medien im Allgemeinen sowie Wikis im Speziellen wird das Potenzial
zugesprochen, die Grenzen geschlossener Hochschulkurse uberwinden zu kon-
nen (Grell und Rau 2011; Rau 2013). Guth und Petrucco (2009) beschreiben z. B.
die Moglichkeit, in Lehrveranstaltungen iiber den Tellerrand zu schauen: «Social

175

Die Selbstdarstellung der Plattform lautet geméss der Hauptseite von Wikibooks (2016) wie folgt: «Wi-
kibooks - Die freie Bibliothek> fiir Lehr-, Fach- und Sachbiicher wurde 2003 als Lehrbuchabteilung der
Wikipedia eingerichtet. Seither haben viele Freiwillige 25.961 Buchkapitel in 713 Blichern geschrieben.
Die 88 bereits fertigen Biicher sind im Buchkatalog zu finden. Auch viele Biicher, die nicht fertig sind
und deshalb nicht im Buchkatalog stehen, kdnnen lesbar und informativ sein. Was bedeutet «frei>?
Jeder darf alle diese Biicher frei nutzen - auch kommerziell, solange die Lizenzbestimmungen der
CC-BY-SA-3.0 eingehalten werden. Doch nicht alle Arten von Biichern sind willkommen. Wikibooks ist
eine Bibliothek nur fiir Lehr-, Sach- und Fachbiicher. Unsere Lehrbiicher sollen gesichertes Wissen wi-
derspiegeln. Das heil’t, die hier vermittelten Kenntnisse sind in dhnlicher Form in anderen tatséchlich
publizierten Werken des jeweiligen Fachs bereits dargestellt. Allerdings konnen wir nicht fiir Fehlerfrei-
heit unserer Biicher garantieren: Die Blicher werden von vielen Autoren geschrieben, auch von Nicht-
Spezialisten, und dabei kénnen Fehler vorkommen. Vielleicht mdchtest Du dich beteiligen und dein
Wissen einbringen? Die ersten Schritte sind ganz einfach. Auf dem Wikibooks-Portal gibt es weitere
Hilfestellungen sowie Moglichkeiten zur Beteiligung» (Wikibooks 2016).
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software tools give students the opportunity to interact with experts and novices
alike on a global scale beyond planned classroom activities» (Guth und Petrucco
2009, 426). In offentlichen Wikis wird dies u. a. daran deutlich, dass die Men-
schen (jenseits der eigenen Veranstaltungen) tiber die Diskussionsseite von Wiki-
Artikeln inhaltliche Kontroversen fiihren. Guth und Petrucco (2009) betonen in
diesem Kontext die Chance, dass die Kollaboration durch Social Software nicht
ausserhalb des Vorlesungssaals oder des Seminarraums aufhoért, «but rather
flows over into personal lives and develops through the use of social software
tools such as blogs, wikis, and forums» (Guth und Petrucco 2009, 426). So er-
moglicht die Verwendung von wikibooks.org nicht nur die Chance, dass die Texte
von Menschen gelesen werden, sondern dass diese auch kommentiert, kritisiert
und liberarbeitet werden. Entsprechende Erfahrungen kdnnen dazu fiihren, dass
Studierende liber die Auseinandersetzung mit den medialen Formaten sich auch
jenseits der Veranstaltungen mit den Themen auseinandersetzen. Vor dem Hin-
tergrund der skizzierten Lernvoraussetzungen (Kap. 6.3.2) und der Spannungsfel-
der institutioneller Lehre (Kap. 4.4.3.2) darf dieses motivierende Potenzial jedoch
nicht iberbewertet werden. Gleichwohl eréffnen sich durch die Arbeit mit einem
offenen Wikibook vielfaltige Anldsse zur handlungsorientierten Entwicklung me-
dienpddagogischer Kompetenzen (Kap. 6.4.2).

- Mit dem Einsatz von Wikis und Moodle und den verbundenen neuen Inhaltsfor-
men konnen Ideen und Gedankengdnge Einzelner dokumentierbar artikuliert
werden - wodurch neue Méglichkeiten der eigenen und wechselseitigen Referen-
zierung entstehen - und in Wikis und auf Moodle sichtbar geteilt werden (Kap.
4.4.2.2). Iske und Marotzki (2010) weisen darauf hin, dass durch diese Artikulation
«Erfahrungen sowohl fiir den Autor wie auch fiir Dritte liberhaupt erst sichtbar,
adressierbar und referenzierbar und damit zum Ausgangspunkt individueller wie
kollaborativer Nutzung (<sharing») [werden]» (Iske und Marotzki 2010, 146). Kolla-
boration erfolgt in diesem Sinne im Kontext inhaltlicher Auseinandersetzung und
basiert auf dem Teilen von Informationen, Erfahrungen und Erkenntnissen. Damit
geht einerseits die Herausforderung einher, dass Studierende Wikis entsprechend
kollaborativ nutzen missen, anderseits eroffnet sich die Chance, dass fur Studie-
rende durch entsprechende Kooperationsformate neue Lern- und Bildungserfah-
rungen moglich werden (Kap. 6.4.1.2,6.4.2.3). Zudem wird es moglich verschiede-
ne Formen der Riickmeldung zu formulieren (Kap. 6.5.2) und deren Moglichkeiten
und Grenzen im Spannungsfeld der institutionellen Rahmenbedingungen (Kap.
4.4.3.3) zu diskutieren.
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6.6.3  Inhaltliche Schwerpunktsetzung und organisatorischer Rahmen

Die inhaltliche Schwerpunktsetzung erfolgt unter Berlicksichtigung der theoreti-
schen und empirischen Erkenntnisse der Kapitel 4 und 5. Die inhaltliche Konzeption
von Lehrveranstaltungen wird zudem durch Modulzuordnungen der TU Darmstadt
und damit verbundenen curricularen Vorgaben gerahmt. Die Entwicklung des Kon-
zeptes wurde flir zwei Seminare im Studiengang «Lehramt an Gymnasien» (LaG) in
den Grundwissenschaften'™ der TU Darmstadt entwickelt (TU Darmstadt 2009a). Das
angebotene Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen? Ein kollaborati-
ves Wikibookprojekt» war im Lehramtsstudium an der TU Darmstadt im Pflichtmodul
«P2 Didaktik, Methodik und Medien» (TU Darmstadt 2009a, 3) verortet. Im Rahmen
dieses Moduls entsprach das Seminar dem Modulbestandteil «P2.1: Allgemeine Di-
daktik (V2 oder S2)» (TU Darmstadt 2009b, 3). Das zweite Seminar «Bildung meta-
phorisch verstehen? Ein kollaboratives Wikibookprojekt» war im Pflichtmodul «P1:
Grundlagen padagogischen Denkens und Handelns» verortet (TU Darmstadt 2009a,
2). Das Seminar entsprach dem Modulbestandteil «P1.2: Bildungstheorie (V2 oder
S2)» (TU Darmstadt 2009a, 2). Die vorgegebenen Inhalte und Kompetenzen waren an-
schlussfahig an die skizzierten Leitbilder der erziehungswissenschaftlichen Studien-
anteile im Lehramtsstudium (Kap. 5.2.1). Zugleich waren die Inhalte zur medienpa-
dagogischen Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Rahmen der Studi-
enordnung nicht verankert. Wie bereits im Rahmen der potenziellen Lernhandlungen
skizziert (Kap. 6.4.2), wurden verschiedene Voriiberlegungen zur Anregung und For-
derung entsprechender Lern- und Entwicklungsprozesse formuliert. Als inhaltliche
Orientierungsrahmen dienten die zwei vorgestellten Themen- und Diskussionsfelder
«Teilnahme und Teilhabe an einer partizipativen Kultur» (Kap. 4.5.2.1) und «Reflexion
von Privatheit und informationeller Selbstbestimmung» (Kap. 4.5.2.2). Zudem wurde
der Versuch unternommen, offen fiir die Erfahrungen der Studierenden im Prozess
der Wikibookerstellung zu sein.

Die Konkretisierung relevanter Inhalte gemass der Modulbeschreibungen kann
exemplarisch fir die Lehrveranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch verste-
hen» skizziert werden. Entsprechend der Modulbeschreibung steht die Auseinan-
dersetzung mit didaktischen Modellen und lerntheoretischen Ansatze im Fokus
der inhaltlichen Auseinandersetzung. Als exemplarische Schwerpunktsetzungen
konnten die Studierende eigene Wiinsche einbringen oder sich an Vorschlagen im
Rahmen der Veranstaltung orientieren. Vorschlage fiir didaktische Modelle umfass-
ten die «Bildungstheoretische Didaktik» und die kritisch-konstruktive Didaktik nach
Klafki (1997), die Lehr-/Lerntheoretische Didaktik nach Heinmann (1962) und Schulz

176  Der Begriff der Grundwissenschaften bezeichnet an der TU Darmstadt die erziehungswissenschaftli-
chen Anteile im Lehramtsstudium (Horstkemper 2004) bzw. steht fiir die Bildungswissenschaften (KMK
2014). So soll das Studium Grundwissenschaften «den Studierenden als kiinftigen Lehrerinnen und
Lehrern ein wissenschaftlich fundiertes und theoretisch reflektiertes Verstandnis fiir die padagogische
Dimension ihrer beruflichen Tatigkeit vermitteln» (TU Darmstadt 2009a, 3).
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(2006), die kommunikative Didaktik nach Winkel (1997) sowie die konstruktivistische
Didaktik nach Reich (2012). Die Auswahl der verschiedenen didaktischen Modelle als
Vorschldge fiir inhaltliche Schwerpunktsetzungen der Studierenden erfolgte auf Ba-
sis didaktischer Lehrbiicher. Berlicksichtigt wurden u. a. die Biicher und Sammel-
werke von Gudjons und Winkel (2006), Jank und Meyer (2008), Terhart (2009) und de
Witt und Czerwionka (2007) sowie weitere Grundlagenliteratur von Kron et al. (2014),
Klingberg (1990) und Peterssen (2001). Wenngleich die Praktikabilitdt didaktischer
Modelle als Planungshilfen fiir den Unterricht in Frage gestellt wird (Wernke et al.
2015), sind sie im Sinne von Terhart (2009) und Peterssen (2001) hilfreich, um Unter-
richt in didaktisch strukturierter Weise betrachten und mit didaktischen Begriffen
diskutieren und bewerten zu kénnen'”". Zudem scheinen die ausgewahlten didakti-
schen Modelle Méglichkeiten zu er6ffnen, diese wissenschaftlichen Konzepte - liber
die Betrachtung der jeweiligen Metaphorik - in Beziehung zu den eigenen Vorstellun-
gen setzen zu kdonnen. Diese Moglichkeiten wurde in Ansatzen bereits bei den Ergeb-
nissen von Peyer und Kiinzli (1999) deutlich (Kap. 5.5.1).

Um den Studierenden eine Vorbereitung auf die Veranstaltung sowie die inhalt-
liche Vertiefung zu ermdglichen, erfolgte eine ausfiihrliche Beschreibung des Veran-
staltungskonzeptes im Rahmen des Vorlesungsverzeichnisses. Fiir Studierende wa-
ren die Veranstaltungen unter den entsprechenden Titeln und gemass ihrer modula-
ren Verortung im Vorlesungsverzeichnis sichtbar (Anhang D.1.1).

6.7 Zusammenfassung

Mit dem vorliegenden Kapitel wurde der Entwurf eines Seminarkonzeptes fiir Pflicht-
veranstaltungen in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung vorgelegt. Der Entwurf wurde vor dem Hintergrund der pro-
blematisierten Praxis sowie unter Berlicksichtigung des aufgearbeiteten Forschungs-
standes (Kap. 4, 5) entwickelt und fokussiert die hochschuldidaktischen Handlungs-
ebenen der «(Lehr)Veranstaltungen» sowie der «(Lern)Situationen» (Wildt 2002). Aus-
gehend von der Annahme, dass die Gestaltung der Praxis ein zentraler «Bestandteil
des Forschungsprozesses und der Wissensgenerierung» (Tulodziecki et al. 2013, 227)
im Kontext gestaltungs- und entwicklungsorientierter Bildungsforschung ist, stand
die Darstellung und Begriindung der getroffenen Gestaltungs- bzw. Entwicklungsent-
scheidungen im Fokus dieses Kapitels. Die Beschreibung erfolgte in Anlehnung an
Tulodziecki et al. (2013) zunachst auf Konzeptebene und wurde abschliessend fiir
spezifische Lehrveranstaltungen an der TU Darmstadt konkretisiert.

177  Die Auswahl moglicher Lerntheorien bzw. -paradigmen erfolgte mit Verweis auf Kiinkler (2011) sowie
de Witt und Czerwionka (2007). Bildungstheoretische Ansitze und Uberlegungen fiir die Veranstaltung
«Bildung metaphorisch verstehen» wurden u. a. mit Verweis auf Klafki (1991) vorgestellt.
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Zu Beginn des Kapitels erfolgte eine methodische Verortung der vorgestellten
Uberlegungen als Bestandteil der Forschungsphase «Problematisierung und Ent-
wurf» im Rahmen eines entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes
(Kap. 6.1). Daran anschliessend wurden zunéchst die Zielvorstellungen fiir ein Se-
minarkonzept in den erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen expliziert und
konkretisiert (Kap. 6.2) sowie Annahmen zu den (Lern-)Voraussetzungen der poten-
ziellen Studierenden formuliert (Kap. 6.3). Die Formulierung der Zielstellung orien-
tierte sich an den Leitbildern einer integrativen Medienbildung (Kap. 4.2.1). Dem-
nach soll durch das Lernen mit Medien (1.) das fachliche Lernen unterstiitzt werden
sowie (2.) ein Lernen liber Medien angeregt werden. Das fachliche Lernen wurde als
(Weiter-)Entwicklung der padagogischen Artikulations- und Reflexionsfahigkeit der
Studierenden konkretisiert (Kap. 6.2.1). Das Lernen liber Medien wurde als (Weiter-)
Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen spezifi-
ziert (Kap. 6.2.2). Die Konkretisierung der formulierten Teilziele sowie deren Rele-
vanz begriindet sich durch die identifizierten Praxisprobleme sowie der skizzierten
Forschungsperspektiven (Kap. 4, 5). Auf Basis verschiedener Untersuchungen wurde
davon ausgegangen, dass Studierende zwar lber eine gute technische Ausstattung,
aber nur tiber wenig Erfahrungen mit der produktiven und gestalterischen Nutzung
sozialer Medien verfligen (Kap. 6.3.2). Zudem wurde davon ausgegangen, dass Stu-
dierende Uber erfahrungsfundierte Vorstellungen liber Unterricht, Lehren und Ler-
nen verfligen, welche gemdss Blomeke (2004) als spezifische Lernvoraussetzungen
betrachtet werden kénnen (Kap. 6.3.1).

Im Folgenden wurden Annahmen zu potenziellen Lernhandlungen (Kap. 6.4) so-
wie forderlichen Lehrhandlungen (Kap. 6.5) formuliert. In Anlehnung an die Zielstel-
lungen wurde zwischen zwei Lernzusammenhangen unterschieden: Lernen als (Wei-
ter-)Entwicklung padagogischer Artikulations- und Reflexionsfahigkeit (Kap. 6.4.1)
sowie Lernen als (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an einer partizipa-
tiven Medienkultur (Kap. 6.4.2). Die Gestaltung von Bedingungen zur Anregung und
Unterstiitzung potenzieller Lernhandlungen erfolgte in Anlehnung an die skizzierten
mediendidaktischen und medienerzieherischen Ansatze und Erkenntnisse (Kap. 4.4,
4.5). Drei Aspekte bzw. Prinzipien wurden hervorgehoben: (a) Lernen in Projekten
und Problemorientierung (Kap. 6.5.1), (b) Kooperation, Kollaboration und Kommu-
nikationsorientierung (Kap. 6.5.2) sowie (c) die Er6ffnung von Partizipationsmoglich-
keiten und Erfahrungsorientierung (Kap. 6.5.3). Auf Basis dieser Prinzipien wurde die
Entscheidung getroffen, im Rahmen eines Seminars ein authentisches Projekt zur
Mitgestaltung einer offenen Sharing-Community zu entwickeln, welches potenziell
eKooperations- und Kollaborationsanldsse schafft und Partizipationsmdoglichkeiten
sowie neue Erfahrungen fir die Studierenden eréffnet.
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Zum Abschluss des Kapitels wurde mit dem Entwurf von konzeptbezogenen Se-
minaren fiir die erziehungswissenschaftlichen Studienanteile (Kap. 6.6) eine Kon-
kretisierung fiir die Rahmenbedingungen der TU Darmstadt vorgenommen und eine
Prozessplanung zur Gestaltung und Begriindung eines Blended-Learning-Konzeptes
(Kap. 6.6.1) vorgelegt. Die Konkretisierung erfolgte flir Seminare im Umfang von zwei
Semesterwochenstunden und drei Creditpoints, welche in den Pflichtmodulen «P2:
Didaktik, Methodik und Medien» (TU Darmstadt 2009b, 3) und «P1: Grundlagen pa-
dagogischen Denkens und Handelns» (TU Darmstadt 2009b, 2) verortet waren. Das
Konzept beinhaltet drei unterscheidbare Seminarphasen mit verschiedenen Lernsi-
tuationen. Zur Anregung von potenziellen Lernhandlungen zur (Weiter-)Entwicklung
padagogischer Artikulations- und Reflexionsfahigkeit (Kap. 6.4.1) wurden verschie-
dene Anldsse zur Artikulation und Reflexion der eigenen Vorstellungen in Form von
individuellen und kollektiven Metaphern entwickelt. Zur Erméglichung eines Ler-
nens im Sinne einer (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zur Teilhabe an einer partizi-
pativen Medienkultur (Kap. 6.4.2) erfolgte die Mitgestaltung eines offenen Wikibooks
(Kap. 6.6.2).

Der vorgelegte Entwurf kann mit den Worten von Sesink und Reinmann (2015, 75)
als «eine in der Vorstellung vorweg genommene <bessere> Praxis» beschrieben wer-
den. Diese Vorstellung gilt es nach Sesink und Reinmann (2015, 75) im Rahmen ei-
nes entwicklungsorientierten Bildungsforschungsprojektes «auf ihre Realisierungs-
moglichkeiten hin» zu erproben. Diese Erprobung wird im folgenden Kapitel Experi-
mentelle Praxis (Kap. 7) aus der Perspektive des Lehrenden reflektiert und mithilfe
wissenschaftlicher Methoden empirisch analysiert. Auf Basis einer Auswertung und
Neuperspektivierung (Kap. 8) der empirischen Ergebnisse werden zum Abschluss der
ersten Iteration bzw. zum Beginn der zweiten Iteration des Projektes verschiedene
Modifikationen des Entwurfs vorgenommen (Kap. 9).
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7. Experimentelle Praxis

7.1 Methodische Verortung

Die zweite Phase einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung bezeichnen
Sesink und Reinmann (2015, 75) als «Durchfiihrung eines Entwicklungsprojekts: Ex-
perimentelle Praxis» (Abb. 7.1). Das erste Ziel dieser Phase ist die Erprobung des in
der ersten Phase entwickelten Entwurfs einer neuen, besseren Praxis. Das zweite Ziel
ist die systematische empirische Untersuchung und Reflexion der «zu erprobenden
Praxis» (Sesink und Reinmann 2015, 80). Mit dem vorliegenden Kapitel werden die
Praxisreflexionen aus Lehrendenperspektive sowie die Ergebnisse der empirischen
Analysen fiir die Erprobung im Sommersemester 2015 dokumentiert. Sesink und
Reinmann (2015, 80) formulieren diesbeziiglich den Anspruch, diese Phase «als offe-
ner Erfahrungs- und Lernprozess aller Beteiligten zu konzipieren». Im Rahmen dieses
Prozesses geht es fiir Sesink und Reinmann (2015, 80) sowohl darum die «Folgen>
der zu erprobenden Praxis genau zu beobachten» als auch die «Dimension der In-
novation» systematisch zu erfassen bzw. eine Aufmerksamkeit fiir Unerwartetes zu
schaffen.

Phase Il

Experimentelle
Praxis

Abb. 7.1: Verortung des Kapitels im Phasenmodell der entwicklungsorientierten Bildungsfor-
schung.

Die Konzeption der Erprobung sowie deren forschungsmethodische Analyse er-
folgt durch eine Kombination unterschiedlicher Methoden zur Datenerhebung und
-auswertung (Kap. 3). Die Dokumentation und Reflexion der Praxiserfahrungen aus
der Perspektive des Lehrenden erfolgt in Anlehnung an Sesink und Reinmann (2015,
82) auf Basis konkreter Arbeitsprodukte, dokumentierter Prozessablaufe und auf-
gezeichneter Sprachmemos (Kap. 7.2). Zur Dokumentation der wissenschaftlichen
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Analyse erfolgt zunéchst eine Darstellung der verwendeten Datenquellen sowie eine
soziodemografische Verortung der Forschungspartnerinnen und -partner!™.

Die Auswertung der unterschiedlichen Daten erfolgte mithilfe verschiedener
Methoden, u. a. qualitative Inhaltsanalysen, Metaphernanalysen sowie Verfahren
der deskriptiven Statistik (Kap. 7.3). Die Berlicksichtigung der verschiedenen Daten
und Methoden erfolgte mit dem Ziel, dem von Tulodziecki et al. (2013, 229) formu-
lierten Prozessstandard zur «Verkniipfung unterschiedlicher Vorgehensweisen bei
der Datenerfassung und Auswertung» gerecht zu werden. Im Rahmen dieses Kapi-
tels erfolgt die Darstellung der Ergebnisse fiir die verschiedenen Datenquellen. Es
wird zwischen den Ergebnissen der Interviews (Kap. 7.4.1), der Veranstaltungseva-
luation (Kap. 7.4.2) der Analyse der studentischen Metaphern (Kap. 7.4.3) sowie der
Wikibookstatistiken (Kap. 7.4.4) unterschieden. Die vergleichende Betrachtung der
einzelnen Ergebnisse wird im folgenden Kapitel «<Auswertung und Neuperspektivie-
rung» diskutiert (Kap. 8).

7.2 Erprobung des Entwurfs als Prozessreflexion

Auf Basis des geplanten Seminarkonzeptes (Kap. 6.6) erfolgte im Sommersemester
2015 an der TU Darmstadt die erste Erprobung (Kap. 3.1.2). Die Dokumentation der
Praxiserfahrungen erfolgt aus der Perspektive des Lehrenden. Um diesen Perspektiv-
wechsel im Rahmen des folgenden Kapitels auch sprachlich zum Ausdruck zu brin-
gen, erfolgt die Darstellung der Erfahrungen liberwiegend in der «Ich-Perspektive».
Die Realisierung der Seminare erfolgte mit Unterstlitzung der studentischen Tuto-
rin Sophie Schaper, welche im Folgenden ebenfalls als Lehrende bezeichnet wird.
Die Erprobung des Entwurfs wird chronologisch dargestellt. Die Rekonstruktion des
Verlaufs basiert auf der Auswertung der aufgezeichneten Sprachmemos (Kap. 3.3.1),
der Dokumentation der Veranstaltung liber Moodle (Anhang D.1) sowie der erstellten
Beitrége bei Wikibooks.org (Anhang E).

7.2.1  Beschreibung der Seminargruppen

Die Beschreibung der Seminargruppen basiert auf zwei Momentaufnahmen: (1) der
Anzahl der bestdtigten Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Beginn des Semesters
Uber TUCaN™ sowie (2.) die Anzahl der bestatigten Anmeldezahlen zum Ende des
Semesters. Die Prasentation und Beschreibung dieser Momentaufnahme erfolgt mit
dem Ziel, einen ersten Uberblick iiber die Seminargrésse und die Studierenden zu
ermoglichen. Diese Momentaufnahme kann jedoch nicht den Anspruch erfiillen, die

178  Dies erfolgt fiir die durchgefiihrten Interviews sowie fiir die Evaluation.

179 TUCaN ist das Webportal des Campus-Management-Systems an der Technischen Universitat Darm-
stadt. Online zugénglich unter https://www.tucan.tu-darmstadt.de/ (01.01.2019).
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Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Seminar tiber das gesamte Semester
abzubilden. Die Grenze begriindet sich u. a. vor dem Hintergrund, dass an der TU
Darmstadt keine Anwesenheitspflicht besteht und Studierende auch wahrend des
Semesters sich wieder von Veranstaltungen abmelden kdnnen. Daher wird auch in
der Beschreibung der einzelnen Seminarphasen angegeben, wie viele Studierende
an der Gestaltung der verschiedenen Arbeitsprodukte beteiligt waren.

Fiir das Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen? Ein kollaboratives
Wikibookprojekt» wurde zu Beginn des Sommersemesters 2015 die Anmeldung fir
50 Studierenden Uber TUCaN bestatigt'®®. Zum Ende des Semesters waren noch 41
Studierende angemeldet (Tab. 7.1). 59% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer stu-
dierten im Studiengang Padagogik (Bachelor of Arts) und 41% der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer waren im Studiengang Lehramt an Gymnasien (1. Staatsexamen)
eingeschrieben. Bezogen auf die Fachsemester konnte die Seminargruppe als hete-
rogen beschrieben werden. Ein vielfaltiges Bild zeigte sich auch bei Betrachtung der
Facher und Facherkombinationen der Lehramtsstudierenden. Nur die Facherkombi-
nationen Chemie (LaG 2005) und Biologie (LaG 2008) sowie Deutsch (LaG 2013) und
Philosophie/Ethik (LaG 2013) wurden von jeweils zwei Studierenden belegt. In Be-
trachtung der verschiedenen Facher zeigte sich ein Gleichgewicht zwischen MINT?*8!-
Fachern (n=21) und gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Fachern (n=18)2,
Die am haufigsten studierten Facher'® der Lehramtsstudierenden waren Biologie
(n=T7), Philosophie/Ethik (n=7) und Mathematik (n=6).

Anzahl TN Studiengang FS (M) min. FS max. FS
17 LAG (1. Staatsexamen) 5,6 2 16
24 Padagogik (BA) 49 4 12
41 Gesamt 5,2 2 16
Tab. 7.1: Uberblick Gber die Anzahl der Studierenden der Veranstaltung «Lehren und Lernen

metaphorisch verstehen» nach Studiengang und Fachsemester (FS).
Fiir das Seminar «Bildung metaphorisch verstehen? Ein kollaboratives Wikibook-
projekt» wurde zu Beginn des Sommersemesters die Anmeldung von 28 Studierenden
des Lehramtes an Gymnasien (1. Staatsexamen) bestatigt. Zum Ende des Semesters

180 Die maximale Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiir Seminarangebote von wissenschaftli-
chen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter lag im Institut fiir Allgemeine Padagogik und Berufspadagogik
im Sommersemester 2015 bei 50 Studierenden. Vor Beginn der Vorlesungszeit wird, sofern notwendig,
liber ein vom Studienbiiro verwaltetes Losverfahren ausgewahlt, welche Studierenden an den Veran-
staltungen teilnehmen kdnnen.

181  MINT ist eine Abkiirzung und setzt sich aus den Anfangsbuchstaben der Studienfachbereiche Mathema-
tik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik zusammen.

182  Die Anzahlvon 39 verschiedenen ergibt sich dadurch, dass 12 Lehramtsstudierende jeweils zwei Haupt-
facher und fiinf Studierende jeweils drei Hauptfacher studierten.

183 Die vollstandige Liste der studierten Facher der Lehramtsstudierenden, sortiert nach Anzahl, lautet:
Biologie (n=7), Philosophie/Ethik (n=7), Mathematik (n=6), Deutsch (n=5), Chemie (n=4), Informatik
(n=3), Sport (n=2), Politik und Wirtschaft (n=2), Geschichte (n=2) und Physik (n=1).
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waren noch 16 Studierende angemeldet (Tab. 7.2). Hinsichtlich der Fachsemester der
Studierenden wies die Seminargruppe ein breites Spektrum auf, welches vom 2. Fach-
semester bis zum 12. Fachsemester reicht. Es zeigte sich ebenfalls ein vielfaltiges Bild
bei der Betrachtung der Facher und Facherkombinationen der Lehramtsstudieren-
den. Bei Betrachtung der verschiedenen Facher fanden sich mehr gesellschafts- und
geisteswissenschaftliche Studienfacher (n=24) im Vergleich zu MINT-Fachern (n=15)
in der Seminargruppe®®. Die haufigsten Facher'®> der Lehramtsstudierenden waren
Philosophie/Ethik (n=7), Geschichte (n=6) und Mathematik (n=5).

Anzahl TN Studiengang FS (M) min. FS max. FS
16 LAG (1. Staatsexamen) 4,1 1 12

Tab. 7.2: Uberblick tiber die Anzahl der Studierenden der Veranstaltung «Bildung metapho-
risch verstehen» nach Studiengang und Fachsemester (FS).

Beide Seminargruppen waren gekennzeichnet durch eine Heterogenitat hin-
sichtlich der gewahlten Ficherkombinationen der Lehramtsstudierenden sowie der
Anzahl an Fachsemester. Damit verbunden sind unterschiedliche Erfahrungen in den
jeweiligen Fachdisziplinen hinsichtlich der Verwendung digitaler Medien zum Studi-
um. Ferner unterscheidet sich die zeitliche Distanz zur eigenen Schulerfahrung zwi-
schen verschiedenen Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer innerhalb der Grup-
pen.

7.2.2  Phase I: Vorstellungen sichtbar machen

Die Reflexion meiner Erfahrungen als Lehrender bei der praktischen Erprobung des
Konzeptes in den zwei Seminaren «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» und
«Bildung metaphorisch verstehen» wird im Folgenden fiir die erste Seminarphase
hinsichtlich drei gewahlter Schwerpunkte dargestellt: (1.) Durchfiihrung und Erfah-
rungen des Kick-off-Termins, (2.) Materialien und Interaktionen liber Moodle sowie
(3.) Erleben und Thematisierung von Interaktionen mit Mitgliedern der Wikicommu-
nity.

184  Die Anzahl der 39 verschiedenen Fachern ergibt sich dadurch, dass elf Lehramtsstudierende jeweils mit
zwei Hauptfachern, vier Studierende mit jeweils drei Hauptfachern und eine weitere Person mit vier
Hauptfachern angezeigt wurde.

185 Die vollstandige Liste der studierten Facher der Lehramtsstudierenden, sortiert nach Anzahl, lautet:
Philosophie/Ethik (n=7), Geschichte (n=6), Mathematik (n=5), Deutsch (n=4), Informatik (n=4), Politik
und Wirtschaft (n=4) Sport (n=3), Chemie (n=2), Biologie (n=2) und Physik (n=2).
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7.2.2.1 Durchfihrung und Erfahrungen des Kick-off-Termins

Der Seminarauftakt erfolgte in Form eines Blocktermins tiber acht Zeitstunden fiir
jedes Seminar®®. Die Veranstaltungen begannen mit einem 38-44 miniitigen Vortrag
zur Einfiihrung in die Projektidee, im Rahmen eines Lehr- und Forschungsprojektes
gemeinsam ein Wikibook zu schreiben. Diese Einfiihrung®®” umfasste (1.) die Vorstel-
lung und Erlauterung des Projektes Wikibooks.org, (2.) des thematischen Schwer-
punktes der Veranstaltung im Bezug zu den jeweiligen Studienordnungen, (3.) die
studiengangspezifischen Leistungsanforderungen, (4.) des Ablaufs der Veranstaltung
in Form des Phasenkonzepts und (5.) die Vorstellung der Tagesplanung in Form von
drei Abschnitten (Warm-Up, Metaphernentwicklung, Diskussion und Produktion). Im
Anschluss an die Einfiihrung und eine Diskussion offener Fragen erfolgte als «Warm-
Up» eine Vorstellungsrunde aller Seminarbeteiligten und die erste Anndherung an
Metaphern zum Lehren und Lernen (bzw. zu Bildung). Dafiir erhielten die Studieren-
den ein Arbeitsblatt zur Vervollstandigung des Vergleiches «Lehren und Lernen im
Unterricht ist wie...» sowie zur Formulierung einer zugehorigen Erlauterung bzw. In-
terpretation der Metaphern (Abb. 6.3, Kap. 6.6.1.1). Der Zeitrahmen zur Bearbeitung
betrug 20 Minuten. Im Anschluss an die Bearbeitung der Aufgaben hatten die Studie-
renden die erste Pause des Blocktermins. Flir das Seminar «Lehren und Lernen meta-
phorisch verstehen» wurden 22 Arbeitsblatter abgegeben. Fiir das Seminar «Bildung
metaphorisch verstehen» wurden zwolf Arbeitsblatter eingereicht.

Im Fokus der zweiten Phase stand zum einen die Anregung von Diskussionen zu
den zuvor formulierten Vorstellungen sowie die Konfrontation mit alternativen Sicht-
weisen und Perspektiven. Zum anderen wurde das Ziel verfolgt, dass sich Studieren-
de in kleinen Gruppen auf eine gemeinsame Metapher verstandigen, die ihren Vor-
stellungen vom Lehren und Lernen bzw. von Bildung entspricht. Zur Vorbereitung der
Seminarphase wurde die erste Pause von den Lehrenden genutzt, um die erstellten
Ad-hoc-Metaphern der Studierenden fiir die zweite Phase der Metaphernentwicklung
wahrend des Blocktermins aufzubereiten. Dafiir wurden jeweils die Bildbereiche der
Ad-hoc-Metaphern in einer Tabelle zusammengestellt (Abb. 7.2). Die Erlduterung
bzw. die Interpretation der Ad-hoc-Metapher wurde nicht Gibernommen. Stattdes-
sen konnten die Studierenden in einem Freifeld jeweils individuelle Interpretationen
notieren. Bei der Erstellung der Tabelle wurden dhnlich formulierte Bildbereiche!®®

186 Der Seminarauftakt der Veranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen erfolgte am Sams-
tag, 11. April 2015. Der Seminarauftakt der Veranstaltung «Bildung metaphorisch verstehen» erfolgte
am Samstag, 18. April 2015.

187  Dieser Einfiihrungsvortrag wurde als Audioaufnahme jeweils aufgenommen und den Studierenden
Uiber Moodle zur Verfiigung gestellt.

188  Der Begriff «Bildbereich» wird synonym zum Begriff «Quellbereich» (Schmitt 2017, 39) verwendet. In
Anlehnung an die im Kapitel 5.3.3 vorgestellte Definition bezeichnet der Bild- bzw. Quellbereich die
wortliche Bedeutung eine Metapher. Der Begriff «Zielbereich» markiert den (hdufig abstrakten) Be-
standteil einer Metapher, auf den die wortliche Bedeutung des konkreten Bildbereichs «libertragen»
wird.
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zusammengefasst. Fiir das Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?»
beinhaltete die tabellarische Ubersicht 21 unterschiedlich formulierte Bildbereiche.
Fiir das Seminar «Bildung metaphorisch verstehen?» beinhaltete die Ubersichtsta-
belle 12 verschiedene Bildbereiche.

Metapher - ,,Bildung ist wie ... Metapher - ,Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...“

Metapher Erlauterung. Metapher Erlauterung

Girtnern/ein Gartner bei der

1 | DasLichtam Ende des Tunnels 1| Gartenarbeit/Gartenarbeit

Ein Busfahrt mit den richtigen
2 Sport: ohne einen Trainer geht nichts. 2 Haltestellen und einem definiertem
Ziel

3 | Im Dunkel Klar sehen kénnen. 3 | Das Erziehen eines kleinen Kindes

4 | das Pflanzen + Wachsen eines Baumes 4 | EinUhrwerk

Abb.7.2:  Screenshot der Bildbereichsiibersichten aus den Seminare «Bildung metaphorisch
verstehen» (links) Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» (rechts).

In Form einer adaptierten Think-Pair-Share Methode (Kap. 6.6.1.1) entstanden
haufig lebhafte Diskussionen lber die unterschiedlichen Interpretationen. Darauf
aufbauend wurden in kleinen Gruppen Plakate zur Darstellung einer Gruppenmeta-
pher fiir die Diskussion wahrend der dritten Seminarphase entwickelt (Abb. 7.3). Die
Lehrenden beschrankten sich in dieser Phase auf die Beachtung des zeitlichen Rah-
mens und die Beantwortung von studentischen Nachfragen. Zudem versuchten wir
durch spezifischen Nachfragen zu den Interpretationen der Studierenden verschie-
dene Impulse und Anregungen in die Diskussionen der Arbeitsgruppen einzubringen.

Abb. 7.3: Exemplarische Zwischenergebnisse zum Entwurf einer Gruppenmetapher im Semi-
nar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?» vom 11.04.2015.
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Die dritte Phase des Blockstermins wurde als «Diskussion und Produktion» be-
zeichnet. Die Phase begann mit einer Plenumsdiskussion der entwickelten Meta-
phern (Abb. 7.3). Die Aufgabenstellung fiir die studentischen Arbeitsgruppen bestand
darin, als Gruppe ihre jeweilige Gruppenmetapher zu erlautern bzw. ihr Verstandnis
im Plenum zu erklaren. Fiir die jeweils nicht prasentierenden Arbeitsgruppen wurde
die Aufgabe formuliert, die Metaphern der anderen Arbeitsgruppen kritisch zu hin-
terfragen (Kap. 6.6). Dabei wurden insbesondere die Grenzen verschiedener Sprach-
bilder besprochen und diskutiert. Nach der Plenumsdiskussion liberarbeiteten die
Studierenden Aspekte ihrer Gruppenmetapher und widmeten sich der Produktion
einer Videobotschaft fur Studierende in Portugal sowie der Erstellung des Wikibei-
trages. Die Bearbeitung der zwei Aufgaben erfolgte in den studentischen Arbeits-
gruppen in unterschiedlicher Geschwindigkeit sowie in unterschiedlicher Intensitat.
Die anwesenden studentischen Arbeitsgruppen entschieden sich jeweils dazu, mit
der Formulierung der Videoschaft zu beginnen und konnten diese auch im Rahmen
des Blocktermins abschliessen. Zur Unterstiitzung der Studierenden wurde ihnen zu-
nachst eine Vorlage fiir die Formulierung eines englischen Skripts zur Verfligung ge-
stellt, auf dessen Grundlage sie ihre Videobotschaft formulieren konnten. Diese soll-
te die Grundlage fur die Erstellung einer Animation ihrer Metaphern darstellen. Die
Aufnahme der Videobotschaft wurde durch die studentische Tutorin unterstiitzt. Die
studentischen Arbeitsgruppen begannen im Anschluss mit der Verschriftlichung der
Metaphern. Das Schreiben erfolgte zundchst in verschiedenen Textverarbeitungspro-
grammen.

Bei der Beratung der studentischen Arbeitsgruppen eroffnete sich durch die
Nachfragen und Kommentare von Studierenden auch die Frage fiir mich als Lehren-
der und Forscher, inwiefern die entwickelten Gruppenmetaphern Riickschliisse auf
die individuellen Vorstellungen ermoglichen. Am Beispiel eines Sprachmemos lasst
sich dies verdeutlichen:

«Es geht um eine Erfahrung im Rahmen der Prasenzsitzung und zwar ist Fol-
gendes passiert. Jemand hatte gefragt, inwiefern (..) was sozusagen im Text
erwartet wird und ob das jetzt noch konkreter gefasst werden muss und analy-
tischer. Ich meinte, naja es muss deutlich werden, dass das eure Vorstellungen
vom Lehren ist. Da hat [die Person] gelacht und meinte, naja [sie] weiss nicht
so genau ob das jeweils die Vorstellung ist vom Lehren und Lernen» (Sprach-
memo 003, 0:22-0:42 min, 17.04.2015).

Die Reaktion dieser Person war fiir mich der Anlass dariiber nachzudenken, in-
wiefern die adressierten Ziele erreicht werden kdnnen. Es zeigte sich, dass in den
Gruppenarbeiten tber die Diskussion der unterschiedlichen Ad-hoc-Metaphern ein
Austausch (iber unterschiedliche Aspekte des Lehrens und Lernens stattfand bzw.
dariiber, welche Aspekte fiir die verschiedenen Studierenden jeweils relevant waren.
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Inwiefern die formulierten Gruppenmetaphern konkrete Objektivationen der Vorstel-
lungen der individuellen Studierenden darstellen bzw. in welchen Anteilen Studie-
rende die aus ihrer jeweiligen Sicht relevanten Aspekte und Facetten von Lehren und
Lernen in der Gruppenmetapher zum Ausdruck bringen kdnnen, erschien mir auf-
grund der Reaktion der Studierenden allerdings fragwiirdig. In einem Sprachmemo
findet sich dazu folgende Einschatzung von mir:
«Inwiefern das jetzt aber jeweils Objektivationen oder Vergegenstandlichung
von den jeweils, von dem jeweiligen Denken der Person an fiir sich sind oder
welche Facetten davon in der Gruppendiskussion noch ausgehen, dass muss
man, glaube ich schon (ehm) irgendwie klar haben, dass das nur Facetten
hauptsachlich sind und nicht eben die Vorstellung von einer Person. Also es
ist vielleicht ein Gruppenergebnis als Konsens, worauf sich die Leute einlas-
sen konnten, gleichwohl kdnnte man jetzt aus dieser Erfahrung oder seiner
Formulierung deuten, dass es eben langst nicht bei allen dazu fiihrt, dass alle
eben einen Konsens damit verbinden, sondern auch das eine Form von Auf-
gabenbewaltigung sein kann» (Sprachmemo 003, 1:04-1:55 min, 17.04.2015).

Zum Schreiben der Wikibeitrage sowie zur Kompensation des Blocktermins er-
folgte in den ersten drei Wochen keine Prasenzsitzung. Den Studierenden wurde
stattdessen die Moglichkeit eroffnet, die regularen Zeiten fur Gruppentreffen in der
ComputerStudienWerkstatt zu nutzen oder sich selbst zu organisieren. Zudem konn-
ten Studierende Beratungsangebote in Form von Sprechstunden annehmen sowie
Rickmeldungen zu ihren Textprodukten anfragen. Studierenden, die im Rahmen des
Blocktermins nicht anwesend waren, wurde ebenfalls die Mdglichkeit eingeraumt,
die zu erbringenden Leistungen bis zum 30. April 2015 abzugeben. Diese Moglichkeit
nutzten die Studierenden in selbstorganisierten Gruppen bzw. teilweise in Einzelar-
beit. In unterschiedlichem Umfang nahmen Studierende dabei Beratungsangebote
in Form von Sprechstunden wahr.

Erwdhnenswert ist in diesem Zusammenhang die Erfahrung eine Beratungssitua-
tion in einer Sprechstunde. Im Gesprach mit einer Person, der studentischen Tutorin
und mir, zeigten verschiedene Schwierigkeiten in der praktischen Beratung von Stu-
dierenden sowie interessante sprachliche Phanomene zum Ausdruck mit Metaphern.
Die Person formulierte den expliziten Vergleich «Bildung ist wie die niederprasseln-
de Sonne auf die Erde». Beim Versuch diese Metaphorik nachvollziehen zu kénnen,
stellten wir der Person verschiedene Frage zu einzelnen Elementen des Vergleichs.
Die Erladuterungen erfolgten dabei in Form weiterer, weitgehend routinisierter Meta-
phern!®, Der Wechsel zwischen unterschiedlichen Metaphern erschien mir aus einer

189  Zum Beispiel verwies die Person darauf, dass es bei Bildung jeweils einen Start- und einen Zielpunkt
gibt. Im Verlauf erfolgte allerdings kein Bezug zur Sonne und zur Erde. Stattdessen wurde im Gesprach
das Bild der Geburt als Startpunkt benannt (Sprachmemo 004, 1:10-1:25 min, 28.04.2015).
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forschenden Perspektive einerseits interessant. Im Kontext der Aufgabenstellung,
eine Ad-hoc-Metapher bzw. eine Gruppenmetapher zu entwickeln und deren Gren-
zen zu diskutieren, erlebte ich die Beratungssituation in meiner Rolle als Lehrenden
andererseits als Herausforderung. In einem Sprachmemo habe ich diese Erfahrung
wie folgt beschrieben:
«[...] und das ist ja interessant, weil [die Person] an der Stelle verschiedene
metaphorische Ausdriicke verwendet hat, um uns bestimmte Dinge zu erkla-
ren, die aus [ihrer] Perspektive zur Bildung gehdren. Aber es war eben keine
konsistente Metapher, sondern es wurden immer wieder andere Bilder ver-
wendet [...], aber es war eben irgendwie interessant, weil dieser Bildungsbe-
griff eben so facettenreich war und gleichzeitig so unprazise und (kurze Pause)
es auch schwierig war [die Person bzw. das Verstdndnis der Person] sichtbar zu
kriegen. Genau, das mal als Memo: Diese Metaphern bringen auch Schwierig-
keiten mit sich, weil sich auch bestimmte Sachen eben nicht als (ehm) erfahr-
bar [erweisen]. Als Bildbereiche der Metaphern hat [die Person] nicht einen
erfahrbaren Bereich [verwendet] sondern eben andere Konstrukte wie «End-
losschleife» oder sowas abstraktes wie Sonne und Erde wo wir nur ein Modell
dazu haben» (Sprachmemo 004, 1:04-3:12 min, 28.04.2015).

Das Sprachmemo kann als Indikator dafiir gewertet werden, dass es mir in der
Rolle als Lehrender zu diesem Zeitpunkt wichtig war, dass Studierende versuchen
eine moglichst konsistente Metaphorik zu formulieren bzw. zu entwickeln. Der Wech-
sel zwischen zahlreichen - weitgehend routinisierten - Metaphern war fiir mich als
Lehrender irritierend. Ich hatte vermutet, dass das Erkennen von Bildbriichen die
Chance bietet, die Grenzen bestimmter Bilder und Ausdrucksweisen zu identifizie-
ren. Dieser Vermutung war aber die implizite Annahme vorausgegangen, dass das
Verwenden unterschiedlicher Bilder auch als Bruch wahrgenommen wird. In der Be-
ratungssituation erlebten nur die studentische Tutorin und ich die Ausserungen als
widerspriichlich. Daher lohnte es sich, in der Auswertung (1.) die Darstellungsformen
der Ad-hoc-Metaphern zu betrachten (Kap. 7.4.3.1) und (2.) die Verwendung routi-
nisierter Metaphern zu beriicksichtigen (Kap. 7.4.3.2). Dies erfolgte, wie von Marsch
und Kriiger (2007) vorgeschlagen, durch die Beachtung impliziter und expliziter me-
taphorischer Formulierungen (Kap. 3.4.3).

7.2.2.2  Materialien und Interaktionen (iber Moodle

Die Studierenden erhielten Orientierungsmaterialien zur ersten Phase im Moodle-
Kursin Form von organisatorischen Informationen zum Projekt der Lehrveranstaltung
sowie zur Dokumentation der geblockten Prasenzveranstaltung. Allgemeine Infor-
mationen und Ankiindigungen zur Veranstaltung wurden liber ein Nachrichtenforum
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des Moodle-Kurses verschickt. Die Dokumentation der Arbeitsprodukte und Zwi-
schenergebnisse der Prasenzveranstaltungen erfolgte in Form von Moodle-Foren,
welche fiir die jeweiligen Arbeitsgruppen angelegt wurden. Uber einzelne Threads
wurden Bilder der Flipcharts sowie der erstellten Videobotschaften von der studen-
tischen Mitarbeiterin und mir hochgeladen (Tab. 7.3). Zudem sollten die Foren den
Studierenden eine Mdglichkeit bieten, die im Blocktermin begonnen Arbeiten in ei-
nem geschiitzten Rahmen fortfiihren zu kdnnen (aber nicht zu miissen). Die Moglich-
keit Uber die angelegten Moodle-Foren zusammenzuarbeiten, wurde nur von einer
studentischen Arbeitsgruppe aktiv genutzt (Tab. 7.3).

Lehrende Studierende
Threads Antworten | Threads Antworten
Didaktik AG 1 2 0 1 0
Didaktik AG 2 2 1 1 0
Didaktik AG 3 2 1 1 11
Didaktik AG 4 2 0 1 0
Didaktik AG 5 0 0 3 0
Didaktik AG 6 1 0 1 0
Didaktik AG 7 2 1 0 0
Bildung AG 1 3 0 0 2
Bildung AG 2 2 1 1 2
Bildung AG 3 2 0 1 0
Bildung AG 4 1 0 0 2
Tab. 7.3: Aktivitatslibersicht der Moodle-Foren der ersten Seminarphase in Form erstellter

Threads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 1.04.2015 bis zum 03.05.2015

Durch das Angebot einer Riickmeldung sollten die Studierenden zum Nachden-
ken und Weiterdenken angeregt werden. Zum anderen dienten die Riickmeldungen
der Qualitatssicherung des Buchprojektes. Die Riickmeldungen erfolgten in Form
von Antworten bzw. Threads in den Arbeitsgruppen-Foren der Studierenden. Die
Feedbackbeitrage waren nach folgendem Schema aufgebaut: (1.) Einschatzung des
Wikibeitrages, (2.) inhaltliches Nachfragen bzw. Reflexionsfragen, (3.) formale Hin-
weise zur Uberarbeitung. Fiir die Einschdtzung der Wikibeitrage wurde zwischen drei
Niveaustufen unterschieden, die Einstufung wurde im kommunikativen Austausch
der studentischen Mitarbeiterin getroffen!*®. Die inhaltlichen Nachfragen bzw. Re-
flexionsfragen sowie die formalen Hinweise zur Uberarbeitung wurden fiir die ver-
schiedenen Beitrage jeweils individuell formuliert. Aufgrund der begrenzten Zeit als
Lehrender wurden die Riickmeldungen jeweils auf maximal drei zentrale inhaltliche

190 ZurRiickmeldungder jeweiligen Einschatzung der studentischen Beitrage wurde zwischen drei Formu-
lierungen unterschieden (Anhang D.1.2.2).
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Aspekte beschrankt®!. Eine exemplarische Rickmeldung zu einem Wikibeitrag ist im
Anhang dokumentiert (Anhang D.1.2.3).

7.2.2.3 Erleben und Thematisierung von Interaktionen mit der Wikicommunity
Zum Ende der ersten Abgabefrist erstellten die Studierenden ihre Beitrage im Wiki-
book. Dabei zeigte sich, dass das Anlegen einer neuen Wikiseite mithilfe der Wikisyn-
tax fur viele Studierende eine Herausforderung darstellte. Zur Erstellung einer Wiki-
seite im Rahmen des Wikibooks mussten die Studierenden die Namenskonvention
bzw. den Pfad beachten. Dazu gehdrten die Angabe des Wikibooks «Lehren, Lernen
und Bildung metaphorisch verstehen», des Kapitelnamens «Vorstellung» sowie die
Angabe des Namens der Wikiseite. Fiir die Metapher «Lehren und Lernen ist wie Wan-
dern» sah die zugehorige Wikisyntax zur Erstellung einer neuen Wikiseite beispiels-
weise wie folgt aus:
### [[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen/ Vorstellungen/
Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Lernen ist wie Wandern]]

Neben der Angabe des Pfades in der richtigen Reihenfolge war die Angabe der
Zeichen «#», «[» und «]» notwendig, damit ein Link auf eine neue Wikiseite in Form
einer nummerierten Liste durch den Wiki-Editor erstellt wird. Die Erstellung entspre-
chender Eintrage im Wikibook erfolgte durch die Studierenden in unterschiedlicher
Weise. Eine studentische Arbeitsgruppe mit Vorerfahrungen im Umgang mit Wikis
konnte angemessene Links erstellen. Weitere studentische Arbeitsgruppen orien-
tierten sich an der entsprechenden Syntax. Dies gelang jedoch den drei folgenden
studentischen Arbeitsgruppen nicht in angemessener Weise, wie sich am folgenden
Versionsverlauf der Startseite!® exemplarisch zeigen lasst:

- Version vom 29. April 2015, 13:06 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch eine un-
angemeldete Person zu «###[[Lehren und Lernen ist wie Wandern]]» (+ 41 Bytes)
ohne Bearbeitungszusammenfassung

- Version vom 29. April 2015, 13:18 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch eine unan-
gemeldete Person zu «###[[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen/
Vorstellungent#fLehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Lernen ist wie
Wandern]]» (+ 99 Bytes) ohne Bearbeitungszusammenfassung

191 Die Riickmeldungen zu den Metaphern wurden zu zwei Zeitpunkten formuliert. Studentische Arbeits-
gruppen, die ihre Texte bereits vor der Abgabefrist zur Verfligung gestellt hatten, erhielten eine Riick-
meldung am 27. April 2015, d. h. etwa eine Woche bevor die vorldufige Endfassung im Rahmen eines
Wikibeitrages formuliert sein musste. Studentische Beitrage, die nach dem 27. April 2015 iiber ein Ar-
beitsgruppenforum bzw. iiber Wikibooks formuliert worden waren, erhielten in der zweiten Seminar-
phase eine schriftliche Riickmeldung.

192 Online verfiigbar unter https://de.wikibooks.org/wiki/Lehren,_Lernen_und_Bildung_metaphorisch_
verstehen (01.01.2019).
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- Version vom 29. April 2015, 13:26 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch eine unan-
gemeldete Person zu «i###[[Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Ler-
nen ist wie Wandern]]» (- 65 Bytes) ohne Bearbeitungszusammenfassung

- Version vom 29. April 2015, 14:35 Uhr: Bearbeitung der Zeile 25 durch den ange-
meldeten Nutzer Juetho zu «###[[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch ver-
stehen/ Vorstellungen/ Lehren und Lernen ist wie Wandern|Lehren und Lernen ist
wie Wandern]]» (+ 66 Bytes) mit der Bearbeitungszusammenfassung «<Wandern»
als Kapitel ins Buch gesetzt»

Die vier Bearbeitungen erfolgten innerhalb von 89 Minuten durch mindestens
zwei verschiedene Personen. Eine unangemeldete Person fligte zunachst die dar-
gestellten Zeichenfolgen hinzu. Durch die Verwendung des Symbols Raute «#>» statt
Slash «/» funktionierte die eingegebene Zeichenfolge in der zweiten Bearbeitung
nicht zur Erstellung einer neuen Wikiseite. In der dritten Bearbeitung wurden ver-
schiedene Textelemente entfernt, wodurch die in der ersten Bearbeitung erstellte
Seite wieder zuganglich war, jedoch der Wikibeitrag nicht im zugehorigen Wikibook
verortet wurde. Dieser Fehler wurde vom Wikibookianer Juetho'** in der vierten Be-
arbeitung korrigiert. Juetho unterstitzte in den folgenden Tagen zwei weitere stu-
dentische Arbeitsgruppen bei Problemen mit der Erstellung einer Wikiseite. Ferner
wurde von Juetho eine Arbeitsanleitung zur Erstellung von Wikiseiten am 1. Mai 2015
erstellt (Abb. 7.4). In einer Schritt-fir-Schritt-Anleitung wurde Studierenden erklart,
wie eine Wikiseite fiir das Wikibook erstellt werden kann.

Arbeitsanleitung
Wenn im Inhalt ein neues Kapitel eingefugt werden soll, ist wie folgt vorzugehen:

1. Offne den Abschnitt "Inhalt" durch "Quelltext bearbeiten" bzw. "Bearbeiten" (der Text hangt von den personlichen
Einstellungen ab).
2. Gehe an die passende Stelle im Inhaltsverzeichnis und kopiere dorthin den folgenden Text:
### [[Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verstehen/ Vorstellungen/
Kapitelname|Kapitelname] ]
3. Andere den eingefiigten Text passend fiir das neue Kapitel:
1. Der Begriff "Vorstellungen" gilt nur fir Teil 2 Vorstellungen vom Lehren, Lernen und Bildung, fur Teil 3 ff. ist
er durch einen entsprechenden Begriff zu ersetzen.
2. Der Kapitelname gibt den Inhalt des Kapitels an. Vor das Pipe-Zeichen | gehdrt der exakte Name; nach
dem Pipe-Zeichen kann auch eine abweichende Beschreibung stehen.
3. Beim exakten Kapitelnamen muss unbedingt die Rechtschreibung stimmen; nachtrégliche Korrekturen
waren umsténdlich.

Mehr dazu siehe Hilfe:Buch in Kapitel untergliedern.

Abb. 7.4: Screenshot der Arbeitsanleitung des Wikibooks auf der Startseite (online abgerufen
am 1. Mai 2015).

193 Juetho ist der 6ffentliche Benutzername eines Wikibookianers, der sich u. a. in seiner Rolle als Wiki-
book-Administrator aktiv an der Mitgestaltung des Wikibookprojektes eingebracht hat. Das Benutzer-
profil ist online zugénglich: https://de.wikibooks.org/wiki/Benutzer:Juetho (01.01.2019).
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Neben den Beitragen auf der Startseite formulierten Mitglieder der Wikicommu-
nity auch Kommentare zum Wikibookprojekt. Diese erfolgten auf der Diskussions-
seite des Wikibooks sowie in Form eines Beitrages auf der Diskussionsseite meines
Wikibookprofils. Im Fokus der Kommentare standen «Allgemeine Anmerkungen» zur
Formatierung, zur Arbeit mit der Wikistruktur sowie zur Strukturierung der einzelnen
Seiten zur Darstellung der Metaphern (Abb. 7.5). Im Zeitraum vom 18. April 2015 bis
zum 29. April wurde die Diskussionsseite elf Mal bearbeitet. Die Bearbeiter waren die
angemeldeten Wikibookianer Juetho (7 Bearbeitungen) sowie Stephan Kulla®®* (1 Be-
arbeitung) und ich in Form von Reaktionen auf die Anmerkungen (2 Bearbeitungen).

Allgemeine Anmerkungen [Bearbeiten]

o Der gewahlte Buchtitel gefallt mir iberhaupt nicht. Der fihrt vermutlich dazu, dass die Begriffe Lehren, Lernen, Bildung mit oder ohne
Metapher, metaphorisch auch in Uberschriften stindig wiederholt werden. Als Thema eines Seminars passt so etwas natiirlich, aber
als Buchtitel? Allerdings féllt mir auch keine Alternative ein; es muss wohl dabei bleiben.

« Ich rate dringend davon ab, Uberschriften bzw. Kapitel zu nummerieren (auch wenn es nur in der Anzeige steht). Das ist in
wissenschaftlichen bzw. Hausarbeiten und auch im Inhaltsverzeichnis eines fertigen Buches durchaus ublich, behindert aber die
Entwicklung des Buches: Bei jeder Anderung im Inhaltsverzeichnis miissen auch die Nummern geandert werden.

« Bitte tberlegt, ob die Punkte 2.1 ff. als Teil der Unterseite [[/_Vorstellungen]] erscheinen sollen oder jeweils eigene
Unterseiten z.B. als [[/_Vorstellungen/ Methaphern als Zugang zum Denken?]] werden sollen. (Fir beide Varianten
gibt es Vor- und Nachteile. Meiner Ansicht nach sind zu groBe Seiten zu vermeiden.) Wenn alles eine gemeinsame Unterseite werden
soll, ist zu Uberlegen, welche Unterpunkte im Inhaltsverzeichnis auftauchen sollen. Es soll gentigend Inhalt anktindigen, aber nicht zu
uniibersichtlich werden.

« Es ist auch zu tberlegen, inwieweit die Wiki-Struktur fiir Uberschriften in der Gliederung benutzt wird. Manche Autoren schreiben es
tatsachlich etwa so (die dazugehdrigen Links habe ich jetzt weggelassen):

Abb. 7.5: Screenshot der Diskussionsseite der Startseite des Wikibooks (Anhang E.7).

Diese Kommentare waren flir mich als Lehrender aus verschiedenen Griinden er-
freulich. Zum einen kann durch die formulierten Kommentare gezeigt werden, dass
das mit Studierenden bearbeitete Wikibook auch von Mitgliedern der Wikicommuni-
ty bzw. Menschen ausserhalb des Seminars zur Kenntnis genommen wurde. Die Kom-
mentare wurden als Indikator dafiir gedeutet, dass die erstellten Texte der Studieren-
den gelesen werden. Zudem ermdglichten die Kommentare ein Blick von «Aussen»
auf das Wikibookprojekt sowie eine Unterstiitzung im Umgang mit der Wikisyntax.
Die Kommentare beschrankten sich nicht nur auf die Diskussionsseite, vielmehr wur-
den verschiedene Bearbeitungen bzw. Uberarbeitungen zur Formatierung auf den
Inhaltsseiten der Studierenden durchgefiihrt. Diese Bearbeitungen, die durch die
Versionsgeschichte sichtbar werden, wurden als geeignete Indikatoren betrachtet,
um die von Iske und Marotzki (2010) markierten Prinzipien von Wikis in den Prasenz-
veranstaltungen thematisieren zu kdnnen. In einem Sprachmemo habe ich meine
Erfahrungen als Lehrender in der Interaktion mit Mitgliedern der Wikicommunity wie
folgt beschrieben:

194  Stephan Kulla ist der 6ffentliche Benutzername eines Wikibookianers, der sich u. a. in seiner Rolle als
Wikibook-Administrator aktiv an der Mitgestaltung des Wikibookprojektes eingebracht hat. Das Benut-
zerprofil ist online zuganglich: https://de.wikibooks.org/wiki/Benutzer:Stephan_Kulla (01.01.2019).
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«Also im Moment kdonnte ich den Herrn ein Stiick weit knutschen, weil er eben
diese Interaktionen provoziert oder zumindest sichtbar macht, dass Menschen
von ausserhalb sich fiir diese Produkte interessieren und Interaktionen entste-
hen. [...] Also, dass es tatsachlich gelesen wird und nicht im Sinne von: wir sch-
reiben das jetzt irgendwo online und niemand sieht das eigentlich, sondern es
wird sogar mehr oder weniger von Schritt zu Schritt verfolgt und kommentiert,
was wir da eben tun und was wir da lassen» (Sprachmemo 005, 2:15-3:30 min,
29.04.2015).

Fir die Planung der néchsten Veranstaltungen waren diese Erfahrungen aus zwei
Griinden relevant. Zum einen eroffnete sich die Moglichkeit, an den konkreten In-
teraktionen exemplarisch zu thematisieren, in welcher Weise Artikel und Beitrdge
in Wiki-Communities ausgehandelt werden. So wurde es moglich, Lernhandlungen
zum Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Wissensproduktion anzure-
gen und zu unterstiitzen (Kap. 6.4.2.2). Zum anderen wurde die Notwendigkeit, den
Studierenden mehr Unterstlitzung bei der Erstellung ihrer Beitrdge auf Wikibooks
bereitzustellen, ersichtlich. Fiir die Analyse des Projektes war es zudem interessant,
systematisch den Entstehungsprozess der verschiedenen Wikiseiten zu untersuchen.
Die forschungsmethodische Umsetzung dieser Analyse erfolgte in Form einer statis-
tischen Auswertung der verschiedenen Daten der Versionsgeschichte (Kap. 3.4.2.2,
7.3.4).

7.2.3  Phase ll: Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher <Denkwerkzeuge»

In Anknipfung an die Darstellung der ersten Seminarphase werden erneut drei
Schwerpunkte gewahlt: (1.) Gestaltung und Wahrnehmung der Prasenzveranstaltun-
gen, (2.) Erfahrungen mit Moodle, Planungskorrektur und Partizipation sowie (3.) In-
teraktionen mit dem Wikibook und Mitgliedern der Wikicommunity.

7.2.3.1 Gestaltung und Wahrnehmung der Préisenzveranstaltungen

Die erste Prasenzveranstaltungin derzweiten Seminarphase wurde zu einer reflexiven
Auseinandersetzung mit den bisherigen Wiki-Erfahrungen genutzt. Die weiteren Pra-
senztermine dienten der Diskussion erziehungswissenschaftlicher «<Denkwerkzeuge»
auf Basis des jeweiligen Bearbeitungsstandes der studentischen Arbeitsgruppen. Der
Rickblick auf die bisherigen Erfahrungen erfolgte in drei Schritten: (1.) Betrachtung
der Reaktionen der Wikibook-Community aus medienbildungstheoretischer Pers-
pektive, (2.) Unterscheidung unterschiedlicher Wissensformen und Einschatzung
der bisherigen Texte und (3.) Planung des weiteren Vorgehens und der Gruppenwabhl.
Im ersten Schritt sollten die beschriebenen Interaktionen mit den Mitgliedern der
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Wikicommunity genutzt werden, um Studierende fir die unterschiedlichen Prinzi-
pien von Wikis in Anlehnung an Iske und Marotzki (2010) zu sensibilisieren. Dafiir
wurden die drei Prinzipien «Reflexivitat», «Partizipation» sowie «Prozessualitdt» von
Iske und Marotzki (2010) am Beispiel des Wikibooks erlautert. Das Prinzip der Refle-
xivitat diskutieren Iske und Marotzki (2010) z. B. hinsichtlich der Artikulation eigener
Erfahrungen in Form von Wikibeitragen, welche zum Ausgangspunkt fiir eine weite-
re individuelle und kollaborative Nutzung werden kann. Dies zeigt sich im Rahmen
des Wikibookprojektes u. a. in Form von Kommentaren auf der Diskussionsseite.
Ausgehend von den Wikibeitragen der Studierenden formulierte der Wikibookianer
Juetho verschiedene Hinweise zur Gestaltung der Wikiseiten (Abb. 7.6). Im zweiten
Schritt erfolgte die bereits geplante Diskussion der im Rahmen des Seminars und
des Wikibooks thematisierten Wissensformen (Kap. 6.6.1.2). Bei der Diskussion der
unterschiedlichen Wissensformen konnten Studierende nachvollziehen, dass das Wi-
kibook bisher vor allem Alltagswissen bzw. Alltagswissen in verdichteten Metaphern
beinhaltet (Terhart 2009). In Anlehnung an das Leitbild von Wikibooks.org benotigt
ein Wikibook jedoch «gesichertes Wissen» (Wikibooks 2016), z. B. in Form von wissen-
schaftlichen Modellen. Diese Anforderung an ein Wikibook wurde als ein Argument
verwendet, um eine Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Model-
len zu begriinden. Dieses Argument war fiir viele Studierende nachvollziehbar.

Reflexivitat

*
Artikulation eigener Gedanken als Ausgangspunkt fiir Artikulation eigener Gedanken als Ausgangspunkt fir
kollaborative Nutzung kollaborative Nutzung

Reflexivitat

,Die Grundidee von Wikis zielt zunachst ganz allgemein auf
Artikulation als Darstellung bzw. Objektivierung von Erfahrungen,
Meinungen, Ideen, Vorschldgen usw. in Form eines Wiki-Beitrags.
Durch diese Artikulation werden Erfahrungen sowohl fiir den Autor
wie auch fiir Dritte lberhaupt erst sichtbar, adressierbar und
referenzierbar und damit zum Ausgangspunkt individueller wie
kollaborativer Nutzung (,sharing“).“

itiert nach Iske und Marotzki (2010)

Abb. 7.6: Folien zur Erlauterung des Prinzips der Reflexivitat am Beispiel von Kommentaren
(eigene Darstellung).

Das weitere Vorgehen zur Erarbeitung erziehungswissenschaftlicher Denkwerk-
zeuge sowie zur Gestaltung des Wikibooks beinhaltete zwei Aspekte. Es wurden die
konkreten Kommentare zum Wikibook diskutiert und zudem besprochen, wie mit
den Kommentaren und Anregungen durch die Mitglieder der Wikicommunity umge-
gangen werden soll. Dabei entwickelte sich eine lebendige Diskussion uber die ver-
schiedenen Kommentare. Die Studierenden und Lehrenden einigten sich u. a. dar-
auf, dass die Beitragsstruktur vereinheitlicht wird und die Darstellung der Metaphern
durch tabellarische Ubersichten zu ergianzen sind (Anhang E.3). Um Studierenden
Partizipationsmoglichkeiten zu er6ffnen, wurden ihnen fiir die zweite Seminarphase
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verschiedene erziehungswissenschaftliche Denkwerkzeuge zur Auswahl gestellt
(Kap. 6.6.3). Zudem hatten die Studierenden die Moglichkeit, eigene Vorschlage ein-
zubringen. Es wurden jedoch keine Modelle von Studierenden vorgeschlagen. Nach
den Prasenzveranstaltungen beschrieb ich meinen Eindruck: «die Gruppen haben
sich auf die entsprechenden Begriffe festgelegt, vermutlich ohne genau zu wissen,
worauf sie sich da einlassen» (Sprachmemo 010, 2:40-2:50 min, 04.05.2015)%®,

Die folgenden drei Prasenzveranstaltungen im Rahmen der zwei Seminare be-
gannen jeweils mit einer zehn bis flinfzehnminiitigen Diskussions- und Fragerunde
zur gemeinsamen Gestaltung des Wikibooks (u. a. zur Darstellung erziehungswissen-
schaftlicher Denkwerkzeuge, zur Gestaltung des Inhaltsverzeichnisses, zur Verwen-
dung einer geschlechtergerechten Sprache). Im Anschluss hatten die studentischen
Arbeitsgruppen die Aufgabe, ihre jeweils ausgewdhlten didaktischen Modelle bzw.
Lerntheorien zur Diskussion zu stellen. Aufgrund der unterschiedlichen Anzahl der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Seminargruppen (Kap.7.2.1) variierte die da-
fir zur Verfligung stehende Zeit'*®. Die studentischen Arbeitsgruppen nutzten dabei
unterschiedliche Varianten zur Darstellung ihrer bis dahin erfolgten Auseinanderset-
zung mit didaktischen Modellen (z. B. eigene Textentwiirfe zum Lesen, Kurzvortrage
zur Aufarbeitung einzelner Facetten eines Modells, das gemeinsame Lesen von Se-
kundarliteratur). Zudem zeigten sich unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit
im Rahmen der studentischen Arbeitsgruppen.

Zur Gestaltung der Wikibeitrage wurde im Rahmen der Prasenztermine die Frage
diskutiert, inwiefern die Einbindung von schematischen Darstellungen und Abbil-
dungen moglich ist. Insbesondere zur Darstellung der analytischen Dimension didak-
tischer Modelle hielten es mehrere Studierende fiir sinnvoll, konkrete Darstellungen
zu verwenden. Beim Versuch, Grafiken und Abbildungen in einen Wikibeitrag zu in-
tegrieren, wurden die Studierenden aufgefordert, eigene Darstellungen hochzuladen
und der Lizenzierung unter einer Creative Commons Lizenz zuzustimmen. Diese Er-
fahrung sorgte bei verschiedenen Studierenden fiir Irritationen, weshalb die Frage
im Rahmen der Prasenzsitzungen zu thematisiert wurde. Zum Umgang mit dieser
Herausforderung erfolgte u. a. eine Anfrage an einen Verlag, ob die eigene Darstel-
lung eines Schaubildes fiir einen Wikibeitrag unter einer Creative Commons Lizenz
veroffentlicht werden durfte. Weitere studentische Arbeitsgruppen recherchierten
relevante Darstellungen unter offenen Lizenzen.

195 Beider Prasenzsitzung waren nicht alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Seminare anwesend. Ent-
sprechend konnten einige Studierende weder die Diskussion liber das weitere Vorgehen mitgestalten,
noch waren sie in die Gruppenauswahl involviert. Zum Umgang mit dieser Problematik erfolgte eine
Rund-E-Mail mit den relevanten Informationen verschickt (Anhang D.1.3.1).

196  Im Seminar «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen?» musste aufgrund von drei Themenprasen-
tation an einem Tag die Vorstellungszeit der studentischen Arbeitsgruppen auf 25 Minuten reduziert
werde. Im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen?» blieb hingegen deutlich mehr Zeit fiir die ein-
zelnen Arbeitsgruppen, so dass auch weiterfiihrende Themen im Rahmen einer Seminarsitzung disku-
tiert werden konnten (z. B. zur Frage, warum sich Lehramtsstudierende mit erziehungswissenschaftli-
chen Modellen und Theorien auseinandersetzen miissen).
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7.2.3.2  Erfahrungen mit Moodle, Planungskorrektur und Partizipation

Mit dem Einsatz von Moodle wurden in der zweiten Projektphase die folgenden Ziele
verfolgt: (1.) Dokumentation der Prdsenzveranstaltungen fiir die Studierenden, (2.)
Bereitstellung von Orientierungsangeboten, (3.) Eroffnung von Austausch- und Parti-
zipationsmoglichkeiten sowie (4.) Rlickmeldungen zu den Textentwiirfen der Studie-
renden. Die Dokumentation der Prasenzveranstaltungen erfolgte in Form von Mate-
rialien zur Organisation und zum Ablauf der Veranstaltung. Orientierungsangebote
wurden den Studierenden zum einen zur formalen Gestaltung wissenschaftlicher
Texte gegeben und zum anderen wurden Literaturempfehlungen zur Auseinanderset-
zung mit den gewadhlten Themen veroffentlicht. Zur Orientierung der Studierenden
wurde zudem der Sinn der zweiten Projektphase in einem Textfenster im Moodlekurs
formuliert®’.

Die Anklindigungen sowie die Benachrichtigungen aller Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erfolgten hinsichtlich allgemeiner Projektinformationen liber das Nach-
richtenforum?®. Die bereitgestellten Materialien zur Organisation der Veranstaltung
umfassten den Foliensatz zur Projektplanung sowie die im Seminar vorgenommene
Gruppen-und Terminzuordnung. Als Orientierungshilfe zum wissenschaftlichen Sch-
reiben wurden den Studierenden zwei Kapitel'®® von Kruse (2007) sowie die bereits
thematisierte Formatvorlage Giber Moodle zur Verfligung gestellt (Anhang D.20). Die
Formatvorlage wurde auch vor dem Hintergrund erstellt, dass die Artikel in der ers-
ten Seminarphase sehr unterschiedlich strukturiert waren. Sie sollte zur Vereinheit-
lichung der Beitrdge dienen und eine Orientierung dafiir geben, was von den Stu-
dierenden erwartet wird. Zur inhaltlichen Orientierung erhielten die Studierenden
jeweils themenspezifische Literaturempfehlungen. Die Vergabe erfolgte in den jewei-
ligen Arbeitsgruppenforen der zweiten Projektphase?®.

Die Foren der Arbeitsgruppen sollten den Studierenden zudem Austauschmog-
lichkeiten untereinander bereitstellen. Die Studierenden nutzten die Foren tberwie-
gend zur Bereitstellung ihrer Textentwiirfe um Riickmeldungen zu erhalten. Die Aus-
nahme bildete jeweils eine Arbeitsgruppe, welche ihre gemeinsame Texterstellung
Uber das zur Verfligung gestellte Moodle-Forum organisierte (Tab. 7.4). Die Anzahl
der erstellten Threads und Antworten bieten Indikatoren, um die verschiedenen Um-
gangsweisen zu verdeutlichen.

197 Die Formulierung lautete: «Der Sinn der zweiten Phase ist es, eine Auseinandersetzung mit didakti-
schen sowie lern- und bildungstheoretischen Uberlegungen anzuregen. Durch die Diskussion und
Verschriftlichung eurer Gedanken wird sichtbar, welche Aspekte ihr als relevant erachtet und welche
Aspekte fiir euch ggf. weniger von Bedeutung sind. So werden eure Gedanken einerseits fiir Feedback
zugénglich. Andererseits bietet sich die Moglichkeit, eure Vorstellungen tiber Lehren und Lernen (wel-
che mithilfe von Metaphern bereits versprachlicht wurden) zu hinterfragen».

198 Eine exemplarische Nachricht war die E-Mail zum «Beginn der zweiten Projektphase im Wikibookpro-
jekt» mit Informationen, die im Rahmen der ersten Prasenzsitzung nicht thematisiert werden konnten
(Anhang D.1.3.1).

199 Die Kapitel waren «Einen Diskurs konstruieren» (Kruse 2007, 68 ff.) und «Textversténdlichkeit und wis-
senschaftlichem Schreiben» (ebd., 92 ff.).

200 Eine exemplarische Literaturempfehlung ist im Anhang D.1.3.2 dokumentiert.
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Lehrende Studierende
Threads Antworten | Threads Antworten
Didaktik AG 1 1 2 2 11
Didaktik AG 2 2 0 0 0
Didaktik AG 3 1 1 1 0
Didaktik AG 4 1 1 1 3
Didaktik AG 5 1 1 1 1
Didaktik AG 6 1 0 1 0
Didaktik AG 7 1 1 1 0
Bildung AG 1 1 2 1 1
Bildung AG 2 0 1 4 12
Bildung AG 3 1 1 1 0
Bildung AG 4 1 1 4 0
Tab. 7.4: Aktivitatslibersicht der Moodle-Foren der zweiten Seminarphase in Form erstellter

Threads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 4.05.2015 bis zum 23.06.2015.

Nachdem die Studierenden ihre Textentwdrfe liber Moodle zur Diskussion stell-

ten, nutzten die Lehrenden die Foren zum Posten von Riickmeldungen. Die Zielstel-
lung der Riickmeldungen umfasste analog zur ersten Projektphase (Kap. 7.2.2) zwei
Ebenen: Riickmeldung zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem gewahlten The-
ma sowie zur Qualitatssicherung der Texte im Wikibook. Der erste Eindruck der for-
mulierten Texte flir das Wikibook hat mich in meiner Rolle als Lehrende liberrascht.
Diese Uberraschung ist im folgenden Sprachmemo dokumentiert:

Franco Rau

«Ich lese mir gerade die ersten Formulierungen fiir die erziehungswissen-
schaftlichen Denkwerkzeuge durch und salopp formuliert, denke ich: «Oh
****. [...] die entsprechen schon dem, in irgendeiner Form, was ich von ande-
ren Seminaren kenne, z. B. aus dem Seminar «F6hn mich nicht zu! - Didakti-
sche Fallanalysen, in der Art und Weise wie die Texte geschrieben sind. Aber
lustiger Weise denke ich dieses Mal: «Oh F**k». Auch mit dem Hinblick auf: Hey
das ist ein Wikibookprojekt der TU Darmstadt und von mir auch ein Stiick weit
und irgendwie sollte das auch verniinftig formuliert sein und (kurze Pause) da
gibt es bei den jeweiligen Texten aber glaube ich noch einiges zu tun. Die Fra-
ge, die ich mir gerade stelle ist: Wie kann ich Feedback formulieren, sodass sie
sich da noch einmal ransetzen. Weil, dass [die Kritik] beginnt sozusagen bei,
wie konstruiere ich einen Diskurs, wie mache ich deutlich welche Aussagen
von mir sind und welche nicht. Also dann haben sie an der Strukturierung ein
Stuick weit Dinge verandert, also entgegen der Formatvorlage gearbeitet. Mit-
unter sind die Zuordnungen nicht ganz passend. [...] Und das beginnt schon
damit, das mitunter auch Absatze nicht so verwendet worden sind, dass tat-
sachlich Sinneinheiten daraus entstehen, was mich wiederum irritiert. Genau
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das sozusagen als erstes, also die Frage, wie kriegt man jetzt eigentlich Bera-
tungsangebote oder Angebote geschaffen, um die Qualitat der Texte zu stei-
gern» (Sprachmemo 015, 0:05-1:55 min, 16.05.2015).

Um den Studierenden hilfreiche und vergleichbare Riickmeldungen bereitzu-
stellen, wurde im Verlauf der zweiten Seminarphase zum einen entschieden, fiir alle
Textentwdirfe jeweils einen Feedbackbogen zu verwenden. Zum anderen wurden die
jeweiligen Textentwirfe annotiert, um die Einschatzungen des Feedbackbogens zu
plausibilisieren und Hinweise zu konkreten Formulierungen geben zu konnen. Der
Feedbackbogen basierte auf den Materialien des Arbeitsbereiches «Allgemeine Pada-
gogik mit dem Schwerpunkt Medienpadagogik» und wurde hinsichtlich des Umfangs
der Kriterien fiir die zu schreibenden Beitrage reduziert und angepasst. Es wurde zwi-
schen formalen sowie inhaltlichen Kriterien unterschieden. Die formalen Kriterien
umfassten (F1.) korrekte Belege und Zitate, (F2.) korrektes Literaturverzeichnis, (F3.)
Bertlicksichtigung der Formatvorlage zur Strukturierung des Textes sowie (F4.) Auf-
greifen der behandelten Literatur sowie das Heranziehen von hinreichend weiterer
Literatur. Die Kriterien zur Einschatzung der inhaltlichen Qualitat des Textes sowie
der Auseinandersetzung der Studierenden lauteten:

- Relevantes Fachwissen (Fachliteratur) ausgewahlt und projektbezogene Sachver-
halte sachlich richtig und prazise dargestellt
- Struktur & roter Faden: Stringenz in der Darstellung relevanter Aspekte, sinnvolle

Gliederung mithilfe der Formatvorlage
- Entwicklung von Argumenten in Auseinandersetzung mit Positionen anderer

(Fachdiskurs)

- Quellentransparenz: Differenz zwischen Gbernommenen Daten/Auffassung und
eigener Einschatzung/Argumentation erkennbar

Die Textentwiirfe wurden hinsichtlich der benannten Kriterien auf einer vierstu-
figen Skala eingeschatzt. Die Skala umfasste die Stufen «Hier sind Sie stark», «ok»,
«Ansatze sind da aber ...» sowie «Hieran missen Sie arbeiten». Mit der Skala wur-
de der Versuch unternommen, moglichst sprechende Riickmeldungen zu geben?.
Zudem erlaubte der Riickmeldebogen die Formulierung offener Bemerkungen, wel-
cher fiir alle Riickmeldungen genutzt wurde. Die Dokumentation der Einschatzung
erfolgte in Form eines handschriftlich ausgefiillten Feedbackbogens, welcher tber
die Moodle-Foren zur Verfligung gestellt wurde. Zusatzlich wurde der bisherige Tex-
tentwurf kommentiert und ebenfalls liber das Moodle-Forum zuganglich gemacht.
Eine exemplarische Riickmeldung aus der zweiten Phase umfasste entsprechend
zwei Dateien (Anhang D.1.3.4).

201 Die Skala erfiillt jedoch nicht den Anspruch, dquidistante Absténde hinsichtlich der Qualitat abzubil-
den.
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Weiterhin wurde Moodle genutzt, um Studierenden Partizipationsmaoglichkei-
ten zur formalen Gestaltung des Wikibooks zu er6ffnen. Dies erfolgte in Form von
Abstimmungen zur Gestaltung des Inhaltsverzeichnisses (Anhang D.21) sowie zur
Bertlicksichtigung einer geschlechtergerechten Sprache (Anhang D.22). Nach einem
Gesprach in der zweiten Prasenzsitzung dieser Projektphase (Kap. 7.2.3.1) wurden
in den Moodle-Kursen jeweils zwei Abstimmungen erstellt. Nach dem Ablauf des
Umfragezeitraums wurden die Abstimmungsergebnisse der beiden Veranstaltungen
summiert und das gemeinsame Ergebnis beiden Seminargruppen zur Verfligung ge-
stellt und thematisiert.

7.2.3.3 Interaktionen mit dem Wikibook und der Wikicommunity

Anladsse zur reflexiven sowie zur gestalterischen Auseinandersetzung mit dem Wi-
kibook erfolgten im Rahmen der Prasenzphasen (Kap. 7.2.3.1) sowie liber Abstim-
mungen liber Moodle (Kap. 7.2.3.2). Zudem bestand fiir die Studierenden im Rahmen
dieser Seminarphase die Aufgabe darin, ein Wikibookkapitel zu einem gewahlten er-
ziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeug zu formulieren. Daflir mussten sie erneut
eine Wikiseite fur ihr Thema im Rahmen eines spezifischen Kapitels anlegen sowie
ihren Text mithilfe der Wikisyntax formatieren.

Auf Basis der Erfahrungen des ersten Seminars wurde zur Erstellung einer neuen
Wikiseite die Arbeitsanleitung fiir das neue Kapitel angepasst, indem der zugehorige
Pfad entsprechend verandert wurde. Damit wurde das Ziel verfolgt, Studierenden
Orientierungsangebote im Umgang mit dem Wikibook-Editor bereitzustellen. Bis auf
wenige Ausnahmen, gelang die Erstellung eigener Wikiseiten durch die studentischen
Arbeitsgruppen. Bei Problemen mit Wikisyntax wurden von den Wikibookianern Jue-
tho und Stephan Kulla verschiedene Uberarbeitungen vorgenommen. Zum Umgang
mit diesen Problemen wurden von Juetho auch Kommentare auf der Diskussionssei-
te des Wikibooks formuliert®2. Dariiber hinaus wurden Kommentare zu konkreten
Wikiseiten formuliert. In deutlicher Sprache werden dabei von Juetho verschiedene
Probleme benannt (Abb. 7.7).

202  Zurallgemeinen Gestaltung und Formatierung von Wikibooks beinhalteten diese Kommentare u. a. die
Hinweise auf Vorlagen zur Referenzierung verwendeter Literatur sowie zur Textgestaltung hinsichtlich
verwendeter Leerzeilen.
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Halbbildung — sinnvoll oder Schrott? |Bsearbeiten]

Die beiden Seiten Theorie der Halbbildung und Kategoriale Bildung wurden "anonym" von IP 92.193.115.232 erstellt und
bearbeitet. Wegen anderer Versuche bezweifle ich, dass diese IP bei eurem Werk sinnvoll mitarbeitet. Bitte priift deshalb
die beiden Kapitel (die nur Doubletten voneinander zu sein scheinen).

« Tragt bei einer Uberflissigen Seite bitte an den Anfang folgenden Vermerk ein:
{{LSschen|Seite wird nicht bendtigt. -- ~~~~ 1}
« Wenn eine Version sinnvoll ist, dann prift bitte, ob sie im Inhaltsverzeichnis richtig eingetragen ist, und sorgt im Text
wenigstens ansatzweise firr eine brauchbare Struktur, damit der Sinn zu erkennen ist. (Die Details kénnen spater
folgen.)

Danke schon! -- Jurgen 08:31, 18. Jun. 2015 (CEST)

Abb. 7.7: Screenshot eines Kommentars auf der Diskussionsseite «Halbbildung» (Anhang
E.188)

Als Lehrender war ich fiir entsprechende Kommentare auch weiterhin dankbar,
denn diese stellten eine Unterstlitzung zur Realisierung des Wikibooks dar, indem
sichtbare Fallstricke benannt und zugehorige Unterstiitzungs- und Orientierungshil-
fen eréffnet wurden. Zudem konnten die Kommentare sowie die vorgenommenen
Bearbeitungen der Mitglieder der Wikicommunity in den Prasenzseminaren erneut
thematisiert werden, um die Prinzipien kollaborativer Textproduktion in Wikis zu
erldutern. Fir die Durchfiihrung der dritten Phase des Seminars sorgten die ge-
machten Erfahrungen jedoch auch fiir Zweifel hinsichtlich des formulierten Planung
(Kap. 6.6.1.3). Nachdem eine Vielzahl der Studierenden weiterhin unangemeldet Be-
arbeitungen vornahmen und es weiterhin Schwierigkeiten mit der Wikisyntax gab,
erschien mir die individuelle Erstellung von Wikiseiten als Uberforderung. Meine
Zweifel hinsichtlich der Verschriftlichung der individuellen Analysen und Reflexio-
nen zeigen sich beim folgenden Sprachmemo:

«Und zwar die Frage, inwiefern man das jetzt noch mal verpflichtend macht,
das hochzuladen. Ich meine, es war von Anfang gesagt, aber ich bin mir nicht
so ganz sicher, ob das fiir die so produktiv noch mal ist. Oder, was heisst
produktiv. Inwiefern das noch mal enorm Arbeit fiir uns produziert, weil im
Prinzip missten wir die Seiten ein Stiick weit vorher vielleicht anlegen und
dann die Leute darauf nur schreiben lassen. Vielleicht ware das eine Variante
(kurze Pause), damit irgendwie umzugehen, dass die Studierenden nicht im-
mer irgendwelche Seiten erstellen und die dann (kurze Pause) komplett, also
die dann komplett nicht mehr benutzt werden oder umgeleitet werden miis-
sen oder so verschiedene Sachen. Also das ist ein Stiuck weit das Dilemma»
(Sprachmemo 018, 9:35-11:00 min, 10.07.2015).

Neben dem Arbeitsaufwand war das Problem bei der individuellen Erstellung der
Wikibeitrage, dass die sich eroffnenden Erfahrungsmoglichkeiten nicht mehr im Se-
minar thematisiert werden konnten. Die bisher aufgetretenen Schwierigkeiten wa-
ren deshalb interessant gewesen, weil sie als authentische Problemstellung in den
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Prasenzseminaren zum Thema gemacht werden konnten. Aufgrund der begrenzten
Anzahl an Terminen in der dritten Seminarphase gab es diese Moglichkeit jedoch
nicht. Um Situationen zu vermeiden, in denen Studierende an der Veroffentlichung
eines Beitrages scheitern, ohne im Rahmen der Prasenzveranstaltung Unterstlitzung
erfahren zu kénnen, wurde die Verdffentlichung der eigenen Analyse im Rahmen des
Wikibooks flr die Studierenden zur optionalen Moglichkeit erklart. Die Verschriftli-
chung der Analyse musste jedoch liber Moodle abgegeben werden (Kap. 7.2.4.2). Fiir
die wissenschaftliche Analyse war es interessant, wie viele Studierende diese optio-
nale Moglichkeit wahrnehmen wiirden (Kap. 7.4.4.3).

7.2.4  Phase lll: Reflexion eigener Vorstellungen

Die Dokumentation und Reflexion der Praxiserfahrungen der dritten Seminarphase
erfolgt erneut hinsichtlich drei gewahlter Schwerpunkte: (1.) Erfahrungen wahrend
der Prasenzveranstaltungen, (2.) Erfahrungen mit Moodle sowie (3.) Uberarbeitun-
gen des Wikibooks.

7.2.4.1 Erfahrungen wéhrend der Prdsenzveranstaltungen

Die dritte Phase des Seminars umfasste insgesamt drei Prasenztermine. In Adaption
der urspriinglichen Zeitplanung (Abb. 7.8) diente die erste Veranstaltung insbeson-
dere der Aufarbeitung der bisherigen Projektergebnisse. Dafiir erfolgte zunachst ein
Input mit den Ergebnissen der Reviews hinsichtlich der Kriterien zur Begutachtung
sowie Kommentare zu den Riickmeldungen. Im Anschluss konnten die Studierenden
sich mit den Riickmeldungen auseinanderzusetzen, Uberarbeitungspotenziale iden-
tifizieren und eine Zeitplanung zur Bearbeitung erstellen. Zum Abschluss der Ver-
anstaltung wurde ein Ausblick auf die weitere Gestaltung der dritten Seminarpha-
se gegeben sowie formale Abgabekriterien und Abgabetermine konkretisiert (Kap.
7.2.4.3).

I
H G TECHNISCHE
Zeitplanung @A Diversmar
W5 DARMSTADT
Kick-Off (Metaphern &
rorme| (N
Kapitel 1 - Draft -
’ (Eingang Entwilrfe) | V
Kapitel 1 - Final
== W)
e e . v
== 2
Kapitel 2 — Final -
(Uberarbeitung)
,,,,, R 3

Abb. 7.8: Folie zur adaptierten Zeitplanung zur Fertigstellung der studentischen Arbeitspro-
dukte aus der zweiten Seminarsitzung (eigene Darstellung).
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Der zweite Prasenztermin widmete sich den Moglichkeiten der Metaphernanalyse
mithilfe eines erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeugs. Daflir wurde zunachst
der Sinn dieses Vorgehens erlautert und anschliessend zwei M6glichkeiten zum Vor-
gehen exemplarisch veranschaulicht (Abb. 7.9). In einem alltagssprachlichen Zugang
wurde der Analysebegriff in Anlehnung an die Wikipedia-Definition®® in drei Schrit-
ten unterschieden: (1.) Systematische Zerlegung, (2.) Ordnung der Bestandteile so-
wie (3) Auswertung bzw. Beurteilung. Als exemplarische Kriterien zur Zerlegung der
Gruppenmetaphern wurden zwei Varianten unterschiedenen: (a) Kriterien der For-
matvorlage, z. B. die Frage nach der normativen Dimension, (b) Strukturmerkmale
der erziehungswissenschaftlichen Denkmodelle, z. B. die Frage nach dem Entschei-
dungsfeld des Mediums im Berliner Modell nach Heinmann (1962). Im Anschluss da-
ran konnten die Studierenden individuell zwischen zwei Mdglichkeiten zur weiteren
Nutzung der Présenz entscheiden: (1.) Gemeinsames Ausprobieren einer Analyse an
einem fremden Beispielmaterial und Diskussion, (2.) Beginn mit der (individuellen)
Analyse der eigenen Metapher unter einer selbstgewdhlten Fragestellung.

$1-Zerlegung der Bestandteile . . ;. $3 - Beurteilung Variante 1:

Nach welche Kriterien lassen Metaphern zerlegen? itrien der Formatvorias Wie lassen sich die identifizierten Bestandteile iterien dor Formatvorios
2.B. Normative Dimenst aus padagogischer Perspektive beurteilen? 2.B. Normative Dimensi

atvorlage atvorlage

Besuch in einer Backerei
—emssngssx Metapher (scarvoon)

Wenn e Kunde in eine BAckere geh, schaut e sich das Angebot an, wobe der Verkduterberatend 2 dungstheoretische Dpidaktik
Der Kunde,dor. st Bil e
den Rahme: Der ‘G de Leminnaita & e
O G Kamn, Er vrfigh doer - cicusioinD
Lemenden weitergeben kann. Die Backwaren in der Auslage der Backerei, die von dem Verkufer ¢ stangret
mmungstahigket. Lon sadurch
i " Soidaratstanigkett. 0/ qum"“ge aaaong 0 eI
‘mchie. Das Verzehven der Backwaren symbolsiert den Lermprozess. O riatvel s e 00 ST L]
Megiom uwy‘g:mt“”" o onsote g Zoger 58|
Scnigsselpropleme ™ _——— . finden sich
Vorgaben, normative Setzungen und — ) en! |nw|efg;n l A
Zasellngen Verglch it DenwerkZeugen FELCL i hheiten?
Abb. 7.9: Folien zur exemplarischen Erlduterung der Reflexion der erstellten Metaphern (ei-

gene Darstellung).

Die Detailplanung zum Seminarabschluss erlebte ich als spannungsvoll. Einer-
seits wollte ich die Veranstaltung aus der Perspektive als Forscher im Riickblick auf
die letzten Monate evaluieren und mit den Studierenden diskutieren. Anderseits sah
ich aus der Perspektive des Lehrenden die Notwendigkeit, jeweils ein ausfuhrliches
Feedback zu den individuellen Analysen der Studierenden, deren Qualitat unter-
schiedlich ausfiel, bereitzustellen. Neben einem inhaltlichen Feedback erschien die
Reflexion des Medienhandelns und des Umgangs mit dem Wikibook sinnvoll aber
unter den gegebenen zeitlichen Rahmenbedingungen kaum realisierbar. Um die ver-
schiedenen Aspekte auszubalancieren, entstand folgende Strukturierung zur Durch-
fihrung des letzten Prasenztermins.

203  DerAuszug lautete «Eine Analyse [...] ist eine systematische Untersuchung, bei der das untersuchte Ob-
jekt oder Subjekt in Bestandteile (Elemente) zerlegt wird und diese anschlieBend geordnet, untersucht
und ausgewertet werden» http://de.wikipedia.org/wiki/Analyse (24.04.2014).
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1. Riickblick - Kommentare zu den gesetzten und erreichten Zielen: Bezugnehmend
auf die erste Veranstaltung wurde erlautert, inwiefern die formulierten Ziele aus
der Perspektive des Lehrenden durch die Aktivitaten des Seminars erreicht wer-
den konnten (Abb. 7.10). Zudem wurde das Wikibook liber eine Exportfunktion als
PDF-Datei gespeichert und ausgedruckt, um dieses als haptisch wahrnehmbares
Produkt zugdnglich zu machen.

2. Ausblick(e) zur Erbringung der Studienleistungen und zur Weiterentwicklung des
Projektes: Um Studierenden einen Einblick in die Einschatzung ihrer Analyse zu
geben, wurden die Kriterien zur Einschatzung der Angemessenheit vorgestellt
und an einer Analyse exemplarisch erlautert. Daflir wurden die einzelnen Kriteri-
en diskutiert und abschliessend die Beurteilungsstufen von «Zur Veroffentlichung
empfohlen» bis «Intensive Uberarbeitung fiir Studienleitung notwendig» erklart
(Anhang D.28). Als Ausblick auf Fortfiihrung des Projektes wurden zudem die fol-
genden Aspekte angesprochen: (a) Riickmeldungen aus Portugal, (b) Bitte um
Feedback zu den Kapiteleinleitungen sowie (c) weitere Projektschritte liber das
Semester hinaus.

3. Eure Perspektive - Mut zur Kritik und zur Mitgestaltung - entwicklungsorientierte
Bildungsforschung: Die Erhebung der Perspektive der Studierenden erfolgte in
drei Phasen bzw. in drei unterschiedlichen Formaten: (a) Kurzfragebogen zur Er-
fassung eines breiten Spektrums von individuellen Einschatzungen zum Erleben
des Seminars (b) Gruppengesprache mit Moderationskarten zu den TOPs, FLOPs
und blinde Flecken des Seminars sowie (c) eine offene Abschlussrunde im Ple-
num.
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Abb. 7.10: Folie zur Erlauterung der Beziehung zwischen Zielstellung und Aktivitdten des Semi-
nars (eigene Darstellung).

Mit der Verwendung eines Evaluationsbogens konnten Studierende zu konkre-
ten Aspekten der Veranstaltung befragt werden. In den offenen Gesprachsrunden
konnten Studierende ihre eigenen Themen zum Ausdruck bringen. Die im Rahmen
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des dritten Schrittes erhobenen Daten bilden die empirische Basis der Veranstal-
tungsevaluation. Sie eréffnen einen Einblick in die studentische Wahrnehmung und
Bewertung des Seminars auf zwei Ebenen.

7.2.4.2  Erfahrungen mit Moodle

Mit dem Einsatz von Moodle wurden in der dritten Projektphase die folgenden Ziele
adressiert: (1.) Dokumentation der Prasenzveranstaltung, (2.) Bereitstellung von Ori-
entierungsangeboten, (3.) Schaffung einer Abgabemdglichkeit fiir die zu erbringen-
den Leistungen sowie (4.) Formulierung von Riickmeldungen zu den Textentwdirfen
der Studierenden geben. Zur Orientierung wurde zudem der Sinn der dritten Projekt-
phase fiir die Studierenden in einem Textfenster im Moodlekurs expliziert?®.

In dieser Phase erfolgte die Bereitstellung von digitalen Orientierungsangeboten
in Form von Dokumenten zu den Priasenzveranstaltungen (Foliensatz und Ubungs-
material) sowie durch das Bereitstellen der Reviewkriterien in Form des Riickmelde-
bogens fiir die zu schreibenden Analysen. Auf Basis der bisherigen Erfahrungen mit
dem Wikibook (Kap. 7.2.3.3) wurde entschieden, die Aufgabenstellung zu verwenden:

«Verfassen Sie eine individuelle Analyse/Reflexion einer von lhnen ausge-
wahlten Metapher unter einer spezifischen Fragestellung auf Basis einer erzie-
hungswissenschaftlichen Theorie/eines Modells. Die zu analysierende Meta-
pher sowie das Denkwerkzeug als Analysebrille kdnnen aus den Themen und
Beitréagen des Wikis frei gewahlt werden. Der Umfang der Analyse sollte 3000
Zeichen (ohne Leerzeichen) bzw. eine DIN A4 Seite nicht Gberschreiten.
Posten/Veroffentlichen Sie Thre Analyse bis zum Freitag, den 10. Juli 2015 (um
23:55 Uhr) in den Moodle-Foren. Bitte benennen Sie Ihre Beitrage wie folgt:
([Metaphername] aus der Perspektive von [Theorie/Modellname]>. Das Verfas-
sen einer angemessen Metaphernanalyse ist Voraussetzung fiir den Erwerb ei-
ner Studienleistung und kann als Vorbereitung fiir die Modulpriifung betrach-
tet werden».

Das Feedback fiir die Studierenden zum dritten Teil der Studienleistung erfolgte,
wie die Abgabe der Studienleistungen, liber Moodle-Foren (Tab. 7.5). Im Vergleich
zu den vorherigen Gruppenleistungen waren in dieser Seminarphase deutlich mehr

204 Die Formulierung lautete: «Der Sinn der dritten Phase ist es, mithilfe der didaktischen sowie lern- und
bildungstheoretischen Uberlegungen die eigenen Vorstellungen neu durchdenken zu kénnen. Eine
entsprechende reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen erméglicht einen Einblick
darin, inwiefern die eigenen Vorstellungen bereits durch erziehungswissenschaftliche Grundgedanken
gepragt sind oder inwiefern bestimmte Facetten im Kontext von Lehren, Lernen und Bildung bisher
gar nicht wahrgenommen werden kdnnen. Damit bietet sich die Moglichkeit, eure Vorstellungen tiber
Lehren und Lernen (welche mithilfe von Metaphern bereits versprachlicht wurden) zu hinterfragen.
Durch die Diskussion und Verschriftlichung eurer Gedanken werden ferner eure analytischen Fahigkei-
ten sichtbar und fiir Feedback zugéanglich».
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Riickmeldungen zu formulieren. Im Seminar wurden «Lehren und Lernen metapho-
risch verstehen» wurden 26 verschiedene Analysen und Reflexionen eingereicht. Im
Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» waren es 13 verschiedene Analysen und
Reflexionen. Wie in der Aktivitatsiibersicht der Moodle-Foren (Tab. 7.5) sichtbar wird,
wurden von den Lehrenden 45 Antworten auf studentische Threads formuliert. 44
der 45 Antworten waren schriftliche Riickmeldungen fiir Beitrage von Studieren-
den®s, Aufgrund der Anzahl an zu begutachtenden studentischen Beitrdgen konnten
die Riickmeldungen erst im August veroffentlicht werden.

Lehrende Studierende

Threads Antworten | Threads Antworten
Metapher zum Lehren und Lernen 1 0 1 1 1
Metapher zum Lehren und Lernen 2 0 1 2 1
Metapher zum Lehren und Lernen 3 0 5 4 1
Metapher zum Lehren und Lernen 4 0 2 2 2
Metapher zum Lehren und Lernen 5 0 9 6 5
Metapher zum Lehren und Lernen 6 0 4 5 1
Metapher zum Lehren und Lernen 7 0 6 6 1
Metapher fiir Bildung 1 0 6 4 5
Metapher fiir Bildung 2 0 2 2 1
Metapher fiir Bildung 3 0 2 1 1
Metapher fiir Bildung 4 0 7 5 5

Tab. 7.5: Aktivitatslibersicht der Moodle-Foren der dritten Seminarphase liber erstellte Th-
reads und Antworten im Auswertungszeitraum vom 24.06.2015 bis zum 30.09.2015.

Die Riickmeldungen erfolgten in Form digitaler Kopien eines ausgefiillten Feed-
backbogens sowie handschriftlich annotierter Texte der Studierenden. Als zusam-
menfassende Einschatzung wurde zwischen vier Kategorien unterschieden: (1.) Zur
Verdffentlichung empfohlen, (2.) Nach leichten Uberarbeitungen zur Veréffentli-
chung empfohlen, (3.) Nach intensiven Uberarbeitungen zur Veréffentlichung emp-
fohlen sowie (4.) Intensive Uberarbeitungen fiir Studienleistung notwendig. Die
Formulierung der Kategorien erfolgte in Anlehnung an Bewertungsbdgen von Zeit-
schriften mit Peer-Review und sollte die Studierenden ermuntern, sich individuell
mit dem Wikibook auseinanderzusetzen bzw. zu erkennen, ob eine Uberarbeitung
zur Erbringung der Studienleistung notwendig ist. Ferner wurde den Studierenden
im Rahmen der Forenposts erldutert, wie die Riickmeldungen verstanden werden

205 Verschiedene studentische Beitrage erhielten mehr als eine Riickmeldung.
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konnen. Zudem wurde eine kleinschrittige Anleitung®® zur Erstellung eines Wikibei-
trags beigefligt. Mit der Anleitung wurde das Ziel verfolgt jenen Studierenden einen
Zugang zur Nutzung des Wikibooks zu ermdglichen, welche in ihren Arbeitsgruppen
bis dahin nicht mit der Erstellung einer Wikiseite in Kontakt gekommen waren.

7.2.4.3 Uberarbeitungen des Wikibooks

Die Interaktionen mit dem Wikibook umfasste in der dritten Seminarphase u. a.
Uberarbeitungen der Hauptseite des Wikibooks und friiher Gruppenleistungen von
Studierenden, einen Austausch mit Mitgliedern der Wikicommunity sowie die Verof-
fentlichung einzelner Kapiteleinleitungen und individueller Analysen der Studieren-
den. So wurde auf Basis der getroffenen Abstimmung zur Gestaltung der Startseite
des Wikibooks (Anhang D.21) das Layout der Hauptseite des Wikibooks liberarbeitet.
Wahrend eine bis dahin sichtbare Arbeitsfassung die verschiedenen Beitrage ohne
Nummerierung auflistete, wurde mit der Uberarbeitung des Inhaltsverzeichnisses
auch eine Nummerierung der Kapitel eingefiihrt (Abb. 7.11).

« Einleitung . 1e
1. Einleitung

Vorstellungen vom Lehren, Lernen und Bildung
« Reisefiihrermetapher (Variante 1) 2. Intuitive Vorstellungen

« Lehren und Lemen ist wie von einem Reisefiihrer begleitet zu werden (Variante 2) 2.1 Lehren und Lernen ist wie...

2.1.1 ..von einem Reiseflhrer begleitet 2u warden
2.1.2.. Wandem

213 Hauser bauen ohne konkreten Bauplan
2.1.4...der Garten des Lebens

2.1.5...Gérinern und Gedeihen

216 ..ein Besuch in einer Backerei

2.1.7 ..Senden und Empfangen

« Lehren und Lernen ist wie Wandern

 Lehren und Lemen ist wie Hauser bauen ohne konkreten Bauplan
+ Lehren und Lemen ist wie der Garten des Lebens

+ Lehren und Lemen ist wie Gartnem und Gedeihen

+ Lehren und Lemen ist wie ein Besuch in einer Béckerei

+ Lehren und Lemen ist wie Senden und Empfangen

Metaphern zum Bildungsbegriff

« Bildung ist wie ein Garten mit verschiedenen Pfianzen 2.2 Blldung st wie...

+ Bildung ist wie .Das Meer" 22,1 ...ein Garten mit verschiedenen Pflanzen

+ Bildung ist wie ein nicht endendes Buch zum Weiterschreiben 222..das Meer

+ Bildung ist wie eine nie endende Abenteuerreise 2.2:3...nicht endendes Buch zum Weiterschreiben

3 2.2.4 .eine nie endende Abenteuerreise
Didaktische Modelle

« Bildungstheoretische Didaktik 3. Erziehungswissenschaftliche Denkwerkzeuge
+ Kommunikative Didaklik 3.1 Didaktische Modelle

+ Lehr-Lemtheoretische Didaktik
3.1.1 Bildungstheoretische Didaktik
Lerntheorien 3.1.2 Kommunikative Didaktik
+ Konstruktivismus 3.1.3 Lehr-fLemtheorstische Didaktik

Abb. 7.11:  Screenshot zur Formatierung des Inhaltsverzeichnisses des Wikibooks vor der Uber-
arbeitung am 03.07.2015 (links) und nach der Uberarbeitung am 09.07.2015 (rechts).

Im Zusammenhang mit der Uberarbeitung des Inhaltsverzeichnisses erfolgte die
Veroffentlichung von Einfiihrungen zu den jeweiligen Kapiteln. Diese Einfuhrungen
sollten den Studierenden sowie den externen Leserinnen und Leser die Moglichkeit
eroffnen, den Aufbau der jeweiligen Kapitel sowie dessen Funktion nachvollziehen
zu konnen. Gemessen an zeitlichen Struktur der Seminare erfolgte die Veroffentli-
chung dieser Kapiteleinleitungen fiir die Studierenden verhaltnismassig spat. Zwar
konnte auf die Texte im Rahmen der Prasenzveranstaltungen verwiesen werden,

206 Die Anleitung beinhaltete die folgenden Aspekte: (1.) Rufe diese Seite [Platzhalter fiir eine Seite im
Wiki-book] auf, (2.) Gehe auf «Bearbeiten», (3.) Schreibe eine Uberschrift fiir deine Analyse (Level 2, also
== Uberschrift ==) (4.) Kopiere deinen Text ein, (5.) Priife mit Vorschau was passiert, (6.) Klicke auf Seite
speichern.
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allerdings blieb keine Zeit deren Qualitat kritisch zu diskutieren. Diese Problematik
wird auch im Rahmen der Modifikation des Entwurfs aufgegriffen (Kap. 9.2.3). Eine
Veroffentlichung der individuellen studentischen Analysen erfolgte gemass der Er-
fahrungen der zweiten Seminarphase sowie der vorgenommenen Planungskorrektur
(Kap. 7.2.3) auf freiwilliger Basis. Dabei zeigte sich, dass nur wenige Studierende die-
ses Angebot wahrnahmen (Kap. 7.4.4.3).

7.3 Durchfiihrung der empirischen Analysen

Das Ziel der folgenden Ausfiihrungen ist die transparente Darstellung des Vorgehens
zur Erhebung von Daten sowie deren Analyse fiir die erste Iteration im Sommerse-
mester 2015. Auf Basis des geplanten Forschungsdesigns (Kap. 3) wird das Vorgehen
zur Datenerhebung sowie zur Durchfiihrung der empirischen Analysen vorgestellt.
Dieses Vorgehen umfasst die Realisierung strukturierender Inhaltsanalysen von In-
terviews mit Studierenden (Kap. 7.3.1), die Durchfiihrung einer qualitativen und
quantitativen Veranstaltungsevaluation (Kap. 7.3.2), die analytische Betrachtung
studentischer Seminarprodukte in Form von Metaphernanalysen (Kap. 7.3.3) und
statistische Auswertungen der Wikibook-Interaktionen (Kap. 7.3.4).

7.3.1  Strukturierende Inhaltsanalyse der Interviews
Die Durchfiihrung der Interviews erfolgte mit dem Ziel Erkenntnisse dariiber zu ge-
winnen, welche Erfahrungen Studierende im Umgang mit dem Wikibookprojekt ma-
chen (Kap. 3.2.1.2) und wie sie die Seminargestaltung und die Lernsituationen zum
Lernen mit digitalen Medien erleben und bewerten (Kap. 3.2.1.3). Einen Einblick in
die studentischen Perspektiven zu diesen Fragen zu gewinnen, erschien hilfreich, um
beurteilen zu kdnnen inwiefern die geplanten und realisierten Lehrhandlungen ange-
messen waren, um die geplanten Lernhandlungen der Studierenden zu unterstitzen.
Die Interviews wurden im Zeitraum vom 22. Juni bis zum 6. Juli 2015 durchge-
fuhrt*. Der Interviewzeitraum entsprach dem Abschluss der zweiten Seminarphase
bzw. dem Beginn der dritten Seminarphase. So konnten die Studierenden zu diesem
Zeitpunkt Uber die Erfahrungen der ersten zwei Seminarphasen sowie Uiber die zu
erstellenden Seminarprodukte in Gruppenarbeit sprechen. Die Anfrage der Studie-
renden zur Durchfiihrung eines Interviews erfolgte im Plenum sowie in den Arbeits-
gruppen der Prasenzveranstaltungen (Kap. 3.3.2). Zudem wurde eine Anfrage lber
das Nachrichtenforum der Moodle-Kurse an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
versendet. Die Teilnahme an den Interviews war fiir die Studierenden freiwillig.

207  In der ersten Woche wurden bereits die ersten zehn Interviews durchgefiihrt. Aufgrund einer Termin-
kollision erfolgte ein Interview mit einer Woche Verspatung.
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Im angegebenen Zeitraum konnten elf Interviews mit Studierenden realisiert
werden (Tab. 7.6). Die Interviewdauer variierte zwischen 18 und 43 Minuten und be-
trug im Mittel etwa 26 Minuten. Die elf Teilnehmerinnen und Teilnehmer lassen sich
auf Basis soziodemografischer Angaben wie folgt beschreiben: Etwa Dreiviertel der
Befragten waren Lehramtsstudierende, ein Viertel der befragten Personen studier-
te Padagogik (BA). Im Mittel waren die Studierenden im flinften Fachsemester und
25 Jahre alt. Neun Teilnehmerinnen gaben an weiblich zu sein, drei Teilnehmer der
Gruppengesprache waren nach eigener Auskunft mannlich. Von den elf Studieren-
den belegten sechs Studierende die Veranstaltung «Lehren und Lernen metaphorisch
verstehen» und drei Studierende die Veranstaltung «Bildung metaphorisch verste-
hen». Zwei Studierende absolvierten beide Veranstaltungen.

Studiengang Fachsem. | Alter Geschlecht Seminar
Lehramt Padagogik | M SD | M SD | mannl. | weibl. Didaktik | Bildung
8 3 5 3 25 8 2 9 7 4

Tab. 7.6: Beschreibung des Interviewsamples im Sommersemester 2015.

Zur Vorbereitung der Interviewanalyse erfolgte eine Transkription der Aufnah-
men (Kap. 3.3.2). Die erstellten Transkripte stellten die Datenbasis fiir die inhalts-
analytische Auswertung dar (Anhang B.6). Wie im Kapitel «Strukturierende Inhalts-
analyse der Interviews» (Kap. 3.4.1.1) beschrieben, erfolgte zunachst eine fallbe-
zogene Darstellung der zentralen und auffélligen Aspekte fiir jedes Interview. Als
Orientierungspunkte fiir diese fallbezogene Erkundung sowie zur Formulierung der
Fallzusammenfassung stand insbesondere die Auseinandersetzung mit dem Wiki-
book sowie die Zusammenarbeit in den Seminargruppen im Fokus. Es entstanden
elf Kurztitel als charakteristische Bezeichnungen der Interviews (Anhang B.6.1). Die-
se lauteten u. a. «Die engagierte Wikinutzerin bzw. der engagierte Wikinutzer», «Die
Oldschoolerin bzw. der Oldschooler» sowie «Die Person, die zum ersten Mal etwas im
Internet veroffentlicht».

Aufgrund des begrenzten zeitlichen Rahmens zur Auswertung der Daten bis
zur Uberarbeitung des Entwurfs wurde eine kategorienbasierte Auswertung nach
Kuckartz et al. (2008, 36) gewahlt. Die Durchfiihrung der Auswertung orientierte sich
zudem am Vorgehen von Mayring (1990, 2000, 2002) zur strukturierenden Inhaltsana-
lyse (Kap. 3.4.1.1). Auf Basis der fallbasierten Erkundung des Interviews sowie un-
ter Berlicksichtigung der fiir die Interviews relevanten Fragestellungen (Kap. 3.2.1.3,
3.2.1.2) wurde in Zusammenarbeit mit einem studentischen Mitarbeiter ein Kodier-
leitfaden mit vier Hauptkategorien entworfen (Anhang A.1.3). Die Bezeichnung der
Kategorien sowie die zugehorigen Definitionen lauten:

- K1 Einstellung gegeniiber der Projektidee eines kollaborativen Wikibookprojek-
tes: Diese Kategorie umfasst Aussagen zu Einstellungen, Interessen und Angsten
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gegenliber der Projektidee im Seminarkontext gemeinsam an einem Wikibook zu
schreiben (z. B. zur Erstellung konkreter Texte, zur Veroffentlichung bzw. zum 6f-
fentlichen Schreiben).

- K2 Individuelle Vorerfahrungen und Kenntnisse: Diese Kategorie umfasst Aussa-
gen zu eigenen Erfahrungen mit ahnlichen Projekten, Selbstzuschreibungen des
eigenen Kenntnisstandes hinsichtlich der Nutzung von Wikis, dem Schreiben von
Texten sowie der inhaltlichen Auseinandersetzung.

- K3 Vorgehen zur Erstellung von Wikibookbeitragen in Gruppenarbeit: Diese Kate-
gorie umfasst Beschreibungen und Reflexionen zum Vorgehen der Studierenden
in der ersten und zweiten Seminarphase zur Selbst- und Gruppenorganisation,
zum Schreiben an einem gemeinsamen Text in einer Gruppe sowie zum Umgang
mit dem Wikibook.

- K4 Wahrnehmung der Wikibook-Community: Diese Kategorie umfasst Beschrei-
bungen und Reflexionen zu gemachten Erfahrungen mit der Wikibook-Communi-
ty, z.B. im Lesen anderer Wikibooks bzw. anderer Texte neben dem eigenen Bei-
trag, die Auseinandersetzung mit den Kommentaren und Uberarbeitungen von
anderen etc.

Neben der Bezeichnung und Definition der Hauptkategorien beinhaltet der voll-
standige Kodierleitfaden in Anlehnung an Mayring (1990, 2000) jeweils Ankerbeispie-
le in Form von Interviewzitaten des vorliegenden Materials. Zudem wurden die Kate-
gorien «K3 Vorgehen zur Erstellung von Wikibookbeitragen in Gruppenarbeit» sowie
«K4 Wahrnehmung der Wikibook-Community» in weitere Subkategorien differenziert
(Anhang A.1.3). Hinsichtlich der zu bestimmenden Analyseeinheit wurde entschie-
den, dass Sinneinheiten mindestens im Umfang eines Satzes bzw. vorzugsweise im
Umfang eines Absatzes zu kodieren sind. Bei Bedarf konnen bzw. miissen auch meh-
rere Absatze sowie die Frage des Interviewers kodiert werden. Das zentrale Krite-
rium zur Auswahl des Textumfangs ist, dass die kodierte Textstelle «fiir sich allein
ausreichend verstandlich ist» (Kuckartz et al. 2008, 39). Ferner wurde festgehalten,
dass Mehrfachkodierungen einer Textstelle mdglich sind. Die interviewten Personen
kénnen Aussagen getroffen haben, die sich mehreren Kategorien zuordnen lassen,
z. B. weil sie ihre spezifischen Einstellungen gegeniiber Wikibooks (K1) aufgrund von
Vorerfahrungen (K2) begriinden. Entsprechende Sinneinheiten sind mit allen zutref-
fenden Kategorien zu kodieren.

7.3.2  Qualitative und quantitative Veranstaltungsevaluation

Um einen Einblick in die studentische Perspektive auf die Seminargestaltung sowie
die verschiedenen Lernsituationen zu erhalten (Kap. 3.2), wurde zum Seminarab-
schluss eine Veranstaltungsevaluation durchgefiihrt. Die Evaluation umfasste eine
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quantitative Dimension durch die Verwendung eines modifizierten Evaluationsbo-
gens der TU Darmstadt sowie eine qualitative Datenerhebung in Form von offenen
Gesprachsrunden mit studentischen Kleingruppen. Entsprechend der chronologi-
schen Reihenfolge der Datenerhebung wird im Folgenden zundchst das Vorgehen
der Erhebung und Auswertung des Evaluationsbogens skizziert sowie die zugehdrige
Stichprobe charakterisiert (Kap. 7.3.2.1). Anschliessend wird die Durchfiihrung der
strukturierten Gruppengesprache beschrieben, die zugehorige Gelegenheitsstich-
probe charakterisiert und das Vorgehen kommentiert (Kap. 7.3.2.2).

7.3.2.1 Anpassung und Auswertung des Evaluationsbogens

Die Verwendung eines quantitativen Evaluationsbogens erfolgte mit dem Ziel, die
Seminargestaltung aus studentischer Perspektive bewerten und einschatzen zu las-
sen. Im Fokus standen die studentische Perspektive zur Gesamteinschatzung des Se-
minars, die Bewertung konkreter Lernsituationen und Lehrhandlungen (Kap. 3.2.1.3)
sowie die Einschatzung spezifischer Aspekte zum Erleben des Wikibooks (Kap.
3.2.1.2).

Zur Entwicklung eines dafiir geeigneten Erhebungsinstrumentes wurde der stan-
dardisierte Evaluationsbogen fiir Seminare vom Fachbereich Humanwissenschaften
an der TU Darmstadt erweitert und angepasst. Neben der Angabe demografischer
Daten (Alter, Geschlecht, Studiengang, Fachsemester) zur Beschreibung der Stich-
probe wurden die Studierenden in Ubereinstimmung zum Evaluationsbogen der TU
Darmstadt zu ihrer Einschatzung beziiglich der Organisation und der Transparenz der
Lehrveranstaltung (8 Items), zum Engagement der Lehrperson und der Aktivitat der
Studierenden (8 Items), zu den Anforderungen und zum Arbeitsaufwand (4 Items)
sowie zum Lernerfolg und zur eigenen Zufriedenheit befragt (6 Items). Verschiedene
Items des Evaluationsbogens konnten fiir die eigene Evaluation libernommen wer-
den. Zur Einschatzung des Engagements der Lehrperson und der Aktivitat der Studie-
renden wurden z. B. die zwei Items «Flr einen inhaltlichen Austausch im Seminar ist
genug Zeit.» sowie «<Am Seminargeschehen habe ich mich beteiligt.» direkt ibernom-
men. Weitere Aussagen wurden in Anlehnung an den Entwurf des Seminars (Kap. 6)
konkretisiert bzw. differenziert. Die Aussage des Evaluationsbogens «Die Lehrperson
regt uns gezielt zur eigenen Mitarbeit / zum Mitdenken an» wurde flir den Fragebogen
der Fallstudie beispielsweise fiir die Prdsenzveranstaltungen konkretisiert. Zudem
wurden zwei weitere Frage erganzt, welche sich insbesondere den Riickmeldungen
Uber Moodle widmeten: (1.) «Die schriftliche Riickmeldung fiir unsere Metapher war
fiir mich nachvollziehbar.» sowie (2.) «Die schriftliche Rlickmeldung zu unserem Text
der zweiten Phase (Denkwerkzeuge) war fiir mich nachvollziehbar.» Entsprechende
Anpassungen am Evaluationsbogen wurden fiir alle Items vorgenommen, fiir die -
unter Beriicksichtigung des Seminarentwurfs - eine Konkretisierung sinnvoll war.
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Auf Basis der fallbezogenen Erkundung der Interviews (Kap. 7.3.1) wurden zwei
weitere Themenkomplexe hinzugefiligt: (1.) Erfahrungen mit Wikibooks und Medie-
neinsatz in der Lehrveranstaltung sowie (2.) Einstellung zu medialen Lehr- und Lern-
konzepten. Die Entwicklung von Aussagen zu den entsprechenden Themen orientier-
te sich an auffalligen Aussagen in den Interviews. So zeigte sich bei der fallbezoge-
nen Erkundung und der Erstellung der zugehorigen Kurzprofile beispielsweise, dass
sich zwei Studierende «Die Oldschoolerin bzw. der Oldschooler» sowie «die bzw. der
Desinsteressierte» sehr distanziert zur Verwendung digitaler Medien in Seminaren
gedussert hatten. Beide Studierende hatten sich u. a. positiv dariiber gedussert, dass
die Bearbeitung des Wikibooks in ihren Seminargruppen von jeweils anderen Studie-
renden tibernommen worden waren und sie sich mit der Nutzung des Wiki-Editors
nicht beschaftigen mussten. Fiir den Themenbereich «Erfahrungen mit Wikibooks
und Medieneinsatz in der Lehrveranstaltung» wurden in Auseinandersetzung mit den
benannten und weiteren Interviewprofilen u. a. die folgenden drei Items formuliert:
«Das Veroffentlichen der Texte im Wikibook habe ich Gibernommen», «Die Bedienung
des Wiki-Editors war fiir mich einfach» sowie «Das Seminar bot genligend Unterstiit-
zung zur Nutzung von Wikibooks».

Die Befragung der Studierenden erfolgte im Rahmen der letzten Présenzveran-
staltung in gedruckter Form (N=17) sowie als Onlinebefragung?®® (N=2). Mit der Befra-
gung der Studierenden mit Hilfe eines Evaluationsbogens als Online- und Prasenz-
befragung wurde das Ziel verfolgt, moglichst viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer
zu erreichen, was allerdings nur begrenzt gelang. Die Zusammenstellung der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer kann als Gelegenheitsstichprobe bezeichnet werden
(Kromrey 2009, 264 f.), die nicht auf einem zufallsgesteuerten Auswahlverfahren ba-
siert. Die 19 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der quantitativen Befragung lassen
sich auf Basis soziodemografischer Angaben wie folgt beschreiben: Uber zwei Drittel
waren Lehramtsstudierende und fast ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
studierten Padagogik. Im Mittel waren die Studierenden im vierten Fachsemester
und 24 Jahre alt. 14 Teilnehmerinnen gaben an weiblich zu sein und fiinf Teilnehmer
der Gruppengesprache nach eigener Auskunft mannlich (Tab. 7.7).

Studiengang Fachsem. | Alter Geschlecht Seminar

Lehramt Padagogik | M SD | M SD | mannl. | weibl. Didaktik | Bildung

13 6 4 3 24 6 5 14 12 7

Tab.7.7: Beschreibung der Stichprobe der quantitativen Evaluation im Sommersemester
2015.

208 Die Erstellung der Online-Umfrage erfolgte mit einer eigenen Limesurvey-Installation. Die Bearbeitung
der Onlinebefragung konnte innerhalb von sechs Wochen erfolgen.
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Die Evaluationsdaten stammen aus zwei thematisch unterschiedlichen Semina-
ren, die einen identischen konzeptionellen Aufbau aufweisen (Kap. 6.6). Zur Auswer-
tung der Daten wurde entschieden, die Daten zusammenzufassen und gemeinsam
auszuwerten. Die Entscheidung begriindet sich zum einen durch das jeweils identi-
sche zugrundeliegende Konzept. Ausgenommen der konkreten Inhalte wurden die
Studierenden in beiden Seminaren mit den gleichen - inhaltlich adaptierten - Auf-
gabenstellungen und strukturellen Vorgaben konfrontiert. Zudem fanden seminar-
Ubergreifende Abstimmungen zur Gestaltung des Wikibooks statt (Kap. 7.2.3.2 und
Anhang D.21). Insofern wird davon ausgegangen, dass die Studierenden hinsichtlich
der Beantwortung der Fragen des Evaluationsbogens auf vergleichbare Erfahrungen
zurlickgreifen konnten. Zum anderen zeigte sich in den Interviews, dass auch inner-
halb der Seminare eine hohe Heterogenitat zwischen den einzelnen Gruppen des Se-
minars bestand. Innerhalb der jeweiligen Seminare liessen sich beispielsweise sehr
heterogene Strategien hinsichtlich der Gruppenorganisation und des Schreibens
identifizieren, welche zwar filir das eine Seminar einzigartig erscheinen, aber semi-
narlibergreifend betrachtet haufiger zu identifizieren sind.

Die Auswertung und Prasentation der quantitativen Daten erfolgt mithilfe von
Methoden der deskriptiven Statistik (Kap. 3.4.2.1). Die Darstellung der Ergebnisse er-
folgt in Form von Haufigkeitstabellen. Fir jedes Item wird die Anzahl der gegebenen
Antworten (N), der Mittelwerte (M) zur Bestimmung des Schwerpunktes der jeweili-
gen Haufigkeitsverteilungen sowie der Standardabweichung (SD) als Streuungsmass
der Verteilung angegeben. Zur Darstellung zentraler Tendenzen der Antworthaufig-
keiten werden in der Verbalisierung der Haufigkeitstabellen zwei Antwortkategori-
en zusammengefasst. Die Berechnung der statistischen Kennwerte erfolgte mit der
Software SPSS.

7.3.2.2  Zusammenfassende Inhaltsanalyse strukturierter Gruppengesprdche

Zur Erfassung der studentischen Perspektive wurden zur Erganzung des quantita-
tiven Fragebogens Gesprachsrunden von Studierenden durchgefiihrt. In der Reali-
sierung eines offenen Formates wird das Potenzial gesehen, dass Studierende ihre
Perspektive zu Themen und Aspekte einbringen kdonnen, welche nicht antizipiert
wurden (Kap. 3.3.3.1). Zum Umgang mit den methodischen Herausforderungen zur
Durchfiihrung von Gruppeninterviews in Seminarkontexten (Kap. 3.3.3.1) - der spezi-
fischen Rolle im Feld, des Umgangs mit der Dynamik mit Gruppendiskussionen sowie
der Entscheidung zur Gruppenzusammensetzung - wurde das Konzept der Gruppen-
diskussion hin zu einer aufgabenorientierten Gesprachsrunde mit Metaplankarten in
der letzten Prasenzveranstaltung adaptiert. Um eine moglichst offene Gesprachssi-
tuationen zu schaffen, wurde auf die Anwesenheit der Lehrperson verzichtet.
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Um alle Gruppenteilnehmerinnen und -teilnehmer zum Austausch anzuregen
und das zuvor skizzierte Problem der Dynamik einer Gruppendiskussion - welche
durch den Verzicht auf eine Moderationsperson noch weniger «kontrollierbar» ist -
wurde die Gesprachssituation durch eine Aufgabe mit Metaplankarten erganzt. Die
Studierenden wurden aufgefordert, ihre «Tops», «Flops» sowie «Blinde Flecken» des
Seminars mithilfe von Metaplankarten zu fixieren, diese anschliessend vorzustellen
und zu diskutieren?®. Die Gruppengesprache erfolgten nach dem Ausfiillen des Eva-
luationsbogens. Die Studierenden hatten die Moglichkeit, die Gesprachsrunden in
Sympathiegruppen von drei bis vier Studierenden durchzufiihren. Die Raumsituation
der ComputerStudienWerkstatt ermoglichte es, dass sich die Gruppen in verschiede-
ne Bereiche zuriickziehen konnten. Die Aufnahme der Diskussion erfolgte durch die
Studierenden mit Hilfe von zur Verfligung gestellte Tablets.

Die Durchfiihrung erfolgte jeweils im Rahmen der letzten Prasenztermine mit ins-
gesamt 17 Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Im Seminar «Lehren und Lernen meta-
phorisch verstehen» erfolgte eine Gesprachsrunde in drei Gruppen zwischen drei und
vier Personen. Im Seminar «Bildung metaphorisch verstehen» erfolgten zwei Grup-
pengesprache mit jeweils drei Studierende. In der Gesamtbetrachtung der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer der Gruppengesprache kann die Zusammenstellung eben-
falls als Gelegenheitsstichprobe bezeichnet werden. Die 17 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der strukturierten Gesprachsrunden lassen sich auf Basis soziodemogra-
fischer Angaben wie folgt beschreiben: Uber zwei Drittel waren Lehramtsstudierende
und fast ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer studierten Paddagogik. Im
Mittel waren die Studierenden im fiinften Fachsemester und 25 Jahre alt. 13 Teil-
nehmerinnen gaben an weiblich zu sein und vier Teilnehmer der Gruppengesprache
nach eigener Auskunft mannlich (Tab. 7.8).

Studiengang Fachsem. | Alter Geschlecht Seminar
Lehramt Padagogik | M SD | M SD | mannl. | weibl. Didaktik | Bildung
12 5 5 3 25 7 4 13 11 6

Tab. 7.8: Beschreibung des Samples der Gruppengesprache im Sommersemester 2015

Die Aufbereitung der aufgezeichneten Gruppengesprache erfolgte in Anleh-
nung an Bremer (2001) mithilfe eines modifizierten Leitfadens. Zu jedem Gruppen-
gesprach wurden Kontextinformationen zum Gesprach (u. a. Raum, Zeit, Anzahl
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer), Informationen auf der Metaebene bzw. zum

209 Wenngleich Gruppendiskussionen mit Metaplankarten selten als Verfahren erziehungswissenschaftli-
cher oder hochschuldidaktischer Evaluationen eingesetzt werden, liegen mit den forschungsmethodi-
schen Arbeiten von Bremer (2001) und Grell (2006) Moglichkeiten und Chancen eines entsprechenden
Vorgehens vor. So hat sich bei Bremer (2001, 79) gezeigt, dass ein gegenseitiges Vorstellen der Meta-
plankarten dazu fiihren kann, dass sich alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer beteiligen und es keine
schweigenden Personen mehr gibt (oder geben kann) sowie dass jede neue présentierte Metaplankarte
als Impuls flr die Diskussion dient.
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Gruppenprozess (u. a. Teilnahmestatistik, Sequenzprotokoll, Metaplanwande im
Uberblick) sowie auf der Einzelfallebene (u. a. sozio-demografische Angaben, Meta-
plankarten und Diskussionsbeitrage) dokumentiert. In der Aufbereitung der aufge-
zeichneten Gesprachsrunden zeigte sich, dass kaum diskursive Bestandteile in den
Aufzeichnungen zu identifizieren waren, bei denen Studierende untereinander Bezug
auf ihre Aussagen nahmen (Anhang B.5). Stattdessen kann das so entstandene Mate-
rial als gruppierte Einzelaussagen von Studierenden zu den positiven, negativen und
fehlenden Aspekten der Veranstaltungen verstanden werden.

Zur Analyse dieser Aussagen wurde das Ziel gesetzt, die Aussagen der Studieren-
den so zusammenzufassen, dass das Spektrum der unterschiedlichen studentischen
Perspektiven auf die zwei Seminare in strukturierter Weise sichtbar wird. Zur Auswer-
tung wurde sich fiir eine qualitative Inhaltsanalyse gewdhlt. Das Material der Analyse
stellten die im Rahmen der Materialaufbereitung erstellten transkribierten Aussagen
der Studierenden dar. Die auf den Metaplankarten notierten Statements wurden als
sprachliche Aussagen behandelt. Nachvollziehbare Aussagen bzw. Sinneinheiten von
Studierenden zur Bewertung und Beschreibung spezifischer Erfahrungen, Situatio-
nen und Aspekte des Seminars wurden in der Analyse als «Kodiereinheit» betrachtet,
d. h. als kleinster Materialbestandteil der ausgewertet werden darf (Mayring 1990,
49). Entsprechende Aussagen bzw. Sinneinheiten mussten formal mindestens als
Teilsatze eines grosseren Satzgefliges zu erkennen sein. Die Durchfiihrung des ersten
Reduktionsschritts der zusammenfassenden Inhaltsanalyse erfolgte zunachst grup-
penspezifisch mit dem Ziel, moglichst spezifische Aussagen liber die Einschatzung
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum Seminar hinsichtlich der positiven, nega-
tiven und wiinschenswerten Aspekte zusammenzufassen (Anhang B.5.6). Im zweiten
Reduktionsschritt wurden die generalisierten Aussagen bzw. vorlaufigen Kategorien
fur das jeweilige Seminar betrachtet. Im dritten Schritt erfolgte die Reduktion semi-
narlibergreifend mit dem Ziel, Einschatzungen von spezifischen Aspekten zum er-
lebten Wikibookprojekt im Kontext der jeweiligen Seminare zusammenzufassen. Als
theoretische Strukturierungshilfe zur Konstruktion und Biindelung von Kategorien
dienten die verschiedenen Entscheidungsfelder im Planungsprozess (Kap. 6.6) sowie
eine Differenzierung nach didaktischen Handlungsebenen (Kap. 4.2.3).

7.3.3  Metaphernanalyse studentischer Schreibprodukte

Im konzeptuellen Entwurf (Kap. 6.4) wurde die lerntheoretische Annahme formuliert,
dass sich die Fahigkeiten zur Artikulation und Reflexion von Vermittlungs- und In-
teraktionsprozessen filir pddagogisches Handeln im Unterricht u. a. dann (weiter-)
entwickeln, wenn sich die Studierenden ihrer eigenen Vorstellungen hinsichtlich der
Begriffe Lehren, Lernen und Bildung bewusstwerden und mithilfe von Metaphern
verschriftlichen und diskutieren. Auf Basis dieser und weiterer Annahmen wurden

Erster Entwurf und experimentelle Praxis

382



Franco Rau

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

verschiedene Lernsituationen zur Auseinandersetzung mit selbst entwickelten Me-
taphern, dessen potenzieller Anregungsgehalt naher bestimmt werden soll, geplant
und realisiert (Kap. 6.6.1.1, 7.2.2). Im Fokus stand die Frage, inwiefern die Formulie-
rung expliziter Metaphern potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlédsse liber Leh-
ren und Lernen fiir Studierende eréffnen kann (Kap. 3.2). Das Ziel der Analyse war es,
Erkenntnisse liber die sprachlichen Artikulationsmoglichkeiten der Studierenden zur
Beschreibung von Lehren und Lernen zu gewinnen sowie metaphorische Muster und
Vorstellungen der Studierenden zu rekonstruieren.

Flr die Analyse des Anregungsgehaltes der entwickelten Lernsituationen wurden
Ad-hoc-Metaphern und Gruppenmetaphern als Datenbasis ausgewahlt (Kap. 3.3.4).
Die Auswahl dieser Daten erfolgte in Anlehnung an die vorgestellten Untersuchun-
gen von Uberzeugungen und Vorstellungen von Lehramtsstudierenden (Kap. 5.4.2)
sowie in Anlehnung an Untersuchungen zum Reflexionspotenzial von Metaphern im
Kontext universitarer Lehre in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Kap. 5.4.3). Die
Fokussierung des didaktischen Schwerpunktes erfolgte aufgrund forschungsprakti-
scher Grenzen. Im Rahmen des Sommersemester 2015 wurden 22 Ad-hoc-Metaphern
zum Lehren und Lernen im Unterricht formuliert und fiir die Analyse beriicksichtigt.
Ferner wurden acht Gruppenmetaphern formuliert, (iber das Wikibook veroffentlicht
und im Rahmen der vorliegenden Fallstudie analysiert. Die Seminarprodukte der
Studierenden lagen bereits durch die Seminardurchfiihrung digital vor.

Zur Analyse der Materialien wurde in der ersten Fallstudie ein zirkuldres Verfah-
ren gewahlt, bei dem in mehreren Iterationen jeweils vier Schritte bearbeitet wer-
den (Kap. 3.4.3). Fiir die Ad-hoc-Metaphern der Studierenden konnten auf Basis des
Vorgehens einerseits gemeinsame Muster, die von mehreren Studierenden artikuliert
wurden, markiert werden. Ferner eroffnete sich tiber die Analyse der Gruppenmeta-
phern die Moglichkeit, die Veranderung verschiedener Metaphern durch die Aktivita-
ten der Gruppenarbeiten in den Blick zu nehmen. Die Interpretation der Ergebnisse
erfolgte auf Basis der beschriebenen Heuristiken (Kap. 3.4.3).

7.3.4  Deskriptive Statistik der Versionsgeschichte

Im Zeitraum der ersten Fallstudie wurden vom 1. April 2015 bis zum 30. September
2015 insgesamt 34 Wikiseiten fir das Wikibook «Lehren, Lernen und Bildung meta-
phorisch verstehen» erstellt. Fiir alle 34 Wikiseiten erfolgte eine Analyse der Versi-
onsgeschichte fiir die drei unterschiedlichen Seminar- bzw. Auswertungsphasen. Der
erste Auswertungszeitraum erfolgte vom Semesterbeginn bis zum Abgabedatum des
ersten Schreibproduktes fiir das Wikibook bzw. vom 1. April 2015 bis 03. Mai 2015.
Der zweite Auswertungszeitraum begann am 04. Mai 2015 und endete zum Abgabe-
termin der Textprodukte fiir die erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeuge am
23. Juni 2015. Der dritte Auswertungszeitraum erfolgte bis zum Ende des Semesters
vom 24. Juni 2015 bis zum 30. September 2015.
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Neben der Startseite umfasste das Wikibook 30 inhaltliche Wikiseiten, welche in
flinf verschiedene Kapitel strukturiert sowie drei Diskussionsseiten die zur Startseite
sowie zu den Beitrdgen der Studierenden erstellt wurden. Die Einleitung des Wiki-
books wurde von mir als Lehrender erstellt und stellt das erste Kapitel des Wikibooks
dar. Das zweite Kapitel umfasst eine Kapiteleinleitung zur Relevanz von «Metaphern
und Vorstellungen» sowie zwolf Wikiseiten, die von Studierenden erstellt und gestal-
tet wurden. Es wurden acht Metaphern zum thematischen Bereich «Lehren und Ler-
nen ist wie ...» und vier Metaphern zum thematischen Bereich «Bildung ist wie ...»
erstellt. Fiir das dritte Kapitel wurde eine thematische Einflihrung von mir als Leh-
render erstellt. Von den Studierenden wurden drei Wikiseiten zur Darstellung unter-
schiedlicher didaktischer Modelle, vier Wikibeitréage zur Darstellung von verschiede-
nen Lerntheorien und vier Wikiseiten mit unterschiedlichen bildungstheoretischen
Beitrégen erstellt und gestaltet. Das vierte Kapitel umfasst eine Wikiseite als thema-
tische Einflihrung zur Relevanz individueller Analysen und Reflexionen der verschie-
denen Metaphern. Ferner wurden drei thematisch unterschiedliche Wikiseiten zum
Schreiben von Analysen und Reflexionen aus didaktischer, lerntheoretischer sowie
bildungstheoretischer Perspektive erstellt. Studierende hatten die Moglichkeit, diese
Wikiseiten mitzugestalten. Gemadss der Beschreibung im Kapitel «Deskriptive Analyse
der Versionsgeschichte des Wikibooks» (Kap. 3.4.2.2) erfolgte die Analyse der Versi-
onsgeschichte mit der Analysesoftware xTools.

7.4 Ergebnisse der empirischen Analysen

Zur wissenschaftlichen Analyse wurden vier unterschiedliche forschungsmethodi-
sche Zugdnge gewahlt (Kap. 3.2.2, 7.3). Dargestellt werden die Ergebnisse der In-
terviews (Kap. 7.4.1), die Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation (Kap. 7.4.2), die
Ergebnisse der Metaphernanalyse der studentischen Seminarprodukte (Kap. 7.4.3)
sowie die Erkenntnisse aus der Analyse der Versionsgeschichte des Wikibooks (Kap.
7.4.4).

7.4.1  Ergebnisse der Interviewanalyse

Die Ergebnisse der Interviewauswertung eroffnen einen systematischen Einblick in
die Perspektive der Studierenden. Auf Basis von elf problemzentrierten bzw. episodi-
schen Interviews (Kap. 7.3.1) wird in strukturierender Weise aufgearbeitet, mit wel-
chen Vorkenntnissen und Einstellungen Studierende das Projektseminar belegt und
erlebt haben, welche Strategien sie zur Erstellung von Wikiseiten entwickelt haben
und wie sie die gesammelten Erfahrungen im Rahmen des Seminars bewerten. So
konnen empirische Indikatoren dafiir identifiziert werden, inwiefern das Seminar-
konzept geeignet war, um ein Lernen mit und ein Lernen tiber Medien zu ermdglichen
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(Kap. 3.2). Die Auswertung der durchgefiihrten Interviews erfolgte in Form einer
strukturierenden Inhaltsanalyse (Kap. 3.4.1.1). Zur Darstellung der Ergebnisse wird
zwischen vier zentralen Aspekten unterschieden: Einstellungen gegeniiber der Pro-
jektidee (Kap. 7.4.1.1), Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Studierenden (Kap.
7.4.1.2), Strategien zur Zusammenarbeit und zum Medienhandeln (Kap. 7.4.1.3) so-
wie Wahrnehmung und Reflexion der (Wikibook-)Gemeinschaft (Kap. 7.4.1.4)%%°.

7.4.1.1 Einstellungen gegenliber der Projektidee
Die Mehrheit der Studierenden war interessiert an der Projektidee und ausserte sich
positiv gegeniiber dem Vorhaben, im Rahmen eines Seminars gemeinsam ein Wiki-
book zu erstellen. Die Begriindungen fiir diese Positionierung umfassten verschie-
dene Elemente. Eines dieser Elemente war die als positive Abwechslung zu anderen
Seminaren und Seminarkonzepten erlebte Gestaltung. Diese Abwechslung erlauter-
ten die Studierenden hinsichtlich verschiedener Aspekte, z. B. «Projektarbeit, das
ist mal was Anderes» (B02, 4) sowie mit Blick auf «die Zusammenarbeit an sich, das
war schon spannend, ja» (B03, 130). Zudem war das Projekt fiir Studierende «schon
noch einmal eine andere Idee von der Art der Veranstaltung, wo man auch aktiver
teilnimmt, ja.» (B03, 4). Diese Abwechslung bzw. Abgrenzung zu anderen Seminaren
erfolgte hinsichtlich Veranstaltungen, in denen liberwiegend Referate und Texte zu
vorab vereinbarten Themen diskutiert werden.
«Also, ich fand es mal etwas Anderes, besser als, also ich kenne halt in Padago-
gik viele Seminare, wo man hingeht, dann ein Thema zugeteilt bekommt und
dann ein Referat halten muss und das war es dann und ansonsten sitzt man
bléd rum und macht eigentlich gar nichts. Und ich finde es ganz schon, etwas
zu machen, wo man am Ende was in der Hand hat. Also, dann auch weiss, da
habe ich mitgemacht oder ich kann auch mal bei anderen reingucken, was
haben die gemacht [...]» (B09, 2).

«Also, ich fand es erst mal reizvoll, Giberhaupt daran teilzunehmen, weil ich
halt fand, das ist einmal (kurze Pause) ein anderes Arbeiten als sonst. Also,
dass man halt nicht so stupide dasitzt und Uber Texte diskutiert, sondern
dass man halt auch mal was machen kann und einfach mal etwas Praktisches
macht» (B11, 2).

Die in den Zitaten positiv hervorgehobene Produktorientierung in Form der
praktischen Erstellung eines gemeinsamen Wikibooks wurde auch von weiteren

210  Zur Darstellung der Ergebnisse werden Interviewzitate zur selektiven Plausibilisierung verwendet. Die
Referenzierung von direkten Zitaten erfolgt durch die Angabe einer Identifikationsnummer fiir die be-
fragten Personen sowie die zugehdrige Absatznummer im Transkript, z. B. «(B13, 37)». Die verwendeten
Namen in den Interviews sind anonymisiert. Die zugehorigen Transkripte befinden sich im Anhang B.6.
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Studierenden markiert. Die Aussagen bezogen sich zum einen auf den eigenen Nut-
zen, «[a]lso da hat man halt gleich etwas Kompaktes, wo man nachschlagen kann.
Das finde ich eigentlich ganz sinnvoll» (B04, 34). Zum anderen wurde der Nutzen fiir
andere beschrieben: «das finde ich eigentlich einen schénen Gedanken, also was pro-
duziert zu haben, was jemand anderes nutzen kénnte» (B10, 16). Neben dem Interes-
se am gemeinsamen Produkt in Form eines Wikibooks zum Abschluss des Seminars
beschrieben andere Studierende ihr Interesse an den methodischen Moglichkeiten,
«was man so mit welchen Medien da heute macht» (B03, 130) sowie am Prozess der
Entstehung eines Wikibooks (B02). In @hnlicher Weise sah eine Studierende, die sich
gerne Uber Wikipedia und Wikibooks informiert, in dem Projekt die Chance einen
Einblick «hinter die Kulissen» (B01, 4) zu erhalten:
«Also, das heisst, ich habe als Nutzer selbst schon sehr viel davon profitiert
und da ich schon selbst an Wikis mitgearbeitet habe, fand ich es eigentlich
auch ganz cool mal selber was zu machen und so ein bisschen hinter die Kulis-
sen, wie viel Arbeit ist das eigentlich, bis das so aussieht, wie man das gerne
hatte, weil ich meine, es ist auch schwierig, viel Informationen kompakt dar-
zustellen und trotzdem verstandlich zu bleiben. Was ja eines der Ziele ist zum
Beispiel» (B01, 4).

Die Frage, welche Bedeutung die Veroffentlichung der produzierten Texte fiir die
Studierenden hat, wurde unterschiedlich beantwortet. Fiir etwa die Halfte der Stu-
dierenden war das 6ffentliche Schreiben ein interessantes sowie motivierendes Ele-
ment (B02, B04, B05, B09, B11). Die Beschreibungen bezogen sich u. a. auf die kon-
zeptionellen Uberlegungen zum Seminar. So war eine Person liberrascht, «dass halt
Uberhaupt Studenten da was schreiben» (B03, 2), da ausihrer Erfahrung die Produkte
von Studierenden nur fiir die Leistungserfassung geschrieben und nicht weiter ver-
wendet werden (oder nur in unangemessener Weise)?'!. Das gemeinsame Schreiben
eines Wikibooks war flir Studierende in diesem Sinne eine interessante Erfahrung, da
Gruppen von Studierenden Texte zu einem 6ffentlichen Wikibook beitragen konnten.
Weitere Studierende beschrieben das Wissen dariiber, dass ihre Texte von Menschen
ausserhalb des Seminars gelesen werden kdnnen als Motiv, sich in anderer Weise mit
dem Schreiben auseinanderzusetzen. Studierende sagten z. B. «<man hatte eine ganz
andere Herangehensweise, weil man weiss, ok, das wird irgendwie von Leuten gele-
sen» (B02, 28), «<man hat auch irgendwie ein bisschen einen anderen Anspruch dar-
an.» (B11, 14) und dass «man sich vielleicht mal ein bisschen mehr Miihe [gibt], wenn
man weiss: ach das ist jetzt nicht nur fir mich» (B09, 2). In diesem Sinne erzeugte die
Veroffentlichung fiir Studierende auch einen gewissen Druck, welcher von einzelnen
Studierenden positiv bewertet wurde.

211  Eswurde von einem Fall berichtet, bei dem studentische Arbeitsergebnisse ohne deren Einwilligungin
einer Publikation einer Lehrperson verwendet wurden.
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«Also, das hat ein bisschen Druck auf mich ausgeiibt, weil ich wusste, dass
das, was ich schreibe, irgendwie veroffentlicht wird und jeder darauf Zugriff
hat. Aber irgendwo war das auch gut, weil ich das dann ernst genommen habe
und nicht so <Larifari> damit umgegangen bin, sondern mich auch mal in die
Bibliothek gesetzt habe und Literatur rausgesucht habe. Das hat mir halt auch
geholfen, weil ich vorher noch nie etwas verfassen musste und da konnte ich
mich halt auch noch damit auseinandersetzen wie man tberhaupt Literatur
findet und wie man sie anwendet und ja» (B05, 08).

Zudem finden sich Ausserungen von zwei Studierenden, fiir die die Veroéffentli-
chung keine Bedeutung fiir die Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten und
dem Erstellen von Texten hatte. Dies begriindeten die Studierenden dahingehend,
dass in einem Seminar an der Universitat immer ein wissenschaftlicher Anspruch
beim Schreiben von Texten verfolgt werden sollte (BO1, B10). In den Aussagen von
zwei weiteren Studierenden wird sichtbar, dass der durch die Veroffentlichung er-
zeugte Druck auch problematisiert wurde. So waren sich diese Studierenden unsi-
cher, inwiefern sie einen angemessenen Beitrag zum Wikibook leisten konnten (B06,
B08). Die damit verbundenen Zweifel wurden wie folgt beschrieben:

«[...] und was ist jetzt, wenn ich was Falsches schreibe oder etwas total
Schreckliches schreibe, was vollig komisch oder falsch ist? Und ich war da-
durch halt so ein bisschen eingeschrankt und hatte auch so einen Druck, den
ich so empfunden habe, irgendwie so. Also, es war so eine geféhrliche Situati-
on irgendwie, also es war nicht so angenehm» (B08, 8).

Ein Studierender dusserte sich skeptisch gegeniiber der Notwendigkeit der Pro-
jektidee, die gemeinsam erstellten Arbeitsergebnisse im Rahmen des o6ffentlichen
Wikibooks zu schreiben. Diese Person hatte das Geflihl instrumentalisiert zu werden
in dem Sinne, dass es mehr darum geht «Wikibooks zu (kurze Pause) voranzubringen
und zu perfektionieren anstelle, dass wir Studenten besondere Erkenntnisse erlan-
gen» (B06, 2). Die Auseinandersetzung mit Wikibooks als bis dahin unbekanntes Me-
dium wurde von dieser Person als Nachteil gesehen, weil «ich mich noch mit Forma-
lia auseinandersetzen muss, die mich eigentlich nicht interessieren» (B06, 08). Die
Person begriindete ihre Perspektive wie folgt:

«Von daher ist es quasi eine zusatzliche Belastung, die mir personlich, und es
geht darum (kurze Pause), natiirlich erzeugen wir dadurch irgendwas in der
Offentlichkeit, das andere Leute irgendwie nutzen kénnen, aber ich studiere,
ja um mich selbst zu bilden hauptsachlich. Und unter dem Aspekt, habe ich
dadurch keinen Mehrwert gesehen» (B06, 10).
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Im Vergleich der elf Interviewten zeigt sich, dass sich die Mehrheit der Studieren-
den fir die Projektidee interessierte und diese aufgrund unterschiedlicher Elemente
positiv bewertete. Diese Elemente umfassten (1.) die positive Abwechslung zu ande-
ren Seminaren, (2.) die gemeinsame Entwicklung niitzlicher Materialien, (3.) einen
Einblick in den Entstehungsprozess eines Wikibooks sowie (4.) die Veroffentlichung
der geschriebenen Texte als Motiv fiir eine aktive Teilhabe. Zugleich wurde von we-
nigen Studierenden markiert, dass die Veréffentlichung der gemeinsamen Arbeitser-
gebnisse aufgrund eigener Bedenken als unangenehm empfunden wurde.

7.4.1.2 Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Studierenden
Im Rahmen der Interviews verwiesen die Studierenden bei verschiedenen Antworten
auf ihre eigenen Vorkenntnisse und Vorerfahrungen. Diese Vorerfahrungen bezogen
sich auf den Umgang mit Wikis und beinhalteten Selbsteinschatzungen des eigenen
Kenntnisstandes hinsichtlich der instrumentell-pragmatischen Bedienung eines
Wiki-Editors, des Schreibens von Texten sowie thematisch-inhaltlichen Vorkenntnis-
sen. Die Mehrheit der Studierenden kannte die Plattform Wikibooks vor dem Projekt
nicht bzw. nutzte diese nicht bewusst (B02, B03, B04, BO7). Die Befragten sagten bei-
spielsweise, «[...] dass ich noch nie was von Wikibook erstens mal gehdrt habe» (B04,
2) oder «[a]lso ich kannte das Vorher gar nicht, also vielleicht hat man schon mal
was davon gehort» (B02, 4). Stattdessen ist «Wikipedia [...] da so eher das, was man
als Schiiler oder Student kennt» (B02, 4). Sieben Studierende nahmen im Gesprach
explizit Bezug auf Wikipedia (z. B. B02, B03, B05). Im Fokus steht dabei die rezeptive
Nutzung bzw. die Verwendung von Wikipedia als Informationsquelle, wie in der fol-
genden Aussage exemplarisch zum Ausdruck gebracht wird: «Also, ich benutze das
sehr oft, um mich zu informieren, was mir gerade durch den Kopf geht [...]» (B07, 10).
Zudem wird in Aussagen zu Wikipedia auch erkennbar, dass Studierende in der Lage
sind, Prinzipien von Wikis in beiden Projekten zu erkennen: «Aber, das Grundkon-
zept, wie es zum Beispiel auch bei Wikipedia ist, finde ich eigentlich gut, dass halt
Texte immer wieder Uiberarbeitet werden kdnnen» (B10, 18). Interessant ist, dass von
sieben interviewten Lehramtsstudierenden nur eine Person deutlich machte, dass
sie sowohl mit Wikipedia als auch mit Wikibooks vertraut ist:
«Ok. Ich personlich finde das eigentlich ganz cool, weil ich selbst gerne mit
Wikibooks und Wikipedia arbeite, als Informationsquelle, und es eigentlich
immer ganz gut finde, dass man (kurze Pause), wie sagt man, zu den Sachen
wo ich dann auch suche, eigentlich immer etwas finde, also gerade Mathe-
schwerpunkt ist Wikipedia recht stark. Und was LaTeX angeht, ist Wikibooks
recht stark» (B01, 4).
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In dem Interview wird zudem deutlich, dass die Person nicht nur tber Erfah-
rungen mit Wikis bei der Informationsrecherche verfiigte, sondern bereits an Wikis
mitgearbeitet hatte. So berichtete die Person von Fachschaftsprojekten, welche mit
Wikis organisiert werden. Sie beschrieb in diesem Zusammenhang ihre Kenntnisse
Uber die Wikisyntax als vorteilhaft fiir die Teilnahme am Wikibookprojekt: «Und vor-
her kannte ich schon die Syntax schon zum Grossteil und das macht es ja doch ein
bisschen leichter» (B01, 6). Weitere Erfahrungen zur Mitgestaltung und Bearbeitung
von Wikis wurden von zwei der drei interviewten Padagogikstudierenden in den In-
terviews beschrieben. Die Befragten verwiesen dafiir auf eine Veranstaltung im Rah-
men ihres Studiums, bei denen sie in Tandems an einem DokuWiki arbeiten mussten.
Die Veranstaltung wurde von einer Dozentin?'? des Instituts fiir Allgemeine Padagogik
und Berufspadagogik angeboten (B08, B11). Die Mitgestaltung von Wikis wurde von
einer der zwei Studierenden wie folgt beschrieben:

«Also, erstens hatten wir das ja bei Frau Dunkel vor zwei Semestern, von daher
wusste man ja so grob was man damit machen kann. [...] so die grundlegenden
Sachen, wie Text hochladen, was @ndern und so, dass ist ja eigentlich kein Pro-
blem. Dass steht ja auch eigentlich auch da. Bearbeiten (kurze Pause), spei-
chern oder halt Vorschau anzeigen. Ich meine, kann man eigentlich nicht viel
falsch machen, von daher fand ich das in Ordnung. Und die Anmeldung war ja
auch kein Problem. Wenn man sich schon mal irgendwo anders angemeldet
hat im Internet, dann kriegt man das bei Wikibooks glaube ich auch hin» (B11,
30).

Die Mehrheit der Studierenden hatte keine Vorerfahrung mit der Bearbeitung von
Wikiseiten sowie hinsichtlich des Umgangs mit der Syntax (z. B. B02, B03, B04). Die
Aussagen zu Erfahrungen im Umgang mit einem Wiki-Editor beinhalteten Selbstein-
schatzungen der eigenen Kenntnisse, wie beispielsweise «also, ich komme zwar su-
per mit so Computern klar, aber mit so Programmierzeug habe ich echt tGberhaupt
keine Ahnung» (B09, 48). Eine andere Person war dankbar dafiir, dass eine Mitstu-
dierende bzw. ein Mitstudierender die Bearbeitung des Wiki-Editors in der Gruppe
Ubernommen hatte, «weil ich mit dieser ganzen Syntax-Geschichte mich komplett
neu hatte rein denken missen und keine Erfahrung mit so etwas habe» (B06, 66).
Die verwendete Formulierung der Person «Bin auch sehr dankbar darum [...]» (B06,
66), lasst sich auch als spezifische Haltung im Umgang mit neuen bzw. unbekann-
ten Medien verstehen. Im folgenden Zitat wird exemplarisch deutlich, wie die Person
ihre Erfahrungen im Umgang mit dem Wiki-Editor, welche sie u. a. als «<Hochladen»
bezeichnete, im Zusammenhang mit ihrer distanzierten Einstellung bzw. Haltung ge-
genuber «Medien» beschreibt:

212 Im Folgenden Frau Dunkel genannt.
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«Befragte Person: Ja da bin ich ehrlich gesagt nicht so der Fan mit Medien. Ich
bin da eher ein bisschen Oldschool.

Interviewer: Ok. Wenn du Oldschool sagst, wie meinst du das?

Befragte Person: Ja, also ich benutze schon Word und benutze da ein paar
Sachen. Aber dieses Hochladen und irgendwas, irgendwelche Kommentare
anschauen, das ist nichts fiir mich. Ich drucke das dann lieber aus, gebe das
dann jemandem, der liest sich das dann durch und deswegen ich habe auch
noch nie etwas hochgeladen. Ich war schon tberfordert, als ich diese E-Mail
in der Gruppe schreiben sollte in Moodle und eine Menge Leute anschreiben
sollte [...]» (B0O5, 88-90).

Neben den thematisierten Vorerfahrungen mit 6ffentlichen Wikis sowie beziig-
lich des Umgangs mit dem Wiki-Editor beschrieben Studierende weitere Aspekte.
Beispielsweise dusserte sich eine Person distanziert gegeniiber den verschiedenen
Arbeitsauftragen in studentischen Arbeitsgruppen aufgrund eigener Vorerfahrungen:
«Da muss ich halt ehrlich sagen: Ja, ich will Lehrer werden, aber ich bin kein Fan von
Gruppenarbeiten, weil ich damit bisher noch nie gute Erfahrungen gemacht habe»
(B04, 04). In weiteren Aussagen wurden von Studierenden (fehlende) Erfahrungen
mit wissenschaftlichen Schreibstrategien aufgrund der geringen Fachsemesteran-
zahl thematisiert, «weil, wenn man neu an der Uni ist und dann im zweiten Semes-
ter so ein Projekt hat, das ist halt schon etwas Anderes» (B02, 30). Entsprechende
Ausserungen wurden allerdings nicht von Studierenden in héheren Fachsemestern
getroffen. Wie bereits im vorherigen Kapitel skizziert, wurden von den wenigen Stu-
dierenden auch inhaltliche Vorerfahrungen beschrieben. Die verschiedenen Vorer-
fahrungen der Studierenden kdnnen als Indikator flir die Heterogenitét der Befragten
hinsichtlich der genannten Aspekte gedeutet werden.

Vergleicht man die Aussagen der elf Interviews ist auffallig, dass die Mehrheit der
Studierenden Wikipedia als 6ffentliches Wiki kannte und als Informationsquelle ver-
wendet. Allerdings verfligen nur drei Studierende Uiber Erfahrungen hinsichtlich der
Mitgestaltung 6ffentlicher Wikis und lediglich eine Studierende kannte das Wikibook
als Schwesterprojekt der Wikipedia.

7.4.1.3 Strategien zur Zusammenarbeit und zum Medienhandeln

In den Interviews wurden Studierende explizit zur ihrem «Vorgehen zum Schreiben
der Wikibeitrdge» (Anhang A.1.1) befragt. Zur strukturierten Darstellung der Analy-
se dieser Aussagen werden im Folgenden drei Aspekte unterschieden (a) Schreiben
(und Lernen) in Gruppen, (b) Gruppenkommunikation und -organisation via Moodle
und WhatsApp sowie (c) Strategien und Reflexionen zum (gemeinsamen) Schreiben
mit Wikis.
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7.4.1.3.1 Schreiben (und Lernen) in Gruppen
Uber die Halfte der Befragten (B2, B6, B8, B9, B11) gaben im Interview einen Einblick
inihrVorgehen wahrend der ersten Seminarphase «Vorstellungen sichtbar cmachen>»
(Kap. 7.2.2) und beschrieben das Erleben der ersten Gruppenarbeitsphase (B2, B4,
B5, B6, B10, B11). In diesen Beschreibungen finden sich verschiedene Hinweise da-
fur, dass verschiedene Studierende die Texte in weitgehend kollaborativer Zusam-
menarbeit erstellt haben. So verwiesen zwei Studierende auf den ersten Seminar-
tag, an dem sie bereits mit der Erstellung des Textes begonnen hatten (B8, B9). lhren
kollaborativen Austausch beschrieb eine Person in der Form, dass sie einander ein
Textdokument «geschickt» und bearbeitet hatten (B9). Eine weitere Person beschrieb
die gelungene Zusammenarbeit in der ersten Phase dadurch, dass sie sich am Semin-
artag «total gut absprechen» konnte (B8). Von zwei weiteren Studierenden wurde die
Bedeutung des inhaltlichen Austauschs bei gemeinsamen Treffen zur Texterstellung
hervorgehoben (B2, B11):
«Ja. Also in der ersten Gruppe, bei der Metapher, haben wir das komplett zu-
sammen geschrieben, also ich habe zum Beispiel getippt und der Rest war halt
irgendwie dabei. Es war zwar ein bisschen schwierig auf einem Rechner da zu
sechst drumrum zu sitzen, aber es war auf jeden Fall sehr gut, weil jeder sich
eingebracht hat und da super schnell ein Text zu Stande gekommen ist und
jeder auch alle so in einen einheitlichen Konsens hatten» (B11, 26).

Im Gegensatz dazu wurde von einer Person ein anderes Vorgehen beschrieben,
welches kaum Elemente zum Austausch aufweist. So arbeitete diese studentische
Arbeitsgruppe in der Phase «Diskussion und Produktion» (Kap. 7.2.2.1) des ersten
Blocktermins arbeitsteilig: «<Wir haben uns zweigeteilt. Klara und ich haben uns um
den Text gekiimmert. Und die anderen beiden haben sich um den Videobeitrag ge-
kimmert» (B06, 59). Das «gemeinsame Kimmern» um den Text erfolgte gemass der
Beschreibung jedoch weitgehend ohne die Beteiligung dieser Person, die wie sie
selbst sagt, «geringe bis keine Motivation» (B06, 61) hatte:

«War auch wiederum schwierig, weil Klara halt den Text geschrieben hat. Ich
sass halt daneben daran und (habe) mir gedacht: Na gut, das wiirde ich jetzt
anders formulieren, das wiirde ich jetzt anders formulieren, das (unverstand-
lich). Ich hatte es halt ganz anders geschrieben» (B06, 59).

Der Umgang mit den Riickmeldungen zu den erstellten Texten in der ersten Se-
minarphase (Kap. 7.2.2.2) wurde von drei Studierenden beschrieben (B01, B04, B06).
Es wird zum einen deutlich, dass sich die zwei Studierenden mit den Riickmeldungen
auseinandergesetzt haben: «Ich habe mir die Kritik angeguckt, habe mir so gedacht:
Oh ja Scheisse, ja, ja, ja und das muss man alles noch verbessern» (B06, 57), sowie,
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«Gut, also ich sage jetzt einmal, kam ja jetzt was zu den Metaphern, dass wir die noch
einmal liberarbeiten sollten» (B04, 18). Zum anderen bringen die Studierenden zum
Ausdruck, dass die Uberarbeitung der Metaphern zum Zeitpunkt des Interviews noch
nicht erfolgt war. Dies begriindeten die Studierenden in einem unterschiedlichen
Grad der Distanzierung damit, dass in ihren Gruppen nicht klar war, wer sich darum
kiimmern sollte, wie sich an folgenden Formulierungen zeigt «Im Endeffekt hat sich
niemand zustandig gefiihlt» (B06, 57), und, «[...] aber ich weiss halt, also ich habe
halt wirklich das Gefiihl, wenn ich es jetzt nicht mache, wird es nicht gemacht» (B04,
18). Dieses Phanomen beschrieb eine weitere Person als «Verantwortungsdiffusion»
(B10, 4) innerhalb der Gruppe, welches sich auch in weiteren Arbeitsphasen zeigte.
Fiir eine Person war damit eine grundsatzliche Problematik des Umgangs mit dem
Wikibook verbunden.
«Also immer die Deadline ist da, ich muss es mal reinstellen, aber danach muss
ich es mirauch nicht noch einmal angucken oder so. Also sieht man ja die erste
Phase, da wurde ja glaube ich gar nichts - soweit ich es gesehen habe - beim
letzten Stand Uberarbeitet» (D01, 8).

Die Zusammenarbeit in der zweiten Seminarphase zur «Erarbeitung erziehungs-
wissenschaftlicher Denkwerkzeuge» (Kap. 7.2.3) wurde in allen Interviews beschrie-
ben. Dabei lassen sich im Sinne von Hinze (2008) kollaborative, kooperative sowie
kollektive Formen der Zusammenarbeit identifizieren (Kap. 6.4). Studentische Vor-
gehensweisen mit mehreren Austausch- und Kommunikationsphasen sowie einem
gemeinsamen Schreiben am Text bzw. dem Durchlaufen unterschiedlicher Uberar-
beitungsschritte werden als kollaborative Form der Zusammenarbeit verstanden.
Zwei Studierende beschrieben eine Form der kollaborativen Zusammenarbeit dahin-
gehend, dass sie damit begannen individuell zu lesen, um sich anschliessend in der
Gruppe Uber die Texte auszutauschen (B04, B09). Dies beschrieb eine Person bei-
spielsweise wie folgt: «Wir haben uns jeder zuerst einmal schlau gelesen iiber die
Themen und haben uns, bevor wir geschrieben haben, einmal getroffen» (B4, 10).
Nach dem Austausch liber die gesichteten Texte einigten sich die Studierenden in
den zwei Gruppen jeweils darauf, sich zum Schreiben bestimmter Abschnitte aufzu-
teilen: «Also wir haben dann gesagt: Okay du schreibst jetzt eher dann hier dariiber
und jemand anderes schreibt dann tber Kritik [...]» (B09, 10).

«Dann haben wir uns entschieden, wer liber was schreibt. Also wir haben es
sozusagen aufgeteilt, dass jeder etwas schreibt (kurze Pause) und haben dann
eben beschlossen, dass wir uns das eben in Moodle hochladen und eben uns
gegenseitig korrigieren. Das hat auch soweit ganz gut geklappt» (B04, 10).
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Zum Zusammenstellen des finalen Textes erfolgten, wie im Zitat deutlich wird,
gegenseitige Korrekturen sowie weitere Treffen zum Austausch. Von weiteren Stu-
dierenden wurden dhnliche Formen der kollaborativen Zusammenarbeit beschrie-
ben, welche zunachst durch die Aktivitat weniger Gruppenmitglieder initiiert wurden
(B01, B0O3, B04, B05, B06). Eine bzw. zwei Personen hatten damit begonnen einen
ersten Textentwurf zu erstellen, welcher daraufhin mit weiteren Gruppenmitgliedern
besprochen und bzw. oder von diesen erganzt und iiberarbeitet wurde. Wie sich in
den folgenden Aussagen zeigt, war der Grad an Austauschprozessen hier geringer als
bei den zwei zuvor skizzierten Beispielen:

«[...] hat sie es libernommen, quasi die (kurze Pause) den ersten Entwurf zu
machen, den wir auch besprochen haben. Und dann war ja die Sache, ja gut,
sie hat dann gemeint: Von wegen, ich habe jetzt den ganzen Kram gelesen und
habe jetzt hier Entwurf gemacht, schreib du den Text. Ja gut, dann schreibe
ich halt den Text. Habe mir halt die Literatur zur Hand genommen und habe
versucht, halt einen Text zu formulieren. Habe ihn dann noch einmal als Riick-
sprache, also noch einmal geschickt [...]» (B06, 61).

«Aber dann haben wir das, ne, eine von uns hat Stichpunkte schon mal ge-
schrieben, hat die reingestellt und dann hat jeder ergénzt. Jeder hat mal ge-
schaut und irgendwie hat sich das wer aufgeteilt. Bei der Ausarbeitung haben
dann die einen die analytische Dimension, die anderen die normative, und so
haben wir das dann geschrieben. Der eine hat eine Literaturliste gemacht, der
andere die Einleitung» (B05, 34).

Vier Studierende beschrieben die Gruppenstrategie zum Schreiben eines Wiki-
beitrages liberwiegend als arbeitsteiliges Vorgehen, bei dem zum Abschluss die ein-
zelnen Textteile zu einem Text zusammengetragen wurden (B02, B08, B10, B11). In
Anlehnung an Hinze (2008) werden entsprechende Beschreibungen als kooperatives
Vorgehen verstanden. In Abgrenzung zu den zuvor beschriebenen Strategien wurden
von den Studierenden bis zum Zusammentragen der Einzelergebnisse keine Diskus-
sionsprozesse oder Uberarbeitungsschleifen benannt. Stattdessen erscheinen die
beschriebenen Prozesse jeweils drei Elemente zu beinhalten: (1.) die Aufteilung der
Aufgaben, (2.) die eigenstandige Bearbeitung sowie (3.) das Zusammentragen der
Ergebnisse. Die ersten zwei Elemente werden exemplarisch wie folgt beschrieben:
«Also, wir haben am Anfang diesen Text, den du uns geschickt hast, diesen aus dem
Reclam-Heftchen, erst haben wir das so nach Sinnabschnitten geteilt, jeder hat sei-
nen Text geschrieben» (B02, 10). Die eigenstéandige Bearbeitung und das Zusammen-
stellen der Texte wurden in einem anderen Interview wie folgt beschrieben:
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«Eigentlich haben wir alles so relativ in Eigenarbeit gemacht. Erst haben wir
uns liber das Thema informiert, jeder hat etwas mitgebracht, dann haben wir
uns zusammengesetzt [...]. Genau, und dann haben wir das halt eben zusam-
mengetragen und so ein bisschen ergénzt» (B08, 23-25).

Wenn die eigenstdndige Bearbeitung der Teiltexte nicht (angemessen) erfolg-
te, wurde dieses Vorgehen von verschiedenen Studierenden problematisiert. Dies
zeigt das folgende Zitat: «[...] zum Beispiel gerade dieses, die Lerntheorien, die wir
erarbeitet haben, das steht bei uns immer noch nicht richtig, weil man dann wartet
darauf, auf die Arbeit von den anderen [...]» (B10, 4). Zugleich finden sich Beschrei-
bungen, bei denen Studierende ihre Strategien im Verlauf gedndert hatten. In einem
Interview wurde davon berichtet, dass auf das Bestreben zweier Studierender die
Gruppe zunachst eine kooperative Strategie verfolgte: «<Wir machen das jetzt so, dass
jeder einen Teil schreibt und wir basteln das zusammen» (B11, 26). Im Verlauf der
Gruppenarbeitsphase entstanden jedoch Probleme, woraufhin sich ein Teil der Grup-
pe dazu entschied, sich haufiger zu treffen und eher kollaborativ vorzugehen.

«Vor allem haben wir dann festgestellt, dass diese Struktur die wir erst hatten
auch noch vélliger Schwachsinn war. Und wir das dann im Endeffekt in zwei-
mal Treffen, wo diese beiden Leute die das vorgeschlagen haben nicht einmal
da waren, dann irgendwie wieder zusammen gewurschtelt haben und natdr-
lich auch die Blocke in unterschiedlichen Dimensionen reingekommen sind
(kurze Pause) und wir uns dann zu zweit, zu dritt noch einmal hingesetzt ha-
ben um das noch einmal komplett zu lesen, dass es wenigstens einigermassen
einheitlich klingt, dass der Sprachstil wenigstens einheitlich ist» (B11, 26).

In einem Interview wurde davon berichtet, dass sich die Gruppe zunachst eben-
falls den zu schreibenden Text aufteilte, jedoch kein Austausch oder Treffen zum
Zusammentragen des Textes erfolgte (B0O7). Aufgrund von Problemen bei der Grup-
penorganisation veroffentlichten die Studierenden jeweils einzeln ihre Texte im Wi-
kibook. Diese Form der «Zusammenarbeit» kann eher als kollektive Form der Zusam-
menarbeit beschrieben werden, da eine gegenseitige Uberarbeitung ausblieb.

Der Umgang mit den Riickmeldungen zur zweiten Seminarphase wurde von drei
Studierenden ausfiihrlicher beschrieben (B05, B06, B08). Es wurde positiv markiert
(B06), dass die Moglichkeit bestand, sich im Seminar tGiber die Online-Riickmeldungen
auszutauschen. Zum Umgang mit den Riickmeldungen beschrieben zwei Studieren-
de ein arbeitsteiliges Vorgehen in dem Sinne, dass sich die Studierenden die Uber-
arbeitung der Kritikpunkte aufteilten und einzeln bearbeiten wollten. In welchem
Umfang bei diesem Vorgehen Austausch- und Kommunikationsprozesse erfolgten,
blieb offen, wie das folgende Zitat exemplarisch belegt:
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«Und jetzt auch beim Korrigieren, da war ja das Feedback, dass wir unsere
Quellen, also, dass wir die auch noch zitieren sollen im Text, drin. Da haben wir
das auch aufgeteilt, dass zwei sich an der normativen Ebene und zwei an der
analytischen orientieren» (B05, 34).

Beim Vergleich der Interviews zeigen sich in der ersten Seminarphase kollabo-
rative und arbeitsteilige Vorgehensweisen zum Erstellen der Texte durch die stu-
dentischen Arbeitsgruppen. Die kollaborative Zusammenarbeit wurde von den Stu-
dierenden jedoch nicht mithilfe des Wiki-Editors beschrieben, sondern u. a. durch
das Versenden von Dateien realisiert. In der zweiten Seminarphase beschrieben die
Studierenden kollaborative, kooperative und kollektive Vorgehensweisen zum Sch-
reiben der Textprodukte. Kollaborative Arbeitsformen im Sinne einer gegenseitigen
Korrektur und Uberarbeitung von Texten wurden von sechs Studierenden beschrie-
ben. Diese Form wurde haufig von einer Person initiiert. Weitere vier Studierende
beschrieben kooperative bzw. arbeitsteilige Vorgehensweisen. Die Riickmeldungen
wurden von den Studierenden als nachvollziehbar beschrieben, fiihrten jedoch in
der ersten Phase u. a. aufgrund einer «Verantwortungsdiffusion» nicht zur Uberar-
beitung.

7.4.1.3.2 Gruppenkommunikation und -organisation via Moodle und WhatsApp
Mit der Verwendung von Moodle wurde u. a. das Ziel verfolgt, die Gruppenarbeit der
Studierenden zu unterstiitzen (Kap. 6.6.2). In den Interviews mit Studierenden wur-
de die Verwendung von Moodle fiir unterschiedliche Ziele beschrieben und unter-
schiedlich bewertet von (B01, B02, B03, B04, B05, B08, B10, B11). Zwei Studierende
berichteten davon, dass sie ihre Ergebnisse liber Moodle hochgeladen hatten (BO0S,
B11). Die Sichtbarkeit der Ergebnisse liber Moodle er6ffnete fiir eine Studierende die
Méglichkeit, sich liber Fortschritte der anderen studentischen Kleingruppen zu infor-
mieren und Riickfragen zu stellen.
«Ich habe im Prinzip immer, wenn ich gesehen habe, es ist etwas Neues da,
habe ich es gelesen. Weil, ich war ja in allen Sitzungen da, ich weiss ja, was
inhaltlich in den Sitzungen passiert ist, theoretisch zumindest, wie genau man
das noch weiss ist ja die Frage. Dann habe ich geguckt, was daraus geworden
ist und habe dann (kurze Pause) immer komplett gelesen und hab dann meis-
tens sowas geschrieben wie: Ja, inhaltlich kann ich alles nachvollziehen, ich
weiss natirlich nicht, ob es vollstandig ist, weil ich mich nicht mit dem Thema
auskenne, und habe dann halt formale oder inhaltliche Fragen gestellt» (B01,
38).
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Die Verwendung von Moodle zum Austausch innerhalb der studentischen Arbeits-
gruppe wurde von fiinf Studierenden beschrieben (B02, B03, B04, B05, B10). In drei
Interviews wurde die Verwendung von Moodle als positiv und praktisch im Vergleich
zu E-Mails charakterisiert: «[...] ich finde Moodle besser, wenn man wirklich Doku-
mente austauscht» (B03, 50), «dass wir uns das eben in Moodle hochladen und eben
uns gegenseitig korrigieren. Das hat auch soweit ganz gut geklappt» (B04, 10), sowie:
«obwohl ich mittlerweile eigentlich die Moodle-Kommunikation eigentlich ganz gut
finde, also dieses chatten quasi, ahm, weil man dann auch alle Teilnehmer direkt in
dieser Gruppe ja eigentlich drin haben sollte» (B10, 6).

Von einer Person wurde markiert, dass die benannten Vorteile abhangig von der
Gruppe sind: «Ich glaube bei manchen Gruppen klappt es besser, bei manchen weni-
ger. Bei meiner zweiten, der Lerntheorie, hat es eher schlecht geklappt, [...]» (B10, 6).
Das Scheitern von Austauschprozessen wurde von drei weiteren Studierenden im Zu-
sammenhang mit Moodle beschrieben. So problematisierten die Befragten, dass die
verschickten Nachrichten Giber Moodle von ihren Gruppenmitgliedern nicht gelesen
wurden: «nur irgendwann kam dann halt Giberhaupt nichts in Moodle und irgendwie
es kam auch keine Kommunikation zustande» (B04, 10), sowie «[...] das ging irgend-
wie so ein bisschen, naja nach hinten los will ich nicht sagen, aber dann: Oh ich war
nicht bei Moodle online, ich habe die Nachricht von euch nicht gesehen. Und dann
dachte man sich: Ja super» (B02, 32). Die Problematik mit der ausbleibenden Kom-
munikation Gber Moodle fiihrte bei den Studierenden dazu, dass sie sich im Prozess
der Gruppenarbeit bzw. in folgenden Gruppen darum bemiihten, alternative Kom-
munikations- und Austauschmoglichkeiten zu nutzen.

«Weil liber Moodle da hat man dann was geschrieben und es kam einfach keine
Antwort zurlick. Daraus haben wir gelernt und dann haben wir bei der zweiten
Gruppe Nummern ausgetauscht und da lief es halt prima, da konnte man auch
standig schreiben und da haben wir auch eine Dropbox, einen Ordner, eroffnet
und da konnte jeder die Sachen hochladen, bearbeiten und so sind wir dann
im Endeffekt dazu gekommen. Also, jeder hat mal dariiber gelesen und eigene
Sachen mit reingeschrieben» (B05, 28).

Der Austausch von Telefonnummern, wie in dem Zitat beschrieben, diente den
Studierenden zum Erstellen von WhatsApp?*3-Gruppen. So beschrieben sieben Stu-
dierende die Verwendung von WhatsApp zum Austausch innerhalb der Gruppen (B02,
B03, B04, B0O5, BO7, B08, B11). Der Austausch liber WhatsApp umfasste inhaltliche
sowie organisatorische Fragen, z. B. zur Vereinbarung von Treffen, zum Austausch
von Literatur, zur Krankmeldung innerhalb der Gruppe bzw. zur Kommentierung von

213  Die App «WhatsApp» kann als Instant-Messenger-Anwendung bezeichnet bzw. kategorisiert werden.
Auffallig war im Rahmen der Analyse, dass die befragten Studierende nur die Nutzung von WhatsApp
erwahnten. Die Verwendung alternativer Instant-Messenger-Anwendung wurden Seminarkontext nicht
beschrieben.
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Textentwdrfen. Fiir die Befragten, die sich fiir den Austausch liber WhatsApp ent-
schieden hatten, schien die Verwendung von WhatsApp nahezu selbstverstandlich.
Die Person, welche sich als «nicht so der Fan mit Medien» und als «eher ein bisschen
Oldschool» beschrieb (B05, 90), charakterisierte die Vorteile von WhatsApp beispiels-
weise wie folgt:
«Ja das Gute bei WhatsApp ist halt, da kommt man nicht drumrum, da muss
man antworten, weil man ja sieht, wer was wann gelesen hat. Und mit einer E-
Mail ist das ja nicht so, da verschickt man eine E-Mail und wenn man keine Lust
hat, das hochzuladen, dann liest man die einfach nicht. Das war das Problem
mit der ersten Gruppe zum Beispiel, dass man nicht einmal darauf eingegan-
gen ist» (BO5, 40).

Es zeigte sich jedoch im Gesprach mit einer weiteren Person, dass auch das Vor-
handensein einer WhatsApp-Gruppe keine Garantie fiir einen Gruppenaustausch so-
wie eine gelungene Gruppenkommunikation ist. So hat fiir diese Person, die zweite
Gruppenarbeitsphase «nicht so ganz toll funktioniert» (B07, 12). Zwar hatten die Ar-
beitsgruppe eine WhatsApp-Gruppe erstellt aber «da hat kaum einer was geschrie-
ben» (B07, 12).

Beim Vergleich aller Interviews zeigt sich, dass liber die Halfte der Studierenden
nahezu selbstverstandlich Giber WhatsApp kommunizieren. Die Moglichkeiten zur
Gruppenkommunikation iber Moodle nutzten nur wenige Studierende.

7.4.1.3.3 Strategien und Reflexionen zum (gemeinsamen) Schreiben mit Wikis

Mit dem Projekt wurde u. a. das Ziel verfolgt, Giber das gemeinsame Schreiben eines
freien und offentlichen Fachbuchs, einen Beitrag fiir eine offene und partizipative
Kultur zu leisten (Kap. 4.5.2.1). In Form dieser handlungsorientierten Auseinander-
setzung wurde das Potenzial gesehen, Lernhandlungen zur Entwicklung der Medien-
kompetenz der Studierenden anzuregen (Kap. 6.4.2). Eine entsprechende Entwick-
lung erschien u. a. in den Bereichen Gestalten und Ver&ffentlichen eigener Wikibei-
trage (Kap. 6.4.2.1) sowie Auswahl und Nutzen von sozialen Medien zur Kooperation
und zum Lernen (Kap. 6.4.2.3) moglich. In der Analyse der Interviews zeigten sich
diesbezliglich unterschiedliche Handlungsstrategien und Reflexionen zum (gemein-
samen) Schreiben mit Wikis.

Zunachst ist auffallig, dass die Studierenden zum gemeinsamen Schreiben ihrer
Texte flr das Wikibook zunachst nicht den Editor von Wikibooks verwendeten. Die
Verschriftlichung der studentischen Beitrage erfolgte bei allen befragten Studieren-
den zunachst lber lokal gespeicherte Dateien. Die Mehrheit der Interviewten sprach
in diesem Zusammenhang von «Word» (B03, B05, B07), «Worddateien» (B08, B11)
und «Worddokumenten» (B04, B09) als zentrales Dateiformat bzw. als Programm zur
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Textverarbeitung. Drei Studierende sprachen in ihren Interviews neutral von Texten
(B02, B06, B11) und eine weitere Person verwendete LaTeX zum Schreiben ihrer Text-
beitrage (B01). Fast alle Befragten beschrieben ihre Vorgehensweise zum gemeinsa-
men Schreiben in der Form, dass sie lokal gespeicherte Dateien uber die eingerich-
teten Moodle-Foren (B04, B10), (iber E-Mails (B03, B04, B06, B11) oder Uber einen
Clouddienst (B05) miteinander austauschten. Die folgenden zwei Zitate veranschau-
lichen diese studentischen Vorgehensweisen exemplarisch:
«Genau, also wir hatten so einen Ordner noch in Neurowissenschaften und
dann hab ich eben eingeladen und dann konnte jeder seine Worddatei hoch-
laden. Wir hatten eine Datei und da hat jeder irgendwas geschrieben und ver-
bessert. Das ist halt auch gut, wenn jeder die Moglichkeit hat, mal darauf zu-
zugreifen und da hat jeder mal einen Rechtschreibfehler korrigiert» (B05, 30).

«Dann haben wir wirklich die Word-Datei immer rumgeschickt und immer
aktualisiert, was total anstrengend war, weil es mit den Treffen einfach nicht
funktioniert hat. Dann haben wir das teilweise auf Moodle hochgeladen. Zum
Schluss war es uns, wie gesagt dann einfach langsam echt egal, dann haben
wir es einfach auf Wikibook hochgeladen» (B11, 30).

Die Formulierung des «Hochladens» im zweiten Zitat ist eine interessante
Sprachfigur der Studierenden. Im Zusammenhang mit dem Erstellen einer Wikiseite
und dem Schreiben eines Textes mithilfe des Wiki-Editors verwendeten - bis auf eine
Ausnahme - alle Befragten den Begriff «<Hochladen»?'4, z. B. «<Und beim zweiten Mal
haben wir uns das halt aufgeteilt, haben es dann in ein Worddokument gemacht,
haben das dann bei Wiki hochgeladen» (B09, 16) oder «Da kann ich jetzt gar nichts
dazu sagen, da hat die Franziska gesagt, sie ladt das hoch» (B03, 70). Das Interessan-
te an der Formulierung ist zum einen, dass der Begriff «<Hochladen» im Fachdiskurs
nicht fiir die Bedienung des kollaborativen Texteditors verwendet wird (Kap. 4.3.3),
sondern vielmehr fiir den Umgang mit Dateien.

Das Schreiben bzw. Verdffentlichen des Textes mithilfe des Wiki-Editors wurde
in diesem Zusammenhang von den Befragten in drei Formen beschrieben: (1.) als
«Hochladen» durch eine «Technikbeauftragte» bzw. einen «Technikbeauftragten»,
(2.) als zu klarende «Verantwortungsdiffusion» vor der Abgabe sowie (3.) als Ausei-
nandersetzung mit der Wikisyntax und Orientierung an vorhandenen Beitragen. Mit
der ersten Formulierung, des «Hochladens» durch eine «Technikbeauftragte» bzw.
einen «Technikbeauftragten», wird eine Gruppensituation beschrieben, in der sich
jeweils eine Person bereit erklart, die Veroffentlichung des vorgeschriebenen Textes

214 Inden Interviews mit B03, B04 und B06 wurde der Begriff <Hochladen» auch vom Interviewer verwen-
det, nachdem die Studierenden diesen Begriff im Rahmen der Interviews zum ersten Mal gedussert
hatten. Im Interview mit BO5 wurde den Begriff zum ersten Mal vom Interviewer verwendet. Zuvor hatte
die Person den Begriff <Hochladen» im Zusammenhang mit einem Clouddienst verwendet.
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Uber Wikibooks zu Gibernehmen (B02, B03, B04, B0O5, B06, B11). In den Erzdhlungen
der Studierenden erfiillten die entsprechenden technikbeauftragten Personen diese
Aufgabe weitgehend freiwillig, u. a. weil diese Vorerfahrungen beziiglich des Schrei-
bens von Wikibeitragen hatten. Entsprechende Formulierungen waren z. B. «Sie hat
gleich von Vornherein gesagt, sie ist da fit darin. Fiir sie ist das eine Sache von zwei
Minuten so ungefahr, dass da reinzustellen mit den Formalia» (B06, 66), «Ja, in den
anderen Gruppen war immer einer, der gesagt hat: Ja ich mach das, ich habe da voll
den Durchblick, ich kann das, ich habe das jetzt schon 6fters gemacht» (B04, 28),
sowie «Also wir haben dann unseren Technikfachmann beauftragt, das doch bitte
alles bei Wikibooks hochzuladen, das war dann aber auch ok» (B02, 36). Die Bear-
beitung durch die «Technikfachfrau» bzw. den «Technikfachmann» beschrieben die
Befragten mehrheitlich als dankbare Situation, da sich sie nicht mit der Wikisyntax
auseinandersetzen mussten. Die folgenden Zitate veranschaulichen diese Position
exemplarisch: «Bin auch sehr dankbar darum, weil ich mit dieser ganzen Syntax-Ge-
schichte mich komplett neu héatte reindenken miissen und keine Erfahrung mit so
etwas habe» (B06, 66), und «[...] daflir war, wie gesagt, der Ben zusténdig. Der hat
gleich gesagt, er macht das, das ist Giberhaupt kein Ding und da (kurze Pause) bin ich
dann auch froh [...]» (B11, 30).

Die zweite Formulierung, die zu klarende «Verantwortungsdiffusion» (B10, 4), be-
schreibt eine Gruppensituation, in der bis zum Abgabedatum eines Textes ungeklart
war, wer das Schreiben des Wikibookbeitrages tibernimmt (B04, B05, B08, B10). Die
von einer Person gedusserte Metapher der «Verantwortungsdiffusion» kann so ver-
standen werden, dass es in der Gruppe nicht klar (bzw. diffus) war, wer die Verant-
wortung fiir das Veroffentlichen des Wikibeitrages tibernehmen sollte: «und gerade
dadurch, dass man das beim Wiki hochladt, ist so eine gewisse Verantwortungsdiffu-
sion, also irgendwer wird es ja schon machen, irgendwer wird es schon hochladen,
glaube ich» (B10, 4). Ahnliche Situationen wurden auch von weiteren Studierenden
beschrieben:

«Also, es war so, ja bei uns in der Gruppe hat das mit der Kommunikation ir-
gendwie nicht richtig funktioniert, also es war ein bisschen komisch. Erst hiess
es, jeder guckt mal, ob er es reinstellen kann und (kurze Pause) dabei sind wir
geblieben. Dann hat jeder geguckt, ob er es reinstellen kann (Lachen), und es
war halt nichts drinnen dann auch am Abgabetermin. Also wir hatten es dann
auf Moodle, aber halt nicht in dem Wikibook» (B08, 38).

Die dritte Strategie zur Erstellung von Wikiseiten umfasst eine Auseinanderset-
zung mit der Wikisyntax sowie eine Orientierung an vorhanden Beitragen. Dieses Vor-
gehen beschrieben Studierende, die sich dieser Auseinandersetzung alleine oder mit
mehreren Gruppenmitgliedern gemeinsam stellten (B01, B07, B09) sowie Studieren-
de, die aus der Situation der Verantwortungsdiffusion heraus sich dazu entschieden,
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die Erstellung der Wikiseiten zu libernehmen (B04, B05, B08, B10). Diese Entschei-

dungen wurden zum Teil als einzige Option beschrieben, «weil es keiner machen

wollte» (B04, 24) bzw. als Abwagungsprozess dargestellt:
«Ja, da waren da, also, da war es den einen wichtiger, das hochzuladen, den
anderen nicht, und denen es wichtiger war, die haben dann gesagt: Ja wir
missen das jetzt hochladen, weil. Okay das ist dann blod, weil die anderen
mitgewinnen sozusagen und so dastehen, als hatten die das auch hochgela-
den, aber in dem Moment war das egal, weil wir machen das ja auch fiir uns
und wenn man immer daran denkt, was andere machen und was sie nicht ma-
chen, dann kommt man ja nie voran» (B05, 42).

Die Nutzung des Wiki-Editors zur Erstellung einer Seite sowie zur Formatierung
des vorliegenden Textes wurde von den Studierenden in unterschiedlicher Weise
dargestellt. Vier Studierende beschrieben, dass sie das Erstellen und Bearbeiten ei-
ner Wikiseite mit mehreren Gruppenmitgliedern durchfiihrten (B05, BO7, B08, B09).
Andere Studierende libernahmen die Bearbeitung der Wikiseiten alleine (B01, B04,
B10). Hinsichtlich des konkreten Vorgehens wiesen zwei Studierende ohne Vorerfah-
rungen darauf hin, dass sie sich zur Formatierung ihres eigenen Textes an bereits
erstellten Wikibeitragen orientierten (B07, B09). Dies beschrieb eine Studierende wie
folgt: «Wir haben immer geguckt wie es die anderen davor gemacht haben. Sind dann
da halt auch auf Bearbeiten gegangen, haben halt geguckt welche Zeichen die halt
davor gemacht haben oder so» (B09, 18). Die Einschatzung der Schwierigkeit dieser
Aufgabe, wurde von zwei weiteren Studierenden ohne Erfahrungen im Umgang mit
Wikibooks sehr unterschiedlich bewertet. Eine Person (B10), die in beiden Phasen die
Erstellung der Wikiseiten libernommen hatte, fand es «jetzt auch nicht so schlimm,
dass jetzt mal kurz da einzustellen» (B10, 13). Da der Text schon fertig geschrieben
war, «man muss es nur noch hochladen» und aus ihrer Sicht ist das «relativ einfach
irgendwie» (B10, 12). Eine andere Person (B04) kam nach ihrer Auseinandersetzung
mit dem Wikibook, weil es in ihrer Gruppe niemand sonst machen wollte, zu einer
deutlich anderen Einschatzung:

«Ja, also ich habe fast eine Stunde gebraucht, um es in Wikibook einzustellen
und mir war es dann, wenn ich ehrlich bin, egal, ob es richtig ist oder nicht, ich
war einfach froh, dass es dann drinnen ist und dachte nur: das kann man ja
noch verdndern und verbessern» (B04, 54).

«Also, ich glaube, wenn ich es jetzt noch einmal machen wiirde, wiisste ich es
besser, wie es geht, oder, es war halt das erste Mal und dann war es halt fir
mich, als nicht medialer Mensch, relativ schwierig» (B04, 26).
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Fiir diese Person, die sich selbst als «<medial nicht auf der Hohe» (B04, 18) be-
zeichnet, war die Erstellung eines Wikibeitrages eine echte Schwierigkeit. Zugleich
beinhalteten ihre Beschreibungen der Situationen bereits Reflexionen liber ihre Mit-
gestaltungsmoglichkeiten an offentlichen Wikis. Die Hinweise auf die Verdnderbar-
keit ihres erstellten Textes lasst erkennen, dass sich die Person den Prinzipien der
Prozessualitat und Partizpation bewusst ist (Kap. 6.4.2.2). Ferner schatzte sie ihre
eigene Fahigkeit zum zukinftigen Umgang mit dem Wiki-Editor als «besser ein».
Auch weitere Studierende brachten in ihren Beschreibungen zum Ausdruck, dass sie
durch die Auseinandersetzung mit dem Wiki-Editor etwas liber die Gestaltung von
Wikiseiten mithilfe der entsprechenden Syntax gelernt haben (B01, BO7, B08). Ferner
beschrieben Studierende, dass ihnen durch die Erstellung eigener Beitrage die Angst
bzw. der Respekt vor der Aufgabe genommen wurde (B08, B09).

«Also anfangs war das darauf bezogen, dass ich eben (kurze Pause) also ko-
misch fand, diese Ubertragung und mir das gar nicht vorstellen konnte und
dann, alsich das aber hochgeladen habe, dann verstanden habe, also mit die-
sen ganzen komischen Rauten und Klammern und was weiss ich was. Aber das
ging dann, das war dann in Ordnung [...]» (B08, 12).

Weitere Reflexionen beinhalteten die Beschreibungen von Erfolgserlebnissen,
die sich dadurch einstellten, dass Studierende die Formatierung von Wikiseiten
gelang. In entsprechenden Beschreibungen wurde die eigene Mitgestaltung eines
Produktes im Internet positiv hervorgehoben. Eine Person ohne Erfahrungen mit Wi-
kis beschrieb die gelungene Erstellung ihrer Wikiseite beispielsweise mehrfach als
«schon ganz cool» (B09, 20):

«Also ich habe es halt auch personlich auch noch nie gemacht, ich habe auch
keine Ahnung von so was. Aber fand das liberhaupt, ich fand das ganz cool
auch mal selbst so was zu sehen: Ach ich habe jetzt gerade meine Uberschrift
hingekriegt. Also das war (Lachen) auch wenn es nur so kleine Erfolge waren,
aber das war schon ganz cool irgendwo auch. Wo Birgit mir auch geschrieben
hat, ich kriege es nicht hin, oder wir hatten dann auch mal etwas doppelt und
wir haben es dann nicht mehr rausgeléscht bekommen und (kurze Pause) ir-
gendwann ging es dann aber und man war dann auch nicht stolz auf sich aber
schon: Okay wir haben es jetzt hingekriegt, das jetzt wirklich im Internet was
von uns steht. Also es war schon ganz cool eigentlich» (B09, 18).

Ferner sprach eine Person zum Abschluss des Interviews liber die Moglichkeit der
Zusammenarbeit durch Wikis (B11). Die Zusammenarbeit in ihrer Gruppe war Uber
WhatsApp und das Verschicken von Word-Dateien organisiert. Die Person reflektierte
die Schwierigkeiten dieser Vorgehensweisen und diskutierte alternative Handlungs-
optionen zur Organisation der Gruppenarbeit. Dabei wurde die Zusammenarbeit
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mithilfe des Wikibooks als bessere und potentiell vorhandene Alternative beschrie-

ben, welche jedoch im Rahmen des Seminars nicht genutzt wurde.
«[...] also, ich glaube wirklich, dass es im Endeffekt am besten gewesen ware,
hatten wir das im Vornherein in Wikibooks hochgeladen, jeder hatte sich ei-
nen Account gemacht und man hatte daran rumgebastelt, so gross die Gefahr
auch ist, dass ein und dieselbe Stelle von sechs Leuten gedndert wird, ware
das im Endeffekt besser gewesen als stéandig diese Word-Dateien rum zu schi-
cken. Also (kurze Pause) es kann, glaube ich, gut funktionieren, wenn sich die
Gruppe einig ist, was fiir ein Medium benutzt wird oder, wenn einer halt die
ziindende Idee hat, wie man es halt machen kann oder man sich halt trifft.
(Kurze Pause). Von daher fand ich das technisch eigentlich (kurze Pause) wa-
ren die Gegebenheiten schon da, das gut hinzukriegen, aber (Lachen) das ist
so ein bisschen gescheitert halt so» (B11, 28).

Bei vergleichender Betrachtung der Interviews wird deutlich, dass die technische
Organisation und Realisierung der Schreibprodukte von der Mehrheit der Studieren-
den mithilfe lokal gespeicherter Textverarbeitungsdokumente erfolgte. Die Moglich-
keiten die Zusammenarbeit liber die Plattform Wikibooks zu organisieren, wurde nur
von einer Studierenden thematisiert. Von der Mehrheit der Studierenden wurde das
Wikibook sowie der Wiki-Editor als Plattform zur Abgabe bzw. zum «Hochladen» der
Ergebnisse beschrieben. Diese «Hochladen» wurde dabei hdufig von einer bzw. ei-
nem Technikbeauftragten stellvertretend fiir die Gruppe erledigt.

7.4.1.4 Wahrnehmung und Reflexion der (Wikibook-)Gemeinschaft

Im Rahmen dieses Kapitels wird zwischen der Wahrnehmung und Reflexion der Se-
minargemeinschaft (7.4.1.4.1) sowie der Wahrnehmung und Reflexion der Wikbook-
Community (7.4.1.4.2) unterschieden.

7.4.1.4.1 Seminargemeinschaft

Uber die gemeinsame Erstellung des Wikibooks war es den Studierenden méglich,
im Rahmen von Moodle sowie liber das Wikibook die Schreibprodukte ihrer Mitstu-
dierenden einzusehen und zu kommentieren. Mit dieser Méglichkeit sind die Studie-
renden in unterschiedlicher Weise umgegangen. Sieben Studierende (B01, B04, B07,
B08, B09, B10, B11) beschrieben zunachst, dass sie sich mit den Texten ihrer Mitstu-
dierenden auseinandergesetzt haben. Flir zwei der Studierenden (B1, B04) eroffnete
das Lesen der Textprodukte die Moglichkeit, nach den Zwischenprasentationen in
den Prasenzveranstaltungen der zweiten Seminarphase (Kap. 7.2.3.1) nachzusehen
«was daraus geworden ist» (B01, 42). So beschrieben die zwei Studierenden, dass sie
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auf Basis der Prasentationen jeweils nur einen Einblick in die verschiedenen The-
men bekamen. Das Nachlesen der Beitrage bot ihnen eine Moglichkeit, sich mit den
Themen erneut auseinanderzusetzen und das eigene Verstandnis zu priifen: «[...] ich
weiss ja, was inhaltlich in den Sitzungen passiert ist, theoretisch zumindest, wie ge-
nau man das noch weiss ist ja die Frage» (B01, 40). In dhnlicher Weise beschrieb eine
weitere Studierende ihren Erkenntnisstand nach den Prdsenzveranstaltungen und
«von daher fand ich jetzt schén mal», so die Formulierung der Person, «das durch-
zulesen und mal zu schauen, wie haben das denn die anderen Gruppen so gemacht»
(B04, 34). Diese Auseinandersetzung mit weiteren Beitragen wurde von einer Person
als regelmassige Aktivitat beschrieben: «Ich habe im Prinzip immer wenn ich gesehen
habe, es ist etwas Neues da, habe ich es gelesen» (B01, 40). Eine weitere Studierende
unterschied ihr Lesen der weiteren Beitrage hinsichtlich der unterschiedlichen Semi-
narphasen wie folgt:
«Also ich habe irgendwann mal auch in der Mittagspause oder sogar noch lan-
ger, hab mir mal drei, vier Stunden Zeit investiert und habe auch mal geguckt,
was haben sich denn die anderen ausgedacht und haben uns das auch wirk-
lich jetzt vielleicht nicht alles durchgelesen, aber halt schon diese Tabellen
fand ich ganz cool bei diesen Metaphern, da haben wir uns das immer mal an-
geguckt oder halt dann auch mal wirklich weitergelesen, wenn es uns wirklich
interessiert hat (kurze Pause). Jetzt bei den Denkwerkzeugen (kurze Pause)
habe ich halt, also das habe ich auch schon viel geh6rt in anderen Seminaren
und so. Deswegen habe ich da jetzt nicht so viel gelesen (kurze Pause), aber
auch noch einmal geguckt teilweise, ob ich es richtig verstanden habe [...]»
(B09, 34).

Drei Studierende beschrieben die Auseinandersetzung mit den Beitragen ihrer
Mitstudierenden als Orientierungsmoglichkeit zur inhaltlichen Strukturierung der ei-
genen Beitrage (B08, B10, B11). Eine Studierende beschrieb die orientierende Funk-
tion dahingehend, dass sie «gerade bei den Dimensionen geguckt haben: was haben
die grob da eingeordnet? Also das hat uns eigentlich ganz gut geholfen [...]» (B11, 36).
In ahnlicher Weise beschrieb eine weitere Person, dass sie durch den Vergleich mit
anderen studentischen Arbeitsgruppen versucht habe «Sicherheit zu bekommen»
(B08, 46). Die Moglichkeit, die Schreibprodukte anderer vergleichen zu kénnen, be-
wertete sie riickblickend «eigentlich ganz gut, weil es hat einem eigentlich nur gehol-
fen, dass man auch andere Texte lesen kann und sehen kann, was die dazu beigetra-
gen haben» (B08, 46). Auch die dritte Person beschrieb die Moglichkeit, andere Texte
lesen zu kdnnen, als «sehr hilfreich» (B10, 24). Dabei unterschied sie zwischen den
zwei unterschiedlichen Phasen:
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«Jetzt gerade bei der zweiten Arbeitsphase, also zu den Theorien, habe ich
schon genutzt, weil gerade durch die Riickmeldung, einfach durch das Feed-
back von euch man noch einmal die Moglichkeit hatte zu schauen, okay, wie
haben die anderen das Problem geldst. Das fand ich dann sehr hilfreich zu
sehen: Okay, die haben das so gegliedert und haben in dem Bereich sehr viel
geschrieben oder haben sich eher darauf konzentriert und auch einmal inhalt-
lich zu schauen: Okay, worum geht es bei denen und inwieweit kdnnte man
das auch auf unser Projekt auch lbertragen, also auf unser Thema. In diesem
Fall fand ich es sehr gut zu schauen, bei den Metaphern habe ich eher, glaube
ich, auf Formatsachen nachgeschaut bei den anderen, als inhaltlich mir wirk-
lich etwas durchgelesen» (B10, 24).

Neben der inhaltlichen Orientierung wird in dem Zitat mit dem Begriff der «For-
matsachen» auch die Moglichkeit angesprochen, sich hinsichtlich des Umgangs mit
dem Wiki-Editor an weiteren Beitrdgen zur orientieren. Diese Moglichkeit wurde, wie
bereits skizziert (Kap. 7.4.1.3.3), auch von weiteren Studierenden genutzt (B07, B09).

In den Interviews mit vier weiteren Studierenden wurde nur eine geringe bis kei-
ne Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Beitrdgen der Mitstudierenden
beschrieben (B02, B03, B05, B06). Gemeinsam ist den Studierenden, dass sie jeweils
Uber keine Vorerfahrungen in der Mitgestaltung von Wikis berichteten haben und
sich in ihren Gruppen nicht aktiv mit dem Wiki-Editor auseinandersetzen mussten.
Die Bewertung der Moglichkeit zum Lesen anderer Beitrage erfolgte von den Stu-
dierenden in unterschiedlicher Weise. Zwei Studierende (B02, B03) beschrieben ihre
Auseinandersetzung mit anderen Beitrdgen als «nur ein bisschen und nicht so inten-
siv» (B03, 156) bzw. als nicht wahrgenommen: «habe ich nicht genutzt» (B06, 70).
Dies begriindeten beide Personen damit, dass sie fiir eine Auseinandersetzung mit
den entsprechenden Inhalten eher auf Primarliteratur zuriickgreifen. Mit diesen Be-
grindungen markierten die Studierenden Bedenken gegeniiber den von Studieren-
den erstellten Beitragen hinsichtlich der fachlichen Angemessenheit und Vertrauens-
wirdigkeit. Im Gegensatz dazu kamen die zwei weiteren Studierenden (B02, B05), die
sich zum Zeitpunkt des Interviews ebenfalls «nicht wirklich» (B02) mit den Beitrdgen
ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen auseinandersetzt hatten, zu einer deutlich
positiveren Einschadtzung. In ihren Bewertungen zum Wikibook und der Méglichkeit,
sich die Beitrage der Kommilitoninnen und Kommilitonen ansehen zu kdnnen, wurde
nicht die fachliche Angemessenheit fokussiert, sondern die eigene Mitwirkung her-
vorgehoben:

«Aber, ich habe vor, mir das einmal im Ganzen, vielleicht nicht jeden Satz ein-
zeln durchzulesen, aber auf jeden Fall mal anzusehen, wenn es fertig ist oder
auch einmal keine Ahnung, um es meinen Eltern zu zeigen oder so, was wir da
gemacht haben» (B02, 46).
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«Also dieses Seminar finde ich richtig gut und ich habe auch sehr viel mitge-
nommen und jetzt weiss ich auch, wenn ich irgendetwas brauche tber Lern-
theorien, dann weiss ich, wo ich Zugriff habe direkt, und weiss auch das haben
wir bearbeitet, das ist unsere Gruppe gewesen. Also fand ich echt sehr gut»
(B05, 80).

Beim Vergleich der Interviews zeigt sich ein breites Spektrum an unterschiedli-
chen studentischen Perspektiven und Umgangsweisen mit den Textprodukten der
Mitstudierenden. Die Moglichkeit, die Texte der anderen studentischen Arbeitsgrup-
pen zu lesen, wurde beispielsweise von einer Person fiir alle neuen Beitrdge wahrge-
nommen. Im Gegensatz dazu wurde in den Interviews aber auch das Vorgehen be-
schrieben, keine Texte der Mitstudierenden zu lesen.

7.4.1.4.2 Wikbook-Community

Im Rahmen des Wikibookprojektes konnten, wie in der Erprobung beschrieben (Kap.
7.2.2.3,7.2.3.3, 7.2.4.3), Studierende unterschiedliche Erfahrungen in der Auseinan-
dersetzung mit Mitgliedern der Wikicommunity machen. Diese Auseinandersetzun-
gen und Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wikibookianern in Form von
Kommentaren, Bearbeitungen und individuellen Nachrichten wurde von acht Stu-
dierenden explizit thematisiert (B01, B02, B04, BO5 B06, B08, B09, B11). Drei weitere
Studierende nahmen entsprechenden Interaktionen nicht wahr bzw. brachten diese
im Interview nicht explizit zum Ausdruck (B03, B07, B10).

Die Wahrnehmung dieser Interaktionen sowie die damit verbundenen Einschat-
zungen und Reflexionen erfolgten mit unterschiedlichen Akzentuierungen. Fiir drei
Studierende waren die Rickmeldungen nachvollziehbar, zudem &dusserten sie sich
wertschatzend gegeniiber kritischen Kommentaren von Mitgliedern der Wikicommu-
nity (B01, B04, B09, B11). Exemplarische Formulierungen sind z. B. «Also ich finde es
gut, dass wir so jemanden haben» (B01, 48), oder «Gut, das finde ich eigentlich sehr
sinnvoll und das sollte ja auch so sein. [...] also ich finde Feedback eigentlich immer
produktiv» (B04, 38). Zugleich markierten vier Studierende, dass der Ton der Kritik
unangemessen war bezeichneten diesen als «garstig» (B01), «scharf» (B02), «bdse»
und «bisschen fies» (B09) sowie als «unfreundlich» (B11). Fiir drei Studierende (B01,
B02, B09) blieb die Kritik dennoch berechtigt, «<aber man kann auch ein bisschen
netter sein an manchen Stellen» (B01, 48). Zwei weitere Studierende (B02, B11) mar-
kierten die Art und Weise der kritisierten Aspekte jedoch als problematisch: «Was ich
aber als negativ empfunden habe, was ich wirklich mal sagen muss, was uns in der
Gruppe auch echt aufgeregt hat, war dieser Jiirgen» (B11, 14). Dies begriindete die
Person mit unterschiedlichen Argumenten, z. B. fehlten der Person Begriindungen
fur die kritisierten Aspekte:
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«Aber er sagt halt auch selten warum. Also ich finde einfach, er sagt, er mag
das nicht und dann (kurze Pause) war es das. Und dann sagt dieser andere Typ
halt auch noch einmal: Ne ist blod. Oder sagt halt: Ja ist gut» (B11, 46).

Dariiber hinaus wurden von den Studierenden sehr unterschiedliche Aspekte
hervorgehoben. Drei Studierende diskutierten die Frage, inwiefern Wikibookianerin-
nen und Wikibookianer wie Juetho qualifiziert sind, um inhaltliche Riickmeldungen
zu geben (B02, B05, B11). So lautete die Formulierung einer Person: «<Weil ich mich im
Endeffekt gefragt, habe inwiefern dieser Jiirgen liberhaupt qualifiziert ist, bei unse-
rem Padagogik Wikibook irgendetwas zu sagen. Also was jetzt nicht die dussere Form
betrifft [...]» (B11, 14). Eine weitere Person markierte, dass die Kommentare einen
Anlass darstellten, Aussagen zu priifen:

«Genau. Wenn er jetzt gesagt hatte, das ist inhaltlich nicht so gut, dann hatte
ich trotzdem noch einmal geschaut, und wenn ich der Meinung bin das ist in-
haltlich gut, dann hétte ich das auch so gelassen» (B05, 62).

Weitere Reflexionen widmeten sich der Frage, warum sich Wikibookianerinnen
und Wikibookianer so intensiv mit dem im Seminar erstellten Wikibook auseinander-
setzten (B02, B09, B11). Eine Person fragte sich beispielsweise, «ob er jetzt vielleicht
der Griinder oder so von der Seite ist» (B09, 28). Zwei weitere Studierende themati-
sierten, dass die Kommentare von Juetho hilfreich waren, um die angemessene Nut-
zung von Wikibooks zu erlernen (B01, B11). So wurden die Kommentare von Juetho
zur Formatierung als sinnvolles Korrektiv beschrieben (B01, 48) bzw. erldutert, dass
bestimmte Kommentare von Juetho dazu fiihrten, dass die Studierenden fiir die An-
meldung bei Wikibooks sensibilisiert wurden und versuchten, nicht mehr anonym
ihre Seiten zu bearbeiten (B11, 30).

Eine Person, welche sich bereits zu Beginn des Interviews uninteressiert gegen-
Uber der Projektidee gedussert hatte, markierte, dass sie die Kommentare zwar ei-
nerseits wahrgenommen habe. Andererseits hatten diese sie «nicht gestort ehrlich
gesagt, also ging mir jetzt nicht besonders Nahe oder so» (B06, 72). Im Gegensatz
dazu waren die Kommentare fiir eine andere Person, die sich zu Beginn des Inter-
views von der Idee der Veroffentlichung distanziert hatte, von Bedeutung. Fiir diese
waren die Kommentare der Wikibookianerinnen und Wikibookianer ein Indikator da-
fur, dass die Texte wirklich gelesen werden. Dies hat zugleich ihre «Angste bestatigt»,
so die Formulierung dieser Person, «weil ich eben bemerkt habe: Ja das lesen wirk-
lich andere und mehrere und Menschen, die ich gar nicht kenne, die damit gar nichts
zu tun haben» (B08, 10).

In drei Interviews wurden von den Studierenden Interaktionen mit den Wiki-
bookianerinnen und Wikibookianern nicht explizit zum Ausdruck gebracht (B03,
B07, B10). Die Nichtthematisierung ist zum einen interessant, da sich eine Person
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skeptisch gegenliber der Reichweite von Wikibooks dusserte «also ich glaube jetzt
auch ehrlich gesagt nicht, dass da so viele Leute da recherchieren» (B03, 32). In die-
sem Sinne vertrat die Person auch die Meinung, dass sie wohl kaum Riickmeldungen
auf Beitrdge erhalten wird: «und dann hore ich wahrscheinlich erst mal nichts, wenn
es nicht ganz extrem ist» (B03, 36). Auf die Frage, ob die Person bereits die Kommen-
tare zum Wikibook wahrgenommen habe, verneinte sie: «Ne, ehrlich gesagt nicht so.
Ne, also» (B03, 38). Zudem thematisierten Studierende die Moglichkeiten zur Ver-
anderungen der geschriebenen Texte (B07, B08, B10, B11). Dabei problematisierten
insbesondere die Studierenden, welche die Bearbeitungen nicht wahrnahmen, dass
es die Moglichkeit zur Bearbeitung des «eigenen» Textes gibt.
«Das ist bei uns, soweit ich weiss, nicht passiert eigentlich. Dass die Moglich-
keit besteht, das finde ich ehrlich gesagt nicht so toll. Also zumindest nicht
einfach so, also da sollte man schon eigentlich irgendwie mal darliber Be-
scheid wissen. Also zumindest, dass man weiss, ja, dass da jemand an dem
Text rumwerkelt, weil es ist ja schon der eigene [Text]» (B07, 54).

Beim Vergleich der Interviews zeigt sich, dass Interaktionen und Kommentare
von Wikibookianerinnen und Wikibookianern von mehreren Studierenden wahrge-
nommen und im Rahmen der Interviews thematisiert wurden. Die Einschatzung der
Kommentare war fiir die entsprechenden Studierenden weitgehend nachvollziehbar.
Verschiedene Studierenden problematisierten den «Ton» der formulierten Kritik. Zu-
dem wurde sichtbar, dass verschiedene Studierende die Partizipations- und Kollabo-
rationsmoglichkeiten nicht kannten bzw. erst im Verlauf des Interviews realisierten.

7.4.1.5 Zusammenfassung und Relevanz der Interviewergebnisse

Die Ergebnisse der Interviewanalyse umfassen studentische Positionen zu vier zent-
ralen Themen: Einstellungen gegeniiber der Projektidee (Kap. 7.4.1.1), Vorkenntnis-
se und Vorerfahrungen der Studierenden (Kap. 7.4.1.2), Strategien zur Zusammen-
arbeit und zum Medienhandeln (Kap. 7.4.1.3) sowie Wahrnehmung und Reflexion
der (Wikibook-)Gemeinschaft (Kap. 7.4.1.4). Mit unterschiedlichen Begriindungen,
z. B. Abwechslung gegeniiber anderen Seminarerfahrungen, dusserten sich mehre-
re Studierende positiv gegeniiber der Projektidee (Kap. 7.4.1.1). Vorerfahrungen im
Umgang mit Wikis hatte die Mehrheit der Studierenden hinsichtlich rezeptiver Nut-
zungsstrategien zur Recherche von Informationen. Zugleich hatte die Mehrheit der
Studierenden keine Vorerfahrungen bzw. Vorkenntnisse hinsichtlich der Mitgestal-
tung von Wikiprojekten (Kap. 7.4.1.2). Die gemeinsame Erstellung von Texten erfolgte
in kollaborativen, kooperativen sowie kollektiven Formen der Zusammenarbeit. Die
Moglichkeiten die Zusammenarbeit iiber die Plattform Wikibooks zu organisieren,
wurde nur von einer Studierenden thematisiert. Flir die Mehrheit der Studierenden
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wurde Wikibook stattdessen vor allem als Plattform zum Hochladen der Ergebnis-
se beschrieben. Das Hochladen wurde in verschiedenen Gruppen nur von einzelnen
Personen libernommen (Kap. 7.4.1.3). Die Kommentare der Wikicommunity wurden
von verschiedenen Studierenden wahrgenommen und im Rahmen der Interviews un-
terschiedlich thematisiert. Wahrend die formulierten Kritikpunkte fiir die Studieren-
den in der Regel nachvollziehbar waren, problematisierten sie den «Ton» der Kritik.

Auf Basis der strukturierenden Inhaltsanalyse der Interviews konnten verschie-
dene empirische Indikatoren identifiziert werden, welche neue Erfahrungsmoglich-
keiten von Studierenden zum Lernen mit digitalen Medien zeigen (Kap. 3.2.1.3) sowie
Hinweise zu potenziellen Anldssen zum Lernen lber soziale Medien eréffnen (Kap.
3.2.1.2). Relevante Aspekte der Interviewauswertung werden im folgenden Kapitel
Auswertung und Neuperspektivierung (Kap. 8) aufgegriffen und zur Modifikation des
Entwurfs diskutiert (Kap. 9).

7.4.2  Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation

Die Durchfiihrung der Veranstaltungsevaluation dient dem Ziel, die Perspektive der
Studierenden zu ausgewdhlten Seminarelementen systematisch zu erfassen. Neben
der studentischen Einschatzung des erlebten Seminars (Kap. 6.6) wird die Absicht
verfolgt, Erkenntnisse liber die Erfahrungsmoglichkeiten zum Lernen mit sozialen
Medien (Kap. 3.2.1.3) zu gewinnen. Ferner sollen potenzielle Lernsituationen zur
Teilhabe an offentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) auf Basis der Evaluation ndher bestimmt
werden. Daflir wurden im Rahmen der letzten Prasenzveranstaltungen offene Grup-
pengesprache gefiihrt (Kap. 3.3.3.1, 7.3.2.2) und ein Evaluationsbogen verwendet
(Kap. 3.3.3.2,7.3.2.1). Zur Darstellung der Ergebnisse wird zwischen der Auswertung
der quantitativen Evaluationsdaten (Kap. 7.4.2.1) sowie der Auswertung der qualita-
tiven Evaluationsdaten (Kap. 7.4.2.2) unterschieden.

7.4.2.1 Auswertung der quantitativen Evaluationsdaten

Die quantitative Evaluation der zwei Lehrveranstaltungen (N=19) er&ffnet einen
Einblick in die studentische Perspektive zum Erleben sowie zur Bewertung des Wi-
kibookprojektes (Kap. 7.3.2.1). Die Evaluationsdaten stammen aus den zwei inhalt-
lich unterschiedlichen Seminaren «Lehren und Lernen metaphorisch verstehen» und
«Bildung metaphorisch verstehen», welche auf Basis des gleichen Konzepts geplant
und durchgefiihrt worden sind (Kap. 6, 7.2). Zur Darstellung der Ergebnisse werden
vier thematische Aspekte unterschieden:

- Einschatzung der Lehrveranstaltung (Kap. 7.4.2.1.1)

- Bewertung der Seminaranforderungen und Lehr-Lerninteraktionen (Kap. 7.4.2.1.2)
- Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks (Kap. 7.4.2.1.3)
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- Selbsteinschatzung des Lernerfolges (Kap. 7.4.2.1.4)

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in Form von Haufigkeitstabellen (Kap.
3.4.2.1). Zentrale Tendenzen der Antworthdufigkeiten werden durch die Zusammen-
fassung jeweils zweier Antwortkategorien dargestellt®*®.

7.4.2.1.1 Einschdtzung der Lehrveranstaltung

Der erste thematische Schwerpunkt umfasst Aussagen zur gesamten Lehrveranstal-
tung?®. Dazu zahlen Formulierungen zum erlebten Seminarkonzept tGiber den Verlauf
des Semesters (Tab. 7.9) sowie eine abschliessende Bewertung des Seminars mit
Schulnoten. Die Bewertung der Studierenden fallt iberwiegend positiv aus.

Die positive Bewertung zeigt sich zum einen in der Einschatzung des Seminar-
konzeptes und der Einschatzung der Organisation (Tab. 7.9). Die haufigste Zustim-
mung erhielten die formulierten Aussagen zum angemessenen Tempo (57,9 %), zur
guten Strukturierung des Seminars (50 %) sowie zum angemessenen Wechsel zwi-
schen Prasenz- und Schreibphasen (55,6 %). In der Zusammenfassung der zwei Ant-
wortkategorien «Stimme zu» und «Stimme eher zu» wurde den drei Aussagen jeweils
von liber 80 % der Evaluationsteilnehmerinnen und -teilnehmer (eher) zugestimmt.
Die Aussagen zur Angemessenheit des inhaltlichen Umfangs sowie zur ausreichen-
den Zeit zur Diskussion bewerteten jeweils tiber 50 % der Evaluationsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer (eher) positiv. Zugleich war die Anzahl an nicht zustimmenden
Aussagen sehr gering.

215 Dafiir werden sprachlich die zwei Antwortkategorien «Stimme zu» und «Stimme eher zu» zu «Stimme
(eher) zu» zusammengefasst. Entsprechend werden sprachlich die zwei Antwortkategorien «Stimme
nicht zu» und «Stimme eher nicht zu» zu «Stimme (eher) nicht zu» zusammengefasst.

216  Fir Wildt (2002, 8) umfasst diese didaktische Handlungsebene einzelne Lehrveranstaltungen bzw. die
«Zusammenfassung [...] aufeinander folgender Lernsituationen».
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Stimme zu Stimme eher | Teils/Teils Stimme eher | Stimme nicht
zu nicht zu zu
Die Veranstaltung war gut strukturiert. [N =18; M =1,8; SD = 1,0]
9 6 1 2 0
(50 %) (33,3 %) (5,6%) (11,1 %) (0 %)
Der inhaltliche Umfang des Seminars ist angemessen. [N =19; M=2,2; SD =1,0]
6 5 6 2 0
(31,6 %) (26,3 %) (31,3 %) (10,5 %) (0 %)
Das Tempo des Seminar ist angemessen. [N =19; M =1,6; SD = 0,8]
11 5 3 0 0
(57,9 %) (26,3 %) (15,8 %) (0 %) (0 %)
Fir einen inhaltlichen im Austausch im Seminar genug Zeit. [N=19; M=2,1; SD = 1,0]
6 7 4 2 0
(31,6 %) (36,8 %) (21,1 %) (10,5 %) (0 %)
Der Wechsel zwischen Prasenz- und Schreibphasen war angemessen. [N = 18; M =1,6; SD =0,7]
10 6 2 0 0
(55,6 %) (33,3 %) (11,1 %) (0 %) (0 %)
Tab. 7.9: Einschatzung des Seminarkonzeptes und der Organisation durch die Studierenden.

Die positive Bewertung zeigt sich zum anderen in der Benotung des Seminars
durch die Studierenden. 14 von 18 Studierenden vergaben die Note «Gut» oder «Sehr
gut». Vier Studierende bewerteten die Veranstaltung mit befriedigend. Der Mittelwert
mit M = 2,1 sowie die geringe Standardabweichung SD = 0,6 bestatigen den Schwer-
punkt der Haufigkeitsverteilung bei der Note «Gut».

7.4.2.1.2 Bewertung der Seminaranforderungen und Lehr-Lerninteraktionen

Die Einschatzung der Seminaranforderungen sowie der Lehr-Lerninteraktionen stellt
den zweiten thematischen Schwerpunkt der Ergebnisdarstellung dar. Dafiir wird die
Perspektive der Studierenden hinsichtlich dreier Schwerpunkte auf der Ebene von
Lernsituationen dargestellt: Transparenz der Ziele und Einschatzung der Leistungs-
anforderungen (Tab. 7.10) sowie ihrer Zufriedenheit mit der Gruppenbildung, der Un-
terstlitzung der Gruppenaktivitaten und der Aktivitat der Gruppenteilnehmerinnen
und -teilnehmer (Tab. 7.11). Zudem werden die Aussagen der Studierenden zu Lehr-
Lern-Interaktionen dargestellt. Dies erfolgt hinsichtlich ihrer Einschatzung der Inter-
aktionen in der Prasenz (Tab. 7.12) und durch die Betrachtung ihrer Einschatzung der
schriftlichen Riickmeldungen und Hinweise via Moodle (Tab. 7.13).

Aussagen zur Transparenz der Zielsetzung sowie der zu erbringenden Leistungen
wurden Uberwiegend zustimmend bewertet (Tab. 7.10). Etwa zwei Drittel der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer beantworteten die Aussagen jeweils mit «Stimme zu»
oder mit «Stimme eher zu». Lediglich einer Person sind Lehrziele der Veranstaltung
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in der ersten Blockveranstaltung eher nicht klargeworden. Im Kontrast zu «Referat-
Seminaren» wurden Studierende im Rahmen der Veranstaltung mit der Aufgabe kon-
frontiert, Textprodukte auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen fiir ein 6ffentli-
ches Wikibookprojekt zu formulieren. Wahrend die Formulierung von Hausarbeiten
sowie die schriftliche Auseinandersetzung mit Themen fir Studierende erfahrbar
wird, beschranken sich entsprechende Aufgabenformate haufig auf individuelle Leis-
tungen, die nicht im Rahmen der Vorlesungszeit bzw. konkreter Seminare entstehen
missen. Die mogliche Problematik, dass die entsprechenden komplexen Aufgaben
zur Texterstellung fiir die Studierenden eine Uberforderung darstellen, wurde aus
der Perspektive der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluation nicht markiert
(Tab. 7.10). Jeweils liber 80 % der Teilnehmerinnen und Teilnehmer stimmten den
Aussagen (eher) nicht zu, dass die eigenstandige Textproduktion sowie das wissen-
schaftliche Schreiben von (Fach-)Texten eine Uberforderung waren. Dies zeigt sich
auch in den hohen Mittelwerten von M = 4,3 zum Schreiben wissenschaftlicher Texte
sowie M = 4,4 hinsichtlich der eigenstéandigen Textproduktion®.

Stimme zu Stimme eher | Teils/Teils Stimme eher | Stimme nicht
zu nicht zu zu

Die Lehrziele der Veranstaltung sind mir in der ersten Blickveranstaltungen klar geworden. [N
=19,M =2,1,5D =0,9]

5 7 5 1 0
(27,8 %) (38,3 %) (27,8 %) (5,6 %) (0 %)

Die Anforderungen an den Leistungserwerb wurden transparent gemacht. [N =19; M=1,8; SD =
0,9]

9 5 5 0 0
(47,4 %) (26,3 %) (26,3 %) (0 %) (0 %)

Die Anforderung, eigenstandig Wissen in Form von Texten produzieren zu miissen, war eine
Uberforderung. [N =18;M=4,4;,SD=0,7]
0 0 3 7 8

(0 %) (0 %) (16,7 %) (38,9 %) (44,4 %)

Das wissenschaftliche Schreiben von (Fach-)Texten war eine Uberforderung. [N = 18; M =4,3; SD
=0,8]

0 0 3 7 8
(0 %) (0%) (16,7 %) (38,9 %) (44 %)

Tab.7.10:  Einschatzung der Transparenz der Ziele und der Leistungsanforderungen durch die
Studierenden.

Zur Strukturierung und Unterstiitzung der Studierenden in den Gruppenphasen
wurden zum einen Angebote in der Prasenz sowie liber Moodle?® geschaffen. Zum

217 Zugleich finden sich in den Ausserungen der Gruppengespréache auch Hinweise darauf, dass die An-
forderungen des Seminars fiir einige Studierende herausfordernd bzw. tiberfordernd erschienen (Kap.
7.4.2).

218 Die Nutzung der Moodle-Foren wurde in den Kapiteln 7.2.2.2,7.2.3.2 und 7.2.4.2 beschrieben.
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anderen wurden die Gruppenbildungsprozesse didaktisch unterstiitzt (Kap. 6.6.1,
7.2.2,7.2.2). Die verschiedenen Orientierungs- und Unterstiitzungsangebote wurden
von der Mehrheit der Studierenden positiv bewertet (Tab. 7.11). Uber 60 % der Stu-
dierenden stimmten (eher) der Aussage zu, dass das Seminar geniligend Unterstiit-
zung zur Gruppenorganisation und zum Schreiben bot. Nur zwei von 18 Studierenden
stimmten der Aussage eher nicht zu. Die verschiedenen Anséatze zur Gruppenbildung
im Rahmen der Auftaktsitzung (Kap. 7.2.2) sowie zu Beginn der zweiten Projektphase
(Kap. 7.2.3) wurden jeweils von liber 50 % der Evaluationsteilnehmerinnen und -teil-
nehmer - in der Zusammenfassung der Antwortkategorien «Stimme zu» und «Stim-
me eher zu» - als (eher) angemessen bewertet. Zugleich zeigt sich auch, dass die
Aussage zur Angemessenheit der Gruppeneinteilung in der zweiten Phase seltener
positiv zugestimmt wurde und das Antwortspektrum vielfaltiger ausfiel. Diese Unter-
schiede werden auch bei Betrachtung der Mittelwerte bzw. der Standardabweichung
sichtbar. Die Aussage zur unterstiitzenden Funktion von Moodle fiir die Interaktion
der Studierenden hat im Vergleich zu den vorherigen Aussagen die geringste Zustim-
mung erhalten. Neun von 18 Studierenden stimmten der Aussage (eher) zu, wahrend
3 Studierende der Aussage (eher) nicht zustimmten.
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Stimme zu Stimme eher | Teils/Teils Stimme eher | Stimme nicht
zu nicht zu zu

Das Seminar bot geniigend Unterstiitzung zur Organisation der Gruppenarbeiten und das ge-
meinsame Schreiben. [N=18; M=2,2; SD=1,0]

5 6 5 2 0

(27,8 %) (33,3 %) (27,8%) (11,1 %) (0 %)

Der Moodlekurs des Seminares hat die Interaktionen zwischen den Studierenden angemessen
unterstitzt. [N=18;M=2,6;SD=1,1]
9 4 4 1 0

(50 %) (22,2 %) (22,2 %) (5,6 %) (0 %)
Die Gruppeneinteilung in der ersten Phase (,Sympathigruppen®) war angemessen.
[N=19;M=1,8; SD=1,0]
8 3 3 1 4

(42,1 %) (15,8 %) (15,8 %) (5,3 %) (21,1 %)
Die Gruppeneinteilung in der zweiten Phase (,,Mischgruppen®) war angemessen.
[N=19;M=2,5; SD=1,6]
8 3 3 1 4

(42,1 %) (15,8 %) (15,8 %) (5,3 %) (21,1 %)
Ich bin mit der Aktivitat meiner Kommilitonen in der ersten Gruppenphase (Entwicklung von
Metaphern) zufrieden. [N=19; M=2,1; SD=1,2]

8 4 5 1 1

(42,1 %) (21,1 %) (26,3 %) (5,3 %) (5,3 %)

Ich bin mit der Aktivitat meiner Kommilitonen in der zweiten Gruppenphase (Entwicklung von
Denkwerkzeugen) zufrieden. [N =19; M =2,8; SD = 1,4]

3 7 3 3 3
(15,8 %) (36,8) (15,8 %) (15,8 %) (15,8 %)

Tab.7.11:  Zufriedenheit der Studierenden mit der Gruppenbildung, der Unterstiitzung der
Gruppenaktivitaten und der Aktivitat der Gruppenmitglieder.

Von den Studierenden wurde erwartet, gemeinsam in Gruppen spezifische Text-
produkte zu erstellen (Kap. 6.6.1.1, 6.6.1.2). Die Zufriedenheit der Studierenden mit
der Aktivitat der Gruppenmitglieder in der ersten und zweiten Projektphase unter-
scheidet sich (Tab. 7.11). Wenngleich jeweils Giber 50 % der Evaluationsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer mit der Aktivitat ihrer Gruppenmitglieder in beiden Phasen
(eher) zufriedenen waren, steigerte sich die Anzahl der unzufriedenen Studierenden.
Wahrend in der ersten Gruppenarbeitsphase lediglich zwei von 19 Studierenden mit
der Aktivitat ihrer Mitstudierenden (eher) nicht zufrieden waren, waren es in der
zweiten Gruppenarbeitsphase sechs von 19 Studierenden.

Die zwei weiteren thematischen Bereiche umfassen Interaktionen der Prasenz-
veranstaltungen (Kap. 7.2.2.1, 7.2.3.1, 7.2.4.1) sowie die Riickmeldungen und Litera-
turhinweise via Moodle (Kap. 7.2.2.2, 7.2.3.2). Bei der Bewertung der Prasenzsitzun-
gen wiederholen sich - in Ansdtzen - die Ergebnisse zur Zufriedenheit der Studie-
renden mit ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen in der zweiten Gruppenphase
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(Tab. 7.12). Bei einem Mittelwert von M = 2,8 waren acht Studierende mit der Aktivitat
ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen (eher) zufrieden wahrend fiinf Studieren-
de (eher) nicht zufrieden waren. Die auffallige Streuung der Antworten wird auch
durch den hohen Wert der Standardabweichung SD = 1,3 sichtbar. Deutlich positiver
bewerteten die Studierenden die eigene Beteiligung am Seminargeschehen sowie
die Aktivitat der Lehrperson. Es stimmten mindestens 14 von 19 Studierende (d. h.
jeweils liber 70 %) den zwei Aussagen zu.

Stimme zu Stimme eher | Teils/Teils Stimme eher | Stimme nicht
zZu nicht zu zZu

Die Lehrperson regt uns in der Prasenz gezielt zum Nachdenken an. [N =19; M=1,8; SD = 0,9]

8 7 3 1 0

(42,8 %) (36,8 %) (15,8%) (5,3 %) (0 %)
Am Seminargeschehen habe ich mich beteiligt. [N =19; M =2,0; SD = 0,8]

6 8 5 0 0

(31,6 %) (42,1 %) (26,3 %) (0 %) (0 %)

Ich bin mit der Aktivitdt meiner Kommilitonen im Rahmen der Prasenztermine zufrieden.
[N=19; M =2,8; SD =1,3]

3 5 6 2 3
(15,8 %) (25,3 %) (31,6 %) (10,5 %) (15,8 %)

Tab.7.12:  Einschatzung der Interaktionen in der Prasenz durch die Studierenden.

Eine eher positive Bewertung der Interaktionen mit den Lehrenden zeigt sich
auch in der Bewertung der schriftlichen Riickmeldungen und Literaturempfehlun-
gen via Moodle (Tab. 7.13). So stimmten 14 von 19 Studierenden den zwei Aussagen
(eher) zu, dass die Riickmeldungen fiir die Metaphernformulierungen nachvollzieh-
bar waren und die Literaturempfehlungen zur Auseinandersetzung mit einer Theorie
bzw. einem Modell hilfreich waren. Die Riickmeldungen zu den Textprodukten der
zweiten Gruppenphase bewerteten 12 von 19 Studierenden als nachvollziehbar.

Bei zusammenfassender Betrachtung der studentischen Perspektive zur Bewer-
tung von Lernsituationen und Interaktionen sind folgende Aspekte zentral: Es zeigt
sich zundchst, dass die Studierenden die Lehrziele und Leistungsanforderungen ver-
standen haben und sich nicht von den Schreibaufgaben tberfordert flihlten (Tab.
7.10). Bei der Bearbeitung in Gruppen gab es zugleich Studierende, die mit der Grup-
penbildungin der zweiten Phase unzufrieden waren sowie mit der Aktivitat ihrer Mit-
studierenden (Tab. 7.11). Es zeigt sich, dass es bei den jeweiligen Fragen eine hohe
Streuung bei den Antworten gibt. In den zwei weiteren Fragegruppen bewerteten die
Studierenden die online erhaltenen Riickmeldungen als nachvollziehbar (Tab. 7.13)
und empfanden die Aktivitat des Lehrenden in den Prasenzveranstaltungen als for-
dernd (Tab. 7.13).
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Stimme zu

Stimme eher
zu

Teils/Teils

Stimme eher
nicht zu

Stimme nicht
zu

Die schriftliche
[N=19;M=1,8;

Rickmledung fii
SD =0,9]

r unsere Metapher war fiir mich nachvollziehbar.

9 5 5 0 0

(47,4 %) (26,3 %) (26,3%) (0 %) (0 %)
Die Literaturempfehlung waren hilfreich zur Auseinandersetzung mit unserer Theorie/unserem
Modell [N =19; M =2,0; SD=0,9]

6 8 4 1 0

(31,6 %) (42,1 %) (21,1 %) (5,3 %) (0 %)

Die schriftliche Riickmeldung zu unserem Text der zweiten Phase (Denkwerkzeuge) war fiir mich
nachvollziehbar [N=19; M =2,1; SD = 1,0]

7 5 6 1 0
(36,8 %) (26,3 %) (31,6 %) (5,3 %) (0 %)

Tab.7.13:  Einschatzung der schriftlichen Riickmeldungen und Hinweise via Moodle durch die

Studierenden.

7.4.2.1.3 Bewertung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks
Die Einschatzung und Bewertung der Wikibookerfahrungen stellen den dritten the-
matischen Schwerpunkt der Ergebnisdarstellung der quantitativen Evaluation dar.
Dafiir wird die studentische Perspektive hinsichtlich der folgenden Facetten prasen-
tiert: Erfahrungen mit Wikibooks und Bedeutung des &ffentlichen Schreibens (Tab.
7.14), Interesse und Einschatzung der offentlichen Riickmeldungen und Texte der
Mitstudierenden (Tab. 7.15) sowie Bedienbarkeit des Wiki-Editors und Bewertung der
Unterstltzungsangebote (Tab. 7.16).

An frei und offentlich zugédnglichen Texten (mit) zu schreiben, war fiir iber 80
% der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluationssitzung etwas Neues (Tab.
7.14). Der Aussage, dass die im Seminar produzierten Texte von Menschen ausser-
halb des Seminars gelesen werden kénnen, das eigene Schreiben beeinflusst, stimm-
ten 12 von 17 Studierenden (eher) nicht zu. Weniger eindeutig wurde die Aussage
bewertet, inwiefern das Schreiben an Wikitexten eine besondere Bedeutung fiir die
Studierenden hat. Bei einem Mittelwert von M = 3,0 stimmten acht Studierende der
Aussage (eher) zu, wahrend fiinf Studierende der Aussage (eher) nicht zustimmten.
Ferner stimmten zehn von 16 Studierenden der Aussage (eher) zu, dass das Verof-
fentlichen und Betrachten von Wikibeitragen fiir ein gutes Gefiihlt gesorgt hat.
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Stimme zu Stimme eher | Teils/Teils Stimme eher | Stimme nicht
zu nicht zu zu

An frei und &ffentlich zuganglichen Texten (mit) zu schreiben, war fiir mich eine neue Erfahrung.
[N=18;M=1,7; SD =1,3]

12 3 1 0 2

(66,7 %) (16,7 %) (5,6%) (0 %) (11,1 %)
Flir mich hat es eine besondere Bedeutung gehabt, an 6ffentlichen Texten (mit) zu schreiben.
[N =18; M =3,0; SD =1,3]
1 7 5 1 4

(5,6 %) (38,9 %) (27,8 %) (5,6 %) (22,2 %)
Die Moglichkeit, dass Menschen auRerhalb unseres Seminars meine Texte lesen kdnnen, hat
mein Schreiben verdandert. [N=17; M=4,1; SD=0,9]
0 0 5 5 7

(0 %) (0 %) (29,4 %) (29,4 %) (41,2 %)

Das Veroffentlichen unserer Texte auf Wikibooks sowie das anschlielende Betrachten hat fiir ein
gutes Gefiihl gesorgt. [N=16; M=2,3; SD =1,3]

5 5 3 2 1
(31,3 %) (31,3 %) (18,8 %) (12,5 %) (6,3 %)

Tab.7.14:  Erfahrungen der Studierenden mit Wikibooks und Bedeutung des offentlichen
Schreibens.

Mit der offentlichen Entwicklung des Wikibookprojektes waren die Zwischener-
gebnisse der Studierenden und des Projektes 6ffentlich zuganglich, d. h. sowohl fiir
die eigenen Kommilitoninnen und Kommilitonen als auch fiir Menschen ausserhalb
des Seminars. Als Reaktion auf das gestartete Wikibookprojekt sowie auf die Zwi-
schenergebnisse der Studierenden wurden im Verlauf der Veranstaltungen Kommen-
tare von Menschen der Wikibook-Community formuliert (z. B. Kap. 7.2.2.3) und im
Rahmen des Seminars thematisiert. Im Seminar entstand aus der Perspektive des
Lehrenden mitunter der Eindruck, die Studierenden wiirden die Rlickmeldungen der
Community nicht wahrnehmen. In der Evaluation zeigt sich jedoch ein vielfaltigeres
Bild (Tab. 7.15). Bei allen drei Fragen reicht das Spektrum der flinfstufigen Skala von
eins bis fiinf. Die Mittelwerte reichen von M = 2,6 bis M = 3,4 und liegen jeweils in
der Antwortkategorie «Teils/Teils». Ahnlich zu den Einschatzungen der 6ffentlichen
Rickmeldungen und Kommentare zeigt sich bei der Bewertung der Texte der Kommi-
litoninnen und Kommilitonen ein heterogenes Bild. In beiden Fragen zu diesem The-
menbereich wurde das Spektrum der flinfstufigen Skala ausgeschopft. Die Mittelwer-
te reichen von M =2,9 bis M = 3,4 und liegen damit ebenfalls in der Antwortkategorie
«Teils/Teils». Interessant ist, dass die Haufigkeitsverteilung bei den Aussagen «Die
Rickmeldungen von Menschen der Wikibook-Community haben mich nicht interes-
siert» und «Die Texte meiner Kommilitonen habe ich nicht gelesen» identisch sind.
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Stimme zu

Stimme eher
zu

Teils/Teils

Stimme eher
nicht zu

Stimme nicht
zu

Die Texte meiner Kommilitonen

habe ich nicht gelesen. [N =18; M =3,4; SD=1,4]

2 2 6 3 5

(11,1 %) (11,1 %) (33,3%) (16,7 %) (27,3 %)
Die Texte von meinen Kommilitonen haben mir eine gute Orientierung gegeben.
[N=17; M=2,9; SD =1,1]

1 5 8 1 2

(5,9 %) (29,4 %) (47,1 %) (5,9 %) (11,8 %)

Die Riickmeldungen von Menschen der Wikibook-Community haben mich nicht interessiert.

[N =18; M =3,4; SD =1,3]

2
(11,1 %)

2
(11,1 %)

6
(33,3 %)

3
(16,7 %)

5
(27,8 %)

Die Kommentare und Anderungen von Menschen der Wikibook-Community (z. B.

Juetho) waren fachlich kompetent. [N = 16; M =2,6; SD = 1,0]

Stephan Kulla,

2
(12,5 %)

6
(37,5 %)

6
(37,5 %)

1
(6,3 %)

1
(6,3 %)

Die Kommentare von Menschen der Wikibook-Community (z. B. Stephan Kulla, Juetho) waren in
einem angemessenen Ton formuliert. [N =17; M=3,0; SD =1,0]

1 4 8 3 1
(5,9 %) (23,5 %) (47,1 %) (17,6 %) (5,9 %)

Tab. 7.15:  Interesse und Einschatzung der Studierenden an den o6ffentlichen Riickmeldungen

und an den Texten der Mitstudierenden.

Ein weiterer Fragenkomplex widmete sich der Nutzung des Wiki-Editors (Tab.
7.16). Die Formulierung der Fragen orientierte sich an verschiedenen Interviewaus-
sagen, welche ein arbeitsteiliges Schreiben bzw. Verdffentlichen von Texten auf Wi-
kibooks zum Ausdruck bringen. Wie in den Interviews beschrieben, zeigt sich auch in
den Antworten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Evaluation, dass beispiels-
weise sechs Studierende der Aussage «Das Veroffentlichen der Texte im Wikibook
habe ich libernommen», (eher) nicht zustimmten. Ob diesen Studierenden spezifi-
sche Erfahrungen zur Mediengestaltung zuganglich geworden sind, kann bezweifelt
werden. Die zwei weiteren Fragen zur Einfachheit des Umgangs mit dem Wiki-Editor
(M =2,5) sowie zur angebotenen Unterstlitzung zur Nutzung des Wikibooks (M = 2,9)
wurden im Mittel jeweils mit «Teils/Teils» beantwortet. Zugleich zeigen die hohen
Standardabweichungen, dass die Mittelwerte kaum ein Abbild fiir die Schwerpunkte
der Verteilung der Antworten darstellen (Kromrey 2009). Wahrend fiir acht Studie-
rende die Bedienung des Wiki-Editors (eher) einfach war, stimmten fiinf Studierende
dieser Aussage (eher) nicht zu. Fiir neun Studierende bot das Seminar (eher) geni-
gend Unterstlitzung zur Nutzung von Wikibooks. Sieben Studierende stimmten die-
ser Aussage hingegen (eher nicht) zu.
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Stimme zu

Stimme eher
zu

Teils/Teils

Stimme eher
nicht zu

Stimme nicht
zu

Das Veroffentlichen der Texte im Wikibook habe

ich Gbernommen. [N=18; M=3,0; SD=1,4]

3 4 5 2 4
(16,7 %) (22,2 %) (27,8%) (11,1 %) (22,2 %)
Die Bedienung des Wiki-Editors war flir mich einfach. [N=17; M=2,5; SD = 1,4]
6 2 4 4 1
(35,3 %) (11,8 %) (23,5 %) (23,5 %) (5,9 %)
Das Seminar bot geniigend Unterstiitzung zur Nutzung von Wikibooks. [N = 18; M = 3,0; SD = 1,5]
3 6 2 3 4
(16,7 %) (33,3 %) (11,1 %) (16,7 %) (22,2 %)

Tab.7.16:

Einschatzung der Studierenden zur Bedienbarkeit des Wiki-Editors und Bewertung

Franco Rau

der Unterstiitzungsangebote.

Bei der libergreifenden Betrachtung der einzelnen Fragenkomplexe zur Bewer-
tung der Erfahrungen zur Mitgestaltung eines Wikibooks sind verschiedene Phano-
mene interessant. Dazu gehort u. a., dass das Schreiben an frei und o6ffentlich zu-
ganglichen Texten fiir Studierende eine neue Erfahrung darstellt. Die Bedeutung an
entsprechenden Texten mitzuschreiben, wurde unterschiedlich eingeschatzt (Tab.
7.14). Eine hohe Streuung der Antworten zeigt sich auch in den Aussagen zum Inter-
esse und zur Einschatzung der 6ffentlichen Riickmeldungen und Texte der Mitstudie-
renden (Tab. 7.15) sowie zur Bedienbarkeit des Wiki-Editors und zur Bewertung der
Unterstlitzungsangebote (Tab. 7.16).

7.4.2.1.4 Selbsteinschdtzung des Lernerfolges

Der letzte Fragenkomplex beinhaltet die Selbsteinschatzung der Studierenden hin-
sichtlich des eigenen Lernens. Damit wird ein Blick auf die - subjektiv erfahrenen
- Ergebnisse des Seminars moglich (Tab. 7.17). Die eigenen Lernerfahrungen in di-
daktischer Hinsicht wurden eher positiv bewertet. Hingegen fiihlten sich nur wenige
Studierende sicherer im Umgang mit dem Wiki-Editor.

Aussagen zum fachlichen Lernen?® wurden jeweils von etwa der Halfte der Stu-
dierenden (eher) zustimmend bewertet. Zehn von 19 Studierenden schéatzen ihren
fachlichen Lernzuwachs als (eher) hoch ein (M =2,6). Durch das Seminar fiihlten sich
elf von 19 Studierenden (eher) in der Lage, strukturierter als zuvor lber Lehr- und
Lernsituationen nachdenken zu kénnen (M =2,5) sowie neun Studierende fihlten sich
(eher) in der Lage verschiedene Lehr- und Lernsituationen padagogisch begriindet
beurteilen zu kdnnen (M = 2,8). Zugleich befinden sich die Mittelwerte der Antworten

219 Das fachliche Lernen umfasste hier die Entwicklung einer padagogischen Artikulations- und Reflexi-
onsfahigkeit (Kap. 6.4.1). Inhaltlich stand dafiir u. a. die Relationierung eigener Vorstellungen zu didak-
tischen sowie bildungstheoretischen Themen im Fokus (Kap. 6.6.3).
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zu den drei Aussagen zwischen den Antwortkategorien «Stimme eher zu» und «Teils/
Teils». Die Aussagen zur gewonnenen Sicherheitim Umgang mit Wikis sowie zur Sinn-
haftigkeit des aktiven Mitschreibens an 6ffentlichen Wikis umfasst ebenfalls die ge-
samte Breite des Antwortspektrums. Dabei sind die Studierenden im Mittel skeptisch
hinsichtlich einer neu gewonnen Sicherheit. Im Mittel bewerteten die Studierenden
diese Aussagen mit «Stimmer eher nicht zu» bei einem Mittelwert von M = 3,5 und
einer Standardabweichung von SD = 1,2. Die Sinnhaftigkeit des Mitschreibens an 6f-
fentlichen Wikis wurde im Mittel mit «Teils/Teils» bewertet. Die Haufigkeitsverteilung
sowie die hohe Standardabweichung SD = 1,3 zeigen dabei erneut die heterogenen
Einschatzungen im Kontext der Aussagen zum Wikibook.

Stimme zu Stimme eher | Teils/Teils Stimme eher | Stimme nicht
zu nicht zu zZu

Ich schatze meinen fachlichen Lernzuwachs (zum Thema Lehren und Lernen) durch dieses Semi-
nar als hoch ein. [N=19; M=2,6; SD=1,0]

1 9 6 2 1

(5,3 %) (47,4 %) (31,6%) (10,5 %) (5,3 %)
Durch das Seminar fiihle ich mich in der Lage, strukturierter iber Lehr- und Lernsituationen
nachdenken zu konnen. [N=19; M=2,5; SD =0,8]
1 10 7 0 1

(5,3 %) (52,6 %) (36,8 %) (0 %) (5,3 %)
Durch das Seminar fiihle ich mich in der Lage, verschiedene Lehr- und Lernsituationen padago-
gisch begriindet beurteilen zu kénnen. [N=19; M=2,8; SD=1,1]
2 7 4 5 1

(10,5 %) (36,8 %) (21,1 %) (26,3 %) (5,3 %)

Das Mitschreiben an einem Wikibook hat mir mehr Sicherheit gegebenen, mich zukiinftig aktiv in
Wikis einzubringen. [N =19; M =3,5; SD = 1,2]

1 3 4 7 4

(5,3 %) (15,8 %) (21,1 %) (36,8 %) (21,1 %)

Es erscheint mir sinnvoll, mich an &6ffentlichen Wiki-Projekten (wie Wikibooks und Wikipeda)
aktiv einzubringen. [N =19; M =3,0; SD = 1,3]

4 2 6 5 2
(21,1 %) (10,5 %) (31,6 %) (26,3 %) (10,5 %)

Tab.7.17:  Subjektive Einschadtzung des eigenen Lernens durch die Studierenden.

7.4.2.2  Auswertung der qualitativen Evaluationsdaten

Um einen Einblick in die studentische Perspektive zum Erleben des Seminars zu
erhalten, wurden die Studierenden im Rahmen der Abschlusssitzungen gebeten,
mithilfe von Moderationskarten ihre individuellen Einschdtzungen zu notieren und
anschliessend in einem Gruppengespréach (3 bis 4 Personen) vorzustellen und zu dis-
kutieren (Kap. 7.3.2.2). Auf Basis einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse der auf-
bereiteten Gruppengespréache (Kap. B.5) konnten die Aussagen der Studierenden zu
den folgenden Themen verdichtet werden.
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- Originalitat und Innovation des Seminarkonzeptes (Kap. 7.4.2.2.1)

- Wikibooks als neuer Erfahrungsraum vs. «<Hochladeplattform» (Kap. 7.4.2.2.2)

- Verschiebung der Inhaltserwartungen: digitale Medien im Unterricht (Kap. 7.4.2.2.3)
- Hilfreiche und nachvollziehbare Riickmeldungen (Kap. 7.4.2.2.4)

- Problematisierung der Passivitat von Mitstudierenden (Kap. 7.4.2.2.5)

- Freirdume vs. Strukturierungswiinsche zur Gruppenarbeit (Kap. 7.4.2.2.6)

Mit dieser Auswahl werden die zentralen Kategorien?® der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse dargestellt und die Relevanz fiir die Auswertung und Reproblemati-
sierung skizziert. Zur Plausibilisierung der Kategorien werden ausgewahlte Zitate der
Gruppengesprache verwendet (Anhang B.5).

7.4.2.2.1 CQOriginalitdt und Innovation des Seminarkonzeptes
Flr beide Lehrveranstaltungen wurde die Seminargestaltung bzw. die Durchfiihrung
des Seminars positiv bewertet. Eine wiederkehrende Begriindung fiir diese positi-
ve Bewertung war die neue Form der Seminargestaltung bzw. die Abwechslung im
Vergleich zu anderen Seminarkonzepten. Dabei verwiesen die Studierenden auf Se-
minare, welche sich nach einer Prasentation oder dem gemeinsamen Lesen eines
Textes vor allem durch eine gemeinsame Diskussionsphase charakterisieren lassen.
«Super fand ich eben [KR: keine 08/15 Durchfiihrung des Seminars], dass es
keine 08/15 Durchfiihrung des Seminars war, so nach dem Standardverfah-
ren der anderen Dozenten, immer dieses: ihr lest nen Text, dann ein Referat,
Punkt» (D3, BLT).

Die positiven Bewertungen wurden zudem mit Bezug auf den inhaltlichen bzw.
strukturellen Aufbau des Seminars begriindet. Diese Begriindungen umfassten eher
vorsichtig formulierte Aussagen, z. B. «es war ein bisschen strukturierter und lang-
fristiger» (B1, TC) sowie umfangreichere Formulierungen, in denen die Strukturie-
rung des Seminars in unterschiedlichen Phasen als sinnvoll erlebt wurde.

«Meiner Meinung nach war der Aufbau gelungen [KR strukturierter Aufbau ->
Phasen], dass man sich eben zuerst die Metaphern hergeleitet hat, dann eben
eine Theorie sozusagen sich angeeignet hat und das dann verglichen hat. Also

220 Im Rahmen der Gruppengesprdache wurden von den Studierenden auch Aspekte thematisiert, wel-
che Uber die drei didaktischen Handlungsebenen «l. (Inter)Aktionen», «lI. (Lern)Situationen» sowie
«lll. (Lehr)Veranstaltungen» nach Wildt (2002, 8) hinausgehen und somit nur begrenzt von einzelnen
Lehrenden mitgestaltet werden konnen. Dazu zahlte die positive Beurteilung der «Themenwahl» (D,
TC) bzw. der «theoretischen Inhalte» (B2, KU) der Seminare. Wenngleich die Themenwahl Hochschul-
lehrenden verschiedene Freirdume und Gestaltungsentscheidungen eroffnet, ist diese auch durch die
Modulbeschreibungen vorstrukturiert. Eine weitere Kategorie, die nur begrenzt durch Hochschulleh-
rende beeinflusst werden kann, ist die Wahl eines Seminarraumes bzw. einer Seminarzeit. Zudem sind
bestimmte Kategorien auf die Aussagen von Einzelpersonen zuriickzufiihren, diese werden daher nicht
weiterverfolgt.
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von den Phasen her fand ich das gut und von der Strukturierung. Das fand ich
sehr sinnvoll» (D3, OK).

Ferner wurden einzelne Elemente der Seminargestaltung positiv bewertet, u. a.
die wechselnden Gruppenphasen sowie die jeweils unterschiedlichen Lehr- und
Lerntatigkeiten. Weitere Aspekte und Begriindungen fiir die positiv bewertete und
als Abwechslung erlebte Seminargestaltung verwiesen auf die Medienwahl, die er-
haltenen Riickmeldungen sowie die Produktorientierung?.

7.4.2.2.2 Wikibooks als neuer Erfahrungsraum vs. «<Hochladeplattform»
Die Verwendung der Plattform Wikibooks sowie die Erstellung eines Wikibooks im
Rahmen eines Seminars wurde von den Studierenden unterschiedlich eingeschatzt.
Wahrend Studierende den Einsatz von Wikibooks einerseits mit verschiedenen Be-
griindungen positiv hervorhoben, markierten andere Studierende konkrete Schwie-
rigkeiten und Wiinsche zur Verwendung von Wikibooks im Rahmen eines Seminars.
Positive Bewertungen zum Einsatz von Wikibooks wurden von verschiedenen
Studierenden mit dem Einsatz eines neuen Mediums begriindet. Diese Begriindungen
kniipften einerseits an das erste Thema «[...] es war eben nicht so ein 08/15 Seminar»
(Kap. 7.4.2.2.1) an und beschrieben den Einsatz von Wikibooks als «<Abwechslung»
(D3, BLT). Zum anderen wurde die Verwendung von Wikibooks im Seminar positiv
bewertet, weil es als wichtig eingeschatzt wurde, den Umgang mit neuen Medien
zu lernen und weil Wikis Einsatzmoglichkeiten in der Schule eroffnen. Ein weiteres
Begriindungsmuster fiir die positive Einschatzung umfasste die Produktorientierung
bzw. die Erstellung eines (Text)Produktes sowie die damit verbundenen praktischen
Tatigkeiten. Die Aussagen von Studierenden hoben zum einen die Tatigkeiten und
neuen Erfahrungen hervor, z. B.: «Ich fand es gut [KR: neue Erfahrungen mit dem
Text schreiben], dass wir neue Erfahrungen mit dem Text schreiben uns angeeignet
haben» (D2, CP). Zum anderen wurde starker das erstellte Produkt bzw. Werk betont,
welches liber Wikibooks offen zur Verfligung stand.
«Also, ich fand es gut, dass wir erst mal was Praktisches gemacht haben [KR:
Praktische Arbeit, Erstellen eines Werkes]??2. Dass wir da was erstellt haben,
was man im Endeffekt dann irgendwie so in der Hand hat, was man immer
wieder angucken kann und was tatsachlich sogar andere irgendwie auch be-
werten» (B1, NH).

221 Die Riickmeldungen verwiesen damit in unterschiedlicher Weise auf die geplanten Lehrhandlungen
zur «Produkt- und Projektorientierung» (Kap. 6.5.1), zur «Kooperation, Kollaboration und Kommunika-
tionsorientierung» (Kap. 6.5.2) und zur «Eréffnung von Partizipationsmdglichkeiten und Erfahrungsori-
entierung» (Kap. 6.5.3) sowie auf Entscheidungen zum Entwurf des konkreten Seminarkonzeptes (Kap.
6.6.2).

222 Im Zusammenhang mit der getroffenen Aussage platzierte die Person eine rote Moderationskarte mit
den Stichpunkten: «Praktische Arbeit, Erstellen eines Werkes».
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Die Bewertung durch Andere kann in diesem Zitat als Verweis auf die Riickmel-
dungen durch die Wikibook-Community interpretiert werden. Die Bewertung und
Rickmeldung durch die Wikibook-Community erfolgte bereits im Verlauf des Semi-
nars vor allem durch die zwei Wikibookianer «Juetho» und «Stephan Kulla» (Kap.
7.2.2.3, 7.2.3.3, 7.2.4.3). In einer Diskussionsgruppe wurden diese Riickmeldungen
auf unterschiedlichen Ebenen thematisiert und unterschiedlich bewertet. Eine Per-
son hat die Riickmeldungen durch Juetho als eher abwertend kommentiert, wie sich
in umgangssprachlichen Formulierungen zeigte, z. B. «Jlrgen hat halt einfach abge-
kotzt und das wars, ne» (D2, FC). Zugleich wurde in der Diskussion auch die Unsicher-
heit zum Ausdruck gebracht, wie Riickmeldungen von Menschen im Kontext einer
offenen Sharing-Gemeinschaft eingeschatzt werden kdnnen.

«FC: Beziehungsweise Jilrgen hat ja auch lber padagogische Sachen abge-
kotzt, (TT: Ja, genau.), aber man war sich da nicht so sicher ob er das beurtei-
len kann.

TT: Genau und ob er da so das Fachwissen und die Kompetenz dahinter hat,
deswegen fand ich das so ein bisschen unangebracht» (Gruppe D2).

Wenngleich die Kommentare von «Juetho» in dieser Gruppe einerseits problema-
tisiert wurden, wurde andererseits auch der Wunsch nach mehr Riickmeldungen von
«anderen Fachpersonen» (D2, TT) zum Ausdruck gebracht.

«In Bezug auf Jurgen, ich hab jetzt mal geschrieben [KG: Rlickmeldung zu den
verfassten Texten von weiteren Fachpersonen, die sich auch mit der Erstel-
lung von Wikis auskennen], dass es fiir mich irgendwie noch gefehlt hat, dass
es keine Rliickmeldung von anderen Fachpersonen gab. Also Jiirgen hat zwar
eine Riickmeldung zu unserem Schreibstil auf Wikibooks gegeben, aber er hat
eigentlich kein wirklich fachliches Wissen liber Padagogik und dementspre-
chend hat er quasi formale Fehler korrigiert und inhaltliche Fehler wurden
zwar von Franco und Sophie korrigiert, aber ich hatte mir gewiinscht, dass
es vielleicht noch eine Person gibt, die in beiden Aspekten sehr gut sich aus-
kennt» (D2, TT).

Neben dem Wunsch nach «<anderen Fachpersonen» (D2, TT) wurden in dieser Dis-
kussionsgruppe weitere Wiinsche zur Verwendung des Wikibooks formuliert sowie
verschiedene Aspekte problematisiert. Die Wiinsche umfassten u. a. motivationale
Aspekte. Beispielsweise wurde der Wunsch formuliert, dass mehr Interesse fiir die
Beteiligung am Wikibook geweckt werden sollte und eine Begriindung fiir die Nut-
zung von Wikibooks wiinschenswert gewesen ware. Problematisiert wurde die Ein-
bindung von Wikibooks in das Seminar, welche teilweise nur als Plattform zum Hoch-
laden von Texten erlebt wurde.
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«Ja und fir mich war auch noch ein Flop [KB: Wikibook wie 2. Moodle], dass
das Wikibooks so ein grosses Thema war eigentlich, aber dann letzten Endes
eigentlich nur als 2. Moodle genutzt wurde, wo die Texte hochgeladen werden
und ich weiss zwar nicht genau wie, aber ich denke, da hatte man noch biss-
chen draus machen kdonnen. Dass auch die Motivation, mit dem Wikibook zu
arbeiten bisschen steigt. Ausser nur mit Jiirgen zu (kurze Pause), naja nicht
mal zu diskutieren, aber zu lesen» (D2, KC).

Weitere Kritikpunkte an der Einbindung des Wikis wurden vereinzelt auch in an-
deren Gruppen formuliert. Diese bezogen sich auf die Problematisierung fehlender
Unterstiitzung hinsichtlich der Bedienung des Wiki-Editors sowie den Wunsch nach
mehr Wissen {iber die Funktionsweise von Wikibooks.

7.4.2.2.3 Verschiebung der Inhaltserwartungen: digitale Medien im Unterricht
Ein weiteres Thema, das nur von Lehramtsstudierenden formuliert wurde, bezieht
sich insbesondere auf den Einsatz von neuen Medien im Unterricht. So brachten ver-
schiedene Studierende seminariibergreifend zum Ausdruck, dass ihnen der Bezug
zur «Praxis im Unterricht» sowie der < Anwendungsbezug in der Schule» (D1, BK) fehl-
te. Da beide Veranstaltungen hinsichtlich des Modulhandbuchs in der Bildungstheo-
rie sowie als Seminar fiir die Allgemeine Didaktik verortet waren, war das Interesse
an einer expliziten Auseinandersetzung mit neuen Medien lberraschend. Dabei wur-
de in den Aussagen der Studierenden auf neue Medien im Allgemeinen sowie explizit
auf das Wikibook Bezug genommen.
«Was mir ein bisschen gefehlt hat, [KG: Umgang neuer Medien im Unterricht]
ist, dass man den Umgang von den neuen Medien noch mal reflektiert, auch
wie man das im Unterricht einsetzen kann, das kam mir hier ein bisschen zu
kurz. Vielleicht dass man einfach noch mal darliber geredet hétte, wie man das
Wikibook, ob man das im Unterricht einsetzen kann, ob die Form gut ist oder
auch nicht» (D3, DL).

Zudem wurde von verschiedenen Studierenden darauf hingewiesen, dass auch
weitere neue Medien im Seminar diskutiert hatten werden kdénnen. Offen bleiben
muss an dieser Stelle die Frage, ob das Seminar das Interesse an diesen Themen erst
geweckt hat bzw. sich die Studierenden bereits vor dem Seminar fiir diese Fragen
interessierten.
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7.4.2.2.3 Hilfreiche und nachvollziehbare Riickmeldungen
Die von uns schriftlich formulierten Riickmeldungen zu den verschiedenen Textpro-
dukten wurden von den Studierenden thematisiert und durchgehend wertschatzend
beurteilt. Begriindet wurden die positiven Bewertungen der Riickmeldungen hin-
sichtlich (a) des Umfangs und der Versténdlichkeit, (b) der individuellen Formulie-
rung zu den jeweils konkreten Textprodukten sowie (c) hinsichtlich der hilfreichen
Hinweise zur Uberarbeitung. In den Ausserungen wurden teilweise einzelne Facetten
betont, z. B. «<und was ich auch noch sehr gut fand [KR: hilfreiche Rlickmeldungen],
waren die hilfreichen Riickmeldungen, wo wir sozusagen auch noch iberarbeiten
kénnen» (D2, CP). In anderen Aussagen der Studierenden wurden mehrere Aspekte
zum Ausdruck gebracht:
«Dann fange ich mal mit den Tops an und zwar waren wir uns relativ einig und
zwar die Rickmeldung zu unseren Texten und Ausarbeitungen war sehr um-
fangreich und verstandlich [KR: Gute Riickmeldungen zu den Texten]. Ausser-
dem waren die Seminarleiter sehr engagiert, dass auch sie uns ordentliches
Feedback geben. [KR: Zusténdige fiir das Seminar waren sehr engagiert —> je-
der Text wurde individuell bewertet etc.]» (D1, BK).

Neben der Wertschatzung der Rickmeldungen wurden von dieser Gruppe auch
das Engagement der Lehrenden hervorgehoben. Weitere Aussagen zur Aktivitat der
Lehrenden hinsichtlich der Formulierungen von Riickmeldungen wurden u. a. in Ab-
grenzung zur Aktivitat der Studierenden formuliert. In der Beschreibung einer Nach-
frage im Moodle-Forum wurde beispielsweise die Aussage formuliert «von Franco
und Sophie kam was, das ist aber deren Job, aber von den Teilnehmern kam von
wenigen Uberhaupt Feedback» (B1, TC). Die Formulierung «das ist aber deren Job»
erscheint eher als Ausdruck dafiir, dass eine Riickmeldung auch erwartet wird.

7.4.2.2.4 Problematisierung der Passivitdt von Mitstudierenden
Ausbleibende Riickmeldungen von Mitstudierenden sind ein Beispiel fiir die Passivi-
tat, welche von verschiedenen Studierenden im Rahmen der Evaluationssitzung pro-
blematisiert wurde. Diese Kritik an der Passivitat von Mitstudierenden bezog sich auf
die Beteiligung am und im Seminar im Allgemeinen sowie auf die Beteiligung in kon-
kreten Gruppenarbeiten und Projektphasen. Die Formulierung der ausbleibenden
Beteiligung am und im Seminar wurde von Studierenden hinsichtlich der geringen
Anwesenheit in den Prdsenzseminaren sowie deren Zuriickhaltung in Diskussionen
zum Ausdruck gebracht.
«Was mir, was mich gestort hat in dem Seminar war [KB: mangelnde Beteili-
gung], dass oftmals sehr wenige da waren und auch immer die gleichen, ob-
wohl es mehr Leute gibt, die an dem Seminar teilnehmen und auch die Leute,
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die da waren, haben sich zum Teil komplett zurlickgezogen und gefiihlt zu-
mindest in einer Sitzung gar nichts gesagt. Ich erinnere mich z. B. an meine
Sitzung, wo ich meinen Text vorgestellt hab, da waren insgesamt fiinf Leute
da und davon hatten zwei den Text geschrieben und drei weitere, und davon
haben ein oder zwei Leute gar nichts gesagt, das war dann irgendwie ein biss-
chen schwierig» (B1, TC).

Dariliber hinaus wurde der Wunsch nach mehr Beteiligung auf Moodle in Form
von gruppeniibergreifendem Peer-Feedback formuliert. Zugleich wurden bereits in
der Zusammenarbeit der Gruppen verschiedene Probleme hinsichtlich der Aktivitat
der Gruppenmitglieder zum Ausdruck gebracht. Unabhangig von der Gruppenphase
wurde von verschiedenen Studierenden die Zusammenarbeit mit ihren Gruppenmit-
gliedern problematisiert.

«Dann unsere Flops waren, [KB: Kommunikation innerhalb der Gruppen tw.
schwierig, Startschwierigkeit] [...]. Ausserdem [KB: Gruppenzusammenarbeit
in der 1. Erarbeitungsphase] gibt es innerhalb der Gruppen auch immer die
Leute, die was machen und die Leute, die nichts machen. Wie man das aus der
Schule kennt. Das hatten wir halt auch teilweise» (D1, BK).

«Weniger gut gefallen hat mir [...] die Absprache in unserer Gruppe wahrend
der zweiten Projektphase und die teilweise fragwiirdige Motivation meiner
Kommilitonen» (B2, KU).

Zudem wurden die Probleme der Gruppenarbeit von weiteren Studierenden mit
der Uberforderung einiger Gruppenmitglieder begriindet. In diesem Zusammenhang
wurde von Studierenden der Aufwand fiir die zu erbringende Studienleistung als
hoch eingeschatzt.

7.4.2.2.5 Freirdume vs. Strukturierungswiinsche zur Gruppenarbeit

Im Zusammenhang mit der Durchfiihrung von Gruppenarbeiten wurde von den Stu-
dierenden Aussagen zu einem weiteren Thema getroffen. Dieses bewegt sich zwi-
schen den positiv bewerteten Freirdumen zur Selbst- und Gruppenorganisation ei-
nerseits sowie dem Wunsch nach bzw. der Kritik an fehlenden Orientierungshilfen
andererseits. Der Wunsch nach Orientierungshilfen driickt sich zum einen am Fehlen
formaler (und inhaltlicher) Orientierungsangebote aus. Zum anderen wird das Ver-
héaltnis zwischen eigensténdiger Gruppenarbeit und (fehlender) gemeinsamer Pra-
senzveranstaltungen problematisiert.
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Verschiedene Studierende wertschatzten die im Seminar erdffneten Freiheiten
zur Selbst- und Gruppenorganisation. Insbesondere die Moglichkeit, einen eigenen
Zeitplan im Rahmen der Seminarphasen fir sich selbst gestalten zu kdnnen, wurde
positiv bewertet.

«Gut fand ich [KR: Selbst-/Gruppenorganisation], die Selbst-/Gruppenorgani-
sation, dass wir uns selbst einteilen konnten und unseren eigenen Zeitplan im
Endeffekt gestalten konnten» (B2, BH).

In diesem Zusammenhang er6ffnete das Seminarkonzept mit Schreibzeiten ohne
Prasenztermine Freiheiten fiir Studierende, welche entsprechend positiv bewertet
wurden. «Gerade wenn auch, gerade weil viel Zuhausearbeit anfiel, die Stunden auch
eben ausgefallen sind» (D1, BK). Der «Ausfall von Stunden», wie es die Studieren-
den bezeichneten sowie der Umstand, dass es keine Anwesenheitspflicht gab, wurde
auch von weiteren Studierenden positiv hervorgehoben. Zugleich wurde das Verhalt-
nis zwischen selbstorganisierten Schreibphasen und gemeinsamen Prdsenzterminen
von verschiedenen Studierenden problematisiert, da so u. a. die Prasenzzeit als «zer-
stiickelt» (B2, KU) erlebt wurde. Andere Aussagen lassen sich dahingehend deuten,
dass die Schreibzeiten nicht als Freiraum zur Selbst- und Gruppenorganisation erlebt
wurden. Vielmehr entstand durch die Moglichkeit, sich selbst zu organisieren, eine
Uberforderung und es wurde der Wunsch gedussert, im Rahmen der Prasenztermine
in den Gruppen zusammenarbeiten zu kénnen.

«Was mir einfach gefehlt hat [KG: viel Heimarbeit statt im Seminar], ist, dass
wir hier im Seminar sehr wenig dafiir gearbeitet haben, und viel Heimarbeit
hatten. Das war echt manchmal tiberfordernd, weil wir ja auch andere Veran-
staltungen haben und ich wiirde mir wiinschen, dass wir vielleicht zwei-, drei-
mal mehr hier Seminar mit den Gruppen zusammengesessen hatten» (D2, CP).

Der Wunsch nach bzw. die Kritik an fehlenden formalen Orientierungs- und
Strukturierungshilfen stand ebenfalls in Spannung zu den positiv bewerteten Frei-
raumen. Ausserdem wurde von vereinzelten Studierenden problematisiert, dass die
Erstellung der Gruppenmetapher zu Beginn als schwierig erlebt wurde, da es keine
Vorlage gab. Eine Person formulierte beispielsweise den Vorschlag, bereits zu Beginn
der verschiedenen Seminarphasen die verwendeten Feedbackbdgen zur Verfligung
zu stellen: «also mit den Richtwerten, an was man sich halten soll» (B1, NS). Zugleich
formulierte eine andere Person: «Es waren eindeutige Kriterien zum Bestehen der
Studienleistung da» (B2, LI). Der grosste Kontrast zur positiven Bewertung der eroff-
neten Freirdume stellte die Kritik am nicht als verpflichtend erlebten Orientierungs-
rahmen des Seminars dar:
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«Und was mich auch ein bisschen gestort hat [KB: keine Verpflichtungen (Ab-
gabefristen, Anwesenheit)], auch wenn ich eigentlich kein Fan von Anwesen-
heitspflicht oder irgendwas Ahnlichem bin, wenn halt gesagt wird, die Dead-
lineistam, und im nachsten Satz kommt dann, naja, wer es bis dahin nicht fer-
tig hat, ist auch nicht schlimm. Das ist dann irgendwie so sehr unverbindlich
und das verleitet dann bei vielen dazu, dass sie es dann entweder gar nicht
oder sehr spat machen, das fand ich auch ein bisschen schwierig» (D3, TC).

Neben dem Wunsch nach formalen Orientierungshinweisen fanden sich in einer
Diskussionsgruppe des Seminars «Bildung metaphorisch verstehen» auch Wiinsche
und Verbesserungshinweise zur Bereitstellung von Orientierungshilfen zur Erarbei-
tung von Bildungstheorien.

7.4.2.3 Zusammenfassung und Relevanz der Evaluationsergebnisse

Mit der Durchfiihrung der Veranstaltungsevaluation und der Auswertung der quan-
titativen sowie der qualitativen Daten (Kap. 7.4.2.1, 7.4.2.2) wurde das Ziel verfolgt,
insbesondere Erkenntnisse zu zwei zentralen Fragestellungen zu gewinnen. Diese
Fragestellungen fokussieren die Erfahrungsmoglichkeiten zum Lernen mit sozialen
Medien (Kap. 3.2.1.3) einerseits und potenzielle Lernsituationen zur Teilhabe an 6f-
fentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) anderseits. Die zentralen Ergebnisse der quantitativen
Veranstaltungsevaluation umfassen studentische Positionen zur Einschatzung der
Lehrveranstaltung (Kap. 7.4.2.1.1), zur Bewertung der Seminaranforderungen und
Lehr-Lerninteraktionen (Kap. 7.4.2.1.2), zur Bewertung der Erfahrungen zur Mitge-
staltung eines Wikibooks (Kap. 7.4.2.1.3), sowie zur Selbsteinschédtzung des Lerner-
folges (Kap. 7.4.2.1.4). Dabei wurde das gesamte Seminar als «gut» bewertet und die
Seminarstruktur von den Studierenden positiv eingeschatzt (Kap. 7.4.2.1.1). Proble-
matisiert wurden u. a. Aussagen zur Aktivitat der Gruppe sowie zur Gruppenbildung
(Kap. 7.4.2.1.2). Die Durchfiihrung des Wikibookprojektes ermdoglichte der Mehrheit
der Studierenden neuen Erfahrungen bei der Auseinandersetzung mit digitalen Me-
dien. Zugleich waren die Einschatzungen und Bewertungen der Erfahrungen zur Nut-
zung des Wikibooks sowie zur Wahrnehmung der Wikibook-Community sehr unter-
schiedlich (Kap. 7.4.2.1.2).

Mithilfe einer Inhaltsanalyse konnten die qualitativen Aussagen der Studieren-
den zu sechs zentralen Themen zusammengefasst werden. Hinsichtlich des Konzep-
tes zum Lernen mit digitalen Medien (Kap. 3.2.1.3) sind insbesondere die Aussagen
zur Originalitdt und Innovation des Seminarkonzeptes (Kap. 7.4.2.2.1), zu Inhalts-
erwartungen zur Thematisierung digitaler Medien (Kap. 7.4.2.2.3) sowie zu den als
hilfreich und nachvollziehbar bewerteten Riickmeldungen (Kap. 7.4.2.2.4) relevant.
Erkenntnisse zur Frage nach potenziellen Anldssen zum Lernen lber soziale Medien
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(Kap. 3.2.1.2) bietet das kontrovers diskutierte Thema «Wikibooks als neuer Erfah-
rungsraum vs. <Hochladeplattform»>» (Kap. 7.4.2.2.2). Die zwei weiteren Themen zur
«Problematisierung der Passivitat von Mitstudierenden» (Kap. 7.4.2.2.5) sowie zum
«Verhaltnis von Freirdumen vs. Strukturierungswiinschen zur Gruppenarbeit» (Kap.
7.4.2.2.6) sind anknlipfungsfahig an die gedusserte Kritik im quantitativen Fragebo-
gen (Kap. 7.4.2.1).

Relevante Aspekte werden im folgenden Kapitel «<Auswertung und Neuperspekti-
vierung» (Kap. 8) aufgegriffen und zur Modifikation des Entwurfs diskutiert. Bei ver-
gleichender Betrachtung mit den Ergebnissen der Interviews (Kap. 7.4.1) sowie der
folgenden Auswertung der Versionsgeschichte (Kap. 7.4.4) werden die Ergebnisse der
Veranstaltungsevaluation zur Modifikation ausgewahlter Lernsituationen (Kap. 9.2)
sowie zur Modifikation der Prozessplanung (Kap. 9.3) diskutiert.

7.4.3  Ergebnisse der Metaphernanalysen

Mit den Ergebnissen der Metaphernanalysen wird ein systematischer Einblick in die
studentischen Seminarprodukte zur Artikulation und Reflexion eigener Vorstellun-
gen eroffnet. Durch die Formulierung, Diskussion und Reflexion von Metaphern soll-
ten Lernsituationen geschaffen werden, um die Entwicklung einer Artikulations- und
Reflexionsfahigkeit zu ermdglichen (Kap. 6.4.1, 6.6.1). Um den Anregungsgehalt die-
ser gestalteten Lernsituationen empirisch erfassen zu kénnen, wurden die im Som-
mersemester 2015 entstandenen studentischen Arbeitsergebnisse in Form von indi-
viduell formulierten Ad-hoc-Metaphern und gemeinsamen entwickelten Gruppen-
metaphern analysiert (Kap. 7.3.3). Zur Strukturierung der Ergebnisse erfolgt fir die
jeweiligen Arbeitsprodukte im ersten Schritt eine formale Beschreibung spezifischer
Ausdrucksformen und -phanomene und im zweiten Schritt eine Rekonstruktion me-
taphorischer Muster:

- Ausdrucksformen und -phanomene der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 7.4.3.1)

- Sprachfiguren und metaphorische Muster der Ad-hoc-Metaphern (Kap. 7.4.3.2)

- Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.3.3)
- Sprachfiguren und metaphorische Muster der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.3.4)

Die Darstellung der Ergebnisse der Metaphernanalyse erfolgt in Anlehnung an
de Guerrero und Villamil (2002). Zur Darstellung der metaphorischen Muster werden
GROSSBUCHSTABEN verwendet. Die Angabe expliziter metaphorischer Ausdriicke
und Redewendungen erfolgt in Form von fettgedrucktem Text. Mit Kursivschrift wer-
den implizite Metaphern hervorgehoben (Kap. 3.4.3). Zur Plausibilisierung der Er-
gebnisse werden die studentischen Seminarprodukte weitgehend im Original zitiert.
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Diese Zitate beinhalten teilweise Rechtschreibfehler??® und verwenden tiberwiegend
das generische Maskulinum. Um einen authentischen Einblick in die studentischen
Produkte zu ermoglichen, ist die Verwendung einer geschlechtergerechten Sprache
in diesem Kapitel nicht gegeben. Dieses Phdnomen wird in der folgenden Auswer-
tung aufgegriffen und diskutiert (Kap. 8.2.2.3).

7.4.3.1 Ausdrucksformen und -phdnomene der Ad-hoc-Metaphern

Zur Bearbeitung der Frage, «Welche Vorstellung haben Sie vom Lehren und Lernen im

Unterricht?», wurden die Studierenden aufgefordert, eine Metapher zu formulieren

und zu erlautern. Die in diesem Kontext erstellten studentischen Schreibprodukte

lassen sich hinsichtlich unterschiedlicher Ausdrucksformen und sprachlicher Pha-

nomene unterscheiden. Um einen strukturierten Einblick lGber die Ausdrucksformen

und -phdanomene der studentischen Schreibprodukte zu ermoglichen, werden im

Folgenden drei formal unterscheidbare Ausdrucksformen skizziert, die Studierende

zur Erlduterung ihrer formulierten Ad-hoc-Metapher gewahlt haben.

- Explizite Benennung der libertragenden Elemente (Kap. 7.4.3.1.1)

- Exemplarische Narration/Beschreibung zur Veranschaulichung (Kap. 7.4.3.1.2)

- Mischformen von expliziten Ubertragungen und exemplarischen Narrationen
(Kap. 7.4.3.1.3)

Die drei benannten Formen bringen metaphorische Bedeutungsiibertragungen
in jeweils unterschiedlicher Weise zum Ausdruck. In Anlehnung an Schmitt (2017)
werden diese Bedeutungsiibertragungen jeweils als metaphorische Redewendun-
gen und Einzelmetaphern verstanden (Kap. 5.3.3%?%). Am Beispiel der studentischen
Schreib- und Textprodukte wird dabei auf die jeweiligen Besonderheiten des Materi-
als aufmerksam gemacht. Als Besonderheiten des Materials werden zudem drei As-
pekte einzeln hervorgehoben:
- Routinisierte Metaphern «fremder» Bildbereiche (Kap. 7.4.3.1.4)
- Bildbriiche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher (Kap. 7.4.3.1.5)
- Nicht nachvollziehbare Bedeutungsiibertragungen (Kap. 7.4.3.1.6)

Die exemplarisch skizzierten Besonderheiten wurden ausgewahlt, um damit
verbundene Herausforderungen auf praktischer Ebene in der Lehre sowie auf for-
schungsmethodischer Ebene zur Auswertung der Produkte veranschaulichen zu

223  Die Lesbarkeit der Zitate wurde durch die Kennzeichnung der Rechtschreibfehler mit der Formulierung
«(sic)» starker beeintrachtigt als durch die Rechtschreibfehler selbst. Daher wurde auf die Kennzeich-
nung weitgehend verzichtet.

224 Wie im Kapitel 5.3.3 dargestellt, geht der Metaphernbegriff liber ein Alltagsverstéandnis von Metaphern
hinaus.
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kénnen?*, Die Relevanz der formalen Betrachtung der studentischen Arbeitsproduk-
te wird im Rahmen der einzelnen Kapitel skizziert.

7.4.3.1.1 Explizite Benennung der tibertragenden Elemente
Eine Form zur Erlduterung formulierter Metaphern kann als explizite Benennung bzw.
Darstellung der tibertragenden Elemente bezeichnet werden. Neben der Vervollstan-
digung des Satzes «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» formulierten die Stu-
dierenden die Bedeutungsiibertragung flir ausgewahlte Elemente bzw. stellten diese
Uberblicksartigin Stichpunkten dar. Die folgende Formulierung steht beispielhaft fiir
diese Darstellungsform:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie wenn ein Reisefiihrer seine bunt-

gemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den Nebel fiihrt. Bis alle

wieder klar sehen kénnen und die Wege wieder eben sind:

- Reisefiihrer: Lehrer (Lehrt nach dem Plan),

- buntgemischte Reisegruppe: Unterschiedl. Schiiler (vorlaut, hochbegabt,

Lese-Rechtschreibschwache, ADHS),

- Reise: Lernprozess,

- Nebel: Lernstoff (Am Anfang noch unverstanden),

- holpriger Weg: Probleme, die beim Lernprozess auftreten kdnnen» (D15-19).

Die vorgestellte Ad-hoc-Metapher beinhaltet vielféltige Elemente, die vom Bild-
bereich des Reisefiihrers mit seiner Reisegruppe auf den Zielbereich des Lehrens
und Lernens im Unterricht libertragen wurden. Die in diesem Beispiel ausgewahlten
Elemente umfassen liberwiegend Substantive, die in der Ad-hoc-Metapher verwen-
det wurden. Dargelegt wird die Bedeutung der handelnden Menschen (Reisefiihrer,
Reisegruppe) in Auseinandersetzung mit Rahmenbedingungen (Nebel, holpriger
Weg). Die Bedeutungsiibertragung «Reise: Lernprozess» stellt eine Ausnahme dar.
Verben bzw. die Handlungen der jeweiligen Personen werden in diesem Beispiel
nicht explizit erlautert.

7.4.3.1.2 Exemplarische Narration/Beschreibung zur Veranschaulichung

Eine zweite Form zur Erlauterung der entwickelten Ad-hoc-Metaphern erfolgte in
Form von «exemplarischen Narration» (Schmitt 2017, 477) bzw. «szenischen Meta-
phern» (Bohnsack 2010, 67). Schmitt (2017, 477) und Bohnsack (2010, 67) verstehen
die Begriffe als «Beschreibungen und Erzahlungen von (relativ) hohem Detaillie-
rungsgrad, in denen zentrale Orientierungen ihren metaphorischen Ausdruck finden»

225  Eine systematische Ubersicht {iber die formale Einschatzung aller formulierten Ad-hoc Metaphern fin-
det sich im Anhang (Abb. B.3, B.4).
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(Bohnsack 2010, 67). In Abgrenzung von expliziten Vergleichen und begrifflichen
Metaphern (Bohnsack 2010, 67) lassen sich die Erlauterungen der Studierenden als
Beschreibung verstehen, um die Metaphorik ihres formulierten Vergleiches zu ver-
anschaulichen bzw. auszuschmicken. Dabei muss diese Beschreibung selbst keine
Metaphorik beinhalten. Ein Beispiel flir diese Darstellungsform bietet die folgende
Ad-hoc-Metapher sowie die zugehdrige Erlauterung:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Ein Papierflugzeug / Ein Drachen

(D15-17):

- Es kann viel oder wenig Planung im Bau stecken.

- Das Material des Papierflugzeugs ist die Grundlage.

- Wie gut er fliegen kann ist ungewiss.

- Die Art des Werfenden und er selbst beeinflussen den Flug.

- Er kann trotz seines gegebenen Materials viele Farben haben.

- Sein Umfeld beeinflusst seinen Flug» (D15-17).

Die in der Erlduterung getroffenen Aussagen zum Papierflugzeug stellen keine
bzw. kaum explizit ausformulierten Bedeutungsiibertragungen dar. Die gesamte Be-
schreibung kann jedoch als Veranschaulichung bzw. «Bebilderung» (Schmitt 2017,
477) der entworfenen Ad-hoc-Metapher, «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie
Ein Papierflugzeug», verstanden werden. In diesem Beispiel bleibt offen, wofiir das
Pronomen «er» sowie das zugehdrige Possessivpronomen «seines» steht.

7.4.3.1.3 Mischformen von expliziten Ubertragungen und exemplarischen Narrationen
Eine dritte Form zur Erlduterung von Ad-hoc-Metaphern kann als Mischform von
expliziten Ubertragungen und exemplarischen Narrationen bezeichnet werden.
Die Vervollstandigung des Satzes «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» be-
schrankt sich in dieser Form haufig auf wenige Worte. Dafiir erfolgt eine ausfiihrliche
Veranschaulichung und Konkretisierung der Ad-hoc-Metapher in Form einer exemp-
larischen Beschreibung. Die Bedeutungsiibertragung der relevanten Elemente wird
fuir eine beschrankte Auswahl expliziert. Exemplarisch fiir diese Form der Erlduterung
steht die folgende Ad-hoc-Metapher:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Gartenarbeit.

- Lehrer als Gartner,

- Schiiler als Pflanze,

- Gartner pflanzt, pflegt,

- GieBen als Input, Gartner kann gewisse Rahmenbedingungen festlegen, kann

letztendlich nicht iber Qualitdt des Endproduktes entscheiden» (D15-22).
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In dieser Erlauterung wird zunadchst die Bedeutungsiibertragung zwischen dem
Zielbereich («Lehrer» und «Schiiler») und dem Bild- bzw. Quellbereich der Gartenar-
beit («Gartner» und «Pflanzen») explizit formuliert. In Form einer exemplarischen
Beschreibung werden im Folgenden die Tatigkeiten des «Gartners» im Bildbereich
konkretisiert. Wahrend die Tatigkeiten des Pflanzens und Pflegens nicht offen ge-
legt werden, kann die Formulierung «GieRen als Input» als weitere dargelegte Be-
deutungsiibertragung verstanden werden. Die im Rahmen der kurzen Narration ver-
wendeten Elemente des Bildbereichs, wie z. B. das Pflanzen durch den Gartner, die
Rahmenbedingungen des Gartens sowie die Endprodukte, werden nicht explizit liber-
tragen. Insofern kann diese Ad-hoc-Metapher als Mischform von expliziten Ubertra-
gungen und einer exemplarischen Narration beschrieben werden.

7.4.3.1.4 Routinisierte Metaphern fremder Bildbereiche
Ein spezifisches Phanomen, welches sich in den zuvor beschriebenen Beispielen be-
reits identifizieren lasst, ist die Verwendung von routinisierten bzw. impliziten Meta-
phern (Kap. 5.3.3) zur Darstellung sowie zur Erlduterung von Ad-hoc-Metaphern. Das
folgende Beispiel kann dieses Phanomen veranschaulichen:
«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Gartnern/ein Gartner bei der Gar-
tenarbeit:
Der Gartner gibt seinen Pflanzen alles mit auf den Weg um sich gut entwickeln
und wachsen zu kénnen. Der Lehrer vermittelt den Schiilern Wissen und auch
soziale Normen, die sie (teils) flir das spatere Leben brauchen -> um zu wach-
sen / <aufzubliihen>/ sich gut zu entwickeln» (D15-01)

In der Ad-hoc-Metapher erfolgt eine Ubertragung vom Bildbereich des «Gartnern/
ein Gartner bei der Gartenarbeit» auf den Zielbereich Lehren und Lernen im Unter-
richt. In der folgenden exemplarischen Narration wird die Handlung des Gartners mit
routinisierten metaphorischen Redewendungen jedoch aus weiteren Bildbereichen
veranschaulicht. Erkennbar wird dies an der Formulierung «Mitgebens» bzw. «mit auf
den Weg [geben]». Da sich Pflanzen in der Regel nicht zur eigenen Entwicklung bzw.
zum Wachstum fortbewegen missen, ist die Formulierung «mit auf den Weg [geben]»
an dieser Stelle nur metaphorisch zu verstehen. Wenngleich diese Metaphorik in un-
serem alltaglichen Sprachgebrauch routinisiert erfolgt, kann die Verwendung einer
Wegmetaphorik fiir Pflanzen liberraschen (z. B. aufgrund ihrer Wurzeln).
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7.4.3.1.5 Bildbrtiche innerhalb des Bildbereichs einer Ad-hoc-Metapher
Ad-hoc-Metaphern, in denen die Erlauterung widerspriichliche Bedeutungsiibertra-
gungen und Beschreibungen aufweisen, werden im Folgenden metaphorisch unter
dem Begriff «Bildbruch» zusammengefasst. Widerspriichlichkeit in einer Ad-hoc-Me-
tapher ist dann gegeben, wenn keine koharente bzw. zusammenhange Metaphorik
verwendet wird bzw. den Ubertragenden Elementen mehrere Bedeutungen zuge-
schrieben werden, die sich widersprechen. Exemplarisch kann dies an der folgenden
Ad-hoc-Metapher skizziert werden:

«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ein Fenster:

Wenn die Lernenden das Fenster offenlassen, bekommen sie vieles fiir die Zu-

kunft mit. Natlirlich muss der Lehrende dies erlauben (Kein Schloss am Fens-

ter)» (D15-06).

Zunachst werden die zwei Aktivitaten Lehren und Lernen im Kontext der Insti-
tution Schule mit einem «Fenster» verglichen. In der folgenden Erlduterung wird in
jeweils unterschiedlicher Form auf dieses Fenster Bezug genommen. Lernenden wird
die Handlungs- bzw. Entscheidungsmaoglichkeit zugeschrieben, dass sie das «Fens-
ter offenlassen». Zugleich ist damit eine Bedingung formuliert, die, wenn sie erfillt
ist, die Konsequenz hat, dass die Lernenden «vieles fiir die Zukunft mit[bekommen]»
(D15-06). In dieser Formulierung eréffnet sich die Lesart, dass offene Fenster als of-
fene Haltung oder Einstellung der Lernenden zu verstehen sind, beispielsweise ge-
genliber neuen Themen und Fachern. Der zweite Satz der Erlduterung widerspricht
dieser Lesart jedoch, da der Lehrende nicht als derjenige beschrieben wird, der et-
was durch das Fenster gibt, sondern als derjenige, der die Offenheit des Fensters
erlauben und verhindern kann. Dieser Widerspruch lasst sich als Bildbruch deuten.

7.4.3.1.6 Nicht nachvollziehbare Bedeutungsiibertragungen
Mit der Formulierung nicht nachvollziehbarer Bedeutungsiibertragungen ist ge-
meint, dass die Erlduterung der Ad-hoc-Metapher nicht dazu beigetragen hat, diese
besser zu verstehen. Exemplarisch kann dies an der folgenden Ad-hoc-Metapher skiz-
ziert werden:
«Lehren und Lernen im Unterricht ist wie Tag und Nacht:
Es gibt Themen, die vermittelt werden sollen, aber der Lernerfolg kann indivi-
duell ausfallen es gibt unterschiedliche Ergebnisse» (D15-11).

Die formulierte Erlduterung beschrankt sich auf Darstellungen im Zielbereich des
Lehrens und Lernens. Beziige zum Tag oder zur Nacht, wie die Ad-hoc-Metapher es
erwarten ldsst, erfolgen weder durch explizite Ubertragungen noch durch routini-
sierte Metaphern. Entsprechende Darstellungen werden unter dem Begriff der nicht
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identifizierbaren Bedeutungsiibertragung zusammengefasst. So sind verschiedene
Lesarten der Ad-hoc-Metapher denkbar, aber auf Basis der Erlauterung nicht beleg-
bar. Denkbar ist unter anderem, dass Tag und Nacht als Gegensatze zu verstehen
sind und Lehren und Lernen entsprechend Gegensatze darstellen. Die Aussagen lber
Lehren und Lernen sind aber nicht notwendigerweise als Gegensatze zu verstehen.
Wenngleich Lernerfolge individuell ausfallen kdnnen, miissen sie nicht das Gegenteil
der vorgegebenen Themen darstellen. Denkbar wére ebenfalls, dass Tag und Nacht
als zyklisch aufeinander folgende Phasen verstanden werden kdnnen und entspre-
chend Phasen des Lehrens und Lernens zyklisch aufeinander folgen. Eine entspre-
chende Lesart lasst sich auf Basis der Erlduterung ebenfalls nicht belegen.

7.4.3.2  Sprachfiguren und metaphorische Muster der Ad-hoc-Metaphern

Die Analyse der Sprachfiguren und metaphorischen Muster bietet eine erste Antwort
auf die Frage, mit welchen Metaphern Studierende ihre Vorstellungen vom Lehren
und Lernen beschreiben. Der Begriff Sprachfigur wird fiir kohdrente Bedeutungs-
Ubertragungen von einem Bildbereich zu einem Zielbereich verwendet. Metaphori-
sche Muster werden als Biindelung dhnlicher Sprachfiguren verstanden (Kap. 7.3.3).
Als Datenbasis dienten 22 Ad-hoc-Metaphern welche von Studierenden zur Aufga-
benstellung «Lehren und Lernen im Unterricht ist wie ...» formuliert und erlautert
wurden (Kap. 6.6.1.1). Mithilfe des skizzierten Vorgehens zur Metaphernanalyse (Kap.
7.3.3) konnten vier metaphorischer Muster unterschieden werden.

- LernenundLehrenisteine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN (Kap.7.4.3.2.1)
- Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG (Kap. 7.4.3.2.2)

- Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM (Kap. 7.4.3.2.3)

- Lehren und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN (Kap. 7.4.3.2.4)

Zur kompakten Darstellung der metaphorischen Muster wird in Anlehnung an
GropengieRer (2004) der Zielbereich liber das Wort «ist» mit dem Bild- bzw. Quellbe-
reich verkniipft. Die Formulierung «ist» wird dabei abkiirzend fuir «<wird metaphorisch
beschrieben als» verwendet. Die unterschiedlichen Abstraktionsgerade der einzel-
nen metaphorischen Muster ergeben sich durch das vielfaltige Datenmaterial und
dessen unterschiedliche Ausdrucksformen und Prazisierungen (Kap. 7.4.3.1). Neben
den identifizierten sprachlichen Mustern werden Hinweise auf weitere vereinzelt
artikulierte Sprachfiguren skizziert und die Relevanz der Ergebnisse markiert (Kap.
7.4.3.2.5).
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7.4.3.2.1 Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN

Das metaphorische Muster «Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG
NACH PLAN» fokussiert drei Aspekte: (1.) die Fortbewegung der Lehrenden und Ler-
nenden steht als Metapher fiir den Lehr- und/oder Lernprozess, (2.) diese Fortbewe-
gung erfolgt nach einem Plan als Metapher fiir Lehr- und Lernziele und (3.) in unter-
schiedlicher Weise wird die Metaphorik des Sehens gebraucht, sowohl als Aspekt des
Lehrens als auch als Reflexion des Lernens. Diese drei Schwerpunkte werden in vier
Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Lernen ist wie Wandern (D15-14), «... einen Berg zu
erklimmen» (D15-16), «... eine Busfahrt» (D15-02)2%, «... ein Reisefiihrer» (D15-19)%7)
in unterschiedlicher Weise akzentuiert.

Lernen wird in den verschiedenen Metaphern jeweils als eine Form der Fortbe-
wegung beschrieben. Dies zeigt sich in Form expliziter Ubertragungen wie beispiels-
weise «Reise: Lernprozess» (D15-19) oder «geht <bergauf> -> man lernt immer dazu
(Hohe = Wissen)» (D15-16). Die Aktivitdt der Lernenden wird in den Ad-hoc-Meta-
phern unterschiedlich akzentuiert. So wird die aktive Rolle der Lernenden durch den
Begriff der «<Anstrengung» (D15-16) hinsichtlich des zu erklimmenden Berges erkenn-
bar. Eine ebenfalls aktive Rolle libernehmen die Lernenden bei den Metaphern des
Wanderns (D15-14) sowie des Reisefiihrers (D15-19). Dies zeigt sich zum einen an
den zu bewaltigenden Problemen beim Beschreiten des Weges, wie z. B. der holprige
Weg (D15-19) oder den «eingeschrdankten Bedingungen (z. B. zu steil)» (D15-14). Zum
anderen zeigt sich dies auch an der Freude liber zuriickgelegte Meilen (D15-14). Im
Bild der Busfahrt (D15-02) ladsst sich die Formulierung «der Lernende sitzt in dem
Bus» hingegen als Indiz dafiir werten, dass den Lernenden eine eher passive Rolle
zugeschrieben wird. So impliziert das Sprachbild, dass die Lernenden vom Bus ge-
fahren werden ohne sich eigenstdndig bewegen zu missen.

In den Ad-hoc-Metaphern wird Lernen in Beziehung zum Lehren lber die Ziele
der Fortbewegung und die geplante Erreichung dieser Ziele dargestellt. Dies erfolgt
in unterschiedlicher Akzentuierung uber explizite und implizite Metaphern. In der
Metaphorik der Busfahrt erscheint vor allem der Lehrende in der Verantwortung fiir
die Ziele zu stehen. Er ist es, der die Lernenden zu den «richtigen Haltestellen» fahrt
und er «legt Zwischenziele fest und zeigt das Endziel an». So kann das Sprachbild der
«richtigen Haltestellen» dahingehend gedeutet werden, dass das Lehren und Lehren
im Unterricht durch einen (Busfahrt-)Plan strukturiert wird. Die Bezeichnungen un-
terschiedlicher Zielformen lassen sich sowohl in der Alltagssprache als auch in der
Berufs- und Wissenschaftssprache von Padagoginnen und Padagogen fiir Lehr- und
Lernziele markieren, wobei nur der Lehrende flir das Festlegen der Zielstellungen

226 DerVergleich wurde zur Ubersichtlichkeit gekiirzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht
ist wie «eine Busfahrt mit den richtigen Haltestellen und einem definierten Ziel» (D15-02).

227  DerVergleich wurde zur Ubersichtlichkeit gekiirzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht
ist wie «wenn ein Reisefiihrer seine buntgemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den Nebel
fihrt» (D15-19).
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benannt wird. Das Vorhandensein von Zielen sowie eines Plans findet sich auch den
weiteren Ad-hoc-Metaphern. In der Metaphorik des zu erklimmenden Berges, ist der
Aufstieg des Berges bzw. das Erreichen der Spitze des Berges bereits implizit als Ziel
gesetzt, ohne das beispielsweise expliziert wird, wer sich fiir den Berg entschieden
hat. Ferner wird der Hinweis formuliert: Eine «Wanderung muss gut geplant sein»
(D15-16). Implizite Metaphern die ebenfalls auf den Ursprungsbereich der geplanten
Fortbewegung hindeuten, wurden tiber den Lehrplan zum Ausdruck gebracht. In der
Formulierung «Reisefiihrer: Lehrer (Lehrt nach dem Plan)» (D15-19) wird Lehren vor
allem als geplante Handlung dargestellt. Im Sprachbild der Wanderung deutet die
Formulierung «zuriickgelegte Meilen (Lehrplan)» darauf hin, dass der zurilickgelegte
Weg nicht beliebig war, sondern durch den «Lehrplan» strukturiert war. Inwiefern das
Lehren nach Plan sowie der zurlickgelegte Weg fiir eine Unterrichtsplanung des Leh-
rers oder dem Rahmenlehrplan fiir ein Schulfach einer Jahrgangsstufe entspricht,
bleibt in den Formulierungen offen.

Die Verwendung der Metaphorik des Sehens zur Beschreibung des Lehr- und Lern-
prozesses ist eine weitere Gemeinsamkeit des Musters. Dabei erscheint der Riickblick
auf den zuriickgelegten Weg sowie der durch die Wanderung moglich gewordene
Ausblick als reflexive Auseinandersetzung mit dem Ziel. Dieser Bezug erfolgt so-
wohlin positiv als auch negativ konnotierten Narrationen. Wahrend die Szene «oben
angekommen hat man guten Ausblick» (D15-16) als Erweiterung der Perspektive
verstanden werden kann, birgt schlechtes Wetter die Gefahr, dass man «die zuriick-
gelegte Strecke nicht erkennen und anerkennen» (D15-14) kann. Der Riickblick auf
den zuriickgelegten Weg als Reflexion des Lehr-Lernprozess ist in der Beschreibung
aufgrund dusserer Bedingungen nicht moglich und wird als Problem markiert. Zu-
dem wird die Metaphorik des Sehens mit der Aufgabe der Lehrenden verbunden. Die
Formulierung, der Lehrende «zeigt das Endziel an», bringt in der Busfahrt-Metapher
zum Ausdruck, dass der Lehrende nicht nur die Ziele festlegt, sondern sie auch fiir
die Schiilerinnen und Schiiler sichtbar macht, indem er sie anzeigt. In der Metapho-
rik des Reiseflihrers (D15-14) wird der explizite Vergleich formuliert «<Nebel: Lernstoff
(Am Anfang noch unverstanden)». Die Aufgabe der Lehrenden wird dahingehend be-
schrieben, dass dieser die Lernenden «durch den Nebel fiihrt», so dass «alle wieder
klar sehen kénnen». Der durch die Reise neu gewonnene Durchblick kann ebenfalls
als Erweiterung der Perspektive im Sinne des durch den Bergaufstieg moglichen Aus-
blicks verstanden werden.

7.4.3.2.2 Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG

Das Muster «Lehren ist MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG» fokussiert
zwei Aspekte: (1.) Lernende werden als passive (und nicht lebendige) Objekte und
Materialien konzeptualisiert, welche (2.) von Lehrenden bearbeitet, verandert bzw.
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verbessert werden. Diese zwei Schwerpunkte werden in drei Ad-hoc-Metaphern (Leh-
ren und Lernen ist wie ein Backer mit seinen Zutaten und Rezepten (D15-18), «... ein
Papierflugzeug / ein Drachen» (D15-17)?%, «... Schneeballkugel» (D15-21)?°) mit un-
terschiedlichen Bildbereichen und Akzentuierungen veranschaulicht.

Lehrende sind in diesem metaphorischen Muster die aktiv Handelnden, welche
ihr Vorgehen in unterschiedlicher Weise planen und strukturieren kdnnen sowie sich
fir verschiedene Handlungsalternativen entscheiden kdnnen bzw. miissen. Dies
wird in den Vergleichen unterschiedlich zum Ausdruck gebracht. Dem Backer wer-
den beispielsweise unterschiedliche Handlungsstrategien zugeschrieben: «der Leh-
rende (Backer) hat miindlich viele Rezepte/ Wege den Schiiler zu belehren» (D15-18).
Der Rezeptvergleich legt die Lesart nahe, dass das Lehren in einer durch das Rezept
strukturierten bzw. geplanten Weise erfolgt. In der Konstruktion des Papierflugzeu-
ges werden im Bildbereich ebenfalls Aspekte der Planung sowie unterschiedliche
Handlungsmoglichkeiten skizziert. So «<kann viel oder wenig Planung im Bau stecken»
und die Formulierung «Die Art des Werfenden» lasst den Schluss zu, dass unterschied-
liche Moglichkeiten des Werfens existieren®°. Im Vergleich des Lehrens als zu rollen-
de Schneekugel, sind ebenfalls die Lehrenden die aktiv Handelnden: «<Kugelanschie-
ber» bzw. «Roller = Lehrer». Im Gegensatz zu den zwei vorherigen Vergleichen werden
keine Aspekte der Planung expliziert. Auch die unterschiedlichen Moglichkeiten zu
handeln bzw. eine Kugel zu rollen, scheinen nicht frei wahlbar, sondern sind abhan-
gig von ausseren Rahmenbedingungen: «<Muss manchmal bergauf rollen (Kraft) oder
Umwege nehmen oder auch rollen lassen (bergab)» (D15-21). Die Vorstellung, dass
Lehren als Veranderung und Bewegung von passiven Lernenden moglich ist, findet
sich in den drei benannten Ad-hoc-Metaphern. Zweifel an bzw. ein Hinterfragen der
Wirkmachtigkeit des Lehrenden werden kaum thematisiert. Grenzen des Lehrenden
werden implizit im Umfeld und den Bedingungen sowie den Voraussetzungen der
Lernenden gesehen.

Lernende werden in diesem Muster zum einen als Rohmaterial fiir einen Ferti-
gungs- bzw. Bearbeitungsprozess verstanden: als Zutaten fiir einen Béacker (D15-18)
sowie als Material des Papierflugzeugs (D15-17). Zum anderen werden Lernende als
bewegliche Objekte konzeptualisiert, welche Lehrende bewegen kdnnen, als ein Pa-
pierflugzeug (D15-17) sowie als «Kugel = Lernender» (D15-21). Gemeinsam ist diesen
Formulierungen, dass Lernende als weitgehend passive Objekte eines Lehrprozes-
ses verstanden werden. Die Fokussierung auf den Lehrprozess zeigt sich u. a. da-
durch, dass entweder Lernen nicht thematisiert wird oder als Folge eines vorherigen

228 Allerdings wurde in der Erlduterung nicht auf die Drachenmetaphorik eingegangen.

229  DerVergleich wurde zur Ubersichtlichkeit gekiirzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht
ist wie «[eine] Schneeballkugel, die tiber hiigelige Wiese gerollt wird, auf der Schnee liegt» (D15-21).

230 In Rahmen des Vergleichs bleibt allerdings offen, inwiefern die jeweiligen Lehrenden tber die Art des
Werfens selbst entscheiden konnen bzw. inwiefern die Art des Werfens fiir einen bestimmten Lehren-
den steht.
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Lehrprozesses verstanden wird. Die Passivitat der Lernenden zeigt sich implizit im
Vergleich mit nicht lebendigen Objekten. Ferner wird die Passivitat der Lernenden
dadurch zum Ausdruck gebracht, dass die Objekte bewegt bzw. verdndert werden
und sich nicht eigenstandig bewegen oder verandern konnen. Die Schneeballkugel
beispielsweise «rollt manchmal alleine» (D15-21) aber bendétigt den «Roller = Leh-
rer» (D15-21). Diese Passivitat zeigt sich auch im Vergleich mit einem Papierflugzeug.
Die Formulierung «Die Art des Werfenden und [das Flugzeug] selbst beeinflussen den
Flug» eroffnet zwar die Lesart, dass die Lernenden selbst einen Einfluss auf den Pro-
zess des Fliegens haben. Allerdings impliziert das Bild des geworfenen Papierflug-
zeuges auch, dass ein Papierflugzeug ohne den Wurf des Lehrenden gar nicht fliegt.

7.4.3.2.3 Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM

Das metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM»
fokussiert zwei Aspekte: (1.) Lehren wird als Gartenarbeit konzeptualisiert mit dem
Ziel (2.) Lernenden als Pflanzen angemessene Bedingungen zum Wachsen zu schaf-
fen. Diese zwei Schwerpunkte werden in zwei Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Lernen
ist wie Gartenarbeit (D15-22), und «... Gartnern» (D15-01)?%) mit unterschiedlichen
Akzentuierungen und unterschiedlicher Stringenz veranschaulicht.

Die Lehrenden bzw. das Lehren stehen im Fokus dieses Musters. Lehrende wer-
den jeweils mit Gartnern (D15-01, D15-22) verglichen. Als Tatigkeiten des Gartners
werden - im Bildbereich bleibend - Tatigkeiten des Pflanzens, Pflegens und GiefRRens
(D15-22) genannt. Zugleich wird zur Erlauterung dieser Tatigkeiten von den Studie-
renden auf weitere Bildbereiche zurlickgegriffen. In der Formulierung «Gief3en als
Input» (D15-22) wird beispielsweise der Begriff des Inputs scheinbar selbsterklarend
verwendet. Allerdings kann Input auch als implizite Metapher verstanden werden,
mit der Lehren als Eingabe oder Mitgeben von Wissen, Fahigkeiten oder Ahnlichem
verstanden wird. Bei der Formulierung «Der Gartner gibt seinen Pflanzen alles mit
auf den Weg um sich gut entwickeln und wachsen zu kénnen» (D15-01)2 werden
zur Beschreibung der Gartnertatigkeiten implizit auch die Bildbereiche der Fortbe-
wegung sowie des Gebens und Nehmens verwendet?®. Gemeinsam sind diesen For-
mulierungen, dass Lehrenden eine aktive und handelnde Rolle zugeschrieben wer-
den. Im Gegensatz zu dem vorherigen metaphorischen Muster «Lehren als MATERI-
ALBEARBEITUNG UND OBJEKTBEWEGUNG» stehen Lehrende jedoch in einer anderen

231  DerVergleich wurde zur Ubersichtlichkeit gekiirzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht
ist wie «Gartnern/ein Gartner bei der Gartenarbeit/Gartenarbeit» (D15-02).

232 Wenngleich die Formulierung so gelesen werden kann, dass es um die Entwicklung der Gartners geht,
wurde sich im Rahmen der kommunikativen Validierung dazu entschieden, die Entwicklung auf die
Pflanzen zu beziehen.

233 Die Frage, warum dies als einheitlich gewertet wird, begriindet sich vor dem Hintergrund, dass wei-
teren Bildbereiche jeweils nur einmal verwendet werden, wahrend die Gartenarbeit und Wachstums-
Metaphorik haufiger verwendet wird.
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Relation zu ihren Lernenden. Die Tatigkeiten des Lehrenden zielen nicht direkt auf die
Veranderung der Pflanzen bzw. Lernenden, sondern auf die Gestaltung der Rahmen-
bedingungen ab. Damit wird der Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen nicht
als kausale Abhangigkeit verstanden: Der «Gartner kann gewisse Rahmenbedingun-
gen festlegen, kann letztendlich nicht liber Qualitdt des Endproduktes entscheiden»
(D15-22). Dabei unterscheiden sich die zwei Metaphern hinsichtlich der Begriindung
der Gartenarbeit bzw. hinsichtlich des Ergebnisses. Die Formulierung «Qualitat des
Endproduktes» (D15-22) lasst Gartenarbeit einerseits als eine Art Fertigungsprozess
erscheinen. Andererseits dient die Gartenarbeit dem Zweck, Pflanzen Moglichkeiten
zu schaffen «um zu wachsen, aufzubliihen, sich gut zu entwickeln» (D15-01), somit
scheint vielmehr die Entwicklung der Pflanzen selbst das Ziel zu sein.

Einen «Schiiler als Pflanze» (D15-22) zu betrachten, ist die zentrale Gemeinsam-
keit dieses Musters. Entsprechend sind Lernende lebendig und keine leblosen Objek-
te, wie im metaphorischen Muster Lehren als MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKT-
BEWEGUNG. Lernenden wird in diesem Bild stattdessen das Potenzial zugeschrieben,
eigenstandig wachsen und sich entwickeln zu kénnen. Das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler kann als Wachsen der Pflanzen verstanden werden. Zugleich wird Ler-
nen im Rahmen dieses Musters nicht ndher prazisiert und die Handlungsmoglich-
keiten der Lernenden bleiben weitgehend unbestimmt. Im Vergleich mit dem meta-
phorischen Muster «Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH
PLAN» haben Lernende im Bildbereich der Gartenarbeit beispielsweise keine Arti-
kulations- oder Interaktionsmoglichkeiten mit dem Lehrenden. Wahrend Lernenden
als lebendige und eigenstandig wachsende Lebenswesen einerseits eine aktive Rol-
le als Lernenden unterstellt werden kann, sind ihre Moglichkeiten sich partizipativ
am Unterricht beteiligen zu konnen, aufgrund fehlender Interaktionsméglichkeiten,
deutlich beschrankt.

7.4.3.2.4 Lehren und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN

Das metaphorische Muster «Lehren und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN» hebt ins-
besondere hervor, dass Lehren und Lernen als wechselseitige Interaktionsprozesse
verstanden werden. Zudem werden sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden
als Geberinnen und Geber bzw. Nehmerinnen und Nehmer verstanden. Diese zwei
Schwerpunkte werden in zwei Ad-hoc-Metaphern (Lehren und Lernen ist wie «eine
gute Beziehung in der sich geben und nehmen die Waage halten» (D15-12), «... was
einzukaufen und zu essen» (D15-20)?**) mit unterschiedlichen Bildbereichen und un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen veranschaulicht?>.

234 DerVergleich wurde zur Ubersichtlichkeit gekiirzt. Das Original lautet: Lehren und Lernen im Unterricht
ist wie «<zum Béacker gehen, was einzukaufen und zu essen» (D15-20).

235  Ferner findet sich die Metaphorik des Gebens und Nehmens bei weiteren Ad-hoc-Metaphern in Form
impliziter Metaphern fiir Lehrende (z. B. «Der Gartner gibt seinen Pflanzen alles mit» (D15-06) sowie fiir
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Lehren wird in diesem Muster vor allem als Prozess des Gebens verstanden und
wird sowohl in Form von expliziten als auch impliziten Metaphern sprachlich zum
Ausdruck gebracht. Explizit wird diese Metapher im Bildbereich des Verkaufens liber
das Angebot eines Verkaufers versprachlicht. Der «Verkaufer ist der Lehrende» und
dieser gibt ein «<Angebot/Thema» (D15-20) vor. Dabei wird das Angebot verstanden
als «Vor-(Zu)bereitete Themen und Inhalte (Zutaten)» (D15-20).

Zudem wird dem Lehrenden die Aufgabe zugeschrieben, dass er das Angebot
schmackhaft macht. Das Geben des Lehrenden erfolgt in dieser Ad-hoc-Metapher
zum einen als das Geben einer Auswahl. Zum anderen wird das Geben als Verkaufen
metaphorisiert. Dabei impliziert das Sprachbild, das der Lehrende fiir die jeweiligen
verkauften Backwaren auch etwas nimmt. Dies bleibt im Rahmen der Ad-hoc-Meta-
pher unbestimmt. Im Bildbereich der «Beziehung, in der sich geben und nehmen die
Waage halten» (D15-12) wird der Prozess des Gebens direkter formuliert: «<Der Lehrer
teilt sein Wissen, gibt seine Erfahrung an die Schiiler weiter» (D15-12). Inwiefern die
Schilerinnen und Schiiler die Entscheidungsméglichkeiten haben diese weiterge-
gebene Erfahrung anzunehmen, wird im Rahmen der Ad-hoc-Metapher nicht expli-
ziert. In diesem Sprachbild ist die Tatigkeit des Lehrenden nicht auf die Weitergabe
beschrankt. Stattdessen «nimmt [der Lehrende] aber auch ebenso Impulse von den
Schilern auf» (D15-12).

Lernen wird in den zwei Bildbereichen unterschiedlich prazise bestimmt. Im Rah-
men der Ad-hoc-Metapher der Beziehung werden keine expliziten Aussagen liber die
Lernenden formuliert. Die Erlduterungen der Ad-hoc-Metaphern implizieren bzw. le-
gen die Vermutung nahe, dass Lernende die weitergegebenen Erfahrungen des Leh-
renden aufnehmen und ihrerseits dem Lehrenden Impulse geben. Im Rahmen der
Ad-hoc-Metapher «... was einzukaufen und zu essen» wird der Lernende explizit als
Kaufer metaphorisiert. Dieser «<wdhlt aus, entscheidet selbst, was von dem Angebot
er an- und schlieRlich auch aufnimmt» (D15-20).

7.4.3.2.5 Weitere Sprachfiguren und Sprachbilder

Neben den skizzierten metaphorischen Mustern werden in den Ad-hoc-Metaphern
der Studierenden weitere Sprachfiguren zum Lehren und Lernen im Unterricht zum
Ausdruck gebracht. Diese einzelnen Sprachfiguren eréffnen ein vielfaltiges Spekt-
rum an unterschiedlichen Bildbereichen. Lehren und Lernen im Unterricht wird u. a.
verglichen mit konkreten Objekten, wie z. B. einem «Uhrwerk» (D15-04) oder einem
«Fenster» (D15-06). Ferner werden das Lehren und Lernen im Unterricht explizit mit
spezifischen Tatigkeiten verglichen. Beispiele sind u. a. der Blick liber den Tellerrand

Lernende (z. B. «Wenn die Lernenden das Fenster offen lassen, bekommen sie vieles fiir die Zukunft
mit» (D15-06) oder «wenn die gesendeten Lehrinhalte entgegengenommen und verarbeitet werden»
(D15-13).
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(D15-10), der «Gang auf diinnem Eis» (D15-09) oder das «Hauser bauen ohne Bau-
plan» (D15-08) sowie das «Senden und Empfangen» (D15-13). Mit den verschiede-
nen Bildbereichen geht auch die Metaphorisierung sehr unterschiedlicher Aspekte
zu Lehren und Lernen einher. Mit der Metapher vom «Gang auf diinnem Eis» (D15-
09) wird u. a. das «Klima in der Klasse» sowie das Verhaltnis zwischen Lehrkraften
und Lernenden thematisiert. Bei den Ad-hoc-Metaphern «Blick liber den Tellerrand»
(D15-10) sowie «Sendens und Empfangen» (D15-13) werden insbesondere die Vor-
stellungen Uber das Lernen und Lehren thematisiert. Durch diese unterschiedlichen
Bildbereiche werden auch unterschiedliche Lernvorstellungen sichtbar. In der Me-
tapher «Senden und Empfangen» (D15-13) werden Lehrinhalte beim Lernen nahezu
mechanisch «entgegengenommen und verarbeitet» (D15-13). In der Metapher des
«Blick[s] liber den Tellerrand» (D15-10) kann Lernen hingegen als «Erweiterung des
Horizonts» sowie als «Entdeckung neuer Perspektiven» (D15-10) beschrieben werden.

7.4.3.3 Darstellungsformen und Strukturelemente der Gruppenmetaphern

Ein zentraler Anlass zur Diskussion und Auseinandersetzung mit alternativen Sprach-
und Denkfiguren zum Lehren und Lernen bestand in der Aufgabenstellung, als stu-
dentische Arbeitsgruppe eine Metapher zum Lehren und Lernen zu entwickeln. Die
konkrete Aufgabenstellung lautete: «Schreiben Sie als Gruppe Ihren Beitrag fiir das
Wikibook. Ziel des Beitrages ist es, lhre Vorstellung vom Lehren und Lernen als Me-
tapher auszudriicken sowie die Grenzen und Probleme der Metapher deutlich zu
machen» (Kap. 6.6.1.1). Zur einheitlichen Gestaltung der Wikibookseiten wurden ge-
meinsam mit den Studierenden verschiedene Gestaltungsprinzipien vereinbart (Kap.
7.2.2).Im Folgenden wird der Umgang der Studierenden mit diesen Gestaltungsprin-
zipien anhand der erstellten Wikibeitrage exemplarisch erlautert:

- Formulierung eines pragnanten expliziten Vergleichs (Kap. 7.4.3.3.1)

- Tabellarische Darstellung expliziter Bedeutungsiibertragungen (Kap. 7.4.3.3.2)

- Erlduterung der Gruppenmetapher in Form des Fliesstextes (Kap. 7.4.3.3.3)

- Thematisierung von Grenzen der Metaphorik (Kap. 7.4.3.3.4)

Die benannten Darstellungsformen bringen metaphorische Bedeutungsiibertra-
gungen in unterschiedlicher Weise zum Ausdruck und er6ffnen so unterschiedliche
Artikulations- und Reflexionspotenziale. Am Beispiel der studentischen Schreib- und
Textprodukte wird dabei auf die jeweiligen Besonderheiten des Materials aufmerk-
sam gemacht.
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7.4.3.3.1 Formulierung eines prdgnanten expliziten Vergleichs

In Anlehnung an die Aufgabenstellung der individuell zu formulierenden Ad-hoc-Me-
taphern zu Beginn des Seminars (Kap. 6.6.1.1) wurden die Studierenden in Gruppen
dazu aufgefordert, ihre Metaphern in Form eines pragnanten expliziten Vergleichs zu
formulieren. Fir die Gestaltung des Wikibooks sollte dieser Vergleich vor allem zur
Referenzierung der jeweiligen Gruppenmetaphern dienen.

Bei Betrachtung des Wikibooks und der studentischen Beitrage zeigt sich, dass
diese Aufgabe in unterschiedlicher Weise bewaltigt wurde. Der vom Zeichenumfang
kiirzeste explizite Vergleich lautete «Lehren und Lernen ist wie Wandern». Der Ver-
gleich wurde in der Form sowohl als Seitentitel sowie zur Referenzierung im Inhalts-
verzeichnis verwendet. Nach diesem Vorgehen erfolgte auch die Bezeichnung von
sechs weiteren Gruppenmetaphern®® (Abb. 7.12).

2. Vorstellungen und Metaphern [Bearbeiten]

2.1 Lehren und Lernen ist wie... [Bearbeiten]
2.1.1 ...von einem Reisebegleiter begleitet zu werden
2.1.2 ...Wandern
2.1.3 ...von einem Reiseflihrer begleitet werden
2.1.4 ...Hauser bauen ohne konkreten Bauplan
2.1.5 ...der Garten des Lebens
2.1.6 ...Gértnern und Gedeihen
2.1.7 ...ein Besuch in einer Béckerei
2.1.8 ...Senden und Empfangen

Abb. 7.12:  Screenshot zum Inhaltsverzeichnis zum zweiten Kapitel mit den expliziten Verglei-
chen (online abgerufen am 31. September 2015).

7.4.3.3.2 Tabellarische Darstellung expliziter Bedeutungsiibertragungen

Ein weiteres Strukturierungsmerkmal zur Gestaltung die Wikiseiten bestand darin,
die zentralen Bedeutungsiibertragungen vom jeweils gewahlten Bildbereich zum
Zielbereich des Lehrens und Lernens tabellarisch zum Ausdruck zu bringen (z. B. Abb.
7.13). Dieses Format wurde den Studierenden bereits im Rahmen des Seminars zur

236 Die Ausnahme bildet der vom Zeichenumfang langste explizite Vergleich. Dieser lautete: «Lehren und
Lernen ist wie, wenn ein Reisefiihrer seine buntgemischte Reisegruppe auf holprigen Wegen durch den
Nebel fiihrt, bis alle wieder klar sehen kénnen und die Wege wieder eben sind». Fiir die Bezeichnung
der Wikibookseite wahlte die Gruppe den Titel «Reisefiihrermetapher» und fiir die Referenzierung im
Inhaltsverzeichnis die Formulierung «Lehren und Lernen ist wie von einem Reisefiihrer begleitet [zu]
werden».
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Flipchartgestaltung fiir die Darstellung und Diskussion der erarbeiteten Gruppenme-
taphern empfohlen und von ihnen realisiert®".

Metapher Bedeutung
Baumanagement die Lehrkraft
Handwerker heterogene Gruppe von Lernenden
Bauplan Lehrplan

Bauziel/ fertiges Bauprojekt Lernziel

Bauamt Kultusministerium/ Schulamt
Material individuelles Feinziel
Bauprozess Lernprozess

iiberwachen zum Lernziel hinfiihren

Abb. 7.13:  Screenshot der tabellarischen Ubersicht der ibertragenden Elemente vom Bildbe-
reich (Metapher) zum Zielbereich (Bedeutung) (G15-04).

Die veroffentlichten Wikiseiten der Gruppenmetaphern umfassen tabellarische
Ubersichten mit jeweils sechs bis acht explizit formulierten Elementen, die als Be-
deutungsiibertragung zwischen Bild- und Zielbereich verstanden werden kénnen.
Interessant dabei ist, wie selbstverstandlich routinisierte metaphorische Redewen-
dungen von den Studierenden als Fachsprache des Lehrens und Lernens verwendet
werden. Im Beispiel (Abb. 7.13) zeigt sich dieses Phanomen an der Bedeutungsiiber-
tragung von «iiberwachen = zum Lernziel hinfiihren» (G15-04). Da die Rhetorik der
Flhrungin der padagogischen Literatur verwendet wird (Kap. 5.4.1,5.5.1), mag diese
Formulierung nicht tiberraschend sein. Gleichwohl bietet sich ein Diskussionsanlass
zur Frage, warum Studierende in diesem Zusammenhang eine Fortbewegungs-/Fiih-
rungsmetaphorik verwenden, da diese als Bildbruch zum Bauen eines Hauses inter-
pretiert werden kann. Das Phanomen der Verwendung routinisierter Metaphern zur
Erklarung expliziter Bedeutungsiibertragungen findet sich auch in weiteren Grup-
penmetaphern (Kap. 7.4.3.4).

7.4.3.3.3 Erlduterung der Gruppenmetapher in Form des Fliesstextes

Die Erlauterung der Metapher erfolgte durch die Studierenden jeweils als Fliesstex-
tes. Die Beitrage der Studierenden umfassen zwischen 2094 und 6094 Zeichen (in-
klusive Leerzeichen). Die Darstellungsformen zur Erlduterung konnen als szenische
Beschreibungen, explizite Bedeutungsiibertragungen und Mischformen beschrieben

237  Ferner kann das Darstellungsformat als formalisierte Variante der Darstellungsform «Explizite Benen-
nung der libertragenden Elemente» (Kap. 7.4.3.1) der Ad-hoc-Metaphern verstanden werden.
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werden (Kap. 7.4.3.1). Zwischen diesen Formen wird in der Darstellung haufig ge-
wechselt, sodass beispielsweise eine szenische Beschreibung im Bildbereich der
Metapher erfolgt, welche im folgenden (Halb-)Satz explizit auf den Zielbereich des
Lehrens und Lernens Ubertragen wird.
«Wenn ein Kunde in eine Backerei geht, schaut er sich das Angebot an, wobei
der Verkaufer beratend zur Seite steht und ndhere Auskunft Giber das Ange-
bot geben kann. Der Kunde, der in die Backerei geht, steht hierbei fiir einen
Lernenden, der in eine beliebige Lehr-/Lerninstitution geht» (G15-07).

Wahrend der erste Satz als szenische Beschreibung im Bildbereich zunachst kei-
nen Bezug zum Lehren und Lernen aufweist, wird dieser im folgenden Satz erlautert.
Neben der expliziten Bedeutungsiibertragung, «Der Kunde [...] steht hierbei fiir ei-
nen Lernenden» (G15-07), lasst der folgende Halbsatz die Lesart zu, dass das Hin-
eingehen in die «Backerei» (G15-07) auch dem Hineingehen in eine «beliebige Lehr-/
Lerninstitution» (G15-07) entspricht. Zudem finden sich in den Erlduterungen ver-
schiedene Mischformen (Kap. 7.4.3.1). Diese Mischformen lassen sich zum einen auf
formaler Ebene identifizieren, z. B. bei Metaphern bei denen szenische Beschreibun-
gen und explizite Vergleiche ineinander iibergehen. Zum anderen findet sich auch in
den Erlauterungen der Metaphern das Phanomen, dass routinisierte Metaphern von
Studierenden zur Erlauterung des Zielbereichs verwendet werden.

7.4.3.3.4 Thematisierung von Grenzen der Metaphorik

Im Rahmen der Erlduterung wurden die Studierenden aufgefordert, die Grenzen und
Probleme der Metaphorik zu thematisieren. Dafiir wurden im Rahmen des Seminars
mogliche Widerspriiche in Form erkennbarer Bildbriiche sowie Aspekte des Highligh-
ting und des Hiding (Kap. 5.3.3) diskutiert. So stand in den Gruppenpradsentationen
jeweils in Frage, welche Facetten des Lehrens und Lernens durch die jeweilige Meta-
pher angemessen und welche gar zum Ausdruck gebracht werden kénnen. Im Rah-
men ihrer Wikitexte thematisierten die studentischen Arbeitsgruppen die Grenzen
und Probleme sehr unterschiedlich. Wahrend einige Gruppen keine entsprechende
Betrachtung ausformulierten (G15-01%%, G15-05, G15-06, G15-08%9), erfolgte bei an-
deren Gruppen die Benennung einzelner ausgewahlter Problematiken bzw. eine Dis-
kussion Uber verschiedene Grenzen und offene Fragen zur entwickelten Metapher
(G15-02, G15-03, G15-04, G15-07)2,

238 Eine Betrachtung der Grenzen erfolgte von dieser Gruppe hinsichtlich der Handlungsmaoglichkeiten im
Bildbereich, aber nicht bezogen auf die Metaphorik.

239 Dies ist insofern interessant, weil in der Diskussion sowie auf dem selbst vorbereiteten Flipchart der
Gruppe verschiedene Probleme thematisiert wurden.

240 Eine exemplarische Diskussion wurde wie folgt gefiihrt: «So wie andere Metaphern, ist auch diese nur
begrenzt fiir das Lehren und Lernen im Unterricht anzuwenden. So ist es zwar in manchen Féllen gut,
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7.4.3.4  Sprachfiguren und metaphorische Muster der Gruppenmetaphern

Im Rahmen des Seminars wurden acht Gruppenmetaphern zum Lehren und Lernen
von studentischen Kleingruppen zwischen zwei und fiinf Personen formuliert. Zur Er-
stellung einer strukturieren Ubersicht der Sprachfiguren sowie der metaphorischen
Muster wurden die Gruppenmetaphern analysiert (Kap. 7.3.3). Analog zur Darstel-
lung der Ad-hoc-Metaphern werden Gruppenmetaphern, welche Gemeinsamkeiten
hinsichtlich der Ubertragung von einem Bildbereich auf einen Zielbereich aufweisen,
im Folgenden als metaphorische Muster zusammengefasst. Einzelne Gruppenmeta-
phern, die eine eigene bzw. von den anderen Metaphern abgrenzbare Metaphorik
entfalten, werden im Folgenden als Sprachfiguren bezeichnet. Es wird zwischen flinf
metaphorischen Mustern und Sprachfiguren in den Gruppenmetaphern unterschie-
den:

- Lernenund Lehrenist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG MIT HINDERNISSEN (n=3).
- Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM (n=2).

- Lehren und Lernen ist EIN BESUCH IN EINER BACKEREI (n=1).

- Lehren und Lernen ist HAUSER BAUEN OHNE KONKRETEN BAUPLAN (n=1).

- Lehren und Lernen ist SENDEN UND EMPFANGEN (n=1).

Das Muster «Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE FORTBEWEGUNG MIT HIN-
DERNISSEN> basiert auf drei Gruppenmetaphern (G15-01, G15-02, G15-03). Die tabel-
larische Ubersicht der jeweiligen Gruppenmetaphern ist im Anhang dargestellt (Abb.
B.5). Das Muster stellt eine verédnderte Akzentuierung des metaphorischen Musters
«SICHTBARE FORTBEWEGUNG NACH PLAN» der Ad-hoc-Metaphern dar (Kap. 7.4.3.2).
Auf Basis der Ausdifferenzierungen der Gruppenmetaphern lassen sich fiir das Mus-
ter die folgenden konstitutiven Merkmale skizzieren: (1.) Lernende werden als (eine
Gruppe von) Menschen metaphorisiert, die entlang verschiedener Routen und Wege
spezifische Ziele erreichen wollen bzw. sollen, z. B. als «Reisegruppe» (G15-01, G15-
03) oder Wanderer» (G15-02). Die Fortbewegung zum Ziel als «Reisen» (G15-01,
G15-03) und «Wandern» (G15-02) wird als Lernen verstanden. (2.) Schwierigkeiten
und Hindernisse entlang der Routen und Wege, z. B. in Form von «Schlaglécher[n]»
(G15-01, G15-03) oder «bei schlechtem Wetter» (G15-03), stehen fiir mogliche Lern-
schwierigkeiten sowie fiir die unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden.
(3.) Lehrende werden in den Gruppenmetaphern als «Reisefiihrer» (G15-01) bzw.
«Reisebegleiter» (G15-02) sowie als «Infopoint» (G15-03), welche die Lernenden
in unterschiedlicher Weise beim Erreichen der Ziele unterstiitzen, metaphorisiert.

wenn der Lernende vom vorgegebenen Weg abkommt und durch ein individuelles Vorgehen das Lern-
ziel erreicht, es ist jedoch unklar, wie vorgegangen wird, wenn sich ein Schiiler komplett verirrt und es
ihm nicht von alleine gelingt, wieder auf den richtigen Pfad zu kommen. Da die Lehrperson in dieser
Metapher nur an den festgelegten Infopoints als Helfer zur Verfligung steht, stellt sich die Frage, in
wieweit sie in diesem Fall eingreifend wirkt. Eine weitere Grenze der Metapher stellt der Infopoint als
Informations-und Entscheidungsmedium dalr], denn dieser tritt bei Auftreten des Lehrers in den Hin-
tergrund und kann nicht prézise gefasst werden» (G15-02).
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Lehren umfasst in diesem Muster ein Spektrum von Metaphorisierungen. Dazu ge-
hort zum einen die Bereitstellung von Orientierungshilfen und Materialien an spe-
zifischen Orten entlang der Routen und Wege. Zum anderen beinhaltet das Spekt-
rum die Metaphorik der Fiihrung einer Reisegruppe. (4.) Die Metaphorik des Sehens
wird in Gruppenmetaphern einerseits als Ausdruck moglicher Schwierigkeiten und
anderseits als reflexives Moment des Lernens verwendet. Wahrend «Aussichtspunk-
te» (G15-02) beispielsweise spezifische Ziele des Lernens darstellen, beschreibt die
eingeschrankte Sicht durch «Nebel» (G15-03) eine Schwierigkeit des Lernens. Eine
Reflexion der Grenzen der spezifischen Metaphern erfolgte durch die Gruppen mit
unterschiedlichen Schwerpunkten. Dabei stellte sich jeweils die Frage, inwiefern alle
Schiilerinnen und Schiiler ein spezifisches Ziel erreichen (konnen).

Lehren und Lernen als «<GARTENARBEIT UND WACHSTUM» zu beschreiben, fin-
det sich als Muster in zwei Gruppenmetaphern (G15-05, G15-06). Die tabellarische
Ubersicht der jeweiligen Gruppenmetaphern befindet sich im Anhang (Abb. B.6).
Das bereits in den Ad-hoc-Metaphern identifizierte Muster (Kap. 7.4.3.2) kann bei
Betrachtung der Ausdifferenzierungen der Gruppenmetaphern durch die folgenden
Merkmale beschrieben werden. (1.) Lehrende werden als Gartner metaphorisiert
und das Lehren wird als Gartenarbeit beschrieben. Die Gartenarbeit wird im Bild-
bereich in unterschiedlichen Phasen beschrieben, welche das Sden der Samen, die
Pflege der Pflanzen und die Ernte der Friichte umfassen. Ferner werden einzelne Auf-
gaben beschrieben, z. B. «<muss der Gartner die Pflanzen zurechtstutzen, Unkraut
jaten, diingen, bewdassern usw.» (G15-05). Diese Aufgaben werden verstanden als
das «Schaffen einer Lernumgebung, das Befahigen und Unterstiitzen von Lernprozes-
sen, aber auch Zurechtweisung» (G15-05). (2.) Lernende werden als Pflanzen meta-
phorisiert. Lernen entspricht in diesem Zusammenhang dem «Wachstum» (G15-05)
bzw. dem «Wachsen» sowie dem «Gedeihen» (G15-06). Dabei wird jeweils zum Aus-
druck gebracht, dass der Gartner zwar die Voraussetzungen schaffen kann, jedoch
«die Pflanze von alleine wachsen [muss]» (G15-06). Analog konnen Lehrende liber
die Gestaltung von Lernumgebungen beispielsweise die Voraussetzungen zum Ler-
nen schaffen aber Lernende letztlich nicht lernend «<machen». (3.) Das Wachstum der
Pflanzen (bzw. das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler) wird von dusseren Um-
welteinfliissen beeinflusst. Diese dusseren «Bedingungen (Wind, Wetter, Boden ...)»
(G15-06) werden u. a. auf das «soziale Umfeld» (G15-06) libertragen und es werden
Folgen des Einflusses als Uber- oder Unterforderung der Lernenden im Zielbereich
ausgefiihrt (G15-05, G15-06).

Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist EIN BESUCH IN EINER BACKEREI» (G15-07)
wurde in einer Gruppenmetapher zum Ausdruck gebracht (Anhang B.7). Diese Meta-
phorik wurde bereits in Form einer Ad-hoc-Metapher formuliert und kann als spezi-
fische und zugleich erweiterte Form des Musters «Lehren und Lernen ist wie GEBEN
UND NEHMEN> (Kap. 7.4.3.2) verstanden werden. Folgende Merkmale sind zentral fiir
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dieses Muster: (1.) Lehrende werden als Verkaufer von Backwaren verstanden. Back-
waren entsprechen den zu lernenden Lehrinhalten. Die Aufgabe des Lehrenden als
Verkaufer besteht darin, dass er «beratend zur Seite steht und nédhere Auskunft tiber
das Angebot geben kann» (G15-07). Davon zu unterscheiden ist ein Backer. Diese
wird verglichen «mit einem Wissenschaftler, der forscht oder sein Wissen weiter gibt,
indem er beispielsweise Biicher schreibt (= neue Rezepte)». (2.) Lernende werden in
dieser Metaphorik als Kunden der Backerei verstanden. Lernen umfasst die Auswahl
von Backwaren sowie den Verzehr von diesen. «Dies bedeutet libertragen, dass der
Lernende selbst bestimmt, welche Lerninhalte er lernen mochte» (G15-07). Darliber
hinaus bendtigen Kunden im Bildbereich Geld, um Backwaren kaufen zu konnen:
«Das Geld steht hierbei fur die Anstrengung, welche der Kunde aufbringen muss, um
den jeweiligen Lerninhalt zu verstehen und zu lernen» (G15-07). Grenzen der Meta-
phorik werden u. a. in der geringen Gestaltungsmoglichkeit des Lehrenden gesehen.
«Lehren und Lernen ist HAUSER BAUEN OHNE KONKRETEN BAUPLAN» (G15-04)
ist eine weitere Sprachfigur, welche in Form einer Gruppenmetapher zum Ausdruck
gebracht wurde (Anhang B.8). Diese Metaphorik wurde bereits in Form einer Ad-hoc-
Metapher formuliert (Kap. 7.4.3.2). Die Gruppenmetapher erweitert und konkretisiert
die Ausfiihrungen der Ad-hoc-Metapher. Im Rahmen dieser Sprachfigur wird insbe-
sondere die Planbarkeit des Lehrens und Lernens thematisiert. Dafiir wird zwischen
einem groben und einem konkreten Bauplan unterschieden:
«[Es] sollen Hauser nach einem groben Bauplan gebaut werden (Villa, Hoch-
haus, Appartement). Dieser Bauplan (Lehrplan) dient zur Orientierung, um ge-
wisse Ziele zu erreichen, die vor dem Baubeginn formuliert wurden. Wahrend
des Bauprozesses ist es von Bedeutung, dass das Lehren und Lernen unter
Vorgabe des Lehrplans (Bauplans) stattfinde[n], jedoch ist die Umsetzung
hinsichtlich eines individuellen Feinziels frei gestaltbar. Dieses individuelle
Feinziel wird von jedem Schiiler, der im Fall des Bauprozesses als Handwerker
fungiert, in einem individuellen Prozess gestaltet» (G15-04).

Lehrerinnen- und Lehrer werden in dieser Sprachfigur als «<Baumanagement»
(G15-04) metaphorisiert. Zu den Aufgaben des Baumanagements gehért die Uber-
wachung des gesamten Bauprozesses, die Bereitstellung der nétigen Materialien
sowie das Geben von «Hilfestellung und Tipps» (G15-04). «<Handwerker» stehen in
dieser Sprachfigur fir eine «heterogene Gruppe von Lernenden». Der Bauprozess
wird als Lernen verstanden, bei dem die Handwerker verschiedene Elemente des
Hauses fertigstellen. Grenzen dieser Sprachfigur werden u. a. in «der eher passiven
Rolle, die der Lehrende einnimmt» gesehen sowie in der offenen Frage, «<was mit
Handwerkern/Schiilern gemacht werden sollte, welche den Bau des Hauses gar
nicht oder nicht in vollem MalRe bewaltigen» (G15-04).
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Die Sprachfigur «Lehren und Lernen ist SENDEN UND EMPFANGEN» (G15-08)
wurde in einer Gruppenmetapher zum Ausdruck gebracht (Anhang B.9). Diese Meta-
phorik wurde bereits in Form einer Ad-hoc-Metapher formuliert und als Hinweis auf
weitere Sprachfiguren skizziert (Kap. 7.4.3.2). Die Gruppenmetapher stellt in diesem
Zusammenhang eine Erweiterung und Konkretisierung dar. Dafiir belegten die Stu-
dierende die eigene Metaphorik mit Verweisen auf ein Kommunikationsmodell, dass
Kommunikation als Austausch von Informationen zwischen Sendern und Empfan-
gern modelliert bzw. metaphorisiert. Im Bezug des Modells auf den Unterricht mar-
kieren die Studierenden die folgenden zentralen Merkmale: (1.) Lehrende werden als
Sender verstanden. Das Lehren entspricht in diesem Zusammenhang dem Senden
von Informationen: «In diesen Unterrichtseinheiten werden Sachinhalte vom Leh-
renden an den Lernenden vermittelt. An dieser Stelle verdeutlicht sich das Sender
(Lehrer) Empfanger (Schiiler) Verhaltnis» (G15-08). (2.) Lernende werden als Empfan-
ger metaphorisiert und Lernen wird entsprechend als Empfangen verstanden. Ferner
wird Lernen mit weiteren Begriffen der Informationsverarbeitung als «<Informationen
zu verarbeiten, abzuspeichern und wiederzugeben» (G15-08) beschrieben. Grenzen
bzw. Schwierigkeiten der Metaphorik wurden nicht thematisiert.

Die Darstellung der Sprachfiguren und metaphorischen Muster der Gruppenme-
taphern erfolgte mit dem Ziel, eine zweite strukturierte Antwort auf die Frage zu ge-
ben, mit welchen Metaphern Studierende ihre Vorstellungen von Lehren und Lernen
beschreiben. Die dargestellten metaphorischen Muster sowie Sprachfiguren basie-
ren auf den Uberlegungen studentischer Arbeitsgruppen und wurden im Rahmen des
Seminars sowie fiir die Veroffentlichung der Wikibeitrage als konsensuale Vorstellun-
gen vertreten.

7.4.3.5 Zusammenfassung und Relevanz der Ergebnisse
Die Darstellung der Ausdrucksformen und -phdnomene der Ad-hoc-Metaphern er-
folgte mit dem Ziel, einen strukturierten Einblick in die empirischen Daten der stu-
dentischen Arbeits- und Textprodukte zu er6ffnen. Dieser Einblick bildete die empiri-
sche Grundlage fiir die weiterfliihrenden Interpretationen und Aussagen, dass (1.) die
Aufgabenbearbeitung fiir Studierende eine Herausforderung darstellt (Kap. 8.2.1),
(2.) die verschiedenen Ausdrucksphdanomene Irritations- und Reflexionsanldsse er-
offnen (Kap. 8.2.2) und dass (3.) Herausforderungen in der wissenschaftlichen Analy-
se der Schreibprodukte entstehen (Kap. 8.4).

Die drei bei der Darstellung von Ad-hoc-Metaphern identifizierten Phanomene,
(1.) «Routinisierte Metaphern «fremder> Bildbereiche», (2.) «Bildbriiche innerhalb des
Bildbereichs eine Ad-hoc-Metapher» sowie (3.) «nicht nachvollziehbare Bedeutungs-
Ubertragungen», haben die Gemeinsamkeit, dass die formulierten Erlduterungen
nicht bzw. nur begrenzt dazu beitragen, dass die zum Ausdruck gebrachten Vorstel-
lungen liber Lehren und Lernen intersubjektiv nachvollziehbar rekonstruiert werden
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konnten. Fiir den praktischen Lehr- und Lernkontext eréffnen sich vielféltige Diskus-
sionsanlasse, welche zu einem gemeinsamen Verstandnis sowie einer Erweiterung
der padagogischen Artikulationsfahigkeit flihren kénnen (Kap. 8.2). Fiir die wissen-
schaftliche Analyse, deren Qualitdt u. a. an der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit
der Ergebnisse gemessen wird, stellt sich die Herausforderung, mit dieser Vielfalt an
Phanomenen umgehen zu miissen (Kap. 8.4.1).

Die Darstellung der Sprachfiguren und metaphorischen Muster erfolgte mit dem
Ziel, eine strukturierte Antwort auf die Frage zu geben, mit welchen Metaphern Stu-
dierende ihre Vorstellungen vom Lehren und Lernen beschreiben. Die dargestellten
metaphorischen Muster biindeln dabei einzelne Sprachfiguren, die als kohdrente
Ubertragungen von Begriffen eines Herkunftsbereichs auf den Zielbereich des Leh-
rens und Lernens im Unterricht erfolgen. In Anlehnung an de Guerrero und Villamil
(2000, 2002) wird davon ausgegangen, dass es lber die Versprachlichung dieser ex-
pliziten Metaphern moglich wird, die bewusstseinsfahigen bzw. leicht zuganglichen
Vorstellungen tUber Lehren und Lernen zu artikulieren und die Rekonstruktion der zu-
grundeliegenden metaphorischen Muster Riickschliisse auf die Vorstellungswelt der
Studierenden erlaubt (Kap. 5.3.3). Dabei zeigt sich eine Vielfalt an Bildbereichen und
unterschiedlichen Verstandnissen. Auf Basis dieser Ergebnisse eroffnet sich die Mog-
lichkeit, dass das Diskussions- und Reflexionspotenzial der Aufgabenstellung sowie
der in diesem Zusammenhang entstandenen Produkte zu diskutieren (Kap. 8.2.2).
Aus forschungsmethodischer Sicht eroffnet sich zudem die Moglichkeit, Vergleiche
mit den metaphorischen Mustern der Gruppenprodukte (Kap. 7.4.3.4) anzustellen,
um perspektivisch die didaktische Sinnhaftigkeit der Gruppenphasen zu diskutieren
(Kap. 8.2.3).

Die exemplarische Erlduterung der Darstellungsformen und Strukturelemente
der Gruppenmetaphern diente dem Zweck, einen strukturierten Einblick in die em-
pirischen Daten der studentischen Gruppen- bzw. Textprodukte zu eroffnen. Ferner
wurden bereits in der formalen Betrachtung der Gruppenprodukte Hinweise sicht-
bar, in welcher Weise es Studierenden gelang, ihr Denken {iber Lehren und Lernen
zum Ausdruck zu bringen. Die Formulierung von Grenzen einer Metaphorik hinsicht-
lich des komplexen Zielbereichs des Lehrens und Lernen setzt beispielsweise voraus,
dass sich Studierende dieser Komplexitat iberhaupt bewusst sind. Insofern kann das
formale Fehlen einer Grenzbetrachtung als Indikator gedeutet werden, dass diese
Voraussetzung nicht erfiillt ist. Auf Basis dieser Daten wird in der Auswertung disku-
tiert, inwiefern die Aufgabenstellung sowie die in Gruppen formulierten Metaphern
dazu beitragen kdnnen, die Artikulations- und Reflexionsfahigkeit der Studierenden
zu entwickeln bzw. zu erweitern (Kap. 8.2.3). Bei vergleichender Betrachtung der
Sprachfiguren und metaphorischen Muster der Ad-hoc-Metaphern zeigen sich da-
bei (a) Ubereinstimmungen, (b) Adaptionen spezifischer Ad-hoc-Metaphern sowie
(c) das «Fehlen» von metaphorischen Mustern und Sprachfiguren. Auf Basis dieser
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Ergebnisse er6ffnet sich die Moglichkeit, dass das Diskussions- und Reflexionspoten-
zial der Aufgabenstellung sowie die in diesem Zusammenhang entstandenen Pro-
dukte zu diskutieren (Kap. 8.2.3).

7.4.4  Erkenntnisse der Wikibook-Analyse

Die Analyse der Versionsgeschichte der im Projekt erstellten Wikiseiten eroffnet
verschiedene Einblicke in den Entstehungsprozess des Wikibooks sowie den zuge-
horigen Interaktionen. Die Versionsgeschichte zeigt Bearbeitungen durch Lehren-
de, Studierende und Mitglieder der Wikicommunity ausserhalb des institutionellen
Seminarkontextes. Als Erweiterung der bisherigen Praxisreflexionen (Kap. 7.2) und
der studentischen Perspektiven auf das Wikibook (Kap. 7.4.1, Kap. 7.4.2) kénnen
faktisch stattgefundene Interaktionen mit verschiedenen Wikiseiten und Nutzungs-
weisen des Wikibooks bzw. des Wiki-Editors beschrieben werden. Zur Beantwortung
der Fragestellung, welche Erfahrungen (und medienbezogene Reflexionsanlasse) die
Gestaltung eines Wikibooks im Kontext der angebotenen Seminare eréffnen konnen,
werden auf Basis der Wikidaten bereits getroffene Aussagen bestatigt und weitere
Aussagen formuliert. Die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse erfolgen fiir die
einzelnen Phasen des Konzepts, wie folgt:

- Phase I: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Gruppenmetaphern (Kap. 7.4.4.1)

- Phase ll: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Modelle (Kap. 7.4.4.2)

- Phaselll: Individuelle Erstellung (und Veroffentlichung) von Analysen (Kap. 7.4.4.3)

Um Aussagen liber die kollaborative Verwendung des Wiki-Editors zu treffen,
wird die Anzahl an Bearbeiterinnen und Bearbeitern (Editors) einer Seite, die Anzahl
an Bearbeitungen (Edits) sowie die Anzahl an Bearbeitungen ohne angemeldeten Ac-
count (IP-Edits) dargestellt. Ferner wird angegeben, ob der hinzugefiigte Textumfang
bei Seitenerstellung dem grossten hinzugefligten Textumfang einer Seitenbearbei-
tung entspricht (FE = ME). Diese Information bietet einen Hinweis auf die Frage, ob
die Texte im Wiki-Editor gemeinsam erstellt oder lediglich veroffentlicht wurden.

74.4.1 Phase I: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Gruppenmetaphern

Die erste Phase des Seminarkonzeptes umfasste verschiedene Aktivitdten zur Arti-
kulation der eigenen Vorstellungen der Studierenden mithilfe von Metaphern (Kap.
6.6, Kap. 7.2.2). Als Ergebnis sollten die studentischen Arbeitsgruppen ihre gemein-
sam entwickelte Metapher in Form eines Wikibeitrages im Rahmen des zweiten Ka-
pitel des Wikibooks bis zum 3. Mai 2015 verschriftlichen. Zur Analyse der Versions-
geschichte der verschiedenen Wikiseiten wurde der Auswertungszeitraum vom 01.
April 2015 bis zum 03. Mai 2015 gewdahlt?*. Auf Basis dieser Daten wird im Folgenden

241  Der erste April wurde als Semesterbeginn ausgewahlt.
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gezeigt, dass verschiedene Personen an der Gestaltung der Startseite mitwirkten und
so erste Erfahrungen zur kollaborativen Texterstellung moglich waren (Abb. 7.14).
Zugleich wird sichtbar, dass Studierende in der Bearbeitung ihrer inhaltlich zu ver-
antwortenden Wikiseiten den Wikieditor Giberwiegend nicht zum kollaborativen Sch-
reiben verwendeten (Tab. 7.18). Interessant ist insbesondere die Aktivitat von Wiki-
bookianerinnen und Wikibookianern. Diese haben an der Mehrheit der Wikiseiten
Bearbeitungen vorgenommen (z. B. Abb. 7.14 und 7.15) und so Moglichkeiten zur
partizipativen Gestaltung von Wikiseiten fiir Studierende potenziell zuganglich ge-
macht, wie im Folgenden nédher erlautert wird.

Die Startseite des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch ver-
stehen» kann auf Basis der Bearbeitungsstatistiken als zentrale Seite bzw. die Seite
des Buchprojektes mit den haufigsten Interaktionen beschrieben werden. Diese zen-
trale Stellung lasst sich zum einen mit der Anzahl von 15 unterschiedlichen Bear-
beiterinnen und Bearbeitern der Seite begriinden (Tab. 7.18). Neben Studierenden
und Lehrenden des Seminars gehdren zu den Bearbeiterinnen und Bearbeitern auch
Wikibookianerinnen und Wikibookianern. Zum anderen kann die Anzahl von 48 Be-
arbeitungen (Tab. 7.18) der Seite als Indikator fiir die zentrale Stellung gewertet wer-
den, da sie am haufigsten aktualisiert wurde. Zwischen der Erstellung der Seite am
17.04.2015 und dem Ende des Auswertungszeitraumes am 3.05.2015 wurde sie im
Mittel 4,7-mal pro Tag bearbeitet. Ferner wurde nur fiir die Startseite des Wikibooks
im Rahmen des ersten Auswertungszeitraumes eine Diskussionsseite erstellt (Tab.
7.18). Die Diskussionsseite wurde von Wikibookianerinnen und Wikibookianern und
mir in der Rolle als Lehrender genutzt.
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Editors | Edits IP-Edits | FE=ME
Start* 15 48 14 (29 %) | Ja
Diskussion:Start 3 9 0 Ja
Einleitung 1 1 0 Ja
Metahern und Vorstellungen keine Bearbeitungen
Lehren und Lernen ist wie ...
...von einem Reisebegleiter begleitet zu werden keine Bearbeitungen
...Wandern* 3 5 2(40%) | Ja
...von einem Reisefiihrer begleitet werden 1 2 0 Ja
...Hauser bauen ohne konkreten Bauplan 1 2 2 (100 %) | Ja
...der Garten des Lebens 3 5 4(80%) | Ja
...Gartnern und Gedeihen 2 2 1(50%) |Ja
...ein Besuch in einer Backerei 1 2 2 (100 %) | Ja
...Senden und Empfangen 9 16 3(18%) |Ja
Bildung ist wie ...
...ein Garten mit verschiedenen Pflanzen 2 2 0 Ja
...das Meer 2 5 4(80%) | Nein
...nicht endendes Buch zum Weiterschreiben 2 2 0 Ja
...eine nie endende Abenteuerreise keine Bearbeitungen

Tab.7.18:  Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der ersten Seminarphase im Auswer-
tungszeitraum vom 17.04.2015 bis 3.05.2015.

Bei ndherer Betrachtung der Bearbeiterinnen und Bearbeitern und der Bearbei-
tungen der Startseite lassen sich Unterschiede zwischen Studierenden, Lehrenden
und Wikibookianerinnen und Wikibookianern markieren. Die Diagramme zur An-
zahl der Bearbeitungen sowie des hinzugefligten Textes machen zundchst deutlich,
dass ich als Lehrender sehr aktiv in die Erstellung des Wikibookprojektes involviert
war. Mit etwa 45 % wurde fast die Halfte der Veranderungen von mir vorgenommen
und zugleich stammt tber Dreiviertel des hinzugefligten Textes von mir als Lehren-
der (Abb. 7.14). Hinsichtlich der Aktivitat der Studierenden zeigt sich an der hohen
Anzahl an IP-Edits, dass diese fast Giberwiegend unangemeldet die Startseite bear-
beiteten. Von den angemeldeten Bearbeiterinnen und Bearbeitern war lediglich ein
Account von Studierenden. Die weiteren Bearbeitungen wurden jeweils durch IP-Ad-
ressen dokumentiert, wie die Bearbeitungsstatistiken (Tab. 7.18) und Diagramme der
Bearbeiterinnen und Bearbeiter (Abb. 7.14) zeigen.
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Top 10 by edits Top 10 by added text
Franco Rau - 22 (45.8%) Franco Rau - 7,832 (76.1%)
Stephan Kulla - 4 (8.3%) Juetho - 911 (8.9%)
Juetho - 4 (8.3%) Sybille Bencina - 560 (5.4%)
Sybille Bencina - 3 (6.2%) 62.226.0.132 - 200 (1.9%)
62.226.0.132 - 3 (6.2%) 2A02:8071:89A:1100:8CB:D6... - 185 (1.8%)
2A02:8071:89A:1100:8CB:D6... - 2 (4.2%) 84.167.147.9 - 171 (1.7%)
2001:41B8:83F:1005:C599:E... - 2 (4.2%) 217.91.239.240 - 169 (1.6%)
94.16.67.227 - 1 (2.1%) 2001:41B8:83F:1005:C599:E... - 140 (1.4%)
5.146.52.158 - 1 (2.1%) 5.146.52.158 - 66 (0.6%)
84.167.147.9 - 1 (2.1%) Harlekind - 39 (0.4%)

Abb. 7.14: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen
und Bearbeiter der Startseite im Zeitraum vom 01.04.2015 bis 03.05.2015.

Hinsichtlich der Zielstellung des Seminars, einen Beitrag flir partizipative Kultur
in Form eines Wikibooks zu leisten (Kap. 6.2), ist es interessant, dass im Rahmen der
ersten Seminarphase bereits Personen am Wikibook mitgearbeitet haben, welche
nichtzum Seminar gehorten. Die weiterfiihrenden Statistiken zeigen die Accounts von
Juetho und Stephan Kulla mit jeweils vier Bearbeitungen im Auswertungszeitraum.
Neben der Bearbeitung von Formatierungs- und Verlinkungsproblemen fligte Juetho
zudem am zweitmeisten Text zur Startseite hinzu. Der hinzugefiigte Text entspricht
der bereits beschriebenen Anleitung fiir Studierende (Kap. 7.2.2.3). Neben den be-
reits in der Erprobung beschriebenen Beitragen zur Diskussionsseite (Kap. 7.2.2.3)
wird bei Betrachtung der Bearbeiterinnen und Bearbeitern der studentischen Seiten
zudem sichtbar, dass Juetho bei sieben von zehn Beitragen Bearbeitungen vornahm.
Dazu gehdren alle studentischen Wikibeitrage im zweiten Kapitel mit mehr als einer
bearbeitenden Person (Tab. 7.18). Dabei beschrankten sich die Bearbeitungen iber-
wiegend auf Textformatierung und Korrekturen in der Rechtschreibung. Inhaltliche
Uberarbeitungen wurden nicht vorgenommen, wie sich auch an der exemplarischen
Auswertung der Bearbeiterinnen und Bearbeitern der Seite «Lehren und Lernen ist
wie Wandern» zeigt (Abb.7.15). Juetho nahm zwar die haufigsten Bearbeitungen der
Seite vor, erganzte aber keinen inhaltlichen Text.

Top 10 by edits Top 10 by added text
Juetho - 3 (60%) 2001:41B8:83F:1005:C599:E... - 4,144 (90.8%)
2001:41B8:83F:1005:B43D:2.... - 1(20%) 2001:41B8:83F:1005:B43D:2... - 418 (9.2%)
2001:41B8:83F:1005:C599:E.... -1 (20%) Juetho - 0 (0%)

Abb. 7.15:  Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen
und Bearbeiter der Seite «Lehren und Lernen ist wie Wandern» im Zeitraum vom
01.04.2015 bis 03.05.2015.

Die Bearbeitungsstatistiken der Wikiseiten des zweiten Kapitels bieten zudem
weitere Informationen lber den Umgang der Studierenden mit der Aufgabe, ihre
Ergebnisse als Wikibeitrag zu dokumentieren (Tab. 7.18). Die geringe Anzahl an
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Editoren und an Bearbeitungen konnen als Indikator daflir gewertet werden, dass
die Texte kaum kollaborativ tiber die Moglichkeiten des Wikis geschrieben wurden.
Die Information, dass bei neun von zehn Wikibeitragen der erste Beitrag jeweils den
umfangreichsten Beitrag darstellt, stiitzt diese These. Ferner wird durch die hohe An-
zahl an IP-Edits deutlich, dass die Mehrheit der Studierenden unangemeldet Veran-
derungen vornahm. Die exemplarische Auswertung der Seite «Lehren und Lernen ist
wie Wandern» (Abb.7.15) veranschaulicht diese Aussagen. Von zwei unangemeldeten
Personen wurde jeweils durch eine Bearbeitung Text hinzugefiligt. Formale Korrektu-
ren wurden vom angemeldeten Wikibookianer Juetho vorgenommen.

7.4.4.2 Phase ll: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Modelle

Die zweite Phase des Seminarkonzeptes widmete sich der Erarbeitung didaktischer
Modelle sowie Lern- bzw. Bildungstheorien (Kap. 6.6, 7.2.3). Die studentischen Ar-
beitsgruppen wurden aufgefordert, ihre Auseinandersetzung mit dem jeweils ge-
wahlten Modell bzw. der gewahlten Theorie als Wikibeitrag im dritten Kapitel des
Wikibooks zu verschriftlichen. Wahrend die Studierenden die Moéglichkeit hatten,
Zwischenstande in einer geschiitzten Umgebung tiber Moodle und in der Présenz zur
Diskussion zu stellen, sollte die vorlaufige Endfassung bis zum 23. Juni ausformuliert
sein. Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte entsprechend im Zeitraum vom 04.
Mai 2015 bis zum 23. Juni 2015%*. Dabei zeigt sich erneut, dass die Startseite des
Projektes von verschiedenen Menschen gestaltet wurde und kollaborative Erfahrun-
gen moglich waren. Bei der Betrachtung spezifischer Wikiseiten der Studierenden zu
erziehungswissenschaftlichen Denkwerkzeugen wurde erneut deutlich, dass Studie-
rende den Wiki-Editor liberwiegend zur Veroffentlichung ihrer Arbeitsergebnisse ver-
wendeten und nur selten die Moglichkeit zur kollaborativen Texterstellung nutzten.
Ferner hatten sich Wikibookianerinnen und Wikibookianer an der Bearbeitung der
verschiedenen Wikiseiten beteiligt, wie im Folgenden naher erlautert wird.

Auf Basis der Bearbeitungsstatistiken (Tab. 7.19) kann die Startseite des Wiki-
books auch in dieser Phase als zentrale Seite bzw. als Seite mit den haufigsten Inter-
aktionen beschrieben werden. Im Auswertungszeitraum zwischen Mai und Juni ha-
ben zum einen 13 unterschiedliche Bearbeiterinnen und Bearbeiter die Seite veran-
dert. Zu den Bearbeiterinnen und Bearbeitern gehorten Studierende, Lehrende und
Personen der Wikibook-Community (Abb. 7.16). Die Anzahl von 23 Bearbeitungen
(Tab. 7.19) kann erneut als Indikator fiir die zentrale Stellung gewertet werden. Im
Vergleich zur ersten Phase fallt die Haufigkeit der Bearbeitungen mit 0,6 Bearbeitun-
gen pro Tag in der zweiten Phase im Mittel deutlich geringer aus. Neben den inhaltli-
chen und formalen Anderungen der Startseite wurde zudem die Diskussionsseite der
Startseite verwendet.

242 Der Auswertungszeitraum wurde als Zeitraum zwischen den zwei Abgabeterminen gewahlt.
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Editors | Edits IP-Edits | FE=ME
Start* 13 23 11 (48 %) | -
Diskussion:Start 1 4 0 -
Erziehungswissenschaftliche Denkwerkzeuge keine Bearbeitungen
Didaktische Modelle
Bildungstheoretische Didaktik 5 7 3(43%) |Ja
Kommunikative Didaktik 3 8 1(13%) | Ja
Lehr-/Lerntheoretische Didaktik keine Bearbeitungen
Lerntheorien
Konstruktivismus 4 12 4(33%) | Ja
Behaviorismus 3 4 0 Ja
Kognitivismus 5 28 17 (61 %) | Ja
Neurowissenschaften 4 7 5(71%) | Ja
Bildungstheorien
Formale Bildungstheorie 2 ‘ 5 ‘ 0 ‘ Ja
Kategoriale Bildung keine Bearbeitugen
Theorie der Halbbildung 6 8 6(75%) | Ja
Theorie der materialen Bildung 2 2 1(50%) | Ja

Tab.7.19:  Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der zweiten Seminarphase im Aus-
wertungszeitraum vom 04.05.2015 bis 23.06.2015.

Die zugehorige Statistik der Bearbeiterinnen und Bearbeiter zeigt, dass Studie-
rende, Lehrende und Mitglieder der Wikicommunity erneut Bearbeitungen auf der
Startseite vornahmen (Abb. 7.16). Zum anderen werden Unterschiede im Vergleich
zur ersten Seminarphase erkennbar. Dazu gehort u. a., dass Anzahl und Umfang an
Bearbeitungen durch mich als Lehrenden deutlich geringer sind als in der ersten
Phase. Meine Veréanderungen beschrankten sich auf die Anpassung der Anleitung zur
Erstellung neuer Wikiseiten sowie die Erweiterung des Inhaltsverzeichnisses. Bei den
Studierenden zeigt sich eine Verdnderung hinsichtlich der Verwendung von Accounts.
So iibernahmen in dieser Phase flinf Studierende als angemeldete Nutzerinnen und
Nutzer das Editieren, wahrend sechs Studierende unangemeldet Veranderungen an
der Startseite vornahmen. Zudem zeigt das Tortendiagramm zu den zehn aktivsten
Bearbeiterinnen und Bearbeiter, dass sich deren Aktivitat deutlich gleichmassiger
verteilt (Abb. 7.16).
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Top 10 by edits Top 10 by added text

92.193.115.232 - 5 (21.7%)
84.137.107.249 - 2 (8.7%)
Jonithebuilder - 2 (8.7%)
Juetho - 2 (8.7%)
Mahdokht Riazi - 2 (8.7%)
Franco Rau - 2 (8.7%)
Dilara Kayrak - 2 (8.7%)
Sybille Bencina - 1 (4.3%)
84.167.157.82 - 1 (4.3%)
91.21.18.18 - 1 (4.3%)

Franco Rau - 607 (25.1%)
Dilara Kayrak - 292 (12.1%)
Mahdokht Riazi - 259 (10.7%)
Dawe1142 - 170 (7%)
84.137.107.249 - 156 (6.4%)
2A02:8071:89A:1100:7139:F8
92.193.115.232 - 143 (5.9%)
Jonithebuilder - 142 (5.9%)
77.1.85.187 - 133 (5.5%)
84.167.157.82 - 129 (5.3%)

... - 156 (6.4%)

Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen

und Bearbeiter der Startseite im Zeitraum vom 04.05.2015 bis 23.06.2015.

Unter den aktiven Bearbeiterinnen und Bearbeitern finden sich auch in der zwei-
ten Seminarphase Mitglieder der Wikicommunity. Dies zeigt sich hinsichtlich der Be-
arbeitung der Startseite (Abb. 7.16), weiterer Beitrdge auf der zugehorigen Diskussi-
onsseite sowie verschiedener Bearbeitungen auf den Wikiseiten der Studierenden
(Abb. 7.17). Die Diskussionsseite der Startseite wurde in dieser Phase ausschliesslich
von einem Mitglied der Wikicommunity ergénzt. Die Bearbeitungen auf der Startseite
sowie den inhaltlichen Seiten umfassten vor allem Uberarbeitungen formaler Prob-
leme, z. B. unangemessene Verlinkungen oder Formatierungen. Bemerkenswert ist
dabei, dass auf allen neun von Studierenden angelegten Seiten auch Bearbeitungen
durch mindestens einem Mitglied der Wikicommunity vorgenommen wurden. Dies
zeigt sich exemplarisch auf der Wikiseite «Konstruktivismus» (Abb. 7.17). Interessant
ist ebenfalls, dass auf den Wikiseiten zum Behaviorismus, zum Kognitivismus sowie
zu den Neurowissenschaften jeweils zwei angemeldete Wikibookianer aktiv waren
(und nur eine angemeldete Person). Eine inhaltliche Auseinandersetzung zu einem
Wikibeitrag fand nur zu einer Wikiseite «Theorie der Halbbildung» statt. Zu diesem
Beitrag wurde eine Diskussionsseite erstellt, auf welcher Aussagen des Beitrages hin-
terfragt wurden. Die Bearbeitung der Diskussionsseite erfolgte ohne Angabe eines

Accounts.
Top 10 by edits Top 10 by added text
Dilara Kayrak - 6 (50%) Dilara Kayrak - 11,163 (96.6%)
130.83.105.115 - 3 (25%) 130.83.105.115 - 385 (3.3%)
Stephan Kulla - 2 (16.7%) Stephan Kulla - 2 (0%)

2003:7A:2F37:2701:1BD:B28... - 1 (8.3%) 2003:7A:2F37:2701:1BD:B28... - 0 (0%)

Abb. 7.17:  Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen
und Bearbeiter der Wikiseite «Konstruktivismus» im Zeitraum vom 04.05.2015 bis
23.06.2015.
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Die Statistiken zur Bearbeitung der Wikiseiten der erziehungswissenschaftlichen
Denkwerkzeuge bieten Indikatoren fiir Aussagen zur (ausgebliebenen) wiki-basierten
Kollaboration (Tab. 7.19). Das Ergebnis, dass bei allen Wikiseiten der erste Beitrag
vom Umfang her auch dem grossten Beitrag entspricht, bietet einen empirischen
Indikator dafiir, dass das Wikibook vor allem zur Veréffentlichung der Arbeitsergeb-
nisse genutzt wurde. Die einstellige Anzahl an Bearbeitungen?® bei sieben von neun
Beitréagen kann als weiterer Indikator dafiir gedeutet werden, dass die Moglichkeiten
zum kollaborativen Schreiben nur von wenigen Seminarteilnehmerinnen und -teil-
nehmern genutzt wurden. Die maximale Anzahl von jeweils drei angemeldeten Be-
arbeiterinnen und Bearbeiter®*, von denen haufig zwei Wikibookianer waren, deutet
darauf hin, dass sich in den Gruppen nur wenige Personen aktiv mit der Gestaltung
der Wikiseiten auseinandergesetzt haben. Dies zeigt sich auch exemplarisch an der
Wikiseite «Konstruktivismus» (Abb. 7.17). Mit 12 Bearbeitungen ist diese studenti-
sche Wikiseite einerseits die am zweithaufigsten bearbeitete Seite der Seminarphase
(Tab. 7.19) Anderseits hat nur eine Person etwa 96 % des gesamten Textes zu dieser
Wikiseite hinzugefiigt. Dies kann als weiterer Hinweis darauf gedeutet werden, dass
die Auseinandersetzung mit dem Wikibook in den meisten Gruppen von einem «Wiki-
Verantwortlichen» ibernommen wurde.

7.4.4.3 Phase lll: Individuelle Erstellung (und Veréffentlichung) von Analysen

Die dritte Phase des Seminarkonzeptes widmete sich der theoriegeleiteten Analyse
und Reflexion der eigenen Metaphern (Kap. 6.6, 7.2.4). Studierende hatte im Rahmen
dieser Seminarphase individuell die Aufgabe, die entwickelte Gruppenmetapher hin-
sichtlich einer selbstgewahlten Fragestellung mithilfe der erarbeiteten erziehungs-
wissenschaftlichen Denkwerkzeuge zu analysieren und dies zu verschriftlichen. Ent-
gegen der urspriinglichen Planung wurden die Studierenden nicht verpflichtet, ihre
Texte auf dem Wikibook zu veréffentlichen (Kap. 7.2.4.3). Stattdessen hatten sie zum
Abschluss des Seminars die freiwillige Moglichkeit zur Veréffentlichung ihrer Ana-
lysen und Reflexionen im Wikibook .Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte im
Zeitraum vom 24. Juni 2015 bis zum 30. September 2015%*. Wie in den vorherigen
Phasen zeigt sich, dass die Startseite des Projektes von verschiedenen Menschen ge-
staltet wurde und kollaborative Erfahrungen in Ansdtzen moglich waren. Die Mog-
lichkeit fiir Studierende, die vorbereiten Wikiseiten zur Veroffentlichung der eigenen

243 Relativ klein meint an dieser Stelle weniger als zehn Bearbeitungen.

244 Dies wird in den Tabellen nicht sichtbar, weil IP-Edits von unterschiedlichen IPs jeweils als einzelne
Autorinnen und Autoren gewertet werden. Viele Editoren bei gleichzeitig vielen IP-Edits deuten darauf
hin, dass eine Person (oder mehrere) unangemeldet mit verschiedenen IPs bzw. von verschiedenen
Standorten oder zu verschiedenen Zeiten mitgearbeitet haben. Dies fiihrt beispielsweise auch zu dem
Artefakt, dass bei der Theorie der Halbbildung mehr Editoren mitgewirkt haben als Gruppenmitglieder
und aktive Wikibookianerinnen und Wikibookianern vorhanden waren.

245  Der Auswertungszeitraum wurde als Zeitraum zwischen den zwei Abgabeterminen gewahlt.
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Beitrage zu verwenden, wurde nur von wenigen Studierenden genutzt. Gleichwohl
waren verschiedene Studierende aktiv in die Uberarbeitung vorheriger Beitrage in-
volviert. Wikibookianerinnen und Wikibookianern haben sich ebenfalls im Zeitraum
der dritten Seminarphase eingebracht, wie im Folgenden exemplarisch gezeigt wird.
Die Startseite des Wikibooks «Lehren, Lernen und Bildung metaphorisch verste-
hen» wurde in der dritten Phase von zehn unterschiedlichen Bearbeiterinnen und Be-
arbeiter insgesamt 36-mal bearbeitet (Tab. 7.20). Zu den Bearbeiterinnen und Bear-
beiter gehorten Studierende, Lehrende und Mitglieder der Wikicommunity. Die zen-
tralen Uberarbeitungen der Startseite umfassten in dieser Seminarphase die Neuge-
staltung des Inhaltsverzeichnisses auf Basis der Abstimmung der Studierenden (Kap.
7.2.3.3). Zudem wurden fehlende Wikiseiten ergénzt und formale Fehler behoben.

Editors | Edits IP-Edits | FE=ME
Start* 10 36 10 (28 %) | -
Diskussion:Start 3 14 0 -
Analysen und Reflexionen 2 5 0 Ja
... aus didaktischer Perspektive 5 9 4 (44 %) | Nein
... aus lerntheoretischer Perspektive 3 3 1(33%) | Nein
... aus bildungstheoretischer Perspektive 5 8 2(25%) | Nein

Tab.7.20:  Bearbeitungsstatistiken relevanter Wikiseiten der dritten Seminarphase im Auswer-
tungszeitraum vom 24.06.2015 bis 30.09.2015.

Die Diagramme zur Aktivitat der Bearbeiterinnen und Bearbeiter zeigt, dass viele
Verdanderungen von Lehrenden vorgenommen wurden (Abb. 7.18). Neben der Aktua-
lisierung des Inhaltsverzeichnisses umfassten die Bearbeitungen das Anlegen neuer
Seiten zum neuen Kapitel in der dritten Seminarphase sowie das Erganzen bereits
bestehender Platzhalter mit Wikiseiten zu den jeweiligen Kapiteleinleitungen. Das
Editieren der Startseite von Studierenden beinhaltete das Hinzufligen bisher noch
offener Wikiseiten zu den Gruppenmetaphern und erziehungswissenschaftlichen
Denkwerkzeugen. Interessant ist, dass die Uberarbeitung verschiedener Wikibeitra-
ge zu vielfaltigen Interaktionen fiihrte. Im Vergleich zu den vorherigen Phasen wurde
in diesem Auswertungszeitraum z. B. die Seite «<KKommunikative Didaktik» haufiger
bearbeitet als die Startseite. Die Seite wurde 46-mal editiert von formal zehn unter-
schiedlichen Bearbeiterinnen und Bearbeitern®®. Diskussionsbeitrage beschrankten
sich in dieser Phase erneut auf Beitrage zur Diskussion der Startseite bzw. des ge-
samten Projektes. Beitrdge zur Diskussionsseite erfolgten nur von Mitgliedern der
Wikicommunity und Lehrenden.

246  Aufgrund der hohen Anzahl von Bearbeitungen ohne angemeldeten Account (38 bzw. 82.6%) kann an
dieser Stelle nicht gesagt werden, inwiefern es sich wirklich um zehn unterschiedliche Personen han-
delte.
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Top 10 by edits Top 10 by added text
Harlekind - 11 (30.6%) Harlekind - 3,541 (73.9%)
Franco Rau - 7 (19.4%) Franco Rau - 292 (6.1%)
Stephan Kulla - 4 (11.1%) 93.207.26.89 - 192 (4%)
130.83.111.79 - 3 (8.3%) Juetho - 181 (3.8%)
95.117.29.206 - 3 (8.3%) Sybille Bencina - 159 (3.3%)
Juetho - 2 (5.6%) 130.83.111.79 - 145 (3%)
93.207.26.89 - 2 (5.6%) 95.116.251.108 - 143 (3%)
95.116.251.108 - 2 (5.6%) 95.117.29.206 - 138 (2.9%)
Brackenheim - 1 (2.8%) Stephan Kulla - 0 (0%)
Sybille Bencina - 1 (2.8%) Brackenheim - 0 (0%)

Abb. 7.18: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen
und Bearbeiter der Startseite im Zeitraum vom 24.06.2015 bis 30.09.2015.

Die Aktivitat der Wikibookianer (Juetho und Stephan Kulla) bestand, wie in den
vorherigen Phasen, in Form von Uberarbeitungen formaler Probleme auf der Start-
seite (Abb. 7.18), die Erstellung neuer Beitrage zur Diskussionsseite sowie in Uber-
arbeitungen auf den verschiedenen Wikiseiten, welche in der dritten Seminarphase
entstanden waren. Stephan Kulla hatte mit mehreren Bearbeitungen an allen Wi-
kiseiten zu den Analysen und Reflexionen aus didaktischer, lerntheoretischen und
bildungstheoretischer Perspektive mitgeschrieben und stellte entsprechend jeweils
einen angemeldeten Editor dar (z. B. Tab. 7.20).

Top 10 by edits Top 10 by added text
Stephan Kulla - 4 (44.4%) 2003:7A:2F2B:6201:C17C:AS... - 6,374 (43.7%)
85.180.222.51 - 2 (22.2%) 88.69.138.47 - 3,962 (27.2%)
88.69.138.47 - 1 (11.1%) 85.180.222.51 - 3,175 (21.8%)
2003:7A:2F2B:6201:C17C:A9... - 1 (11.1%) Franco Rau - 676 (4.6%)
Franco Rau - 1 (11.1%) Stephan Kulla - 399 (2.7%)

Abb. 7.19: Bearbeitungsanzahl (links) und -umfang (rechts) der zehn aktivsten Bearbeiterinnen
und Bearbeiter der Seite «Analysen und Reflexionen aus didaktischer Perspektive»
im Zeitraum vom 24.06.2015 bis 30.09.2015.

Die Bearbeitungen der Studierenden beschrankten sich im vierten Kapitel des
Wikibooks aufinsgesamt acht Bearbeitungen, davon sieben inhaltliche Beitrage bzw.
hochgeladenen Analysen und Reflexionen. Nur eine Bearbeitung erfolgte mit einem
angemeldeten Account. Im Vergleich zu den insgesamt 39 verschiedenen Analysen
und Reflexionen, welche in den Moodle-Foren veroffentlicht wurden, stellen die sie-
ben Beitrage im Wikibook nur einen geringen Anteil dar (18 %). Das freiwillige Verof-
fentlichen hatten nur wenige Studierende als Erfahrungsmoglichkeit zur Gestaltung
eigener Wikibeitrage wahrgenommen. Jedoch erfolgten auf den Wikiseiten der vor-
herigen Seminarphasen vielfiltige Uberarbeitungen.
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7.4.4.4  Zusammenfassung und Relevanz Analyse der Versionsgeschichte

Die Analyse der Versionsgeschichte erfolgte mit dem Ziel, faktische Aussagen tber
die gestaltungsorientierte Nutzung des Wikibooks durch Studierende, Lehrende und
Wikibookianerinnen und Wikibookianern zu treffen. In Ergénzung der bisherigen Pra-
xisreflexionen (Kap. 7.2) und studentischen Beschreibungen zum Umgang mit dem
Wikibook (Kap. 7.4.2, 7.4.1) wurde so versucht, weitere Erkenntnisse zu potenziel-
len Lernsituationen zur Teilhabe an o6ffentlichen Wikis (Kap. 3.2.1.2) zu gewinnen.
Ferner lassen sich liber die Versionsgeschichte Hinweise auf die Schreibstrategien
der Studierenden im Umgang mit dem Wikibook identifizieren und so Erkenntnisse
zur Uibergeordneten Fragestellung Erfahrungsmoglichkeiten zum Lernen mit sozialen
Medien (Kap. 3.2.1.3) formulieren. Die Darstellung der Analyse der Versionsgeschich-
te erfolgte fiir die drei gewahlten Seminarphasen sowie hinsichtlich der jeweils rele-
vanten Wikibeitége wie folgt: Phase |: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Gruppen-
metaphern (Kap. 7.4.4.1), Phase |l: (Gemeinsames) Verschriftlichen der Modelle (Kap.
7.4.4.2), Phase llI: Individuelle Erstellung (und Veroffentlichung) von Analysen (Kap.
7.4.4.3).

Dabei stiitzen die Ergebnisse der Wikibookanalyse die Beschreibungen der Stu-
dierenden zum Umgang mit dem Wikibook. Die Mehrheit der studentischen Arbeits-
gruppen nutzen Wikibooks vor allem zum «Hochladen» bzw. veréffentlichten ihrer
Ergebnisse (Kap. 7.4.1.3). Die Moglichkeiten zur kollaborativen Texterstellung wurde
von den Studierenden kaum verwendet. Zudem wird sichtbar, dass verschiedene Wi-
kiseiten, wie z. B. die jeweiligen Kapiteleinfliihrungen nicht rechtzeitig in der jeweili-
gen Seminarphase formuliert wurden. Ferner konnte gezeigt werden, dass die Wiki-
bookianerinnen und Wikibookianern nicht nur Kommentare auf den Diskussionssei-
ten formulierten (Kap. 7.2.2.3), sondern die Wikiseiten der Studierenden in Form von
formalen Korrekturen iiberarbeiteten. Entsprechende Erfahrungen wurden von den
Studierenden in den Interviews (Kap. 7.4.1.4) sowie in den Gruppengesprachen nicht
thematisiert (Kap. 7.4.2.2.2).

Relevante Aspekte der Wikibookanalyse werden im folgenden Kapitel «Auswer-
tung und Neuperspektivierung» (Kap. 8) aufgegriffen und zur Modifikation des Ent-
wurfs diskutiert. Beim Vergleich mit den Ergebnissen der Interviews (Kap. 7.4.1) so-
wie der Veranstaltungsevaluation (Kap. 7.4.2) werden die Ergebnisse der Wikibook-
analyse u. a. hinsichtlich zweier Aspekte diskutiert (a) Mitgestaltung eines Wikibooks
als Erfahrungs- und Reflexionsmoglichkeit (Kap. 8.3) sowie (b) Wikibook als offenes
und veranderbares Lehr- und Lernmaterial (Kap. 9.2.3).
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7.5 Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel dokumentierte die Forschungsphase der experimentellen
Praxis der ersten Iteration im Sommersemester 2015. Die empirische Analyse unter-
suchte die libergeordnete Fragestellung: inwiefern die Mitgestaltung eines &ffentli-
chen Wikibooks im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Seminare Anladsse schaf-
fen kann, um tber das Lernen mit Medien die Entwicklung einer padagogischen Arti-
kulations- und Reflexionsfahigkeit zu fordern und das Lernen liber Medien anzuregen
(Kap. 3.2). Die empirische Erhebung und Analyse erfolgte in Form eines multipers-
pektivischen Vorgehens (Kap. 3.2.2).

Auf Basis der Praxisreflexion kann akzentuierend hervorgehoben werden, dass
sich insbesondere im Rahmen des ersten Prasenztermins zeigte, dass die Formulie-
rung von Ad-hoc-Metaphern sowie die gemeinsame Entwicklung von Gruppenmeta-
phern zu vielfaltigen Diskussionsanldssen fiihrte (Kap. 7.2.2.1). Die Realisierung des
Wikibooks eroffnete durch 6ffentliche Interaktionen mit Wikibookianerinnen und Wi-
kibookianer interessante Diskussions- und Reflexionsanlasse zur Wissensproduktion
in offentlichen Wikigemeinschaften (Kap. 7.2.2.3, 7.2.3.3). Zugleich wurde die Mit-
gestaltung eines offentlichen Wikibooks als Herausforderung (fiir Studierende und
Lehrende) erlebt und flihrte zu einer Entwurfsadaption in der dritten Seminarphase
(Kap.7.2.3.1,7.2.4).

In Rahmen einer strukturierenden Inhaltsanalyse von elf problemzentrierten
bzw. episodischen Interviews zeigte sich u. a., dass mehrere Studierende die Pro-
jektidee positiv bewerteten. Es bestatigte sich die Annahme zu den Lernvorausset-
zungen, dass die Mehrheit der Studierenden kaum tber Erfahrungen beziiglich einer
produktiven Teilhabe an o6ffentlichen Sharing-Communities verfligte. Die Nutzung
der Moglichkeiten zur kooperativen oder kollaborativen Zusammenarbeit tGber das
Wikibook wurden kaum von Studierenden berichtet. Vielmehr wurde das Wikibook
als Veroffentlichungsplattform wahrgenommen, welches in mehreren studentischen
Arbeitsgruppen nur von einzelnen Personen in produktiver Weise mitgestaltet wur-
de. Die Interaktionen mit den Mitgliedern der Wikicommunity wurden von verschie-
denen Studierenden wahrgenommen und mit unterschiedlichen Schwerpunkten re-
flektiert.

Auf Basis der quantitativen Veranstaltungsevaluation zeigte sich u. a. eine posi-
tive Bewertung des gesamten Seminars sowie der Seminarstruktur (Kap. 7.4.2.1.1).
Die Durchfiihrung des Wikibookprojektes ermdglichte der Mehrheit der Studieren-
den neuen Erfahrungen mit digitalen Medien, welche zugleich sehr unterschiedlich
bewertet wurden (Kap. 7.4.2.1.2). Problematisiert wurde die Aktivitat der Gruppen-
teilnehmerinnen und -teilnehmer sowie das Vorgehen zur Gruppenbildung (Kap.
7.4.2.1.2). Die zusammenfassende Inhaltsanalyse der Gruppengesprache offenbarte
verschiedene Erkenntnisse zur Beantwortung der Fragestellung, inwiefern das Semi-
narkonzept neue Erfahrungen zum Lernen mit Medien ermdglichte. Dies zeigte sich
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u. a. daran, dass die Studierenden die Originalitdat und Innovation des Seminarkon-
zeptes positiv hervorhoben (Kap. 7.4.2.2.1) und sich eine intensive Thematisierung
der Potenziale digitaler Medien fiir den Schulunterricht wiinschten (Kap. 7.4.2.2.3).
Die erhalten Rickmeldungen zu den erstellten Arbeitsprodukten wurden von den
Studierenden als hilfreich und nachvollziehbar bewertet (Kap. 7.4.2.2.4).

Mithilfe einer Metaphernanalyse der studentischen Arbeitsprodukte wurden Er-
kenntnisse zur Beantwortung der Frage gewonnen, inwiefern die Formulierung expli-
ziter Metaphern durch Studierende potenzielle Diskussions- und Reflexionsanlasse
Uber Lehren und Lernen er6ffnen kann (Kap. 3.2.1.1). Im Fokus der Analyse standen
die in der ersten Seminarphase individuell formulierten Ad-hoc-Metaphern sowie die
im Wikibook veroffentlichten Gruppenmetaphern. Es wurden 22 Ad-hoc-Metaphern
und acht Gruppenmetaphern zum Lehren und Lernen beriicksichtigt. Ausgehend von
der Annahme, dass es iiber die Formulierung expliziter Vergleiche und Metaphern
moglich wird, die bewusstseinsfahigen bzw. sprachlich leicht zuganglichen Vorstel-
lungen liber Lehren und Lernen zu artikulieren (de Guerrero und Villamil 2000, 2002),
eroffnete die Analyse der studentischen Produkte einen Einblick in die Ausdrucks-
fahigkeit sowie in die Vorstellungswelt der Studierenden (Kap. 7.4.3). Exemplarisch
hervorgehoben kann an dieser Stelle die in den Ad-hoc-Metaphern sichtbar gewor-
dene Vielfalt an verwendeten Bildbereichen, welche sich in den folgenden vier meta-
phorischen Mustern zusammenfassen lassen: Lernen und Lehren ist eine SICHTBARE
FORTBEWEGUNG NACH PLAN, Lehren ist als MATERIALBEARBEITUNG UND OBJEKT-
BEWEGUNG, Lehren und Lernen ist GARTENARBEIT UND WACHSTUM sowie Lehren
und Lernen ist GEBEN UND NEHMEN (Kap. 7.4.3.2). Im Vergleich dieser Muster konn-
ten unterschiedliche Aspekte und Vorstellungen von Lehren und Lernen gezeigt wer-
den.

Mithilfe der statistischen Auswertung der Versionsgeschichte des Wikibooks
konnten Aussagen Uber die produktive Nutzung des Wikibooks durch Studierende,
Lehrende und Mitgliedern der Wikicommunity getroffen werden. Diese Erkenntnisse
bieten weitere Hinweise zur Beantwortung der Fragen, inwiefern die Mitgestaltung
eines offentlichen Wikibooks im Kontext eines Seminars Anldsse zur Entwicklung der
Fahigkeit zur Teilhabe an partizipativen Medienkulturen er6ffnet hat. Im Zeitraum
des Sommersemesters wurden 34 Wikiseiten fiir Wikibook «Lehren, Lernen und Bil-
dung metaphorisch verstehen» erstellt und deren Versionsgeschichte analysiert. Fiir
die ersten zwei Phasen zeigte sich, dass in beiden Seminaren nur wenige Wikisei-
ten durch kollaborative Schreibprozesse mit dem Wiki-Editor entstanden sind (Kap.
7.4.4.1 und 7.4.4.2). Stattdessen bestatigten verschiedene Indikatoren die These,
dass die Studierenden den Wiki-Editor lediglich verwendeten, um ihre bereits er-
stellten Arbeitsergebnisse zu verdffentlichen. Die Nutzung des Wiki-Editors erfolg-
te nur von wenigen Studierenden. Zugleich wurde sichtbar, dass die Wikibookiane-
rinnen und Wikibookianern auf vielen Seiten aktiv waren und Uberarbeitungen der
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studentischen Beitrdage vornahmen (Kap. 7.4.4). Erfahrungen zur Partizipation an ei-
ner Wiki-Community sowie zur Prozessualitat von Wikiseiten waren Studierenden in
unterschiedlicher Weise zugdnglich. Belege fiir diese Aussagen lieferten (a) die Bear-
beitungsstatistiken relevanter Wikiseiten sowie (b) exemplarische Auswertungen zur
Aktivitat der Bearbeiterinnen und Bearbeitern fiir ausgewahlte Wikiseiten.

Die verschiedenen Ergebnisse der empirischen Analysen werden im folgenden
Kapitel «<Auswertung und Neuperspektivierung» (Kap. 8) aufgegriffen und vor dem
Hintergrund des formulierten Entwurfs (Kap. 6) diskutiert und interpretiert. Mit der
Fokussierung der zwei Zielstellungen des Entwurfs (Kap. 6.2) wird im Sinne von Se-
sink und Reinmann (2015, 81 f.) diskutiert, «ob das eingetreten ist, was der Entwurf
vorgesehen hatte». Dies erfolgt in vergleichender Betrachtung der zuvor vorgestell-
ten Ergebnisse. Ferner werden die Ergebnisse zukunftsorientiert interpretiert, um
erste Hinweise zur Modifikation des Entwurfs zu entwickeln (Kap. 9).
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