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Zusammenfassung

Aufbauend auf padagogisch-psychologischen Hintergriinden zum Lernen durch Kom-
munikation und aktuellen Forderungen zur Entwicklung von Medienkompetenz wird
im Artikel der Einsatz von Foren in der Lehre aus theoretischer und praxisorientierter
Perspektive betrachtet. Zunachst werden die Potentiale und Besonderheiten von Fo-
ren als asynchrones und schriftliches Kommunikationsformat anhand zentraler lern-
psychologischer Theorien und Befunde herausgestellt. Dann werden didaktische Maf3-
nahmen zur Unterstiitzung einer regelmaRigen Partizipation sowie lernférderlichen
transaktiven Kommunikation vorgestellt. Der Fokus wird auf die Rolle von Moderati-
onsprozessen durch Lehrende und Peers sowie auf Moglichkeiten des Einsatzes von
Kooperationsskripts als instruktionale Strukturierungshilfe fiir Argumentations- und
Austauschprozesse gelegt. Auf dieser Grundlage werden konkrete didaktische Szena-
rien und deren Umsetzung im virtuellen Raum abgeleitet und veranschaulicht. Im An-
schluss werden Vorschldge gemacht, wie die Wirksamkeit der vorgestellten MafRnah-
men anhand von Indikatoren fiir Partizipation und Lern- und Kompetenzerwerb Uber-
priift und gesichert werden kann. Abschlieend werden Implikationen fiir die prakti-
sche Umsetzung und zukiinftige Forschungsvorhaben diskutiert.

Schliisselworter

Forendiskussion; E-Learning; Qualitatsmerkmale; Transaktivitat; Medienkompetenz

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2020



Elisabeth Mayweg-Paus, Natalie Enders & Maria Zimmermann 36

Communication and E-Learning: Conditions, Di-
dactic Approaches and Quality Assurance for Us-
ing Forums in Higher Education

Abstract

Based on educational-psychological backgrounds on learning through communication
and current requirements regarding the development of media skills this article exam-
ines the use of online forums in academic teaching from a theoretical and a practical
perspective. First, the potential and the specific characteristics of asynchronous and
text-based communication in forums are outlined. Then, didactical methods to support
frequent participation and transactive communication are introduced. The main focus
lays on the role of moderation processes by university teachers or peers as well as on
the potentials of using cooperation scripts as instructional guidance for argumentation
and exchange processes. Against this background concrete didactic scenarios as well
as recommendations on how they might be realized in virtual environments are de-
duced and illustrated. Subsequently, suggestions are made on how the effectiveness
and quality of these approaches can be proved and secured by using the indicators of
participation and knowledge and skill acquisition. Finally, practical implications and fu-
ture research perspectives are discussed.

Keywords
forum discussions, E-Learning, features of quality, transactivity, media skills

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2020



37 Einsatz von Foren in der Hochschullehre

1 Einleitung

Der Einsatz digitaler Medien und die damit einhergehende digitalisierte Kommunikation
sind mittlerweile feste Bestandteile hochschulischer Bildungsprozesse. Lernplattformen
bieten vielfaltige Mdglichkeiten, um inhaltliche und organisatorische Aspekte des Lernens
zu adressieren und zugleich die Medienkompetenz von Studierenden zu férdern.

Ein bereits seit der Anfangszeit des Internets existierendes und heutzutage fest in der
Hochschullehre etabliertes digitales Kommunikationsformat stellen Foren (oft auch als In-
ternetforum, Bulletin Board oder Diskussionsforum bezeichnet) dar. Hier konnen sich Ler-
nende untereinander, bzw. Lernende und Lehrende miteinander im virtuellen Raum zeit-
versetzt und schriftlich Giber ihre Ideen, Meinungen und Erfahrungen sowie Lerninhalte
austauschen. Nach wie vor werden Foren von Lehrenden begleitend zu Seminaren und Vor-
lesungen eingesetzt, wobei solche Lehrformate entweder rein digital als E-Learning oder
als Blended-Learning in Verbindung mit klassischer Prasenzlehre konzeptualisiert werden
koénnen (Hew, Liu, Martinez, Bonk, & Lee, 2004). Der Einsatz von Foren kann dabei vor al-
lem fiir grol3e Veranstaltungen oder fiir Lehrformate mit wenigen oder keinen Prasenzver-
anstaltungen zielflihrend sein, um hiertiber die Méglichkeit zur aktiven und regelmaRigen
Einbindung der Studierenden in Lern- und Kommunikationsprozesse im virtuellen Raum zu
gewahrleisten (z. B. Bodemer, Gaiser, & Hesse, 2011; Reinmann-Rothmeier & Mand|, 2002).
So kann der Befiirchtung, dass Kommunikation und soziale Interaktion, z. B. in Form von
Ermunterung und Unterstiitzung, in digitalen Lehrformaten abnehmen kénnte (Hawlit-
schek & Fredrich, 2018), entgegengewirkt werden. Auch auf organisatorischer Ebene ver-
mag die Einbindung von Foren — sowie anderen schriftlichen und zeitversetzten digitalen
Kommunikationsformen (z. B. Wikis) — nicht nur die Flexibilitdt beim ,,traditionellen Stu-
dierenden férdern, sondern ist auch vorteilhaft fir Studierende, die zum Beispiel wahrend
der Berufstatigkeit, neben der Elternzeit, bei gleichzeitiger Betreuung von pflegebedurfti-
gen Angehdrigen sowie im Fern- oder Teilzeitstudium studieren (Zawacki-Richter, 2015).
Neben den genannten Vorteilen von Foren liegt ihr Potential insbesondere in der positiven
Wirkung von Interaktions- und Kommunikationsprozessen auf den Wissens- und Kompe-
tenzerwerb von Lernenden, die empirisch bereits mehrfach nachgewiesen werden konnte
(z. B. Chen, Wang, Kirschner, & Tsai, 2018). Hiertiber kann auch aktuellen Forderungen nach
der Entwicklung von Kommunikations- und Reflexionskompetenz im digitalen Raum als re-
levante Aspekte von Medienkompetenz begegnet werden (z. B. Kultusministerkonferenz-
Strategie fiir Bildung in der digitalen Welt, KMK, 2016).

Allerdings bewirkt der bloRe Einsatz von Foren weder eine Verbesserung der Lehrqua-
litdt noch eine Férderung der Medienkompetenz. Da Lernende nicht alleine dadurch in
fruchtbare Austauschprozesse kommen, dass eine Méglichkeit zur Online-Kommunikation
besteht (Kreijns, Kirschner, & Jochems, 2003), erreichen Forendiskussionen ohne zusétzli-
che didaktische Anleitung oftmals nicht die erforderliche Qualitdt, um die intendierten
Lernergebnisse zu erzeugen (Ghadirian, Salehi, & Ayub, 2019; Martono & Salam, 2017). Da-
her gewinnt bei der Gestaltung von Hochschullehre ein evidenzbasiertes Vorgehen zuneh-
mend an Bedeutung (Schneider & Mustafi¢, 2015; Ulrich, 2016; Winteler & Forster, 2007).
Dies zeigt sich daran, dass didaktische Entscheidungen unter Berlicksichtigung aktueller
Forschungsergebnisse gefallt werden. Fiir E- und Blended-Learning ldsst sich metaanaly-
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tisch zeigen, dass ihr bloRer Einsatz ohne zusatzliche strukturierende Anleitungen und Hil-
fen nicht so effektiv ist wie vergleichbare Lehr-Lern-Szenarien, in die eine gezielte instruk-
tionale Unterstiitzung integriert wird (Means et al., 2013). Dabei bedarf es vor allem einer
expliziten Kldrung der angestrebten Ziele und Kenntnisse der zugrunde liegenden Beson-
derheiten der Kommunikation im digitalen Raum sowie fundierter didaktischer Strategien
und Kriterien zur Wirksamkeitslberpriifung. Um die Potentiale von Foren in der Lehre ge-
winnbringend auszuschépfen, sind in erster Linie entsprechende didaktische Uberlegun-
gen erforderlich (Handke, 2014; Mayrberger, 2011). Aus diesem Grund muss der Einsatz von
Forendiskussionen gut geplant und in ein sinnvolles Gesamtkonzept eingebettet werden
(Petko & Dominik, 2003).

Auf der Basis padagogisch-psychologischer theoretischer Ansatze und empirischer For-
schungsarbeiten werden in diesem Beitrag folgende Fragestellungen zum Einsatz von Fo-
ren in der universitdaren Lehre systematisch betrachtet:

1. Wie kann das lernwirksame Potential von Foren durch didaktische Ansatze entfal-
tet werden?

2.  Wie kann die Wirksamkeit des Einsatzes dieser didaktischen Ansatze durch theore-
tisch begriindete Indikatoren erfasst werden?

Um sich diesen Fragestellungen anzunahern, werden zundchst die Potentiale und Beson-
derheiten von Foren als didaktisches Element in der Hochschullehre beschrieben.

2 Potentiale und Besonderheiten des Einsatzes von Foren in
der Hochschullehre

Neben ihrer organisatorischen Funktion bieten Foren auch Potentiale fiir die Férderung in-
haltlichen Lernens und die Entwicklung digitalisierungsbezogener Kompetenzen (Andries-
sen, 2006; Chinn & Clark, 2013). Um einschatzen zu kénnen, ob und in welcher Form Foren
in der didaktischen Planung einer Lehrveranstaltung einbezogen werden kénnen, miissen
die zugrunde liegenden lernwirksamen Mechanismen sowie die Besonderheiten asynchro-
ner Kommunikationsformate (insbesondere auch in Abgrenzung zu anderen digitalen
Kommunikationsformaten wie z.B. Chats) berticksichtigt werden.

2.1 Inhaltliches Lernen und Medienkompetenz in Online-Diskussionen

Bestehen die Lernziele in der gemeinsamen Entwicklung von Wissen und Kompetenzen
durch einen qualitativ hochwertigen kommunikativen Austausch, ldsst sich dies anhand
von Szenarien des computergestlitztem kooperativen Lernens (engl. computer supported
collaborative learning, CSCL; Ebner et al., 2013) umsetzen (Chen, Wang, Kirschner & Tsai,
2018; Martono & Salam, 2017). Diese Uberlegungen werden empirisch dadurch gestiitzt,
dass kollaborative E-Learningszenarien mit einer Effektstdrke von g=.249 im Vergleich zur
Prasenzlehre effektiver sind als solche E-Learningszenarien, in denen die Lernenden beim
E-Learning unabhdngig voneinander arbeiten (g=.050) (Means et al., 2013). Insbesondere
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argumentativen Prozessen konnte in diesem Kontext empirisch bereits vielfach eine aus-
schlaggebende Rolle nachgewiesen werden (Noroozi, Weinberger, Biemans, Mulder, &
Chizari, 2012). Online-Diskussionen bieten Potential fiir eine kollaborative Konstruktion von
Wissen, wobei die adressierten Inhalte von den Lernenden kritisch reflektiert und durch-
dacht werden (Wong & Bakar, 2009; Yeh, 2010). Die Mechanismen, die der lernférderlichen
Wirkung digitaler Kommunikationssettings zugrunde liegen, lassen sich vor allem aus kon-
struktivistischen Lerntheorien wie Vygotskis sozio-kultureller Theorie (1978) ableiten. Ent-
scheidend fiir den Lernerfolg ist dabei, dass bestimmte Voraussetzungen in der Kommuni-
kation erflillt sind. Das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Perspektiven erzeugt sozio-
kognitive Konflikte zwischen den Lernenden, welche von diesen reflektiert und im argu-
mentativen Austausch bearbeitet werden. Dies fiihrt zu einer kognitiven Restrukturierung
und begiinstigt so die Entwicklung eines verdnderten tiefgehenden Verstandnisses der
Lehrinhalte (conceptual change, Limon & Mason, 2002; Sinatra & Pintrich, 2003). So kénnen
auch Diskrepanzen im Verstdndnis bemerkt und mégliche Fehlkonzeptionen aufgedeckt
werden (Jucks & Paus, 2013).

Ein wichtiges Merkmal bei der Ko-Konstruktion von Wissen im Verlauf der Kommunika-
tion ist, dass die Beitrage der Studierenden einen koharenten Bezug zueinander aufweisen
(Transaktivitdt, Berkowitz & Gibbs, 1983; Vogel, Wecker, Kollar & Fischer, 2017). Transakti-
ves Kommunikationsverhalten Iasst sich somit nicht allein durch lernférderliche Verhaltens-
weisen definieren (wie Fragen stellen oder Erklarungen formulieren), es erfordert viel-
mehr, dass die Inhalte der Beitrage gegenseitig aufgegriffen und weiterentwickelt werden.
Im Fokus stehen die Zusammenfiihrung und Integration der (meist unterschiedlichen) Wis-
senshintergriinde und Perspektiven. Dabei muss der einzelne Beitrag eines anderen zu-
nachst kritisch gepriift werden, bevor dieser akzeptiert und ein gemeinsamer Konsens her-
gestellt wird (conflict-oriented consensus building; Fischer, Bruhn, Grasel & Mandl, 2002).
Denn nur dadurch, dass das referenzierte Wissen der anderen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer explizit hinterfragt und deren Argumentationsweise herausgefordert wird, kann
eine tiefe Elaboration der Inhalte erfolgen (Asterhan & Schwarz, 2016). Wirksame kommu-
nikative Strategien in diesem Kontext sind vor allem diejenigen, die die Argumentstruktur
und -inhalte (beispielsweise eingebrachte wissenschaftliche Evidenzen) der anderen Bei-
trage direkt adressieren und herausfordern (Mayweg-Paus & Macagno, & Kuhn, 2016;
Macagno, Mayweg-Paus, & Kuhn, 2015). Kuhn und Kolleg*innen (z. B. Felton & Kuhn, 2001;
Kuhn & Udell, 2003) unterscheiden hier zwei zentrale Argumentationsstrategien: Counter-
A bezieht sich auf das Einfiihren eines neuen oder alternativen Arguments und Counter-C
auf eine kritische Bezugnahme auf die Inhalte des zuvor eingebrachten Arguments, wobei
nur letztes dem transaktiven Kommunikationsverhalten zugeordnet werden kann. So kann
in diesem Kontext insbesondere der Formulierung kritischer Fragen eine zentrale Rolle bei
der Wissenskonstruktion (Chin & Osborne, 2008) sowie der Generierung neuer Erkennt-
nisse zugeschrieben werden (Mayweg-Paus, Thiebach, Jucks, 2016; Thiebach et al., 2016;
Paus et al., 2012).

Neben Effekten auf das inhaltliche oder auch fachliche Lernen bieten digitale Kommu-
nikationsszenarien zudem Potentiale zur Férderung der Medienkompetenz von Studieren-
den. Laut Kultusministerkonferenz-Strategie fiir Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016)
nimmt die Hochschullehre hier eine zentrale Bedeutung ein. Die Medienkompetenz von
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Studierenden soll ,,durch die digitale Praxis in Lehre und Forschung gefordert (S. 46) wer-
den. Insbesondere ihre Fahigkeiten dazu, im digitalen Raum zu kommunizieren und ihr
Kommunikationsverhalten reflektieren zu kénnen, kann durch die Nutzung von Foren aus-
gebaut werden. Digitale Kommunikation unterscheidet sich von der Kommunikation in
face-to-face Situationen vor allem durch den Wegfall non-verbaler und paraverbaler Reize,
welche Hinweise zur Einschdtzung der Reaktionen der Gesprdachspartner und -partnerin-
nen geben (Schulze, Schultze, West, & Krumm, 2017). Ein Beispiel dafiir, dass Studierende
,yneue“ digitale Kommunikationsfahigkeiten entwickeln kénnen (z. B. Déring, 2003, S. 162),
ist die Fahigkeit, auch sozio-emotionale Kontextinformationen in textbasierter, digitaler
Kommunikation zu identifizieren, zu interpretieren und ibermitteln zu kénnen (z. B. emo-
ticons, Gunawardena & Zittle, 1997; die angemessene Verwendung von Fachsprache in Fo-
ren, Zimmermann & Jucks 2016). Insbesondere die kommunikative Kompetenz des kriti-
schenund herausfordernden Hinterfragens der Ideen und Argumente anderer, welches oft
als unangenehm empfunden wird (Thiebach, Mayweg-Paus, & Jucks, 2016) und die Angst
vor negativen Konsequenzen wie sozialer Zuriickweisung (Bathgate et al., 2015), kann in
Foren gezielt ausgebaut werden, da die visuelle Anonymitat in Foren zu einer Reduzierung
moglicher sozialer Hemmnisse beitragen kann, sodass Lernende ihre personlichen und in-
dividuellen Sichtweisen und Anregungen gleichwertiger einbringen (Moallem, 2015; Suler,
2004).

2.2 Synchronizitat und Beteiligung in Foren

In Anlehnung an Mayrberger (2008) kdnnen die Besonderheiten und Einsatzmdglichkeiten
von Foren in Hinblick auf 1. den Grad der Synchronizitdt, 2. das Ausmaf$ an Beteiligung und 3.
die Art der Beteiligung beim Lernen beschrieben werden. Verschiedene Tools zur digitalen
Kommunikation lassen sich hinsichtlich ihrer Synchronizitdt in eher synchrone (z. B. E-Mail,
Foren, Newsgroups) oder eher asynchrone Kommunikationstools (z. B. Webcasting, Chat-
raume, Audio- und Video-Konferenztools) einteilen. Im Sinne der Media Synchronicity The-
ory ergibt sich die Synchronizitdt eines Mediums unter anderem daraus, wie unmittelbar
die Antwort oder das Feedback auf einen Beitrag erfolgen kann, wie umfangreich die Ver-
fasserinnen und Verfasser von Nachrichten diese (iberarbeiten kénnen und wie nachhaltig
andere Nutzerinnen und Nutzer die Nachrichten anderer (wieder-) verwenden kdénnen
(Dennis & Valacich, 1999).

In Foren ist die Kommunikation zwischen den Lernbeteiligten demnach nicht nur text-
basiert, sondern sie findet auch tiberwiegend zeitversetzt und damit asynchron statt. Fo-
ren erlauben Studierenden also nicht nur rdumlich, sondern auch zeitlich flexibel in der
Kommunikation zu reagieren. So kénnen sich Lehrende und Studierende tiber die Lernin-
halte und Beitrage auch noch Wochen nachdem diese das erste Mal im Forum geteilt wur-
den austauschen. Durch diese langfristige Speicherung der Beitrage im virtuell 6ffentlichen
- oder zumindest fiir eine festgelegte Gruppe einsehbaren — Raum (z. B. auf Lernplattfor-
men), ist der Kommunikationsverlauf fiir alle Beteiligten sichtbar und erlaubt einen flexib-
len und reflektierenden Riickgriff auf die Inhalte (Bremer, 2003; lordanou & Constantinou,
2015). Die Beitrage kdnnen langfristig und damit nachhaltig gelesen werden, sodass auch
spater hinzugekommene Lernende Beitrage aus friiheren Diskussionen (wieder-)verwen-
den kénnen. Die Kommunikation selbst wird zum Wissensspeicher, in dem die adressierten

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2020



41 Einsatz von Foren in der Hochschullehre

Inhalte sukzessiv und transaktiv entwickelt werden und - dhnlich einem Textdokument -
dann in den weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung eingebunden werden kénnen. Gleich-
zeitig konnen Studierende ihre Beitrége intensiver vorbereiten und dabei (vorab defi-
nierte) Qualitdtskriterien reflektieren und explizit integrieren, da Beitrage in Foren direkt
im Prozess des Verfassens tiberarbeitet werden kdnnen (Mick & Middlebrook, 2015). Asyn-
chronizitat als ein zentrales Merkmal von Foren bringt jedoch nicht nur Vorziige mit sich,
sondern stellt Lehrenden bei der Gestaltung von Lernszenarien auch vor besondere Her-
ausforderungen. So kénnen zum Beispiel ein zeitverzogertes Feedback oder die nicht un-
mittelbare Bezugnahme auf vorherige Beitrdge hinderlich fiir den Lernerfolg sein, da sie
sich negativ auf die Motivation und somit auf die weitere Beteiligung auswirken kénnen
(Khalil & Ebner, 2017; Shintani, 2016).

Grundsatzlich hangt die Beteiligung in einem Forum — den Selbstberichten von Studieren-
den folgend - vor allem von der Beziehung zu den Lernpartnerinnen und -partnern, dem
eigenen Wissen Uber das Thema sowie von der Aktualitdt und Konsistenz der Forums-Dis-
kussion ab (Cheung, Hew, & Ng, 2008). So reduziert sich die Beteiligung von Studierenden,
wenn sie wahrnehmen, dass Beitrdge ,,zu alt“ und damit nicht mehr aktuell genug erschei-
nen, um sich selbst an der Diskussion zu beteiligen. Zudem spielt die Zugehdrigkeit zu einer
Lerngruppe eine wesentliche Rolle. In Anlehnung an die Social Presence Theory (Short, Wil-
liams, & Christie, 1976) kann die Zugehdrigkeit zu einer Lerngruppe beim Einsatz von Foren
schwdcher ausgepragt sein als in der Prdsenzlehre, da in der textbasierten und asynchro-
nen Kommunikation weniger oder keine visuellen und verbalen Hinweise auf sozio-emoti-
onale Aspekte verfiigbar sind, die wiederum die soziale Prdsenz und damit auch die Zuge-
horigkeit zu einer Gruppe bestimmen kénnen. Die wahrgenommene soziale Prasenz und
die Zugehdrigkeit zu einer Lerngruppe in Foren sind aber wiederum abhangig von der Hau-
figkeit sowie der Art und Qualitat der Interaktionen zwischen den Lehrenden und Lernen-
den (Swan & Shih, 2005; Hilliard & Stewart, 2019). Demnach beeinflussen sich das AusmaR
und die Art der Beteiligung in Foren sowie die wahrgenommene soziale Zugehdorigkeit
wechselseitig: nimmt die Beteiligung ab, dann sinkt auch das Zugehdrigkeitsgefiihl; sinkt
das Zugehorigkeitsgefiihl, dann reduziert sich die Beteiligung. Dies stellt eine besondere
Herausforderung beim Lernen dar, denn im Allgemeinen ist eine héhere und konsistente
Aktivitdt der Lernenden in Foren mit einer besseren akademischen Leistung assoziiert (He,
2012; Shelton, Hung, & Lowenthal, 2017).

Neben der aktiven Beteiligung (z. B. Kommentieren) kann auch das blofRe Lesen von
Beitrdgen einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg haben (Chiu & Hew, 2018; Kent, Laslo,
& Rafaeli, 2016; Wise, Hsiao, Marbouti, Speer, & Perera, 2012). Fiir den Lernerfolg beim Le-
sen von Beitrdgen ist jedoch die Struktur und Anordnung von Beitragen in traditionellen
Foren oftmals ungiinstig, da die Zusammenhdnge zwischen den Beitrdgen verloren gehen.
Zudem lesen und bearbeiten Nutzerinnen und Nutzer hier hdufig eher die oben gelisteten
und damit aktuellen Themen und Beitrage, anstatt solcher Beitrdge von hoher themati-
scher Relevanz (Hewitt, 2003). Dies kann auch dazu fiihren, dass sich Beitrage wiederholen
und der Fokus in der Diskussion verloren geht, wodurch wiederum die Beteiligung und da-
mit der Lernprozess abnehmen kénnen (Lambiase, 2010). Im folgenden Abschnitt werden
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nun didaktische Ansdtze vorgestellt, um diesen Herausforderungen zu begegnen und die
Potentiale von Foren nutzen zu kdnnen.

3 Didaktische Ansatze zur Férderung von Partizipation und
qualitativem Austausch

Die beschriebenen Besonderheiten von Foren finden sich auch in ihren vielfaltigen Einsatz-
moglichkeiten in der Hochschullehre wieder, wie beispielsweise der Gestaltung von virtu-
ellen Gruppenarbeiten, der Entwicklung von Glossaren zur Klarung von Theorien und Fach-
konzepten oder der Strukturierung von Online-Debatten (Bremer, 2003). Diese gehen oft-
mals mit bestimmten Lernzielen einher, weswegen Gruppenarbeiten und Diskussionen
eine gut durchdachte didaktische Planung und Anleitung bendétigen. Vor dem Hintergrund
derim zweiten Kapitel vorgestellten Besonderheiten asynchroner Kommunikationsformen
stehen die Erhéhung der Partizipation der Studierenden, die Beférderung der Kommunikati-
onskompetenzim Sinne eines qualitativ hochwertigen Austauschs zwischen den Lernenden
sowie die Beforderung der Transaktivitdt im Fokus der ausgewadhlten didaktischen Szena-
rien, welche im Folgenden beschrieben werden (eine Ubersicht findet sich in Tabelle 1).

Die Beteiligung der Studierenden im Sinne ihrer Partizipation am Austausch im Forum stellt
eine zentrale Voraussetzung flr das Gelingen aller weiteren Aktivitaten dar.

Eine erste Moglichkeit, die Motivation der Studierenden zur Partizipation zu erhéhen,
besteht darin, die Diskussionsteilnahme und/oder die Arbeitsergebnisse als Teil der Stu-
dien- oder sogar Priifungsleistung zu definieren. Hierdurch wird im Sinne von psychologi-
schen Motivationstheorien ein extrinsischer Anreiz zur Beteiligung gesetzt (Urhahne,
2008). Wird auf diese Variante zuriickgegriffen, sollten besonders die Klarheit der Arbeits-
auftrage und die Transparenz der mit ihnen verbundenen Anforderungen beachtet wer-
den. Hierzu muss die konkrete Ausgestaltung der Leistungsindikatoren in der jeweiligen
Veranstaltung zu Beginn besprochen und fiir die Studierenden offen zuganglich dargestellt
werden. Dies betrifft beispielsweise die Haufigkeit der Anwesenheit im Forum, Art (Lesen
vs. Beitrage erstellen) und Mindestmenge (Anzahl) der Beteiligung, qualitative Anforde-
rungen an die Beitrage, die zeitliche Lange der Forendiskussion, Deadlines fiir Zwischen-
schritte und Arbeitsergebnisse und die Nutzung von zusatzlichen Hilfsmitteln wie Online-
Tools (z. B. Etherpad, Wikis, Clouds etc.) oder zusétzliche Informationsquellen (vgl. Petko
& Dominik, 2003).

Um die regelmaRige Partizipation im Forum zu unterstiitzen, sollte der Austausch im
Forum begleitet und moderiert werden. So kénnen E-Moderatorinnen und E-Moderatoren
eingesetzt werden, um die Kommunikation und Interaktion der am E-Learning beteiligten
Personen in Gang zu setzen, aufrechtzuerhalten und zu strukturieren (Bett & Gaiser, 2010;
Ebner et al., 2013). Es wird angenommen, dass sich eine Moderationstatigkeit positiv auf
die Beteiligung im Forum auswirkt (Bremer, 2003), wobei insbesondere der Férderung des
Lernklimas ein hoher Stellenwert zukommt (Ebner et al., 2013). Somit sind fiir die Beférde-
rung der Partizipation insbesondere die motivational-emotionale sowie die inhaltliche
Ebene ausschlaggebend.
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Die Betreuungsaufgaben von E-Moderator*innen kénnen nach Bett und Gaiser (2010) vier
Bereichen zugeordnet werden:

e Auf der organisatorisch-administrativen Ebene werden metakognitive Aufgaben
Gibernommen, um die kognitive Belastung der Lernenden durch die zumeist unge-
wohnte Lernsituation so gering wie méglich zu halten. Diese Aufgaben bestehen
z. B. im Setzen von Zielen, dem Bilden von Arbeitsgruppen und dem Erstellen von
Statusreports.

e Auf der motivational-emotionalen Ebene sollen die Identifikation mit der Gruppe,
die aktive Beteiligung sowie die individuelle Verantwortlichkeit der Lernenden be-
fordert werden. Dies wird z. B. durch Vorstellungsrunden und individuelle Auffor-
derungen zur Beteiligung erreicht.

e Auf der inhaltlichen Ebene wird der Kommunikationsprozess strukturiert, indem
auf eine konsistente Diskussion und die Einhaltung von Kommunikationsregeln ge-
achtet und der Kommunikationsprozess unterstiitzt wird, z. B. durch das Erstellen
von Zusammenfassungen oder das Provozieren verschiedener Standpunkte.

e Auf der didaktisch-vermittelnden Ebene miissen Lehr-Lernszenarien entwickelt
werden, die das Potenzial des E-Learnings ausschdépfen und seinen Mehrwert ge-
geniiber der Prasenzlehre verdeutlichen, z. B. durch Lernhilfen oder den Einsatz
von Methoden.

Eine weitere Variante zur Erh6hung der Beteiligung in Foren stellt die Peermoderation
dar (Ghadirian et al., 2019). Die zugehd&rigen Rechte, um beispielsweise Inhalte anderer Teil-
nehmenden zu editieren oder in einen anderen Bereich des Forums zu verschieben, kénnen
einzelnen Studierenden in den gangigen Lernplattformen zugeteilt werden. Durch die ent-
sprechende Kennzeichnung als Moderator*in beim Erstellen eines Beitrags wird so auch
fir die anderen Mitglieder der Lerngruppe direkt ersichtlich, welche Rolle eine Person ein-
nimmt. Dies hilft, um die zugrunde liegende Verantwortungsstruktur fiir alle Beteiligten
sichtbar zu machen. Die Peermoderation bringt zum einen 6konomische Vorteile fiir die
Lehrenden mit sich, da der Betreuungsaufwand im Vergleich zur Moderation durch Leh-
rende minimiert wird, birgt zum anderen aber auch Vorteile fiir den Lernprozess der Stu-
dierenden. Nach Vygotskis (1978) soziokultureller Theorie ist eine Moderationsaufgabe op-
timal dazu geeignet, lernférderliche Prozesse in Richtung der Zone der proximalen Entwick-
lung anzustoBen, da sich die moderierenden Peers zumeist auf einer dhnlichen Wissens-
und Entwicklungsstufe befinden wie der Rest der Lerngruppe. Dies bedeutet, dass die Ler-
nenden durch die Ubernahme der Moderation dazu beférdert werden, einen Entwicklungs-
schritt auf die nachstmdgliche Fahigkeitsstufe zu machen. Jedoch profitieren auch diejeni-
gen Studierenden, die keine Rolle als Moderator*innen innehaben: Positive Effekte beste-
hen in der Beférderung der Kohdsion der Gruppe und der Qualitdt der Interaktionen.
Ghandirian, Salehi und Ayoub (2019) konnten zeigen, dass die Vergabe von Moderations-
aufgaben an Studierende dazu fiihrt, dass sich diese im Vergleich zu ihren Peers starker im
Forum engagieren. Zudem wirkte sich die Sichtbarkeit der Moderator*innen, die durch die
Anzahl der von ihnen verfassten Beitrage sowie die Zeit, die sie fiir andere sichtbar einge-
loggt mit dem Lesen von Beitrdgen verbrachten, darauf aus, dass sich auch die anderen
Diskussionsteilnehmer*innen starker im Forum engagierten. Allerdings miissen auch Mo-
derationstdtigkeiten gelibt werden und entfalten ihre volle Effektivitdt erst dann, wenn sie
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gut beherrscht werden. Aus diesem Grund kann es erforderlich sein, dass Studierende zu-
ndchst ein Training erhalten, innerhalb dessen sie die Moderationstatigkeit eintiben und
sich an die zumeist ungewohnte Rolle gew6hnen kénnen (Ghadirian et al., 2019). Die Ent-
scheidung dartiber, durch wen die Moderation Gibernommen wird, sollte daher neben in-
haltlichen Aspekten, die sich aus den Anforderungen der Moderationsaufgabe ergeben,
auch von den intendierten Lernzielen fiir die Studierenden abhangig gemacht werden.

In einer dritten Umsetzungsvariante kann die individuelle Verantwortlichkeit der Teil-
nehmenden (zusatzlich) durch didaktisch gut konzipierte Gruppenaufgaben weiter erhéht
werden. Individuelle Verantwortlichkeit ist dadurch gekennzeichnet, dass der Beitrag der
Einzelnen an einer Gruppenleistung identifizierbar bleibt (Hasselhorn & Gold, 2013). Ent-
sprechende didaktische Szenarien fiir die Hochschule wurden in der klassischen Literatur
zur Gruppenarbeit beschrieben (z. B. in Borsch, 2015, Kap. 3.5) und werden im Zuge der
nachfolgenden Beschreibung von Kommunikationsskripts genauer erldutert.

Zur Anregung eines qualitativ hochwertigen Austauschs und damit zur Beférderung der
kommunikativen Kompetenz der Studierenden werden Lernarrangements haufig so vor-
strukturiert, dass die Erreichung dieser Aspekte wahrscheinlicher wird. Lehr-Lern-Szena-
rien, in denen klare Vorgaben dariiber gemacht werden, auf welche Art und Weise die Ler-
nenden die Arbeitsauftrage bearbeiten, werden mit dem Begriff des Kooperationsskripts
(engl. scripted cooperation) bezeichnet. Sie werden als ,,instruktionale Mafinahmen zur
Strukturierung und Sequenzierung von Kooperationsprozessen“ (Kiemer, Wekerle & Kol-
lar, 2018, S. 3) definiert, die dazu dienen, die Effektivitdt der Zusammenarbeit zu erhéhen
(Petko & Dominik, 2003). Hieriiber sollen zum einen der Wissenserwerb geférdert und zu
anderen iberfachlichen Kompetenzen wie die Argumentations-, Kommunikations- und Ko-
operationsfahigkeit verbessert werden (Fischer et al., 2011; Kobbe, Weinberger & Fischer,
2011). Das allen Kooperationsskripts zugrunde liegende Prinzip besteht darin, dass bei der
Aufgabenbearbeitung in Dyaden oder in einer Kleingruppe in spezifischen Rollen vorgege-
bene Lernaktivitdten ausgefiihrt werden (Kiemer et al., 2018). Auch diese Rollen kénnen
analog zum Moderator*innenstatus durch die Zuteilung von bestimmten Rechten im Fo-
rum kenntlich gemacht werden. Falls die Diskussion in einem geschlossenen Kreis stattfin-
den soll, kénnen hierfiir Unterforen eingerichtet werden. Dabei ist es auch méglich, diese
Foren nur fir einen bestimmten Nutzerkreis zu 6ffnen, sodass die Gruppen unabhangig
voneinander arbeiten kénnen und die Diskussionsstrange (zunéchst) nicht fir alle im Kurs
eingeschriebenen Studierenden, sondern nur fir ausgewahlte Personen sichtbar ist. Dies
hilft zudem das Forum Ubersichtlich zu halten.

Zwei verschiedene Arten von Kooperationsskripts lassen sich danach unterscheiden, ob sie
in Form von Mikroskripts Vorgaben zu einzelnen Kommunikationsabldufen machen (z. B.
Uber den logischen Aufbau eines wissenschaftlichen Arguments in einer Online-Diskussion)
oder anhand eines Makroskripts eine Lernsequenz fiir eine gesamte Lerneinheit strukturie-
ren (z. B. die Vorgabe der Sequenzierung von mehreren verschiedenen Lernaufgaben und
Rollen Gber einen langeren Zeitraum hinweg) (Kiemer et al., 2018).

Ein Beispiel fiir ein Mikroskript, das direkt auf die Beférderung der kommunikativen
Kompetenz abzielt, geben Fischer, Stegmann, Wecker und Kollar (Fischer et al., 2011) mit
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dem Argumentaufbauskript. Es soll Studierende dazu befahigen, qualitativ hochwertige
Argumente zu formulieren. Hierzu wurde eine zusatzliche Eingabemaske in ein Forum in-
tegriert, welche die von den Studierenden im Rahmen einer Diskussion zu verfassenden
Nachricht an die anderen Diskussionsteilnehmenden in drei Textteile vorstrukturierte, die
beim Schreiben des Beitrags beachtet werden sollten:

e Aspekte, die an den Beitrdgen der anderen noch unklar sind

e Aspekte, zu denen die Ersteller*innen des Beitrags die Meinung der anderen nicht

teilen und

e Anderungsvorschldge, die sich auf die Beitrdge der anderen Diskussionsteilneh-

menden beziehen.

Die drei Leitfragen werden dabei als Prompts bezeichnet. Prompts stellen Lernhilfen in
Form von Aufforderungen dar, bestimmte Aspekte beim Lernen zu beriicksichtigen (Chen,
Wie, Wu, & Uden, 2009; Bannert, 2009). Dies kommt dem Einsatz von Lernstrategien
gleich, Gber deren Einsatz der Lernprozess zielflihrend unterstiitzt werden soll. Dabei kon-
nen die zu bericksichtigenden Aspekte sich entweder auf die kognitiven Prozesse bei der
Aufgabenbearbeitung oder auf metakognitive Prozesse und damit auf die Reflektion des
eigenen Vorgehens beim Lernen beziehen (Wirth, 2009). In diesem Sinne lassen sich die
drei Prompts aus dem Beitrag von Fischer und Kolleg*innen (2011) als Anregung dazu ein-
ordnen, kognitive Lernstrategien anzuwenden, da sie die Lernenden dazu anhalten, beim
Verfassen des Textes auf bestimmte inhaltliche Punkte zu achten. Meistens sind die hierfiir
erforderlichen zusatzlichen Eingabemasken in den meisten Forenanwendungen, die im
Hochschulkontext verwendet werden, nicht standardmafig enthalten. Falls nicht auf ent-
sprechende plug-ins und/oder die Unterstiitzung durch Programmierer*innen zuriickge-
griffen werden kann, um sie zusatzlich zu integrieren, kénnte eine solche Anleitung im ers-
ten Beitrag eines Diskussionsstrangs gegeben werden. Die Uberwachung der Einhaltung
des Skripts kann dann entweder zu einem Teil des Arbeitsauftrags an die Studierenden de-
finiert oder aber auch als Moderationsaufgabe vergeben werden.

Ein Beispiel fiir ein Makroskript, das in erster Linie der Beférderung der Transaktivitdt
in der Diskussion dient, besteht in der englischen Debatte, wie sie in Bremer (2003) beschrie-
benist. Im Rahmen dieser Methode nehmen Studierende kontroverse Positionen zu einem
vorgegebenen Thema ein und verfassen dazu einen Beitrag, innerhalb dessen sie entweder
einen Pro- oder einen Contra-Standpunkt vertreten miissen. Im Diskussionsprozess wer-
den diese Positionen beibehalten und verteidigt, wobei es Bestandteil der Aufgabe ist, dass
sich die Teilnehmenden wechselseitig auf die Beitrdge der jeweils anderen Gruppe bezie-
hen. So wird der Verlauf nach dem Prinzip These — Antithese strukturiert und die Transak-
tivitat innerhalb der Diskussion erhdht. Damit die Studierenden lernen, beide Positionen zu
vertreten, werden die Pro- und Contra-Standpunkte nach der Halfte der Zeit getauscht.
Hierliber wird verhindert, dass der rote Faden der Diskussion verloren geht. Dabei kann die
Transaktivitat durch die Nutzung von Referenzierungen weiter gesteigert werden, z. B.
durch Zitierfunktionen, die im Laufe der Diskussion sichtbar machen, auf welchen Beitrag
bzw. welche Textpassage man sich bezieht (Bett & Gaiser, 2010). Diese Funktion ist stan-
dardmaRig in die meisten Forenanwendungen integriert. Eventuell sollten die Studieren-
den vor Beginn der inhaltlichen Diskussion auf die Méglichkeit zum Zitieren von Beitragen
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hingewiesen werden und eine kurze Erlduterung erfolgen, weswegen die Nutzung der
Funktion zur Beférderung des Austauschs im Forum hilfreich ist.

Metaanalytisch I3sst sich ein groRer Effekt von Kooperationsskripts fiir CSCL auf die
Uberfachlichen Fahigkeiten (d=0.65) sowie ein kleiner Effekt auf den Wissenserwerb
(d=.20) nachweisen (Vogel, Wecker, Kollar & Fischer, 2017). Das bedeutet, dass Kooperati-
onsskripts sich insbesondere positiv auf die Art und Weise auswirken, in der in Foren und
Chats in kooperativen Arrangements zusammengearbeitet wird. Dadurch sind sie sehr gut
dafiir geeignet, tiber die Internalisierung des Skripts als Lern- und Arbeitsstrategie (Fischer
et al., 2011) die Prozessqualitat des Zusammenarbeitens zu erhéhen und die kommunikati-
ven Kompetenzen von Studierenden zu férdern. Alle Beispiele zur Umsetzung der verschie-
denen Lehrziele in Foren sind zusammenfassend in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1. Beispiele fiir Methoden zur Umsetzung verschiedener Lehrziele in Foren

Lehrziel Methode didaktische Umsetzung

Beforderung der Parti-  E-Moderation - Vorstellungsrunden anregen

zipation - Einzelne zur individuellen Beteiligung
auffordern

- weiterfithrende inhaltliche Fragen und
Themen einbringen

bei Peermoderation ggf. ein Moderati-
onstraining fir die mit dieser Aufgabe
betreuten Studierenden integrieren

Leistungsiiberpriifung prézise Arbeitsauftrage formulieren
(verpflichtende Diskussions- klare Leistungsindikatoren festlegen
teilnahme und/oder Aufga- Leistungsanforderungen transparent
benbearbeitung) machen

Deadlines (friihzeitig) kommunizieren

individuelle Arbeitsanteile einzelner Stu-
dierender identifizierbar machen

- Aufgabe so konzipieren, dass das Ziel
nur durch eine Zusammensetzung der
Einzelaufgaben erreicht werden kann

Gruppenaufgabe

Strukturierung des E-Moderation Uberwachung des Einsatzes von Kom-
Kommunikationspro- munikationsregeln

zesses Zusammenfassen von Beitragen
Verschieben von Beitrdgen

Erstellen von Zusammenfassungen
Provokation versch. Standpunkte

Beforderung der Argu-  Argumentationsaufbauskript - Vorgabe einer prototypischen Struktur
mentationsfahigkeit eines guten Arguments

Nennung von Bewertungskriterien fir
gute Argumente

Beforderung der Trans-  Englische Debatte - Wahl eines kontroversen Diskussions-
aktivitat (nach Bremer, 2003) themas
- Vergabe von Pro- und Kontrastandpunk-
ten an die Studierenden
- friihzeitige Ankiindigung des Zeitpunkts
zum Rollentausch
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- ggf. Uberwachung der Einhaltung der
Aufgabenstellung und der Transaktivi-
tat durch E-Moderator*innen

Zitierfunktion - Studierenden die Ziele und den Nutzen
der Funktion vor Beginn der Diskussion
erldutern

- ggf. Uberwachung der korrekten Ver-
wendung der Funktion durch E-Modera-
tor*innen

4 Wirksamkeit der didaktischen Malnahmen

Die Wirksamkeit der im letzten Abschnitt beschriebenen MaRnahmen kann auf unter-
schiedlichen Ebenen sichtbar werden. Im Folgenden werden mégliche Bereiche beschrie-
ben und Kriterien definiert, die von Lehrenden in den Beurteilungsprozess einbezogen
werden kénnen (siehe auch Ubersicht in Tabelle 2).

4.1 Riickmeldung zur Partizipation

Um den Erfolg einer didaktischen Maltnahme feststellen zu kénnen, sollte zundchst die
Partizipation der Studierenden als Grundvoraussetzung fir lernwirksame Aktivitdten be-
trachtet werden.

Die Partizipation kann zum einen (iber die Haufigkeit und zum anderen liber bestimmte
Muster erfasst werden (Ghadirian et al., 2019). In Bezug auf die Haufigkeit lasst sich zwi-
schen aktiver (“posting”) und nicht-aktiver oder rezeptiver (“non-posting”) Teilnahme un-
terscheiden, die entsprechenden kognitiven Aktivitdten sind die des Schreibens und Lesens
(Xie, Yu & Bradshaw, 2014, siehe auch S. 7). Quantitative Mafe zur Erfassung der aktiven
Teilnahme wie die Anzahl, die Lange und Art (z. B. selbstverfasste oder verlinkte Informa-
tionen) von Beitragen lassen sich von den meisten Lernmanagement-Systemen Uber die
Dashboard-Analysen direkt einsehen. Dabei empfiehlt sich eine regelmaRige Prifung, um
den Studierenden prozessbezogene Riickmeldung zu geben und durch didaktische MaR3-
nahmen (z. B. Moderation, siehe oben) den weiteren Verlauf steuern zu kénnen. Einblicke
in die nicht-aktive Nutzung von Foren durch Studierenden lassen sich Gber die Anzahl der
als gelesen markierten Beitrdge und “likes”, Haufigkeit und Dauer der ,,logins sowie der
Aktivierung von in den Beitrdgen verlinkten Informationen gewinnen. Allerdings eignet
sich diese zweite Form der Analyse eher zur Priifung der Nutzungsrate eines Forums und
weniger als Grundlage zur individuellen Leistungs- und Kompetenzbewertung. Erste Hin-
weise auf lernwirksame kommunikative Aktivitdten kénnen vor allem die Muster oder
Strukturen des Zusammenspiels der Beitrage liefern. Diese kénnen tiber die Methode der
Social Network Analysis analysiert werden (z. B. Hakkarainen & Palonen, 2003). Uber “log-
files” (Protokolle) der Studierenden, die sich an den Kriterien Dichte, Anteil, Reziprozitat
und Zentralitdt orientieren, kann die soziale Struktur einer interagierenden Gruppe abge-
bildet werden. In Bezug auf die Feststellung der Transaktivitat von Beitragen deuten reak-
tive direkte Bezlige auf die Beitradge anderer Lernender auf einen hohen Grad an Transak-
tivitat hin. Dabei sind insbesondere hdufige und regelmafiige Verkniipfungen mit derselben
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Person zu betrachten. Einzelne Nachrichten an viele unterschiedliche Forenmitglieder las-
sen hingegen ein geringes Mafd an Transaktivitat vermuten. Jedoch erlaubt diese Form der
Analyse der interaktiven Struktur in einer Forengruppe nur eine erste Einschatzung tiber
das mégliche Mal$ an Transaktivitat. Erganzend muss die Lernwirksamkeit der Interaktion
anhand qualitativer Merkmale (berpriift werden, die im folgenden Abschnitt vorgestellt
werden.

4.2 Qualitdatsmerkmale der Forenkommunikation

Um die Qualitdt von Online-Diskussionen im hochschulischen Kontext einschdtzen zu kén-
nen, muss festgelegt werden, welche Anteile der Beitrage bei einer entsprechenden Qua-
litatspriifung beriicksichtigt werden sollen.

Eine erste Orientierung kann hier das Rahmenmodell von Weinberger und Fischer (2006)
liefern, das fiir die Analyse von Diskursdaten im Onlinekontext vorgeschlagen wurde. Die
Autoren differenzieren die folgenden vier Dimensionen: die Quantitdt und Heterogenitat
von Beitragen, den Anteil epistemischer (aufgabenbezogener) Kommunikation, das argu-
mentative Verhalten und das Ausmal$ sozialer Bezugnahme (bzw. um einen Konsensus her-
zustellen). Obgleich sicherlich alle diese Bereiche ein Potential zur Qualitdtsbeurteilung
aufweisen, kann im Kontext der akademischen Leistungsbeurteilung - vorausgesetzt ein
zuvor definiertes Mald an Partizipation der Studierenden ist erfiillt — die Qualitat der wis-
senschaftlichen Argumentation als ein geeignetes Kriterium zur Einschatzung der Lern-
wirksamkeit herangezogen werden. Insbesondere in Online-Diskussionen zeigt sich, dass
die Qualitat der Argumente stark variiert, woraus die Forderung nach einer Definition von
Qualitatsstandards, die zum einen auf der inhaltlichen Giite und zum anderen auf spezifi-
schen Merkmalen der Argumente basieren, abgeleitet wird (Metzger, 2007).

Die Beurteilung der inhaltlichen Giite sollte im Abgleich mit den in der Veranstaltung behan-
delten Hintergrundtexten und Materialien als Referenzrahmen vollzogen werden, um so
eine Vergleichbarkeit der individuellen Beitrage sicherzustellen. Entscheidend ist, inwie-
weit die zuvor behandelten Themenfelder in den Online-Diskussionen aufgegriffen und ge-
meinsam von den Studierenden weiterbearbeitet und entwickelt werden. Einen wichtigen
Hinweis auf die inhaltliche Qualitat der Beitrage kann der Gebrauch von Fachsprache lie-
fern. Hierbei geht es weniger um die reine (oberflachliche) Nutzung von Fachbegriffen
durch die Kommunikationspartner*innen auf der lexikalischen Ebene, als vielmehrauch um
die elaborierte Auseinandersetzung mit der konzeptuellen, semantischen Bedeutung so-
wie eine angemessene Verwendung in den jeweiligen Kontexten (Jucks & Paus, 2013; Paus
& Jucks, 2012). Zudem gilt zu beachten, dass insbesondere die Verwendung ,,schwer und
komplex* anmutender Begrifflichkeiten das Risiko birgt, das tatsdchliche Verstandnis des
Senders einer Nachricht (hier Student*innen) zu tberschdtzen (Jucks & Bromme, 2011;
Bromme & Jucks, 2017).

Ein weiterer im Kontext der Qualitatsbeurteilung von Argumenten relevanter Hinweis
sind sprachliche Merkmale der Interpretierbarkeit von wissenschaftlichen Befunden, soge-
nannte linguistische Vorldufigkeitsmarkierungen oder “Hedges” (z. B. Thiebach et al., 2015;
Mayweg-Paus & Jucks, 2017). Diese erlauben Riickschluss auf das Maf an Verantwortung
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zu ziehen, das von den Verfasser*innen einer Nachricht in Bezug auf den Wahrheitsgehalt
einer Aussage (ibernommen wird. Dabei sind Shields — eine Unterkategorie von Hedges -
von besonderem Interesse. Die Verwendung von Attribution shields (z. B.: “Nach Prof. XY
...””) verdeutlicht dabei eine Distanzierung von der Aussage durch die explizite Nennung
der eigentlichen Informationsquelle. Durch Plausibility shields — gemeint sind sprachliche
Relativierungen durch Modalverben wie “wahrscheinlich” oder Konjunktivformen wie
“konnte” - kénnen Einschrdnkungen der Giiltigkeit einer Information ausgedriickt wer-
den. Die Verwendung solcher sprachlichen Marker kann als Hinweis auf die Verwendung
wissenschaftlicher Sprache verstanden werden (Jensen, 2008) und kann somit Lehrenden
bei der Einschatzung der Fahigkeit von Studierenden wissenschaftlich zu kommunizieren
dienen.

Der akademische Anwendungskontext fordert das angemessene Referenzieren auf wis-
senschaftliche Evidenzen, um Aussagen und persdnliche Sichtweisen in Online-Diskussionen
zu untermauern. Indikatoren fiir Qualitat lassen sich zum einen Gber den gewahlten Evi-
denztyp und zum anderen liber die Art und Weise, wie die Evidenz genutzt wird, ableiten
(Mayweg-Paus & Macagno, 2016). Eine grundlegende Unterscheidung kann zwischen wis-
senschaftlicher (d. h. empirische Daten aus Experimenten oder Fragebogenerhebungen)
und nicht-wissenschaftlicher Evidenz (d. h. anekdotische Evidenz aus Einzelfallberichten o-
der personlichen Erfahrungen) getroffen werden (vgl. Bromme, 2018; Bromme & Goldman,
2014; Kuhn & Moore, 2015; Sandoval & Millwood, 2005). Insbesondere im Kontext von On-
line-Diskussionen kann dies als Kriterium zur Beurteilung der Qualitat hilfreich sein. Anders
als beim wissenschaftlichen Schreiben, zu welchem die Studierenden im Verlauf ihres Stu-
diums explizit angeleitet werden, wird die Einhaltung wissenschaftlicher Standards beim
Austausch in Foren oder Chatrooms meist nur sehr eingeschrankt beriicksichtigt und die
Diskussionen sind oft eher oberflachlich (Webb, Jones, Barker, & Van Schaik, 2004). Des
Weiteren bietet der digitale Raum die Mdéglichkeit, Beziige zu anderen Quellen tber die
direkte Verlinkung mit anderen Informationen (z. B. andere Websites oder Erklérvideos)
herzustellen. Um solche Verweise als Giitekriterium heranziehen zu kénnen, muss jedoch
die Qualitat der verlinkten Information explizit (iberpriift werden. Zudem muss sicherge-
stellt werden, dass nicht lediglich auf solch externe Informationen verwiesen, sondern
diese vielmehr im Kontext des jeweiligen Beitrags passend integriert werden. Ein weiterer
Aspekt von Qualitdt im Kontext wissenschaftlicher Argumentation ist die Berticksichtigung
und Integration unterschiedlicher und konfligierender Evidenzen. Entsprechend sind Bei-
trage, in denen nicht ausschlie8lich im Zuge der eigenen Meinung argumentiert wird, son-
dern vielmehr eine Gegeniberstellung unterschiedlicher Sichtweisen im Vordergrund
steht, als elaborierter und somit lernwirksamer zu bewerten (einseitige versus zweiseitige
Kommunikation, Allen, 1991; Shen & Bigsby, 2013).

Dariiber hinaus kann die Funktion eines Arguments als Indikator fir die Qualitat eines
Beitrags herangezogen werden. Ein Argument kann entweder dazu dienen, einen vorheri-
gen Standpunkt in Frage zu stellen (Counter-A), oder einen neuen (alternativen) Stand-
punkt einzufiihren (Counter-C) (Felton & Kuhn, 2001; Kuhn & Udell, 2003). Ein hohes Maf3
an Transaktivitat kann vor allem fiir diejenigen Beitrage abgeleitet werden, in denen sich
die eingebrachten Argumente und Evidenzen direkt aufeinander beziehen (z. B. wenn die
Quialitdt oder Gliltigkeit einer eingebrachten Evidenz kritisch hinterfragt wird). Dies fiihrt
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zu einer umfassenderen und kritischen Auseinandersetzung mit dem adressierten Thema
und somit zu einem tieferen Verstandnis (siehe auch S. 4). So kann eine hohe Anzahl an
eindeutigen und kritischen Beitrdge, die in Bezug zur Diskussion stehen, und deren Argu-
mente auf Evidenzen aufbauen, als Indikator fiir eine elaborierte Wissensaneignung und
ein tiefes Verstandnis fiir das Thema verstanden werden (z. B. Clark, Sampson, Weinber-
ger, & Erkens, 2007).

4.3 Lern- und Kompetenzgewinn

Eine direkte M&glichkeit zur Erfassung des Lernstands bieten — wie auch bei anderen di-
daktischen Interventionen — Tests zur Abfrage des erworbenen inhaltlichen oder fakti-
schen Wissens. Beispielsweise kdnnen Fragen oder Aufgaben, die sich auf die im Forum
adressierten Inhalte beziehen, in Klausuren oder Zwischentests integriert werden. So wer-
den die Forendiskussionen zum Lerndokument.

Allerdings kann durch derartige Verfahren nur schwer zwischen Effekten der aktiven
und rezeptiven Partizipation differenziert werden. Ein Fokus sollte somit auf der Entwick-
lung von Kompetenzen liegen, die sich an einer Definition von Medienkompetenz orientie-
ren und bei der aktiven Beteiligung an Forendiskussionen aktiviert und entwickelt werden
(z. B. Kommunizieren, Reflektieren oder Probleme I6sen, KMK, 2016). Um den Erwerb von
Kompetenzen erfassen zu kénnen, kénnen die Studierenden zur Verfassung von Kurzauf-
satzen oder Stellungnahmen zu den entsprechenden Themengebieten aufgefordert wer-
den (Mayweg-Paus, Thiebach & Jucks, 2016; Thiebach et al., 2016), deren Auswertung sich
an den bereits fiir die Forenkommunikation formulierten Qualitdatsstandards orientiert
(z. B. die Erkldrung von Fachkonzepten oder die Integration konfligierender Evidenzen).
Ehlers (2011) empfiehlt weniger den Einsatz von Klausuren oder Lerntests, sondern viel-
mehr die Reflexion und Begutachtung von Lernprodukten in den Vordergrund zu stellen.
So kénnen die parallel zu einer Veranstaltung in einem Forum entstandenen Diskussionen
in den Prasenzveranstaltungen besprochen und als Grundlage fiir weiterfiihrende Diskus-
sionen, Recherchearbeiten und/oder Fallbearbeitungen (wie beispielsweise beim projekt-
basierten Lernen) fungieren. Im Rahmen von Leistungsbeurteilungen wird dann nicht pri-
mar der separate Effekt einer Forendiskussion, sondern vielmehr der von ihr erzeugte Bei-
trag bei der Bearbeitung einer komplexeren Aufgabenstellung betrachtet. Dies bildet die
Herausforderungen der professionellen (und auch privaten) Realitat ab und kann so den
Transfer der erworbenen Kompetenzen erleichtern.

Neben den beschriebenen Mal3en liefern auch die subjektiven Einschdtzungen der Stu-
dierenden Hinweise auf einen erfolgreichen Einsatz von Foren in einer Lehrveranstaltung.
Nach einer Metaanalyse von Sitzmann, Ely, Brown und Bauer (2010) ist der Zusammenhang
zwischen Selbsteinschdtzungen und kognitivem Lernerfolg zwar eher im mittleren Bereich
(.34), dafuir korrelieren Selbsteinschatzungen jedoch starker mit affektiven MaRRen wie Mo-
tivation (.59) und Zufriedenheit (.51). Rolheiser und Ross (2001) fiihren in diesem Zusam-
menhang aus, dass Studierende, die ihre Leistungen eher positiv evaluieren, sich héhere
Ziele stecken, sich personlich mehr fiir den Lernprozess einsetzen und mehr eigene Res-
sourcen mobilisieren.
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Tabelle 2. Checkliste zur Wirksamkeitstiberpriifung fiir Lehrende

Indikatoren Empfehlungen
Partizipation
Aktiv Anzahl und Lénge der Beitrage RegelmaRiges Priifen fiir pro-
zessbezogene Rickmeldung
Rezeptiv Anzahl der gelesenen Beitrdge, Priifung von Nutzungsraten, we-

Anzahl der Likes, Haufigkeit &
Dauer des Log-ins

Interaktiv Bezlige zu den Beitragen anderer
Lernender, haufige und regelma-
Rige Verkniipfungen mit Beitra-
gen derselben Person

niger geeignet als Grundlage fiir
Kompetenzbewertung

Betrachtung der sozialen Struk-
tur der interagierenden Gruppe,
Grundlage fiir qualitative Be-
trachtung der Kommunikation

Qualitdt der Forenkommunikation

Inhaltliche Giite

Wiss. Argument Aufgreifen, Bearbeiten und Ver-
werten von Inhalten aus der Ver-
anstaltung

Sprache Gebrauch von Fachbegriffen

Merkmale der Argumentation

Sprache Verwendung von "Shields"
("Nach Prof. ..."; Relativierun-
gen)

Wahl des Evidenztyps Verhaltnis von wiss. Evidenzen
und nicht-wiss. Evidenzen (Einzel-
fallberichte, pers. Erfahrungen)

Einsatz von Evidenz Referenzen und,,links* passend
integriert; konfligierende Eviden-
zen werden verwendet

Transaktivitat Direkter Bezug der Argumente
und Evidenzen (Counter-C)

Referenzrahmen fiir die Ver-
gleichbarkeit der einzelnen Bei-
trage

Vorhandensein und Richtigkeit
der Erkldrungen zu den Fachbe-
griffen priifen, Gebrauch von
Fachbegriffen verleitet zu Uber-
schdtzung des Verstandnisses

Hinweis auf die Fahigkeit wissen-
schaftlich zu kommunizieren

Hoherer Anteil an wiss. Eviden-
zen, Diskussionen in diesem Kon-
text sonst oft eher oberflachlich

Explizites Priifen der Qualitdt und
Passung der verlinkten Informati-
onen

Beachtung von kritischen Fragen
und kritischen Aussagen

Erfassung des Lernstandes & Lernfortschritts

Tests (Foreninhalte Antworten basieren auf Inhalten
werden zum Lerndoku-  und Diskussion aus dem Forum
ment)

Reflexion und Begut- Argumentatives Vorgehen beim
achtung von Lernpro- Verfassen von Kurzaufsdtzen und
dukten Stellungnahmen (mit Bezug auf

Foreninhalte)

Reflexionen und Evalu-  Subjektive Einschatzungen
ationsbégen

Auseinandersetzung mit Forenin-
halten kann Gberpriift werden,
Differenzierung zwischen aktiver
und rezeptiver Partizipation nur
schwer moglich

Geeignet fiir Kompetenzentwick-
lung, Auswertung an Qualitats-
standards der Forendiskussion
orientieren

Liefern Hinweise auf Motivation
und Zufriedenheit
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5 Diskussion und Ausblick

Entlang zentraler Theorien und empirischer Befunde aus der empirischen Lehr-Lernfor-
schung mit spezifischem Fokus auf die Rolle digitalisierter Kommunikations- und Aus-
tauschprozesse bietet dieser Beitrag vor allem Praktikerinnen und Praktikern (Lehrende,
Hochschuldidaktiker*innen) eine Orientierung fiir einen erfolgreichen Einsatz asynchroner
Diskussionsformate im Hochschulkontext. Gleichzeitig zeigt er offene Fragestellungen auf,
die in zukiinftiger Forschung systematisch bearbeitet werden miissen, um so empirisch ge-
stiitzte Handlungsempfehlungen ableiten zu kénnen. So waren insbesondere weitere Er-
kenntnisse zu den Einsatz- und Wirkungsbedingungen, die (iber komparative Prifung der
Effektivitat verschiedener methodischer Ansdtze hergeleitet werden, von Interesse. In die-
sem Zuge gilt es zundchst, die konkrete Ausgestaltung von Wirksamkeit zu benennen, d. h.
ob primar auf inhaltliches Lernen, Kompetenzerwerb oder Aspekte wie soziale Zugehérig-
keit und Partizipation fokussiert wird. Der Lernerfolg hangt dabei von der Passung zwi-
schen den Besonderheiten digitaler Kommunikationsformen und -tools, sowie dem didak-
tisch begriindeten Einsatz dieser und dem beabsichtigten Lehrziel ab. Idealerweise wird
das Lehrziel dabei als Ausgangspunkt der didaktischen Uberlegungen angesehen. Wie Ta-
belle 1 verdeutlicht, kdnnen dabei die verschiedenen Ziele mit unterschiedlichen Methoden
erreicht werden, deren Einsatz im konkreten Anwendungsfall gegeneinander abzuwdgen
ist. Dabei stellt die Tabelle keine erschdpfende Darstellung der Methoden dar, sondern gibt
lediglich exemplarische Beispiele fiir Umsetzungsmdglichkeiten. Ein kombinierter Einsatz
mit anderen Methoden kann daher férderlich sein, wie es auch aus Kapitel 3 beschriebenen
Ansatzen zur didaktischen Umsetzung ersichtlich wird. Dabei sollten die vielfaltigen Theo-
rien integrativ betrachten werden, da Lernen und die Kommunikation auch im digitalen
Raum durch viele Einflussgréfien (z. B. Aufgabenart, persénliche Merkmale der Lernenden,
Lernkontext) auf eine komplexe Weise beeinflusst werden. Theoretische Uberlegungen
dazu liefert zum Beispiel die TTF-Theorie (Task-Technology-Fit), die besagt, dass sich die
Technologie eher positiv auf die individuelle Lernleistung auswirkt und eher dann einge-
setzt werden sollte, wenn die Merkmale der Technologie mit den Aufgaben (bereinstim-
men, die die Benutzerinnen und Benutzer ausfiihren missen (Goodhue & Thompson,
1995). Diese Uberlegungen stehen in Einklang mit dem Ansatz des Constructive Alignments
(Biggs & Tang, 2007). Im Zuge der Auswahl und Entwicklung eines didaktischen Szenarios
miissen demzufolge die intendierten Lernergebnisse beriicksichtigt werden und sollten
idealerweise mit den zum Einsatz gebrachten Erarbeitungsmethoden in Einklang stehen.

Konkrete Beschreibungen der beabsichtigten Lernziele, die durch den Einsatz von asyn-
chronen Diskussionsformaten erreicht werden sollen, sind auch in Bezug auf die Planung
und Ausgestaltung einer Lehrveranstaltung von hoher Relevanz. Grundsatzlich empfiehlt
es sich, diese und die damit verbundenen Leistungskriterien zu Beginn einer jeden Veran-
staltung den Studierenden gegeniiber zu kommunizieren, bzw. mit ihnen gemeinsam zu
erarbeiten (Handke & Schéfer, 2012; Ulrich, 2016). Die Festlegung eines gelungenen Span-
nungsfeldes zwischen der Quantitdt der Beitrdge (gemessen Uber die Partizipationsrate)
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zum einen und der Qualitdt (gemessen liber Indikatoren der Wissenschaftlichkeit und
Transaktivitdt) zum anderen stellt sich als Herausforderung fiir Lehrende dar. Denn ob-
gleich eine gewisse Mindestanzahl an Beitragen aller Studierende zur Leistungsbeurteilung
eine unabdingbare Voraussetzung ist, ist die blof3e Vorgabe einer bestimmten Anzahl von
Beitrdgen in einem bestimmten Zeitraum problematisch: Quantitdt als zentrales Kriterium
erhoht das Risiko, dass die Beitrage eher oberflachlich und inhaltlich wenig anspruchsvoll
formuliert werden.

Der Umgang mit der Frage, ob eine didaktische MaRnahme (wie in diesem Fall der be-
griindete Einsatz asynchroner Kommunikation in einer Lehrveranstaltung) wirksam war,
bezieht sich nicht ausschliefRlich auf die direkten Effekte im jeweiligen Veranstaltungskon-
text. Vielmehr muss Gberlegt werden, inwieweit sich die erworbenen Fahigkeiten auf so-
wohl die spdtere Berufspraxis als auch auf das private Kommunikationsverhalten im Netz
(z. B. in Sozialen Netzwerken) tibertragen lassen. Wie aber lasst sich ein solcher Transfer
sicherstellen? Zum einen dadurch, dass méglichst natiirliche Lernsettings geschaffen wer-
den, in denen die Komplexitat und die Anforderungen der digitalen Realitdt direkt erfahr-
bar gemacht werden und so Kompetenzen kontextbezogen erlernt werden kénnen. Zum
anderen sollte mit den Studierenden regelmaflige Reflexionen tiber die erworbenen Kom-
petenzen und deren Anwendung (formuliert als Lernziele im Sinne des Constructive Align-
ments, siehe oben) durchgefiihrt werden.

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass der Einsatz von Foren in der Lehre eine sehr sorgfaltige
didaktische Vorbereitung und Begleitung erfordert, welche nicht unterschatzt werden
darf. Der vorliegende Beitrag soll dafiir Lehrenden eine Grundlage liefern. Es empfiehlt sich
zudem genaue Uberlegungen zum intendierten Nutzen (Mehrwert) und den damit verbun-
denen Kosten (Aufwand in Bezug auf Planung, Betreuung und Ergebnissicherung) bereits
bei der Planung einer Lehrveranstaltung anzustellen. Zur Orientierung bietet sich zum ei-
nen die Frage an, wie viele Foren gleichzeitig didaktisch sinnvoll betreut werden kénnen.
Dartiber hinaus ist zu entscheiden, ob sie erganzend oder eher alternativ zu anderen Lehr-
Lernformen in den Veranstaltungen eingesetzt werden sollen. In diesem Rahmen sind nicht
nur die Ressourcen der Lehrenden, sondern vielmehr auch die der Studierenden in der Pla-
nung zu beriicksichtigen.

Ferner ware flr Praktiker*innen die Entwicklung weiterer Online-Tools zur automati-
sierten Auswertung der Kommunikation nach Aspekten, die tiber die blof3e Anzahl von Bei-
trdgen oder Login-Zeiten hinausgehen, von Interesse. Dies wiirde die Auswertung der Dis-
kussionen stark erleichtern und hiertiber dazu beitragen, das eigentliche Potenzial von On-
line-Diskussionen fiir die Hochschullehre besser ausschépfen zu kénnen.
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