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This research report presents a study carried out with future foreign language teachers of
three different universities. The focus was on modes of cooperation in the virtual space and
on a blended-learning class concept. Especially the question whether the specific communi-
cative terms of virtual cooperation led to special difficulties was examined. In addition, the
influences of the individuals' media competences, the students' personal living conditions
and experiences with similar classes were analysed in terms of the acceptance of the virtual
class, the perception of its efficiency and the learning process.

In diesen Forschungsbericht wird eine Studie vorgestellt, die mit Lehramts-
studierenden einer modernen Fremdsprache von drei unterschiedlichen Universi-
titen durchgefiihrt wurde. Dabei standen die Untersuchung der Kooperation im
virtuellen Raum und eines Blended Learning-Seminarkonzeptes im Mittelpunkt.
Insbesondere wurde der Frage nachgegangen, ob virtuelle Kooperation aufgrund
spezifischer Kommunikationsbedingungen zu besonderen Kooperationsschwie-
rigkeiten fiihrt oder nicht. AuBerdem wurden der Einfluss der individuellen Me-
dienkompetenz, der personlichen Lebenssituation und der Vorerfahrung mit dhn-
lichen Seminartypen auf die Akzeptanz, die Einschiatzung der Effektivitdt und des
Lernfortschritts des virtuellen Seminars untersucht.

1. Einleitung

Von E-Learning oder von Blended Learning-Konzepten verspricht man sich
eine zeitlich flexible Lehre, die sozusagen nebenbei zunehmende Kapazitits- und
Ressourcenprobleme an deutschen Hochschulen 16sen soll. Virtuelle Seminare
tragen nicht zum Losen von Ressourcenproblemen bei, das gleich zu Beginn.
Hybride Lernarrangements erweisen sich gegen die institutionellen Erwartungen
fiir Dozenten” als zeitintensiv und stellen daher kein geeignetes Mittel dar, Geld
und Personal einzusparen und damit Bildungshaushalte zu entlasten. Eine gute
tutorielle Betreuung ist zeitintensiver als die Durchfithrung eines Prisenzsemi-
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nars. Der Erfolg eines virtuellen Seminars steht und féllt aber mit der tutoriellen
Betreuung.

Mit der Entwicklung zur Wissensgesellschaft geht auch ein Lernkulturwandel
einher. Auf diesen Wandel hat der Bildungsbereich schnell reagiert und feierte
regelrecht den Einzug von E-Learning in institutionellen Einrichtungen. Die Imp-
lementierung hat jedoch nicht die erwiinschten Ergebnisse erbracht, da eine ledig-
lich technische Ausstattung der Bildungsbereiche nicht zur erhofften qualitativen
Verbesserung der Lehre gefiihrt hat (vgl. Kerres & Niibel 2007). Fiir den fremd-
sprachlichen Unterricht an Schulen ist belegt, dass durch die Verwendung von
Multimedia nicht automatisch die Lernmotivation der Schiiler gesteigert wird,
durch den Medieneinsatz in Kombination mit geeigneten didaktischen Modellen
und bei vorhandenen positiven Einstellungen bei Schiilern allerdings das Interesse
der Lernenden verstirkt, Neugier geweckt oder emotionale Beteiligung der Ler-
nenden hervorgerufen werden kann (Griinewald 2006).

Die regelhafte Implementierung von E-Learning in der Fremdsprachenlehrer-
ausbildung ist ein Desiderat, welches sich allein schon durch die Analyse der
erforderlichen Kompetenzen im kiinftigen Berufsfeld ableiten lisst (vgl. Scho-
cker-v. Ditfurth 2005: 88). Aus dieser Analyse resultieren neue Anforderungen an
die Professionalisierung von Lehrern, die in der aktuellen Diskussion um Ausbil-
dungsstandards berlicksichtigt werden miissen. Die Verfiigbarkeit digitaler Me-
dien im Fremdsprachenunterricht (FU) ermoglicht qualitativ neue Lern-
erfahrungen. Deshalb sollten angehende Lehrer lernen, wie sie spracherwerbs-
fahige Lernumgebungen schaffen kdnnen, in denen die digitalen Medien nicht nur
sporadisch genutzt, sondern sinnvoll implementiert werden (vgl. Schocker-v.
Ditfurth 2005). Gleichzeitig sollten angehende Fremdsprachenlehrer immer kri-
tisch nach dem Mehrwert des Medieneinsatzes fragen und diesen evaluieren kon-
nen (Ansatz des forschenden Lernens). Es ist zu beobachten, dass die regelhafte
Implementierung von E-Learning in der Fremdsprachenlehrerausbildung die
Ausnahme bleibt und nur selten Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchung ist.
Ausnahmen dabei stellen beispielsweise der akkreditierte Masterstudiengang E-
Lingo fiir das friihe Fremdsprachenlernen (Englisch und Franzosisch) dar, der im
Blended Learning-Modell von den Kooperationspartnern Universitit GieBen und
den Padagogischen Hochschulen Freiburg und Heidelberg angeboten wird (vgl.
dazu Legutke & Schocker- von Ditfurth 2008), oder das von Miiller-Hartmann
untersuchte internationale Telekollaborationsprojekt zum interkulturellen Lernen,
welches zwischen der Pennsylvania State University (USA) und zundchst der
Universitit GieBen, dann der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt
wurde (vgl. Miiller-Hartmann 2005).

Das Blended Learning-Seminar "Digitale Medien im Fremdsprachenunter-
richt: Theorien, Methoden, Anwendung", welches Gegenstand der hier vorge-
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stellten Untersuchung ist, wurde 2008 fiir den Medidaprix nominiert und wird
derzeit in Kooperation der Universititen Hamburg, Bremen und Kiel durchge-
fiihrt. In der Konzeption eines Blended Learning-Seminars vermittelt die Lehr-
veranstaltung zukiinftigen Lehrern die notwendigen Kompetenzen fiir den
unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien, indem sie lernen, diese Medien didak-
tisch sinnvoll zu nutzen und aufzubereiten. Denn der Einsatz von digitalen
Medien im schulischen Fremdsprachenunterricht ist zwar bisher in einer
Vielzahl von Projekten realisiert und dokumentiert worden (z.B. Griinewald
2004; 2006; 2009a; 2009b; Legutke 2003; Miiller-Hartmann 2003; Miiller-
Hartmann & Raith 2008; Rosler 2008; Thaler 2008), jedoch kann von einer sys-
tematischen Integration keinesfalls die Rede sein, u.a. weil die unterrichtliche
Nutzung digitaler Medien immer noch auf Akzeptanzprobleme st6ft (vgl. Rein-
mann 2005: 20) und weil sie offensichtlich weit mehr von den individuellen Dis-
positionen und persdnlichen Priaferenzen der Lehrkraft als von der technischen
Ausstattung abhéngig ist.

2. Das Seminarkonzept’

Das Seminar richtet sich an Lehramtsstudierende der Fremdsprachen und
wurde in Kooperation mit Lehrer-Online, Schulen ans Netz e.V. mit dem Ziel
konzipiert, die Teilnehmer auf internetgestiitzten Fremdsprachenunterricht vorzu-
bereiten, indem diese sich das fachliche Wissen im virtuellen Raum aneignen.
Das Seminarkonzept wurde im Rahmen der Erprobungsphase weiterentwickelt
und sowohl den Bediirfnissen der Studierenden als auch den curricularen Vorga-
ben angepasst. Das Besondere an diesem Seminar ist, dass mehrere, ortsiiber-
greifende Institutionen miteinander vernetzt sind. Die Bearbeitung der Aufgaben
und die Arbeitsprozesse in den virtuellen Lerngruppen und deren "Produkte"
koénnen nur gelingen, wenn die Zusammenarbeit in den ortsiibergreifenden virtu-
ellen Arbeitsgruppen funktioniert.

Das Seminarkonzept sieht ein hybrides Lernarrangement vor, in denen die
Effektivitit und Flexibilitdt von elektronischen Lernformen mit den sozialen As-
pekten der face-to-face-Kommunikation miteinander verbunden werden. Das
Seminar fiir Lehramtsstudierende der fremdsprachlichen Ficher zeichnet sich
dadurch aus, dass es wesentliche Elemente des E-Learning mit denen des Pri-
senzlernens miteinander verbindet. Dabei sind vor allem folgende Punkte zu nen-
nen:

3 Das Seminarkonzept kann im Rahmen des vorliegenden Forschungsberichtes nur angerissen werden.
Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung siehe Griinewald (2008a; b).
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- Prédsenzphasenunterstiitzung
- E-Learning Module

- Selbstlernunterstiitzung

- Selbststeuerung

- Kooperatives Lernen.

Die ersten beiden Seminarsitzungen finden in den jeweiligen Institutionen als
Prasenzsitzungen statt. Dariiber hinaus fiihrt ein gemeinsamer Prdsenztag nach ca.
4 Wochen alle Teilnehmer der unterschiedlichen Universititen zur inhaltlichen
Arbeit zusammen. AuBlerdem bilden jeweils zwei Studierende einer Institution
eine lokale Lernpartnerschaft, in der begleitend zum virtuellen Seminar in face-
to-face Situationen spezifische Aufgaben ausgefiihrt und Inhalte des Seminars
vertieft werden. Optional wird in den einzelnen Universititen eine ein- oder zwei-
stiindige Ubung in Form einer Priisenzveranstaltung angeboten, in der neben in-
haltlicher Arbeit auch die Bedienung der Plattform oder einzelner Autorentools
behandelt wird.

Das Blended Learning-Seminar wird auf der Plattform lo-net?> durchgefiihrt.
Auf lo-net? konnen bundesdeutsche Bildungseinrichtungen ihre gesamte Instituti-
on in virtuellen Arbeitsriumen abbilden. Diese sind mit modernen und erprobten
Werkzeugen des E-Learning ausgestattet. Lehrkrifte wie Lernende kénnen sich in
der eigenen Institution und dariiber hinaus mit anderen Mitgliedern der Plattform
vernetzen. Lo-net? fordert das internetgestiitzte kooperative, vernetzte Arbeiten
und unterstiitzt lernerzentrierte Lehr- und Lernformen. Da sich das Seminarange-
bot an zukiinftige Fremdsprachenlehrer richtet und lo-net? im schulischen Bereich
eine sehr verbreitete Lernplattform ist, ist es dariiber hinaus sinnvoll, dass sich die
Studierenden friihzeitig mit dieser Plattform auseinandersetzen. Die Plattform ist
einfach zu bedienen und stellt auch unerfahrene Nutzer nicht vor unldsbare Prob-
leme. Sie schneidet bei der Evaluation — welche auch Bestandteil der hier vorge-
stellten Untersuchung war — insgesamt sehr gut ab.

Die Teilnehmer sind Studierende der fremdsprachlichen Facher (Franzosisch,
Spanisch, Englisch, DAF/DAZ) der drei kooperierenden Institutionen. In der
Regel melden sich ca. 40 Studierende pro Institution an (also insgesamt ca. 120
Studierende). Die Teilnehmer bewegen sich in drei Kontexten: Sie arbeiten an der
Umsetzung eines eigenen Konzeptes einer Unterrichtseinheit (UE) in einer virtu-
ellen Lerngruppe, welcher aus jeder Institution ein Teilnehmer angehort. AuB3er-
dem sind sie Mitglied in einer lokalen Lerngruppe (Ortsdoppel), die sich
regelméBig trifft um z.B. mit Autorentools zu arbeiten, Software zu rezensieren
oder fachdidaktische Lerninhalte zu erarbeiten. Letztlich sind sie auch Mitglied in
der gesamten Ortsgruppe, also die Gruppe der Hamburger, Bremer oder Kieler
Studierenden. Diese Struktur fithrt dazu, dass zwar wesentliche Anteile des Semi-
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nars im virtuellen Raum stattfinden, aber durch die lokalen Lernpartnerschaften
und die Prasenzsitzungen immer auch face-to-face Lernsituationen entstehen. Die
Tabelle 1 gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber die unterschiedlichen
Sozialformen in der face-to-face und der online-Lernsituation und nennt einige
der zu bearbeitenden Aufgaben.

Einzelarbeit

e Rezeption fremdspra-
chendidaktischer Fach-
artikel

e Erarbeitung rechtlicher
Aspekte bei der Nut-
zung digitaler Medien

¢ Evaluation von zwei
UEs anderer Lerngrup-
pen (peer assessment)

e Rezension von fremd-
sprachendidaktischen
Beitragen (Biicher,
Fachartikel in Zeit-
schriften)

e Teilnahme an Gruppen-
diskussionen im Forum
zu spezifischen Aufga-
benstellungen (z.B.
Diskussion der Unter-
richtsanalyse anhand
von Videografien)

e Nutzung des LMS
(Learning Management
System)

Partnerarbeit
(lokales Ortsdoppel)

e Unterrichtsanalyse anhand
von Videografien und
Transkripten (online)

e Reflexion und self assess-
ment (online, in Zusam-
menarbeit mit dem Zen-
trum fiir Lehrerbildung in
Hamburg)

e Rezension von Lernsoft-
ware

e Einarbeitung in Autoren-
software (Hot Potatoes,
Mind Manager usw.)

e Erarbeitung elektronischer
Ubungen fiir den FU

e Sichtung von Online-
Portalen fiir den FU

o Nutzung des LMS

Kooperation in der vir-
tuellen Lerngruppe (3-4
Studierende)

e Einarbeitung in die Un-
terrichtsvorbereitung
anhand von Praxisbei-
spielen und Fachartikeln

e Einarbeitung in die
Durchfiihrung von Un-
terricht (Methoden, So-
zialformen, best
practice usw.)

e Erstellung eines Kon-
zeptes zur UE (in Ab-
sprache mit Dozent)

o Umsetzung dieses Kon-
zeptes als UE

e Erarbeitung der Mate-
rialien und des didak-
tisch-methodischen
Kommentars

e Prisentation der UE als
Webseite

e Reflexion und peer
assessment

e Nutzung des LMS

Tabelle 1: Aufgaben und Sozialformen im Seminar

2.1 Ziele des Seminars

Als ein iibergeordnetes Ziel ist die nachhaltige Integration digitaler Medien in
den Fremdsprachenunterricht zu nennen. Die Teilnehmer erwerben Kompetenzen
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in der Mediendidaktik und bauen diese aus, indem sie in einer virtuellen Lernum-
gebung auf der Grundlage der Sichtung vorhandener Modelle kooperativ eine
Unterrichtseinheit fiir den Fremdsprachenunterricht mit einer funktionalen Nut-
zung digitaler Medien konzipieren (Heinen & Netz 2004). Dabei erweitern sie
ihre Medienkompetenz, indem sie u.a. den Computer, das Internet, die Lernplatt-
form, E-Mail, Chat, Blog, Foren und Wiki notwendigerweise in der virtuellen
Lerngruppe einsetzen miissen. AuBlerdem lernen sie spezifische Lernsoftware
kennen und erstellen eigene Materialien mit Autorensoftware wie Hot Potatoes,
Mind Manager usw. Diese Medien werden systematisch zur Erstellung einer ei-
genen Unterrichts verwendet. Diese Unterrichtseinheit wird auf einer Webseite
dokumentiert, daher wird auch die Webseitengestaltung mit Hilfe eines Websei-
tengenerators getibt.

Durch entsprechende Online-Kurse zu Themen wie z.B. "Internetrecht" oder
einen Kurs mit fachdidaktischen Schlagwortern, denen Fachartikel, Unterrichts-
einheiten, Podcasts oder andere Netzressourcen per Link zugeordnet sind (z.B.
Umgang mit Spielfilmen im FU, kompetenzorientierter FU), durch die Lektiire
von Fachartikeln und durch die Erarbeitung einer didaktisch fundierten Unter-
richtseinheit, was die Erstellung der Unterrichtsmaterialien mit einschlief3t, erwei-
tern die Studierenden ihre fachdidaktische Kompetenz. Durch die gemeinsame
Analyse von Unterricht anhand von Videografien und Transkriptionen, die online
zur Verfiigung gestellt werden, und durch Riickmeldungen sowohl des Dozenten-
teams als auch der anderen Seminarteilnechmer erweitern die Studierenden ihre
Analyse- und Reflexionskompetenz. Die Teilnehmer nutzen den Austausch mit
Studierenden anderer Institutionen und stehen stidndig in Kontakt mit dem Tutor,
welcher als Lernbegleiter der virtuellen Lerngruppe diesen Prozess betreut. Die
Studierenden setzen sich mit Unterrichtsplanung, Lernzielformulierung, Erstel-
lung eines didaktisch-methodischen Kommentars und Materialerstellung intensiv
auseinander und werden dabei kompetent durch die Tutoren beraten. Die Teil-
nehmer lernen die Arbeit in virtuellen Umgebungen mit allen Vor- und Nachtei-
len kennen. Sie erproben das Lernen und das Arbeiten mit digitalen Medien
anhand des Losens der auftretenden Probleme bei der Arbeit mit einer Lernplatt-
form. Diese Erfahrungen konnen sie auf die spétere Unterrichtssituation iibertra-
gen. Reflexionsprozesse werden einerseits durch ein self assessment in
Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung Hamburg, durch ein peer
assessment im Zuge der Evaluation der Unterrichtseinheiten durch die anderen
Teilnehmer des Seminars und schlieBlich durch eine intensive Evaluation sowohl
des Konzeptes als auch der gesamten Unterrichtseinheit durch die Dozenten an-
gebahnt.

Die Studierenden erleben in den initiierten Arbeitsprozessen das selbstgesteu-
erte und autonome Lernen, und dabei nicht nur die Vorteile wie zeitliche und
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lokale Flexibilitdt, sondern auch die Probleme wie Einhaltung von Absprachen
und Selbstorganisation von Gruppenarbeitsphasen. Dadurch, dass unterschied-
liche Fremdsprachen vertreten sind, bezichen sich die Unterrichtseinheiten nicht
immer auf nur ein Unterrichtsfach. Das macht interdisziplindres Arbeiten not-
wendig und flihrt zu interessanten facheriibergreifenden und facherverbindenden
didaktischen Einheiten (vgl. z.B. http://www.andreasgruenewald.de/digim/).

2.2 Seminarverlauf

Abbildung 1 vermittelt einen Uberblick iiber den Ablauf des Blended Lear-
ning-Seminars. Der Zeitpfeil auf der rechten Seite bildet den ungefdhren Zeitbe-
darf der unterschiedlichen Seminarphasen ab.

Auftakt in Form einer Prisenzveranstaltung ("
- Auftaktveranstaltung in jeder der drei Universitaten (Présenzveranstaltung)
Online-Einfiihrung 2
- die TN durchlaufen unterschiedliche Online-Kurse, welche sie in die Arbeit des Seminars 3
einfihren und mit den verwendeten digitalen Medien vertraut machen sowie modellhaft
gelungene UEs vorstellen.
Présenztag WE
- am Samstag der dritten Woche findet ein ganztagiger Prasenztag statt. 3
- dort lernen sich die Teilnehmer und die Tutoren aller drei Universitaten kennen.
- die virtuellen Lerngruppen werden gebildet und nehmen ihre Arbeit auf.
Online Online/Prasenz Online/Prasenz g
6
Arbeit in den Arbeit im lokalen " 7
Lemgruppen (zwei TN aus CIEEIL N 9
(e ein TN aus einer Institution) (alle TN aus einer 10
einer Institution) Institution) 1
12
.13
Abschluss-Priasenzveranstaltungen in den einzelnen Institutionen

Abbildung 1: Schematische Darstellung des Seminarverlaufs
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3. Theoretische Fundierung
3.1 Kooperatives Lernen

Der Begriff kooperatives Lernen bezeichnet einen Lernprozess, bei dem die
Lernenden in kleinen, hiufig heterogenen Gruppen, auf eine bestimmte Art und
Weise zusammenarbeiten, z.B. um bestimmte Aufgaben zu bearbeiten, Problem-
stellungen zu 16sen, oder gemeinsame Produkte zu erstellen, also um ein gemein-
sames Ziel zu erreichen. Dabei tauschen sie sich gegenseitig aus, stimmen ihre
Aktivitdten aufeinander ab bzw. unterstiitzen sich gegenseitig in ihrem Lernpro-
zess.

Der Begriff des kooperativen Lernens wird hiufig von dem des kollaborativen
Lernens abgegrenzt. Bei der begrifflichen Differenzierung von Kollaboration und
Kooperation wird hauptséchlich zwischen einer konstruktiven, gemeinsamen und
wechselseitigen Losungsfindung, und einem getrennt arbeitsteiligen Modell der
Problemldsung unterschieden, indem am Ende die Einzelarbeiten lediglich zu-
sammengefiigt werden (vgl. Hinze 2004: 23). Im weiteren Verlauf wird diese
Unterscheidung aus pragmatischen Griinden nicht getroffen, da beide Formen
meistens kooperative und kollaborative Momente der Zusammenarbeit implizie-
ren.

Als grundlegende Elemente des kooperativen Lernens werden die positive
Abhingigkeit, die individuelle Verantwortung, die Gruppenbewertung, die soziale
Interaktion und die direkte Interaktion bezeichnet. Diese Elemente gehen auf die
Theorie der sozialen Interdependenz (Johnson & Johnson 1992; 2008) und die
Theorie der sozialen Kohésion (Slavin 1993) zuriick.

Johnson & Johnson (2008: 16) bezichen sich auf Kurt Lewin (1935), der die
Dynamik einer Gruppe durch ein abhéngiges Verhéltnis der Ziele ihrer Mitglieder
erklart. Demnach wird die Gruppendynamik durch den Einfluss jedes einzelnen
Gruppenmitgliedes geprigt. Eine Verdnderung bei einem einzigen Teilnehmer
wirkt sich auch auf den Gesamtzustand der Gruppe aus. Eine positive Abhingig-
keit ergibt sich, wenn alle Mitglieder der Gruppe einsehen, dass sie ihr eigenes
Ziel nur dann erlangen, wenn auch alle anderen ihr Ziel erreichen konnen. Eine
negative Interdependenz stellt sich ein, wenn die Gruppenmitglieder mitein-
ander konkurrieren, d.h. wenn sie eine Form des Wettkampfes praktizieren und
dabei ausschlie8lich das Erreichen ihres personlichen Ziels verfolgen — auch auf
Kosten des Erfolgs der anderen Gruppenmitglieder.

Slavin (1993) verwendet den Begriff der sozialen Kohédsion um damit den
Grad der Effektivitit kooperativer Lernprozesse zu beschreiben. Das Gemein-
schaftsgefiihl in der Arbeitsgruppe ist demnach ein wesentlicher Faktor fiir das
Gelingen oder Misslingen von kooperativen Lernprozessen. Bei gutem Zusam-
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menhalt innerhalb der Gruppe ist auch die Kooperation meist effektiv und die
Gesamtgruppenleistung steigt an (Bloh 2002: 165). Diese positiven Bedingungen
bewirken wiederum, dass die Gruppenmitglieder sich gut in die Gemeinschaft
integrieren und zudem motiviert fiihlen, nicht nur fiir sich zu lernen, sondern
durch gegenseitige Hilfe einen noch besseren Erfolg zu erzielen. Neben der sozia-
len Kohésion weisen Slavins empirische Untersuchungen (1993; 1996) auf einen
weiteren entscheidenden Einflussfaktor hin, der die Effektivitit kooperativer
Lernprozesse bedingt: eine extrinsische Motivationskomponente (Gruppenbe-
lohnung). Fiir den vorliegenden Kontext kann diese Variable als gegeben ange-
nommen werden, da die Studierenden alle das Ziel verfolgen einen Hauptsemi-
narschein zu erwerben und das Ergebnis der kooperativen Zusammenarbeit (also
die Unterrichtseinheit) mit 50% in die Endnote eingeht. Aullerdem erhalten die
virtuellen Lerngruppen regelmifBig Feedback ihres Betreuers zu den Gruppenar-
beiten. In der empirischen Erhebung sollte daher untersucht werden, ob ein Ge-
fiihl personlicher Verantwortlichkeit fiir das Gruppenziel zu wechselseitiger Hilfe
und einem guten Gruppenklima fiihrt und ob eine unbefriedigende Zusammenar-
beit eventuell auf fehlende Kohdsion und/oder fehlendes Verantwortungsgefiihl
zuriickzufiihren ist.

Metastudien weisen darauf hin, dass unter bestimmten Bedingungen méaBige
bis leicht forderliche Effekte kooperativer Lernformen bestehen (Hénze 2008:
24f.). Unter diesen "bestimmten Bedingungen" sind z.B. eine gut strukturierte
Lerngruppe, Strukturvorgaben und Steuerung der Gruppenlernprozesse zu verste-
hen (ebd.). Andere Forschungsergebnisse (Slavin 1993; 1995; Johnson & Johnson
1989) zeigen, dass kooperative Lernprozesse u.a. zu einer aktiven Partizipation,
einer Forderung der Problemlosekompetenz und des kritischen Denkens, einer
Verbesserung der Lernleistungen und interpersonalen Beziehungen und zur Ent-
wicklung sozialer Fahigkeiten beitragen (konnen), was prinzipiell auch fiir die
Kooperation in virtuellen Lerngruppen angenommen werden kann: "Research on
CSCL indicates similar outcomes for online groups, suggesting that the beneficial
outcomes of standard collaborative learning can occur in computer-mediated
settings" (Brandon & Hollingshead 1999: 122).

3.2 Computergestiitztes kooperatives Lernen

Der Begriff computerunterstiitztes kooperatives Lernen (computer-supported
collaborative/cooperative learning; CSCL) bezieht sich auf die Nutzung techno-
logisch vermittelter Kommunikationsformen — auf der Basis spezifischer Soft-
ware und vernetzter Computer — zur Ermdglichung und Unterstiitzung von
gemeinsamen, durch Zusammenarbeit gekennzeichneten Lernprozessen, die lokal
oder verteilt, synchron oder asynchron stattfinden kénnen (Bloh 2002; 2007).
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Kooperatives Lernen in einer sich wechselseitig unterstiitzenden Lerngemein-
schaft stellt dabei nicht nur eine essentielle Komponente, sondern die entschei-
dende Schliisselvariable fiir die Effektivitit asynchroner Lernnetzwerke dar (Bloh
2002; 2007). Die vorliegenden Forschungsbefunde zeigen, dass "[...] there is a
great deal of empirical evidence to support the findings that students can learn at
least as well online as they do in traditional sections" (Fjermestad, Hiltz & Zhang
2005: 48).

Lernprozesse, die im virtuellen Raum stattfinden, weisen Charakteristika auf,
die sowohl bei der Konzeption eines Blended Learning-Seminars als auch bei der
Auswertung derartiger Lernarrangements beriicksichtigt werden miissen. Viele
Probleme der klassischen Kleingruppenforschung treten auch in virtueller Koope-
ration auf. Rosler (2008) verweist z.B. darauf, dass die Grundprobleme sprach-
und kulturiibergreifender Kommunikation durch die Verlagerung in den virtuellen
Raum nicht auf einmal verschwinden. Wie in allen kooperativen Lernsituationen
spielen auch in virtuellen Lerngruppen Kontextmerkmale wie z.B. Zeitfaktor
(relative Zeit- und Ortsunabhingigkeit), Aufgabenmerkmale, Betreuung, fehlende
Gruppenkoordination oder der Ringelmann-Effekt eine wichtige Rolle.

Gerade der letztgenannte Ringelmann-Effekt konnte aber bei virtueller Koope-
ration eine bedeutsamere Rolle spielen als in Pridsenzsituationen. Er bezeichnet
die Tatsache, dass die Leistung von Gruppen aufgrund von Kooperations-
schwierigkeiten oder ungeniigend abgestimmter Zusammenarbeit kleiner ist als
die Summe der Leistungen, die jede Person fiir sich alleine erbringen konnte.
Daher wird in der Untersuchung die Hypothese gepriift, ob virtuelle Kooperation
aufgrund spezifischer Kommunikationsbedingungen zu besonderen Kooperati-
onsschwierigkeiten fiihrt oder nicht.

3.3 Blended Learning

Allein nur die Nutzung digitaler Medien per se stellt noch keinen Garant fiir
eine bessere Lehre dar (vgl. Lindemann-Matthies, Meyer & Paschke 2006:1f,;
Mandl & Reinmann-Rothmeier 2001: 13). Mit diesem Ergebnis wurde nach dem
E-Learning-Hype in den 1990er Jahren Bilanz gezogen, mit der Konsequenz sich
weiterhin auf die Vorteile, die digitale Medien mit sich bringen, zu besinnen und
gleichzeitig auf alt bewidhrte Lehrformen zuriickzugreifen. Seither gelten Lern-
arrangements in Form von Blended Learning-Konzeptionen als Hoffnungstrager.
Es handelt sich dabei um eine didaktisch sinnvolle Verkniipfung von Prisenz-
lernen und elektronischen Lehr-/Lernkonzepten im Rahmen einer organisierten
und durchgiingig betreuten Aus-, Fort- und Weiterbildungsmafinahme. Bei Blen-
ded Learning werden die sehr unterschiedlichen Lernformen so verzahnt und zu
einer Einheit zusammengefiihrt, dass es gelingt, die Vorteile der jeweiligen Lern-
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form einzubringen und die Nachteile der jeweils anderen Lernform zu kompensie-
ren. Durch das Zusammenwirken dieser Aspekte wird das Ganze mehr als die
Summe seiner Teile und ermdglicht einen groftmdglichen Lernerfolg. Aufgrund
der Mischung von Présenz- und virtuellem Lernen verwendet man auch den Beg-
riff "hybrides Lernen".

Kerres kritisiert die bereits seit den 1970er Jahren bezweifelte Hypothese,
"dass bestimmte Medien oder Vermittlungsformen an sich im Vergleich zu ande-
ren irgendwie vorteilhaft seien" (Kerres & Petschenka 2002: 242), und stellt dem
gegeniiber, dass die optimale Zusammensetzung eines hybriden Lernarran-
gements von dem jeweiligen didaktischen Problem abhéngig ist. Die qualitative
Bereicherung beruht seiner Meinung nach auf der Kombination der unterschiedli-
chen Medien und Methoden, die in dem Lernangebot integriert sind (ebd.).

Im Vorfeld der Planung eines Blended Learning-Lehrarrangement stellt sich
die entscheidende Frage nach dem didaktischen Mehrwert. Denn dieser ist die
Grundprémisse, um ein aufwendiges Handeln zu rechtfertigen (Issing & Klimsa
2002). Unabhéngig vom didaktischen Mehrwert darf jedoch nicht der hohe Ge-
winn von rdumlicher und zeitlicher Flexibilitdt vergessen werden, den digitale
Medien insbesondere bei virtueller Arbeit zweifellos bieten. Insbesondere in Zei-
ten von Teilzeitstudiengdngen und unflexiblen Studienstrukturen, die uns durch
das Bachelor- und Mastersystem beschert wurden, beinhaltet dieser Gesichts-
punkt ein enormes Potenzial fiir die Fremdsprachenlehrerausbildung.

4. Untersuchungsaufbau

Das Forschungsdesign beruht auf der Triangulation quantitativer und qualita-
tiver Methoden. Zunédchst wurden Einstellungen zum PC, Akzeptanz von Online-
Angeboten, biographische Daten und Einstellungen zu bestimmten Sozialformen
in der Fremdsprachenlehrerausbildung erhoben (geschlossene Fragen, n = 186).
Gleichzeitig wurden Beobachtungsprotokolle wéhrend der kooperativen Phasen
im Rahmen der Prisenzveranstaltungen und auch im Rahmen der virtuellen Se-
minarphasen erstellt. Nach Beendigung des Seminars wurde ein zweiter Fragebo-
gen (n= 95) eingesetzt, der den Seminarverlauf evaluieren und Aussagen zur
Effektivitit und zur didaktischen Grundkonzeption des virtuellen Seminars er-
laubt. Diese Ergebnisse wurden mit den Daten des ersten Fragebogens gematcht.
AufBlerdem wurden mit ausgesuchten Probanden 16 semi-strukturierte Leitfaden-
interviews gefiihrt, welche anhand der Inhaltsanalyse softwaregestiitzt mit
MaxQDA ausgewertet wurden und fiir bestimmte Einzelfille genauere Erkli-
rungsversuche erlaubten.
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4.1 Erkenntnisinteresse

Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Frage, unter welchen Bedingungen
erfolgreiche kooperative Lernprozesse im virtuellen Raum stattfinden und welche
Faktoren diese Zusammenarbeit erschweren. AuBerdem wird folgenden For-
schungsfragen nachgegangen:

- Ist das E-Learning-Angebot in der Fremdsprachenlehrerausbildung etab-
liert? Werden entsprechende Angebote gemacht und warum werden diese
von Studierenden eines fremdsprachlichen Faches (nicht) angewahlt?

- Wie grof} ist die Akzeptanz von Blended Learning-Seminarkonzepten?

- Sind die Bedingungen fiir erfolgreiches kooperatives Lernen in der Pri-
senzsituation auf virtuelle Kooperation zu {ibertragen? Welche besonderen
Bedingungen liegen bei virtueller Kooperation vor und wie lassen sich ko-
operationsfordernde Bedingungen herstellen?

- Ist das entwickelte Seminarkonzept "Digitale Medien im Fremdsprachen-
unterricht: Theorien, Methoden, Anwendung" effektiv, d.h., fithrt es zum
angestrebten Lernerfolg? Wie schitzen die Teilnehmer ihre Lernfortschrit-
te in den Bereichen "Fachdidaktische Kompetenzen", "Unterrichtsprakti-
sche Kompetenzen" und "Medienkompetenz" ein?

4.2 Quantitatives Forschungsdesign

Bei der Konstruktion der quantitativen Erhebungsinstrumente wurden zuvor
generierte Hypothesen durch eine erste Erstellung von thematischen Blocken so
operationalisiert, dass spéter die deskriptiven Befunde sowie errechnete Zusam-
menhangsmafle zur Beantwortung der Fragestellungen herangezogen werden
konnen. Vor Aktivierung der Onlinebefragung fiir die Feldphase wurden beide
Fragebdgen jeweils einem Pretest unterzogen, um die Verstindlichkeit der Items
an einer Personengruppe zu erproben, die ebenfalls der Zielgruppe zuzuordnen
ist. Ferner diente diese Testphase auch dazu, eine ausreichende Variation der
Antworten und die Belastung fiir die Befragten zu tiberpriifen. Auch die Giite der
Filterfithrung wurde hierbei in Betracht gezogen.

Die Daten kénnen sich auf drei verschiedene Untersuchungsgruppen beziehen,
die im Folgenden in chronologischer Reihenfolge mit o, f und y benannt werden.
Die Stichprobe o (n = 186) besteht aus Studierenden mit dem Ziel Lehramt in
einer modernen Fremdsprache an den Universititen Hamburg, Bremen und Kiel.
Darunter befanden sich auch die ca. 100 Seminarteilnehmer. Demnach bezieht
sich o auf den Eingangsfragebogen zum Untersuchungszeitpunkt t;. Die Stich-
probe [ besteht aus den Seminarteilnehmern, die das Seminar beendet haben. 3
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bezieht sich also auf die Ausgangserhebung (n = 95) zum Untersuchungszeit-
punkt t, und y auf den bereinigten Datensatz, der sich aus dem Matchen der ge-
meinsamen Félle von o und P ergeben hat (n = 53). Das war anhand vorher
festgelegter anonymer Identifizierungs-Codes moglich. Durch unkorrekte Code-
eingabe der Probanden konnten jedoch weniger Paare gebildet werden als zuvor
angenommen. Daraus folgt, dass bei deskriptiven statistischen Auswertungen, die
beide Datenerhebungen mit einbeziehen und Verldufe abbilden, nur auf eine ge-
ringere Teilmenge von n = 53 zuriickgriffen werden konnte.

Die Untersuchungsgruppe ist als ad-hoc-Stichprobe zu bezeichnen, da durch
Seminar- und Fakultitszugehorigkeit auf eine bereits vorgruppierte Teilmenge der
Population zuriickgegriffen wird und eine Randomisierung nicht stattgefunden
hat.

4.3 Qualitatives Forschungsdesign

Mit dem Hinzuziehen qualitativer Daten wurde nicht nur das Ziel verfolgt, die
Gesamtdatenmenge zu erginzen, sondern aufgrund der groBeren Nidhe zu den
Probanden sollten neue, zuvor nicht bedachte, aber dennoch relevante Aspekte
gewonnen werden. Auflerdem kénnen die qualitativen Daten helfen, mogliche
Erkldrungen anhand von Einzelfallanalysen fiir Ergebnisse der quantitativen Un-
tersuchung zu liefern. Anhand der Triangulation der unterschiedlichen Methoden
und Datensétze sollten also sowohl Hypothesen iiberpriift als auch im besten Fall
Theorien neu generiert werden. Daher lehnt sich der qualitative Teil des For-
schungsansatzes an den methodologischen Ansatz der Grounded Theory nach
Glaser und Strauss (1965) an, der die Theoriebildung aus der Interaktion der Ana-
lysierenden mit dem Datenmaterial anstrebt.

Zur Datenerhebung wurden Protokolle im Rahmen der teilnehmenden Be-
obachtung von insgesamt sechs virtuellen Gruppen am Préasenztag angefertigt und
aulerdem Chat-Log-Protokolle dieser Gruppen im weiteren Verlauf aufgezeich-
net. AbschlieBend wurde mit 16 Probanden ein semi-strukturiertes Leitfadenin-
terview gefiihrt. Diese Interviews wurden nach der Transkription in MaxQDA
codiert und anschlieBend analysiert. Bei den Zielpersonen der Beobachtungen und
Interviews handelt es sich ausschlieBlich um Teilstichproben der quantitativen
Untersuchungsgruppe, die nach dem Zufallsprinzip ausgewidhlt wurden. Die Er-
hebung der qualitativen Daten hat das Ziel, die Typik der erforschten Aspekte in
den Gruppen zu untersuchen und dadurch die Ubertragung auf andere, dhnliche
Situation zu ermoglichen. Die zuféllige Auswahl der zu beobachtenden virtuellen
Lerngruppen bedingte auch die Ziehung der Personenstichproben, denn ein Grof3-
teil der Interviewpartner stammte aus eben diesen Gruppen. In den Interviews und
den daraus folgenden Einzelfallanalysen konnten sowohl positive als auch nega-
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tive Aspekte und Faktoren der kooperativen Zusammenarbeit herausgearbeitet
werden. Im Rahmen des vorliegenden Forschungsberichtes kann nicht explizit auf
die sehr umfangreichen Einzelfallanalysen eingegangen werden. Die aus ihnen
gewonnenen Aspekte und Fragestellungen sind jedoch in die folgende Darstel-
lung der Ergebnisse mit eingeflossen.

5. Darstellung der Ergebnisse

Zur Darstellung der Ergebnisse der quantitativen Erhebung werden im Fol-
genden verschiedene MaBe berichtet. Fiir die deskriptive Beschreibung der Be-
funde wird i.d.R das arithmetische Mittel als Durchschnittswert angeben (MW).
Zusitzlich wird zum einen auch der Modalwert (MO) als Mittelwert mit berichtet,
da er sich als haufigster Wert einer Verteilung stabil gegeniiber Extremwerten
verhilt, und zum anderen der Median (MD), der die Verteilung in zwei gleich
groBBe Hilften teilt und somit ebenfalls robust gegeniiber Extremwerten ist. Als
MaB fiir die Streuung von Werten wird die Standabweichung (SD = standard
deviation) angegeben. Die Standardabweichung gibt Aufschluss dariiber, in wel-
chem Wertebereich sich der Mittelwert bewegt. Als Differenz zwischen dem
kleinsten und dem grofiten Messwert einer Verteilung wird der Range (R, auch
Spannweite genannt) mit berichtet. Zur Darstellung von linearen Zusammenhén-
gen wird der Korrelationswert (r) ab Intervallskalenniveau bzw. Cramers-V fiir
niedrigere Skalenniveaus angegeben.

Die statistische Bedeutsamkeit dieser Ergebnisse wurde mittels Signifikanz-
tests iiberpriift. Das Signifikanzniveau gibt die Irrtumswahrscheinlichkeit an:
Werte, bei denen die Fehlerwahrscheinlichkeit unter 5% (p < ,05) bzw. unter 1%
(p <,01) liegt, werden als signifikant bzw. hochsignifikant (im Folgenden * bzw.
**) bezeichnet. Diese in der Forschungspraxis iibliche Vorgehensweise tragt da-
mit zur Minimierung der Irrtumswahrscheinlichkeit und zur Vergleichbarkeit mit
anderen sozialwissenschaftlichen Daten Rechnung. Ferner muss bei den an-
schlielenden bivariaten Korrelationen nach Pearson beachtet werden, dass es sich
lediglich um einen Zusammenhang von zwei Variablen handelt. Durch die Re-
sultate wird dementsprechend keine Ursache-Wirkungs-Beziehung gepriift, denn
jeder Zusammenhang zwischen zwei Variablen kann ebenso durch eine Dritt-
variable kausal beeinflusst werden (vgl. Bortz 2005; Schendera 2008: 1).
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5.1 Deskriptive Auswertung der Stichproben
5.1.1 Stichprobe o, Untersuchungszeitpunkt t,

Die erste Untersuchungsgruppe (n = 186) ist durch eine sehr ungleiche Ge-
schlechterverteilung gekennzeichnet, indem weibliche Studierende mit fast 87%
vertreten sind. Dies stellt jedoch im Bereich der romanischen Sprachen keine
Ausnahme dar. Der Hauptteil der Probanden gehort der Altersstufe 24-28 Jahre an
(47,8%). Die zweitstirkste Auspragung belduft sich auf die Gruppe der Teilneh-
mer zwischen 19 und 23 Jahren. Bei der Befragung der Stichprobe a haben iiber-
proportional Hamburger Studierende teilgenommen, sie machen fast die Hélfte
aller Probanden aus (48,9%). Die zweite Hélfte teilen sich Bremer und Kieler
Teilnehmer mit jeweils 20,4% und 30,1%. Insgesamt befindet sich diese Untersu-
chungsgruppe eher im fortgeschrittenen Studienabschnitt, denn 34,4% geben an,
im neunten oder in einem hoheren Semester zu studieren. Das ist darauf zuriick-
zufiihren, dass das Seminar als fachdidaktisches Hauptseminar angeboten wurde.
Die Struktur der belegten Studiengiinge stellt sich wie folgt dar: 64,4% der Teil-
nehmer studieren nach dem alten Staatsexamen, 18,9% der Gruppe sind Bachelor-
Studenten (16,7% belegen keinen Studiengang mit dem Ziel Lehramt).

5.1.2 Stichprobe , Untersuchungszeitpunkt t,

Der zweite Datensatz umfasst alle Seminarteilnehmer, die erfolgreich abge-
schlossen und an der Abschlussbefragung teilgenommen haben. Von diesen 95
Personen lésst sich im Durchschnitt ein Alter von 25 Jahren mit einer Spannweite
von 30 Jahren ermitteln. Der jlingste Teilnehmer war demnach 18 und der dlteste
47 Jahre alt (Mo = 24; SD = 4,9). Die Geschlechterverteilung ist wiederum sehr
unausgeglichen und ist durch eine starke Mehrheit von weiblichen Studierenden
gekennzeichnet (84,2%). Die Studierenden dieser Stichprobe befinden sich durch-
schnittlich im siebten Semester (MW = 7,25; SD = 2,740; R = 16). Lediglich
69,5% geben an, bereits Erfahrungen mit E-Learning gesammelt zu haben, dem-
nach war fiir ein knappes Drittel der Seminarteilnehmer das virtuelle Seminar
eine neue Lernerfahrung.

5.1.3 Stichprobe v, gematchter Datensatz

Der gematchte Datensatz weist logischerweise eine dhnliche Geschlechter-
verteilung wie in Gruppe o und  auf. Die 53 Probanden der Untersuchungsgrup-
pe verteilen sich zu 81,1% auf das weibliche und zu 18,9% auf das ménnliche Ge-
schlecht. Wie bereits in Stichprobe a zeichnet sich auch in dieser Untersuchungs-
gruppe das Hauptalter zwischen 24 und 28 Jahren ab (54,7%), ein Drittel der
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Gruppe ist im Alter von 19 bis 23 Jahren (35,8%). Ebenso bestitigt sich, dass sich
die Studierenden in dieser dritten Teilmenge bereits im fortgeschrittenen Studien-
abschnitt befinden. Groftenteils besteht die Stichprobe y aus Kieler Teilnehmern
(n=29, HH n = 10, HB n = 14). 52,8% der Probanden gehen einer Erwerbstétig-
keit nach um ihr Studium zu finanzieren, wihrend 18,9% BAFG6G erhalten. 34,0%
der Untersuchungsgruppe bekommen Eltern- bzw. Kindergeld. Ein GroBteil der
Finanzierung des Studiums wird nach Ergebnissen der Befragung durch Eltern
oder Verwandte geleistet (73,6%, Mehrfachnennungen waren moglich).

Insgesamt empfinden 69,2% der Probanden die zeitliche Belastung durch das
Studium als hoch bzw. sehr hoch, 30,2% schitzen den zeitlichen Aufwand eher
als angemessen ein. Der einfache Weg zur Hochschule liegt bei den Studierenden
durchschnittlich bei fast elf Kilometern (MW = 10,71; MD = 3; SD = 20,050; R =
89), was sich zeitlich zwischen 5 und 85 Minuten, im Schnitt aber auf 24 Minuten
belauft (MW = 24,15; MD = 15; SD = 23,572; R = 85). Die Probanden besitzen
ferner zu 98,1% einen eigenen Computer, 94,3% von ihnen sind zu Hause mit
einem Internetzugang ausgestattet.

Aufgrund der sehr ungleichen Geschlechterverteilung werden genderspezifi-
sche Fragestellungen an dieser Stelle ausgeklammert. Aspekte, die sich auf die
drei unterschiedlichen Studienorte beziehen, sollen aus Griinden mangelnder
Représentativitit nicht durchgefiihrt werden. Die Zusammensetzung der Stich-
probe ldsst auch keinen Vergleich zwischen Bachelor- und Masterstudiengang
und klassischem Staatsexamen zu.

5.2 Nutzungsverhalten

Die Nutzungshiufigkeit verschiedener Computeranwendungen wurde auf ei-
ner sechsstufigen Skala abgefragt (1 = "gar nicht" bis aufsteigend 6 = "sehr héu-
fig"). Das Nutzungsverhalten der Stichprobe o féllt nicht sehr iiberraschend aus,
belegt jedoch diverse Annahmen durch eindeutige statistische Ergebnisse. Dem-
entsprechend geniefit der Computer generell den Status als multifunktionales
Arbeitswerkzeug bei nahezu allen Probanden (MW = 5,43; Mo = 6), was zusitz-
lich durch die geringe Standardabweichung von ,764 bekriftigt wird. Der regel-
mifBige Gebrauch von E-Mails wurde von allen Studierenden ausnahmslos
angegeben (MW = 5,53; SD = ,694), so dass die Merkmalsauspragungen "selten"
und "gar nicht" keine einzige Nennung verbuchen konnten.

Die exakte Angabe, wie viele Stunden die Studierenden pro Tag ihren Compu-
ter studienbezogen nutzen, stellte sich fiir die Probanden problematisch dar. Thre
Anmerkungen zu diesem Item unterstreichen die Schwierigkeit einer treffenden
Einschétzung aufgrund der ungleichméBigen Nutzungsintensitét im Verlauf eines
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Semesters bzw. des gesamten Studiums. Ferner beeinflussen auch Jobs und ande-
re Faktoren diese Messgrofle, wie die folgenden reprisentativ ausgewdhlten Aus-
sagen der Probanden wiedergeben:

- Am Ende des Semesters steigt die Stundenzahl erheblich, da ich viele
Hausarbeiten schreibe und meistens auch Referate vorbereite (Power Point,
Handouts etc.)

- Bin im Staatsexamen, daher so viel, wahrend des Studiums eher zwischen
2 und 4 Stunden.

- Es fillt schwer einen Durchschnitt zu bestimmen.

- Durchschnittlich weniger als 2 Stunden, bei Hausarbeiten allerdings deut-
lich mehr, bis zu 10 Stunden am Tag.

- Héngt im Wesentlichen von Vertriglichkeit 'Job & Studium' ab, wenn das
Studium in den Vordergrund riicken kann, dann sind es 2-3h téiglich ...

Nichtsdestotrotz ist durch die hdufigste Nennung (52,7%) des Intervalls "zwei
bis vier Stunden" (MW = 1,82; SD = ,746) davon auszugehen, dass es sich hierbei
um einen realistischen Durchschnitt handelt.

5.3 Akzeptanz, Effektivitit, Lernfortschritt

Auf die Frage "Wie stehen Sie zu folgenden Aussagen iiber computergestiitz-
tes Lernen in der Hochschule?" konnte auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (Ant-
wortmoglichkeiten: 1 = "stimme gar nicht zu" bis aufsteigend 5 = "stimme vollig
zu") geantwortet werden. Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die Unter-
suchungsgruppe B der computergestiitzten Lehre tendenziell positiv gegeniiber
steht, was sich u.a. in dem Summenscore der positiven Fragestellungen wider-
spiegelt (MW = 3,70). Die negativen Fragestellungen untermauern dieses Ergeb-
nis, in dem sich der Summenscore unter 3,00 ansiedelt. Auffillig sind die beiden
hoéchsten Mittelwerte zur computergestiitzten Lehre. Die Probanden verbinden
mit dieser Lehrform einen besonders hohen Nutzen bei bestimmten Lerninhalten
(MW = 4.36). Ferner bietet sie ein grofles Potenzial, angehenden Lehrern multi-
mediale Kenntnisse zu vermitteln (MW = 4,29).

Diese positive Einschitzung konnte in der flexiblen Arbeitsgestaltung liegen,
die 83% der Befragten (n = 53) dem Seminarkonzept zuschreiben. Ferner gaben
sie groBtenteils (60,6%) an, dass ihre individuellen Bediirfnisse im Vergleich zu
anderen Seminaren besser beriicksichtigt werden konnten. Daraus kann geschlos-
sen werden, dass die starke Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse und die
zeitliche Flexibilitit einen Mehrwert fiir die Studierenden darstellt, der sie zu
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einer Wiederholung eines solchen Seminartyps veranlassen wiirde (Cramer-V =
,706%*; n = 94). 73,5% der Seminarteilnehmer sehen dariiber hinaus einen Vor-
teil, nicht zu Prasenztreffen gehen zu miissen.

In der Stichprobe a t; wurden mit einer Itembatterie die Einstellungen zu vir-
tuellen Seminarangeboten erhoben. In erster Linie ging es mittels sechsstufiger
Skalen darum zu ermitteln, wie effektiv die Probanden ein virtuelles Seminar im
Vergleich mit anderen Lehrformen einschitzen. Das Motiv fiir die eventuelle
Anmeldung bei der virtuellen Lehrveranstaltung wurde zum einen durch eine
offene Fragestellung ermittelt, zum anderen aber auch mittels mehrfacher Alter-
nativvorgaben (multiple choice). Dariiber hinaus wurde erfragt, ob und welche
Erfahrungen mit einem Online-Seminar bereits gemacht wurden. Diese Items sind
durch eine geschlossene Fragestellung mit Mehrfachvorgaben ohne Rangordnung
charakterisiert. Zuletzt wurde in Form einer sechsstufigen Skala ermittelt, welche
personliche Einsatzbereitschaft in das Seminar eingebracht wird.

In der Stichprobe a t] (n = 186) befanden sich 83 Probanden, die sich auch fiir
die Lehrveranstaltung angemeldet hatten. Aus dieser Untergruppe ergibt sich die
folgende Rangordnung der am héufigsten ausgewihlten Griinde fiir die Seminar-
wahl:

. Moglichkeit des Erwerbs von Medienkompetenz: 66,3%

. Neue AnstoBe fiir den Schulalltag: 57,8%

. Neugier auf E-Learning: 54,2%

. Einstiegsmoglichkeiten in das multimediale Lernen: 53,8%

. Zeitliche Flexibilitit: 45,8%

. Hat in den Stundenplan gepasst: 43,4%

. Erweiterung der fachlichen Kenntnisse in Hinsicht auf das Examen: 25,3%
. Wegen des Seminarleiters: 14,5%

. Gute Erfahrung mit dem Seminarkonzept: 10,8%

O 00 1 N v B W N —

Die Betrachtung der ersten vier Ringe lédsst darauf schlieffen, dass die Lehr-
veranstaltung tiberwiegend aufgrund ihres innovativen Charakters fiir die Studie-
renden attraktiv ist. Zudem reizt zu groBen Teilen auch die zeitliche Flexibilitit,
die bei der Teilnahme am Seminar gewonnen wird.

Bei der Einschitzung der eigenen Einsatzbereitschaft fiir das virtuelle Seminar
gaben die Studierenden an, zu 76,9% hoch bis sehr hoch motiviert zu sein. 20,5%
der Teilnehmer bezeichneten ihre Einsatzbereitschaft eher als hoch, wihrend nur
zwei Seminarteilnehmer (2,6%) ein eher niedriges bis niedriges Engagement an-
kiindigten (n = 83; MW =4,99; SD = ,798).

Im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen schneidet die Beurteilung der
Effektivitit zuvor belegter virtueller Seminare verhéltnisméBig schlecht ab und
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nimmt nach dem Blockseminar (56,9% niitzlich bis sehr niitzlich), jedoch vor der
Vorlesung (22%) den vorletzten Platz ein (56,7%). Die Befragten halten das Se-
minar mit Praxisbezug fiir die effektivste Form (93,2%). Mit deutlichem Abstand
folgen danach der Workshop (80%), das wochentliche Seminar (70,9%) und das
Tutorium (70,7%).

Die Seminarteilnehmer schétzen ihren Lernfortschritt hoch ein (Stichprobe 3
t;). Den Zuwachs in Bezug auf ihre fachdidaktischen und unterrichtspraktischen
Kompetenzen bewerten sie selber zu 83,2% mit "eher hoch bis sehr hoch". Hin-
sichtlich des Ausbaus von Medienkompetenz sprachen sie sich sogar zu 91,6%
fiir diese positive Beurteilung aus (rechtsschiefe Verteilung), wie sich in Abb. 2
deutlich erkennen lésst.

[ Fachdidaktische Kompetenzen
B Unterrichtspraktische Kompetenzen
% Medienkompetenz

sehr hoch eher hoch  eher niedrig niedrig sehr niedrig

Abbildung 2: Selbsteinschitzung der Seminarteilnehmer (8 t,) zum Lernfortschritt
in den Bereichen "Fachdidaktische Kompetenzen", "Unterrichtspraktische Kompetenzen" und
"Medienkompetenz"

Dariiber hinaus ist festzustellen, dass die Verteilung des Lernfortschritts von
Medienkompetenz noch steiler nach rechts abfillt. Die Grafik untermauert daher
die positive Beurteilung des Lernfortschritts nicht nur insgesamt, sondern hebt
den Ausbau der Medienkompetenz hervor, da sich die Probanden bei diesem Item
noch konzentrierter auf die beiden positivsten Merkmalsauspragungen verteilt
haben.

Dem ist hinzuzufiigen, dass sich bei der Auswertung ein deutlich positiver Zu-
sammenhang zwischen der Erweiterung von Medienkompetenz und dem Mehr-
einsatz von digitalen Medien im Unterricht aufgrund des Seminars ergeben hat (r
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= ,538**). Demnach stiitzt die Korrelation nach Pearson die Vermutung, dass
eine verstirkte Medienkompetenz eines Lehrers ihn auch eher zum Finsatz digita-
ler Medien im Schulalltag motiviert. Dies schldgt sich in der Auswertung nieder
und unterstreicht gleichzeitig die Effizienz des Seminarkonzepts. Schlieflich
zahlt der vermehrte Einsatz digitaler Medien im FU zu den grundlegenden Zielen
des Seminarangebotes.

5.4 Arbeitsaufwand und Mehrwert
Die Studierenden beurteilen den Arbeitsaufwand fiir das Blended Learning-

Seminar als hoch. Tabelle 2 weist die Einschitzung der Seminarteilnehmer wie
folgt aus:

n % kumulierte %
sehr hoch 30 31,6 31,6
hoch 46 48,4 80,0
eher hoch 18 18,9 98,9
eher niedrig 1 1,1 100
gesamt 95 100

Tabelle 2: Angabe der Studierenden, wie hoch sie den Arbeitsaufwand
flir das Blended Learning-Seminar einschitzen

Die Studierenden bescheinigen dem Seminar eindeutig einen hohen bis sehr
hohen Arbeitsaufwand, diese beiden Merkmalsauspriagungen erreichen kumuliert
bereits 80%. Nach Angaben der Probanden ergibt sich ein durchschnittlicher Ar-
beitsaufwand von 4,67 Stunden pro Woche (SD = 4,201), jedoch lisst die Spann-
weite von 29 auf AusreiBler schlieBen. Der Median, der robust gegen extreme
Abweichungen ist, indiziert einen durchschnittlichen Aufwand von drei Stunden
wochentlich. Die online verbrachte Zeit wurde im Durchschnitt mit knapp vier
Stunden wochentlich (MW = 3,92; MD = 3,00; SD = 3,775) angegeben. Die fol-
gende Darstellung (Abb. 3) soll Aufschluss iliber den Arbeitsaufwand im Ver-
gleich zu einem géngigen Prasenzseminar geben:
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[ aufwendiger als Prasenzseminar
B gleicher Aufwand

O weniger aufwendig als
Prasenzseminar

Abbildung 3: Einschitzung der Seminarteilnehmer iiber den Arbeitsaufwand
von Pridsenz- und Onlineseminar im Vergleich

5.5 Einstellungen

Eingangs wurde bereits die Notwendigkeit erdrtert, auch Einstellungen an-
gehender Fremdsprachenlehrer zum computergestiitzen Lernen zu erfassen, da
diese groBen Einfluss auf den Umgang mit digitalen Medien und deren spiteren
unterrichtlichen Einsatz haben. Diese Hypothese konnte im Rahmen der Untersu-
chung bestdtigt werden. Es gibt einen statistisch signifikanten Zusammenhang (r
= ,409**) zwischen der negativen Einstellung von (zukiinftigen) Lehrkriften
gegeniiber digitalen Medien und der Absicht, digitale Medien im Unterricht ein-
zusetzen. Da die Richtung nicht festzulegen ist, gilt auch der Umkehrschluss.
Jemand, der den digitalen Medien ein motivationales Potenzial zuschreibt und
dieses auch selbst fiir die eigenen Schiiler nutzen mdchte, wird daher den ver-
mehrten unterrichtlichen Einsatz dieser Medien eher durchfithren (r = -,345%).
Das bekriftigt die Korrelation der Items "Durch computergestiitzte Seminare
werden Studierende eher zum Lernen motiviert" und "Aufgrund des Seminars
werde ich digitale Medien haufiger im Unterricht einsetzen" mit einem mittleren
positiven Zusammenhang (r = ,386**). Im Antwortverhalten der Studenten zeich-
net sich insgesamt die Tendenz ab, dass die eigene Einstellung gegeniiber digita-
len Medien und ihre unterrichtliche Nutzung als Lehrender oder Lernender in
einem starken Zusammenhang stehen.
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5.6 Motivation

Die Itembatterie zur Motivation hat sich im Wesentlichen mit der Frage be-
schiftigt, aus welchen Motiven die Studierenden mit digitalen Medien arbeiten.
Der Grofiteil der Probanden gab an, dass sie die Arbeit mit digitalen Medien hin-
sichtlich der abgefragten Gesichtspunkte motiviert hat:

sehr motiviert tendenziell tendenziell wenig gar
motiviert cher moti-  eher weni-  motiviert nicht
viert ger moti- moti-

viert viert

zum Zusammen-
arbeiten in der 12,6 31,6 22,1 17,9 10,5 53
Gruppe

fiir meine berufli-
che Zukunft

Tabelle 3: Motive fiir die intensive Beschéftigung mit digitalen Medien
(Angaben in Prozent)

Bei Betrachtung der Héufigkeitstabelle (Tab. 3) wird erneut die hohe Prioritét
von Medienkompetenz unterstrichen, denn zu 89,5% gilt der Ausbau dieser Fé-
higkeit eher als Motivator. Ebenso zeigt die Auswertung die berufliche Zukunft
als starkes Motiv (82,1%).

Die Seminarteilnehmer sprechen dem virtuellen Seminar offenbar zu, sie fiir
ihre berufliche Zukunft zu motivieren, denn die erncute Seminaranwahl steht mit
der Angabe, sich fiir die berufliche Zukunft riisten zu wollen, in einem starken
Zusammenhang (Cramer-V = ,501**). Das zeigt auch, dass die Studierenden dem
virtuellen Seminar eine hohe Praxisrelevanz zusprechen. Abbildung 4 verdeut-
licht diesen Zusammenhang: Wahrend die Haufigkeitsverteilung der Antwortka-
tegorie "nein" normalverteilt ist, bekriftigt die linkssteile Verteilung der
potenziellen Seminarwiederholer diese Hypothese. Studierende bevorzugen of-
fensichtlich ein derartiges Seminarkonzept, wenn sie glauben, dass es sie auf ihre
berufliche Zukunft vorbereitet.
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Abbildung. 4: Erneute Seminarwahl verteilt auf das Motiv berufliche Zukunft

Der Zusammenhang zwischen erneuter Seminarwahl und Ausbau der Medien-
kompetenz weist eine noch stirkere Auspragung der Rechtsschiefe auf. Alle Per-
sonen, die aus der Stichprobe B t, das Seminarkonzept erneut wéhlen wiirden,
werden ohne Ausnahme bei der Arbeit mit digitalen Medien durch den damit
einhergehenden Ausbau von Medienkompetenz motiviert (Cramer-V = ,441%%),
In Verbindung mit den positiven Resultaten im Lernfortschritt kann durchaus
schlussgefolgert werden, dass die Lehrveranstaltung ihrem Anspruch, der Forde-
rung von Medienkompetenz, gerecht wird. Denn erstens wurde ein hoher Lern-
fortschritt angegeben (vgl. Abb. 2), zweitens wurden Studierende durch den
Ausbau ihrer Medienkompetenz wihrend des Seminars motiviert und drittens
wiirden die Probanden genau aus diesem Grund das Seminarkonzept erneut wah-
len.
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5.7 Kooperatives Lernen

Folgende operationalisierte Hypothesen dienten dazu, den Einfluss von be-

stimmten Faktoren auf die Effektivitdt der virtuellen Kooperation zu ermitteln:

Je hoher sich der Einfluss jedes Einzelnen auf die Themenfindung gestal-
tet, desto verbindlicher nimmt er an der Gruppenarbeit teil.

Je mehr die Gruppenmitglieder voneinander lernen, desto hoher stellt sich
die Motivation innerhalb der Gruppe dar.

Wenn alle Gruppenmitglieder den gleichen Anteil an Arbeit leisten, dann
trdgt dies zu einer guten Kooperation bei.

Eine klare Aufgabenverteilung in der Gruppe fordert einen erfolgreichen
Abschluss.

Ein eigenverantwortliches Arbeiten aller Gruppenmitglieder wirkt sich po-
sitiv auf die Zusammenarbeit aus.

Eine starke soziale Gruppenkohésion sichert eine effektive Zusammenar-
beit.

Feste Rollenverteilungen und Regeln organisieren optimal den Gruppen-
prozess und sorgen somit fiir eine wirkungsvolle Kooperation.

Ferner wurde durch eine nominalskalierte Variable erhoben, ob tatsidchlich ko-

operativ oder lediglich arbeitsteilig in der virtuellen Lerngruppe gearbeitet wor-
den ist. Dariiber hinaus beriicksichtigt dieses Item-Cluster auch eine Bewertung
der Gruppenarbeit.

Eine weitere Item-Batterie untersuchte die spezifische Kommunikation im vir-

tuellen Raum und hatte den Zweck zu kldren, inwieweit Hindernisse der spezi-
fischen computerbasierten Kommunikation (CMC) iiberwunden werden konnten,
oder aber ob diese zum Scheitern einer Gruppe fiihrten. Dieser thematische Block
operationalisierte u.a. folgende Hypothesen:

CMC erschwert die Zusammenarbeit und fiihrt zu Missversténdnissen.
Das Fehlen sozialer Hinweisreize durch CMC erschwert ein effizientes ko-
operatives Lernen.

Eine unpersonliche Kooperation auf Distanz schafft eine anonyme und un-
verbindliche Arbeitsatmosphére.

Eine ortliche und zeitliche Unabhéngigkeit schafft ein Mehrwert fiir die
Studierenden, der sich in einer hdheren Motivation niederschlégt.

Bei Gruppenarbeiten ist der face-to-face Kontakt effektiver als ein unper-
sonlicher Kontakt iiber das Internet.
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In dieser Hinsicht ldsst sich gleich zu Beginn feststellen, dass einige der
Grundannahmen zum kooperativen Lernen mit statistischen Zusammenhangs-
maBlen belegt werden konnten. Zunédchst kann ein relativ starker positiver Zu-
sammenhang (r = ,674**; n = 53) zwischen Wissensteilung und Motivation ge-
nannt werden. Die Studierenden fiihlten sich in der virtuellen Kooperation
motiviert, wenn sie von den anderen Gruppenmitgliedern etwas gelernt haben.
Dieser Zusammenhang gilt auch umgekehrt.

Ebenso konnte festgestellt werden, dass der Einfluss der einzelnen Teilnehmer
auf die Themenfindung der virtuellen Lerngruppe mit dem Verpflichtungs- und
Verantwortungsgefiihl gegeniiber der Gruppenarbeit zusammenhéngt (r = ,340%;
n = 53). Auch in diesem Fall kann vor dem theoretischen Hintergrund ein gegen-
seitiger Einfluss angenommen werden.

Einfluss bei The- Verantwortlichkeit in | Verpflichtungs- bzw.
menfindung Bezug auf die Leis- Verantwortungs-
tung gefiihl

Einfluss bei The- 1 ,268%* ,385%*

menfindung
Verantwortlichkeit
in Bezug auf die ,268%* 1 S11%*
Leistung

Verpflichtungs-

bzw. Verantwor- ,385%* S11%* 1
tungsgefiihl

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant

Tabelle 4: Korrelation "Einfluss bei Themenfindung", "Verpflichtungs- bzw.
Verantwortungsgefiihl", "Verantwortlichkeit in Bezug auf Leistung", n = 94

Tab. 4 zeigt einen statistisch hochsignifikanten und zum Teil starken positiven
Zusammenhang zwischen den Variablen "Ausmal} der Verantwortlichkeit fiir die
Themenfindung", "Einfluss auf die Themenfindung" und "Verantwortlichkeit in
Bezug auf die Leistung". Die Richtung des linearen Zusammenhanges von Korre-
lationsberechnungen ist grundsatzlich nicht auszumachen, jedoch kann bei diesen
Variablen aufgrund ihrer zeitlichen Abfolge im Gruppenarbeitsprozess vermutet
werden, dass ein verstirkter Anteil an der Themenfindung in der Konsequenz ein
gesteigertes Verpflichtungs- bzw. Verantwortungsgefiihl gegeniiber dem Grup-
penprozess und der Gruppenleistung mit sich bringt.

AuBerdem konnte ein Zusammenhang einer moglichst gleichmifBigen Arbeits-
verteilung in der virtuellen Lerngruppe mit der Giite der Zusammenarbeit, mit der
Bewertung der Gruppenarbeit durch die Teilnehmer und der Effektivitit der
Gruppenarbeit festgestellt werden (r = ,707**; n = 53). Die Studierenden haben
bei einer gerechteren Arbeitsteilung die Kooperation auch eher positiver bewertet
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(Cramer-V: ,659**; n = 53). Darliber hinaus lieB sich ermitteln, dass auch eine
konkrete Aufgabenverteilung im Arbeitsprozess eng mit einer effektiven Zusam-
menarbeit verbunden ist (r =,775**; n = 53).

Abb. 5 stellt diese Erkenntnis sehr anschaulich dar. Die Teilnehmer sind hier
anhand des Kriteriums "Die Gruppenmitglieder haben alle den gleichen Anteil an
der Arbeit geleistet" in zwei Gruppen gesplittet worden. Die erste Gruppe setzt
sich aus Studierenden zusammen, die zum Erhebungszeitpunkt t, angaben, in
ihrer Gruppe sei eher nicht bis gar nicht zu gleichen Anteilen gearbeitet worden,
die andere Gruppe besteht demgegeniiber aus Seminarteilnehmern, in deren
Gruppen eher bis vollkommen arbeitsteilig gearbeitet wurde. Es bestitigt sich,
dass mit zunehmendem Grad an positiver Bewertung der Kooperation die Anzahl
derjenigen ansteigt, welche die anstehenden Aufgaben kooperativ erledigten. In
der Gruppe, in der eher nicht bis gar nicht kooperativ gearbeitet wurde, steigt die
Anzahl andererseits mit zunehmendem Grad an negativer Bewertung.

O Gruppenmitglieder haben nicht
den gleichen Anteil geleistet

m Gruppenmitglieder haben den
gleichen Anteil geleistet

Schulnote fiir virtuelle Kooperation o 6

Abbildung 5: Bewertung der virtuellen Kooperation mit Schulnoten
in Abhédngigkeit der Arbeitsaufteilung

Neben einer konkreten Aufgabenverteilung ist es fiir das Gelingen der virtuel-
len Kooperation also wichtig, dass die Lernenden ungefahr gleiche Arbeitsanteile
zum Endergebnis beisteuern. Insgesamt haben die Studierende folgende Noten fiir
ihre Kooperation vergeben:
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Schulnote n % kumulierte %
1 33 35,1 35,1
2 33 35,1 70,2
3 16 17,0 87,2
4 11 11,7 98,9
5 1 1,1 100
Gesamt 94 100

Tabelle 5: Bewertung der Kooperation mit Schulnoten

Die Abbildung dokumentiert eine iiberwiegend gute Beurteilung der Zusam-
menarbeit, 1asst aber zugleich auch mehrere problematische Kooperationen er-
kennen. Die Effektivitit der virtuellen Gruppenarbeit steht in einem sehr engen
Zusammenhang mit der individuellen Evaluation des gesamten Seminars und
einer moglichen erneuten Anwahl des virtuellen Seminars (Cramer-V = ,659%%; n
=53).

69,1% (Stichprobe B t;, n = 94) der Teilnehmer geben an, in der gleichen
Gruppenkonstellation erneut kooperieren zu wollen. Demnach lehnt ein knappes
Drittel der Probanden eine erneute Zusammenarbeit in gleicher Besetzung ab.
51,7% derjenigen, die eine erneute Zusammenarbeit in gleicher Konstellation
ablehnten, kritisierten, dass die Zusammenarbeit zu unpersonlich gewesen sei. Sie
duBern den Wunsch, die anderen Gruppenmitglieder besser kennen zu lernen, um
als Gruppe effektiv arbeiten zu kdnnen (48,3%). Zudem wurden Probleme und
Schwierigkeiten nicht gemeinsam geldst, es wurde nicht an einem Strang gezogen
(31%).

Die Atmosphire bzw. der Umgang in der Gruppe wurde zwar tendenziell als
eher angenehm bis angenehm empfunden (69%), wobei allerdings auf die Aus-
pragung "sehr angenehm" nicht eine Stimme gefallen ist. Bei den offenen An-
merkungen lassen sich die meisten Kommentare zu den Kategorien "Trittbrett-
fahren", "Kommunikationsprobleme und divergierende Arbeitseinstellungen" und
"Anspriiche innerhalb der Gruppe" clustern, wie folgende Beispiele illustrieren:

- Man hatte kein Mittel gegen faule Mitstreiter.

- Online-Kommunikation zu fiinft zu umsténdlich.

- Manche Mitglieder meiner Gruppe brauchten nur einen Teilnahmeschein,
im Gegensatz zu mir.

Diese Beispiele zeigen, dass es offenbar unterschiedliche Anforderungen in
den beteiligten Institutionen gab. Die extrinsische Motivation, einen Leistungs-
nachweis bzw. lediglich einen Teilnahmebescheinigung zu erwerben, wirkt sich
hier auf die Intensitdt der individuellen Bereitschaft aus, sich an dem kooperati-
ven Lernprozess zu beteiligen.
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Der wichtigste Aspekt bei der virtuellen Kooperation ist die Giite der Kom-
munikation. Eine gut funktionierende Kommunikation steht mit einer effizienten
Wissensteilung im mittleren Zusammenhang (r = ,484**; n = 94) und mit einer
effizienten Kooperation sogar im relativ starken Zusammenhang (r = ,723**; n =
94; r=,733*%*; n=53).

Die Annahme, dass die Studierenden vor allem Probleme mit der computer-
basierten Kommunikation (computer mediated comunication;, CMC) haben, wur-
de bestitigt. Dementsprechend hatten Teilnehmer, die auch sonst hdufig im
virtuellen Raum kommunizieren, tendenziell eher weniger Kommunikations-
schwierigkeiten.

AuBerdem konnte bestétigt werden, dass sich die Aufbereitung der zur Verfii-
gung gestellten Materialien (Online-Kurse, Aufgabenstellungen, Fachartikel
usw.) auf die Motivation der Teilnehmer, in der Gruppe zusammen zu arbeiten,
ausgewirkt hat. 70% der Teilnehmer vergaben fiir das E-Learning-Material die
Noten 1 oder 2 (MW = 2,15; SD = 0,829). Die bivariate Korrelation der Items
"Die Arbeit mit digitalen Medien hat mich in Bezug auf das Zusammenarbeiten in
der Gruppe motiviert" und "Aufbereitung des E-Learning-Materials fiir die Arbeit
der virtuellen Lerngruppe" weist einen signifikanten positiven Zusammenhang
der beiden Variablen auf (r = 0,310**; n = 95). Da die Variablen beide sechsstu-
fig aufsteigend kodiert sind, ist die Korrelation so zu interpretieren, dass die Auf-
bereitung des Netz-Materials sich auf die Motivation zur Zusammenarbeit in der
virtuellen Lerngruppe auswirkt.

Hinsichtlich der Effektivitidt der Zusammenarbeit lasst sich gruppeniibergrei-
fend feststellen, dass eine deutliche Mehrheit der Studierenden sowohl die Effek-
tivitdit der virtuellen Zusammenarbeit als auch das durch die Kooperation
entstandene Endprodukt (eine Unterrichtseinheit) als gut bis sehr gut bewertete.
In Bezug auf die Effektivitdt der Zusammenarbeit ergibt sich ein Prozentsatz von
62,8% ("sehr effektiv" und "effektiv"), fiir die jeweils oberen beiden Skalenwerte,
fiir die Bewertung des Ergebnisses von 77,7%. Dabei konnte auflerdem festge-
stellt werden, dass die Wahrnehmung von Effektivitit und das Ergebnis der Zu-
sammenarbeit in hohem Mafe (r = 0,842**; n = 94) mit der Wahrnehmung der
kooperativen Arbeit an sich korrelieren. Je groBer die Zufriedenheit mit der Ko-
operation, desto besser wird auch das Ergebnis und die Effektivitit der Zusam-
menarbeit bewertet und umgekehrt.

6. Fazit und Ausblick

In Bezug auf die Einstellungen gegeniiber digitalen Medien in der Fremdspra-
chenlehrerausbildung sind insgesamt recht positive Ergebnisse erfasst worden.
Demnach schaut die Mehrheit der angehenden Lehrer einer Zukunft mit virtuellen
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Lernszenarien, wie dem vorliegenden Untersuchungsobjekt, positiv entgegen. Bei
ndherer Betrachtung dieser Resultate wird auBBerdem deutlich, dass sie der compu-
tergestiitzten Lehre einen sehr hohen Nutzen zuschreiben, wenn es darum geht,
bestimmte Inhalte zu lehren. In Verbindung damit wird von ihnen insbesondere
das Potenzial hervorgehoben, angehenden Lehrern auf diese Weise multimediale
Kenntnisse zu vermitteln. Folglich kann von einer hohen Akzeptanz des Seminars
innerhalb der Zielgruppe ausgegangen werden. Das Blended Learning-Seminar
wird in erster Linie aufgrund des innovativen Charakters gewéhlt, um sich mit
digitalen Medien im Hinblick auf die berufliche Zukunft auseinanderzusetzen.
Das spricht fiir eine hohe Bewertung einer berufsbezogenen Professionalisierung
von Fremdsprachenlehrern durch die Studierenden. Entgegen den Erwartungen
stellte die gewonnene Flexibilitdt durch ein virtuelles Seminar nur fiir weniger als
die Hélfte der Studierenden einen Grund fiir die Teilnahme dar. Allerdings haben
die Teilnehmer einen Mehrwert des Seminarkonzepts in der Beriicksichtigung
von individuellen Bediirfnissen gesehen.

Die Effektivitét eines virtuellen Seminars wurde zwar tendenziell als hoch ein-
gestuft, im Vergleich zu anderen Veranstaltungsformen belegte diese Form je-
doch eher einen hinteren Rang. Weitere Ergebnisse lassen erkennen, dass
Lernplattformen im Hochschulstudium zwar bereits weit verbreitet sind, diese
aber meist nur zum Materialtausch, zur Kommunikation mit allen Seminarteil-
nehmern oder zur Ergebnisprisentation eingesetzt werden. Wie eingangs ange-
nommen, werden virtuelle Seminare in der Fremdsprachenlehrerausbildung
hingegen nicht regelhaft angeboten.

Fiir diejenigen, die ein derartiges Seminarkonzept nicht wiederholen wiirden,
stand der fehlende personliche Kontakt mit anderen Studierenden oder den Do-
zenten im Vordergrund. Zugleich empfand ein Drittel der Seminarteilnehmer
primér die daraus entstchende Kommunikationsform als unbefriedigend, woraus
ebenso Probleme auf der Ebene der virtuellen Kooperation u.a. in Form von Un-
zuverléssigkeit und Missverstdndnissen resultierten. Eine méfige Kooperation in
der virtuellen Lerngruppe schliet jedoch nicht aus, dass trotzdem hohe Lernfort-
schritte angegeben werden und auch positiv evaluierte Produkte entstehen.

Im Kontext des kooperativen Lernens wurden mehrere Hypothesen quantitativ
sowie qualitativ belegt. In dieser Hinsicht wirkte es sich positiv auf eine Zusam-
menarbeit aus, wenn sich die Arbeit mehr oder weniger gleich auf die Mitglieder
der virtuellen Lerngruppe verteilte. AuBlerdem konnte festgestellt werden, dass
die Wissensteilung unter den Gruppenmitgliedern motivationale Effekte impli-
ziert und daher gefordert werden sollte. Die Themenfindung der Gruppe spielt
dabei eine tragende Rolle. Es stellte sich heraus, dass der Einfluss auf die The-
menfindung in einem positiven Zusammenhang mit dem Verantwortungs- bzw.
Verpflichtungsgefiihl gegeniiber der Gruppe stand. Daher ist es empfehlenswert,
der Themenfindung ausreichend Zeit einzurdumen und darauf einzuwirken, dass
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alle Gruppenmitglieder das zu bearbeitende Thema gleichermaflen akzeptieren
und mittragen. Zusédtzlich verweist die Untersuchung auch darauf, dass sich eine
konkrete Aufgabenverteilung vorteilhaft auf eine effiziente Kooperation auswirkt,
jedoch keinesfalls eine Garantie fiir das Funktionieren der Zusammenarbeit dar-
stellt. Die Auswertung der qualitativen Daten unterstreicht die Feststellung, dass
die Gruppenkohision in der Tat einen enormen Einfluss auf die Effektivitit der
Kooperation haben kann. Insbesondere das Vertrauen gilt es demnach unter den
Gruppenmitgliedern zu fordern. Deshalb sollte dem Gruppenfindungsprozess
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden, indem bei virtuellen Phasen oder auch
bei der Kickoff-Veranstaltung flir das gegenseitige Kennenlernen Zeit zur Verfii-
gung gestellt wird.

Als zentraler und bedeutsamer Einflussfaktor auf die virtuelle Kooperation
wurde die Kommunikation ermittelt. Zundchst wurde festgestellt, dass sich eine
Blended Learning- Seminarkonzeption aufgrund der hybriden Kommunikations-
form durchaus an den Priferenzen eines Grofteils der Studierenden orientiert.
Auf der Lernplattform wurde das Potenzial der Kommunikationstechnologien
jedoch bei weitem nicht ausgeschopft. In diesem Kontext konnte beobachtet wer-
den, dass die hiufige Nutzung synchroner Kommunikationsmedien eher zu einer
zufrieden stellenden Kommunikation verhelfen konnte. Umgekehrt konnte die
Nutzung jedoch keine Zufriedenheit beziiglich der Kommunikation garantieren.
Allerdings lief3 sich feststellen, dass sich viel Erfahrung mit virtueller Kommuni-
kation bezahlt macht und somit routinierte Chat- und Forennutzer weniger Prob-
leme mit der Kommunikation hatten als andere. Virtuelles Kommunizieren kann
offensichtlich gelernt werden. Weiterhin sprach fiir diese Annahme auch die Tat-
sache, dass Probanden, die mit Kommilitonen in der Regel face-fo-face-Kommu-
nikation bevorzugen, den virtuellen Austausch im Seminarverlauf problema-
tischer erlebt haben. Daraus resultiert fiir weitere Blended Learning-Seminare die
Notwendigkeit, ein virtuelles Kommunikationstraining auf der Plattform zu imp-
lementieren, damit erstens sédmtliche technischen Potenziale der Lernplattform
ausgenutzt werden konnen und zweitens der Einzelne auch Vertrautheit mit der
virtuellen Kommunikation erlangen kann.

So traten in den virtuellen Lerngruppen in der Hauptsache Probleme auf, die
durch die Spezifika netzbasierter Kommunikation entstehen. Mangelnde Verbind-
lichkeit, Schwierigkeiten, andere Teilnehmer {liberhaupt zu einer aktiven Teil-
nahme an der gemeinsamen Arbeit zu motivieren, technische und zeitliche Koor-
dinationsprobleme sowie Verantwortungsdiffusion konnen in diesem Zusammen-
hang aufgefiihrt werden.

Das Seminarkonzept wurde seitens der Studierenden insgesamt positiv ange-
nommen, so dass ein GroBteil der Seminarteilnehmer ein derartiges Seminarkon-
zept erneut wihlen wiirde. Das Seminar ist aus Sicht der Studierenden zwar sehr
arbeitsaufwendig, jedoch wird die intensive Auseinandersetzung mit den Lehr-
inhalten auch in Form von hohen Lernfortschritten bzw. Kompetenzzuwichsen
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belohnt. Diesbeziiglich wird im Besonderen der Ausbau von Medienkompetenz
betont, der quantitativ und qualitativ als hoch bis sehr hoch eingeschéitzt wurde.
Aufgrund dieser neuen Fihigkeiten sehen sich die Studierenden in der Lage, auch
in Zukunft vermehrt digitale Medien in den eigenen Fremdsprachenunterricht zu
integrieren, weil sie die hierfiir notwendigen fachdidaktischen, unterrichtsprakti-
schen und mediendidaktischen Kompetenzen erworben haben.

Weiterhin spielen in diesem Zusammenhang die personlichen Einstellungen
eine Rolle, so dass an digitalen Medien interessierte Lehramtsanwérter eher digi-
tale Medien im Unterricht einsetzen wiirden (und umgekehrt). Diese Annahmen
kennen wir aus Gemeinplidtzen wie "Teachers don’t teach the way they were
taught to teach, teachers teach the way they were taught" (nach Rosler 2007: 69).
In dieser Hinsicht konnte das Seminar Fortschritte leisten, indem mehrere Pro-
banden am Ende der Veranstaltung angaben, dass sie im Verlauf des Seminars
den digitalen Medien gegeniiber aufgeschlossener waren als zu Beginn. Aus den
Resultaten konnte die Hypothese generiert werden, dass derartige Angebote zu
einer positiven Einstellung gegeniiber der funktionalen Nutzung digitaler Medien
fiihren konnen, da die Studierenden prospektiv angeben, das selbst erlebte moti-
vationale Potential des Medieneinsatzes in ihrem eigenen Fremdsprachenunter-
richt fiir ihre Schiiler nutzen zu wollen. Diese Hypothese miisste freilich in einer
Longitudinalstudie auf ihre Konsistenz iiberpriift werden.

Eingang des revidierten Manuskripts 04.02.2010
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