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I1. Abkiirzungsverzeichnis

BYOD - Bring Your Own Device (Nutzung eigener digitaler Endgerate)
CBPR - Community-Based Participatory Research

CMS - Content Management System

CoP - Community of Practice

CSCL - Computer Supported Collaborative Learning

DBHW - Duale Hochschule Baden-Wirttemberg

FILT - Foundation in Learning and Teaching der Macquarie University
ICT - Informations- und Kommunikationstechnologien

LMS - Learning Management System

MOU - Memorandum of Understanding

NLP - New Literacy Pedagogy

ROME - Rostocker Modell zur systematischen Entwicklung von

E-Learning-Angeboten

RSS - Really Simple Syndication (,,RSS-Feed*)
SNEM - Social Networking Education Model
WWW - World Wide Web
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0. Einleitung

Das Berufskolleg Bleibergquelle, an dem der Verfasser dieser Arbeit unterrichtet,
plant fir den Beginn des Schuljahrs 2017/2018 den Aufbau eines Alumni-
Netzwerkes. Als Basis des Netzwerkes soll eine digitale Plattform entstehen, die
nicht nur der Kontaktpflege dient, sondern die dariiber hinaus Bildungspotenzial
besitzt. Als Berufskolleg begleitet die Bleibergquelle junge Menschen beim Start
in ihre Profession und sieht sich dabei Uber den Abschluss der Ausbildung hinaus
in der Pflicht: ,,Das Bildungssystem steht vor der Aufgabe, Unterstiitzung und
Hilfe zur Wissensbewéltigung wihrend des gesamten Lebenslaufs zu gewdhren.*

(Jorissen et.al. 2008a, Abs. 1.1)

Neben Fort- und Weiterbildungsangeboten in Form von Prasenzunterricht will das
Berufskolleg dabei auf ein Lernen in digitalen Netzwerken setzen: ,,Digitale
Netzwerke (Online Communities) gelten als Schlisselressource fur das
lebenslange Lernen im Beruf. Darauf missen Ausbildungsinstitutionen sich selbst
und ihre Studierenden vorbereiten* (Ala-Mutka 2009, S. 7).

Netzwerke ehemaliger Schiler mit zugeordneten digitalen Plattformen sind an
Schulen und Berufsschulen keine Seltenheit: So verzeichnete der Verein Alumni
at School e.V., der bis 2015 einen digitalen Portalservice fur schulische Alumni-
Netzwerke anbot, etwa 230 diese Plattform nutzende Schulen — darunter etwa

10 % Berufsschulen (E-Mail des Vereinsvorsitzenden vom 16.7.2017, Anhang 2).
Nach Einschatzung des Vereinsvorsitzenden stagniert die Entwicklung solcher
Netzwerke derzeit (ebd.).

Im Fokus schulischer Alumni-Netzwerke scheint dabei eher der Nutzen fir die
Schulen als ein Bildungspotenzial fur die Alumni selbst zu stehen. So wurde der
Verein ,,Alumni at School e.V.* 2003 mit dem folgenden Slogan gegriindet: ,,Wir
unterstiitzen Schulen beim Aufbau von Ehemaligennetzwerken, um die Studien-

und Berufsberatung fur Schiller zu verbessern.* (alumni-at-school.org, Anhang 3)

Zahlreicher finden sich Alumni-Netzwerke an deutschen Hochschulen. Der
Verein alumni-clubs.net e.V. listet auf seiner Website www.alumni-clubs.net fir
Deutschland 453 Hochschul-Alumni-Netzwerke oder hochschulnahe Alumni-
Netzwerke auf (Stand 20.7.2017, Anhang 4).



Allerdings haben sich digitale Medien in der Arbeitswelt und in der Lebenswelt
junger Menschen deutlich schneller verbreitet als im Bildungswesen, und an
Berufsschulen spielen der Einsatz digitaler Medien und das eLearning bisher nur
eine geringe Rolle (Seufert et.al. 2017, S. 97). Gleiches gilt fir die Hochschulen:
»Social Media are playing a marginal role in academic life. (Manca et.al. 2016,
S. 229) Kulturelle Widersténde, ein traditionelles Lehrverstandnis, fehlende
technische Unterstlitzung und die wahrgenommenen Risiken identifizierten die

Autoren als ursachlich.

Das Datenmaterial zum Bildungspotenzial von Alumni-Netzwerken ist gering.
Bei Studien zu Alumni-Organisationen haben lange Zeit tabellarische Daten wie
Einkommens- und Beschéftigungsverhéltnisse der Mitglieder im Fokus gestanden
(Rubens et. al. 2011), weniger deren Netzwerkcharakter oder Bildungspotenziale.
Auch heute werden Alumni-Netzwerke unter dem Fokus der Karriereforderung
wahrgenommen: ,,Das Netzwerk als Ergebnis von proaktivem Networking dient
der Bereitstellung von materiellen wie sozialen Ressourcen, durch die eigene
(berufliche) Ziele leichter erreicht und (berufliche) Aufgaben mit geringerem
Aufwand bewaltigt werden kdnnen. Zu erwarten ist somit ein gesteigerter sozialer
oder konkreter Karriereerfolg™ (Mierke et.al. 2016, Abs. 4).

Keinesfalls selbstverstandlich erscheint zudem, dass sich digitale Plattformen
uberhaupt fir Bildungsprozesse eignen. Aus einer kritischen Perspektive fordert
das Internet als ,,tool of mind“ nicht kreatives Denken und Reflexionsprozesse,
sondern die Aufnahme isolierter Informationshdppchen, Schnelligkeit und
Konsum. ,,Now the Internet is remaking us in its own image; we are becoming ‘the

shallows’.” (Issa et.al. 2016a, Frontmatter)

Ziel dieser Arbeit ist die Konzeption einer digitalen Plattform mit
Bildungspotenzial fiir das Alumni-Netzwerk des Berufskollegs Bleibergquelle. Als
Vorgehensmodell fiir die Erstellung der digitalen Plattform wird das Rostocker
Modell zur systematischen Entwicklung von E-Learning-Angeboten (ROME)
(Hambach 2008) gewahlt. Die Ausfiihrungen zu den Phasen 1 (Analyse) finden sich
am Ende des Kapitel 1, die Ausfiihrungen zu Phase 2 (Gesamtkonzept) am Ende
von Kapitel 2 und die Ausfuhrungen zu Phase 3 (Detailkonzept) am Ende von
Kapitel 3 dieser Arbeit.



1. Bildung nach der Ausbildung: die Ausgangslage

Ein wesentlicher Teil der berufsbezogenen Bildung findet in der Praxis statt —
besonders zu  Anfang der  Berufstitigkeit. »dituationen  und
Handlungsanforderungen im  frihpadagogischen  Alltag sind dadurch
gekennzeichnet, dass sie als Interaktionssituationen nicht standardisierbar sind,
jedoch oft hochkomplex und mehrdeutig sowie vielfach schlecht vorhersehbar.*
(Frohlich-Gildhoff et.al. 2011, S. 17) Auf die Komplexitat der padagogischen
Praxis kénnen Bildungsinstitutionen nicht umfassend vorbereiten. Deshalb besitzt
die ,,Bildung nach der Ausbildung® — die allerdings nicht unbedingt als formale,
(hoch-) schulische Bildung identifiziert werden kann — eine groRe Bedeutung. Fir
Bildungsinstitutionen gilt es, erste oder neue Wege der Begleitung ihrer

Ehemaligen zu gehen.

1.1 Planungen des Berufskollegs Bleibergquelle

Am privaten (kirchlichen) Berufskolleg Bleibergquelle in Velbert (Nordrhein-
Westfalen) soll dazu nach dem Willen der Schulleitung und in Abstimmung mit der
Lehrerkonferenz ab dem Schuljahr 2017/18 ein Alumni-Netzwerk entstehen. Der
Verfasser dieser Arbeit ist dort als Lehrer tatig. Zu den gesetzlichen Aufgaben der
Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen zédhlt die berufliche Weiterbildung (8 1
Anlage E zur Ausbildungs- und Prifungsordnung Berufskolleg — APO-BK); das
Alumni-Netzwerk soll dazu innovative Wege eroffnen. Es richtet sich an
Studierende, die einen Bachelor in Social Work erreichen oder die Ausbildung zur

staatlich anerkannten Erzieherin abgeschlossen haben.

Bei den Absolventen handelt es sich um junge Menschen mit einem
Altersschwerpunkt zwischen 22 und 26 Jahren, darunter rund drei Viertel Frauen.
Gesprache von Lehrern mit Alumni und Studierenden kurz vor dem Abschluss
lassen darauf schlieRen, dass ein grof3es Interesse an der Mitgliedschaft in einem
Alumni-Netzwerk besteht. Pro Jahrgang absolvieren etwa 80 Studierende. Es kann
damit gerechnet werden, dass sich etwa 90 % des aktuellen, 70 % des
vorausgegangenen und 40 % des davorliegenden Abschlussjahrganges dem
Alumni-Netzwerk anschlieen. Dies wirde einer Gruppe von etwa 160 Personen

fur das erste Jahr des Alumni-Netzwerks entsprechen.
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Die Bleibergquellen-Alumni sind tUberwiegend in den Bereichen Elementar- und
Primarpadagogik sowie in der stationdaren Jugendhilfe tatig. Aufgrund der in der
Jugendhilfe tblichen Arbeitszeiten mit Frih-, Spat und Nachtdiensten kommt der

asynchronen Kommunikation und Kollaboration eine hohe Bedeutung zu.

In der professionellen sozialen Arbeit und ihren Institutionen gewinnt die Nutzung
digitaler Medien fur die Kommunikation mit Klienten und den fachlichen
Austausch zunehmend an Bedeutung (Bundesjugendkuratorium 2016). Im Rahmen
ihrer Ausbildung zur Erzieherin bzw. ihres Sozialarbeit-Studiums haben die jungen
Berufstatigen kommunikative und gruppenpéadagogische Kompetenzen erworben.
Medienpédagogische Themen waren ebenso Gegenstand der Ausbildung. Die
berufliche bzw. ausbildungsbezogene Nutzung digitaler Plattformen bereitet vielen
jedoch Schwierigkeiten, wie im Unterrichtskontext beim Umgang mit der
Lernplattform Moodle des Berufskollegs Bleibergquelle zu sehen ist. Erste
Erfahrungen mit der fachlichen Nutzung von Foren, digital gefiihrten Diskussionen
oder der Erstellung eines Wikis sind aus der Kommunikation und Kollaboration auf
dieser Plattform jedoch vorhanden. Zudem kann die Nutzung grundlegender
Funktionen — etwa die Erstellung eines personlichen Profils in sozialen
Netzwerken, die Kommunikation via E-Mail oder das Hochladen von Dateien in

die Cloud — als bekannt vorausgesetzt werden.

1.2 Bildungsbedarfe sozialpadagogischer Berufseinsteiger

In ihrer Berufspraxis treffen Erzieherinnen und Sozialpadagoginnen auf
Interaktionssituationen, die nicht standardisierbar, sondern vielmehr hochkomplex
und mehrdeutig sind. Deshalb gilt es fur die pddagogischen Berufseinsteigerinnen,
,,selbst organisiert, kreativ und reflexiv ,Neues® zu schaffen (bezogen auf Handeln
und Denken)“ (Frohlich-Gildhoff et.al. 2011, S. 17). Als Grundlage der
Handlungsféhigkeit gilt — neben wissenschaftstheoretischem Wissen und
didaktisch-methodischen Féhigkeiten — implizites ,,Erfahrungswissen, das in
professionellen Kontexten immer wieder auch in reflektiertes Erfahrungswissen
transformiert werden sollte* (ebd., S. 18). Die Reflexion beruflicher Handlungen

und Haltungen besitzt damit — gerade zum Berufseinstieg — eine hohe Bedeutung.

In Bezug auf Bildungsbedarfe der Absolventen mit dem Bachelor-Abschluss Social

Work erweist sich eine ,,Panelstudie Berufsbiografie* als sehr aufschlussreich, die
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mit den Abschlussjahrgdngen 2009 bis 2011 der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg (DHBW) durchgefiihrt wurde (Moch et.al. 2013). Das Studienmodell
der Dualen Ausbildung an der DHBW kommt mit seinen hohen Praxisanteilen dem
Studium am Berufskolleg Bleibergquelle (durchgefiihrt in Kooperation mit der
Stenden University Leeuwarden) nah. Es wird derselbe Abschluss B.A. Social
Work vermittelt und ein grof3er Teil der Absolventen wird in sozialpddagogischen
Arbeitsfeldern tatig.

In Interviews mit den DHBW-Studierenden am Studienende sind es insbesondere
zwei Kompetenzen, deren Erwerb die angehenden Sozialpddagoginnen in der
Praxis erwarten: ,,Theorie und Praxis anwenden* sowie die ,,Auseinandersetzung

mit der Berufsrolle* (Moch et.al 2013, S. 140).

Ein dreiviertel Jahr nach ihrem Berufseinstieg wurden die Berufsanfangerinnen
nach der Bedeutung allgemeiner professioneller Fahigkeiten und der Bedeutung
von Praxiskompetenzen befragt. Bei den allgemeinen professionellen
Kompetenzen sahen sich die Sozialpadagoginnen im Bereich ,,Personlichkeit und
Haltungen® besonders herausgefordert. ,,Um ihre Aufgaben angemessen
bewiltigen zu konnen, bendtigen sie vor allem personliche Standfestigkeit (...).
Ihre Belastungsféahigkeit sowie ihre personlichen Grundwerte sind dabei wichtige
Elemente* (Moch et.al. 2013, S. 142). Unter den Praxis-Kompetenzen erleben die
Berufsstarterinnen als besonders bedeutsam: ,,auf verdnderte Umstinde reagieren®,

»andere motivieren®, ,,im Team arbeiten‘ und ,,produktiv zusammenarbeiten.

In der Fachliteratur werden dartiber hinaus folgende Bildungsbedarfe von

Erzieherinnen beim Berufsstart beschrieben (Glinster-Schoning 2013, S. 17ff.):

o Reflexionsfahigkeit in Bezug auf Grundhaltungen, Werte und
Einstellungen;

o Selbstreflexionsfahigkeit im Spannungsfeld von Anspriichen und
Erwartungshaltungen;

o Selbstreflexionsféhigkeit in Bezug auf die eigene Biographie und Identitat;

e Balance von Engagementbereitschaft und Grenzen des Engagements;

e Zeit-, Ressourcen- und Stressmanagement.
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Tabelle 1: Bildungsbedarfe sozialpidagogischer Berufseinsteiger in der Ubersicht

Den vorstehend beschriebenen Bildungsbedarfen wird sich das Alumni-Netzwerk
des Berufskollegs Bleibergquelle stellen missen; die zu konzipierende digitale
Bildungsplattform ist auf eine Ermdglichung entsprechender Bildungsprozesse
auszurichten. Dass ein solches Alumni-Netzwerk dazu einen geeigneten Rahmen
bilden kann, darauf verweisen Untersuchungen von Banaszczuk (2017) zur

Relevanz von Netzwerken beim Berufseinstieg:

1.3 Netzwerke von Berufseinsteigern

Kontakte zu ehemaligen Studienkollegen besitzen danach fir Berufsanfanger bei
der Bewadltigung der beruflichen Anforderungen eine hohe Bedeutung: ,,Knapp
jeder vierte fur den Berufseinstieg relevante Kontakt ist ein aus dem Studium
gewonnener Kontakt; zahlt man Praktika und Nebenjobs hinzu ist es sogar mehr als
jeder dritte Kontakt.“ (Banaszczuk 2017, S. 106) Studienkontakte bieten in der
Berufseinstiegsphase emotionale, fachliche und berufliche Unterstiitzung.
Gefordert wird die Entstehung solcher Kontakte durch die Angebotsstruktur an
Hochschulen — etwa durch die Arbeit in kleinen Kursen und Lerngruppen.
Allerdings nimmt die Intensitdt der Kontakte mit ehemaligen Kommilitonen

aufgrund raumlicher Distanz und verénderter Lebenslagen ab (ebd, S. 114, 120).

Die Bedeutung der beruflichen und fachlichen Unterstiitzungspotenziale durch
Netzwerke fir Berufseinsteiger entsteht laut Banaszczuk (2017, S. 220f.)
insbesondere aus der Spezialisierung der Aufgaben am Arbeitsplatz, die einen
Rickgriff auf solche Ressourcen erfordert. ,,Programme, die unabhdngig von
Unternehmen oder Industrie eine bessere Vernetzung von Fachkraften derselben

Bereiche fordern, wéren (.) logische Konsequenz® (ebd., S. 228). Damit solche
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Netzwerke fachliche Unterstlitzung leisten kdnnen, sind deren rdumliche und

zeitliche Verflgbarkeit, Situationsverstandnis und ein Vertrauensverhaltnis wichtig

(ebd., S. 199).

Situations-
verstandnis

Unter-
stitzungs-
leistung emotional

Voraus-
setzungen

raumliche
Verfiigbarkeit
/

zeitliche
Verfiigbarkeit
N\

Vertrauens-
verhdltnis

74

Vorbereitung
an der kleine Kurse - Lerngruppen
Hochschule
Abbildung 1: Netzwerke von Berufseinsteigern nach Banaszczuk 2017 (eigene Darstellung)

1.4 Studien zu Alumni-Netzwerken

Im Fokus vieler Hochschulen stehen beim Aufbau von Alumni-Organisationen der
finanzielle Return und der Blick auf die Ehemaligen als potentielle Spender und
Testimonials. Dabei kommt neu in den Blick, dass Alumni als Mentoren den

Bildungsauftrag mitgestalten kénnen (Cohen 2016, Abs. The Case of Mentoring).

Alumni-Netzwerke bieten fir Bildungsinstitutionen die Chance, mit ehemaligen
Studierenden in Kontakt zu bleiben, diese weiterhin mit Bildungsangeboten zu
erreichen, die Alumni aber auch in die Entwicklung von Curricula und Kursen
einzubeziehen und so die Qualitét der eigenen Lehre zu verbessern (Driouech et. al
2015, S. 248). Studien zum Alumni-Netzwerk des Mediterranean Agronomic
Institute legen nahe: Alumni Ubernehmen eine wesentliche Funktion in der
Generierung von Fachwissen und die Grenzen zwischen Lehrern und ehemaligen

Studierenden verwischen in einem kollaborativen Prozess (ebd.).

Um junge Hochschullehrer in einen fortlaufenden Diskurs Uber die Verbesserung
der Lehre einzubeziehen, baute die Foundation in Learning and Teaching (FILT)
der australischen Macquarie University ein Alumni-Netzwerk auf (Harvey et.al.

2012). Das Netzwerk organisiert die Begegnungen seiner Alumni online und in
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Préasenzveranstaltungen. Mit der Einfithrung von ,,supported reflection sessions® im
Learning-Management-System der digitalen Alumni-Plattform konnten die
Héufigkeit und die Tiefe der Reflexionen der Alumni zu ihrer Lehrpraxis gesteigert
werden. Die Plattform bietet dazu Tools fur Diskussionen und kollaborative
Reflexionen an sowie ein geschiitztes Journal auf Blogbasis flr die personliche
Reflexion — und damit eine Lernkultur auch fir Alumni-Mitglieder, an deren
Arbeitsstellen eine solche fehlt. Die digitale Plattform dient dartber hinaus als
Nachrichtenkanal. ,, This website offers the potential of acting as a resource
repository and a means of dissemination. (Harvey et.al. 2012, S.23) Eine
Verbreitung von Arbeitsergebnissen der Alumni und ein Kontaktaufbau tber das
eigene Netzwerk hinaus werden dadurch geférdert, dass die FILT den Alumni
Forderungen fiir die Verdffentlichung von Artikeln in wissenschaftlichen Journals
und fir die Teilnahme an wissenschaftlichen Konferenzen anbietet (Harvey et.al.
2012, S.24).

Begegnungsebenen: Prasenz & Online
K ikati itd .
ommunikation mit der Nachrichten
Hochschule:
Diskussionen & Journale &
Reflexivitat: kollaborative & personliche
Reflexion Reflexion

Informations-
Management:

plattformiibergreifendes
Netzwerken:

Speichern von
Arbeitsergebnissen

Férderung von
Publikationen

Verbreiten von
Arbeitsergebnissen

Férderung der
Tagungsteilnahme

Tabelle 2: Elemente des FILT-Alumni-Netzwerks (eigene Darstellung)

1.5 ROME Phase 1: Analyse

Das Rostocker Modell zur systematischen Entwicklung von E-Learning-Angeboten
(ROME) umfasst sechs Entwicklungsphasen, ein Rollenmodell, eine Ressourcen-
sowie eine Artefaktesammlung (Hambach 2008, S. 169). An diesem Modell
orientiert sich die vorliegende Arbeit. Zu den flr diese Arbeit relevanten Phasen 1
bis 3 wird beschrieben, welche Schritte im Rahmen der Erstellung der Arbeit bereits
erfolgt und welche spéter zu leisten sind. Dabei wird ein wesentlicher Teil der
Konzeptionserstellung fur die digitale Plattform bereits erbracht; mit der

Produktion wird dagegen nicht begonnen.

15



Bei der Anwendung von ROME ist zu beachten, dass im Rahmen dieser Arbeit kein
klassischer eLearning-Kurs mit einem typischen Kursverlauf und vorher Klar
umrissenen Lehr- und Lerninhalten  konzipiert wird, sondern eine
Bildungsplattform flir Alumni auf der konzeptionellen Grundlage der Strukturalen
Medienbildung. Diese will Unbestimmtheitsbereiche und eine tentative,
experimentelle, innovative und kreative Erfahrungsverarbeitung ermdglichen
(Jorissen et.al. 2009, S. 21) — was sich in der Ausgestaltung der Plattform
widerspiegeln muss. Eine weitere theoretische Grundlage bilden das Situierte
Lernen und die Communities of Practice. ,,Gerade unter dieser Perspektive diirfen
Lerngemeinschaften aber nicht nur als Instrument der Lehrenden konzeptualisiert
werden, sondern miissen primir als Instrument der Lernenden gesehen werden*
(Arnold 2003, S. 230). Deshalb sollen Alumni die Entwicklung der Plattform und
ihrer Inhalte zu einem wesentlichen Teil selbst leisten. Fir die Umsetzung von
ROME bedeutet dies: Es werden nicht alle VVorgehensschritte geplant, sondern
manche Schritte werden nach dem Launch der digitalen Plattform mit den Alumni

gemeinsam verwirklicht.

Ferner ist fur die Aufteilung von Rollen (Hambach 2008, S. 208ff.) wesentlich, dass
die klare Aufteilung in Auftraggeber und Auftragnehmer entfallt. Die digitale
Alumni-Plattform wird von Mediendidaktikern des Berufskollegs Bleibergquelle
(Lehrende) z.T. gemeinsam mit Alumni erstellt. Das Eigentum an der Plattform soll
auf die Alumni selbst ibergehen. Eine Zuordnung von Rollen zur Auftragnehmer-
oder Auftraggeberseite ist damit schwierig.

Dokumentation des Bildungsbedarfs: Die Zielgruppe der digitalen
Bildungsplattform und deren Erfahrungen mit digitalen Medien werden in Kap. 1.1
umrissen. In  Kap. 1.2 werden Bildungsbedarfe sozialpadagogischer
Berufseinsteiger anhand einer Literaturrecherche ermittelt und in Abb. 2

zusammengefasst.

Konkretisierung des Bildungsbedarfs: Eine Konkretisierung des Bildungsbedarfs
soll gemeinsam mit den beteiligten Alumni in der Startphase der Alumni-
Bildungsplattform auf der Plattform selbst erfolgen. Dies konnte zweistufig
geschehen: Durch die ldeensammlung in einem Forum (asynchron) und die

anschlielende Gewichtung der dort diskutierten Ideen in einem Video-Live-Chat

16



(synchron). Zudem wird sich die Evaluation der Ermittlung von Bildungsbedarfen

stellen.

Die Medienwahl erfolgt aufgabenorientiert: zunéchst zur Ideensammlung in einem
,kanalreduzierten digitalen Forum und in der Abstimmungsphase in einem

,kanalreichen synchronen Audio-/Videochat (vgl. Hinze 2004, S. 77f.)

Artefakte: In den Vorgehensschritten nach ROME (Anhang 1) finden sich hierzu
die Dokumente Al.1 Bedarfsbeschreibung, Al.2 Zielgruppenprofil und Al.3

Kontextbeschreibung.

17



2. Theoretische Grundlagen einer Bildung in digitalen

Netzwerken

Die Analyse der Ausgangssituation und des Bildungsbedarfes weist hin auf die
hohe Bedeutung von Reflexionsprozessen im beruflichen Handeln der
padagogischen Berufseinsteiger und fur die Entwicklung ihrer professionellen
Identitat. Zudem konnte die Bedeutung von Netzwerken aufgezeigt werden. Im
Folgenden wird die Strukturale Medienbildung als theoretische Grundlage der zu
gestaltenden Alumni-Plattform beschrieben, die einen Bezug zu Reflexion und
Identitatshbildung beinhaltet und zugleich nach den Strukturen fragt, unter denen
Medien Bildungspotenzial entfalten. Zudem wird die Bedeutung von Netzwerken
fur Bildungsprozesse untersucht, etwa mit Bezug auf die Theorie des Situierten

Lernens, die sich flr ein Netzwerk junger Berufstatiger besonders anbietet.

2.1 Strukturale Medienbildung

Mit ihrem Bezug auf die Bildungsrelevanz von Reflexionsprozessen erscheint die
Strukturale Medienbildung als theoretische Grundlage dieser Arbeit besonders
relevant. Sie basiert auf der Strukturalen Bildungstheorie von Winfried Marotzki,
,die Bildungsprozesse als eine Form komplexer, selbstreflexiver Lern- und
Orientierungsprozesse versteht (Jorissen et.al. 2008a, Abs. Einleitung). In solchen
Bildungsprozessen  werden ,vorhandene Strukturen und Muster der
Weltaufordnung durch komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst ersetzt“ (ebd.).
Medien kommt dabei als Orten der Artikulation von Weltsichten eine zentrale

Bedeutung zu.

2.1.1 Mediale Raume als ,,strukturierende Struktur
,Das Medium ist die Botschaft“ — diese pragnante Formulierung des

Kommunikationstheoretikers Marshall McLuhan aus den 1970er Jahren hat mit
dem Bedeutungszuwachs digitaler Medien neu Einzug in 6ffentliche Diskussionen
erhalten.  McLuhan hatte dabei insbesondere den alltags- und
beziehungsgestaltenden Einfluss von Medien im Blick: ,,'the medium is the
message' because it is the medium that shapes and controls the scale and form of

human association and action* (McLuhan 2013, Abs. 1).

Nach Sesink (2008) sind mediale R&ume Instanzen, in (und nicht zu) denen

Menschen sich verhalten — Raume menschlicher Lebensmdoglichkeiten, die durch
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Medien strukturiert werden. ,,Medien herstellend und gebrauchend transportieren
Menschen die geheime Botschaft des Mediums der Medien.” (Sesink 2008, Abs. 2)

Die Strukturale Medienbildung (Jorissen et.al. 2009) nimmt insbesondere die
Formelemente der Medien und deren Reflexionspotenzial in den Blick und
tiberfiihrt die Analyse medialer Formbestimmtheiten ,,in eine Analyse der
strukturalen Bedingungen von Reflexivierungsprozessen (Jorissen et.al. 2009, S.
40). Damit werden Bedingungen sichtbar, unter denen Medien Artikulationen

strukturieren und ein Bildungspotenzial entfalten.

2.1.2 Lernebenen: Lernprozesse als Transformationen
Der Bildungsbegriff der Strukturalen Medienbildung knlpft dabei an das

Lernebenen-Modell Gregory Batesons an. Bateson (1985) unterscheidet vier
Ebenen:

Lernen 0 bezeichnet die starre (unkorrigierte) Verkniipfung von Reiz und Reaktion.
Lernen | bezeichnet eine Verknlpfung von Reiz und Reaktion unter Beachtung des
Kontextes (Auswahl der Reaktion unter einer Menge von Alternativen unter
Korrektur von Irrtimern). Lernen Il wird gekennzeichnet durch einen veranderten
Lernprozess: die Transformation des Kontextes. Als Beispiele nennt Bateson ,,eine
korrigierende Verdnderung in der Menge von Alternativen, unter denen die
Auswahl getroffen wird, oder es ist eine Veranderung in der Art und Weise, wie die
Abfolge der Erfahrung interpunktiert wird“ (Bateson 1985, S. 379). Lernen 111
bezeichnet eine ,,Veranderung im Prozel des Lernens Il, z. B. eine korrigierende
Veranderung im System der Mengen von Alternativen, unter denen die Auswahl
getroffen wird* (ebd.).

In die Strukturale Medienbildung flieRen diese vier Ebenen als Lernen I, Lernen
11, Bildung I und Bildung 11 ein. ,,Wahrend also Lernen II gegeniiber Lernen I eine
Flexibilisierung der Reizreaktionen mittels Rahmungen darstellt, stellt die
nichsthohere Lernebene eine Flexibilisierung dieser Rahmungen selbst dar*
(Jorissen 2009, S.23). Bildung im Sinne der Strukturalen Medienbildung meint eine
Veranderung von Erfahrungsmustern und Ordnungsschemata durch Lernen.
,»Bildungsprozesse verdndern somit die Art und Weise oder das Repertoire an
Konstruktionsmoglichkeiten von Welt- und auch von Selbstverhéltnissen” (ebd.).

Bildung | umfasst dabei verschiedenartige Weltbeziige und Bildung Il einen
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gesteigerten und differenzierten Selbstbezug: der Mensch wird sich der Relativitét
seiner Weltbeziige bewusst und versucht, sich selbst beim Beobachten der Welt zu
beobachten (Jorissen et.al. 2009, S. 25).

Fur die didaktische Zielsetzung der hier zu konzipierenden digitalen Alumni-
Plattform bedeutet dies grundlegend, dass diese Bildungsprozesse ermdglichen soll,
die auf eine Erweiterung von Erfahrungsmustern und Ordnungsschemata zielen und

die Relativitat von Weltbeziigen der Beteiligten widerspiegelt.

2.1.3 Mediale Raume als Artikulations- und Begegnungsraume
Um solche Bildungsprozesse zu ermdglichen, soll das geplante Alumni-Netzwerk

die Berufseinsteiger zur Partizipation auf seiner digitalen Plattform einladen. In
diesem Zusammenhang erweist es sich als bedeutsam, dass die Strukturale
Medienbildung die Bildung nicht nur als einen individuellen Prozess, sondern
zugleich als ,,eine Frage der (Moglichkeiten und Bedingungen) gesellschaftlicher
Partizipation® (Jorissen et.al. 2009, S. 38) betrachtet. Dies impliziert zum einen,
dass ,,mediale Rdume zunehmend Orte sozialer Begegnung darstellen, dass also
mediale soziale Arenen in den Neuen Medien eine immer groRere Bedeutung flr
Bildungs- und Subjektivierungsprozesse einnehmen* (Jorissen et.al. 2008a, Abs.
2). Zum anderen setzt die Teilnahme an Diskursen in diesen sozialen Arenen eine
Anrtikulationsfahigkeit im doppelten Sinn voraus: das eigene Selbst artikulieren zu
kdnnen sowie Artikulationen anderer zu verstehen und anzuerkennen (JOrissen
et.al. 2009, S. 38).

Die Strukturale Medienbildung greift dabei die drei nach ihrem Reflexionsgrad
unterschiedenen Zonen des menschlichen Ausdrucksverhaltens nach Jung (2005)
auf. Das prareflexive Ausdrucksverhalten umfasst spontane korperliche
Expressionen, etwa ein Ldcheln. Die reflexive Artikulation beinhaltet ,.alle
medialen Bezugnahmen auf qualitative Erfahrungen und ihren Ausdruck® (Jung
2005, S. 132) durch Bilder, Tone oder Sprache. Damit wohnt also nicht nur der
Sprache ein Reflexionspotenzial inne, allerdings besitzt diese eine exklusive
Bedeutung auf der dritten Ebene, der metareflexiven Artikulation. ,,Die
Sonderstellung von Sprache besteht (...) in der Erzeugung eines metareflexiven
Kontextes, der solchen Artikulationen ihren expressiven Ort im Weltverhéltnis

eines Selbst zuweist.“ (ebd., S. 133) In medialen Rdumen sind alle drei
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Reflexionsgrade moglich — das prareflexive Ausdrucksverhalten etwa durch eine
verénderte (schnellere / langsamere) Reaktionszeit im (synchronen) Chat.

/ Mediale Arena \

Artikulationen verstehen
& anerkennen

prdreflexive Artikulation reflexive Artikulation
\ metareflexive Artikulation /

Abbildung 2: Ausdrucksverhalten in medialen Arenen &
dessen Reflexion nach Jdrissen et.al. 2009 / Jung 2005 (eigene
Darstellung)

Ldas Selbst artikulieren ‘ ‘

Bei der Gestaltung der digitalen Plattform soll darauf geachtet werden, dass diese
reichhaltige Artikulationen — solche auf allen drei Ebenen — ermdglicht.

2.1.4 Vier Dimensionen Strukturaler Medienbildung
Der zuvor benannte Bezug zu Reflexivitdt und Identitatsbildung findet sich

insbesondere in den vier Orientierungsdimensionen fir die Analyse von
Bildungspotenzialen in medialen Bereichen, welche die Strukturale Medienbildung
in Anlehnung an die vier zentralen Fragen aus der Logik Immanuel Kants (1724-
1804) formuliert:

2.1.4.1 Was kann ich wissen? (Wissensbezug)

Es gilt zunéchst, zwischen Information und Wissen zu unterscheiden: Wissen meint
die situierte, auf soziale Handlungen bezogene Information. ,,Aus Informationen
wird Wissen dann, wenn sie von Menschen aufgenommen, in Zusammenhénge
(Kontexte) eingeordnet, bewertet und auf zu I6sende Probleme bezogen werden.*
(JOrissen et. al. 2008a, Abs. 1.1) Der Aufbau eines komplexen
Orientierungswissens belegt die Qualitat von Bildung. Dieses Wissen muss nach

Jorissen et.al. (2008a, Abs. 1.2) folgenden Anforderungen entsprechen:

a) Umgang mit Kontingenz: Die Moderne ist durch Orientierungskrisen wie dem
Legitimationsverlust tradierter Orientierungsmuster gekennzeichnet, was eine
Fahigkeit zur Orientierung angesichts kontingenter gesellschaftlicher Bedingungen

erfordert.
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b)  Flexibilisierung:  Die  zunehmende  Ver&nderungsgeschwindigkeit
gesellschaftlicher Verhaltnisse erfordert die Fahigkeit der Umorientierung, d.h. zur

Reflexion und ggf. Veranderung vorhandener Denk- und Handlungsmuster.

c) Tentativitat: Gemeint ist eine ,Haltung der vorausschauenden
Kontingenzerwartung* (Jorissen et.al. 2008a, Abs. 1.2). Ein auf Tentativitat und
Exploration ausgerichtetes Verhalten ermdglicht das Erschlielen neuer

Erfahrungsraume.

d) Einlassen auf Fremdes: Multi- und transkulturelle Gesellschaften erfordern
diese Fahigkeit. ,,Bildungsprozesse im Sinn der Strukturalen Bildungstheorie zielen
darauf ab, mit Unbekanntem — und mdglicherweise unbekannt Bleibendem —

umgehen zu lernen* (ebd.).

Syndikation und kollaborative Wissensgenerierung bilden zwei Praktiken im
World Wide Web (WWW), die den Aufbau von Orientierungswissen unterstiitzen
kdnnen. ,,Unter Syndikation ist dabei eines der hervorstechendsten Merkmale des
heutigen WWW zu verstehen, ndmlich die Entbindung der kommunizierten Inhalte
von der Form und auch vom Ort ihrer Préasentation.« (JOrissen et.al.2008a, Abs.
2.2.1) Dies geschieht etwa durch RSS-Feeds, uber die Bloginhalte auf andere
Websites und in andere Zusammenhange eingespielt werden. Das wohl bekannteste
Beispiel fur kollaborative Wissensgenerierung bietet die Online-Enzyklopédie
Wikipedia. Die Wiki-Software gibt dem Projekt eine schwache technische Struktur
vor; ,,der Hauptteil der Arbeit des Projektes Wikipedia hingegen besteht darin, diese
offene technische Struktur durch eine soziale Struktur zu ergénzen (ebd.). Auch
auf Seiten der Nutzer ist — etwa im Vergleich zu Print-Enzyklopéadien — ein
reflektierterer Umgang mit den Wissensgehalten und deren Quellen,
Diskussionsstand und Versionsgeschichte erforderlich. Aus Perspektive der
Strukturalen Medienbildung gilt es, im Hinblick auf Orientierungsleistungen und
Bildungswert das reflexive Potenzial solcher medialen R&dume und

Artikulationsformen zu erkennen (Jorissen 2009, S. 38f.).
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Wissensbezug (Was kann ich wissen?)

Aus Information wird Wissen durch Anforderungen an Wissen:
— Informationsaufnahme

— Einordnung in den Zusammenhang
— Bewertung

— Bezug auf zu lésende Probleme

Umgang mit Kontingenz
Flexibilisierung
Tentativitat

Einlassen auf Fremdes

Praktiken im WWW
Syndikation (z.B. Blogosphare, RSS-Feeds), kollaborative Wissensgenerierung (z.B. Wikis)

Tabelle 3: Wissensbezug als Dimension Strukturaler Medienbildung nach Jorissen et.al. 2008a, Jorissen et.al. 2009
(eigene Darstellung)

Die Anforderungen an Orientierungswissen erweisen sich als hoch relevant fur die
berufliche Praxis junger Erzieherinnen und Sozialpddagoginnen: In ihren
Arbeitsfeldern treffen sie regelméRig auf kontingente gesellschaftliche
Bedingungen. Der gesellschaftliche Wandel — konkret etwa der Einfluss von
Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) auf den Alltag der Klienten
und auf die professionelle Kooperation — erfordert eine Flexibilisierung von Denk-
und Handlungsmustern. Angesichts der Komplexitat von Interaktionssituationen
sind tentative Herangehensweisen unverzichtbar. Und eine Vielzahl
sozialpadagogischer Arbeitsfelder ist durch Multi- und Transkulturalitét

gekennzeichnet.

2.1.4.2 Was soll ich tun? (Handlungsbezug)

Diese zweite Dimension der Medienbildung stellt die Reflexion von
Handlungsoptionen im gesellschaftlichen Kontext in den Mittelpunkt (JOrissen
et.al. 2009, S.33f.). Bildung bezeichnet ,,eine Haltung des Menschen zu sich, zu
anderen und zur Natur (.), die grundsétzlich Verantwortung beinhaltet* (ebd., S.33).
Dabei geht es der Strukturalen Medienbildung um die Beschreibung
zwischenmenschlicher Bindungen in ihrem Verhéltnis von N&he und Distanz oder
Verpflichtung und Freiheit und um deren handelnde Kraft — nicht um eine
moralische Beurteilung. Im Fokus dieser zweiten Dimension steht damit das

,»Soziale* der Social Media.

23



Handlungsbezug (Was soll ich tun?)

Bindung mit anderen / in Gemeinschaft: Ziel:
e Relation von Nahe und Distanz
e Relation von Verpflichtung und Freiheit

Reflexion von Handlungsoptionen

Praktiken im WwWw

Online-Communities, Soziale Netzwerke

Tabelle 4: Handlungsbezug als Dimension Strukturaler Medienbildung nach Jorissen et.al. 2009 (eigene Darstellung)

Im sozialpadagogischen Berufsalltag besitzt die Reflexion der Handlungsoptionen
auf den Beziehungsebenen ,,Nihe und Distanz* sowie ,,Verpflichtung und Freiheit*

in Bezug auf Klienten und Kollegen eine grofl3e Bedeutung.

2.1.4.3 Was darf ich hoffen? (Grenzbezug)

Im Fokus dieser dritten Dimension der Medienbildung steht die Reflexion auf
Grenzen, Grenzerfahrungen und -Uberschreitungen. Diese kann Grenzen von
Rationalitat und Wissenschaft ebenso einbeziehen wie Grenzen biologischer und
digitaler Welten, von Realitdt und Virtualitdt oder Leben und Tod. ,,Das Umgehen
mit solchen Grenzen ist traditionell eine Grundstruktur von Bildung. Die Reflexion
auf solche Grenzen ist Bildungsarbeit. (Jorissen et.al. 2009, S. 34) In diesem
Zusammenhang entfalten die Autoren den von Marotzki eingefiihrten Begriff der
Virtualitatslagerung, der die Parallelitat des Lebens in sozialen Welten und in
digitalen Rdumen bezeichnet. ,,Virtualititslagerung bezeichnet die Erweiterung des
Maoglichkeitsraumes, in welchem Menschen Erfahrungen machen, ihre ldentitét
entwerfen und damit ihr Offline-Leben erweitern® (Jorissen et.al. 2009, S. 201)

Grenzbezug (Was darf ich hoffen?)

Reflexion auf Grenzen, Grenzen von
Grenzerfahrungen,

s ) e Biologie und Digitalitat
Grenziberschreitungen

e Realitat und Virtualitat
e Rationalitat und Wissenschaft

Praktiken im WWW

Virtualitdtslagerungen (z.B. Avatare)

Tabelle 5: Grenzbezug als Dimension Strukturaler Medienbildung nach Jérissen et.al. 2009 (eigene Darstellung)

Grenzerfahrungen und -uberschreitungen besitzen eine herausragende Bedeutung
etwa in der Sucht- und Straffélligenhilfe. In anderen sozialpddagogischen
Arbeitsfeldern — etwa der Altenhilfe — besitzt die Begegnung mit dem Tod
Relevanz. Und in der offenen Jugendarbeit und der Jugendbildungsarbeit sind es
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die Erfahrungen Jugendlicher mit Virtualitatslagerungen beim parallelen Agieren

in sozialen Welten und digitalen R&umen.

2.1.4.4 Was ist der Mensch? (Biographiebezug)

Im Kontext dieser Arbeit besonders bedeutsam erscheint diese vierte Dimension
der Medienbildung, die einerseits das grundlegende Verstandnis von Menschsein
in den Blick nimmt und andererseits biographie-analytisch die Identitat des
Einzelnen betrachtet (JOrissen 2009, S. 36f.). Biographisierungsprozesse werden
auch durch Medien initiiert und in medialen Artikulationsraumen vollzogen.
,,Bildungsprozesse konnen zum einen als biographische Prozesse der Bedeutungs-
und Sinnherstellung rekonstruiert werden und zum anderen als biographische
Prozesse der Erzeugung von Selbst- und Weltbildern.* (Jorissen et.al. 2009, S. 224)
In den Blick kommt dabei zudem die Erinnerungsarbeit als Biographiearbeit, denn
zum Biographisierungsprozess gehort, dass Menschen sich — wiederum auch in
medialen R&umen — ihrer personlichen und gemeinschaftlichen Wurzeln erinnern
und diese Teile ihrer Lebensgeschichte zu einem Ganzen zusammenfligen. Hier
spielen etwa das ,,Digital Storytelling™ — eine medial vermittelte kollaborative
Geschichtsschreibung — oder das Internet als Erinnerungsort eine Rolle (Jérissen
2008a, Abs. 2.2.2).

Biographiebezug (Was ist der Mensch?)

Biographisierungsprozesse Bildungsprozesse als biographische Prozesse
e durch Medien initiiert
e in medialen Artikulationsraumen vollzogen

e der Bedeutungs- und Sinnherstellung
e der Erzeugung von Selbst- und Weltbildern

Praktiken im WWW

,,Digital Storytelling®, ,,Oral History” auf Video-Sharing-Seiten, Internet als Erinnerungsort

Tabelle 6: Biographiebezug als Dimension Strukturaler Medienbildung nach Jorissen et.al. 2009 (eigene Darstellung)

Fur sozialpadagogische Berufseinsteiger bildet die Entwicklung einer beruflichen
Identitdt — verbunden mit der Sinnherstellung fiir berufliches Handeln und der
Erzeugung von Weltbildern — einen wichtigen und mitunter konflikthaften Prozess.

2.2 Bildungsperspektiven im Netz

Die Nutzung einer digitalen Plattform fur das geplante Alumni-Netzwerk bietet
eine Moglichkeit, die rdumlich z.T. weit voneinander entfernt lebenden und
arbeitenden Alumni miteinander zu verbinden und — angesichts von Schichtarbeit

und unterschiedlichen zeitlichen Kapazitaten — eine (asynchrone) Kommunikation
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zu ermdglichen. Das Alumni-Netzwerk folgt dabei der Entwicklung, dass immer
mehr Wissen in digitalen Netzen entsteht und verankert wird. Will der Einzelne
dieses Wissen nutzen, muss er sich als Teil eines solchen Netzes verhalten, ,,um
Wissen zu finden, zu bewerten und sich selbst als Wissensressource einbringen zu
konnen (Kerres 2012, Abs. 7.1.2). Durch die Aktivitaten des Einzelnen im Netz
wird dieses um weitere Verkniipfungen bereichert, reaktiviert und gestérkt. ,,Das
Netz wird zunehmend zu der zentralen Ressource fir menschliches Denken und
Handeln*“ (ebd., Abs. 7.2.1) — und damit findet auch Lernen in immer gréRerem

Umfang im Netz statt.

2.2.1 Bildung im Netz als kollaborative Praktik
Dass lber ein Lernen hinaus Bildungsprozesse der Ebene | oder 11 (siehe Abs. 2.1.2)

im Netz stattfinden, erfordert entsprechende Rahmenbedingungen. Nach Koenig
(2011) ist Bildung im Netz als ein kollaborativer Prozess aufzufassen, bei dem die
Akteure ihre Beitrage in Netzwerke und Praktiken einbringen, die diese aufnehmen
und weitertragen. Die Beitrdge konnen dabei in andere Netzwerke Ubertragen
werden und dort unerwartete Ergebnisse erzielen (Koenig 2011, S. 238). Fir diese
Netzwerke verwendet Koenig den Begriff Online-Communities. Der Begriff lasst

sich in Anlehnung an Koenig wie folgt definieren:

Online-Communities sind Gemeinschaften von Akteuren, die durch Vernetzung
entstehen und durch Kommunikation im Internet aufrechterhalten werden (Koenig
2011, S. 39). Ein Kennzeichen dieser Online-Communities ist deren Konzentration
in einem oder mehreren Kernen und ihr ,,Ausfransen” an den Réandern (ebd.,
S. 46ff.). Mehrere stark miteinander verbundene und mit der Community vernetzte
Akteure bilden den Kern oder die Kerne. Weil der Kern in diesem Sinne diffus
strukturiert ist, gefahrdet der Ausfall eines einzelnen Kern-Akteurs die Community
nicht. ,,Vom Kern aus nimmt die Dichte der Vernetzung und der Aktivitdten nach
aullen hin ab.“ (ebd., S.48) Am Rand sind Akteure nur lose eingebunden und
kdnnen sich leicht abldsen. Die gesamte Community — die Kerne ebenso wie der

Rand — bleibt offen flir das Einbinden neuer und Abldsen bisheriger Mitglieder.

Kollaborative Praktiken im Netz werden durch folgende Merkmale gekennzeichnet
(ebd., S. 4, 11, 871.):
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e vernetzte Akteure bringen sich und ihre Sicht der Welt ein;

e es entstehen diffuse sozio-technische Arrangements;

e in diesen Arrangements entfaltet sich ein bestimmtes Wissen, Haltungen
und Kompetenzen;

e Arbeitsprozesse sind hochgradig verteilt und modularisiert;

e die Akteure gehen offen mit der Pluralitdit von Weltbildern und
Orientierungsmustern um;

e innovative Formen kollaborativer Praktiken ermdglichen die Umgehung
heteronomer Strukturen und kapitalistischer VVerwertungslogiken;

e die Akteure verwirklichen eine auf die gesellschaftliche Wirklichkeit
bezogene emphatische Haltung;

e Kkollaborative Praktiken weisen ein gesellschaftskritisches Moment aus.

Akteur
Beitifage Weltsichten
Akteur
sozio-kifiturelle  11ahoration
Arrangements . Onli
nline- o Inline-
Online Jitrige 5
Community Community

modularisierte

Arbeitspyozesse
Gesellschafts-

kritik

Pluralitat

Abbildung 3: Bildung im Netz als kollaborative Praktik nach Koenig 2011 (eigene Darstellung)

2.2.2 Bildungsforderliche Eigenschaften von Online-Communities
Durch welche Elemente Online-Communities kollaborative Praktiken als Lern- und

Bildungsprozesse im Einzelnen unterstiitzen kdnnen, hat Ala-Mutka (2009, S. 44f.)
erfasst. Forderlich sind demnach:

e Narrationen (etwa in Blogposts geteilte Erfahrungen);

e neuartige Gelegenheiten zur Reflexion (etwa Kommentare zu Blogposts
oder Erfahrungen mit der Identitétsgestaltung in virtuellen Welten);

e Zugang zu Wissensressourcen (z.B. zu Datenbanken oder zu Experten);

e Erfahrungslernen (etwa durch die Arbeit an Kollaborationsprojekten wie
Wikis oder die Partizipation in Online-Spielen);

e Fachdialoge und der Austausch von Informationen mit anderen Akteuren
im gleichen Themengebiet;

e die Kollaboration von Experten und Novizen in einer Online-Community
(Community of Practice), von der auch die Experten profitieren kénnen;

e Anerkennung von Leistungen innerhalb einer Online-Community (etwa die
zunehmende Ubertragung von Verantwortung in der Wikipedia-
Community);

e Beobachtungslernen (wobei sich fir manche Partizipienten auch das
sogenannte ,,Lurken* als lernforderlich erweisen kann).
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Als Voraussetzungen fir ein erfolgreiches Lernen in digitalen Communities
identifiziert Ala-Mutka (2009, S. 56ff.) dariber hinaus:

einen wahrnehmbaren Wert der Partizipation in der Community (wobei die
Ersterfahrungen bei dem Engagement in der Community eine wichtige
Rolle spielen);

passende Tools und eine passende Lernumgebung (eine auf die BedUrfnisse
der Lernenden fokussierte Technologie);

flexible Partizipationsmdglichkeiten (etwa die Mdglichkeit, zunachst eine
beobachtende Position einzunehmen);

interessante  Herausforderungen (weder (ber- noch unterfordernde
Aufgabenstellungen);

eine aktivitatsfordernde Online-Umgebung (z.B. durch
Kommunikationsunterstiitzung, die Anerkennung von Beitrdgen und
vielseitige Ausdrucksmdglichkeiten);

eine emotional positive Online-Umgebung (die etwa die Entstehung eines
Zugehorigkeitsgefihls erleichtert);

Moderation (auch in informellen Online-Umgebungen);

Fuhrungsrollen (wie Experten oder Netzwerker), die aus der gemeinsamen
Praxis erwachsen;

die Wahrnehmung von Lernfortschritten (die Lernenden insbesondere in
kollaborativen Umgebungen héufig schwerfallt);

die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten fir selbstreguliertes
Lernen (z.B. Kompetenzbewusstsein, ein Autonomiegefiihl und stabile
soziale Beziehungen).

Im Vergleich dazu benennt Koenig (2011, S. 254f.) als Voraussetzung fur eine

Bildung in digitalen Netzwerken insbesondere strukturale Elemente:

offene Vernetzungen (bisher unverbundene Akteure kdnnen sich leicht in
die vernetzten Praktiken einbinden);

lose Koppelungen (die einen geringen Abstimmungsbedarf und wenig
wechselseitige Beeinflussung beinhalten);

konzentrierte Vernetzung (einige zentrale Konten erhalten den Austausch
im Netz maligeblich aufrecht);

redundante Konzentration (nétigenfalls kann die Funktion grof3er Knoten
von anderen Ubernommen werden);

fraktale Strukturen (in verschiedenen GroRenordnungen des Netzes finden
sich redundante Konzentrationen wieder);

okologische Haltung zu Wissen (die eine dynamische Interaktion mit
Artefakten und das in Relationen und Praktiken enthaltene Wissen stérkt);
situiertes, partizipatives Lernen (mit direktem Bezug zu Ablaufen der
Community);

Artikulation von Differenzen (etwa das Recht zu forken — bei der
Entwicklung von Open-Source-Software Abspaltungen zu bilden — und
Strukturen, die eine AuBerung von Differenzen erleichtern).
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Zu dhnlichen Ergebnissen kommen Goldstein et. al. (2016), die untersucht haben,
welchen Bedingungen fiir die Entfaltung eines transformativen Potenzials von

Bildungsnetzwerken entscheidend sind:

e Vor allem fordern transformative Bildungsnetzwerke durch Interaktionen
zwischen unterschiedlichen Netzwerkpartnern die Entwicklung neuer
professioneller Identitaten.

e Transformative Bildungsnetzwerke verfiigen Uber Netzwerker, die den
Informationsfluss und die Kontaktaufnahme in allen Bereichen des
Netzwerks und (ber dessen Grenzen hinaus unterstiitzen und dabei
Inklusivitat, Diversitat und Transparenz fordern.

e Sie sind durch eine offene und spontane Kommunikation und vielseitige
Feedback-Gelegenheiten gekennzeichnet und sie ermutigen zum
Experimentieren mit vielseitigen Interaktionsformen.

e Transformative Bildungsnetzwerke ermdglichen es ihren Mitgliedern, das
Netzwerk nach eigenen Vorstellungen zu gestalten, und sie unterstitzen
dabei die Aufrechterhaltung von Heterogenitat.

e Sie unterstltzen das Storytelling ihrer Mitglieder, wobei diese ihren Beitrag
zur transformativen Arbeit bestimmen kénnen.

e Transformative Bildungsnetzwerke versuchen nicht, einheitliche
Ergebnisse und Perspektiven zu erzwingen, sondern sie ermdglichen den
Zusammenhalt des Netzwerks auch angesichts unterschiedlicher
Perspektiven.

Die hier zu konzipierende digitale Bildungsplattform soll in Struktur und bei der
Wahl und Ausgestaltung ihrer Tools so aufgebaut werden, dass sie den vorstehend

ausgefuhrten Kriterien fur kollaborative Bildungspraktiken im Netz mdglichst

weitgehend entspricht.

2.2.3 Online-Communities als Subjekte von Bildung
Die beschriebenen Prozesse im Netz verwirklichen Bildung allerdings nicht nur in

und durch Online-Communities. Nach Koenig (2011) werden Communities
vielmehr selbst zu Subjekten der Bildungsprozesse, sodass von einer ,,Bildung von
Communities* gesprochen werden kann. ,,Das liegt daran, dass viele Kompetenzen,
Prozesse und Eigenschaften, die Bildungstheorien traditionell dem Individuum
oder dem Subjekt zuweisen, nun in den Communities stecken.* (Koenig 2011, S.
238) Danach ist nicht die Vernetzung der Akteure das Neue und Entscheidende der
Bildung im Netz, sondern die Art ihrer Vernetzung: vernetzt-kollaborative
Praktiken, in denen sich die Fahigkeit entfaltet, sich produktiv und kritisch in die
Welt einzubringen. (ebd., S. 237)
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Community-Wissen wird danach in Artefakte eingeschrieben, das implizite Wissen
tiber den Umgang mit diesen Artefakten lebt in der kollaborativen Praxis. ,,Das geht
so weit, dass Fahigkeiten an Technologien abgegeben werden und dass Menschen
fahig sind, wenn sie diese Technologie nutzen. Kompetent ist hier also das

Gesamtarrangement aus verschiedenen Akteuren.* (Koenig 2011, S. 238)

Das Modell der Community als Bildungs-Subjekt erweist sich als bedeutsam fir
das Verhaltnis des einzelnen Akteurs zur Community und der Community zur
Gesellschaft: Der einzelne Akteur kann sich einerseits so lose und so wenig in eine
Community einbinden, wie es seinen Zielen und Pramissen entspricht. Er kann sich
von Regeln distanzieren und Nischen nutzen. Andererseits bleibt er als
unverbundener Akteur im Netz bedeutungslos. Denn um im Netz Bedeutung zu
erlangen, ist er auf eine vernetzte 6ffentliche Sphare angewiesen (Koenig 2011, S.
241f)

Im Innenverhdltnis schafft die zuvor beschriebene Disintegritdt von Online-
Communities ,,ein enormes Potenzial fur Innovation und Kritik und gleichzeitig
eine ebenso grolle Toleranz fir Konflikte, Differenzen, Zerrissenheit und Mull«
(Koenig 2011, S. 239) Aufgrund der in ihren Praktiken lose miteinander vernetzten
Akteure und einer modularisierten Arbeit kdnnen einzelne Akteure ersetzt werden,
wenn sie ausfallen oder schlecht funktionieren. Zugleich ermdglicht es diese
Disintegritat, sich in Heteronomien zu integrieren und diesen zugleich zu trotzen.
Die hier beschriebenen Entitdten bezeichnet Koenig als Offene Online-

Communities.

Aus der Perspektive der Online-Communities als Subjekte von Bildung stellt sich
die Frage, wie sich die Alumni-Community, fur die hier eine digitale Plattform
konzipiert wird, in der Gesellschaft verhalt, welchen Bezug sie etwa zu
sozialpaddagogischen Fachdiskussionen oder zur Bildung des sozialpadagogischen
Nachwuchses nehmen wird. Konkret geht es etwa um die Beziehung zwischen der

Alumni-Community und der mit ihr verbundenen Bildungsinstitution.

2.2.4 Bildungspraktiken in Netzwerken
In den zuvor beschriebenen Offenen Online-Communities identifiziert Koenig drei

Bildungspraktiken, die er Herumrouten, Hineinziehen und Herausdrehen nennt und

30



die sich fur die Beziehungen dieser Communities zu ihrer Umwelt als relevant

erweisen:

Herumrouten bezeichnet eine ,,spezielle Form des Ausweichens* (Koenig 2011, S.
244), etwa vor Kontrolle, Einflussnahme und Zensur. Sie setzt das VVorhandensein
alternativer, subversiver Ausweichrouten voraus. ,,Dies geschieht im Wesentlichen
durch redundante und verteilte Speicher- und Verbreitungsmedien. Inhalte kénnen
so offen und redundant verteilt werden, dass zwar jeder auf sie zugreifen kann, aber

niemand sie mehr kontrollieren kann.* (ebd., S. 246)

Hineinziehen beschreibt zum einen die Neigung von offenen Online-Communities,
alle von ihrer Arbeit betroffenen Akteure einzubeziehen. Als Beispiel nennt Koenig
Absturzmeldungen von Open Source-Programmen, die lose vernetzte Nutzer an die
Entwickler-Community senden. Er sieht in der Community eine &hnliche Funktion
wie bei der individuellen menschlichen Kompetenz verwirklicht, wenn diese
produktiv und kritisch auf einen gesellschaftlichen Teilbereich einwirkt und jeden
davon Betroffenen einbeziehen will (Koenig 2011, S. 248f.). Hineinziehen
beschreibt zudem das Verhdltnis solcher Offenen Online-Communities zu
Heteronomien, etwa zu Firmen. Sie kdnnen 6konomische Funktionen Gibernehmen,
arbeiten dabei allerdings weiter nach den eigenen Regeln. Firmen konnen dann
aufgrund der losen Kopplung an den Réndern — den Fransen — dieser Communities
anbinden und deren Ergebnisse ©konomisch verwerten, missen sich dabei

allerdings den Regeln der Community unterwerfen.

Herausdrehen bezeichnet nach Koenig ,.eine Subversion, die sich dadurch
realisiert, dass vernetzte Akteure sich ein wenig aus Heteronomie herausldsen, aber
dennoch mit ihr verbunden bleiben.“ (Koenig 2011, S. 249) Das
Gesamtarrangement wird dabei disinteger. ,,Eine Form von Herausdehnen besteht
darin, dass Mitglieder von Offenen Online-Communities sich etwas von Strukturen
I6sen, die (nach je ihrem Mal3stab) unangemessenen Zwang auf sie austiben.* (ebd.)
Eine lockere Kopplung ermdglicht es der Community, mit der heteronomen
Struktur verbunden zu bleiben und sie gleichzeitig zu unterlaufen. Forks —
Abspaltungen bei der Entwicklung von Open Source-Software — bieten dazu ein
Beispiel.
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Die von Koenig identifizierten Bildungspraktiken erweisen sich als hoch bedeutsam
fiir die Beziehung zwischen einer Bildungsinstitution und ,,ihrem* Alumni-
Netzwerk. In der gangigen Literatur wird davon ausgegangen, dass eine
Bildungsinstitution ,,ihr Alumni-Netzwerk instrumentalisiert: Um Spenden zu
generieren, Mentoren fir Studierende zu gewinnen oder das eigene Image zu
verbessern. Cohen (2016) schlagt daftr den Aufbau einer eigenen Abteilung in
Bildungsinstitutionen vor: ,,schools need to clearly define who owns alumni. 1 also
believe that it should be Alumni Relations.“ (ebd., Kap. 2) Eine solche
Instrumentalisierung des Alumni-Netzwerkes wirde dessen Bildungspotenzial
konterkarieren. Ein als Offene Online-Community konzipiertes Alumni-Netzwerk
mit Bildungspotenzial sollte sich durch Herumrouten den Einflissen der
Bildungsinstitution entziehen kdnnen. Die Bildungsinstitution ihrerseits sollte am
Rand (an den Fransen) des Alumni-Netzwerks anbinden und mit diesem

kooperieren — ohne dabei Heteronomien erzeugen zu kdnnen (Hineinziehen).

Bildungsinstitution Alumni-Community

Abbildung 4: Herumrouten und Hereinziehen in der Beziehung Bildungsinstitution - Alumni-Community (in
Anlehnung an Koenig 2011 - eigene Darstellung)

2.3 Theoretische Perspektiven auf digitale Netzwerke

Die Einbeziehung von Forschungsergebnissen und Theorien zu (digitalen)
Netzwerken erweitert das Verstdndnis fir die — inshesondere strukturalen —
Rahmenbedingungen der hier zu konzipierenden digitalen Plattform fir ein
Alumni-Netzwerk. Fir die Mehrzahl von deren zukinftigen Mitgliedern bildet die

Présenz in digitalen Netzwerken bereits eine Alltagserfahrung:

Die Verbreitung von Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) —
insbesondere die mobile Konnektivitat via Smartphone und Social Media — hat dazu
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gefiihrt, dass sich Menschen heute interessengeleitet unterschiedlichsten
fragmentierten und partiellen Netzwerken anschlie3en und sozial nicht nur in ihrem
unmittelbaren raumlichen Umfeld verwurzelt bleiben (Rainie et.al. 2012, Abs.1+2).
Mobile Konnektivitét erleichtert den Aufbau von Kontakten sowie den Austausch
von ldeen zwischen unterschiedlichen Netzwerken. ICT-Nutzer verfiigen Uber
umfangreichere und diversere Netzwerke als andere (Rainie et.al. 2012, Abs.5).
Zugleich rucken sie in der digitalen Welt naher zusammen: Unter Beruicksichtigung
von Kontakten der Kontakte ist jeder Nutzer des Social Media-Tools ,,Messanger*
im Durchschnitt 6,6 Kontakte von einem beliebigen anderen Nutzer weltweit
entfernt (Horvitz et.al. 2007, S.1). Wie aber steht es um das Bildungspotenzial von

Beziehungen in digitalen Netzwerken?

2.3.1 Beziehungsqualitat in (digitalen) Netzwerken
In gesamtgesellschaftlicher Betrachtung sind an die Stelle von Tir-zu-Tur-

Netzwerken — ermdglicht durch Verkehrsinfrastruktur und ICT — ab der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts zunehmend Person-zu-Person-Netzwerke getreten.
,»The shift puts people at the center of personal networks that can supply them with
support, sociability, information, and a sense of belonging.” (Rainie et.al. 2012,
Abs.5) Dieser “Netzwerk-Individualismus” limitiert die Zeit und das Engagement,
mit denen sich ein Individuum jedem seiner Netzwerke zuwenden kann. Zugleich
wird die Verantwortung fiir die Pflege solcher Netzwerkbeziehungen zunehmend
dem Einzelnen auferlegt: ,,networked individualism is both socially liberating and

socially taxing* (Rainie et.al. 2012, Abs.1).

Die Beziehungsgestaltung in digitalen Netzwerken lasst sich auf unterschiedlichen
Ebenen beschreiben (Rainie et.al. 2012, Abs.2):

Qualitat (etwa emotionale oder kognitive Anteile);
Quantitét (etwa der Kontaktfrequenz);

Bandbreite (Vielgestaltigkeit der Beziehungen);
Symmetrie (Reziprozitdt im sozialen Austausch).

Eine Kombination aus Hard- und Software — Smartphone-Technologien und Social
Apps — ermdoglicht zudem die Annéherung von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft einer Person und deren Teilen mit Netzwerkpartner. Alltagliche

Lebenserfahrungen werden erfasst, gespeichert, erinnert und an andere verbreitet,
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was ein Kkollaboratives Teilen und Verdichten von Lebenserfahrungen ermdglicht
(Rainie et.al. 2012, Abs.11).

Aus der Perspektive des Bildungspotenzials solcher Netzwerke gilt, dass die —
durch digitale Kommunikation und Kooperation erleichterten — diversen
Beziehungsqualitdten und Zugehorigkeitsgrade fur die Netzwerkmitglieder
sinnvoll und bedeutsam sein kénnen (Arnold 2003, S. 234).

Je diversifizierter ein Netzwerk, umso mehr verbinden es Individuen aus
unterschiedlichen sozialen Schichten und vermittelt eine gréflere Bandbreite an
Informationen. Dabei gilt: ,,quantity goes along with quality” (Rainie et.al. 2012,
Abs. 5); groliere Netzwerke bieten mehr an Unterstiitzung und ihre Mitglieder sind
zugleich unterstiitzungsbereiter. Dartiber hinaus kann das nachfolgend dargestellte
Modell Erklarungsansédtze fiur ein Bildungspotenzial weitlaufiger Netzwerke

bieten:

2.3.2 Schwache Beziehungen und strukturelle Lécher
Nach den Forschungsergebnissen von Granovetter — ,,weak ties (...) are here seen

as indispensable to individuals’ opportunities and to their integration into
communities® (Granovetter 1973, S. 1378) — fand die Bedeutung schwacher
Beziehungen das Interesse der Netzwerktheoretiker. Starke Bindungen gelten als
redundant: Kontakte und Informationen werden unter stark verbundenen Personen
geteilt (Holzer 2010, S. 17). Zur Bedeutung schwacher Bindungen zeigt Avenarius
(2010, S. 104ff.) in einer Zusammenstellung von Forschungsergebnissen, dass diese
eine wichtige Funktion fur den Zugang zu neuen Kontakten und neuen
Informationen und flr die Integration von Untergruppen erfullen. ,,.Schwache
Beziehungen ermdglichen eine weitgestreute Suche nach Informationen, behindern

aber den Transfer von komplexem Wissen.* (Avenarius 2010, S. 107)

Aus der Perspektive der Strukturalen Medienbildung gewahren schwache
Bindungen Zugédnge zu verschiedenartigen Netzwerken und besitzen damit ein
Potenzial flr die Pluralisierung von Weltbildern; zudem erlauben sie eine groiiere
Flexibilitat und Tentativitat (Jorissen 2015, S. 10).

In einer Untersuchung von Online-Lerngemeinschaften stellt Arnold (2003) aus der
Perspektive der Lerngemeinschaften als Instrument der Lernenden und der
Freiwilligkeit der Teilnahme fest: ,,durch die verinderten Okonomien der
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Beteiligung kann eine Vielzahl schwacher Bindungen entstehen® (Arnold 2003,
S.233); diese Bindungen konnen Studierende nach Bedarf z.B. zur

Informationsbeschaffung nutzen.

Im Gegensatz zu Granovetter sieht Burt nicht in der Schwéche einer Beziehung das
relevante Kriterium fir deren Bedeutung in einem Netzwerk. Entscheidend sei die
Einbettung des Akteurs in die Sozialstruktur, seine ,,Positionierung als Briicke iiber
ein strukturelles Loch* (Scheidegger 2010, S. 145). Diese Positionierung
ermoglicht ihm eine Broker-Tétigkeit. Eine Form des Austausches zwischen
Communities of Practice sind ,,brokering-connections provided by people who can

introduce elements of one practice into another” (Wenger 2008, S. 105).

In Bezug auf den Bildungsgehalt verweist Scheidegger auf Broker-Leistungen, bei
denen Netzwerkmitglieder sich vorher nicht Gber Informationsliicken bewusst
waren, und zitiert Burt: ,,Die Position zwischen strukturellen Lochern birgt
Lernmoglichkeiten und zeichnet fur kreative Lésungen verantwortlich: ,Brokerage
puts people in a position to learn about things they didn’t know they didn’t know**
(Scheidegger 2010, S. 149). Bei dieser Broker-Leistung wird auf Grundlage einer
vorher nicht bekannten Regel nach passenden Paaren gesucht (Jorissen 2015,
S. 12).

= strong tie; — — — = weak tie.
Abbildung 5: “Weak Ties as Local Bridges” aus: Granovetter 1973, S. 1365

Die hier zu konzipierende digitale Plattform fiir ein Alumni-Netzwerk soll ihre
Nutzer entsprechend in die Lage versetzen, schwache Bindungen aufzubauen und

bei Bedarf zu nutzen sowie als Broker tatig zu werden.

2.3.3 Relationale Netzwerktheorie
Perspektiven auf die Bedeutung von Netzwerken fur die Identitatsbildung und auf

das Wesen von ldentitaten bietet die Soziologie von Harrison C. White, dessen

Arbeiten dem sozialen Prozess der Formierung und Verdnderung von ties
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(Netzwerkbeziehungen) gelten und der dabei eine radikal relationale Perspektive
einnimmt: ,,Personen sind nicht der Ursprung, sondern selbst das Produkt von
Netzwerken* (Holzer 2010, S. 83). Der Entstehung von Netzwerken, Beziehungen
sowie komplexen sozialen und kulturellen Strukturen liegt nach White ein
relationaler Prozess zugrunde, und dieser Prozess bringt zugleich individuelle

Identitat hervor.

Identitat entstent aus der Bemihung des Individuums, eine als turbulent
wahrgenommene Umgebung — Unsicherheit und Kontingenz — zu kontrollieren.
Dabei versucht das Individuum nicht, andere Identitdten zu dominieren, sondern es
findet eine ,,Verortung™ (footing) in Orientierungsleistungen in seiner sozialen
Umwelt und durch die Einnahme einer eigenen Position gegenlber anderen (White
2008, S. 2). Neben diesem primaren Identitatsbegriff lassen sich bei White drei
weitere Ebenen finden:

e ldentitat ist das soziale Gesicht eines Menschen, das sich aus seiner
Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen Gruppen (Disziplinen) ableitet;

e die unverwechselbare Identitét entsteht aus ,,Friktionen* zwischen solchen
sozialen Kontexten: aus der Mitgliedschaft in nicht aufeinander
abgestimmten oder sogar widerspruchlichen sozialen Netzwerken;

e die vierte Ebene der Identitat ergibt sich aus diesen Friktionen, hier entsteht
die ,Biographie als Ansammlung mehr oder weniger koharenter
Erzahlungen, in denen Unstimmigkeiten durch die Rationalisierung

vergangener Handlungen und Ereignisse groRtenteils zum Verschwinden
gebracht werden* (Holzer 2010, S. 83)

Nach White handeln Individuen bei dem Bemiihen um Kontrolle tiber verschiedene
»Netdoms®“ hinweg — ,,‘dom* from domain of topics and ,net* from network of
relations® (White 2008, S. 3), woraus das Individuum Bedeutungszuschreibungen
ableitet, die wiederum in Narrationen (,,Stories*) kulminieren — kompakte
Beschreibungen sozialer Beziehungen (Holzer 2010, S. 86); ,,stories constitute the
texture of living culture* (White 2008, S. 5).

Von einzelnen Netzwerkbindungen kann sich das Individuum — tempordr —
entkoppeln (Decouping), was das ,,Switching“ — ein stdndiges Entkoppeln und
Einbetten — tiber Netdoms hinweg ermdglicht. Diese kann als ,.eine auf Dauer
gestellte Oszillation zwischen sinnhaften Domé&nen des eigenen Lebens vorgestellt
werden®, wobei die ,,50 entstehende ,Person‘ als Biindel von Identitaten* (Jorissen

2015, S. 15) vorstellbar wird. ,,Dieses identitdtsrelevante und sozial wirksame
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Verweben von Bedeutungsebenen entspricht sehr genau dem, was im Diskurs der
Medienbildung unter dem Begriff der ,Artikulation® gefasst wird.* (ebd., S. 17)

Dieses ,,Biindel von Identitdten* kommt dem Modell von Rainie et.al. (2012) nahe,
der fur vielseitige Identitatsauspragungen das Bild einer Amobe verwendet. Danach
rekonfigurieren Individuen ihr Selbst in unterschiedlichen Netzwerken, indem sie
unterschiedliche Aspekte dieses Selbst betonen und es in seinem Kern unveréndert
bleibt: ,,Our working visual image of this is an amoeba, with both a core nucleus

and constantly changing pseudopods.” (Rainie et.al. 2012, Abs.5)

Fur die Konzeption der digitalen Plattform fir ein Alumni-Netzwerk ergibt sich
daraus insbesondere der Anspruch, dass diese Plattform ein Switching Uber

Netdoms hinweg ermdglicht und fordert.

2.4 Communities of Practice

Bei der Konzeption einer digitalen Plattform fir ein Netzwerk fiir Berufseinsteiger
liegt der Ruckbezug auf das Konzept der ,,Community of Practice* (CoP) nahe. Mit
CoPs werden hohe Erwartungen verknupft: Sie sollen lernende Organisationen und
die berufliche Entwicklung ihrer Mitglieder fordern, das Wissensmanagement und
die Kommunikation verbessern sowie die Zufriedenheit der Beteiligten steigern
(Webber 2016, Abs. Einleitung). Der Begriff ,,Community of Practice bildet den
Kern der auf Jean Lave und Etienne Wenger zuriickgehenden Theorie des Situierten
Lernens (der situierten Kognition).

2.4.1 Theorie des Situierten Lernens
Nach Barab unterstiitzen die Theorien des Situierten Lernens und

konstruktivistische Lerntheorien trotz unterschiedlicher Foki und Terminologien in
der Praxis des Lernens ahnliche Prinzipien und flhren zur Gestaltung
vergleichbarer Lernumgebungen (Barab 2012, Abs. Prefatory Note).

Grundlegend in der Theorie des Situierten Lernens ist der Begriff ,,Community*:
Er bezeichnet eine Gruppe interagierender Individuen mit gemeinsamen Interessen
und Praktiken, gekennzeichnet durch ein gewisses MaR an Kohé&sion und ein Gefihl
der Zusammengehdrigkeit, jedoch mit einem losen Zusammenhalt und freiwilliger
Teilnahme (Ley et.al. 2012, S. 261).
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Die Theorie der Community of Practice er6ffnet zugleich einen erweiterten Blick
auf das Lernen, dessen Praxis und Ergebnisse nicht nur als im Individuum
verankert gesehen, sondern in den Beziehungen und Prozessen innerhalb der
Gruppe verortet werden (Hoadley 2012, Abs. Feature-Based Definition). Die CoPs
sind damit selbst Subjekte von Bildung (vgl. Abs. 2.2.3).

Die Definition von Wissen in diesem Kontext lasst sich an Gegensatzpaaren
beschreiben (Barab 2012, Abs. Participation Metapher):

e Wissen bezieht sich auf Aktivitaten — nicht auf Sachen.

e Wissen ist immer kontextualisiert — nie abstrakt.

e Wissen ist reziprok in Individuum-Umwelt-Interaktionen verankert — nicht

objektiv definiert oder subjektiv konstruiert.
e Wissen ist eine funktionale Haltung zu einer Interaktion — nicht ,,Wahrheit*.

Den Prozessen des Anschlusses von Individuen an solche Communities und ihres
Hineinwachsens in diese Communities kommt fur die Reproduktion und
Weiterentwicklung von Wissen eine besondere Bedeutung zu (Hoadley 2012, Abs.
Defining CoP as a Process). Solche Prozesse werden als legitime periphere
Partizipation bezeichnet: Neue Mitglieder werden schrittweise in die soziale Praxis
einer Gemeinschaft eingefiihrt, ibernehmen dabei deren Werte und Normen und
gestalten den kontinuierlichen Prozess der Bedeutungsaushandlung (,,Negotiation
of Meaning“ — Ley et.al. 2012, S. 262f.) mit. In diesem Prozess spielt einerseits die
Angleichung an die Community eine Rolle; andererseits kénnen Mitglieder
Vorstellungen entwickeln, die Erfahrungen aus anderen Communities beinhalten

und als reflexive Prozesse einen wesentlichen Lernbeitrag leisten.

2.4.2 Kennzeichen einer Community of Practice
Gemeinschaften werden nach Wenger (2008) durch eine gemeinsame Praxis

verbunden, wobei sich die Beziehungen innerhalb solcher Gemeinschaften in drei

Dimensionen beschreiben lassen (Wenger 2008, S. 73ff.):

Wechselseitiges Engagement: Mitglieder einer CoP bringen ihr Wissen und ihre
Fahigkeiten in eine gemeinsame Praxis ein und definieren die Bedeutungen dieser
Handlungen gemeinsam. Sowohl Diversitdt als auch Homogenitat sind dabei
bedeutsam. Die wechselseitigen Beziehungen kdnnen durch Kréfteverhaltnisse und
Abhéngigkeiten, Erfahrung und Hilflosigkeit oder Allianzen und Wettbewerb

gekennzeichnet sein.
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Gemeinsames Vorhaben: Gemeinsame Vorhaben sind Ergebnisse eines sich
wiederholenden Beratungsprozesses, in dem die Vielfalt des wechselseitigen
Engagements reflektiert wird. Dieses gemeinsame Vorhaben bringt Verantwortung
in die wechselseitigen Beziehungen. Es ist zugleich die Antwort der CoP auf den

sozialen, kulturellen oder historischen Kontext, in dem sie tatig wird.

Geteiltes Repertoire: Dieses Repertoire umfasst etwa Routinen, Texte, Werkzeuge,
Symbole oder Handlungsweisen, die im Zeitverlauf zu einem Teil der gemeinsamen
Praxis wurden. Hierin spiegelt sich einerseits die Geschichte des gemeinsamen
Engagements wider, andererseits bleibt dieses geteilte Repertoire vieldeutig und

wird damit zu einer Ressource fir zukinftige Bedeutungsaushandlungen.

2.4.3 Handlungsformen in einer Community of Practice
Ein Wechselspiel aus Bedeutung, Bedeutungsaushandlung, Partizipation und

Vergegenstandlichung kennzeichnet die CoP (Wenger 2008, S. 51ff.):

Im praktischen Handeln (in Praktiken) erlebt der Mensch die ihn umgebende Welt
und sein eigenes Handeln als bedeutungsvoll; Bedeutung (Sinn) ergibt sich damit
aus alltaglichem Handlungsvollzug. Ein Bezug zu den eigenen Lebensbedingungen
tragt wesentlich zur Akzeptanz von CoPs als Bildungsgemeinschaften bei (Arnold
2003, S. 234f.).

Bedeutung existiert nicht im Einzelnen oder in der ihn umgebenden Welt, sondern
in dynamischen Beziehungen zwischen Individuen und Umwelt. Damit kommt dem
Prozess der Bedeutungsaushandlung in CoPs - der Zusammenfiihrung
unterschiedlicher Perspektiven — eine groRe Bedeutung zu. Die Vorlaufigkeit der
Aushandlungsergebnisse fordert ein tentatives und ephemeres Handeln.

Partizipation beschreibt die soziale Erfahrung des Lebens in Gemeinschaften,
einen komplexen Prozess aus Handlungen, Kommunikationen, Uberlegungen,
Emotionen und Zugehorigkeitsgefuhlen. Sie kann alle Arten von Beziehungen —
konflikthafte wie harmonische — umfassen. Grundlegend fiir diesen Prozess ist die
wechselseitige Akzeptanz; Partizipation wird damit zugleich eine Quelle der
Identitatsbildung. Partizipation ist mit dem nachfolgend beschriebenen Prozess der

Vergegenstandlichung verwoben.

Durch die Vergegenstandlichung werden Ergebnisse der Bedeutungsaushandlung

sowie Erfahrungen einer Community sichtbar gemacht und in die Welt getragen.
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Konzepte, Geschichten, Symbole, Definitionen oder Werkzeuge konnen
Ergebnisse der Vergegenstandlichung darstellen. Vergegenstandlichungsprozesse
belegen einen groRen Teil der Energie einer Community. Vergegenstandlichung
meint dabei etwas anderes als Objektivierung: Bedeutung kann nicht in ein Produkt
eingetragen werden. Vielmehr stellen Vergegenstandlichungen Reflexionen auf

den Prozess der Bedeutungsaushandlung dar.

Lernen als
@Zugehaﬁgkeit
Lernen als
Lernen als
Bedeutung
Lernen als

Entwicklung
Erfahrung

Abbildung 6: Elemente der Theorie des Situierten Lernens. aus: Wenger 2008, Fig. 0.1 (eigene Ubersetzung)

2.4.4 Vermittlung zwischen Communities of Practice
Aus Bildungsperspektive besitzt der Austausch zwischen CoPs und ihrer Umwelt

eine besondere Bedeutung. CoPs bestehen nicht als isolierte Gebilde, sondern als
Teil der sie umgebenden Welt. ,,Their histories are not just internal; they are
histories of articulation with the rest of the world” (Wenger 2008, S. 103). Dieser
Austausch geschieht nach Wenger (2008, S. 105ff.) auf zweifache Weise:

Grenzobjekte (Boundary Objects) sind Vergegenstandlichungen — insbesondere
Artefakte wie Dokumente, Werkzeuge, Systeme oder Informationen im Internet —
die in einer Community entstanden sind und von dort in andere Communities
wechseln. Grenzobjekte kdnnen eine weite Verbreitung erlangen — verbunden mit
der Wahrscheinlichkeit, dass sie dabei unterschiedliche Interpretationen erfahren,

Missverstandnissen unterliegen, aber auch neue Perspektiven eréffnen.

Vermittler (Broker — siehe Abs. 2.3.2) sind Menschen mit einer Mitgliedschaft in
mehreren CoPs, die sich eher an den Grenzen als im Zentrum aufhalten und
zwischen Communities vermitteln. Sie ermdglichen den Austausch von Praktiken
zwischen diesen Communities und férdern damit neue Bedeutungsaushandlungen.
Wahrend einerseits viele Menschen zu mehreren CoPs gehoren, sind wenige als

Vermittler zwischen Communities tatig.
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2.4.5 Gestaltung von Grenzobjekten
Grenzobjekte besitzen nicht nur fiir den Austausch zwischen CoPs eine Bedeutung,

sondern ebenfalls fur den Informationsaustausch und die Bedeutungsaushandlung
zwischen den Mitgliedern einer CoP. Marheineke (2016, S. 20f.) weist zunéchst
drei Grenztypen aus, deren Uberwindung durch Grenzobjekte erfolgen kann:
e syntaktische Grenzen (Verstandigungsgrenzen auf der Ebene sprachlicher
Codes);
e semantische Grenzen (die Entwicklung geteilter mentaler Modelle bzw.
Vorstellung insbesondere angesichts des Neuen und bisher Unbekannten);

e pragmatische  Grenzen  (unterschiedliche Interessenlagen  bei
wechselseitiger Abhéngigkeit)

Den drei Grenztypen entsprechen drei Typen von Grenzobjekten:

Syntaktische Grenzobjekte bieten eine technische Infrastruktur fiir die virtuelle
Kooperation (Marheineke 2016, S. 201). Sie dienen der eindeutigen Definition von
Sachverhalten, wie dies etwa in komplexen Arbeitsprozessen erforderlich ist, und
bilden einen ,,Common Ground* fiir den Austausch (Marheineke 2016, S. 134). Als
syntaktische Grenzobjekte konnen in der virtuellen Welt z.B. dienen: Wikis, Foren,
Word-Dokumente oder Roadmaps (ebd., S. 88f.)

Semantische Grenzobjekte fordern die Diskussion, die Bedeutungsaushandlung
und die Kollaboration etwa bei der Entwicklung neuer Ideen. Sie unterstiitzen die
Handelnden zudem bei der Gestaltung ihrer sozialen Identitdt. Zu diesen
Grenzobjekten gehdren Visualisierungsprogramme (Zeichen- und
Grafikprogramme) sowie Social Networking- und Kollaborationsprogramme wie
Facebook oder Dropbox (Marheineke 2016, S. 87f./91f.).

Pragmatische Grenzobjekte erleichtern und stdrken soziale Beziehungen
(Marheineke 2016, S. 113f.). Sie zielen auf den Ausgleich von Interessen und die
Losung (interkultureller) Konflikte und ermdglichen eine Veranderung von und
eine Verstandigung auf Bedeutungszuschreibungen (ebd., S. 208). Aufgrund ihrer
Verankerung im Sozialen werden hierzu insbesondere multimodale bzw. méglichst
reichhaltige Kommunikationstools eingesetzt, etwa Skype-, Video- oder
Audiokonferenzen oder synchrone Whiteboards (ebd., S. 87).

Fir eine effektive Nutzung von Grenzobjekten ist nach Marheineke (2016) zu

beachten:
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e Syntaktische Grenzobjekte dienen dem Transport, semantische und
pragmatische Grenzobjekte der Zusammenfuhrung von Informationen.
Diese Aktivitaten wechseln sich in CoPs ab (ebd., S. 205)

e Insbesondere beim Einsatz von syntaktischen Grenzobjekten ist ein
Information Overload zu vermeiden (ebd., S. 99).

e Die Bedeutungsaushandlung wird insbesondere durch visuelle
pragmatische Grenzobjekte unterstiitzt (ebd., S. 99).

¢ Bei den pragmatischen Grenzobjekten erweisen sich insbesondere Symbole
und Metaphern als hilfreich, um eine Verstandigungsbasis zu schaffen
(ebd., S. 101).

e Fir die Mehrzahl der Aufgaben einer CoP erweist sich eine Kombination
verschiedener Grenzobjekte als die forderlichste Losung (ebd., S. 100)

2.4.6 ldentitat und die Communities
Identitat wird als durch komplexe Beziehungsgefiige zwischen Individuen und

Gruppen geformt aufgefasst. Beziehungen zwischen Identitatsentwicklung und
Community-Zugehorigkeit gestalten sich dabei vielfaltig (Wenger 2008, S. 150ff.):

e ldentitdt aus Erfahrung von (Ver-)Handlungsféhigkeit: Menschen
assoziieren sich einerseits mit CoPs, denen sie angehdren, und grenzen sich
andererseits ab. Und sie erleben, dass sie auf Bedeutungsaushandlungen in
diesen CoPs einen unterschiedlich starken Einfluss besitzen.

¢ ldentitat aus Community-Mitgliedschaft: Menschen erleben sich in CoPs,
denen sie angehdren, als kompetent, und diese Kompetenzerfahrung wird
Teil ihrer Identitat.

o ldentitat aus Lernverlaufen: Identitat ist abhdangig von der Bewegung eines
Individuums vom Rand einer CoP in deren Zentrum bzw. aus einer CoP
heraus. Anfanger in einer CoP leben etwa mit dem Ziel einer vollen
Mitgliedschaft und richten ihre Identitat an dieser Erwartung aus. Aufgrund
ihrer Abhéangigkeit von Lernverlaufen sind Identitaten vorlaufig.

e ldentitdt als Bindeglied zwischen  mehreren  Community-
Mitgliedschaften: Individuen vereinen ihre verschiedenen Mitgliedschaften
in einer diese verbindenden Identitat.

e ldentitat als Beziehung zwischen dem Lokalen und dem Globalen:
Identitdten verbinden die Zugehorigkeit zu lokalen mit der zu
ubergeordneten Communities.

Dieses Identitdtsmodell hebt damit die vermittelnde Funktion von Identitat sowie
deren Vorlaufigkeit und Abhangigkeit von der Mitgliedschaft in CoPs hervor, was
der Bedeutung des Switching flr die Identitatsbildung im Modell der Relationalen

Netzwerktheorie nahekommt (vgl. Abs. 2.3.3).
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2.4.7 Digitale Tools in einer Community of Practice
Wenger et.al. (2009, Abs. 1) haben auch untersucht, welchen Beitrag digitale

Hilfsmittel in einer Community of Practice leisten kdnnen. Sie unterscheiden dabei

zwischen

Tools (etwa ein Forum);

Plattformen (ein Bundle von Tools — etwa WordPress);

Features (Eigenschaften von Tools und Plattformen) und
Konfigurationen (etwa die Anordnung von Tools auf Plattformen).

Es sind drei Kernherausforderungen der Communities, auf die der Einsatz von
Technologien ausgerichtet erscheint und bei denen dieser Einsatz zu einer Balance

zwischen gegensatzlichen Polen beitragen soll (Wenger et.al. 2009, Abs. 5):

¢ die Gestaltung eines Rhythmus zwischen Gemeinschaft und Separation;
¢ die Interaktionen zwischen Partizipation und Vergegenstandlichung;
o die Identitatsausgestaltung zwischen Individuen und der Gruppe.

Zugleich identifiziert Wenger neun Orientierungen von Communities, die der
Einsatz digitaler Technologien fordern kann — Beispiele flr jeweils geeignete Tools

sind in Klammern gesetzt (Wenger et.al. 2009, Abs. 6):

Meetings (Medien flr synchrone und asynchrone Kommunikation);
offene unbegrenzte Kommunikation (Blogs, Microblogging);
Projektorientierung (Kommunikations- und Abstimmungstools);
Content-Generierung & -Verbreitung (Wikis, CMS);

Zugang zu Experten (Soziale Netzwerktools);

Beziehungsaufbau (Fotogalerien, Fotosharing);

individualisierte Partizipation (mehrsprachige Interfaces, Portfolios);
Entwicklung der Community-Kultur (Umfragen, Brainstorming-Tools);
Gestaltung des Community-Umfeldes (Newsletter, Gastzugénge).

Die vorstehenden Erkenntnisse lassen sich unmittelbar bei der Konzeption der

digitalen Plattform fur ein Alumni-Netzwerk berticksichtigen.

2.5 New Literacy Pedagogy

AbschlieBend soll an dieser Stelle auf ein mediendidaktisches Konzept Bezug
genommen werden, welches konstruktivistische Lerntheorien ebenso wie die
Theorie des Situierten Lernens als seine theoretischen Grundlagen benennt: die
New Literacy Pedagogy (NLP) (Kalaitzidis et.al. 2017, S. 181). Die Bezeichnung
kniipft an den Begriff der New Media Literacy an, welche — aufbauend auf die

klassische Lese- und Schreibkompetenz — als soziale Fahigkeit verstanden wird, in
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sozialen Netzwerken Bedeutungen auszuhandeln, Grundannahmen Gber kulturelle
Grenzen hinweg zu diskutieren, Wissensbestande kollektiv zu bilden und dabei
unterschiedliche Medien zu nutzen (Jenkins et.al. 2009, S. 29,32). Die NLP benennt
Vorgehensweisen fiir das Design digitaler Lernplattformen (Kalaitzidis et.al. 2017,
S. 183ff.):

Produktionsorientierung: Digitale Plattformen ermdglichen es ihren Nutzern, zu
Produzenten und Designern zu werden. Sie unterstlitzen dazu die Gestaltung von
Artefakten, fordern eine Identitatsbildung der Nutzer als Produzenten und
unterstitzen in einer medial reichhaltigen Umgebung die Kollaboration der Nutzer.
Diese Artefakte sollen fiir die Nutzer bedeutsam und zugleich innovativ sein, wobei
die digitale Plattform den Ruckgriff auf und die kreative Weiterentwicklung von
kulturellen Techniken fordert. Die Identitatsbildung der Nutzer als Produzenten und
Designer fordert die Plattform dadurch, dass sie diese zur Reflexion ihres

Designprozesses und zur Kommunikation dariiber mit anderen Nutzern anregt.

Kritisches Denken und Reflexion: Digitale Plattformen stoRen einen meta-
kognitiven Prozess an, der nicht natirlicherweise aus dem Produktionsprozess
selbst entsteht. Diesen Prozess fordern digitale Plattformen dadurch, dass sie Nutzer
zur Diskussion ihrer Produkte in unterschiedlichen Communities motivieren und
ihnen die Fuhrung eines Journals (ePortfolios) zur Reflexion von Lernprozessen
nahelegen. Ziel ist der Aufbau einer meta-représentativen Kompetenz, die es den
Nutzern ermdglicht, bei der Wahl ihrer digitalen Werkzeuge deren Potenzial fur die

Représentation von Sinn und den Dialog dartiber zu erkennen.

Authentische Zielgruppen: Digitale Plattformen regen den Austausch von
Artefakten Uber ihre Grenzen hinaus an und fordern so Kritik und Reflexion. Dazu
identifizieren diese Plattformen geeignete Zielgruppen und ermdglichen ihren
Nutzern einen Zugang dazu. Das Wissen des Nutzers um diese Zielgruppen
beeinflusst bereits den Gestaltungsprozess der Artefakte.

2.6 ROME Phase 2: Gesamtkonzept

Die Ergebnisse dieses Kapitels flieen in die Artefakte zur 2. Phase nach ROME —
das Gesamtkonzept — ein. (siehe Anhang 1). Diese tragen die Bezeichnungen A2.1
Ziele, A2.2 Didaktischer Ansatz und A2.3 Gesamtkonzept Hambach 2008,
S. 231ff.).
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Ziele (Dokument A2.1)

Entsprechend der Vorlage von ROME (Hambach 2008, S. 231) bietet das
Dokument A2.1 die Mdglichkeit, zwischen Bildungszielen, allgemeinen Zielen,

Zielen Beteiligter und Projektmanagementzielen zu differenzieren.

Hier werden die Bildungsziele aus den Orientierungsdimensionen der Strukturalen
Medienbildung abgeleitet. Unter den allgemeinen Zielen werden die generellen
Erwartungen von Alumni an eine solche Plattform berticksichtigt (etwa zu anderen
Alumni Kontakt zu halten). Die Ziele Beteiligter geben Erwartungen des
Bildungstragers wieder (etwa Alumni als Praxisbegleiter zu gewinnen). Die
Projektmanagementziele sind zwischen den Alumni, der Leitung der

Bildungsinstitution und den beteiligten Mediendidaktikern abzustimmen.
Didaktischer Ansatz (Dokument A2.2)

Als didaktischer Ansatz wird eine Verbindung von Strukturaler Medienbildung
(Abs. 2.1) und Situiertem Lernen (Abs. 2.4) gewadhlt. Aus der Strukturalen
Medienbildung wurden bereits die Bildungsziele abgeleitet. Die Strukturale
Medienbildung definiert den Bildungsbegriff in Anlehnung an Bateson (1985) und
benennt die Bedeutung von Reflexionsprozessen fur eine Flexibilisierung von
Rahmungen. Sie beschreibt Artikulationsprozesse in medialen Arenen und

analysiert die Struktur medialer Raume, die Bildungsprozesse ermdglicht.

Gemeinsam sind der Strukturalen Medienbildung und der Theorie des Situierten
Lernens die Fokussierung auf Biographisierungsprozesse und deren Vollzug in
medialen Raumen. Auf der Praxisebene benennen etwa beide die Bedeutung

tentativen Handelns angesichts kontingenter Weltverhaltnisse.

Mit dem Modell der Communities of Practice beschreibt die Theorie des Situierten
Lernens die Bedeutung der Mitgliedschaft in Praxisgemeinschaften fr
Bildungsprozesse. Dabei wird konkretisiert, welche Bedeutung Partizipation,
Aushandlungs- sowie Austauschprozesse in CoPs und zwischen CoPs fir die
Bildung besitzen.
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Gesamtkonzept A2.3

Das Gesamtkonzept benennt einleitend unter Verweis auf die ausfihrlicheren
Dokumente die Zielgruppe, Bildungsbedarfe, Bildungsziele, Bildungsinhalte und
den organisatorischen Rahmen. Ein Bildungseffekt wird dadurch erreicht, dass das
Alumni-Netzwerk eine entsprechende Bildungskultur und die digitale Plattform
einen Bildungsraum zur Verfligung stellen. Beide sind unmittelbar miteinander
verknUpft; die Anforderungen daran werden im Dokument A2.3 (Hambach 2008,
S. 232) auf den Ebenen

e Eigenschaften der technischen Online-Umgebung

e Eigenschaften der Online-Community
Eigenschaften der kollaborativen Praktiken
Eigenschaften der Selbstdarstellungsoptionen

Eigenschaften der Produktion von Artefakten
Umfeldbeziehungen der Community

beschrieben (siehe Anhang 1).

An dieser Stelle soll das dem Gesamtkonzept zugrundeliegende Grundprinzip der

Alumni-Plattform dargestellt werden:

Den strukturellen Kerngedanken bildet die Verknipfung einer exklusiven
Alumni-Plattform mit offenen Social-Media-Plattformen. Diese Konstruktion folgt
der Prognose von Strunk et.al. (2010, Abs. 13.5.3): Zukiinftig verschwimmen ,,die
Grenzen zwischen verschiedenen Plattformen, sodass in Zukunft eine
Verschmelzung einzelner Insel-Communities hin zu einem Netzwerk aus
verschiedenen Communites [sic!] zu erwarten ist.“ Zudem folgt das Konzept den
Erkenntnissen der NLP (Abs. 2.5), welche die Bedeutung einer Mitgliedschaft in

mehreren Communities und meta-reflexive Prozesse dazu herausstellen.

Alumni und mitwirkende Mediendidaktiker bilden in den Social Media, in denen
sie sich alltaglich bewegen (etwa auf Facebook, Twitter, LinkedIn oder XING),
berufsbezogene Netzwerke. Diese Social-Media-Netzwerke stehen auch Nicht-
Alumni offen. Durch diese Struktur wird einerseits das exklusive Format einer
Alumni-Plattform gewahrt, andererseits wird die flir Reflexionsprozesse ebenso
wie fur CoPs erforderliche Offenheit ermdglicht. Zugleich erleichtert es die
Kombination unterschiedlicher Plattformen den Alumni, Broker-Positionen
einzunehmen, wie die folgende Abbildung zeigt:
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« Social-Media-
Community

& Alumni-Plattform

Abbildung 7: Broker-Position auf einer mit Social-Media-Netzwerken verkniipften Alumni-Plattform

Die Offenheit der Social-Media-Netzwerke ermdglicht eine legitime periphere
Partizipation. Diskussionen aus Social-Media-Netzwerken werden auf der Alumni-
Plattform widergespiegelt und kommentiert. Es ist zu erwarten, dass dadurch aus
unterschiedlichen Plattformen unterschiedliche Welt- und Problemsichten
zusammengetragen werden, was im Sinne der Strukturalen Medienbildung eine
Flexibilisierung von Rahmungen und damit Bildungsprozesse anstof3t. Verdeutlicht

wird dies durch die folgende Grafik:

‘ XING-

Facebook- { B O Community

Community = ‘
. ‘Alumni-Plattform und dort

‘ stattfindende Reflexionsprozesse

Linkedin-
Community

Legitime periphere Partizipation:
Praktiker wechseln in Communities

Twitter-
Community

Abbildung 8: Reflexionsprozesse und legitime periphere Partizipation

Eine Flexibilisierung von Rahmungen wird zudem auf der individuellen Ebene
gefordert. Der einzelne Alumnus wird durch die Alumni-Plattform zur Partizipation
in unterschiedlichen Communities herausgefordert, was zu einer Erfahrung
unterschiedlicher Welt- und Problemsichten beitragt. Entscheidend fir die
Reflexionsprozesse auf der Alumni-Plattform ist, dass diese Spannungsverhaltnisse
zwischen unterschiedlichen Welt- und Problemsichten in den Blick nehmen und

Alumni darin unterstiitzen, ihre eigenen Ausgangspunkte als Beobachter bzw.
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Akteure zu reflektieren. Dies wird ein wesentliches Element der spater zu
beschreibenden Moderation darstellen.

Social-Media-Community

° Q: Praktiker °= Artefakte
@ = Diskussionen
Reflexione

Alumni-Plattform als Ort
metareflexiver Prozesse

D-- O
&

Arbeitsplatz
Abbildung 9: Mitgliedschaft in mehreren Communities als Chance zu metareflexiven Prozessen auf der Alumni-

Plattform

Eine vergleichbare Struktur bietet die Alumni-Plattform fiir die Prasentation und
Reflexion von Artefakten: Die Plattform bietet Anreize, Artefakte dort zu
produzieren und zu reflektieren, andererseits werden diese in externen offenen
Communities (wie YouTube, Instagram oder Pinterest) prasentiert und dort

ebenfalls kommentiert.

Eine Ubersicht zu der Struktur der geplanten Alumni-Plattform bietet der
Wireframe im Anhang (ROME-Dokument A3.2).

Die detaillierte Umsetzung der hier skizzierten Anforderungen beschreiben die
Dokumente zu Phase 3 (,,Detailkonzept™), die zudem auf den im folgenden Kapitel
erarbeiteten Theorien und Forschungsergebnissen beruhen.
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3. Gestaltungselemente einer digitalen Bildungsplattform fir

Alumni

Im Folgenden werden die Tools der hier zu gestaltenden Bildungsplattform néher
untersucht. Dabei wird mit Strunk et.al. (2010, Abs. 13.5.1) davon ausgegangen,
dass inzwischen eine ,,NetGeneration in den Bildungsinstitutionen angekommen
ist, die digitale Medien intensiv fir den Privatbereich nutzt und die uber
hochwertige digitale Endgerate verfiigt, der manche Features (etwa RSS-Feeds)
aber trotzdem weitgehend unbekannt sind. Da eine Plattform und ihre Tools und
Features alleine nicht die Kollaborationskultur bestimmen, wird zudem der Faktor

eModeration berticksichtigt.

3.1 Digitale Lernumgebung

Auf den begrenzten Einfluss von Technologien verweist Chitanana (2012, S. 41):
,» 1echnology tools such as discussion forums, emails and web pages do not define
collaboration. Es ist die Kultur in einer Gemeinschaft, die Uber
Kollaborationsformen entscheidet, so Chitanana. Demgegenuber betont Jonassen
(2014, S. 7), dass Technologien mehr beinhalten als Hardware. Der Begriff
umschlie3t demzufolge auch das Design einer Lernumgebung und Methoden, mit
denen eine Beteiligung der Teilnehmenden und deren kritisches Denken geférdert
werden sollen —wodurch Kollaborationsstrukturen mitgestaltet werden. Ein solches

— erweitertes — Technologieverstandnis bezieht eModeration mit ein.

Arnold et.al. (2010) haben im Blick auf CoPs die Auswirkungen der Einfiihrung
neuer digitaler Tools analysiert und festgestellt, dass dies das Krafteverhaltnis der
Stimmen in einer Community, die Aushandlung von Zustandigkeiten,
Bedeutsamkeitszuschreibungen und potentiell auch Partizipation in und
Identifikation mit der CoP beeinflusst (ebd., S. 25). Diese Gestaltungsmacht
digitaler Tools gilt es ebenso fur deren Erstauswahl im Blick zu behalten.

Technologien erweisen sich als bildungsférdernd, wenn sie Lernende anregen zu

Wissenskonstruktion statt Reproduktion;

Konversation statt Rezeption;

Avrtikulation statt Repetition;

Kollaboration statt Wettbewerb;

Reflexion statt ,,Verordnung“ von Wissen (Jonassen 2014, S. 16f.).
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Lernerzentrierte digitale Plattformen sollten dabei an Alltagserfahrungen
anknipfen, was den Nutzern die Orientierung erleichtert. Problemstellungen mit
Lebensweltbezug sollten in ihrer ganzen Komplexitét darstellbar sein, anstatt diese
zu vereinfachen (Land et.al. 2012). Dabei konnen die in digitale Plattformen
integrierten Tools Komplexitat und Multi-Perspektivitat fordern, indem sie etwa
die Visualisierung von Ideen und das Teilen personlicher Erfahrungen und
Beobachtungen anregen. Dabei unterteilen Land etal. (2012) die in

lernerzentrierten digitalen Plattformen verwendeten Komponenten in vier Gruppen:

e Kontext (die Reprasentation der Problemstellung oder der Aufgabe);

e Tools (die technologiebasierte Unterstitzung fur die Représentation,
Organisation, Manipulation und Konstruktion von Verstandnis), die sich
wiederum in drei Kategorien einteilen lassen:

o Prozessorientierte Tools (etwa Suchfunktionen),
o Gestaltungstools (etwa Visualisierungswerkzeuge),
o Kommunikationstools;

e Ressourcen (Inhalte und Quellen)

e Lerngeruste (,,Scaffolds*), die auf vier unterschiedliche Arten unterstutzen
konnen:

o Forderung des Konzeptverstandnisses (bei der Problemanalyse),

o metakognitive Unterstiitzung (etwa bei Reflexion und Planung),

o prozeduale Unterstltzung (etwa bei der Nutzung der Features der
digitalen Plattform),

strategische Unterstutzung (etwa beim Zugang auf das Problem).

(@]

Jonassen et. al. (2014, S. 23) sprechen sich daflr aus, vielseitige Tools in digitalen
Plattformen zur Anwendung zu bringen, was eine Flexibilitdt im Umgang mit
solchen Tools fordert. Diese Flexibilitat stellt angesichts schneller technischer

Veranderungen eine wichtige Fahigkeit dar.

Eine besondere Bedeutung kommt Tools zu, die eine informelle Kommunikation
ermoglichen oder erleichtern: die Mitteilung personlicher Sichtweisen, Interessen
und Affekte und das so ermdglichte Verstdndnis konnen zu einem wichtigen
Fundament fir die konstruktive Kommunikation werden (Jonassen et.al. 2014,
S. 100).

Erfolgsfaktor fir online-basierte Kollaboration ist dabei nicht die digitale
Verfugbarkeit von Inhalten (Content), sondern die Ermoglichung von Partizipation

(Chitanana 2012, S. 28). Motivierend wirkt eine Online-Umgebung, in der

e Aufgaben der realen Lebens- und Arbeitswelt der Nutzer entstammen;
o die Nutzer eine Wertschétzung ihrer Beitrage erfahren;

50



e Diskussionen herausfordernd und wirklichkeitsbezogen sind,;

e zeitnahe Antworten und Kommentare zu Beitragen gefordert werden — etwa
durch die Vereinbarung von Kommunikationsstandards;

e die Diskussionsteilnahme nicht mit Risiken verbunden ist;

e die Selbstbestimmung der Nutzer gefordert wird;

e ein reflexives Denken unterstiitzt wird, dass die Entwicklung von
Bedeutungszuschreibungen erleichtert;

e Tutoren ein multi-perspektivisches Arbeiten fordern

e und die Ergebnisse der Zusammenarbeit fir den Alltag der Nutzer
Bedeutung besitzen (Chitanana 2012, S. 29f., 42f.).

Einer Kultur der wechselseitigen Unterstiitzung kommt hierbei eine besondere
Bedeutung zu, weshalb nach Chitanana als einzige Regel in der Online-Umgebung

zu gelten hat: ,,support your fellow community members* (2012, S. 41).

3.2 Social Networking

Die digitale Plattform fur ein Alumni-Netzwerk stellt ihrer Natur nach eine Social-
Networking-Plattform dar. Solche Plattformen sind Studierenden vertraut, was sie
gegenuiber deren Nutzung fir das Lernen geneigt sein l&sst (Lillo-Bariuls et.al.
2016). Der Begriff Social-Networking-Plattform umfasst hier Web-Applikationen,
mit denen Nutzer Profile und Inhalte erstellen, kommunizieren, Informationen
teilen und kollaborativ arbeiten kdnnen (Issa et.al. 2016b, Abs. 5). Bekannte
Beispiele bilden LinkedIn, Facebook, XING und Google+ oder der Micro-
Blogging-Dienst Twitter, aber es kdnnen ebenso Blogs fiir das Social Networking
genutzt werden (etwa durch die Integration der Netzwerk-Software BuddyPress in
WordPress-Blogs). Digitale soziale Netzwerke ,,sind dabei nicht klar nach aul3en
abgegrenzt, sondern enthalten auch schwache Verbindungen (Ebner et.al. 2012,
S. 102).

Eine Studie unter niederlandischen Studierenden weist aus, dass diese durch die
Nutzung von Social Networking nach eigener Auffassung sinnhaftere Lernebenen
erreichen, bei denen fur sie relevante Dimensionen wie Nachhaltigkeit und ethische
Aspekte einbezogen werden, und dass sie einen hoheren Grad an Reflexion und
kritischem Denken erlangen (Kommers et.al. 2016, Abs. 9). Der Einsatz von Social
Networking in der Lehre er6ffnet Chancen — die Vermittlung innovativen Wissens
sowie die Forderung von Kommunikationsfahigkeiten, Kollaboration und einem
umweltfreundlichen Arbeiten — und beinhaltet Risiken fur die kognitive

Entwicklung (etwa Ablenkung beim Lernen), die soziale Entwicklung (etwa
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Stress), die korperliche Entwicklung (etwa Bewegungsmangel) und die Sicherheit
(etwa Verletzungen der Privatsphare) (Issa et.al. 2016¢, Abs. 2). Um Chancen des
Social Networking zu nutzen und zugleich Risiken zu minimieren, haben Issa et.al.
(2016c¢) das Social Networking Education Model (SNEM) entwickelt. Das SNEM
identifiziert dazu finf relevante Ebenen (Issa et.al. 2016¢, Abs. 4):

Lehrmethoden: Hier geht es etwa um die L6sung praktischer Herausforderungen

wie der Forderung von Teamwork, Experimentierfreudigkeit und von Projekten.

Soziales Lernen: Aufmerksamkeitslenkung, Informationsspeicherung

und -reproduzierbarkeit sowie Motivation beriicksichtigt diese Ebene.

Technologie: Erfolgreiches Social Networking erfordert eine ausreichende
Ausstattung mit Hard- und Software, einen Internetzugang und technische

Assistenz.

Design: Insbesondere das Interface Design sollte eine schnelle Orientierung zur
Funktionalitat der Plattform ermdglichen, eine bersichtliche Navigation anbieten

und stilistisch ansprechend gestaltet sein.

Psychologische Aspekte: Inspiration, Ermutigung, Bewusstmachung von

Lernprozessen und Feedback fasst das SNEM auf dieser Ebene zusammen.

3.3 Blogs

Als Kerntechnologie der hier zu gestaltenden digitalen Bildungsplattform wird eine
Blogsoftware verwendet. Blogs (oder Weblogs) gelten als das bedeutendste
Element des Web 2.0, da sie Internetnutzer weltweit miteinander in Kontakt bringen
und es ihnen ermdglichen, Texte, Bilder, Videos und eine Vielzahl an
Dateiformaten zu publizieren, Beitrdge anderer Nutzer zu kommentieren oder diese
per RSS-Feed oder Newsletter zu beziehen und sich so mit Nutzern weltweit zu
vernetzen (Issa 2016b, Abs. 4.2). Insbesondere die Verbreitung von
nutzerfreundlicher Blogging-Software hat zu der extremen Verbreitung von Blogs
beigetragen (Jorissen et.al. 2008b, S. 208). So gibt alleine die Open-Source-
Software WordPress an, dass sie von 60 Millionen Bloggern weltweit genutzt wird
(WordPress 2017a), davon 5,2 % (etwa 3 Millionen) in Deutschland (WordPress
2017b). ,,Vielleicht das wesentlichste Charakteristikum eines Weblogs ist seine
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Subjektivitdt™ (Ebner et.al. 2012, S.105), Blogger teilen hiufig ihre personlichen

Sichtweisen mit.

Insbesondere aus der Perspektive konstruktivistischer Lerntheorien weisen Blogs
ein grol3es Potenzial auf: Sie ermdglichen ihren Nutzern ein vielseitiges kognitives
Engagement, erleichtern selbstbestimmtes Lernen, fordern die Kommunikation
sowie — bei einer Nutzung der Blogs als Journale — fiir die Nutzer relevante
Reflexionsprozesse und motivieren durch die Prasentation von Artefakten

gegenuber einem — moglicherweise weltweiten — Publikum (Noel 2015, S. 619).

3.3.1 Sozietat
Der Begriff,,Blogosphire* bezeichnet die Gesamtheit aller Blogs. Die Blogosphére

ermoglicht komplexe Bildungseffekte, denn Blogger, die mit anderen Bloggern
,,eine Community des Lesens, Gegenlesens und Kommentierens bilden, erschaffen
sich damit ein neues kulturelles Feld* (Jorissen 2008b, S. 213).

Kommentarfunktionen, ein typisches Kennzeichen von Blogs, bieten Nutzern eine
Partizipationsoption (JOrissen et.al. 2008b, S.212), werden allerdings bei Blogs im
padagogischen Umfeld selten genutzt: Haufiger legen Kritiker einen kontroversen

Beitrag in ihrem eigenen Blog an (Panke 2012, S.10).

Die Vernetzung von Blogs untereinander wird — aufler durch wechselseitiges
Kommentieren — geférdert durch
e Blogrolls (auch Linksammlung oder Ressourcen genannt, eine Sammlung
von Links zu anderen — empfohlenen — Blogs);
e Hyperlinks in Blogbeitragen;

e Pingbacks und Trackbacks (Systembenachrichtigungen tber Verlinkungen
in einem Blogbeitrag).

In dem Miteinander von manueller und (halb-) automatischer Verknipfung von
Blogs und Blogbeitrdgen zeigt sich die fir das Web 2.0 charakteristische
,verschrinkung von Technik und Sozietdt“ (Jorissen et. al 2008b, S. 222).
Allerdings erscheinen Vernetzungen in der Blogosphare nicht gleichmé&Rig verteilt,
sondern es treten einige gut vernetzte Blogs deutlich starker als andere Blogs hervor
(Herring et.al. 2005, S. 1). Ahnliches zeigen Panke et.al. (2012, S. 11f.) fur die
deutschsprachige Edublogger-Szene (Blogs zur digitalen Lehre).
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3.3.2 Ko-Konstruktion und Kollaboration
Blogs bieten verschiedene Ansétze fiur die Ko-Konstruktion von Wissen und fir

durch Kollaboration ermdoglichte hohere Orientierungspotenziale. Fur letzteres
bildet das Social Tagging ein Beispiel: Tags ermdglichen eine semantische
Indizierung von Blogbeitrdgen. Indem diese von der Gemeinschaft der Nutzer
vorgenommen wird, konnen ,Objekte auf ihrer sozialen und kulturellen
Bedeutungsebene erfasst werden (Jorissen et.al. 2008b, S. 214). Tags und die
Héufigkeit ihrer Zuweisung werden mittels Tagclouds visualisiert und zudem als

Orientierungen neben Blogbeitrdgen angeboten.

Ansatzpunkte fur die Ko-Konstruktion von Wissen bieten Blogs, indem in ihnen
Fragen formuliert, Informationen geteilt, widersprichliche Positionen zum
Ausdruck gebracht und eine Kulturraum-ibergreifende Kommunikation gepflegt
werden kann (Noel 2015, S. 619). Anders als etwa in gedruckten Fachartikeln
werden auch in wissenschaftlichen Blogs ,,unfertige Gedanken geduBert, die

Diskussionen und ein Weiterdenken anstoRen (Panke 2012, S. 11).

3.3.3 Reflexivitat
Blogs kdnnen reflexives Lernen fordern und behindern. Nutzer kénnen einerseits

eine hohere Reflexivitat dadurch erreichen, dass sie in Blogs Themen mit anderen
Nutzern diskutieren, die diese Themen in jeweils unterschiedlichen Kontexten
erleben (Anderson 2016, S.154). Reflexivitdt kann zudem dadurch gefordert
werden, dass Nutzer ihre Erfahrungen multimedial und multimodal in Blogs
dokumentieren (ebd., S. 148).

Bei Untersuchungen zum Einsatz von Blogs in der Hochschullehre stellte Noel
(2015, S. 619f.) als hinderlich fest, dass Studierende hdufig nur kurze und wenig
reflexive Blogeintrage erstellten, wenn diese von Lehrenden erwartet wurden. Die
Vielzahl der Blogs, an denen Studierende sich beteiligen sollten, sieht die Autorin

als eine Ursache.

3.3.4 Blog-Design
In einer Studie zur Performance Blog-basierter Kurse stellen Poldoja et.al. (2015,

S. 78) vier Herausforderungen fiir deren Design fest:

e die Kombination und Présentation fragmentierter Diskussionen;
e das Angebot koordinierender Strukturen;
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e die Aufmerksamkeitslenkung und
e die Prévention von ,Over-Scripting” (zu ausfuhrliche schriftliche
Aul3erungen).

Die Kombination von Blogs mit anderen Social-Media-Tools kann danach einem
Over-Scripting vorbeugen (ebd., S.69). Ein geeignetes Tool konnte etwa der Micro-
Blogging-Anbieter Twitter darstellen, wobei sich Studierende in einer Studie von
Chan et.al. (2016) zundchst mit dem Einsatz von Twitter fir das Lernen nicht
vertraut zeigten, diesen aber schnell erlernten und als fur ihre Ziele geeignet

erlebten.

3.4 Foren

Fur die digitale Plattform eines Alumni-Netzwerks erscheint ein Forum
unerldsslich. Foren stellen in der Regel asynchrone Diskussionsplattformen im Web
dar, wobei Diskussionsbeitrage zumeist nach ihrem zeitlichen Eingang unter dem
Diskussionsthema geordnet erscheinen und einzelne Diskussionsbeitrdge selbst
wiederum kommentiert werden konnen. Haufig kodnnen Nutzer selbst neue
Diskussionsthemen erdffnen — etwa indem sie Fragen stellen oder Thesen
einbringen. Aus der Bildungsperspektive bieten sich Foren fiir das Teilen und
Diskutieren von ldeen, die Darstellung unterschiedlicher Perspektiven und die
Gegenlberstellung widerspriichlicher Standpunkte an (Biasutti 2017, S. 170).
Foren eignen sich als Plattform flir Argumentationen, die Ausarbeitung von Ideen
und die Synthese von Konzepten; sie fordern die Kollaboration ebenso wie das
Netzwerken. Dabei erleichtern Foren zugleich den Ausdruck von Emotionen und

die wechselseitige Unterstiitzung in der Teamarbeit (ebd.).

Foren-Diskussionen kdnnen ber langere Zeit aufrechterhalten werden und fuhren
— im Unterschied zur Arbeit in Wikis — tendenziell eher zu einer Verzweigung

solcher Diskussionen als zu deren Zusammenfiihrung (loannou et.al. 2015, S. 40f.).

Herausforderungen fiir den Einsatz von Foren in der Bildungsarbeit sind (Biasutti
2017, S. 169; Hinze 2004, S. 56f.):

Diskussionen zu initiieren und zu fordern;

die Entwicklung eines ausgeglichenen Partizipationslevels aller Nutzer;
eine fehlende Koordination der Beitrage (fehlende Ubersicht);

die Sicherung der inhaltlichen und formalen Qualit&t und

spate Reaktionen auf Beitréage.
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Aufgrund der komplementéren Eigenschaften von Foren im Gegenlber zu den
nachfolgend dargestellten Wikis wird der kombinierte Einsatz beider Tools in der
Bildungsarbeit empfohlen (Biasutti 2017, S. 158).

3.5 Wikis

Um die zuvor beschriebenen komplementaren Eigenschaften von Foren und Wikis
zu nutzen, soll ein Wiki auf der hier zu konzipierenden digitalen Bildungsplattform
zum Einsatz kommen. Wikis bilden eine Struktur per Hyperlink vernetzter
Internetseiten, die kollaborativ von (angemeldeten) Nutzern erstellt werden, wobei
die Anderungshistorie und haufig auch Diskussionen zu Anderungen auf
zugeordneten Seiten dokumentiert und damit nachvollziehbar werden (integrierte
Versionskontrolle). Weitere Kennzeichen von Wikis sind ein leicht handhabbarer
Texteditor sowie die integrierte (Volltext- und Titel-) Suchfunktion (Ebner 2012,
S. 104)

Bei Wikis werden umfangreiche technische Sicherheitsmanahmen durch soziale
Mechanismen ersetzt, weshalb diese als sozio-technische Gebilde bezeichnet
werden kénnen (Koenig 2011, S. 22f.). Die sehr einfach bedienbare Oberflache
tragt weiter dazu bei, Wikis als niedrigschwellige Partizipationstools zu
positionieren (Jorissen et.al. 2008b, S. 208). Andererseits sind Studierenden solche
Wikis hdufig nur aus der Leser-Perspektive bekannt und sie lernen das Schreiben
in einem Wiki erstmals kennen (Seufert 2012, S. 440). Die Zusammenarbeit in
Wikis zielt nicht auf den sozialen Kontakt, sondern auf ein gemeinsames, die
Summe der Einzelbeitrage Ubertreffendes Ergebnis (Jorissen et.al. 2008b, S. 214).
Wikis erleichtern die Koordination von Zusammenarbeit und eignen sich fur das
Zusammenfihren von Diskussionen sowie die gemeinsame Arbeit an Artefakten
(loannou et.al. 2015, S. 40f.).

Herausforderungen fiir den Einsatz von Wikis in der Bildungsarbeit sind
insbesondere  Kommunikationsdefizite durch das Fehlen non-verbaler
Kommunikation (Biasutti 2017, S. 169). Zudem stellt die Prasentation eigener
Standpunkte und Ideen fir Studierende mit geringer Selbstwirksamkeitserfahrung
eine Hemmschwelle dar (Carroll et.al. 2013, S. 523); ein Vertrauen in die eigenen
kommunikativen und produktiven Fahigkeiten wird andererseits gerade durch die
Arbeit mit einem Wiki aufgebaut (Carroll etal. 2016, S. 97). Zu einer
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Verwirklichung von Reflexivitét ist darauf zu achten, dass Wikis tatsachlich fir die
Diskussion von Inhalten genutzt werden — und nicht nur andernorts produzierte
Inhalte eingebracht werden (Seufert 2012, S. 441).

3.6 eModeration

Die didaktisch begriindete Ausgestaltung einer digitalen Bildungsplattform mit
dem Ziel, Reflexions- und Kollaborationsprozesse zu fordern, kann unter das Motto
der Reggio-Padagogik gestellt werden: ,,The Environment is the Third Teacher*
(Wurm 2014, Abs. 2). Dennoch wird auf eine unmittelbare Mitgestaltung der
Bildungsprozesse durch Didaktiker nicht verzichtet werden kénnen. Auf einer
digitalen Bildungsplattform fungieren eModeratoren (verwandte Bezeichnungen
sind Teletutor, Online-Moderator oder Teledozent) als Vermittler zwischen
Bildungstrager, virtueller Lernumgebung und Lernenden (Arnold et.al. 2014,
Abs. 6.6). Zu ihren Aufgaben gehéren (ebd.):

Einweisung der Lernenden in den virtuellen Bildungsraum;

Hinweise bei medien- und kommunikationstechnischen Problemen;
Anregung zur Reflexion der Lernaufgaben in Bezug auf ihre Praxisrelevanz;
Unterstitzung der Reflexion der Lernprozesse;

Anregung der fachlichen Kommunikation und Kooperation der Lernenden
im virtuellen Bildungsraum;

e Hinweis auf rechtliche  Rahmenbedingungen  (Personlichkeits-,
Datenschutz- oder Urheberrechte).

,Moderatoren haben bei der Gestaltung des Lernprozesses die Phasen der
Gruppenentwicklung und die Gruppendynamik (...) im Blick zu halten.« (Schenk
2012, S. 206) Viele eModerations-Modelle beziehen sich hierzu auf Tuckmans
Stufenmodell zur Gruppendynamik (Ebner et.al. 2013). Daraus lassen sich folgende

Anforderungen an die eModeration ableiten:
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Gruppenphase Gruppenstruktur Aufgabe der (e-)Moderation
Forming Austesten, Beziehungsaufbau Ermdglichung selbstbestimmter
Entscheidungen férdert Motivation;
Kommunikation gemeinsamer Ziele
Storming Gruppeninterne Konflikten um Ermutigung zu Zusammenarbeit und
Positionen, Rollen und Normen MeinungsduBerung, Férderung der
Strukturentwicklung
Norming Entwicklung eines Gruppengefiihls; | Breite Streuung von Verantwortung;
Standards und Rollen werden Motivierung und Férderung von
entwickelt Zuversicht
Performing Rollen werden flexibel und Zurlckhaltende Moderation;
funktional; strukturelle Bereitstellung erforderlicher Ressourcen;
Herausforderungen sind gelost Weiterentwicklung des Lernumfelds
Adjourning Angst vor Abspaltung und Forderung legitimer peripherer
Auflésung, Einténigkeit Partizipation und des Austausches mit
dem Umfeld

Tabelle 7: Gruppenphasen nach Tuckman (1965) und Folgerungen fiir die (e-)Moderation in Anlehnung an Becker
(2016) (eigene Darstellung)

In Bezug auf das hier zu konzipierende Alumni-Netzwerk werden die ersten vier
Gruppenphasen mit dem Start des Netzwerks bedeutsam werden; sie sind damit bei
der eModeration zu beachten. Die Phase Adjourning wird eine wiederkehrende
Herausforderung darstellen.

Beschreiben lassen sich die Entwicklung kollaborativer Gemeinschaften und die
daraus erwachsenden Anforderungen an die Moderation zudem mit einem Fokus
auf die Technik. Hier ist insbesondere das 5-Stufen-Modell von Salmon et.al.
(2004) zu erwahnen:

2 Online socialization

Familiarizing and providing bridges
between cultural, social and
learning environments

5 Development
Supporting,
Providing links responding
) outside closed
l:' E-moderating conferences
D Technical support 4 Knowledge construction
Facilitating
Conferencing procass
eo
QS\\ 3 Information exchange g
Qy' Facilitating tasks '3
A x and supporting use g
Searching, of learning materials -
personalizing software £
-
=]
=
c
=
=}
£
©

Sending and
receiving messages

1 Access and motivation

Welcoming and

Setting up system encouraging

and accessing

Abbildung 10: 5-Stufen-Modell der eModeration nach Salmon et.al. (2004, S. 11)

Fir die eModeration ergibt sich aus diesem Stufenmodell (Hinze 2004):

e Auf der ersten Stufe informiert der eModerator Uber Informationstools und
begriRt die Teilnehmenden.
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Auf der zweiten Stufe fordert er das vertiefte Kennenlernen der
Teilnehmenden und den Vertrauensaufbau.

Auf der dritten Stufe fordert der eModerator die Kommunikation (z.B.
durch die Bereitstellung von Chatprotokollen).

Auch auf der vierten Stufe ist das Kommunikationsmanagement (z.B. die
Zusammenfassung von Ergebnissen) gefragt; ggf. kommt zudem ein
Konfliktmanagement zum Einsatz.

Auf der fiinften Stufe fordert der eModerator insbesondere die Kompetenz
der Teilnehmenden (z.B. durch die Présentation neuer Perspektiven).

Eine besondere Rolle kommt eModeratoren im Forenchat zu. Als forderlich
erweisen sich hier folgende methodische Aspekte (Schenk 2012, S. 216f.):

Ansprechen starker Gefiihle;

Forderung der Neugier von Gruppenmitgliedern untereinander;
Anerkennung zuteilen;

zu Feedback ermutigen;

Zwischenbilanzen anregen;

Aufbau personlicher Beziehungen zu den Gruppenmitgliedern;
Beschrankung der Beitrage auf jeweils eine Idee;

Ironie und Zynismus vermeiden.

Aus dem hier gewahlten didaktischen Absatz (Abs. 2) ergeben sich besondere

Anforderungen an die eModeration, die sich wie folgt zusammenfassen lassen.

In Bezug zu einzelnen Teilnehmenden:

eModeratoren lenken die Aufmerksamkeit der Teilnehmenden auf
unterschiedliche Rahmungen bzw. die Verdnderung von Rahmungen
(Abs. 2.1.2);

eModeratoren ermutigen zum Storytelling (Abs. 2.2.2);

eModeratoren unterstiitzen das ,,Switching*, das Einbetten und Entkoppeln
uber Beziehungs- und Themenfelder hinweg (Abs. 2.3.3);

eModeratoren fordern Vergegenstandlichungen - etwa durch die Nutzung
der Toolbox auf der Alumni-Plattform (Abs. 2.4.3).

In Chats / Forendiskussionen:

eModeratoren lenken die Aufmerksamkeit auf kontingente gesellschaftliche
Bedingungen (Abs. 2.1.4.1);

eModeratoren lenken die Aufmerksamkeit auf die Qualitat von Bindungen
(Abs. 2.1.4.2);

eModeratoren fordern die Reflexion von Grenzerfahrungen (Abs. 2.1.4.3);
eModeratoren fordern das Potenzial von Diskussionen zur Bedeutungs- und
Sinnherstellung (Abs. 2.1.4.3);

eModeratoren artikulieren Differenzen (Abs. 2.2.2);

eModeratoren unterstiitzen Prozesse der Bedeutungsaushandlung - etwa
indem sie auf ein Ausweichen aufmerksam machen (Abs. 2.4.1).
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In der Kollaboration:

e eModeratoren fordern Syndikation — konkret z.B. die Uberfilhrung von
Diskursen in Social Networks auf die Alumni-Plattform (Abs. 2.1.4.1);

e eModeratoren fordern die Kollaboration von Experten und Novizen
(Abs. 2.2.2);

e eModeratoren initiieren Reflexionen zum Wert der Kollaboration
(Abs. 2.2.2);

e eModeratoren fordern die redundante Verteilung von Speicher- und
Verbreitungsmedien (Ermoglichung des Herumroutens) (Abs. 2.2.4);

e eModeratoren unterstutzen das Hineinziehen Externer — etwa von
Vertretern der Bildungsinstitution (Abs. 2.2.2);

e eModeratoren achten auf die Ermdglichung lockerer Kopplungen
(Abs. 2.2.2);

e eModeratoren unterstiitzen die Entwicklung syntaktischer, semantischer
und pragmatischer Grenzobjekte — etwa indem sie die Aufmerksamkeit auf
einen entsprechenden Bedarf lenken (Abs. 2.4.5).

3.7 ROME Phase 3: Detailkonzept

Nach den Ausfuhrungen zu einzelnen Tools wird hier das Detailkonzept vorgestellt,
das mit den Dokumenten A3.1 bis A3.4 als Anhang 1 beigefiigt ist.

Das Dokument A3.1 Lehr-/Lernziele bietet eine klassische didaktische
Unterteilung nach Richt-, Grob- und Feinzielen, wobei die Feinziele aufgrund der
prinzipiellen Offenheit der hier zu konzipierenden Plattform beispielhaft bleiben
missen. Dabei werden die dem Modell der Strukturalen Medienbildung

entnommenen Ziele aus Dokument A2.1 verfeinert.

Das Dokument A3.2 Struktur des E-Learning-Angebotes enthalt Wireframes der
hier zu konzipierenden Bildungsplattform und Erlauterungen zur Zuordnung der
Plattformelemente und ist damit fur das Verstandnis der Gesamtkonzeption dieser
Plattform bedeutsam. Die Wahl und Konfiguration der Elemente Alumni-Liste,
personliche Profile, personlicher Blog, Kreativtoolbox, Forum, Diskussion,
Foto/Video und Wissen sowie die Durchfiihrung der Moderation soll auf der
Grundlage der zuvor erarbeiteten Theorien erfolgen. Dazu hier eine kurze
Ubersicht:
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( Y | Drop-Down-Liste aller auf der Plattform registrierten Alumni. Die Alumni erstellen
Al qabei kein klassisches Profil, slondem yerwn?isen in einer Kurzvprstftllung auf Proflle
in anderen Netzwerken, was die Moglichkeit eréffnet, unterschiedliche Profile mit
- ~/ | unterschiedlichen Personenkreisen zu teilen.
(" Y | Dieser Bereich enthilt Elemente, die eine Biographisierung fordern sollen, wie etwa
Mein Blog eine Timeline, die mit privaten Notizen versehen und nachtriglich kommentiert
werden kann. Eine Toolbox soll zur Einschreibung von Erfahrungen in Artefakten
\ ~ | und zum Austausch mit anderen dazu anregen.
@ ) | Besonderheiten des Forums sind die nach Farben geordneten Kategorien der
Forum Forenbeitrige und die mediale Reichhaltigkeit (Multimodalitit) des Tools, was
\ ) | Reflexionsprozesse unterstiitzen soll.
( 1 | In diesem Bereich erfolgt die Syndikation und Kommentierung von Diskussionen
Diskussion aus verbundenen Social-Media-Netzwerken. Das Tagging bietet eine weitere
L ) | Moglichkeit der Kollaboration.
( 1 | Artefakte werden ebenfalls in externen Netzwerken prisentiert bzw. Artefakte aus
Foto/Video verbundenen Netzwerken nach hier iibertragen und diskutiert, was multiple
| ) | Perspektiven erdtfnen soll.
( 1 | Ein Wiki dient z.B. zum Verweis auf relevante externe Wissensbestinde. In
Wissen kollaborativer Arbeit werden hier zudem die Grundlagen der Alumni-Plattform
L ) | selbst weiterentwickelt.

Abbildung 11: Grundelemente der Alumni-Plattform

Im Detailkonzept A3.3 Lehr-/Lerninhalte & Moderation werden insbesondere die
Arbeitsanweisungen fur Moderatoren vorgestellt. Die Alumni-Plattform ist in der
Praxis der Teilnehmer situiert, Lehr- und Lerninhalte aus der Praxis werden dort
eingebracht. Die Moderation allerdings beeinflusst, wie mit den eingebrachten

Inhalten gearbeitet wird.

Im Detailkonzept A3.4 Lehr-/Lernformen werden die einzelnen Tools und ihre

Konzeption bzw. ihre Funktionen naher erldutert.

Ein Detailkonzept A3.5 Lehr-/Lernmaterialien wird nicht erstellt, da solche

Materialien fir die Plattform nicht vorbereitet werden.
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4. Gestaltung einer Alumni-Plattform als Bildungsnetzwerk: der

Prozess

Da die Erstellung der Alumni-Plattform nicht mehr zum Gegenstand dieser Arbeit

gehort, werden hier nur kurze und grundlegende Hinweise gegeben.

4.1 Web-didaktische Uberlegungen

Aus der Webdidaktik erscheinen insbesondere Ausfiihrungen zu den Teilontologien
der Medienarten (Bettels et.al. 2006) relevant, da auf der Bildungsplattform sehr
unterschiedliche Medienarten zum Einsatz kommen. Danach ist bei dem
didaktischen Einsatz von Bildern zu beachten, dass diese Informationen in einer
hohen Dichte liefern und eine sehr schnelle Aufnahme ermdglichen, es ihnen aber
an analytischer Genauigkeit fehlt (ebd., S. 183). Diese analytische Ungenauigkeit
ist beim Bildeinsatz im Kontext der hier gestalteten Plattform beabsichtigt; dazu

wird eine Kommentierung und Diskussion tber Bilder anzustreben sein.

Ahnliches gilt fir Videos: Sie erméglichen eine schnelle und intuitive Erfassung
von Sachverhalten. ,,In bezug [sic!] auf analytische und reflektierende kognitive
Prozesse ist die Art der Informationsaufnahme eher arm.“ (Bettels et.al. 20086,
S. 185) Auch hier wird auf die Kommentierung und Diskussion der Videos zu

achten sein, um reflexive Prozesse anzustoRen.

Beim synchronen Chat Ubernimmt die Schriftlichkeit unter Zeitdruck eine
didaktische Funktion: Sie bewirkt auf den Kern reduzierte und tiber den Prozess des
Niederschreibens reflektierte Aussagen (Bettels u.a. 2006, S. 193). Der asynchrone
Chat bietet ein Reflexionspotenzial gerade durch die zeitversetzte Kommunikation,
sodass AuRerungen im Zusammenhang betrachtet und reflektiert werden kénnen
(ebd., S. 195). Es erscheint also durchaus sinnvoll, auf der Plattform die
Maoglichkeiten zu synchronem und asynchronem Chat anzubieten und deren

Nutzung zu fordern.

Andere Bereiche der Webdidaktik kdnnen wir diese Bildungsplattform weniger
herangezogen werden: Eine Abbildung sachlogischer Beziehungen in der Zeit
(Meder 2006, S. 28ff.) ist bei einer offenen und situierten kollaborativen
Bildungsplattform nicht mdglich.
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4.2 Entwicklungsplanung

Die hier konzipierte Alumni-Plattform soll den Alumni selbst weitgehendste
Gestaltungsmaglichkeiten bieten und damit dem Anspruch von Strunk et.al. (2010,
Abs. 13.5.3) gerecht werden: ,,Lehrende sollten im Dialog mit Studierenden die
Einsatz-Mdoglichkeiten Neuer Medien diskutieren und die Studierenden in die
Entwicklungen aktiv integrieren. Andererseits ist davon auszugehen, dass Alumni
gerade am Berufsstart begrenzte zeitliche Ressourcen fir das Gestalten einer
solchen Plattform zur Verfiigung stehen. Zudem startet das Alumni-Netzwerk des
Bildungstragers parallel mit der digitalen Plattform. Deshalb wird folgendes

Vorgehen geplant:

Die Plattform wird in der hier beschriebenen Konfiguration erstellt. Didaktische
Grundlagen der Plattform werden in deren Wiki veroffentlicht und diskutiert. Da es
sich bei den Alumni um Péadagogen handelt, konnen fachkompetente Diskussionen
erwartet werden. Mit dem Launch der Plattform wird ein kontinuierlicher Prozess

von deren Weiterentwicklung gestartet.

Perspektivisch kénnte aus dem parallel gestarteten Alumni-Netzwerk ein ,,Alumni

e.V.“ entstehen, der die Trigerschaft der Alumni-Plattform Gbernimmt.

4.3 Medien-Produktion

Die hier konzipierte Bildungsplattform soll auf der Grundlage der Open Source-
Blogsoftware WordPress erstellt werden. Daflir kénnen teilweise vorhandene
Elemente (Plugins) genutzt werden, teilweise sind Plugins neu zu programmieren.
Neu programmierte Plugins sollen auch anderen Bildungsplattformanbietern zur
Verfligung gestellt werden. Insgesamt erscheint WordPress als eine kostengtinstige
und modular entwickelbare Losung, die sich zudem durch einfache

Administrierbarkeit auszeichnet.

Bei der Gestaltung der Plattform werden die Mediendidaktiker des Bildungstrégers,
eine WordPress-Agentur (Programmierer) sowie ein Grafiker Hand in Hand

arbeiten.

Eine detailliertere Planung der Medienproduktion kann im Rahmen dieser Arbeit
nicht erfolgen. In der Produktionsphase sind dann auch die ROME-Dokumente der
Phasen 4 bis 6 zu erstellen.
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5. Evaluation

Nach einer etwa sechsmonatigen Findungsphase des Alumni-Netzwerks und der
Eingewthnung der Alumni auf der Bildungsplattform soll prozessbegleitend die
formative Evaluation (Mayer 2010, Abs. 2.2.3) starten. Die Evaluation zielt auf die
Schaffung von Transparenz (Stockmann 2004, S. 25) gegenuber den beteiligten
Alumni und dem Bildungstréger: Fir den Bildungstréger geht es dabei etwa um die
Frage, ob sich mit der hier geplanten Plattform tatséchlich Bildungsprozesse
unterstiitzen lassen und ob dieses Konzept fir den Einsatz an anderen
Bildungsinstitutionen empfohlen werden kann. Fir die Alumni bietet Transparenz
eine Voraussetzung, um die Kollaboration auf der Plattform zu reflektieren. Uber
die Wirkungsuberpriifung hinaus zielt die Evaluation idealerweise auf eine
Kausalbetrachtung: Welche Wirkungen kénnen welchen Elementen der Plattform
bzw. der Moderation auf der Plattform zugeschrieben werden (ebd., S. 28)?

An Ebenen der Evaluation sind fur die hier geplante Plattform relevant (Mayer
2010, Abs. 2.2.2):
e Evaluation der Akzeptanz;

e Evaluation des Lernerfolges und
e Evaluation des Transfers des Gelernten in das berufliche Handeln.

Insgesamt folgt der hier vertretene Ansatz einem Evaluationsparadigma, das

Evaluation als einen transformatorischen Akt fasst (Stockmann 2004, S. 30).

Um Einstellungen, Beweggriinde und Reflexionsvorgange mdglichst erfassen zu
konnen, wird zudem ein qualitatives Vorgehen gewéhlt (Arnold et.al. 2014, Abs.
9.1; Mayer 2010, Abs. 2.2.3). Dabei sollen die Lernenden im Fokus stehen, die ihre
Bildungsprozesse selbst ausgestalten und vollziehen (Arnold et.al. 2014, Abs. 9.1).
Als Evaluationsansatz wird der Community-Based Participatory Research (CBPR)
gewahlt (Doring et.al. 2016, Abs. 18.2.4; Hacker 2013) und in der Variante der
internen Evaluation umgesetzt: Die Mediendidaktiker des Bildungstragers und die
auf Bachelor-Ebene ausgebildeten Alumni verfigen Uber Kenntnisse der
Evaluation und der Methoden der Sozialforschung. Somit kdnnen die Vorteile einer
raschen Durchfiihrung bei vergleichsweise geringem Aufwand und die umfassende
Kenntnis der Evaluatoren zum Gegenstand der Evaluation genutzt werden

(Stockmann 2004, S. 29). Zudem Il&sst sich mit diesem Ansatz eine
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anwenderorientierte  Handlungsforschung (Arnold etal. 2014, Abs. 9.2)

verwirklichen.

Die Umsetzungsplanung dieses formativen Evaluationsvorhabens folgt mit den
nachfolgend dargestellten Schritten einerseits Hense (2010, Abs. 4.3) und
berucksichtigt andererseits die CBPR-Schritte (Hacker 2013, S. 63ff.):

Vereinbarung zum Forschungsvorhaben

Kléarung der Evaluationsbereiche

Bestimmung von Zieldimensionen und Standards
Festlegung der Indikatoren

Erstellen der Instrumente

Datensammlung

Datenauswertung

Feedback / Distribution der Erkenntnisse
Umsetzung von Konsequenzen

CoNoOR~wWNE

Als Forschungsinstrumente sind qualitative Fragebtgen und eine qualitative

Dokumentenanalyse vorgesehen.

5.1 Community-Based Participatory Research

Der als Evaluationsansatz gewéhlte Community-Based Participatory Research
(CBPR) fordert, die Community in allen Phasen der Evaluationsforschung
vollumfanglich zu beteiligen. Dadurch sollen (Hacker 2010, S. 3, 12, 14, 16)

die Relevanz des Forschungsgegenstands erhoht,

die Akzeptanz der Ergebnisse gesteigert,

Kompetenzen der Community-Mitglieder in kritischem Denken gefordert,
die Zieldimension der Forschung an den Bedirfnissen der Community
ausgerichtet,

e ein Zugang zu schwer zugénglichen Informationen ermdglicht und

e die Verbreitung und Umsetzung der Forschungsergebnisse erleichtert

werden. CBPR setzt eine gute Kenntnis der Community durch die
Evaluationsforscher und wechselseitig vertrauens- sowie respektvolle Beziehungen
voraus (ebd., S. 32), was seitens der Evaluationsforscher durch eine Haltung der
»cultural humility” gefordert wird (ebd.): der Bereitschaft zu einer lebenslangen
Infragestellung eigener Positionen und zur kontinuierlichen Selbst-Reflexion. Da
im CBPR auch Community-Mitgliedern zu Forschungsbeteiligten werden, wird der
Evaluationsprozess zu einem Teil des mit der Alumni-Plattform angestrebten

reflexiven Prozesses.
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Die Umsetzung der Anforderungen des CBPR wird nachfolgend zu den Schritten
der Evaluationsplanung beschrieben.

5.2 Vereinbarung zum Forschungsvorhaben

Zu Anfang des Evaluationsprozesses gilt es, die Community-Mitglieder als
Beteiligte zu gewinnen. Dazu gehdren eine erste Verstandigung tber Sinn und Ziel
des Evaluationsvorhabens, eine Klarung wechselseitiger Verpflichtungen zwischen
Evaluatoren und Community-Mitgliedern sowie eine Vereinbarung von Regeln und
ethischen Standards. Die Ergebnisse konnen in einem ,Memorandum of
Understanding™ (MOU) zusammengefasst werden (Hacker 2013, S. 35). Dabei
konnten beispielsweise die Evaluationsstandards der ,,DeGEval — Gesellschaft flr

Evaluation e.V.“ (2016) Beriicksichtigung finden.

Konkret kann die Diskussion des Evaluationsprozesses in einem Video-/Audiochat
angestofRen und in einem asynchronen Chat fortgesetzt werden. Das MOU kann

dann ins Wiki eingestellt und dort nach Bedarf aktualisiert werden.

Schlie3lich ist zu Uberlegen, ob fir die Phase der Evaluationsforschung ein
Community Advisory Board (Hacker 2013, S. 28f.) gebildet wird.

5.3 Klarung der Evaluationsbereiche

Die Festlegung des Evaluationsbereichs erfolgt gemeinsam mit den Alumni. Im

Planungskontext der Plattform erscheinen drei Bereiche besonders relevant:

Bildungsbedarfe: Stimmen die Annahmen uber die Bildungsbedarfe (Abs. 1.2) mit
den tatsdachlichen Bedarfen der Alumni berein? Und werden die tatséchlichen
Bedarfe der Alumni auf der Bildungsplattform thematisiert?

Reflexivitat: Wird mit den Présentationen und Diskussionen auf der Alumni-
Plattform tatsachlich eine reflexive Bildung — eine Flexibilisierung von Rahmungen
im Sinne der Strukturalen Medienbildung (Abs. 2.1.2) — erreicht? Welche Elemente
und Prozesse fordern solche Bildungsprozesse?

Legitime periphere Partizipation: Ld&sst sich durch die Verknipfung einer
exklusiven Alumni-Plattform mit Diskussionsgruppen in sozialen Netzwerken eine
legitime periphere Partizipation ermdglichen? Welche Elemente und Prozesse
fordern das Hineinwachsen von Praktikern und den Community-iberschreitenden

Austausch von Artefakten?
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5.4 Bestimmung von Zieldimensionen und Standards

Zur theoretischen Begriindung der Zieldimensionen werden zugrundeliegende

Elemente der Strukturalen Medienbildung und des Situierten Lernens in einem

Logic Model (W.L. Kellogg Foundation 2004) zusammengefasst:

Digitale Plattform mit
den Elementen:

- Selbstprasentation

- Kreatives
Gestaltungstool

- personlicher Blog

- Diskussionsforum

- Syndikation externer
Diskussionen (mit
Kommentierung)

- Syndikation externer
Fotos/Videos (mit
Kommentierung)

- Wiki

(1) Resources / Input

Moderierte Nutzung
der Plattform durch
Alumni:

- Erstellen einer
Selbstprasentation

- Gestaltung von
Artefakten

- Einstellungen in den
personlichen Blog

- Diskussionen im
Forum

- Syndikation und
Kommentierung von
Diskussionen

- Syndikation und
Kommentierung von
Fotos/Videos

- Kollaboration im
Wiki

(2) Activities

Ergebnisse der
moderierten Nutzung
der Plattform:

- Alumni bringen
Praxisprobleme als
Bildungshedarfe in
die Diskussion ein

- Die eingebrachten
Themen werden
multiperspektivisch
diskutiert.

- Alumni beteiligen
sich an den verbun-
denen externen
Social-Media-Gruppen

- Durch die Syndika-
tion in ,Diskussion”
& ,Foto/Video”
begegnen Alumni
den Positionen &
Artefakten von
Nicht-Alumni

(3) Outputs

Bildungsprozesse auf
der Plattform:

- Alumni erstellen
kollaborativ ein
reflektiertes und
erweitertes
Verstdndnis von
Praxisproblemen

-Alumni nehmen
ihre Interpreta-
tinsschemata
(ihre Rahmungen)
& deren Bedeutung
wahr

- Einzelne Alumni
erweitern ihre
Interpretations-
schemata (ihre
Rahmungen)
von Praxisproblemen

- Alumni reflektieren
Grenzen

(4) Outcomes

Handeln im Beruf:

- Alumni gehen
flexibler auf Praxis-
probleme ein

- Alumni lassen sich
auf Fremdes /
Unbekanntes ein

- Alumni handeln
tentativ

(5) Impact

Abbildung 12: Logic Model zur Evaluation der Plattform (in Anlehnung an W.K. Kellogg Foundation 2004, S. 3)

(eigene Darstellung)

Auch dieses Modell und die der Evaluationsforschung zugrundeliegenden

Zieldimensionen und Standards werden im Rahmen des CBPR im Forum der

Plattform mit den Alumni diskutiert. Auf der Basis der zugrundeliegenden Theorien

und ihrer Verknipfung werden sodann folgende Hypothesen bzw. weiterfiihrende

Forschungsfragestellungen formuliert:

Zu den Bildungsbedarfen:

Die sozialpadagogischen Alumni bringen folgende Bildungsbedarfe mit und

bringen diese in die Diskussion auf der Plattform ein (Abs. 1.2):

Reflexion von Grundhaltung & Werten;
Reflexion der Personlichkeit;

Reflexion von Biographie und Identitat;
Reflexion von Anspriichen und Erwartungen;
Balance des Engagements;

Zeit-, Ressourcen- und Stressmanagement;

im Team arbeiten, motivieren und kreativ sein.

Einige der zentralen Bildungsbedarfe werden von den Alumni nicht auf der

Plattform eingebracht. Es gilt zu ermitteln, welche Faktoren die Einbringung von

Bildungsbedarfen beglinstigen und welche sie behindern.
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Die vorstehende Aufzdhlung enthdlt nicht alle zentralen Bildungsbedarfe der
Alumni. Es gilt die nicht erfassten Bildungsbedarfe zu ermitteln.

Die vorstehenden Forschungsziele gelten als erreicht, wenn die Annahmen Uber
Bildungsbedarfe der Alumni verifiziert oder falsifiziert werden kénnen, wenn
dartiber hinaus konkrete, bisher nicht bekannte Bildungsbedarfe abgeleitet und
durch die Moderatoren adressiert werden konnen und wenn die der Einbringung
von Bildungsinhalten zuwiderlaufenden Elemente in Moderation und technischer

Ausgestaltung so konkret definiert werden, dass sie reformiert werden kénnen.
Zur Reflexivitat:

Bei der Diskussion von Praxisproblemen auf der Plattform werden verschiedene
Interpretationsschemata / Rahmungen erkennbar. Die Alumni nehmen eigene
Interpretationsschemata / Rahmungen in den Blick und erweitern bzw.

flexibilisieren diese.

Die Evaluationsforschung widmet sich hier insbesondere der Moderation und fragt
danach, wie und welche Vorgehensweisen der Moderation ein In-den-Blick-
Nehmen eigener Interpretationsschemata und eine Flexibilisierung von Rahmungen

fordern.

Die vorstehenden Forschungsziele gelten als erreicht, wenn daraus konkrete

Vorgehensweisen flr die zukilnftige Moderation abgeleitet werden konnen.
Zur Legitimen peripheren Partizipation:

In den mit der Alumni-Plattform verbundenen Diskussionsgruppen in sozialen
Netzwerken gelingt die Legitime periphere Partizipation und Diskussionen mit
Nicht-Alumni. Artefakte von und Diskussionen mit Nicht-Alumni werden auf die

Alumni-Plattform Gbertragen und dort einer Meta-Betrachtung unterzogen.

Die Evaluationsforschung richtet sich an dieser Stelle auf die technische
Ausgestaltung der Alumni-Plattform (Tools, Features) und fragt danach, welche
technischen Elemente und Prozessvorgaben eine solche Ubertragung und Meta-

Betrachtung erleichtern oder behindern.

Die vorstehenden Forschungsziele gelten als erreicht, wenn aufgrund der
Erkenntnisse die technischen Elemente und Prozessvorgaben weiterentwickelt

werden kdnnen.
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5.5 Festlegung der Indikatoren

Fur die Zieldimensionen lassen sich beispielhaft folgende Indikatoren festlegen.

Zu den Bildungsbedarfen:

In den Diskussionstools der Plattform werden Grundhaltungen und Werte
reflektiert. Beispiel: Es wird der akzeptierende Umgang mit
Klientenverhalten als Thema eingebracht und hierzu werden divergierende
Perspektiven eingenommen und diskutiert.

In den Diskussionstools der Plattform werden Personlichkeitseigenschaften
reflektiert. Beispiel: Es wird die Durchsetzungsfahigkeit als Thema
eingebracht und hierzu werden divergierende Perspektiven eingenommen
und diskutiert.

In den Diskussionstools der Plattform werden Fragen der beruflichen
Identitat reflektiert. Beispiel: Es wird Begegnung junger Alumni mit alteren
Elternteilen in Erziehungspartnerschaften und Professionalitdt als
Gegenlber von Lebenserfahrung als Thema eingebracht und hierzu werden
divergierende Perspektiven eingenommen und diskutiert.

Fur die weiteren bekannten Bildungsbedarfe sind vergleichbare Indikatoren
zu bilden.

Ein bisher nicht adressierter Bildungsbedarf gilt als zentral, wenn er von
mindestens einem Drittel der befragten Alumni als bedeutsam benannt wird.
Ein technisches Element oder ein Aspekt der Moderation gelten als der
Einbringung von Bildungsinhalten zuwiderlaufend oder forderlich, wenn
sie von mindestens einem Drittel der befragten Alumni als solches
bezeichnet werden.

Zur Reflexivitat:

Es werden unterschiedliche Moderationsansétze ermittelt, im Beispiel: Der
Moderator spricht einen bisher nicht benannten Bildungsbedarf an. Der
Moderator fragt zu einem vorgetragenen Praxisproblem nach einer
divergierenden Sichtweise. Der Moderator benennt zu einem vorgetragenen
Praxisproblem eine divergierende Sichtweise.

Als forderlich gelten Moderationsansétze, wenn darauf in einer weiteren
Diskussion eingegangen wird, die dabei verschiedene Rahmungen fir ein
vorgetragenes  Praxisproblem  anbieten. Als  forderlich  gelten
Moderationsansatze insbesondere dann, wenn der das Problem
prasentierende Alumni zu den benannten gegensétzlichen Rahmungen
Position bezieht.

Voraussetzung ist, dass der zuvor beschriebene Foérderungseffekt in
mindestens drei voneinander unabhé&ngigen Diskussionsstrangen ermittelt
werden kann.

Zur Legitimen peripheren Partizipation:

Die Evaluationsforschung wird auf die Alumni-Plattform selbst beschrankt;
verbundene Diskussionsgruppen in Social Media-Netzwerken werden nur
mittelbar berucksichtigt.
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e Aufdie Alumni-Plattform werden Artefakte (Beispiele: Fotos, Videos) oder
Diskussionen Ubertragen, die von Nicht-Alumni erstellt bzw. initiiert
wurden.

e Diese Artefakte oder Diskussionen werden von mindestens drei Alumni
kommentiert.

e Die an der Kommentierung solcher ,erfolgreichen Ubertragungen
beteiligten Alumni benennen zu einem Drittel ein Tool (den gut sichtbaren
Kommentar- oder Einfligen-Button) oder einen Prozess (die Ubersichtliche
Préasentation langerer Kommentarstrecken) als fiir ihren Beitrag forderlich.

5.6 Erstellen der Instrumente

Die Erstellung von Evaluationsinstrumenten sprengt den Rahmen der vorliegenden
Arbeit. An dieser Stelle konnen jedoch eine Begriindung zur Auswahl der

Instrumente sowie Hinweise fir deren Erstellung gegeben werden.

Fur die Erhebungen zu den Bildungsbedarfen und zu der Legitimen peripheren
Partizipation  standen  Qualitative  Interviews und die  Qualitative
Fragebogenmethode (Doring 2016, Abs. 10.3.2) in der ndheren Auswahl. In der
Diskussion mit der Community soll die Qualitative Fragebogenmethode
vorgeschlagen werden, um den zeitlichen Aufwand zu reduzieren bzw. in einem
angemessenen Verhéltnis zu halten. So eignen sich fur den Forschungsschwerpunkt
der Legitimen peripheren Partizipation eine nicht-strukturierte schriftliche
Befragung mit der Bitte um schriftliche Erklarungen, die mentale Modelle zum
Verstandnis von Ursache-Wirkungs-Relationen bieten. Hier erhalten alle an der
Kommentierung einer ,erfolgreichen* Ubertragungen beteiligten Alumni (Abs.
5.5.) einen einmalig verwendbaren Link zu einem Online-Fragebogen. Zu den
Bildungsbedarfen eignen sich schriftliche autobiografische Erzahlungen, die von
Doring (ebd.) u.a. fur Erhebungen zu beruflichen Biographien empfohlen werden.
Hier erhdlt — nach einem Zufallsprinzip ausgewahlt — jeder flinfte Alumni einen
einmalig verwendbaren Link zu einem Online-Fragebogen. Zu beiden
Untersuchungsbereichen kdnnen erganzend halbstrukturierte schriftliche Fragen

entwickelt und in den Online-Fragebogen aufgenommen werden.

Zum Untersuchungsbereich der Reflexivitat wird die Qualitative Inhaltsanalyse
als Methode aus dem Spektrum der Dokumentenanalysen vorgeschlagen (Doring
2016, Abs. 10.6.2; Mayring 2015). Deren systematisches VVorgehen — etwa bei der
induktiven Bildung von Analysekriterien — erlaubt die (PC-unterstiitzte) Analyse

einer grofleren Zahl an Dokumenten; zudem werden die Dokumente auf dem
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Hintergrund ihrer Sinnstruktur und des konkreten Kommunikationsgeschehens
analysiert. Das VVorgehen in einer Zirkelstruktur sowie der reflektierende Umgang
der Forscher mit ihrem eigenen Vorverstandnis fordern wiederum reflektierendes
Denken (Mayring 2015, S. 29f.). Gegenstand der Untersuchung sollen alle Posts in
den Meniiebenen ,Diskussion“ und ,Foto/Video“ mit den zugehdrigen
Kommentierungen in einem definierten Zeitraum (z.B. eine Woche) darstellen. Mit
der Perspektive auf die Reflexivitét sind im Verlauf der Analyse induktiv Kriterien
zu entwickeln, mit denen sich der Reflexionsgehalt der Dokumente erschlielen
lasst und die im weiteren Verlauf zusammengefasst, expliziert und strukturiert
werden konnen (Mayring 2015, S. 51f.).

Der CBPR-Ansatz sieht die Beteiligung von Community-Mitgliedern an der Wabhl
der Erhebungsmethoden sowie an Datenerhebung und -auswertung vor (Hacker
2013, S. 77-79). Hier ist es vorstellbar, dass interessierte sozialpddagogische

Alumni in die vorstehend genannten Forschungsmethoden eingefiihrt werden.

5.7 Weitere Prozessschritte

Als weitere Prozessschritte werden im Rahmen der Evaluationsforschung folgen:
die Datensammlung, die Datenauswertung, das Feedback und die Distribution der
Erkenntnisse sowie die Umsetzung von Konsequenzen — wiederum unter
Beteiligung der Community. Der CBPR-Ansatz zielt auf eine Steigerung der
Authentizitat von Forschungsergebnissen und auf deren verbesserte Akzeptanz in
der Community (Hacker 2013, S. 43), was auch bei der hier geplanten Alumni-
Plattform die Umsetzung von Konsequenzen aus der Evaluationsforschung

erleichtern wird.
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6. Fazit

Eine wichtige Motivation fiir den Verfasser dieser Arbeit bildete, dass mit dem
Schuljahr 2017/2018 die hier konzipierte digitale Plattform fur das Alumni-
Netzwerk des Berufskollegs Bleibergquelle in die Praxis umgesetzt werden soll.
Inhaltlich stellt sich die Arbeit dem Anspruch, mit dieser digitalen Plattform
Bildungsprozesse im Alumni-Netzwerk zu fordern — und die Alumni nicht nur
miteinander und mit dem Berufskolleg zu vernetzen. Dabei zeigte sich eine
Herausforderung gleich zu Anfang: Alumni-Netzwerke sind ihrer Natur nach
exklusive Vereinigungen und diese Exklusivitit erschwert Bildungsprozesse (,,den

Blick iiber den Tellerrand®).

Fur die Ermittlung der Bildungsbedarfe konnte neben der Fachliteratur auf ein
Forschungsprojekt in einem vergleichbaren Bildungsgang zuruickgegriffen werden.
Zugleich konnte die Bedeutung professionsorientierter Netzwerke fir

Berufseinsteiger aufgezeigt werden.

Als theoretische Grundlagen wurden die Strukturale Medienbildung und das
Situierte Lernen — erganzt um netzwerktheoretische Betrachtungen — gewadhit.
Diese Perspektiven ergédnzen sich mit dem Blick der Strukturalen Medienbildung
auf Reflexions- und Biographisierungsprozesse und der Beschreibung
bildungsrelevanter Vorgange in Communities of Practice in der Theorie des
Situierten Lernens fur die hier zu konzipierende Plattform sehr gut. Eine
umsetzungsbezogene Gesamtsicht bietet zudem das in diesem Jahr publizierte

Konzept der New Literacy Pedagogy.

Sodann wurden aktuelle Studien zu der Bildungsrelevanz von Tools digitaler
Plattformen herangezogen und VVorgehensweisen fur die eModeration beschrieben.
Insbesondere konnten aus den theoretischen Grundlagen Handlungsrichtungen fur

die eModeration entwickelt werden.

In der Evaluationsplanung wurde ein Konzept zur Anwendung gebracht, das sich
zugleich als Teil der angestrebten Reflexionsprozesse versteht und Bildung in der
Community unmittelbar fordert: der Community-Bases Participatory Research.

Fir die digitale Bildungsplattform wurde auf dieser Basis eine Struktur ermittelt,

die so in der Praxis durch den Verfasser bisher nicht zu finden war: Die
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Verknlpfung einer (exklusiven) digitalen Plattform flr das Alumni-Netzwerk mit
externen (offenen) Social-Media-Plattformen. Zudem soll die Bildungsplattform
durch eine spezielle Konfiguration herkdmmlicher Tools wie Blogs, Foren und
Wikis sowie durch ihre Gesamtkonfiguration Bildungsprozesse fordern.
Dokumentiert wurden die Planungen im Anhang nach dem Rostocker Modell zur
systematischen Entwicklung von E-Learning Angeboten (ROME); der Blick auf
diese Dokumentation vermittelt einen Uberblick zu dem Gesamtkonzept der

Bildungsplattform.

Als technische Basis fir die Umsetzung wurde die Open-Source-Software
WordPress vorgeschlagen. Einige der geplanten Tools sind dort — zumindest in
ihrer Grundfunktionalitat — als Plugins bereits verfligbar. Nicht abgeschatzt werden

konnte, welcher Aufwand flr die noch zu programmierenden Tools entstehen wird.

Spannend wird es fiir den Verfasser zudem sein zu sehen, ob sich das Miteinander
von exklusiver Alumni-Plattform und externen Social-Media-Plattformen in der
Praxis verwirklichen lasst und welche Bildungsprozesse daraus entstehen. Der
Begleitforschung wird hier fiir Korrekturen und die Weiterentwicklung der

Plattform eine grolie Bedeutung zukommen.

In der Praxis der Arbeit auf dieser Plattform wird im Blick zu halten sein, dass diese
zu einer Vermischung beruflichen und privaten Engagements beitragen wird - was
fir manche Nutzer Stress bedeuten kann (Abs. 3.2). Gemeinsam mit den Alumni
wird daruber zu diskutieren sein, wie dieser Herausforderung begegnet werden

kann.

Einer zweiten Phase der Begleitforschung wird es zudem vorbehalten bleiben zu
evaluieren, welcher Impact aus den Bildungsprozessen auf dieser Plattform

tatsachlich im Berufsalltag der Alumni Bedeutung gewinnt (Abs. 5.4).

Jedenfalls liegt mit dieser Arbeit eine ausreichende konzeptionelle Grundlage vor,
um mit der Umsetzung der digitalen Plattform fiir das Berufskolleg Bleibergquelle

zu beginnen.
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VI. Anhang

Anhang 1

Vorgehensschritte zum Aufbau einer digitalen Plattform fir das Alumni-

Netzwerk des Berufskollegs Bleibergquelle (nach ROME)

Al.1 Bedarfsbeschreibung

Als Bildungsbedarfe fur Erzieherinnen und Sozialpéddagoginnen am Berufsstart gelten
o die Reflexion von Erfahrungswissen, um mehrdeutigen, hochkomplexen und

nicht standardisierbaren Interaktionssituationen gerecht werden zu kdnnen;

Unterstitzung bei der Anwendung von Theorie in der Praxis;

Unterstutzung bei der Auseinandersetzung mit der Berufsrolle;

Forderung der Belastungsfahigkeit;

Unterstiitzung bei der (Weiter-)Entwicklung personlicher Grundwerte;

Unterstiitzung bei der Teamarbeit (Motivation anderer, effektive

Zusammenarbeit);

e Forderung der Selbstreflexionsfahigkeit im Spannungsfeld von Anspriichen
und Erwartungshaltungen;

e Forderung der Selbstreflexionsfahigkeit in Bezug auf die eigene Biografie und

Identitéat;
e Unterstitzung bei Balance von Engagementbereitschaft und Grenzen des
Engagements;
e Unterstitzung beim Aufbau von Zeit-, Ressourcen-, und Stressmanagement.
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hochkomplexe & mehrdeutige Praxissituationen

Ressourcen: Bense 2013, Frohlich-Gildhoff et.al. 2011, Glinster-Schoning 2013,
Moch et.al. 2013.

Weiteres Vorgehen: Eine Konkretisierung des Bildungsbedarfs erfolgt zweistufig
gemeinsam mit den beteiligten Alumni in der Startphase der Alumni-
Bildungsplattform auf der Plattform selbst durch die ldeensammlung in einem Forum
(asynchron) und die anschlieRende Gewichtung der dort diskutierten Ideen in einem
Video-Live-Chat (synchron).
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Al1.2 Zielgruppenprofil

Zielgruppe des Alumni-Netzwerks und der digitalen Plattform sind Absolventen der
Fachschule des Berufskollegs Bleibergquelle:

junge Menschen mit einem Altersschwerpunkt zwischen 22 und 26 Jahren;
rund drei Viertel Frauen;

groflRes Interesse an der Mitgliedschaft in einem Alumni-Netzwerk besteht;
uberwiegend in den Bereichen Elementar- und Primarpadagogik sowie in der
stationaren Jugendhilfe tétig;

Avrbeitszeiten mit Fruh-, Spat und Nachtdiensten sind haufig;

die Nutzung digitaler Medien fur die Kommunikation mit Klienten und den
fachlichen Austausch wird in der Berufspraxis zunehmend als bedeutsam
erlebt;

die jungen Berufstatigen haben in ihrer Ausbildung kommunikative und
gruppenpadagogische Kompetenzen erworben und sich mit
medienpadagogischen Themen auseinandergesetzt;

erste Erfahrungen mit der fachlichen Nutzung von Internet-Foren, digital
gefuihrten Diskussionen oder der Erstellung eines Wikis sind vorhanden;
die ausbildungsbezogene Nutzung der digitaler Bildungs-Plattform Moodle
bereitet vielen jedoch Schwierigkeiten;

die Nutzung grundlegender Funktionen digitaler Plattformen - etwa die
Erstellung eines personlichen Profils in sozialen Netzwerken, die
Kommunikation via E-Mail oder das Hochladen von Dateien in die Cloud-
kann als bekannt vorausgesetzt werden.

Pro Jahrgang absolvieren etwa 80 Studierende. Es kann damit gerechnet werden, dass
sich etwa 90 % des aktuellen, 70 % des vorausgegangenen und 40 % des
davorliegenden Abschlussjahrganges dem Alumni-Netzwerk anschlieRen. Dies
entspricht einer Gruppe von etwa 160 Personen fiir das erste Jahr des Alumni-
Netzwerks.

Ressourcen: Bundesjugendkuratorium 2016; eigene Beobachtungen
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Al.3 Kontextbeschreibung

Organisatorischer Rahmen: Die Schulleitung hat den Start eines Alumni-Netzwerks
und den Aufbau einer digitalen Plattform beschlossen. Uber die dafiir einzusetzenden
zeitlichen, technischen und monetaren Ressourcen muss noch entschieden werden.
Hier wird zun&chst davon ausgegangen, dass den beteiligten Mediendidaktikern zu
Schuljahresbeginn 80 Stunden fur die technische Umsetzung der hier konzipierten
Plattform zur Verfugung stehen und in den Folgemonaten jeweils 30 Stunden fiir deren
Begleitung. Ein Internetserver ist ebenso vorhanden wie Rechnerarbeitsplatze. Fir
externe Unterstuitzung (Programmierung / Grafik) wird ein Budget von 6.000 EUR
veranschlagt.

Zeitlicher Rahmen: Der Aufbau der digitalen Plattform flr das Berufskolleg
Bleibergquelle soll mit dem Schuljahresbeginn 2017/18 starten. Ein Ende des Projektes
ist nicht terminiert.

Gesetzliche Grundlage: § 1 Anlage E zur Ausbildungs- und Priifungsordnung
Berufskolleg - APO-BK (Weiterbildung als Aufgabe der Berufskollegs)

Beteiligte: Mediendidaktiker des Berufskollegs Bleibergquelle (3), etwa 160 Alumni
im ersten Jahr

Voraussetzungen: Lerngruppen im Unterricht fordern die Vernetzung der Alumni. Die

Alumni erleben ihre Kontakte aus Ausbildung/Studium als fiir den Berufsstart
bedeutsam.

Umfeld: Es bestehen zahlreiche Alumni-Netzwerke an Hochschulen; an Berufskollegs
sind sie selten.

Ressourcen: Banaszczuk 2017; eigene Beobachtungen
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A2.1 Ziele

Bildungsziele:

Forderung von Reflexions- und Identitatshildungsprozessen

¢ Umgang mit Kontingenz (z.B. in Bezug Entwicklungen in
beruflichen Handlungsfeldern)

e Flexibilisierung (z.B. im Zugang auf hochkomplexe
Praxissituationen)

e Tentativitat (z.B. bei der Balance der eigenen Ressourcen)

o Einlassen auf Fremdes (z.B. in multikulturellen Settings)

e Beziehungen: Ndhe & Distanz (z.B. im Team & gegeniiber
Klienten)

e Beziehungen: Verpflichtung & Freiheit (z.B. im Team &

gegeniber Klienten)

Grenzerfahrung (z.B. Leben & Tod)

Grenziberschreitung (z.B. Drogenkonsum) Grenzbezug

Grenzwanderung (z.B. Virtualitatslagerung)

Berufsbiographie-Entwicklung
o Sinnherstellung zu berufl. Handlungssituationen Biographiebezug
o Erzeugung von Selbst- & Weltbildern

Wissensbezug

Handlungsbezug

Allgemeine Ziele:

o Kontaktpflege zwischen Alumni
e Austausch berufsrelevanter Informationen
e Hinweis auf & Informationen zu Stellenangebote(n)

Ziele Beteiligter (hier: Bildungsinstitution):

Alumni-Beteiligung an Bildungsauftrag (z.B. als Praxisbegleiter)
Alumni-Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen

Alumni als Werbetrager fiir die Institution

Alumni als Spender

Projektmanagementziele:

o Zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen sind auf Grundlage des Entwurfs
der Mediendidaktiker zwischen der Leitung der Bildungsinstitution und den in der
Startphase beteiligten Alumni abzustimmen.

e Ebenso sind die Richtlinien fiir das Projekt- und Qualitdtsmanagement auf
Grundlage des Entwurfs der Mediendidaktiker zwischen der Leitung der
Bildungsinstitution und den in der Startphase beteiligten Alumni abzustimmen.

Ressourcen: Jorissen et.al. (2008a); Jorissen et.al. (2008b); Jorissen et.al. (2009);
Jorissen (2015)
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A2.2 Didaktischer Ansatz

Bezeichnung:
Verbindung von Strukturaler Medienbildung & Situiertem Lernen

Kurzbeschreibung:

Der Strukturale Medienbildung werden entnommen

die Definition des Bildungsbegriffs;

die Bestimmung der Bildungsziele;

die Bedeutung von Reflexionsprozessen fiir eine Flexibilisierung von Handlungen;
die Bedeutung medialer Rdume fir Artikulationsprozesse;

die Analyse der Struktur medialer Raume.

Strukturaler Medienbildung & Situiertem Lernen sind gemeinsam und hier bedeutsam

o die Fokussierung auf Biographisierungsprozesse;
e die Beschreibung der Bedeutung medialer Raume fiir Biographisierungsprozesse.

Der Theorie des Situierten Lernens werden entnommen

die Bedeutung der Mitgliedschaft in Praxisgemeinschaften fur Bildungsprozesse;
die Bedeutung und Beschreibung von Partizipationsprozessen;

die Bedeutung und Beschreibung von Aushandlungsprozessen;

die Bedeutung und Beschreibung von Austauschprozessen.

Nicht-berucksichtigte Alternativen:

Behavioristische und kognitivistische didaktische Ansétze erscheinen fir eine auf
selbstbestimmtes Lernen ausgerichtete Alumni-Plattform als ungeeignet. Unter den
konstruktivistischen Ansatzen wurde auf Medien- und Praxisbezug geachtet.

Ressourcen: Barab 2012; Hoadley 2012; Ley et.al. 2012; Jorissen et.al. (2008a); Joris-
sen et.al. (2008b); Jorissen et.al. (2009); Jorissen (2015); Webber 2016; Wenger 2008;
Wenger et.al. 2009
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A2.3 Gesamtkonzept

Gestaltung der digitalen Plattform fir ein Alumni-Netzwerk

Zielgruppe des Angebotes sind die ehemaligen Schiiler und Studierenden des Berufs-
kollegs Bleibergquelle, die als Erzieherinnen und Sozialpddagoginnen am Anfang ihrer
beruflichen Laufbahn stehen (siehe Al1.2).

Das Alumni-Netzwerk will die Berufsstarter nicht nur miteinander und mit dem Be-
rufskolleg vernetzen, sondern einen Bildungsauftrag erfiillen. Bildungsbedarfe wer-
den in Al.1, Bildungsziele in A2.1 beschrieben; Schwerpunkte liegen auf der Refle-
xion berufsrelevanter Prozesse und auf berufsbezogenen Biographisierungsprozessen.
Der didaktische Ansatz folgt der Strukturalen Medienbildung und der Theorie des Si-
tuierten Lernens (A2.2).

Die Bildungsinhalte ergeben sich aus den Praxisherausforderungen der Alumni, die
diese in das Netzwerk einbringen. Annahmen dazu finden sich ebenfalls in A1.1. Aus
der unmittelbaren Praxisverkniipfung folgt die Situierung der Bildungsprozesse.

Zum organisatorischen Rahmen werden die von der Bildungsinstitution einzubrin-
genden Ressourcen in Al1.3 beschrieben. Die Alumni werden eigene digitale Endgerate
fiir den Zugriff auf die digitale Plattform nutzen (Bring Your Own Device - BYOD).
Da sehr unterschiedliche (lose und verbindlichere) Koppelungen mit dem Alumni-
Netzwerk ermdglicht werden sollen, lasst sich der zeitliche Aufwand seitens der
Alumni nicht bestimmen.

Ein Bildungseffekt wird dadurch erreicht, dass das Alumni-Netzwerk eine entspre-
chende Bildungskultur und die digitale Plattform einen Bildungsraum zur Verfiigung
stellen. Beide sind unmittelbar miteinander verkntpft; die Anforderungen daran wer-
den im Folgenden beschrieben. Die Umsetzung dieser Anforderungen beschreiben die
Dokumente zu Phase 3 (,,Detailkonzept™).

Eigenschaften der technischen Online-Umgebung (Plattform, Tools, Features und
Konfigurationen)

Die Online-Umgebung

stellt Tools zur kollaborativen Wissensgenerierung bereit

stellt Tools zur Identitats-Prasentation / Biographisierung bereit

stellt Tools zur Reflexion bereit

stellt Tools zur Syndikation bereit

ist auf die Bedurfnisse der Alumni zugeschnitten

ist aktivierend und emotional positiv ausgestaltet

ist nach den Vorstellungen der Alumni weiterentwickelbar

ist heterogen ausgestaltet und ermdglicht diffuse sozio-technische Arrangements
ermoglicht préreflexive, reflexive und metareflexive Artikulationen

ermdglicht Herumrouten (durch verteilte Speicher- und Verbreitungsmedien)

ist einfach auf mobilen Endgeraten handhabbar (Sitz im Alltag)

Eigenschaften der Online-Community als Community of Practice
Die Online-Community

ermdglicht unterschiedlich verbindliche Koppelungen (auch lose Koppelung)
erleichtert bisher unverbundene Akteuren den Anschluss (offene Vernetzung)
bietet flexible Partizipationsmdglichkeiten

erweist sich an ihren Rindern als offen fiir den Austausch (,,ausfransend*)
ermdglicht Regeldistanzierung und Nischennutzung

ermdglicht legitime periphere Partizipation (,,Hineinwachsen®)

ermdglicht aus der gemeinsamen Praxis erwachsende Flhrungsrollen
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ermdglicht eine konzentrierte und zugleich redundante Vernetzung (zentrale Knoten
halten die Kommunikation im Netz aufrecht, ihre Funktion kann nétigenfalls aber von anderen Kno-
ten Gbernommen werden)

ermdglicht die Entstehung fraktaler Strukturen (redundante Konzentrationen in
verschiedenen GroRenordnungen des Netzes)

ermdglicht den Zusammenhalt bei Wahrung unterschiedlicher Perspektiven
fordert das Netzwerkwachstums - mit auch schwachen Beziehungen der Alumni
ermdglicht Alumni die Einnahme von Broker-Positionen

Eigenschaften der kollaborativen Praktiken
Die kollaborativen Praktiken

ermdglichen diverse Beziehungsqualititen (durch eine hohe Bandbreite und die Vielgestal-
tigkeit der Kommunikation)

sind in der Praxis situiert

fordern die Kontextualisierung von Wissen

unterstlitzen Narrationen und Digital Storytelling

bieten neuartige Gelegenheiten zu Reflexion

sind durch Inklusivitét, Diversitat und Transparenz gekennzeichnet

bieten Zugang zu Wissensressourcen (z.B. zu Datenbanken oder Experten)
fordern Erfahrungslernen (etwa durch Kollaborationsprojekte wie Wikis)
fordern Beobachtungslernen (auch durch ,,Lurken*)

ermdglichen die Kollaboration von Experten und Novizen

bieten interessante Herausforderungen (sind weder tiber- noch unterfordernd)
fordern Prozessen der Bedeutungsaushandlung

fordern tentatives Handeln

lassen den Wert der Partizipation in der Community erfahrbar werden

Eigenschaften der Selbstdarstellungsoptionen (Profile)
Die Profile

ermdglichen eine kontextbezogen variable Prasentation

ermdglichen eine Anreicherung mit Narrationen

erleichtern ein Switching (Encouping / Decouping)

bieten einen geschlossenen Bereich fiir persdnliche Reflexion (Portfolio)
ermdglichen die Prasentation unterschiedlichster Artefakte

Eigenschaften der Produktion von Artefakten / eines geteilten Repertoires
Online-Umgebung, Community und kollaborative Praktiken

fordern die Vergegenstandlichung (Produktion von Artefakten)

fordern eine kollaborative Praxis bei der Produktion & im Umgang mit Artefakten
fordern die Gestaltung syntaktischer, semantischer & pragmatischer Grenzobjekte
fordern den Export und Import von Artefakten

Umfeldbeziehungen der Community
Die Community

steht in Bezug auf Personen und Artefakte im Austausch mit anderen Communities
ermdglicht den Identitatstransfer infaus andere(n) Community-Mitgliedschaften
ermdglicht des Hineinziehens (etwa von Vertretern der Bildungsinstitution)

wird nicht durch die verbundene Bildungsinstitution instrumentalisiert

Ressourcen: Ala-Mutka 2009; Goldstein et.al. 2016; Granovetter 1973; Holzer 2010;
Jenkins et.al. 2009; Jorissen et.al. (2008a); Jorissen et.al. (2008b); Jorissen et.al.
(2009); Jorissen (2015); Kalaitzidis et.al. 2017; Kerres 2012; Koenig 2011,
Marheineke 2016; Rainie et.al. 2012; Scheidegger 2010; Wenger 2008; Wenger et.al.
2009; White 2008
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A3.1 Lehr-/Lernziele

Richtziele

Die Alumni erweitern in der Reflexion von Praxiserfahrungen ihre Deutungs-
und Handlungsmuster.

Die Alumni erkennen in der Reflexion von Praxiserfahrungen den Zusammen-
hang zwischen eigenen Weltbildern und der Deutung der Praxissituationen
Die Alumni reflektieren Bedeutungs- und Sinnzuschreibungen, mit denen sie
ihre Berufsidentitat bzw. Berufsbiografie entwickeln.

Grobziele

Die Alumni erkennen die Kontingenz in entsprechenden beruflichen Hand-
lungssituationen und reagieren unabhangig von bekannten/bewahrten Hand-
lungsstrategien.

Die Alumni entwickeln fir hochkomplexe berufliche Handlungssituationen
flexible Interventionsstrategien.

Die Alumni entwickeln tentative Losungsansétze fir neue berufliche Anforde-
rungen.

Die Alumni reflektieren in den Beziehungen zu Kollegen und Klienten die Di-
mensionen ,,Nihe & Distanz* sowie ,,Verpflichtung & Freiheit™ und gestalten
diese Beziehungen reflektiert.

Die Alumni reflektieren berufliche Grenzerfahrungen - auch in Bezug auf de-
ren Bedeutung fir die eigene Identitat.

Die Alumni entdecken, welche beruflichen Erfahrungen fiir die Entwicklung
ihrer Berufsidentitat relevant sind, und reflektieren solche Erfahrungen auch in
der Kommunikation mit anderen.

Feinziele (Beispiele)

Bei der Einflihrung digitaler online-basierter Dokumentationsverfahren am Ar-
beitsplatz benennen die Alumni deren Vor- und Nachteile aus unterschiedlichs-
ten Perspektiven (Padagoge, Klient, Anstellungstrager, Auftraggeber) und be-
nennen, welche berufsrelevanten Werte durch diese Tools besser und welche
schlechter erfullt werden.

Als Pédagogen in der Altenhilfe entwickeln Alumni neue Weges des Zugangs
zu Demenzpatienten und variieren diese erfolgsabhéngig.

In der Jugendpsychiatrie tatige Alumni reflektieren, was die Erfahrung des
Sterbens an Anorexia nervosa erkrankter Jugendlicher flir ihre Beziehung zu
solchen Jugendlichen und fur ihr eigenes Lebens- und Berufsverstandnis be-
deuten.

Alumni reflektieren berufliche Erfahrungen, die als Scheitern erlebt werden
(etwa den Riickfall eines Probanden in der Straffélligenhilfe), mit anderen und
bauen reflektierte Erfahrungen in ihre Berufsidentitét ein.
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A3.2 Struktur der Bildungsplattform

Die digitale Plattform fiir das Alumni-Netzwerk ist so konzipiert, dass sie vielseitige
Bildungspotenziale eréffnet.

Auf zweifache Weise ist die Alumni-Plattform mit Aktivititen in externen Social
Media-Netzwerken verbunden:

Facebook-
Community

LinkedIn- Alumni-Plattform
Community

Zum einen prasentieren die Alumni auf der Alumni-Plattform keine eigenen Profile,
sondern verweisen auf ihre Profile in anderen sozialen Netzwerken. Das ermdglicht es
ihnen zu entscheiden, wie sie sich wem gegenuber prasentieren wollen.

Zum anderen grinden / gestalten Alumni in externen Social Media-Plattformen
Diskussionsgruppen, die auch Nicht-Alumni offenstehen. Dadurch wird die fur
Bildungsprozesse erforderliche Offenheit der Community erreicht. Zudem ist ganz
praktisch davon auszugehen, dass Diskussionen am ehesten dort gefiihrt werden, wo
sich die Alumni auch sonst aufhalten. Die Diskussionen aus den Social Media-
Netzwerken werden auf die Alumni-Plattform zuriickgespiegelt und dort meta-
kommentiert. Zudem ist damit zu rechnen, dass durch unterschiedliche Teilnehmende
und unterschiedliche Diskussionsverldufe in den Diskussionen auf verschiedenen
Plattformen auch unterschiedliche Welt- und Lebensauffassungen deutlich werden,
was die Chance zu einer Erweiterung von Rahmungen bietet.

Eine Ubersicht zu den Elementen der Alumni-Plattform selbst bietet der folgende
Wireframe:
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Alumni = Mein Blog = Forum : Diskussion = Foto/Video = Wissen _ Login: Name
m Search u
— Alumni _ -
— Mein Blog __
\
Name, Vorname L Forum _
_ Diskussion _
Name, Vorname Gemerkte Inhalte (aus Foren, 5 !
Multimodale _— Foto/Video _
Name, Vorname Ausstattung: Text- Angeteaserte — Wissen
Diskussionen, Wissen ...) ) z - 2 . . \
Audio- & Diskussionen aus den Links zu /Einbettung von
. Videokommentare, Foren / Gruppen auf Videos /Fotos auf Wiki-Software;
Eigene Kommentare zu - 2 = -
‘—« asynchroner & Facebook, LinkedIn, YouTube, Vimeo, vorwiegend mit
synchroner Chat Twitter, XING, ... Instagram, Pinterest ... kommentierten
Name, Vorname gemerkten Inhalten S .
unterschiedliche Verweisen auf externe
E-Mail-Adresse ) e Templates fiir Diskussion Medienelement Wissensressourcen -
Eigene Beitrdge in Foren, 2 hei -
- : : ; auch eigene Text
Foto Position Link Link / Einbettung / Teaser ‘ .m g€ €
s o - Erfahrung moglich -
Blogs ... als Timeline - Chat Login
ggf. Arbeitgeber - Frage Kommentar Kommentar
_Hi Textchat
ggf. Link Arbeitgeberwebsite kommentierbar S Thema @ e
- Widerspruch [ Audiochat
Links zu persdnlichen Profilen S externerlimi Diskussion Medienelement [7] videochat
Persdnl. Alerts zu Stichwort Link
(Facebook, Twitter, Linkedin, - Kommentar Link Link / Einbettung / Teaser
XING, eigene Homepage ...) Suchauftrége Kommentar Kommentar Kommentar — Newsletter _
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Die einzelnen Elemente werden nachfolgend néher vorgestellt. Hier eine Erléuterung
zu den in der rechten Seitenleiste verankerten Elementen (rechts auBBen im
Wireframe):

Der Zugang zur Alumni-Plattform - alle Seiten unterhalb der Startseiten - erfordert
einen Login. Dies bietet einen exklusiven Raum fur die interne, vertrauliche
Diskussion unter den Alumni.

Eine Suchfunktion bietet einen alternativen Zugangsweg zu den Inhalten der Plattform,
die ansonsten tber die Menstruktur erreicht werden.

Einen weiteren alternativen Zugang bietet die Tagcloud. Das Tagging stellt zugleich
einen kollaborativen Umgang mit den Inhalten der Plattform dar.

Ein Newsletter informiert wochentlich tber neue Inhalte auf der Plattform.

Zudem kann der Login-Status fiir den analogen Chat gewéhlt werden: Der Nutzer kann
angeben, ob er flr den Text-, den Audio und/oder den Videochat zur Verfugung steht.

Eine Ubersicht zu den auf der Plattform Registrierten bietet die Meniiebene
SAlumni<:

i "\

Alumni

Dropdown-Mend mit Namen Mame, Vorname

Anders, Andrea ——> | Abschlussjahrgang

Bald, Britta Profilbild/Avatar

De)

César, Charleen }‘;{ E-Mail-Adresse
Dort, Daniel

gef. Arbeitgeber
Erikson, Erich hitpsyf (mit Website)

r
&,

Frank, Freia

Facebook-Profil

Heim, Hanna Twitter-Account

Gleich, Gunar —

Inn, Iris weiterer Social-Media-Account

... ([alphabetisch)

eigene Homepage

Folgende Elemente beinhaltet die nur dem angemeldeten Besucher selbst zugangliche
Meniiebene ,,Mein Blog*:
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Mein Blog

: Mein Profil
Verwalten
— Y aeee——
Q r Personlicher Alert 1
zu Stichworten
e ———B—_—_—_—=

~
A

eigene Notizen

flieften ein in die Timeline

n

Meine Toolbox

Beispiel: www.thinklink.com

N —
- - .
T gemerkte Beitrage
—_
i [ - )
eigene Kommentare
-
m i .

eigene Forenbeitriage

eigene Diskussionsposts

“
"

eigene Wikibeitrage

eigene Suchalerts

|

eigene Notizen

DoDIDDIOG

l

= Kommentare zur Timeline
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Unter ,,Mein Profil* kann der Nutzer bestimmen, was zu seiner Person angezeigt wird:
E-Mail-Adresse, Foto, Arbeitgeber sowie Links zu externen Social Media-Profilen.
Zudem kann er einen personlichen Such-Alert einrichten, der ihn bei Beitragen zu dem
gewahlten Stichwort auf diese aufmerksam macht.

Unter ,,Mein Blog™ besteht zudem die Mdoglichkeit, eigene Notizen zu erstellen. Diese
erscheinen gemeinsam mit anderen Aktivitdten des Nutzers chronologisch in einer
,,Timeline*. Eine besondere Eigenschaft dieser Timeline ist, dass deren Elemente
nachtraglich und nur fur den Nutzer sichtbar kommentiert werden kénnen. Dies ladt
dazu ein, die Entwicklung eigener Positionen (Rahmungen) zu reflektieren.

Die ,,Toolbox* bietet einen freien Zugang zu Kreativtools wie ,, Thinklink*
(Kombination und Kommentierung von Videos und Bildern) und soll so zur Erstellung
eigener Artefakte anregen.

Eine weitere Menuliebene bildet das ,,Forum*:

Forum
Beitragskategorien Beitragsmodalitédten Beitragsinhalte
Position Praxiserfahrungen
asynchron
Meinung, Statements insbesondere konflikthafte
Erfahrung Text Wertorientierungen
aus der Praxis Eingabe iiber Texteditor Wofiir stehe ich?
Frage Audio Chancen & Grenzen
als Einstieg / zum Diskurs Eingabe tiber Mikrofon Was kann ich erreichen?
Hintergrund Video Beziehungen
Wissensbeitrag zum Diskurs Eingabe iiber Kamera Nihe & Distanz zu Kollegen & Klienten
Neue Artefakte
synchron

produziert z.B. mit ThinkLink

Kommentar Livechat Engagement

zu Diskursinhalten 8 -verlauf ‘Wie balanciere ich meine Ressourcen?

Anzeige: Wer ist online?

externer Link ) ) Multikulturalitat
Ein gemeinsamer Chatroom
zu Inhalten des Diskurses Welchen Kulturen begegne ich wie?
ermoglicht
Gesucht Text-, Plattform
Expertef Material/Methode ... Audio- Was kann besser werden?
| Tags und Videochat Tags
l => Exportlink zu "Mein Blog"
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Eine Besonderheit des Forums sind die farblich unterscheidbaren Beitragskategorien:
Der Nutzer wéhlt, welche Kategorie zu seinem Beitrag passt.

Das Forum ist medial reichhaltig gestaltet (multimodal) mit Text-, Audio- und
Videochat sowie der Mdglichkeit zu asynchroner und synchroner Kommunikation.

Im Chat ist es auch eine Aufgabe der Moderatoren, Beitrdge und Praxiserfahrungen zu
den hier angegebenen Themenbereichen ,,herauszulocken®. In der Anfangsphase der
Plattform besteht die Chance, solche Themen moderatorenseitig vorzustellen und nach
deren Relevanz flr die Alumni zu fragen.

Diskutiert werden sollen im Blog zudem die von den Nutzern produzierten Artefakte
sowie die Performance der Plattform und die Abl&ufe darauf.

Zusitzlich bietet das Forum noch einen ,,Exportlink®, mit dem der Nutzer auch fiir ihn
relevante Beitrége anderer in seiner Timeline speichern kann.

Diskussionen aus den verbundenen Social Media-Plattformen werden auf der
Meniiebene ,,Diskussion* gespiegelt:

Diskussion

Diskussionen aus Post

Diskussionsthema

Facebook
Link
https:ffennnefacebook.com
Kommentar / Verfasser
LinkedIn

https:ffmww.linkedin.com
weitere Kommentare

Twitter Tags
httpsyfftwitter.com L
Post
XING Diskussionsthema
https:fwnnmw.xing.com
Link

Weitere Kommentar / Verfasser

https: ...

. weitere Kommentare

Weitere

https:f... Tﬂgs

=> Exportlink zu "Mein Blog"

Auch diese Meniiebene bietet einen Exportlink zur Timeline des Nutzers.
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Hier wird auf Diskussionen in den verbundenen Social Media-Plattformen verwiesen,
die hier zudem meta-kommentiert werden kénnen. Der Ubertrag der Diskussionen
erfolgt handisch mit einem Copy-and-Paste-Tool bzw. als freie Zusammenfassung; es
soll nicht der ganze Diskussionsverlauf, sondern sein wesentlicher Inhalt erscheinen.
Links zu Diskussion ermdglichen es, die ganze originare Diskussion zu sehen und sich
daran zu beteiligen.

Ganz ahnlich funktioniert die Meniiebene ,,Foto/Video*:

Foto/Video
Foto/Video aus Post
S —
Medienelement (Video)
YouTube
https:ffwwwyoutube.com
Vimeo
httpss/fvimeo.com P onle——— )
Link
Instagram
Kommentar / Verfasser
hittps:wwwinstagram.com
Pinterest weitere Kommentare
https:{fwww.pinterest.de/ r
- ’ Tags
Weitere
https:f... Post
. .
Medienelement (Foto)
Weitere
https:f...
Weitere
https:f...
) | Link
Weitere Kommentar / Verfasser
https:f...
Weitere weitere Kommentare
https:f...
. ) Tags
[ => Exportlink zu "Mein Blog"
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Hier werden Fotos und Videos von verbundenen Plattformen verkniipft (,,eingebettet)
und kommentiert. Sie kénnen zudem getaggt und in die Timeline des Nutzers
exportiert werden.

Auf der Meniiebene ,,Wissen* wird ein Wiki zur Verfiigung gestellt:

Wissen
Inhalte: I Berufsrelevanten Themen (siehe Forum), Grundlagen dieser Plattform Alle
: - Eintrige:
Form: Links zu externen Ressourcen, Texte, anhdngende Dokumente

A
Artikel | Diskussion Lesen | Bearbeiten | Versionen B
Dies ist ein Beipiel fiir einen Wikieintrag. Primar sollen hier Links zu c
externen Wissensressourcen erscheinen - nach dem Muster:
Thema - Link - Kommentar. D
Zudem wird das Wiki fiir die gemeinsame Arbeit an der Alumni-Plattform c
genutzt. Hier werden z.B. die didaktischen Grundlagen der Plattform oder

F

Moderatorenrichtlinien veriffentlicht (ggf. als anhidngende Dokumente)
und diskutiert. G
Startseite und rechte Seitenspalte des Wiki bieten eine Orientierung zu
den Beitrdgen in Form eines ABC-Registers.

Alle Betrdge kinnen getaggt und/oder in den personlichen Blog |

transferiert werden.

Tags Il => Exportlink zu "Mein Blog"

=

Hinweise auf die Gestaltung des Wikis finden sich im Textfeld des vorstehenden
Wireframes.
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A3.3 Detailkonzept Lehr-/Lerninhalte & Moderation

Die hier konzipierte Bildungsplattform ist in der Praxis der diese nutzenden Alumni
situiert; Lerninhalte richten sich an den aus der Praxis eingebrachten Themen und
Anforderungen aus. Einen wesentlichen Einfluss auf diesen Prozess besitzen die
eModeratoren, weshalb an dieser Stelle Grundsétze fur die eModeration dargestellt
werden.

Wer sind die eModeratoren?

Die eModeration soll sowohl von Mediendidaktikern des Bildungstragers als auch von
Alumni selbst wahrgenommen werden. Es ist geplant, dass in der Startphase des
Alumni-Netzwerks zwei Mediendidaktiker als Moderatoren tatig werden; zwei Alumni
sollen zusétzlich gewonnen werden.

Transparenz der eModeration

Diese Grundsétze der eModeration werden im Wiki der Alumni-Plattform
verdffentlicht und zur Diskussion gestellt.

eModeratoren und der Phasenverlauf der Kollaboration

Startphase: Den Auftakt des Alumni-Netzwerkes bildet eine Prasenzveranstaltung beim
Bildungstréager. Dort stellen die beiden eModeratoren des Bildungstrégers die digitale
Plattform vor. Die Plattform ist zu diesem Zeitpunkt in der hier beschriebenen
Ausgangskonfiguration erstellt. Nach Mdglichkeit sollen auf der Prasenzveranstaltung
bereits zwei Alumni gewonnen werden, als weitere eModeratoren mitzuwirken. Nach
dem Launch der Plattform werden die Alumni eingeladen, sich dort zu registrieren. Der
weitere Ablauf:

Die Alumni-eModeratoren werden geschult.

e Die auf der Plattform neu registrierten Alumni werden begruft.

Die Alumni werden in die Funktionsweisen der Plattform eingeftihrt (Live-
Chat, der aufgezeichnet und im Wiki publiziert wird).

e Die eModeratoren stellen die Zielrichtung der Plattform vor und diskutieren
diese im Forum. Dabei werden insbesondere die Erwartungen der Alumni mit
der Konzeption der Plattform abgeglichen.

e Die eModeratoren verdeutlichen insbesondere, wie die Plattform durch die
Alumni selbst gestaltet werden kann.

o Die eModeratoren bringen die Alumni in Kontakt miteinander - ggf. auch
durch ein Online-Kennenlernspiel.

e Die eModeratoren stehen fiir technische Rickfragen zur Verfligung und zeigen
dazu eine moglichst hohe Prasenz im synchronen Chat. Asynchrone Anfragen
der Alumni werden in spatestens 24 Stunden beantwortet - moglichst friher.

Phase der Online-Sozialisation: Mit dem Beginn der Kollaboration ist darauf zu achten,
dass die Plattform die beschriebenen Potenziale fir die Alumni nachvollziehbar
entfaltet. Das bedeutet fir die eModeration:

eModeratoren fordern zur Nutzung aller Ebenen der Plattform heraus.

Eine besondere Aufmerksamkeit liegt zu Anfang auf der Nutzung des Forums und der
Ebene ,,Diskussion®.

eModeratoren geben Feedback - etwa wenn ein Alumnus sein Profil eingerichtet oder
Beitrdge aus einem Social Media-Netzwerk in die Diskussion tberfuhrt hat.
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eModeratoren diskutieren im Forum ,,Grundsétze der Kommunikation auf dieser
Plattform* mit den Alumni. Die ersten Ergebnisse werden im Wiki publiziert und
kénnen dort weiterentwickelt werden.

Kollaborationsphase: Fir die Kollaborationsphase gelten folgende Aufgaben fr die
eModeratoren:

... in Bezug zu einzelnen Teilnehmenden:

eModeratoren lenken die Aufmerksamkeit der Teilnehmenden auf
unterschiedliche Rahmungen bzw. die Verdnderung von Rahmungen.
eModeratoren ermutigen zum Storytelling.

eModeratoren unterstiitzen das ,,Switching®, das Einbetten und Entkoppeln
Uber Beziehungs- und Themenfelder hinweg.

eModeratoren fordern Vergegenstandlichungen - etwa durch die Nutzung der
Toolbox auf der Alumni-Plattform.

... in Chats / Forendiskussionen:

Die eModeratoren lenken die Aufmerksamkeit auf kontingente
gesellschaftliche Bedingungen.

Die eModeratoren lenken die Aufmerksamkeit auf die Qualitat von Bindungen.
Die eModeratoren fordern die Reflexion von Grenzerfahrungen.

Die eModeratoren férdern das Potenzial von Diskussionen zur Bedeutungs-
und Sinnherstellung.

eModeratoren benennen Differenzen.

eModeratoren unterstutzen Prozesse der Bedeutungsaushandlung. - etwa indem
sie auf ein Ausweichen aufmerksam machen.

... in der Kollaboration:

eModeratoren férdern Syndikation - konkret z.B. die Uberfiihrung von
Diskursen in Social Networks auf die Alumni-Plattform.

eModeratoren fordern die Kollaboration von Experten und Novizen.
eModeratoren initiieren Reflexionen zum Wert der Kollaboration.
eModeratoren fordern die redundante Verteilung von Speicher- und
Verbreitungsmedien (Ermdglichung des Herumroutens).

eModeratoren unterstutzen das Hineinziehen Externer - etwa Vertreter der
Bildungsinstitution.

eModeratoren achten auf die Ermdglichung lockerer Kopplungen.
eModeratoren unterstiitzen die Entwicklung syntaktischer, semantischer und
pragmatischer Grenzobjekte - etwa indem sie die Aufmerksamkeit auf einen
entsprechenden Bedarf lenken.
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A3.3 Detailkonzept Lehr-/Lerninhalte & Moderation

Die Alumni-Plattform bietet ein situiertes Lernen: Berufserfahrungen der Alumni
werden zu Ausgangspunkten fur Reflexionsprozesse. Den didaktischen Ansatz
beschreibt das Dokument A2.2.

Die Einbringung solcher Praxiserfahrungen und Reflexionsprozesse werden durch die
Konfiguration der Plattform und durch die Moderation unterstiitzt. Die Konfiguration
der Plattform stellt das Dokument A3.2 vor, die Moderation wird in Dokument A3.3
beschrieben.

Anforderungen an Lernzeiten, Lernorte, Organisation, Technik etc.: Die Nutzung der
Plattform ist zu unterschiedlichen Zeiten und auch mit mobilen Endgeraten moglich.
eModeratoren sollten - zumindest teilweise - auch nach 16.00 h erreichbar sein. Die
Alumni greifen Zuhause, auf der Arbeit oder unterwegs mit eigenen digitalen
Endgeréten auf die Plattform zu. Seitens des Bildungstragers wird die Plattform auf
einem bei einem deutschen Serviceprovider angemieteten Webserver aufgesetzt; Hard-
und Software fur die Kommunikation mit diesem Server ist vorhanden. Als
technologische Grundstruktur wird die Open Source-Blogsoftware WordPress genutzt.
Teilweise kdénnen dort vorhandene Applikationen fir die Ausgestaltung der Plattform
genutzt werden, teilweise sind Apps neu zu programmieren.

Anforderungen an Lehrende und Lernende: Die Alumni sind in ihrer Ausbildung mit
Grundfunktionen digitaler Lernplattformen vertraut geworden. Fiir die eModeratoren
ist ein grundlegendes Wissen iber Computer Supported Collaborative Learning
(CSCL) erforderlich, das Alumni-Moderatoren individuell vermittelt wird. Seitens des
Bildungstrégers werden Mediendidaktiker beteiligt, die entsprechendes Fachwissen
mitbringen.

Abhangigkeiten zu anderen Lehr- und Lernformen bestehen nicht.
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Anhang 2
E-Mail Alumni at School e.V., Herr Vitenius, vom 16.07.17

Von: Ulrich Vitenius - Alumni at School [mailto:ulrich.vitenius@alhumni.net]
Gesendet: Sonntag, 16. Juli 2017 14:49

An: 'Achim Halfmann (Berufskolleg Bleibergquelle)'
<achim.halfmann@bkbleibergquelle.eu>

Betreff: AW: Alumni-Netzwerke an (Berufs-) Schulen

Lieber Herr Halfmann,

entschuldigen Sie die verspatete Riickmeldung. Ihre Email ist im Arbeitsstress etwas
untergegangen. Zu lhren Fragen:

1) Wie viele Schulen in Deutschland (ggf. auch Osterreich und Schweiz) betreiben nach
Kenntnis des Alumni at School e.V. ein Alumni-Netzwerk?

In unserem Portalservice waren bis zur Einstellung im Jahr 2015 etwa 230 Schulen mit
Netzwerken vertreten. Ich gehe aber davon aus, dass es deutlich mehr Alumni-Netzwerke
gibt, da es viele Netzwerke mit selbst erstellten Softwarel6sungen gab und gibt.
AuBerdem ist ja auch die Frage, was man als ,,Alumni-Netzwerk* zahlt — nur Schulen mit
Onlinenetzwerk oder z&hlen auch die Schulen mit Ehemaligenverein, aber ohne
Onlineldsung, dazu. Dann sinn es sicherlich viele hunderte mehr. Wir haben das aber in
all den Jahren unserer Tatigkeit nie genau ermittelt.

2) Konnen Sie sagen, wie viele darunter Berufskollegs oder Berufsschulen sind?
Bei uns waren rund 10% der Netzwerke Berufsschulen

3) Wie schatzen Sie die Entwicklung ein: Gibt es viele Neugriindungen oder stagniert die
Zahl der schulischen Alumni-Netzwerke?

Nach den eigenen Erfahrungen nach diirfte es schon weiter zahlreiche Neugriindungen
geben. Ich denke aber, dass sich das in etwa die Waage hélt mit den Netzwerken, die
aufgeben bzw. einschlafen.

Falls Sie weitere Fragen haben, kénnen Sie sich gerne bei mir melden. Und an lhrer
Arbeit hatte ich in jedem Fall Interesse.

Beste GriiRe
Ulrich Vitenius

Ulrich Vitenius
1. Vorsitzender
Alumni at School e.V.

++49 211 15776745 (Tel)

ulrich.vitenius@alumni-at-school.org

www.alumni-at-school.org

Wir unterstiitzen Schulen beim Aufbau von Ehemaligennetzwerken, um die Studien- und
Berufsberatung fur Schiiler zu verbessern.
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Anhang 3
Screenshot http://alumni-at-school.org/ (Zugriff 19.07.17)

ALUMNI AT SCHOOL

Im letzten Jahrzehnt haben wir {iber 300 Schulen mit {iber 70.000 Mitgliedern
bei der Griindung ihrer Alumni-Netzwerke unterstiitzt. Unsere Webseite ist
dabei als “Guide fiir die erfolgreiche Griindung eines Alumni-Netzwerks”
gedacht. Durch unsere Kooperation mit Alumnii.de, kdnnen wir Schulen seit
Oktober 2016 nun nach dem zwischenzeitlichen Ende unseres eigenen

Mit dieser Mission haben wir 2003 unseren gemeinniitzigen Verein “Alumni at Alumniportalservice wieder die bestmégliche Vernetzung ihrer Ehemaligen im
School” nach amerikanischem Vorbild gegriindet. Dort spielen Alumni- digitalen Zeitalter gewdhrleisten!

Netzwerke bereits eine sehr wichtige Rolle fiir Schiiler und dienen als groRe
Stiitze bei der zukiinftigen Studien- & Berufswahl sowie beim Jobeinstieg.
Auch in Deutschland zeichnet sich dieser Trend immer starker ab und wird
bereits von einer groRzahl an Schulen geférdert.

Wir unterstiitzen Schulen beim Aufbau von
Ehemaligennetzwerken, um die Studien- und Berufsberatung fiir
Schiiler zu verbessern.

Alumnii.de beschaftigt sich seit vielen Jahren mit der Vernetzung von Alumni
und hat eine darauf spezialisierte Software entwickelt. Wir sind stolz, lhnen
mitteilen zu kénnen, dass wir Ihnen in Kooperation mit Alumnii ein eigens
entwickeltes "Alumni-at-School-Portal" zu Verfiigung stellen kdnnen.

Sie m&chten das Portal testen? Klicken Sie hier.

Anhang 4
Screenshot https://www.alumni-clubs.net/index.php?id=24 (20.4.2017)

ANMEO:s@Q 1 i-club & LoGIN
alumni-clubs M KONTAKT
Uber uns Mitglieder Verzeichnis Service Veranstaltungen Neuigkeiten “
— - - —— |
Deutschland Miinchen Hochschule far ~ Hochschule fir
Fernsehenund  Famsehen und
Film Film Miinchen
Deutschland Heidelberg Ruprecht-Karls- /00 Psychologisches
Universitat Psychologici Institut
Deutschland Hagen FernUniversitdt el niversial
Hagen
Deutschland Hamburg Northern Institute /17~
of Technology ~ eivork e
Management
Angezeigt: 0 bis 30 von 453 weiter

101



Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklare ich, Achim Halfmann, dass ich die vorliegende Arbeit selbstandig
verfasst und ohne Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel angefertigt
habe. Die aus fremden Quellen direkt oder indirekt ibernommenen Gedanken
sind als solche kenntlich gemacht. Die Arbeit wurde bisher in gleicher oder
ahnlicher Form keiner anderen Prufungsbehdrde vorgelegt.

Hiickeswagen, den 25.07.2017
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