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Abstract

Im vorliegenden Artikel werden zun&chst verschiedene fir die Betreuung Fern-
studierender relevante Konzepte vorgestellt. Nach einem zusammenfassenden
Vergleich, der die jeweils unterschiedlichen Rollen der Betreuenden aufzeigt
und in eine Unterscheidung zwischen statischen und dynamischen Betreuungs-
konzepten mindet, werden unter Einbeziehung weiterer Studien zum compu-
tergestitzten und kollaborativen Lernen Perspektiven flr zuklinftige Betreu-
ungsszenarien im Fernstudium formuliert. Zentrale Aspekte sind dabei die
Gestaltung von Mentoriaten, der drei Basiskonzepte zugrunde liegen sollten
(Blended Learning, kooperatives Lernen, diskursbezogene Betreuung), die Ge-
staltung der Zusammenarbeit der Betreuenden, fiir die verschiedene M&glich-
keiten der Férderung von Kommunikation und Kooperation aufgezeigt werden,
und die zu berlicksichtigenden Anforderungen an Mentoren/-innen, die vor al-
lem eine umfassende Medienkompetenz und sozial-kommunikative Kompetenz
betreffen. Empfohlen wird dariiber hinaus die Einrichtung einer koordinierenden
Instanz in Form einer/eines tibergreifend agierenden Mitarbeiterin/Mitarbeiters
fur die Betreuungsorganisation (Betreuungskoordinator/in).

Einleitung

Im Fernstudium war und ist die mentorielle Betreuung immer ein wichtiger Er-
folgs- und Motivationsfaktor gewesen. So hat sich z.B. die FernUniversitat in
Hagen seit ihrer Entstehung mit der Notwendigkeit mentorieller Betreuung aus-
einandergesetzt, Konzepte dafiir entwickelt, umgesetzt und evaluiert. Mit dem
starkeren Einsatz Neuer Medien im Fernstudium aber verdndern sich auch die
Aufgaben, Methoden und die Organisation mentorieller Betreuung.

Betreuung ist jedoch nicht nur fir die Fernlehre, sondern auch fur die Prasenz-
universitaten, die zunehmend E-Learning einsetzen, ein wichtiger didaktischer
Faktor. Bei allen Diskussionen um neue Content- oder Learningmanagementsys-
teme, Web 2.0 oder Social Software spielt die didaktische Unterstitzung beim
Lehren und Lernen mit Neuen Medien immer eine grosse Rolle. Auch wenn
beim E-Learning von selbstgesteuertem Lernen die Rede und der Lernende da-
fur verantwortlich ist, den eigenen Lernprozess zu kontrollieren und zu steuern,
ist der Lehrende daflr verantwortlich, die entsprechende Unterstiitzung zu bie-
ten. Und auch bei erwachsenen Lernenden kann selbstgesteuertes Lernen nicht
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von vornherein vorausgesetzt werden. Betreuung im Sinne von Unterstiitzung
ist ein wesentliches didaktisches Element in Lehr- und Lernprozessen. Dafir sind
(medien-)didaktische Entscheidungen zu treffen, die z.B. den Anteil an realer
und virtueller Betreuung festlegen.

Der vorliegende Artikel, der im Wesentlichen aus einem Projekt zur mentori-
ellen Betreuung an der FernUniversitat in Hagen hervorgegangen ist (vgl. de
Witt/Czerwionka/Mengel 2006), soll Perspektiven fir die mogliche Ausgestal-
tung mentorieller Betreuung im Fernstudium aufzeigen. Dazu werden verschie-
dene Betreuungskonzepte aus dem Bereich des E-Learning beschrieben und
miteinander verglichen und unter Einbeziehung weiterer Studien zum compu-
tergestltzten und kollaborativen Lernen entsprechende Empfehlungen abge-
leitet.

Betreuungskonzepte im Vergleich

In den meisten virtuellen Bildungsangeboten ist eine Betreuung vorgesehen
(vgl. Kerres 2001). Im Folgenden werden vier verschiedene Betreuungskonzepte,
die in den letzten Jahren in nationalen und internationalen Bildungsprozessen
angewendet wurden, vorgestellt und miteinander verglichen. Obwohl sich die
Konzepte im Hinblick auf die Rollen und Aufgaben der Betreuenden z. T. deut-
lich voneinander unterscheiden, sprechen sich die Autoren/-innen aufgrund der
gesammelten positiven Erfahrungen fir das jeweils von ihnen beschriebene
Konzept aus.

Emder Konzept

Als «ideal empfundenes mentorielles Betreuungskonzept» (Thomaschewski
2005, S. 45) beschreibt Prof. Dr. Jorg Thomaschewski (Fachhochschule Olden-
burg/Ostfriesland/Wilhelmshaven) das sogenannte «Emder Konzept», das im
Rahmen des Bundesleitprojekts «Virtuelle Fachhochschule» umgesetzt wurde.
Auf der Grundlage mehrjahriger Erfahrungen mit Online-Studiengdngen be-
nennt Thomaschewski zunachst die fir eine erfolgreiche Betreuung wichtigen
Randbedingungen eines Online-Studiums. Im Mittelpunkt steht dabei der In-
formationsfluss zwischen Studierenden und Betreuenden, denn eine «schnelle
und beratende Beantwortung der studentischen Fragen férdert die kontinuier-
liche, motivierende Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und damit den
Lernerfolg» (ebd., S. 46). Da Online-Studierende mehrheitlich berufstatig sind,
stellt fir sie die Integration des Studiums in ihren Lebensalltag zudem eine be-
sondere Herausforderung dar; das Studium muss haufig nicht nur mit dem Be-
ruf, sondern auch mit der Familie in Einklang gebracht werden. Diese Erkenntnis
wirkt sich auch auf die Aufgaben der Betreuenden aus: «Die Beratung und Hilfe
bei der Organisation ist ein Teil der Betreuung und reicht oftmals bis zu einer
Zeit- und Arbeitsplanung mit dem Studierenden» (ebd.).
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Aus den genannten Anforderungen an die Betreuung Online-Studierender lei-
tet Thomaschewski die Forderung nach einem Betreuungskonzept ab,

welches den Studierenden eine schnelle Betreuung und Beratung ge-
wahrleistet und eine Sicherheit im Umgang mit den Ansprechpartnern
gibt. Alle Belange sollen geblindelt an eine Adresse erfolgen und zeitnah
bearbeitet werden. ... Fir die konsequente Umsetzung dieser Anforde-
rungen bietet sich ein zweistufiges Betreuungskonzept an. Die Betreuer
im First-Level-Support sind wissenschaftliche Mitarbeiter, die den Stu-
dierenden als direkte Ansprechpartner zur Verfligung stehen und Fragen
weitestmaoglich klaren. Die fachlich tiefer gehenden Fragen und die Leis-
tungsbewertung tbernehmen die Professoren im Second-Level-Support.
(ebd.)

In dem als Emder Konzept bezeichneten zweistufigen Betreuungsmodell er-
moglicht der First-Level-Support die Nennung fester Ansprechpartner und -zei-
ten, die Einhaltung garantierter Antwortzeiten (z. B. 24 Stunden fir E-Mails und
48 Stunden fir Foreneintrdge) und die Nutzung unterschiedlicher Kommuni-
kationswege (z.B. Telefon, E-Mail oder Instant Messaging). Die Betreuenden
im First-Level-Support, die als Mentoren bzw. Mentorinnen bezeichnet werden,
sind fur alle technischen und organisatorischen Belange sowie fur die Klarung
von Lese- oder Verstandnisproblemen zustandig. Sie arbeiten im Team selbst-
stdndig und weitestgehend eigenverantwortlich. Im Einzelnen obliegen ihnen
die folgenden Aufgaben:

e Ansprechpartner fir alle Anliegen der Studierenden

e Schnittstellenfunktion zwischen Studierenden und verschiedenen
Hochschuleinrichtungen (Immatrikulationsamt, Prifungsamt etc.)

e Schnittstellenfunktion zwischen Studierenden und Professoren

e Uberwachung von Einsendeterminen und Priifungsvorleistungen

® Vorkorrektur von Einsendeaufgaben

e Sicherstellung der technischen Infrastruktur und technischer Support

e Planung und organisatorische Vorbereitung von Prasenzveranstaltun-
gen und Video-Chats

e Planung der Prifungszeitrdume und der Prasenzstundenpléne

e Studienberatung (ebd., S. 47)

Die im Second-Level-Support betreuenden Professoren/-innen sind fir die

Durchfihrung der Online-Lehrveranstaltung verantwortlich. Dies umfasst insbe-
sondere die folgenden, auf die fachlichen Inhalte fokussierten Aufgaben:
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e Erstellung von zusatzlichen Aufgaben und deren Korrekturen

e Durchfihrung der Présenzen und der Videochats

® Beantwortung von fachlichen Fragen in den Foren bzw. via E-Mail
e Bewertung der studentischen Leistungen (vgl. ebd.)

Positive Auswirkungen des zweistufigen Konzepts sieht Thomaschewski vor al-
lem im Hinblick auf den fir die Betreuung besonders wichtigen Informations-
fluss (s.0.). Da die Mitarbeiter/innen im First-Level-Support in ihrer beratenden
Funktion nicht fir die Bewertung der studentischen Leistungen zusténdig sind,
wird fur die Studierenden «die Schwelle zur Kommunikation herabgesetzt»
(ebd., S. 48). Die erhdhte Kommunikationsbereitschaft schlagt sich z.B. in ei-
ner regen Nutzung der fachbezogenen Foren nieder, in denen sich die Studie-
renden untereinander und mit den Betreuenden austauschen. Beobachtet wird
auch eine gesteigerte Motivation zur Nutzung nicht-6ffentlicher Kommunikati-
onswege (E-Mail und Instant Messaging) zwischen Studierenden und Betreuen-
den. Der funktionierende Informationsfluss unterstitzt die Nachhaltigkeit des
Lerneffektes (vgl. ebd.). Gleichzeitig erlernen die Studierenden «die professio-
nelle Nutzung der synchronen und asynchronen Kommunikation, die wiederum
eine Voraussetzung fir die Aufgabenbearbeitung im réumlich verteilten Team
darstellt» (ebd.).

Positive Effekte ergeben sich auch fur die betreuenden Professoren/-innen. Aus
dem vorgeschalteten First-Level-Support resultiert fir sie «ein Betreuungsauf-
wand, der leicht unter dem des Prasenzstudiengangs liegt» (ebd., S. 47). Insge-
samt sieht Thomaschewski im Emder Konzept einen Weg, «eine effiziente und
erfolgreiche Betreuung» (ebd., S. 48) im Online-Studium zu gewahrleisten.

Split-Tutor-Concept

Fir die Beschreibung der Aufgaben, die das Betreuungspersonal — hier «(Te-
le-)Tutoren/-innen» genannt — im E-Learning zu erfillen hat, greifen Prof. Dr.
Michael Kerres, Dr. llke Nibel und Wanda Grabe auf Modelle aus der Pddago-
gik zum Lehrverhalten sowie aus der Fihrungspsychologie zurlick (vgl. Kerres/
Nubel/Grabe 2005, S. 339 f.). In Anlehnung an diese Modelle beschreiben die
Autoren/-innen zwei Dimensionen tutorieller Aufgaben:

1. fachbezogene Betreuung
o Klarung von inhaltlichen Fragen, Hilfestellungen bei Verstdndnis-
problemen, Unklarheiten, Missverstandnissen
o Hinweise auf Literatur und Hilfsmittel, auf Arbeitstechniken und
Methoden
o Hinfihrung zu Lernaufgaben, Hinweise zur Bearbeitung von Lern-
aufgaben
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o Rickmeldung zu Lernaufgaben und zur Vorgehensweise ...
2. personen- bzw. gruppenbezogene Betreuung
o (Unterstlitzung bei der) Organisation von Lernaktivitaten
o Ruckmeldung zum Lernverhalten des Einzelnen/der Gruppe
o Unterstltzung bei Konflikten
o Betreuung bei Lernproblemen des Einzelnen/der Gruppe, Studien-
beratung (ebd., S. 340)

Wie aus der obigen Auflistung hervorgeht, wird die fachbezogene Betreuung
eingerichtet, um Verstédndnisprobleme zu verhindern und den Lernfortschritt zu
sichern, wahrend die personen-/gruppenbezogene Betreuung in erster Linie
«soziale Présenz und Kohasion» (ebd., S. 340) schaffen soll. Je nach Betreuungs-
konzept kdnnen, so die Autoren/-innen, die tutoriellen Tatigkeitsschwerpunk-
te unterschiedlich angelegt und anhand der beiden Dimensionen eingeordnet
werden:

Teilweise werden Tutor/innen vor allem fur die fachbezogene Betreuung
.. eingesetzt, sie verstehen sich primar als Inhaltsexpert/innen, die bei
fachlichen Fragen zu Rate gezogen werden. In anderen Féllen sollen Tele-
Tutor/innen vor allem eine personen- bzw. gruppenbezogene Betreuung
Ubernehmen, sie verstehen sich primér als Coach, der sich fir das Wohl-
befinden des Einzelnen/der Gruppe verantwortlich fihlt, bei Gbergreifen-
den Fragen und Problemen zum Lernprozess einspringt und bei der Errei-
chung des Lernzieles unterstitzt. (ebd., S. 341)

Als «ideal» bewerten die Autoren/-innen das Erreichen hoher Ausprédgungen in
beiden Dimensionen (s. Abb. 1). Diesem Idealbild steht jedoch ein grundlegen-
des Dilemma entgegen: Fir die personen-/gruppenbezogene Betreuung sind
stabile persénliche Beziehungen unerldsslich, die sich haufig erst Uber einen
langeren Zeitraum entwickeln. Wenn allerdings ein/e Tutor/in Studierende Uber
einen langen Zeitraum hinweg betreut, sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass diese/r
Tutor/in auch fur alle inhaltlichen Fragen die fachliche Betreuung leisten kann.
Einen Losungsansatz sehen die Autoren/-innen im Split-Tutor-Concept.

Das Split-Tutor-Concept, das im weiterbildenden Online-Studiengang «Master
of Arts in Educational Media» der Universitat Duisburg-Essen Anwendung fin-
det, nimmt wegen der geschilderten Schwierigkeiten (s.0.) Abstand von der
Vorstellung eines «idealen» Tutors, der die Aufgaben beider Dimensionen er-
fullt. Stattdessen ist eine grundsétzliche Trennung von Fach- und Gruppentu-
toren/-innen vorgesehen (vgl. Kerres/Nubel/Grabe 2005, S. 341; Nubel/Kerres
2004)."
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Abb. 1: Tutoring-Konzepte (Kerres/Nibel/Grabe 2005, S. 341)

Nach den Erfahrungen der Autoren/-innen haben die Beziehungen der Stu-
dierenden untereinander sowie zum/zur Gruppentutor/in «eine wesentliche
Bedeutung fir einen befriedigenden Studienverlauf» (ebd., S. 347). Den Grup-
pentutoren/-innen kommt daher bereits wahrend der Auftaktveranstaltung ei-
ne wichtige Rolle zu: Sie haben das gegenseitige Kennenlernen innerhalb der
Lerngruppen zu férdern und «einen gewissen Grad an Vertrautheit zwischen den
Lerngruppenmitgliedern und dem/der Gruppentutor/in herzustellen» (ebd.).
Das Fordern von Kommunikation und Austausch bleibt auch im weiteren Verlauf
des Studiums eine zentrale Aufgabe der Gruppentutoren/-innen. Dadurch, dass
sie den Studierenden von Beginn an vertraut sind, wird deren Hemmschwelle,
in Chats und/oder Foren Fragen zu stellen und Probleme zu artikulieren, herab-
gesetzt.

Fachtutoren/-innen sind fur einen Ausschnitt der gesamten Studiengangsinhalte
zustandig. lhre Verantwortlichkeit erstreckt sich dabei nicht nur auf die direkte
Betreuung der Studierenden wahrend der Bearbeitungszeit der Lerneinheiten,
sondern auch auf die Erstellung der Studienmaterialien vor deren Weiterga-
be an die Lernenden. Fachtutoren/-innen stehen daher immer auch in engem
Kontakt mit den Autoren/-innen der Lehrmaterialien, wodurch die Qualitat des
Materials gewahrleistet wird.

Neben den erwéhnten Vorteilen, die das Split-Tutor-Concept fur die Studieren-
den mit sich bringt, sehen Kerres/Nibel/Grabe (2005) als weiteren positiven
Effekt eine durch die verteilten Rollen bedingte Entlastung der Betreuenden
(vgl. S. 347).

Stufenmodell

Basierend auf ihren Erfahrungen im kooperativen E-Learning entwickelte Prof.
Dr. Gilly Salmon (University of Leicester) ein 5-Stufen-Modell fiir die Moderation
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V Entwicklung
Unterstiitzen

Reagieren

Hinweise auf Ressourcen
ausserhalb geschlossener Foren

IV Wissenskonstruktion
Prozess

ermoglichen

Online diskutieren

111 Informationsaustausch
Aufgaben erleichtern

Lernmaterialien nutzen

Suchen

Software individualisieren

Il Online-Sozialisation
Gewohnungsiibungen
Briicken zwischen sozialen und kulturellen
Lernumgebungen anbieten
Beitrdge senden und empfangen

| Zugang und Motivation
Zum Begriissen ermutigen

System einrichten und
Zugang schaffen

Intensitat der Interaktivitit =

O E-Moderation
O Technischer Support

Abb. 2: Modell des Online-Lehrens und Lernens in Online-Netzwerken
(Salmon 2004, S. 27)

von Lerngruppen (s. Abb. 2). Sie beschreibt darin sowohl die Entwicklung, die
Teilnehmende beim Online-Lernen durchlaufen, als auch die unterschiedlichen
Aufgaben, die den sogenannten E-Moderatoren/-innen wahrend dieses Ent-
wicklungsprozesses zukommen und die dazu dienen, «erfolgreiches Lernen zu
ermoglichen» (Salmon 2004, S. 26).
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Die funf Stufen werden von den Mitgliedern einer Lerngruppe nicht zwingend
gleichzeitig erreicht bzw. durchlaufen; die Teilnehmenden kénnen auf den ein-
zelnen Stufen unterschiedlich viel Zeit verbringen, und es ist zudem vorstell-
bar, dass sie mehrmals Uber die Stufen auf- und absteigen (vgl. Salmon 2004,
S. 28).

Nach Salmons Modell entsteht in Online-Lerngruppen bis einschliesslich Stufe
Il

eine Form von Kooperation, in welcher sich die Teilnehmenden bei der
Erreichung ihrer Ziele gegenseitig unterstlitzen. Auf Stufe IV entstehen
kursbezogene Diskussionen, und die Interaktionen erhalten einen kolla-
borativen Charakter. Auf Stufe V suchen die Teilnehmenden ihren per-
sénlichen Nutzen, verfolgen ihre persdnlichen Ziele und reflektieren ihren
Lernprozess.? (Salmon 2004, S. 28)

Die Stufen Ill, IV und V gelten als die fir den Lernfortschritt fruchtbarsten und
konstruktivsten.

Im Folgenden werden die Aufgaben der E-Moderatoren/-innen, die je nach Stu-
fe variieren, kurz dargestellt.

Auf Stufe | steht die Motivation der Teilnehmenden im Vordergrund. Fur die
auf den spateren Stufen zentralen interaktiven Prozesse sind eine frihe aktive
Beteiligung und die Entwicklung bestimmter Fertigkeiten entscheidend. Dieser
Zusammenhang ist den Teilnehmenden zu verdeutlichen. Zudem sollten E-Mo-
deratoren/-innen auf dieser Stufe insbesondere «als Vorbild guter Kommunika-
tion wirken» (Salmon 2004, S. 35). Stufe | gilt als abgeschlossen, wenn mdglichst
alle Teilnehmenden online arbeiten und den virtuellen Raum haufig besuchen.

Auf Stufe Il lernen sich die Teilnehmenden néher kennen und bauen unterein-
ander Beziehungen auf. Dazu «muss ein Vertrauensnetzwerk geknlpft werden,
das von physischen Treffen unabhangig ist» (ebd., S. 37). E-Moderatoren/-innen
sollen den Teilnehmenden den Wert der Online-Zusammenarbeit vermitteln
und ihnen zeigen, wie und was der/die Einzelne zur Gruppenarbeit beitragen
kann. Stufe Il ist abgeschlossen, «wenn Teilnehmende beginnen, ihre Gedanken
online auszutauschen. Damit ist die Basis flr den zukinftigen Informationsaus-
tausch und die Wissenskonstruktion gelegt» (ebd., S. 40).

Im Mittelpunkt von Stufe Ill stehen die Aktivitdten der Teilnehmenden. E-Mode-
ratoren/-innen sollten ihnen hier Arbeitsauftrage erteilen, die die «Interaktion
mit dem Kursinhalt, mit den E-Moderatoren sowie mit anderen Kursteilnehmen-
den» (ebd.) erfordern. Bevor jedoch interagiert und kooperiert wird, bendti-
gen die Teilnehmenden Kenntnisse der zielgerichteten Informationssuche. Die
E-Moderatoren/-innen machen sie daher mit entsprechenden Strategien und
Werkzeugen vertraut. Stufe |ll ist beendet, «wenn Teilnehmende gelernt haben,
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Informationen zu finden ... und wenn die Anzahl derjenigen minimal ist, welche
passiv lesen (<lurkers>), durchblattern und nur indirekt lernen» (ebd., S. 44).
Prozesse der Wissenskonstruktion sind das primare Ziel auf Stufe IV. Die Teilneh-
menden sollen Uber verschiedene Perspektiven und Beispiele eigene interne
Wissensmuster entwickeln, diese mit persdnlichen Erfahrungen verknipfen und
ein vertieftes Versténdnis erlangen. Diese Phase erfordert eine besonders fein-
fihlige Unterstitzung durch die E-Moderatoren/-innen, die das richtige Mass
an Struktur vorgeben missen:

Gute E-Moderatorinnen fassen von Zeit zu Zeit zusammen, geben einen
Uberblick tber die Standpunkte und schlagen neue Themen vor, wenn
sich Diskussionen verlieren. Sie entwickeln neue Gedankenfaden, fihren
neue Schwerpunkte ein und schlagen alternative Vorgehensweisen vor.
(Salmon 2004, S. 46)

Stufe IV kann als abgeschlossen betrachtet werden, wenn eine gemeinsam er-
arbeitete Online-Aktivitadt «zu einem vereinbarten Ergebnis geflihrt hat» (ebd.,
S. 48).

Auf Stufe V geht es schliesslich darum, «Einsichten herbeizufihren sowie Er-
kenntnisse und aufgebautes Wissen kritisch zu Uberdenken und zu beurteilen»
(ebd., S. 129). Durch die Reflexion soll die Nachhaltigkeit des (individuellen und
gruppenbezogenen) Online-Lernens geférdert werden. Die Teilnehmenden
Ubernehmen auf dieser Stufe selbst die Verantwortung fur das eigene Lernen
und das ihrer Gruppe, und «Teilnehmende mit mehr Erfahrung werden oft zu
hilfreichen Ratgeberinnen fir neu Ankommende» (ebd., S. 48).

Unabhangig von der Stufe, auf der sich die Teilnehmenden befinden, sollten
E-Moderatoren/-innen laufend Rickmeldungen zu Lernfortschritten geben,
Verbesserungsvorschlage einbringen und «sicherstellen, dass der sozial orien-
tierte Gespréchsaspekt flr jene, die es wiinschen, wahrend des ganzen Kurses
beibehalten wird» (ebd., S. 40). Letzteres kann z.B. Gber die Einrichtung eines
«Bar»- oder «Café»-Forums gewahrleistet werden. Permanente Beachtung er-
fordert auch das Tempo, in dem die Teilnehmenden durch die Stufen gehen;
es darf weder zu hoch noch zu niedrig sein. Ziel all jener Aktivitaten ist es, «die
Lerngruppen Uber die funf Phasen hinweg selbststdndig und unabhangig von
aussengeleiteter Moderation zu machen, indem die Vernetzung der Guppenmit-
glieder und die Eigenstandigkeit der Gruppe gezielt aufgebaut wird» (Schenk
2004, S. 219).

Teaching-Presence-Modell
Zur Erlduterung des Teaching-Presence-Gedankens ist zunachst eine Beschrei-
bung des zugrunde liegenden Konzepts der Community of Inquiry erforderlich.
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Die kanadischen Wissenschaftler Prof. Dr. Randy Garrison (University of Calgary)

und Prof. Dr. Terry Anderson (Athabasca University) beschreiben eine Communi-

ty of Inquiry als eine Gemeinschaft, in der

students listen to one another with respect, build on one another’s ideas,
challenge one another to supply reasons for otherwise unsupported opi-
nions, assist each other in drawing inferences from what has been said,
and seek to identify one another’s assumptions. A community of inquiry
attempts to follow the inquiry where it leads rather than being penned in
by the boundary lines of existing disciplines. (Garrison/Anderson 2003, S.
27, nach Lipman 1991)

Das Community-of-Inquiry-Konzept ist als eine Auspragung des Learning-Com-

munity-Ansatzes zu betrachten. Beide Konzepte stimmen in grundlegenden

Ziele und wesentlichen Merkmalen Uberein. So finden sich in den Communities,

die sowohl in Prasenzform als auch virtuell realisiert werden kdnnen, Menschen

zusammen, die sich gemeinsam mit einem bestimmten Thema auseinanderset-

zen wollen. Angestrebt wird die Einbeziehung und umfassende Gleichberech-

tigung aller Beteiligten; durch aktives und interaktives Lernen soll ein tieferes

Verstiandnis der Inhalte erreicht, das kollektive Wissen vermehrt, die individuelle

Wissensentwicklung geférdert sowie Selbststeuerungskompetenz und Eigen-

verantwortung entwickelt werden. Lernen im sozialen Austausch ist demnach

ein zentrales Merkmal beider Community-Anséatze.

E‘:jqpporting
SOCIAL iscourse
PRESENGE PRESENCE

EDUCATIONAL
EXPERIENCE

Setting
climate

TEACHING PRESENCE
(Structure/process)

Abb. 3: Strukturelle Hauptelemente in Communities of Inquiry

(Garrison/Anderson 2003, S. 28)

Das Community-of-Inquiry-Konzept basiert auf dem Zusammenspiel dreier

struktureller Hauptelemente, die von Garrison/Anderson (2003) als Cognitive

Presence, Social Presence und Teaching Presence bezeichnet werden (s. Abb.

de Witt / Czerwionka / Mengel
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3) und die sich férderlich auf die Beteiligten bzw. auf den Lehr-Lern-Prozess
auswirken kénnen.

Cognitive Presence wird als «the extent to which the participants in any particular
configuration of a community of inquiry are able to construct meaning through
sustained communication» (Garrison/Anderson/Archer 2000, S. 94) definiert. Sie
gilt als die fir den Lernerfolg wesentlichste Komponente und als Voraussetzung
fur die Fahigkeit des kritischen Denkens, eines der grundlegenden Ziele z.B. in
der universitdren Bildung. Da Kommunikation eine zentrale Rolle im Entstehen
von Cognitive Presence spielt, ist in einer Online-Community of Inquiry neben
den diesbezlglichen medialen Gegebenheiten das sozial-emotionale Umfeld
von grosser Bedeutung. Dieser soziale Rahmen wird bestimmt durch Social Pre-
sence, das zweite Kernelement in Communities of Inquiry (vgl. ebd.).

Als Social Presence beschreiben Garrison/Anderson/Archer (2000) «the abili-
ty of participants in a community of inquiry to project themselves socially and
emotionally, as «realy people (i.e., their full personality), through the medium
of communication being used» (S. 94). Social Presence dient in erster Linie der
Unterstltzung des innerhallb der Community gefihrten Diskurses und dadurch
der Férderung von Cognitive Presence. Eine besondere Herausforderung stel-
len dabei die Besonderheiten der computervermittelten, textbasierten Kommu-
nikation (z. B. das Fehlen nonverbaler Signale) dar.

Die Ausrichtung der beiden beschriebenen Komponenten auf den angestreb-
ten Lehr-Lern-Prozess wird schliesslich durch das dritte konstituierende Element
einer Community of Inquiry, Teaching Presence, sichergestellt, die als «design,
facilitation, and direction of cognitive and social processes for the purpose
of realizing personally meaningful and educationally worthwhile learning out-
comes» (Anderson u.a. 2001, S. 5) verstanden wird. Zwar finden auch ohne eine
solche aktive Unterstltzung Lernprozesse statt, doch nur mit ihr kénnen die
vorhandenen Potenziale komplexer kooperativer E-Learning-Szenarien optimal
ausgeschopft werden (vgl. ebd.).

Im Rahmen Teaching Presence sind Lehrende in Communities of Inquiry in drei
Aufgabenfeldern tatig: Design and Organization, Facilitating Discourse und Di-
rect Instruction.

Der Bereich Design and Organization betrifft die Konzeption und Gestaltung
von Lehr-Lern-Szenarien, wobei unter dem Begriff Design die im Vorfeld eines
E-Learning-Angebots anfallenden Entscheidungen und Tatigkeiten subsumiert
werden, wahrend sich der Begriff Organization auf die im Verlauf des Lehr-Lern-
Prozesses notwendigen Anpassungen bezieht. In der Organization-Phase haben
die Lehrenden durch kontinuierliches Anpassen der Rahmenbedingungen si-
cherzustellen, dass die Lernenden Uber «an appropriate degree of control over
the management and monitoring of their activities and learning» (Garrison/An-
derson 2003, S. 78) verfigen. Die Voraussetzungen daflr werden in der Design-
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Phase geschaffen, die vom angestrebten Ideal der Ubernahme von Teaching
Presence durch Lernende geleitet werden: «Responsibility and control must na-
turally evolve as the learner progresses socially and cognitively» (ebd., S. 78).
Unter Facilitating Discourse werden alle Aktivitdten verstanden, die der Ent-
wicklung des Diskurses und damit der Aufrechterhaltung des Interesses, der
Motivation und der Beteiligung der Lernenden dienen. Die Unterstitzung des
Diskurses ist entscheidend fiur die Lerngemeinschaft sowohl auf der Gruppen-
ebene als auch auf individueller Ebene, weshalb Garrison/Anderson (2003) die-
sen Bereich auch als «heart of the e-learning experience» (S. 68) bezeichnen. Den
Diskurs angemessen zu unterstitzen erfordert Sensibilitét seitens der Lehren-
den, da sich zu viel oder zu wenig Teaching Presence in diesem Zusammenhang
nachteilig auswirken kann. Facilitating Discourse beinhaltet neben sozialen As-
pekten auch fachliche Hilfestellungen, weil sich im Diskurs nicht nur personen-/
gruppenbezogene, sondern auch inhaltliche Aspekte manifestieren. Facilitating
Discourse erfordert somit neben dem Herstellen und Aufrechterhalten eines
offenen, konstruktiven Lernklimas auch das Beobachten und Unterstiitzen des
(einander) Verstehens. Eine strikte Trennung der personen-/gruppenbezogenen
Betreuung von der fachbezogenen Betreuung, wie sie in anderen Konzepten
verfolgt wird, ist in Communities of Inquiry dadurch nicht vorstellbar.

Der Bereich Direct Instruction betrifft in erster Linie die inhaltliche Unterstitzung
der Lernenden. Garrison/Anderson (2003) unterstreichen die Wichtigkeit eines
erfahrenen, fachlich kompetenten Lehrenden, der Ideen und Gedankengdnge
beurteilen, Lernaktivitdten strukturieren, Missverstandnisse aufklaren und Hin-
weise auf zusétzliche Informationsquellen geben kann und so zur Wissenskonst-
ruktion und Sinnzuweisung beitragen kann. Sie grenzen sich damit von Konzep-
ten ab, in denen Lehrende in virtuellen Lehr-Lern-Szenarien ausschliesslich als
beratende und moderierende Lernbegleiter/innen gesehen werden, die nicht
fur Wissensvermittlung und instruktionale Anleitung zustandig sind. Angestrebt
wird stattdessen eine flexiblere Herangehensweise, die ein situatives Betreuen
ermoglicht: «At times the teacher may be a guide on the side ... at times a sage
on the stage ... — or, at other times, something in between in the role of an ac-
tive moderator» (ebd., S. 81).

Garrison/Anderson (2003) betonen, dass in einer Community of Inquiry nicht
nur Lehrende dazu in der Lage sind, Teaching Presence auszuliben, sondern
jede/r Beteiligte die Verantwortung fir den Fortschritt der Gruppe tragt und
zur Teaching Presence beitragen kann und soll (die deshalb auch ausdricklich
nicht als Teacher Presence bezeichnet wird). Diese Méglichkeit ist nicht nur fur
die Férderung der Gruppe, sondern insbesondere auch fir die individuelle Ent-
wicklung elementar, da jede/r Einzelne durch Teaching-Presence-Aktivitaten die
Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen steigert. Die im Zeitverlauf zunehmen-
de Ubernahme von Teaching Presence durch Lernende in Communities of In-
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quiry (s. Abb. 4) wird durch eine Reihe empirischer Untersuchungen belegt (vgl.
Anderson u.a. 2001; Heckman/Annabi 2003; Rourke/Anderson 2002). Mit der
Verlagerung der Teaching Presence von den Lehrenden zu den Lernenden sind
bestimmte Anforderungen an alle Beteiligten verbunden: Lernende mussen
Verantwortung fur den Lernprozess Ubernehmen und Lehrende missen dazu
bereit sein, dies auch zuzulassen — «Lehrende zeigen also Verantwortung, indem
sie Verantwortung abgeben» (Czerwionka/de Witt 2006, S. 128).

... durch
Lernende
£

Ausuibung
von
Teaching
Presence

Zeit

... durch
Lehrende

Abb. 4: Ausibung von Teaching Presence im Zeitverlauf
(Czerwionka/de Witt 2006, S. 129)

Das Auslben von Teaching Presence durch Lernende macht die Betreuung
durch Lehrende keineswegs Uberflissig; ihnen obliegen kontinuierlich die
Strukturierung, Gestaltung und Beurteilung der Lernerfahrungen. Pédagogisch-
didaktische Vorteile des Teaching-Presence-Modells bestehen u.a. darin, dass
die Lernenden durch die allméhliche Ubernahme von Betreuungsleistungen
Kompetenzen erwerben kénnen hinsichtlich der Organisation von kooperativen
E-Learning-Szenarien, der Initilerung und Durchfiihrung von Diskursen sowie
der Wissenskonstruktion und -anwendung. «Situatives Betreuen wird so zum
zentralen Merkmal im Lernprozess einer Online-Community of Inquiry» (Czerwi-
onka/de Witt 2006, S. 129).
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Zusammenfassung und Vergleich

Wie stark sich die vier vorgestellten Betreuungskonzepte voneinander unter-
scheiden, wird besonders anhand der Aufgaben deutlich, die dem/der/den Be-
treuenden jeweils zukommen.

Allgemein kénnen vier wéahrend der Durchfihrung virtueller Bildungsangebo-
te bedeutsame grundsétzliche Rollen und entsprechende Aufgabenfelder fur
Betreuende unterschieden werden (vgl. Arnold u.a. 2004; Czerwionka/de Witt
2006; Kerres/Nubel/Grabe 2005):

e Fachbezogene Betreuung
Aufgabenfeld: Anregung und Unterstitzung der fachlichen Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten (z. B. Kldrung inhaltlicher Fragen, Hilfestellung bei
Verstandnisproblemen)

e Personen-/Gruppenbezogene Betreuung
Aufgabenfeld: Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens (z. B. bei der Orga-
nisation von Lernaktivitdten, bei der Auswahl passender Lernwege und -stra-
tegien, im Zeitmanagement, bei Motivationsproblemen) und Begleitung des
Gruppenprozesses (z. B. Herstellen sozialer Bezlige zu Lernenden und Leh-
renden, Hilfestellung bei Lernproblemen und/oder Konflikten in der Grup-
pe)

e Organisatorische Betreuung
Aufgabenfeld: Gewéhrleistung férderlicher Rahmenbedingungen (z. B. Be-
reitstellung von Lernmaterialien, Administration der Lernumgebung)

e Technische Betreuung
Aufgabenfeld: Hilfestellung bei technischen Problemen

Dass den Betreuenden in den verschiedenen Konzepten unterschiedliche Rol-
len und Aufgaben zukommen, I8sst sich z. T. bereits an den fir sie verwendeten
Bezeichnungen ablesen. So nennt beispielsweise Thomaschewski die Mitarbei-
ter/innen im (weniger auf die fachbezogene Betreuung ausgerichteten) First-
Level-Support «Mentoren», wahrend Salmon (2004) ausschliesslich von «Mode-
ratoren» bzw. «Moderatorinnen» spricht und Garrison/Anderson (2003) sowohl
die Begriffe «teacher» als auch «active moderator» gebrauchen.

Die Eintragungen unter «Betreuungsqualitdt und -quantitdt» geben an, ob das
jeweilige Betreuungskonzept explizit eine von der Entwicklung der Lernenden
abhangige Anpassung der Betreuungsleistungen vorsieht. Im Emder Konzept
und im Split-Tutor-Concept wird eine solche Anpassung nicht ausdricklich er-
wahnt; die Aufgaben der Betreuenden werden — auch im Falle einer langerfris-
tigen Betreuung, wie sie z. B. dem/der Gruppentutor/in im Split-Tutor-Concept
zukommt - als gleichbleibend beschrieben. Diese Konzepte werden deshalb als

de Witt / Czerwionka / Mengel www.medienpaed.com > 25.7.2007

14/ 23



A medienpaed.com

«statisch» bezeichnet. Im Gegensatz dazu stellt in den «dynamischen» Konzep-
ten die Entwicklung der Lernenden ein zentrales Element dar: Sowohl im Stu-
fenmodell als auch im Teaching-Presence-Modell wird angestrebt, die Selbst-
steuerungsféhigkeit der Lernenden schrittweise zu férdern und analog dazu
die verschiedenen Formen &usserer Anleitung und Unterstitzung allmahlich
auszublenden. Diese Einstellung entspricht einer heute beim Einsatz kooperati-
ver netzbasierter Lernmethoden héufig formulierten Forderung (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2002, S. 52 f.; Euler 2001, S. 16).

Tabelle 1 verdeutlicht, welche der oben genannten Rollen und Aufgabenfelder
in den vorgestellten Konzepten jeweils im Vordergrund stehen.?

BETREUUNGSKONZEPTE
RoIIen. tind Betreuungsqualitat/- Emder _?_E::; Stufen- :i::;ii-
quantitat Konzept i modell Modell
Fachbezogene Betreuung .. . o
Personen-/Gruppenbezogene Betreuung .. . . o
Organisatorische Betreuung . o
Technische Betreuung o
Betreuungsqualitat und -quantiat statisch statisch dynamisch dynamisch

Tab. 1: Rollen und Betreuungsqualitdt/-quantitét in verschiedenen Betreuungskonzepten

de Witt / Czerwionka / Mengel

Perspektiven fiir die mentorielle Betreuung im Fernstudium

Im Folgenden werden sowohl auf der Grundlage der geschilderten Konzepte
als auch unter Bezugnahme auf verschiedene Studien zum computergestitzten
und/oder kollaborativen Lernen Empfehlungen fir zuklnftige Betreuungsszena-
rien formuliert. Im Mittelpunkt stehen dabei drei zentrale Aspekte mentorieller
Betreuung: die Gestaltung von Mentoriaten, die Gestaltung der Zusammenar-
beit der Betreuenden und die zu berlicksichtigenden Anforderungen an Men-
toren/-innen.

Gestaltung von Mentoriaten

Wie aktuelle Erfahrungen an der FernUniversitat in Hagen zeigen, stdsst ein
Betreuungsmodell, dem die Konzepte des Blended Learning und des koopera-
tiven Lernens zugrunde liegen, sowohl unter den Studierenden als auch in den
Reihen der Betreuenden auf breite Akzeptanz (vgl. de Witt/Czerwionka/Mengel
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2006). Im Blended Learning vereinen sich die (im System der FernUniversitat seit
mehr als 30 Jahren gewachsenen und bewahrten) Formen der Présenzbetreu-
ung und neue, virtuelle Betreuungsangebote. Ziel eines ganzheitlichen Betreu-
ungskonzepts muss es sein, die spezifischen Vorzlige beider Betreuungsformen
optimal in Einklang zu bringen.

Prasenzveranstaltungen ermoglichen den direkten persdnlichen Kontakt der
Studierenden zu ihren Kommilitonen/-innen und zu Betreuenden. Die Nach-
frage nach dieser Betreuungsform scheint insbesondere in der Anfangsphase
des Fernstudiums hoch zu sein (vgl. de Witt/Czerwionka/Mengel 2006). Erkla-
ren lasst sich dieser Bedarf durch eventuelle anfangliche Unsicherheiten sowohl
in Bezug auf die neue, ungewohnte Studiensituation als auch hinsichtlich des
Umgangs mit dem Studienmaterial. Das Angebot an Prasenzbetreuung sollte
daher zu Beginn des Studiums besonders ausgepragt sein. Dabei muss — neben
der notwendigen inhaltlichen Unterstlitzung — Wert darauf gelegt werden, den
Studierenden die flr das erfolgreiche Absolvieren ihres Fernstudiums erforder-
lichen Kompetenzen zu vermitteln. Zu diesen Kompetenzen zéhlen nicht nur
Ubergreifende «Schlisselkompetenzen» wie die

e Kompetenz zu wissenschaftlichem Arbeiten oder die
e Kompetenz zu selbstgesteuertem Lernen,

sondern auch solche, die sich in der Auseinandersetzung mit den Studiengangs-
inhalten entwickeln, wie

e Reflexionskompetenz,
¢ Methodenkompetenz und
e Handlungskompetenz.

Die Vermittlung der genannten Schlisselkompetenzen ist an keine speziellen
Inhalte gebunden und muss daher nicht zwingend von Fachmentoren/-innen
oder Kurs-/Modulbetreuern/-innen vorgenommen werden. Zahlreiche Studien-
zentren verflgen bereits Uber Erfahrungen in der Organisation und Durchfih-
rung entsprechender Veranstaltungen. Schlisselkompetenzschulungen kénnten
das Betatigungsfeld der Mitarbeiter/innen der allgemeinen Studienberatung
(Studienberater/innen) erweitern.

Mit fortschreitender Studiendauer kann der Anteil virtueller Elemente am ge-
samten Betreuungsangebot gesteigert werden. Voraussetzung dafir ist die
diesbezlgliche hohe Aufgeschlossenheit aller Beteiligten. Fir die Betreuenden
sind virtuelle Angebote aufgrund ihrer hohen Effizienz attraktiv: Von der Ver-
breitung von Studienmaterialien Uber das Internet Gber den Dialog per E-Mail
bis hin zur Diskussion in Chats und Foren bieten ihnen Neue Medien vielfaltige
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Maoglichkeiten der Begleitung und Steuerung des Lernprozesses. Doch auch
Studierende kdnnen von der virtuellen Betreuung profitieren — insbesondere
dann, wenn in ihr das zweite oben genannte Basiskonzept, das kooperative Ler-
nen, umgesetzt wird: Durch Kommunikation und Kooperation kann nicht nur
die inhaltliche Arbeit unterstitzt, sondern auch der Anonymitat (der «Entper-
sonalisierung») der Beteiligten entgegengewirkt werden. Hohere Lernerfolge,
verbesserte soziale Kompetenzen und eine gesteigerte Lernmotivation sind die
Folge (vgl. Euler 2001; Johnson/Johnson/Stanne 2000). Je mehr die bereits von
Otto Peters geforderten «Gelegenheiten fir soziales Lernen» (Peters 1976, S.
141) geschaffen werden, desto starker kann sich Partizipation vollziehen.

Trotz unterschiedlicher Vorziige stellen Prasenzbetreuung und virtuelle Be-
treuung immer weniger ein Gegensatzpaar dar. «Live Collaboration Tools» wie
z.B. virtuelle Klassenzimmer erlauben ein audio- und videobasiertes synchro-
nes Zusammentreffen und -arbeiten mehrerer Personen im virtuellen Raum. Die
Ubertragung von Bild und Ton férdert die soziale Prasenz der Beteiligten in der
Lernumgebung und gleicht dadurch einen Nachteil rein textbasierter Angebo-
te wie Diskussionsforen und Chats aus. Anders als z.B. Foren eignen sich Live
Collaboration Tools jedoch wie «reale» Prasenzveranstaltungen eher fir geringe
Gruppengrossen, was angesichts der teilweise hohen Studierendenzahlen in ei-
nem Kurs/Modul die Frage nach einer sinnvollen Integration derartiger Tools in
das Betreuungskonzept eines Fernstudiums aufwirft. Denkbar ist beispielsweise
ihr Einsatz im Rahmen der Gruppenpuzzlemethode, in der Stamm- und Exper-
tengruppen in unterschiedlicher Besetzung, aber mit Gberschaubaren Gréssen
gebildet werden, zusammenkommen und sich austauschen (s. http://www.e-tea-
ching.org/didaktik/konzeption/methoden/gruppenlernen/puzzle/).

Auch fiir die Ubertragbarkeit anderer Betreuungskonzepte auf den jeweiligen
organisationalen Kontext spielt die Gruppengrosse eine wichtige Rolle. Je um-
fangreicher und anspruchsvoller die Aufgaben der Betreuenden sind, desto klei-
ner missen die Gruppen sein, damit diese Aufgaben erfillbar bleiben. Gleich-
zeitig gilt, dass Kommunikation und Zusammenarbeit im kooperativen Lernen
immer auch an inhaltliche Aspekte gebunden sind, weshalb Garrison/Anderson
(2003) den Diskurs in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen zur Betreuung im E-
Learning stellen. Eine solche diskursbezogene Betreuung erfordert neben dem
Herstellen und Aufrechterhalten eines offenen, konstruktiven Lernklimas auch
das Beobachten und Unterstltzen des (einander) Verstehens. Die Trennung der
personen-/gruppenbezogenen Betreuung von der fachbezogenen Betreuung,
wie sie in den Ubrigen vorgestellten Konzepten verfolgt wird, ist im Betreuungs-
konzept von Garrison/Anderson (2003) nicht vorstellbar. Mit seiner intensiven,
drei der vier unterschiedlichen Rollen umfassenden Betreuungsqualitét dirfte
zwar auch ihr Konzept bei grossen Gruppen an seine Grenzen stossen, doch
der Diskursbezug sowie das Ziel, die Verantwortung fir den Lernprozess suk-
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zessive von den Lehrenden/Betreuenden an die Lernenden zu Ubertragen, sind
Elemente, die generell im Fernstudium beriicksichtigt werden sollten. Gerade
fur den letztgenannten Aspekt ist die Vermittlung grundlegender Kompetenzen
(s.0.) unabdingbar.

Zusammengefasst kdnnen die folgenden Empfehlungen fir die Gestaltung von
Mentoriaten gegeben werden:

® Basiskonzepte:
o Blended Learning
o Kooperatives Lernen
o Diskursbezogene Betreuung
® Prasenzbetreuung:
o Insbesondere zu Studienbeginn
o Ziele: Inhaltliche Unterstitzung und Unterstltzung des Lernprozesses
durch Vermittlung notwendiger Kompetenzen (Reflexions-, Methoden-
und Handlungskompetenz durch Fachmentoren/-innen und/oder Kurs-/
Modulbetreuer/innen, Schlisselkompetenzen z.B. durch Studienberater/
innen)
e Virtuelle Betreuung:
o Insbesondere im fortgeschrittenem Studium
o Ziele: Inhaltliche Unterstitzung und Unterstitzung des Lernprozesses
durch Ubertragen der Verantwortung fiir den Lernprozess von den Be-
treuenden auf die Studierenden
o Grossgruppenbetreuung Uber Lernumgebungen wie z. B. moodle
Kleingruppenbetreuung tber Live Collaboration Tools wie z.B. virtuelle
Klassenzimmer
o Individualbetreuung per E-Mail

Gestaltung der Zusammenarbeit der Betreuenden

Im Rahmen einer nach den obigen Empfehlungen gestalteten diskursbezoge-
nen Betreuung sollen Kommunikations- und Kooperationsprozesse zwischen
Studierenden und ihren Kommilitonen/-innen sowie zwischen Studierenden
und ihren Betreuenden angeregt und unterstitzt werden. Trotz der (logischen)
Konzentration auf die/den Studierende/n darf in den Uberlegungen zum zu-
kiinftigen Betreuungskonzept die Beziehung der Betreuenden untereinander
nicht vernachléssigt werden. Die Integration entsprechender Angebote in ein
umfassendes Betreuungskonzept schafft die Grundlage fir einen kontinuierli-
chen Informationsfluss bezlglich studien-/betreuungsrelevanter Aspekte. Be-
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treuungsprozesse kdnnen optimiert und dartber hinaus persénliche Kontakte
gefdrdert werden.

Denkbar sind verschiedene Moglichkeiten der Férderung von Kommunikation
und Kooperation, wie z. B.

e Bereitstellung eines webbasierten Diskussionsforums mit integriertem Chat-
Tool

e Prasenztreffen in Form von Informations- bzw. Mentoren/-innenworkshops

* Regelmassige Koordinierungstreffen sowohl in Prasenzform als auch in Form
von Online-Meetings

Ein derartiges Angebot allein fihrt jedoch nicht zwingend zu mehr Kooperation
(vgl. de Witt/Czerwionka/Mengel 2006). Sinnvoll scheint daher die Einrichtung
einer koordinierenden Instanz in Form einer/eines modulibergreifend tatigen
Mitarbeiterin/Mitarbeiters flr die Betreuungsorganisation (Betreuungskoordi-
nator/in) als Schnittstelle zwischen Mentoren/-innen und Kurs-/Modulbetreu-
ern/-innen. Der Verantwortungsbereich eines/einer solchen Betreuungskoordi-
nators/-koordinatorin sollte die folgenden Aufgaben umfassen:

e Kommunikation/Austausch/Informationsfluss zwischen Mentoren/-innen und
Kurs-/Modulbetreuern/-innen fordern (z. B. durch Administration eines virtu-
ellen Mentoren/-innenforums und Organisation regelmassiger Meetings)

e Betreuungsstandards abstimmen und anpassen (z.B. feste Erreichbarkeit,
feste Ansprechpartner/innen und Zusténdigkeiten, verbindliche Antwortzei-
ten)

e Pr3senzveranstaltungen koordinieren

e Auftaktveranstaltungen organisieren

e Weiterbildungsangebote fiir Betreuende organisieren/erméglichen

e Studiengang auf Messen/Kongressen représentieren

e Studiengangsberatung durchfihren

Anforderungen an Mentoren/-innen

Vor dem Hintergrund des hier empfohlenen diskursbezogenen, kommunikati-
ons- und kooperationsbasierten Betreuungskonzepts gewinnen Medienkompe-
tenz sowie sozial-kommunikative Kompetenz an Bedeutung.

Die verstarkte Berlcksichtigung virtueller Betreuungsangebote und der Einsatz
neuer, veranderter Angebotsformen wie z.B. Live Collaboration Tools (s.0.) er-
fordert die umfassende Medienkompetenz der Betreuenden, die in virtuellen
Szenarien unterschiedliche Rollen einnehmen:
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Sie sind selbst Mediennutzer, dariber hinaus jedoch gestalten sie durch
die Auswahl von Inhalten und Werkzeugen die Lernsituation. Schliesslich
mussen sie nicht nur selbst kompetent mit Medien umgehen koénnen,
sondern diese Kompetenz auch bei den Lernenden férdern. (Arnold u. a.
2004, S. 154)

Aufgrund ihrer gewachsenen Bedeutung darf die verlangte Medienkompetenz
nicht — wie h&ufig zu beobachten — nur unscharf, oberflachlich oder gar nicht
definiert werden. Stattdessen sind sémtliche Dimensionen von Medienkompe-
tenz zu beachten. Nach Baacke (1999) lassen sich vier wesentliche Aspekte un-
terscheiden:

e Medienkunde,

Medienkritik,

Mediennutzung und

Mediengestaltung (vgl. Baacke 1999, S. 31 ff.).

Medienkompetenz umfasst somit technische und pddagogische Aspekte. Aus-
ser Bedienungskenntnissen sind vor allem kritisch-analytische und gestalteri-
sche Fahigkeiten gefordert: Medial vermittelte Inhalte missen verstanden und
bewertet und Medien den eigenen Interessen entsprechend genutzt werden
kénnen (vgl. Arnold u.a. 2004, S. 154 f.; Rautenstrauch 2001, S. 82; Schréder/
Wankelmann 2002, S. 22).

Zur bestmdglichen Nutzung der Potenziale virtueller Kommunikationsformen ist
zusatzlich zur Medienkompetenz eine ausgepragte sozial-kommunikative Kom-
petenz notwendig. Betreuende missen «nicht nur die technische, sondern auch
die sozialpsychologische Seite der Kommunikation beherrschen» (Schroder/
Wankelmann 2002, S. 26). Zu den Besonderheiten und speziellen didaktischen
Implikationen der virtuellen Kommunikation gehdren beispielsweise

¢ die Vor- und Nachteile der unterschiedlichen Kommunikationsarten,

e mogliche Kommunikationsprobleme ...,

e Methoden, um das Gruppengefihl von virtuellen Arbeitsgruppen zu
unterstlUtzen, sowie

e die Metabotschaften und die (Netiquette> der einzelnen Werkzeuge.
(Arnold u.a. 2004, S. 156; vgl. Rautenstrauch 2001, S. 83)

Betreuende mussen diese Besonderheiten kennen und sie situationsabhangig

angemessen bericksichtigen — sowohl in der Kommunikation mit Studierenden
als auch in der mit anderen Betreuenden.
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Ebenfalls zum sozial-kommunikativen Bereich ist die Fahigkeit der Betreuenden
zu zdhlen, sich im Sinne einer dynamischen Betreuung entsprechend den im
Verlauf des Lernprozesses wachsenden Kompetenzen der Studierenden mehr
und mehr zuriickzuziehen:

Lernende sind aufgefordert, Verantwortung fir den Lernprozess zu Uber-
nehmen, und Lehrende mussen dazu bereit sein, dies auch zuzulassen
- Lehrende zeigen also Verantwortung, indem sie Verantwortung abge-
ben. (Czerwionka/de Witt 2006, S. 129)

Die Vielzahl und Komplexitéat der hier beschriebenen Kompetenzen verdeutlicht
letztlich die Notwendigkeit entsprechender Schulungen fir Betreuende. Zwar
existieren schon seit Langerem Qualifizierungsangebote, doch diese

sind sehr heterogen und von sehr unterschiedlicher Qualitat, nicht nur
hinsichtlich der zeitlichen Dauer, sondern auch in Bezug auf ihre didakti-
schen und inhaltlichen Schwerpunkte. Verbindliche (Qualitats-)Standards
oder allgemein anerkannte Zertifizierungen gibt es noch nicht, entspre-
chende Entwicklungen werden zumindest noch einige Zeit in Anspruch
nehmen (Arnold u.a. 2004, S. 167)

Bedarfsanalysen und die anschliessende Auswahl passender Schulungsangebo-
te stellen daher eine der Hauptaufgaben von Betreuungskoordinatoren/-innen
dar (s.0.).

Fussnoten

' Je nach individuellen Interessen und Kenntnissen kénnen Tutoren/-in-
nen jedoch auch im Split-Tutor-Concept sowohl die Rolle von Grup-
pentutoren/-innen als auch die von Fachtutoren/-innen fir bestimmte
Fragen Gbernehmen, wodurch eine «Matrixorganisation der Betreuung»
(Kerres/Nubel/Grabe 2004, S. 347) entsteht.

Der Balken am rechten Rand der Abbildung gibt den Grad der zu erwar-
tenden Interaktivitdt zwischen den Teilnehmenden auf jeder Stufe an.
Wahrend sie auf der ersten Stufe nur mit einer oder wenigen Personen
kommunizieren, nehmen ab Stufe Il «<sowohl die Anzahl der Kommuni-
kationspartner als auch die Frequenz langsam zu, bis ab Stufe V wieder
individuelle Strategien Uberhand nehmen» (Salmon 2004, S. 28).

Die z. T. verwendeten Indizes A und B weisen darauf hin, dass die Rollen/
Aufgaben innerhalb des Konzepts verschiedenen Personen zukommen.
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