Neue Medien in der Bildung

2.1 Beschreibung von Entwicklungstendenzen

2.1.1 Zum Begriff ,E-Learning”

E—Leaming7 bedeutet, dass Lernprozesse auf der Benutzung eines Rechner-
systems basieren. Dabei werden die Lernprozesse durch Systeme und Medien
unterstiitzt, die aus dem Bereich der Informations- und Kommunikationstech-
nologie stammen und zum einen als technische Hilfe zu sehen sind, zum ande-
ren aber auch selbst in das Lernen eingebunden sein konnen.

»E-Learning-Szenarien sind Lernumgebungen, in denen Lernprozesse menschlicher
Individuen durch den Einsatz digitaler Technologien (zur Aufzeichnung, Speiche-
rung, Ubertragung, Be- und Verarbeitung, Anwendung und Prisentation von Infor-
mationen) unterstiitzt und ermoglicht werden.” (Wache 2003, S. 2)

Bei dieser Art des Lernens ist der Lernprozess sowohl individuell als auch kollek-
tiv moglich. Er kann lokal an einem Rechnersystem stattfinden oder verteilt in
einem Rechnernetz. Erforderliche Ressourcen kénnen sich auf lokalen Daten-
trigern befinden oder aber von dezentralen Stationen im Netzwerk konsumiert
werden. Der Lernprozess lisst sich synchron tiber interaktive Onlinewerkzeuge
(z. B. iiber einen Chat) oder asynchron (z. B. tiber zeitversetzte Up- und Down-
loads) gestalten. Diese Vielfalt unterschiedlicher Formen hat wiederum dazu ge-
fihrt, dass eine eindeutige Begriffsbestimmung von E-Learning nicht mehr

7 Das ,E" steht fir ,electronic” und wird vielfach verwendet, um die Unterstiitzung einer Prozessleis-
tung mit elektronischen Elementen deutlich zu machen.
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moglich ist. So sind im Laufe der Zeit weitere Begriffe eingefiihrt worden, die
sich zum Teil auf speziellere Verwendungsszenarien bezichen oder die zur
Unterstiitzung genutzten Medien mit ausdriitkken. Beispiele sind Computer
Based Training (CBT), Web Based Training (WBT), Distance E-Learning
(DEL), E-Teaching, Online Education, Teleteaching oder auch Online Univer-
sity und Online Seminar.

Die bereits in den 1970er-Jahren mit Printmedien eingefithrte Lehrmethode
des programmierten Unterrichts war Grundlage fiir das Computer Based Trai-
ning (CBT). Bei dieser Lehrmethode erarbeiten sich die Lernenden einen in ein-
zelne Teile zerlegten Unterrichtsstoff in der Regel selbststindig und kontrollieren
ihren Lernfortschritt auch weitgehend selbst. Die Rolle des Lehrers wird dabei
tiberwiegend von schriftlichen Lehrprogrammen und -texten iibernommen.

Der Fortschritt des CBT lag dann vor allem in der Moglichkeit einer Einbin-
dung multimedialer Elemente in Form von Clips, Animationen und Hypertex-
ten. Die didaktische Ausrichtung basiert auf der sequenziellen Strukturierung
von Lerninhalten mit Abfragen und anschliefender Erfolgskontrolle. Uber si-
mulierte Gesprichsszenen ist auch ein direkter Dialog eingeschrinkt maglich.
Weitere didaktische Elemente stellen Zusammenfassungen und Ubungsaufga-
ben dar. Ein grofler Nachteil ist allerdings die Tatsache, dass in CBT-Szenarien
Transferwissen nur sehr eingeschrinkt entstehen kann. In den 1980er-Jahren
vollzog sich daher ein Wechsel im didaktischen Ansatz. Der Lernende war nun
selbst fiir die Organisation und den Ablauf und damit auch fiir den Erfolg seines
Lernprozesses verantwortlich. Auflerdem erforderte der zunehmende Anspruch
an die Flexibilitit und Mobilitit ein von Zeit und Ort unabhingiges Lernen.
Der Einsatz von multimedialen Elementen nahm weiter zu, und der Fortschritt
in der Vernetzung hin zu Inter-, Intra- und Extranet-Lésungen schuf ideale Vor-
aussetzungen fiir ein dem genannten Anspruch gerecht werdendes Lernen. Zu
dieser Kategorie gehort das Web Based Training (WBT), bei dem Lehrangebote,
die im Internet vorhanden sind, fiir den Aufbau und den Austausch von Wissen
genutzt werden. Beispiele sind die Nutzung von E-Mail zur Kommunikation
und der Einsatz des Internets zu Recherchezwecken, was durch die Verbreitung
von Suchmaschinen heute sehr einfach méglich ist. Wichtige Entwicklungen der
letzten Jahre waren auch die Etablierung von Standards und die Zunahme der
Nutzung von Elementen des Wissensmanagements sowie die weitere Forderung
des selbstorganisierten Lernens. Somit ist E-Learning auch ,.eine neue Kultur des
Lernens und des Lehrens, die durch das Zusammenspiel folgender Teilsysteme
zustande kommt:

— die Lerner,

— die Learning Provider (Bildungsplaner, Autoren, Lehrer, Dozenten, Tutoren),
— die Technologien (Autorenwerkzeuge und Lernplattformen),

— die Inhalte und Lernumgebungen.“ (Wache 2003, S. 3)
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2.1.2 Blended Learning als Weiterentwicklung von
E-Learning

Mit dem Einsatz von E-Learning wurden in der Vergangenheit sehr grofle Er-
wartungen verbunden. Prognosen sagten einen raschen Ersatz der Prisenzlehre
durch zunehmende virtuelle Angebote voraus. Diese Annahmen trafen bisher
allerdings nicht im erwarteten Maf3e zu.

»Griinde dafiir liegen zum einen in der gleichermafen geringen Akzepranz von E-Lear-
ning bei Lehrenden und Lernenden, zum anderen in der nachhaltigen Pflege und Er-
neuerung solcher Angebote, die mir groffem finanziellen und personellen Aufwand
verbunden sind. Abgesehen davon sind manche Lebr-Lern-Inhalte auch nicht geeignet,
virtuell aufbereitet zu werden. “ (Mandl/Kopp 2006, S. 4)

So riickte in den letzten Jahren der Begriff ,,Blended Learning“8 als eine Weiter-
entwicklung von E-Learning in den Mittelpunkt. Blended Learning ist ein
Lehr- und Lernkonzept, das eine didaktisch sinnvolle Verkniipfung von Pri-
senzveranstaltungen und virtuellem Lernen auf Basis neuer Informations- und
Kommunikationsmedien vorsicht. Das Konzept des Blended Learning besteht
darin, dass sich Prisenzphasen und virtuelle Phasen abwechseln. Die Prisenz-
phasen dienen vor allem dazu, den sozialen Kontakt der Lehrenden und Ler-
nenden aufzubauen, das Gelernte durch Diskussion und Kommentierung zu
erginzen und damit Wissen zu vertiefen sowie eine Kooperation durch Wissen-
saustausch zwischen den Lernenden zu initiieren und zu verstirken. Die virtuel-
len Phasen sind dabei zur Unterstiitzung des individuellen Lernens gedacht und
erlauben eine von Zeit und Ort unabhingige Kooperation beim Wissensaufbau
und -austausch. Die Reihenfolge der unterschiedlichen Phasen richtet sich nach
dem didaktischen Konzept des Lehr- und Lernszenarios. Mandl und Kopp
(2006) stellen bei ihrer Definition von Blended Learning die Perspektive des
Lernenden in den Mittelpunkt:

»Von ihm hingt es ab, 0b das jeweilige Lernszenario als ,blended” betrachtet wird. Das
kann am besten mit ,Variation® in Verbindung gebracht werden und bedeutet kon-
kret, dass die Lernenden in einer Blended-Lernumgebung die Variationen bzw. die
Wechsel erfahren und erkennen miissen. [...] Wichtig ist, den Lernenden selbst in den
Mittelpunkt der Betrachtung zu riicken. Und dies impliziert eine andere Auffassung
von Lernen.“ (Mandl/Kopp 2006, S. 8)

Damit ist auch die Kompetenz zum Umgang mit unterschiedlichen Medien
eine wichtige Voraussetzung fiir ein Blended Learning. Diese Medienkompe-

8  In der Literatur finden sich unterschiedliche Ubersetzungen fiir ,blended”. So wird es von einigen
Autoren zum Beispiel mit ,hybrid” oder ,vermischt” Ubersetzt, was auf die Kombination verschiede-
ner Formen der Wissensvermittlung und des Medieneinsatzes hindeuten soll.
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tenz schlief§t die Vertrautheit mit den Technologien und die Fertigkeit ein, ver-
schiedene Medien fiir die unterschiedlichen Phasen in den Lehr- und Lernsze-
narien auswihlen und einsetzen zu kénnen. Beispiele dafiir sind semantische
Werkzeuge zur Informationssuche und Editoren zur kooperativen Bearbeitung
von Ressourcen. Die im weiteren Verlauf thematisierten Lernszenarien und
Wissensprozesse folgen ebenfalls der in diesem Abschnitt vorgestellten Philoso-
phie eines Blended Learning.

Reinmann-Rothmeier (2003) rechnet Blended Learning den didaktischen In-
novationen zu, die sie wie folgt definiert (Reinmann-Rothmeier 2003, S. 11):

»Didaktische Innovationen sind Neuerungen der Organisation, der Inhalte und/oder
Methoden des Lehrens, die den vorangegangenen Zustand der Wissensvermittlung
merklich verindern und als Konsequenz auch einen Wandel der intendierten Bil-
dungs- und Lernprozesse bewirken. Um Lehr-Lernprozesse in diesem Sinne neu zu ge-
stalten, braucht man neue Lebr-Lerninbalte, neue Lebhr-Lernmethoden undfoder neue
Rahmenbedingungen fiir die Organisation von Lehre und Unterricht, wobei diese
drei Punkte keineswegs unabhingig voneinander sind.

Blended Learning greift danach drei Grundformen des E-Learning auf, in denen
den Medien die Leitfunktionen

— Distribution von Informationen,
— Interaktion zwischen Nutzer und System sowie
— Kollaboration zwischen Lernenden

zukommen und in denen unterschiedliche lerntheoretische Ansitze umgesetzt
werden. Demnach erfolgt eine Integration durch Blended Learning auf der
normativen Ebene {iber genau diese lerntheoretischen Ansitze, auf der strate-
gischen Ebene tiber den gewihlten Methodeneinsatz und schlieSlich auf der
operativen Ebene durch die Medienauswahl (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003,
S. 41). Als eine konkrete Form, Blended Learning an der Hochschule durchzu-
fihren, erldutert Reinmann-Rothmeier das Konzept einer sogenannten semi-
virtuellen Vorlesung mit den drei didaktischen Blocken Prisenz-Element
(klassischer Vorlesungstermin), Offline-Element (CD-ROM) und Online-Ele-
ment (Lernplattform zur Kollaboration) (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003,
S. 55).

Eine Wissensvermittlung geschieht vor allem tiber die beiden ersten Elemen-
te, wihrend das Online-Element vor allem der Kommunikation und Interakti-
on dient. Besonders geeignet fiir dieses mediale Grundgeriist ist die Losung pro-
blemorientierter Aufgaben mit gemifligt-konstruktivistischer Tendenz, die
auch einen gewissen Anteil an instruktionaler Anleitung vorsehen (vgl. Rein-
mann-Rothmeier 2003, S. 58). Aus einer Realisierung einer solchen Lernumge-
bung lisst sich als ein Phasenmodell fiir ein Projektmanagement beim Blended
Learning ein Vorgehen mit einer Dreiteilung in Planungs-, Konzeptions- und
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Gestaltungsphase mit anschlieender Pilotierung und Qualititssicherung ablei-
ten (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 85).

2.1.3 E-Learning, lebenslanges Lernen und Weiterbildung

Vor allem Politik und Wirtschaft sehen in einer Wissensgesellschaft die richtige
Antwort auf die zukiinftigen globalen Herausforderungen. Die stetige Zunah-
me des Wissens erfordert ein dazu passendes Bildungskonzept, das in der Be-
grifflichkeit ,lebenslanges Lernen® seinen Ausdruck findet und mittlerweile
zum gingigen Paradigma von Bildung schlechthin geworden ist. Die Wissens-
gesellschaft begegnet einer kontinuierlich wachsenden Produktion von Wissen
mit der Aufforderung an ihre Mitglieder, auch die Lernaktivititen kontinuier-
lich vor allem tiber die Phasen der beruflichen Titigkeit auszuiiben. Diese Auf-
forderung sieht den Lernprozess berufsbezogen und damit an die Wettbewerbs-
fahigkeit der Arbeitskraft gekoppelt. Lebenslanges Lernen soll so den Beitrag
einzelner Menschen zur volkswirtschaftlichen Leistungserbringung optimieren,
individuelle und soziale Risiken abmildern und damit auch die Wettbewerbsfi-
higkeit der Gesellschaft insgesamt in der globalen Konkurrenz stirken. Somit
liegt der Fokus dieser Sicht vor allem auf der wirtschaftlichen Nutzung von
Wissen, und in diesem Zusammenhang propagieren ihre Befiirworter auch im-
mer einen Einsatz von Technologie, um den Umgang mit Wissen effizienter
und den Einsatz effektiver gestalten zu konnen. Im Mittelpunkt stehen in der
Regel die Informations- und Kommunikationstechnologien, da gerade deren
Einsatz die Organisationsprozesse von Daten, Informationen und Wissen un-
terstiitzen. In der Folge kann die Ressource Wissen iiber einen Managementan-
satz die Prozesse der eigentlichen Leistungserstellung steuern und optimieren.
Ziel ist es, iiber eine Vernetzung die Wissensproduktion zu dynamisieren und
so die Organisation selbst als eine ,lernende Organisation® zum Aufbau von
Wissen zu befihigen. Es ist nicht verwunderlich, dass E-Learning in dieser Dis-
kussion zum Thema Wissensgesellschaft und gerade im Zusammenhang mit
der Erwachsenenbildung einen entsprechend hohen Stellenwert hat. In einer
Entscheidung des Europiischen Parlaments und des Rates vom 5. Dezember
2003 heiflt es:

»Die Kommission hat in ihrer Mitteilung ,Einen europdischen Raum des lebenslangen
Lernens schaffen’ vom 21. November 2001 das Potenzial des Lernens mit elektroni-
schen Hilfsmitteln fiir die Bereirstellung und Verwaltung neuer Bildungsangebote fiir
lebensbegleitendes Lernen unterstrichen.

9  Vgl. ,Entscheidung Nr. 2318/2003/EG des Européischen Parlaments und des Rates vom 5. Dezem-
ber 2003" unter http://www.na-bibb.de/e-learning/dokumente.php?site=E-Learning&subsite=Do-
kumente (14.7.2008).
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In der Definition zu den E-Learning-Szenarien am Anfang dieses Kapitels wur-
de bereits erldutert, dass die Lernprozesse dabei durch den Einsatz digitaler
Technologien und Medien unterstiitzt und erméglicht werden. Die Menschen
miissen sich allerdings nicht nur mit den Informations- und Kommunikations-
technologien auseinandersetzen, sie miissen sich auch in einer zeit- und raumu-
nabhingigen Nutzung von Lernangeboten zurechtfinden und damit einen
Lernkulturwandel akzeptieren. Besondere Formen des Lernens, wie z. B. das
Fernstudium, beriicksichtigen vor allem das Eingebundensein der Lernenden in
familidre und berufliche Verpflichtungen, wodurch sich automatisch zeitliche
und riumliche Restriktionen ergeben. E-Learning-Angebote konnen hier die
erforderliche Flexibilitit bieten und z. B. die Fernlehre sinnvoll erginzen und
bereichern. So kann im Fernstudium durch eine kooperative Komponente und
die Méglichkeit zur Kommunikation auch einer Isolation vorgebeugt werden,
die nicht selten zum Abbruch von Bildungsmafinahmen fiihrt. Die Begriffe
,Virtueller Campus®, , Virtuelle Hochschule®, ,Online Campus®, ,,Online-Stu-
dium“ oder ,,Study Online® stehen fiir einen Wandel auch an Institutionen, die
bisher die Prisenzlehre favorisierten. E-Learning hat also heute eine entspre-
chende bildungspolitische Bedeutung erlangt, weil damit individualisierte, ler-
nerorientierte und selbstorganisierte Lernformen unterstiitzt werden. Dies ist
Voraussetzung dafiir, dass moglichst viele Menschen unter den Anforderungen
lebenslangen Lernens die fiir den beruflichen sowie den gesellschaftlich-sozialen
Bereich benétigten Kompetenzen aufbauen kénnen. Die Existenz eines durch-
gingigen und allgemeinen Systems zur Begleitung des personlichen Lernens
iiber alle Lebensphasen ist auch zukiinftig durch die Vielzahl von Angeboten,
Institutionen und Akteuren im Bildungswesen eher unwahrscheinlich. Die
Standardisierung und die Verkniipfung verschiedener Subsysteme wird es aber
erleichtern, zwischen einzelnen Lernphasen Briicken zu bauen und so die Bil-
dungsaktivititen elektronisch festzuhalten.'° E-Learning und vor allem auch
das Lernen in Lerngemeinschaften mit individuellen und kooperativen Anteilen
werden dabei helfen, eine fortlaufende und auch in den Beruf integrierte Form
des lebenslangen Lernens zu unterstiitzen.

Auch im heutigen Erwerbsleben ist ein stindiges Neu- und Umlernen erfor-
derlich, will man im Beruf konkurrenzfihig bleiben. Gerade die fortschreitende
Technisierung des Alltags und die sich immer schneller verindernde Berufswelt
zwingen die Arbeitnehmer, sich lebenslang weiterzubilden, um sich eine Chance
auf dem Arbeitsmarkt zu erhalten. In den letzten Jahren wurden immer mehr
Abliufe und Prozesse in Unternehmen verindert und sind heute nur durch den
Einsatz internet- und intranetgestiitzter Infrastrukturen durchfiihrbar. Ein per-
manentes Management von Verinderungen wird heute propagiert und der Be-

10 In diesem Zusammenhang interessant sind die Entwicklungen zum Thema ,,E-Portfolio”. Siehe dazu
auch http://www.e-teaching.org/didaktik/kommunikation/portfolio.
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griff Wissensmanagement steht im Zentrum darauf aufbauender Optimierungs-
ansitze in Organisationen. Auch die zunehmende Internationalisierung und
damit die Verschirfung der Wettbewerbssituation in vielen Branchen erfordern
eine zeit- und bedarfsgerechte Anpassung der organisatorischen Einheiten an sich
verindernde Mirkte und den technologischen Wandel. Die flexible Weiterquali-
fizierung des Personals wird damit zu einem strategischen Erfolgsfaktor. Eine Lo-
sung fiir die angesprochene Ausrichtung von Aus- und Weiterbildung ist auch
hier ein durch Technik gestiitztes Lernen. Dies passt auch deshalb ideal in das Pa-
radigma einer Wissensgesellschaft, weil Weiterbildung kein isoliertes Angebot
mehr darstellt, sondern Informationen und Wissen als Ressourcen betrachtet
werden kénnen, die man bedarfsgerecht abrufen kann. Doch das Lernen am Ar-
beitsplatz hat unter Umstinden den Erfolg hemmende Restriktionen, wenn der
Lernvorgang unter einen das Lernziel gefihrdenden Zeitdruck gerit. Eine geeig-
nete Lernumgebung erfordert daher gestalterische Elemente, die — trotz der ho-
hen Anspriiche an die Lernprozesseffizienz — auch eine ausreichende Lernprozes-
seffektivitit gewihrleisten konnen. Gerade weil man davon ausgehen muss, dass
sich der Innovationswettlauf weiter verschirfen wird, liegt die Losung nicht nur
allein in kostengiinstigen Lernumgebungen, sondern sie setzt vielmehr eine Nut-
zung der Potenziale moderner Medien im Rahmen von qualifizierten Weiterbil-
dungskonzepten voraus. In den unterschiedlichen Bereichen der Weiterbildung
haben sich bereits entsprechende moderne Formen des Lehrens und Lernens eta-
bliert. So sind E-Learning-Szenarien heute in groflen Unternehmen in der Regel
schon ein fester Bestandteil der betrieblichen Aus- und Weiterbildung. Allerdings
ist hier die Breite im Einsatz doch sehr unterschiedlich: sie reicht von der Gestal-
tung vollstindiger Veranstaltungsreihen im firmeneigenen Intranet bis hin zum
Besuch von ausgewihlten Seminaren im Web, um lediglich die Kosten und den
Aufwand fiir alternativ notwendige Prisenztermine zu minimieren. Ein bekann-
tes Beispiel fiir eine Integration von E-Learning in die betriebliche Prozesswelt
stellen die in den letzten Jahren vermehrt gegriindeten ,,Corporate Universities®
dar. Sie dienen weniger der akademischen Ausbildung, sondern binden den
Lernprozess ideal in die betriebliche Praxis ein. Durch Kooperationen mit Bil-
dungsanbietern und/oder Hochschulen entstehen so qualifizierte Inhouse-
Lerninstitutionen. Oft werden die Ausbildungsginge auch fiir Partner gesfinet,
die z. B. im Rahmen einer Kooperation entlang der Supply Chain an der Wert-
schépfung partizipieren und somit auch an einer begleitenden Aus- und Weiter-
bildung ihrer Mitarbeiter durch diese Art des ,Lernens in Prozessen® grofies In-
teresse haben. Eine zweite Variante stellen die vielfiltigen Bildungsangebote von
Interessenverbinden oder Branchenvereinigungen dar. Mittlerweile gibt es auch

hier Ausbildungsginge an Akademien und anderen assoziierten Einrichtungen.11

11 Ein Beispiel ist die Bundesvereinigung Logistik e.V. mit der Deutschen Logistik Akademie sowie der
Deutschen AuBenhandels- und Verkehrs-Akademie (siehe dazu auch http://www.bvl.de).
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Auch fiir kleinere und mittlere Unternehmen stellt E-Learning in der Weiterbil-
dung eine mehr als interessante Option dar, auch wenn der Nutzen und die Ver-
breitung noch nicht in der vor allem von den politischen Entscheidungstrigern
gewiinschten Form zu beobachten ist. Oft steht die ausgeprigte Firmenkultur
kleiner Unternehmen mit stark an Personen gebundenen Organisationsformen
einer intensiveren Nutzung entgegen. Eine Verankerung fundierter Weiterbil-
dungsstrategien ist nicht immer einfach und die Ressourcenbindung aufgrund
der Finanzierungsvorbehalte schwieriger, als dies in Groflunternechmen prak-
tiziert wird. Doch gerade die Tendenz, auch in kleinen und mittleren Unter-
nehmen durch die Einfithrung von Wissensmanagement eine Erhéhung der
Wettbewerbsfahigkeit zu erreichen, fordert die Moglichkeiten eines gleichzeitig
angebundenen Lernens mit Medienunterstiitzung. Der intelligente Umgang mit
Informationen und Wissen fithrt dann automatisch auch zu einer Wissensbasis,
zu deren Verwendung im Rahmen von Einarbeitungs- und Weiterbildungsszena-
rien es nur noch ein kleiner Schritt ist. Die Politik hat hier mit der Forderung
von Projekten in der letzten Zeit einen gewissen Anschub bewerkstelligen kén-
nen.'? Voraussetzung fiir eine weitergehende Verbreitung und damit auch der
Maglichkeiten, E-Learning in der Weiterbildung stirker zu verankern, ist eine
dazu passende Unternehmenskultur. Eine lernende Organisation wird auch im-
mer die aktuellen Optionen fiir die Durchfiithrung von Aus- und Weiterbildung

nutzen und modernen Formen einer Wissensvermittlung offen gegeniiberstehen
(vgl. Zentel/Hesse 2004, S. 17-24).

2.1.4 Kooperatives E-Learning — CSCL

Die eher klassische Form von E-Learning geht von einer reinen Wissensvermitt-
lung aus, wihrend das computerunterstiitzte kooperative Lernen eine aktive
und gemeinsame Gestaltung des Lernprozesses durch die Lernenden und Leh-
renden in einem Lernnetzwerk voraussetzt. Diese Form des kooperativen Ler-
nens bedeutet, dass Wissen von den Gruppenmitgliedern gemeinsam erarbeitet
wird und zur Unterstiitzung Informationssysteme eingesetzt werden. Somit
handelt es sich auch um ein Forschungsfeld, das Aspekte aus der Psychologie,
der Pidagogik, der Soziologie sowie den Informations- und Kommunikations-
wissenschaften interdisziplinir verkniipft (vgl. Haake/Schwabe/Wessner 2004,
S. 2). Kollaborative Projekte und Technologien sind in Unternechmen schon
seit lingerer Zeit anzutreffen. Unter dem Begriff ,, Computer Supported Coope-
rative Work® (CSCW) wird heute die Virtualisierung von Lern- und Arbeits-
prozessen in Unternechmen verstanden, bei der kollaborative Ansitze auf Basis

12 Beispielhaft ist die Forschungsforderung des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF)
fiir Projekte und Entwicklungen in und fir KMU.
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von Kommunikation und Konversation immer bedeutsamer werden. Fiir ko-
operative/kollaborative Lehr-/Lernprozesse kann diese Virtualisierung als ein
»Computer Supported Cooperative Learning” (CSCL) verstanden werden. Die-
se ,E-Collaboration ist eine Form des kollektiven Lernens, welches sich in for-
mellen und informellen Lernprozessen manifestiert (Stoller-Schai, S.2-3).
Dabei ist eine Kooperation immer die Basis fiir eine gemeinsame Aktivitit. Eine
besondere Form der Kooperation — die Kollaboration — entsteht dann, wenn
eine Aufgabe in Teilaufgaben zerlegt wird, die dann von den Gruppenmitglie-
dern individuell geldst werden, um das gemeinsame Ziel zu erreichen (vgl. Stol-
ler-Schai 2003, S. 38).1

»Wenn zwei Subjekte oder Objekre kollaborieren, dann arbeiten sie miteinander, um
etwas hergustellen oder um etwas zu erreichen, das sie alleine nicht erreichen konnten.
Diese Form des Miteinander-Tuns, um etwas gemeinsam zu erreichen oder herzustel-
len, impliziert eine direkte, sich wechselseitig beeinflussende titige Auseinanderser-
zung. “ (Stoller-Schai 2003, S. 40)

Fir eine virtuelle Zusammenarbeit im Sinne von Kooperation und Kollabora-
tion sind immer auch die Basisaktivititen Kommunikation und Koordination
notwendig, um den Informations- und Unterstiitzungsbedarf der Gruppenmit-
glieder befriedigen und die Beziehungen untereinander aufbauen zu konnen.
Die Einrichtung von Méglichkeiten zur Kommunikation ist Voraussetzung vir-
tueller Zusammenarbeit und gleichzeitig eine groffe Herausforderung, die auch
die Wahrnehmung der anderen Gruppenmitglieder einschliefSt. Bei der Koordi-
nation geht es auch darum, Arbeitsauftrige an die Gruppenmitglieder zu ver-
teilen und Termine und Ergebnisse zu planen. Aus diesen individuellen und
kollektiven Bediirfnissen ergibt sich unter Beriicksichtigung der Phasen einer
Kooperation/Kollaboration auch der (informations-)technische Bedarf (vgl.
Stoller-Schai 2003, S. 91-95). Fiir kollaborative Lernprozesse gilt dabei, dass
sie in der Regel nach innen orientiert sind, die kollaborative Handlung also or-
ganisations- bzw. gruppenintern ausgerichtet ist, wihrend kollaborative Arbeits-
prozesse sehr hiufig auch nach auflen orientiert sind, da in der heutigen Zeit die
Arbeitsteilung auch zwischen Unternehmen und somit die kollaborative Hand-
lung organisationsiibergreifend stattfindet (vgl. Stoller-Schai 2003, S. 116-—
117). Sehr wichtig fiir eine Kategorisierung von kooperativen Lernprozessen
sind die Dimensionen Zeit und Ort. Aus dem Forschungsgebiet CSCW ist die
Raum-Zeit-Matrix von Grudin bekannt. Die nachfolgende Tabelle zeigt die
verschiedenen Formen des CSCW, wie sie sich aus den Raum-Zeit-Kombina-
tionen dieser Matrix ergeben.

13 Im Kontext dieser Arbeit sollen die Begriffe ,kooperativ” und ,kollaborativ” gleichbedeutend ver-
wendet werden.
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Raum/Zeit gleiche Zeit verschiedene Zeit (asynchron)
(synchron) vorhersehbar nicht vorhersehbar
gleicher Ort Face-to-face-Sitzung | Schichtarbeit ., Schwarzes Brett”
verschiedener Ort | Videokonferenz E-Mail Kollaboratives Verfas-

(vorhersehbar)

sen von Dokumenten

verschiedener Ort

Mobilfunkkonferenz

Nicht-Realzeit-Rech-

Vorgangsbearbeitung

(nicht vorherseh- nerkonferenz
bar)
Tabelle 1 Raum-Zeit-Matrix nach Grudin'

Ein wichtiger Aspekt fiir die Realisierung der auch im CSCL notwendigen In-
frastruktur zur Kommunikation ist die Planung und Entwicklung der erforder-
lichen Medienunterstiitzung und der Softwaresysteme. Grundlegende Formen
und Konzepte der Informatik, die hier zum Einsatz kommen, sind (vgl. Hart-
wig/Herczeg 2004, S. 54)

— Autorensysteme bzw. Content-Management-Systeme (CMS) und
— Lernraumsysteme.

Autorensysteme sind in der Regel Entwicklungssysteme fiir die Erstellung und
Wartung von Inhalten, wihrend Lernraumsysteme den Lernprozess selbst un-
terstiitzen. Dies erfordert vor allem im CSCL die Integration von Systemen zur
Kommunikation und Kooperation, wie es iber Chatsysteme, kollaborative Ar-
beitsumgebungen und virtuelle Seminarriume geschieht. Die Realisierung der
in Tabelle 1 beschriebenen Formen macht auch einen Einsatz sogenannter ,ver-
teilter Systeme® notwendig. Hierbei handelt es sich um Rechnernetze, bei
denen iiber ein Netzwerk verschiedene Systeme miteinander kommunizieren.
Im CSCL sind dies vor allem Client-Systeme, die die angebotenen Dienste in
Anspruch nehmen, und Server-Systeme, die als Triger der Lernraumfunktiona-
litat fungieren. Dazu gehért auch, dass diese zentrale Stelle Auskunft tiber die
moglichen Kommunikations- und Kooperationspartner geben kann. Zur Effizi-
enzsteigerung konnen weitere, auch autonome Softwaresysteme in Form von
Agenten in einer solchen Client-Server-Umgebung fiir die Ubernahme von
Routinearbeiten eingesetzt werden?’ (vgl. Hartwig/Herczeg 2004, S. 55—58).
Eine ausfiihrliche Diskussion der fiir das CSCL wichtigen Grundlagen und Zu-
sammenhinge erfolgt in Abschnitt 2.5.

14 Quelle: http://www.rppr.de/infopool/groupware/node10.html, 18.7.2008.
15 Siehe dazu auch Abschnitt 3.4.4.4.
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2.1.5 Zusammenfassung

E-Learning-Szenarien kombinieren individuelle und/oder kollektive Lernpro-
zesse mit dem Einsatz von synchronen und/oder asynchronen digitalen Techno-
logien. Mittlerweile existiert eine grofle Vielfalt an Begrifflichkeiten, die jeweils
besondere Einsatzformen des E-Learning beschreiben. In den letzten Jahren
wird zunehmend das Blended Learning als ein Lehr- und Lernkonzept propa-
giert, das eine Verkniipfung von Prisenzveranstaltungen und virtuellem Lernen
vorsieht. Diese Variation im Medieneinsatz stellt demnach auch eigene Anfor-
derungen an die Medienkompetenz der Lehrenden und Lernenden. Es entsteht
auflerdem ein neues Rollenbild fiir die Lehrenden, da in unterschiedlichen Lern-
phasen und mit einem unterschiedlich intensiven Medieneinsatz auch deren
Funktion im Lernprozess variieren kann. Gerade das Bildungskonzept eines le-
benslangen Lernens lisst sehr unterschiedliche Lehr-/Lernkonzepte zu, die sich
zum Teil ideal fiir den Einsatz von Blended-Learning-Szenarien eignen. So ist
z.B. heute in einem berufsbegleitenden Studiengang ein durch intensiven Me-
dieneinsatz unterstiitztes Selbststudium in Kombination mit kurzen Prisenz-
phasen schon ein etablierter Standard. Lernen kann so zeit- und ortsunabhingig
erfolgen. Neben der institutionalisierten Ausbildung spielt dieser Aspekt auch in
der beruflichen Weiterbildung eine immer grofere Rolle, da der Medieneinsatz
auch hier zu einer fiir den Betriebsalltag hohen Flexibilitit fithrt. In der betrieb-
lichen Praxis — und insbesondere in Projektsituationen — wird die durch elektro-
nische Medien gestiitzte Zusammenarbeit immer wichtiger. Kooperation, Kolla-
boration, Kommunikation und Interaktion sind die Begriffe, die diese Art des
Arbeitens prigen. Computer Supported Cooperative Work (CSCW) wird diese
Virtualisierung von Lern- und Arbeitsprozessen in Unternehmen genannt, und
abgeleitet davon hat sich fiir kooperative Lernprozesse das Computer Supported
Cooperative Learning (CSCL) als Begrifflichkeit bereits fest etabliert.

2.2 E-Learning an Hochschulen

2.2.1 Entwicklung computergestiitzten Lernens an
Hochschulen in Deutschland

Kerres und Stratmann (2005) machen fiir Deutschland zwei grofle Wellen in
der Entwicklung von E-Learning an Hochschulen aus. Beide Stromungen sehen
sie mit groflen Erwartungen und Enttiuschungen behaftet. Nach einer ersten,
»bildungstechnologischen® Welle folgte eine zweite Welle in der zweiten Hilfte
der 1990er-Jahre. Bezeichnend fiir Deutschland halten sie dabei das Spannungs-
verhiltnis von Bildung und Technik.
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»Mitte der 1960er-Jahre setzte mir der Verfiigbarkeir von GrofSrechnern der erste
Boom des computergestiitzten Lernens ein. [...] Die Enttiuschung folgte auf dem FufSe
und fiihrte zu einem nahezu vollstindigen Stillstand der Entwicklung in den 1980er-
Jahren. Man hatte den Ankiindigungen von Industrie- und Wissenschaftsvertretern
vertraut, und die [...] ,Machbarkeit* entsprechender Szenarien in einem |[...] Fort-
schrittsglanben als gegeben hingenommen. “ (Kerres/Stratmann 2005, S. 30)

Die Diskussion in jener Zeit war demnach auch emotional aufgeladen. Die Be-
fiirworter nannten vor allem die Zukunftsfihigkeit des Bildungssystems als
ihre wesentliche Motivation, die Gegner hielten eine Betonung der Technik
und einen Technikeinsatz in der Bildung fiir wesensfremd und damit unpas-
send. Die Euphorie der Anhinger ging sehr weit und ihre Vision sah schon
den Lehrenden auf die Funktion eines Autors von Lehrmaterial in von Com-
putern fast vollstindig beherrschten Lehr- und Lernszenarien reduziert. Im
Riickblick erscheint dies zumindest seltsam.

»Diese weit reichenden Visionen und deren Umsetzung in den schlichten ,Lebrauto-
maten ' riefen eine ebenso heftige Gegenwehr — sowohl von Seiten der Erziehungswis-
senschaft als auch auf Seiten der Lebrkriifte — hervor. [...] Im Mainstream der
Erziehungswissenschaft blieb die Beschiftigung mit ,Bildungstechnologie® grundsiitz-
lich zweifelhaft. “ (Kerres/Stratmann 2005, S. 30)

Da sich die erwarteten Ergebnisse nicht einstellten, kam es fast zum Erliegen
der Aktivititen fiir einen Einsatz von Computertechnologie in der Lehre. Erst
mit der Verfiigbarkeit von Multimediasystemen und der damit verbundenen
Maéglichkeit zur Prisentation multimedialer Elemente, durch Visualisierung
und Animation und durch den Einsatz von Hypertext-Navigation konnte das
Thema wiederbelebt werden. Der Boom des Internets Ende der 1990er-Jahre
erdffnete dann neue Perspektiven durch die auch allgemein zunehmende Ver-
breitung digitaler Technologien. Zweifel bezogen sich nun nur noch auf die Art
und Weise des Einsatzes von Medien in der Lehre und der effektiven und effizi-
enten Ausgestaltung des Technikeinsatzes (vgl. Kerres/Stratmann 2005, S. 31—
32).

»Der Unterschied zur ersten Welle der Bildungstechnologie kann darin gesehen wer-
den, dass die digitalen Multimedia-Technologien sich zwischenzeitlich im privaten
und beruflichen Leben als selbstverstindliches Werkzeug etabliert hatten.” (Kerres/
Stratmann 2005, S. 32)

Diese Entwicklung ist also noch nicht abgeschlossen. Neue und innovative
Werkzeuge, die Softwareentwicklung und die Weiterentwicklung der Basistech-
nologien sorgen fiir neue Formen und Nutzungsszenarien eines Medieneinsat-
zes an Hochschulen. Die Spanne geht in der Zielsetzung dabei von der Infor-
mation/Kommunikation iiber das Lernen und wissenschaftliche Arbeiten bis zu
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den klassischen Verwaltungsbereichen der Bildungsinstitutionen (vgl. Issing/
Kaltenbaek 2006, S. 50).

2.2.2 Standards im E-Learning

Kennzeichnend fiir den Einsatz von E-Learning ist auch die Verwendung ver-
schiedener Autorensysteme, unterschiedlicher Technologiebiindel und eine
Kombination verschiedener Lernkonzepte und Lernzielbeschreibungen. In der
Regel ist es daher problematisch, Kursinhalte zwischen verschiedenen Bildungs-
einrichtungen und zwischen unterschiedlichen Lernumgebungen auszutau-
schen. Eine Kompatibilitit zwischen verschiedenen Technologien wire aber
eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung standardisierter E-Learning-
Angebote. Die Beachtung von Standards und Spezifikationen erhoht dabei
nicht nur die Wirtschaftlichkeit; neue Kombinationen von Lehr- und Lernma-
terialien kénnen zudem zu neuen Anwendungsszenarien fiihren.

Internationale Standards, wie z. B. das Shareable Content Object Reference
Model (SCORM) oder auch Learning Objects Metadata (LOM), bilden daher
eine wichtige Grundlage zur Gestaltung und Nutzung von E-Learning-Ressour-
cen. Die meisten Standards entstanden aus technischen Initiativen und weisen
daher auch technologische Schwerpunkte auf. Die Qualitit von E-Learning-
Angeboten wird erst in der letzten Zeit vermehrt auch im Zusammenhang mit
diesen Standardisierungsbemiihungen diskutiert (vgl. Jung 2005, S. 14).

Zu den zurzeit wichtigsten Standardisierungsinitiativen zihlen

— Instructional Management System Global Learning Consortium (IMS),
— Learning Object Metadata (LOM),

— Microsoft LRN'®,

— Aviation Industry Computer-Based Training Committee (AICC)",

— Dublin Core Metadata Initiative (DCMI),

— Advanced Distributed Learning mit dem SCORM-Ansatz sowie

— Educational Modelling Language (EML)'8,

Alle aufgefiihrten Initiativen verfolgen das Ziel, weltweit abgestimmte und an-
erkannte Normen fiir den Technologieeinsatz in virtuellen Lernumgebungen zu
erarbeiten. Leider sind die unterschiedlichen Normierungsansitze untereinan-
der kaum abgestimmt und die daraus resultierenden Gestaltungsempfehlungen
somit nicht durchgingig kompatibel. Eine Harmonisierung der verschiedenen

16  Siehe dazu auch http://www.microsoft.com/learning/elearning.mspx.
17  Siehe dazu auch http://www.aicc.org/.
18  EML gehdrt mittlerweile zum Instructional Management System Global Learning Consortium (IMS).
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Entwicklungen wire daher dringend erforderlich. Erschwerend wirken sich hier
vor allem — neben den komplexen inhaltlichen Definitionen — auch 6konomi-
sche und politische Interessen innerhalb der Standardisierungsgremien aus. Erst
in letzter Zeit sind auch Tendenzen zur Entwicklung von Referenzmodellen zu
beobachten, die vor allem eine Integration der technischen, 6konomischen und
medienpidagogisch-didaktischen Sichten zum Ziel haben (vgl. Jung 2005,
S. 15).

Im Zentrum der Gestaltung geeigneter Infrastrukturen fiir das E-Learning
standen und stehen die Netzwerkarchitekturen, sinnvolle Autorenwerkzeuge
zum Kursdesign, integrierte Lernplattformen sowie die technische Umsetzung
der erforderlichen Kommunikations- und Kooperationsméglichkeiten. Auto-
renwerkzeuge konnen die unterschiedlichen Inhalte und Formate nach einem
bestimmten didaktischen Konzept organisieren. Bei der Entwicklung einer
Lernplattform miissen aufSerdem bestimmte Basiskomponenten beachtet wer-
den, die die in der Regel erforderliche Funktionalitit ausmachen. Dazu gehéren
die Verwaltung von Lernenden, Gruppen und Kursmaterialien, Werkzeuge zur
Kommunikation, Dienste zur Kooperationsunterstiitzung, eine Navigation
durch Lernprozesse sowie die Zugangskontrolle in das Netzwerk und verschie-
dene Protokollierungsdienste (vgl. Albrecht 2003, in Jung 2005, S. 19). Diese
Basisfunktionen resultieren auch aus dem bereits genannten SCORM-Stan-
dard. Dieses Modell ist eine technische Spezifikation, die Vorgaben fiir die Ge-
staltung und das Angebot von E-Learning-Inhalten macht. Der Standard ent-
stand im Jahr 2000 als eine Initiative namens Advanced Distributed Learning
(ADL)" in einer Abteilung des amerikanischen Verteidigungsministeriums.
SCORM definiert, wie spezifische Inhalte in ein Learning Management System
(LMS) eingebunden werden sollten.

“The Sharable Content Object Reference Model defines a specific way of constructing
Learning Management Systems and training content so that they work well with other
SCORM conformant systems. Basically, the different versions of SCORM all govern

the same two things: packaging content and exchanging data at runtime.”™’

SCORM besteht in der Version ,SCORM 2004 aus vier Dokumenten, die die
Spezifikationen der bereits genannten Basisfunktionen beschreiben.?!

Ziel der Dublin Core Metadata Initiative (DCMI) ist es, elektronische Lern-
objekte in Netzwerken schneller und leichter zu identifizieren und damit die
Suche nach Ressourcen zu erleichtern. Dabei stehen die Kriterien Einfachheit,
verstindliche Semantik, Interoperabilitit und Erweiterbarkeit im Vordergrund.
Ergebnis der Diskussion und Zusammenarbeit zwischen Informatikern, Wis-

19 Siehe dazu http://www.adInet.gov/.
20  Siehe dazu http://www.scorm.com/resources/oneminuteoverview/OneMinuteOverview.htm.
21 Siehe dazu http://www.adInet.gov/downloads/DownloadPage.aspx?ID=237.
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senschaftlern und Bibliothekaren wurde ein Metadaten-Vokabular zur Be-
schreibung von Ressourcen, das Dublin Core Metadata Element Set. Dies ist
ein Metadaten-Schema, welches eine ausreichende Beschreibung von Informa-
tionsressourcen definiert und die Anbindung an andere Formate ermdoglicht
(vgl. Montandon 2004, S. 12).

Der LOM-Standard entstand im Jahr 1997. Der Vorschlag kam von einer
eigens zu diesem Zweck eingerichteten Arbeitsgruppe des Learning Technology
Standardization Committee (LTSC)?? am Institute of Electrical and Electronics
Engineers (IEEE).®> Am 12. Juni 2002 wurde der neue Standard unter dem Ti-
tel ,JEEE 1484.12.1-2002—Draft Standard for Learning Object Metadata® of-
fiziell vom IEEE anerkannt.* Ziel der LOM-Initiative war bzw. ist die Schaf-
fung eines Standards fiir Metadaten zur Beschreibung von Lernobjekten. Dieser
Standard umfasst neben zahlreichen allgemeinen Angaben eine Vielzahl von Ele-
menten, die als spezifische Metadaten zur Verwaltung von Lernobjekten zu
sehen sind. Der Metadatensatz des LOM-Standards enthilt insgesamt 77 Ele-
mente und Unterelemente, die in neun Gruppen zusammengefasst sind, wobei
diese auch wieder Untergruppen enthalten konnen. Dieser Standard bietet zwar
einen sehr umfangreichen Satz von Metadaten fiir Lernobjekte, ist aber aufgrund
der Vielzahl seiner Inhaltselemente nur sehr schwer anwendbar. Die Verwaltung
von Metadaten ist zwar kein grundsitzliches Problem, allerdings muss beachtet
werden, dass die Metadaten auch von einem Anwender erzeugt werden miissen.
Eine manuelle Eingabe von einer solchen Vielzahl verschiedener Metadaten fiir
jeweils ein neues Lernobjekt ist fast unzumutbar und gefihrdet die Akzeptanz
eines solchen Systems (vgl. Dieckmann 2003, S. 79).

Im IMS-Projekt” werden mehrere Spezifikationen definiert (vgl. Baumgart-
ner/Hifele/Maier-Hifele 2002, S. 4):

— Die Metadaten-Spezifikation beschreibt Informationen tiber Lernressourcen
und basiert auf den Learning Object Metadata (LOM).

— Die Enterprise-Spezifikation definiert den Datenaustausch zwischen WBT-
Inhalten und Lernplattformen.

— Die Content-Pakkaging-Spezifikation definiert die Beschreibung und Imple-
mentierung von Lernobjekten, die vor allem auf eine Wiederverwendbarkeit
abzielt.

— Die Question-and-Test-Interoperability-Spezifikation (QTI) definiert ein

einheitliches Format fiir das assessment von Lernenden.

22 Siehe auch http://ltsc.ieee.org/wg12/.

23 Siehe auch http://www.ieee.org.

24 URL des Dokuments: http://ltsc.ieee.org/wg12/files/LOM_1484_12_1_v1_Final_Draft.pdf.
25 Siehe auch http://www.imsglobal.org/metadata/index.html.
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Da an diesem Projekt zahlreiche Institutionen beteiligt sind, geht man davon
aus, dass diese Initiative auch zukiinftig einen entsprechend groflen Erfolg ha-
ben wird.

Das Metadatenmodell nach Meder baut auf dem LOM-Standard auf und
verfeinert diesen durch eine Ordnung von verschiedenen Kategorien und dazu-
gehorigen Typen von Wissenseinheiten. Im Zusammenhang mit den didakti-
schen Ontologien und einer Web-Didaktik wird dieses Modell im vierten Kapi-
tel eingehender vorgestellt.

Zusammenfassend kann fiir die technologieorientierten Standards im E-Lear-
ning festgehalten werden, dass eine virtuelle Lernumgebung zur Verwaltung
beliebiger Metadaten geeignet sein sollte. Aulerdem sollte in den Metadaten
eine Referenzierung anderer Objekte moglich sein (vgl. Dieckmann 2003,
S. 90). Kritisch anzumerken ist allerdings auch, dass die noch fehlende Konver-
genz bei der Standardisierung von Lernobjekten momentan die Entstehung von
priziseren Komponentenmodellen verhindert. Diese sind aber eine wichtige
Voraussetzung fiir die Bereitstellung von Kompositionstechniken und Kom-
positionssprachen fiir Lernobjekte, um von der nur statischen Zusammenstel-
lung — in der Regel durch die Lehrenden — zu einer mehr dynamischen Kompo-
sition im Lernszenario selbst zu kommen (vgl. Pankratius/Oberweis/Stuky
2005, 0.S.).

2.2.3 E-Learning und Organisationsentwicklung

Der Einsatz von E-Learning in der Lehre ist keine Aufgabe von Einzelpersonen,
sondern eine der gesamten Institution. Aus der Perspektive der Organisation
insgesamt unterscheiden Pfeffer et al. (2005) sechs Dimensionen des Einsatzes,
die einen Rahmen bieten, um unterschiedliche Praxisbeispiele einordnen und
miteinander vergleichen zu kénnen. Im traditionellen Bild der Lehre an Hoch-
schulen steht die Person des/der Lehrenden im Mittelpunkt. Diese Vorstellung
unterschligt allerdings wesentliche Aspekte, da eine Wissensvermittlung stets
erginzt werden muss um Aufgaben in der Studienorganisation und administra-
tion, der Organisation von Materialien sowie weitere Beratungs- und Service-
leistungen. Die Qualitit gerade dieser Aufgabenerfiillung und somit ihre Ver-
ankerung in einer arbeitsteiligen Gesamtorganisation bestimmen wesentlich
den Erfolg eines Medieneinsatzes in der Lehre (vgl. Pfeffer et al. 2005, S. 7).
Die Tabelle auf der nichsten Seite zeigt ein Raster mit sechs unterschiedlichen
organisatorischen Dimensionen, die beim Einsatz digitaler Medien in der
Hochschullehre relevant sind und jeweils die Hochschule in ihrem Auflen- und
Innenverhiltnis reprisentieren. In allen sechs Dimensionen sind sowohl techni-
sche als auch organisatorische Innovationen denkbar und maglich (vgl. Pleffer
et al. 2005, S. 8).
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AuBenverhéltnis Produkt (Material, Lehre, Service)
(Produkte, Leistungen, Aufgaben, Zwecke etc.)

Inhalt (Disziplin, Thema, Kompetenzen)

Markt (Zielgruppe, Marktvorteil, Vertrieb,
Finanzierung)

Innenverhéltnis Personal (Kompetenzen, Weiterbildung,
(Produktionsmittel, Leistungserbringung, Inst- | Anreize)
rumente, Mittel etc.)

Organisation (Strategie, Strukturen, Support)

Technologie (Hardware, Software, Lizenzen)

Tabelle 2: Organisatorische Dimensionen von E-Learning (vgl. Pfeffer et al. 2005, S. 9)

Fiir die interne Gestaltung auf- und ablauforganisatorischer Weiterentwicklun-
gen sind fiir die Unterstiitzung vor allem die Elemente der Dimension ,,Organi-
sation® — also ,Strategie® (aufgabenbezogen und instrumentell), ,Strukturen®
(akademisch und unterstiitzend) und ,Support-Angebote (denen eine beson-
dere Bedeutung zukommt) — von Interesse (vgl. Pfeffer et al. 2005, S. 51-66).
Die Einfithrung von E-Learning in der Hochschullehre beriihrt vor allem zwei
Aspekte der Organisationsentwicklung: zunichst entwickelt sich die Organisati-
on durch neue Themen generell weiter, auf der anderen Seite kann die Einfiih-
rung selbst in Form eines eigenen Entwicklungsprojektes erfolgen. Dabei be-
deutet eine durchgingige Verwendung Neuer Medien in der Lehre, dass sich
auch die Institution entsprechend einbringen muss und sich so eine arbeitsteili-
ge Vorgehensweise im Zusammenspiel von Lehre, der einzelnen Person, den
angebotenen Dienstleistungsfunktionen und den selbstorganisierten Lernpro-
zessen der Studierenden etablieren kann. Die so erlangte Transparenz in der
Lehre fithrt zur Notwendigkeit eines gemeinsamen Verstindnisses von der
Qualitdt und den Kernelementen der Lehre (vgl. Pellert et al. 2005, S. 101—
103).

Kerres (2005a) bezweifelt allerdings, dass eine mediengestiitzte Lehre dauerhaft
durch Projekte verankert werden kann. Er empfiehlt daher eine Strategie zur
Organisation des Wandels und erldutert dazu zwei unterschiedliche Sichtwei-
sen: zum einen sollte die Einfithrung Neuer Medien mit méglichst minimalen
Verinderungen in Strukturen und Prozessen erfolgen, um durch einen solchen
minimal change die Akzeptanz zu sichern und eine langsame und stetige Ge-
wohnung an neue Werkzeuge und neue Formen des Lehrens zu ermoglichen;
zum anderen konnte ein active change verhindern, dass die Organisation die In-
novation durch Neue Medien nivelliert (hierzu wire ein entsprechendes change
management zur gezielten Verinderung im Bereich der Infrastrukeur sowie in
der Personal- und Organisationsentwicklung notwendig) (vgl. Kerres 2005a,
S. 148). Digitale Technologien kénnen aber auf keinen Fall ,heimlich® in Or-
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ganisationen untergebracht werden. Etablierte Organisationen, wozu i.d.R.
Universititen und Hochschulen gehéren, zeigen gegeniiber der Einfithrung von
Innovationen sehr hiufig ein ablehnendes Beharrungsvermégen. Somit er-
scheint der Ansatz eines active change bei der Einfithrung mediengestiitzter Leh-
re sinnvoller und verspricht den hoheren Erfolg (vgl. Kerres 2005a, S. 151).
Die wesentlichen Inhaltselemente und Charakteristiken einer daraus folgen-

den Medienstrategie zeigt die nachfolgende Abbildung.

Ausstattungen Lerninhalte

Infrastruktur didaktische Reform

Dienstleistungen Lehrmethoden

Personal Produktion

Entwicklung

Organisation Distribution

Abbildung 1:  Das magische Viereck mediendidaktischer Innovation (in Anlehnung an Kerres
20054, S. 152)

Die organisatorischen Voraussetzungen, die fiir eine sinnvolle Integration der
dargestellten Inhaltselemente notwendig sind, ergeben sich aus verschiedenen
Varianten fiir eine Re-organisation von Strukturen und Prozessen sowie unter
Beriicksichtigung der jeweils vorliegenden Rahmenbedingungen (vgl. Kerres
2005a, S. 158—-160).

Die organisatorische Verankerung von Strategien und Planungen fiir eine
Lehre mit Neuen Medien kann fiir verschiedene Ebenen der Gesamtorganisati-
on einer Hochschule gestaltet werden. Hierzu gehoren die Hochschule selbst,
die Fakultit bzw. der Fachbereich, der Studiengang, die Lehreinheit oder ein-
zelne Veranstalcungen. Im Hinblick auf die Konkretisierung der Strategiefor-
mulierung und darauf aufbauender Planung lassen sich fiir die Ebenen jeweils
Argumente, aber auch Gegenargumente finden. Bedingt durch die vorherr-
schende Heterogenitit der genannten Organisationseinheiten ist es grundsitz-
lich von Vorteil, die Strategien fiir einen Medieneinsatz eher fiir eine niedrige
Organisationsebene zu planen, da sich hier spezifische Aussagen iiber die ange-
strebten Lernziele, die dafiir erforderlichen Lerninhalte, die notwendigen Res-
sourcen und die verfiigbaren Infrastrukturelemente eindeutiger benennen und
auch zeitlich konkreter bestimmen lassen. Es ist allerdings dann darauf zu ach-
ten, dass nicht eine Vielzahl von Inselldsungen entsteht und somit Strategiefin-
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dung und Planung durch eine Einbindung vieler Personen erschwert werden
(vgl. Hoppe 2005, S. 239). Zentrale Rahmenvorgaben, die Formulierung einer
Gesamtstrategie fiir ein Wettbewerbsverhalten der Institution sowie die Vorga-
be genereller Standards sollten daher kombiniert werden mit der Beriicksichti-
gung von Bediirfnissen und Anforderungen nachgeordneter Organisationsebe-
nen. Dies bedeutet, dass die strategische Planung organisatorisch verankert
werden muss und die E-Learning-Aktivitdten auch eine aufbauorganisatorische

Zuordnung haben sollten (vgl. Hoppe 2005, S. 243).

2.2.4 E-Learning und Kompetenzentwicklung

Eine zentrale Rolle bei der nachhaltigen Etablierung von E-Learning und den
damit im Zusammenhang stehenden Innovationen an Hochschulen spielen die
Lehrenden. Hierbei ist es wichtig, diese Gruppe vom Sinn und von den Vortei-
len eines Einsatzes von E-Learning-Technologien zu iiberzeugen. Die Ausbil-
dung einer Kompetenz der Lehrenden zur Nutzung von E-Learning ist daher
eine wesentliche Voraussetzung dafiir. Die systematische Entwicklung dafiir er-
forderlicher Lehrkompetenzen stand aber bisher in der theoretischen Ausbil-
dung und in der Praxis nicht an zentraler Stelle. Lehrkompetenz wird eher als
eine Qualifikation gesehen, die sich die Lehrenden im Rahmen ihrer Titigkeit
selbst erarbeiten. Méchte allerdings eine Hochschule die Potenziale von E-Lear-
ning voll und ganz ausnutzen, muss sie die Entwicklung der Kompetenzen fiir
einen Einsatz Neuer Medien systematisch angehen und die Lehrenden entspre-
chend motivieren. Die dafiir notwendigen Investitionen miissen so eingesetzt
werden, dass der Erfolg einer Nutzung von E-Learning-Angeboten gesichert
werden kann. Die Institution Hochschule darf hier nicht nur die Wettbewerbs-
fahigkeit auf der Angebotsseite sehen, sondern muss vielmehr die Bediirfnisse
und die Bereitschaft der Dozentinnen und Dozenten beriicksichtigen, um die
Unsicherheit und Skepsis in dieser Gruppe abbauen zu kénnen. Relevant sind
sinnvolle Instrumente zur Durchfiihrung einer Bedarfsanalyse, um die Wissens-
und Wollensbarrieren zu identifizieren. SchulungsmafSnahmen sollten dann die
Kenntnisse und Fihigkeiten, die zu einem erfolgreichen Zustandekommen von
E-Learning-Szenarien erforderlich sind, vermitteln. Dariiber hinaus sollten wei-
tere Initiativen darauf ausgerichtet sein, die innovativen Elemente der neuen
Unterrichtsmethoden in der Lehre zu verankern. Sicherlich kann man dabei da-
von ausgehen, dass E-Learning in vielen Fachbereichen und unterschiedlichen
Fachgebieten eine wichtige Option sein kann. Es ist allerdings anzunehmen,
dass nur eine Verstetigung eines Einsatzes zu einer befriedigenden Nachhaltig-
keit fithre, die tiber die oberflichlichen Effekte ausgewiesener Pilotanwendun-
gen hinausgeht. Daraus folgt, dass eine durch Medientechnik gestiitzte Lehre
die Kompetenz erfordert, digitale Technologien so zu nutzen, dass innovative
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Ansitze des Lehrens und Lernens geplant, durchgefithrt und ausgewertet
werden kénnen. Lehrende werden also mit neuen technischen Anforderungen
und mit mediendidaktischen Herausforderungen konfrontiert (vgl. Euler et al.
2006, S. 3—-10).

»E-Lehrkompetenz beinhaltet damir zum einen eine Erweiterung von Lehrkompetenz
um neue Anforderungen, die sich durch die Technik ergeben, und zum anderen eine
Ausdifferenzierung bereits bestehender Lehrkompetens, wenn es um die Nutzbarma-
chung dieser Technik in nunmebr E-Learning-gestiitzten Lernsituationen geht.“ (Eu-
ler et al. 2006, S. 10)

Eine Bedarfsanalyse kann sich dabei an den Kompetenzbereichen Sach-, Selbst-
und Sozialkompetenz orientieren. Durch eine Erginzung um die Handlungs-
dimensionen Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten entsteht so ein Kompe-
tenzraster, das eine genauere Spezifizierung der einzelnen Inhaltselemente einer
E-Lehrkompetenz erlaubt (vgl. Euler et al. 2006, S. 12). Sachkompetenz bedeu-
tet, dass ein didaktisches Fachwissen vorhanden sein muss, um relevante Lehrin-
halte auswihlen und bewerten zu kénnen. Der geeignete Medieneinsatz kann
danach bestimmt werden. Erforderlich sind insbesondere Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen zu den Lehrinhalten, den Lehrmethoden und den unter-
schiedlichen Varianten der méglichen E-Learning-Szenarien. Die daraus resul-
tierenden Fertigkeiten zur Erstellung mediendidaktischer Konzepte erfordern ein
entsprechendes Einiiben der unterschiedlichen Kategorien, damit diese zur tig-
lichen Routine fiir die Lehrenden werden. Zusitzlich bedarf es aufseiten der Leh-
renden einer Einstellung, die die Erfolgsaussicht einer Anwendung durch eine
ausreichende Selbstmotivation steigert. Es reicht nicht aus, die Leistungsfihig-
keit von Technik zu demonstrieren; es miissen vielmehr die didaktischen Poten-
ziale eines Technikeinsatzes in der Lehre erkundet und in Anwendungen umge-
setzt werden (vgl. Euler et al. 2006, S. 13—14). Die fiir E-Learning geeigneten
Kommunikationstechnologien erméglichen sowohl synchrone als auch asyn-
chrone Verfahren der Kommunikation, die sich allerdings von klassischen Pri-
senzsituationen stark unterscheiden. Daher ist es hilfreich, wenn die Lehrenden
iiber eine entsprechende Sozialkompetenz verfiigen, die auf Basis pidagogischen
Wissens eine Auswahl und Gestaltung von E-Learning-Szenarien ermdoglicht.
Betreuungsformen, wie z. B. der Einsatz als Tutor oder Tutorin im E-Learning,
erfordern einen hohen Kommunikationsaufwand, die Beherrschung von Kom-
munikationsregeln sowie einen guten sprachlichen Ausdruck und die Kenntnis
iiber Konfliktbewiltigungsstrategien in kooperativen Lernprozessen. Technolo-
gien zur Unterstiitzung einer Kollaboration in Lernnetzwerken erschlieSen neue
gestalterische Elemente fiir eine Teamarbeit, fiir die spezifische Kompetenzen
der Moderationstechnik gebraucht werden, damit die Lehrenden die Lernenden
in den kooperativen Lernphasen als Tutoren unterstiitzen konnen. E-Learning
erfordert auflerdem die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen in der
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Hochschule und mit den eingerichteten Supportstellen. Damit verbunden ist
auch eine Bereitschaft, die Lehr- und Lernszenarien gemeinsam zu planen und
Verantwortlichkeiten festzulegen. In dieser gemeinsamen Lehre wird das Ergeb-
nis zum , Teamergebnis“, und damit ist ein Machtverlust fiir die einzelne Lehr-
kraft verbunden. Gleichzeitig erhéht sich die Transparenz in der Lehre, was eine
entsprechende ,Offentlichkeit der Lehre® herstellt. Dies als Chance und nicht als
Bedrohung zu begreifen, ist auch eine wesentliche Sozialkompetenz (vgl. Euler et
al. 2006, S. 14—15). Gerade in den Selbstlernphasen von E-Learning-Szenarien
erfolgt ein Rollenwechsel des Lehrenden vom fachlichen Experten zum Tutor
und Berater. Die Lehrenden begleiten den Lernprozess und unterstiitzen ihn
durch Anleitung und Stimulation. Die Verantwortung fiir den Lernprozess und
damit auch fiir den Lernerfolg wird vom Lehrenden auf den Lernenden tibertra-
gen. Es gilt hier, eine optimale Kombination aus Nihe und Distanz zu finden,
um die Arbeit in zeitlich und riumlich versetzten Lernumgebungen zu optimie-
ren. Selbstorganisation und auch eine selbstkritische Auseinandersetzung mit
dem Lernprozess gehoren so zu den Selbstkompetenzen, die hier gefragt sind.
Die Kompetenzentwicklung und -nutzung kann in konkreten Lehr- und Lern-
situationen erfolgen, in denen die Lehrenden Medien in unterschiedlicher Weise
und unter Anwendung verschiedener Methoden einsetzen (vgl. Euler et al. 2006,
S. 15-16).

Ein besonderes didaktisches Format fiir einen Einsatz im E-Learning ist die
Fallstudie. Die Lernenden entwickeln hierbei eigeninitiativ Losungen fiir Auf-
gabenstellungen, die sie zunichst ,von auflen® als Fall beobachten. Da diese
Fille in der Regel einen geringen Strukturierungsgrad aufweisen, miissen sie zu-
nichst selbststindig die Sachstrukturen herausarbeiten und in ihre eigene ko-
gnitive Struktur einarbeiten. Der Lehrende ist hier als Moderator zu sehen, der
den Prozess der Strukturierung und Losungssynthese unterstiitzt. Komplexere
Fallstudien erfordern meistens den Umgang mit groflen Wissensmengen, was
eine Reduktion der Informationslast durch ein integratives Lehrkonzept erfor-
dert. Die Studierenden miissen vor allem davon iiberzeugt werden, dass es sich
bei den Fallstudien um einen zentralen Aspekt beruflicher Orientierung han-
delt. Der Aufbau von Erfahrungen mit einem konkreten beruflichen Hinter-
grund kann nur in komplexen und anwendungsbezogenen Situationen gefor-
dert werden. Bestehende Fille miissen daher an die Lernvoraussetzungen der
Studierenden angepasst werden (vgl. Euler et al. 2006, S. 17-18). Lermen
(2006) sicht im Rahmen solcher Online-Veranstaltungen sechs Rollen, die fiir
eine Online-Moderation prigend sind (vgl. Lermen 2006, S. 164—168):

— Organisation und Administration

Verhinderung einer kognitiven Uberlastung der Teilnehmer/innen.
— Motivation (emotionale Rolle)

Beachtung sozialer Aspekte und Motivation zur Teilnahme.
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— Didaktik
Methodenkenntnisse zur Optimierung von Online-Szenarien.

— Experte fiir Inhalt
Inhaltliche Gestaltung anhand der definierten Lernziele, Priiffung und Zertifi-
zierung.

— Lernberatung
Diagnose von Schwierigkeiten und Férderung von Selbstlernkompetenzen.

— Technische Betreuung
Medien- und Technologickompetenz sowie Low-Level-Support im Techni-
kumgang.

Diese Aufgabenvielfalt im Rahmen einer Online-Moderation stellt natiirlich
einen komplexen Anforderungsbereich dar, der auch von weiteren Rollen im
Lernprozess und in der Organisation von Lernszenarien unterstiitzt werden
muss. Groflere Probleme mit der Hardware oder in der Bedienung der einge-
setzten Software konnen sehr hiufig nur durch zusitzliche Supportstellen gelost
werden. Werden Lernmaterialien von verschiedenen Autoren eingesetzt, kann
eine Intervention des jeweiligen Experten notwendig sein, wenn dies die zeitli-
chen Rahmenbedingungen tiberhaupt zulassen. Dabei muss allerdings darauf
geachtet werden, dass diese Vorginge nach wie vor durch die Moderation ge-
steuert werden, da sonst der Kontext des Lernszenarios nicht mehr transparent

ist (vgl. Lermen 2006, S. 167).

2.2.5 E-Learning-Geschiftsmodelle in der Praxis

Ein Geschiftsmodell?® beschreibt modellhaft ein Geschift, indem es darstellt,
welchen Nutzen die Konsumenten oder andere Geschiftspartner des Anbieters
aus der ,Geschiftsverbindung” ziehen kénnen, wie dieser Nutzen generiert
wird und wie und aus welchen Quellen Ertrige erwirtschaftet werden.”” Die
Professionalisierung der Hochschulen und Bildungsinstitutionen allgemein
und die Tatsache, dass E-Learning und der Einsatz Neuer Medien lingst aus
dem Erprobungsstatus entwachsen sind, machen auch hier eine strategische
Herangehensweise mit entsprechender wirtschaftlicher Fundierung erforder-
lich. Die Entwicklungskosten der notwendigen Systeme sind beachtlich, und
E-Learning-Angebote sind auch ein Mittel, um sich als Bildungsanbieter im
Wettbewerb zu differenzieren. Somit sind auch hier strategische und
wettbewerbsorientierte Uberlegungen anzustellen und in ein taugliches Ge-
schiftsmodell zu tiberfiihren (vgl. Seufert/Zellweger 2005, S. 64). Eine wettbe-

26 Sehr haufig wird auch allgemein der englische Ausdruck ,business model” verwendet.
27 Vgl. dazu http://www.business-model-innovation.com/definitionen/geschaeftsmodell.htm.
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werbs- und markrtorientierte Sicht ist natiirlich zwangsliufig betriebswirtschaft-
lich geprigt, und damit ergeben sich auch entsprechende Inhaltselemente, die
in diesem Zusammenhang relevant sind. E-Learning-Szenarien konnen den
Zugang zu den Angeboten einer Institution vergroflern oder — z.B. durch
Fernlehre — deren Flexibilitdt erhéhen. Neben diesen quantitativen Beitrigen
konnen auch bestehende Angebote durch den Einsatz von E-Learning aufge-
wertet werden, was die Qualitit des Lernprozesses steigern kann (Wertbeitrag).
Die Zielgruppen kénnen sehr unterschiedlich und auch in Bezug auf eine még-
liche Ertragsoption mehr oder weniger ,lukrativ® sein. Dies hingt natiirlich
auch damit zusammen, ob Angebote generell iiber Studiengebiihren finanziert
werden kénnen oder gebiihrenfrei sind. Relevant sind auch die Motive der
Nachfrager, da hier bereits heute groffe Unterschiede zwischen Erstausbildung
und Weiterbildung bestehen. Dies gilt gleichermaflen fiir den Unterschied zwi-
schen universitirer und beruflicher Bildung. Die Wahl der Zielgruppe ist somit
eine wichtige Festlegung und hat auch durch die Verbindung zum politischen
und gesellschaftlichen Entscheidungskontext einen starken normativen Cha-
rakter (Zielgruppenorientierung). Wihrend staatliche Institutionen ihre Akti-
vititen nach wie vor auf eine vollstindige Abdeckung der Wertschépfungskette
auslegen, konnen kommerzielle Anbieter eher Spielriume nutzen und Teilakti-
vititen auslagern oder mit Partnern gestalten (Wertschopfungsbeitrag). Die
Finanzierung von Investitionen in E-Learning-Angebote kann dabei tiber un-
terschiedliche Wege erfolgen. Es kénnen Mitgliedsmodelle mit einer von der
Intensitit der Inanspruchnahme unabhingigen Gebiihr vorgesehen werden,
aber auch Kursgebiihren fiir die ,konsumierten Leistungen sind durchaus iib-
lich. Einige kommerzielle Anbieter haben dariiber hinaus gerade fiir Firmen-
kunden mafSgeschneiderte Angebote, die individuell erstellt und als Produke
verkauft werden. Weitere Formen sind Provisionsmodelle bei der Vermittlung
von Leistungen oder auch die Finanzierung iiber Werbe- und/oder Sponso-
ringmodelle. Alle Erl6smodelle miissen darauf ausgerichtet sein, neben der An-
schubfinanzierung auch das langfristige Angebot finanziell absichern zu kén-
nen (Ertragsmodell). Eine genaue Untersuchung des Marktumfelds sollte dazu
fiihren, dass man neben den Zielgruppen auch eine genaue Kenntnis iiber be-
reits etablierte und potenzielle Konkurrenten erlangt. Dazu gehért auch ein
Ausloten méglicher Optionen fiir Partnerschaften mit anderen Institutionen
(Markesicht). Wenn Geschiftsmodelle erfolgreich sein sollen, miissen sie iiber
eine lingere Zeit die Wettbewerbsfihigkeit eines Anbieters gewihrleisten. Dazu
gehort es, dass das Modell Anpassungen zuldsst, die durch die Marktdynamik
erforderlich werden. Nur eine solche Nachhaltigkeit kann auch langfristig Vor-
teile gegeniiber dem Wettbewerb sicherstellen (vgl. Seufert/Zellweger 2005,
S. 67-70).

Analysiert man die in der Praxis vorherrschenden Geschiftsmodelle, wie sie
sich fiir Hochschulen etabliert haben, lassen sich vier Kategorien identifizieren.
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»Virtuelle Universititen® sind Bildungsinstitutionen, deren Geschiftsmodell
auf der Fernlehre basiert. Sehr hiufig sind sie aus traditionellen Fernuniversiti-
ten entstanden und haben also bereits die Erfahrung mit dem Studium auf der
Basis eines Medieneinsatzes (traditionell iiber Lehrbriefe). Mit ,,Uni interac-
tive“ wird ein Modell bezeichnet, bei dem eine Universitit durch eine zumeist
neue organisatorische Einheit Bildungsangebote tiber das Internet an eine oder
mehrere Zielgruppen offeriert. Sehr oft besteht die Zielgruppe aus Fernstudie-
renden, die berufstitig sind und sich berufsbegleitend weiterbilden. Eine inter-
essante Form wird tiber das ,Broker-Modell“ realisiert. Hier gibt es ,,Commu-
nities“ fiir einen Austausch von Materialien fiir das Studium iiber eine
Internet-Plattform, oder auch Portale, die Kurse von verschiedenen Bildungs-
institutionen vermarkten. Die Hochschule ist fiir das Content-Management
einzelner Kurse und gegebenenfalls auch fiir die tutorielle Betreuung zustin-
dig, wihrend der Broker die Aufgaben der eigentlichen Marktprisenz mit
Technik, Administration und Marketing iibernimmt. ,Corporate Universi-
ties* sind Griindungen groflerer Unternehmen, die ihren Bildungsbedarf
durch die Erstellung eigener Angebote dhnlich einer Universitit abdecken. Ge-
rade dieses Modell zeigt auch einen Weg auf, wie traditionelle Hochschulen
iiber Kooperationen mit Unternehmen ihre Optionen auf dem Weiterbil-
dungssektor vergroflern konnen. Gleichzeitig kénnte aber auch eine wachsen-
de Konkurrenz entstehen, wenn die ,Hochschule im Unternehmen® grofle
Teile auch der qualifizierten Weiterbildung auf Hochschulniveau tibernimmt
(vgl. Seufert/Zellweger 2005, S. 70—80).

Auch die Zusammenarbeit von privaten und staatlichen Hochschulen bei der
Entwicklung und operativen Gestaltung von Studiengingen kann als Geschifts-
modell genannt werden. Gerade private Anbieter mit berufsbegleitenden Studi-
engingen kooperieren auf vielfiltige Weise mit staatlichen Einrichtungen. Die
,Fachhochschule fiir Okonomie und Management” (FOM) z. B. kooperiert mit
zahlreichen Prisenzhochschulen?®, und die ,AKAD Hochschulen® arbeiten bei
ihrem Studiengang Maschinenbau?® mit der Hochschule Pforzheim zusammen.
Gerade die Zusammenarbeit von staatlichen Prisenz- und privaten Fernhoch-
schulen diirfte zukiinftig noch intensiver werden, da man iiber gemeinsame An-
gebote zu Win-Win-Situationen kommen kann. Es ist denkbar, dass die private
Seite dabei die Technologie-funktionen einschliefflich der E-Learning-Aktiviti-
ten ibernimmt und fiir die administrativen Dienstleistungen zustindig ist. Die
Prisenzhochschule bleibt fiir die Inhaltsgestaltung, den erforderlichen Prisenz-
anteil am Studium und fiir das Qualititsmanagement verantwortlich. Dieses
Geschiftsmodell kénnte eine Losung vor allem in der Weiterbildung auf der
Masterstufe sein, bei der man davon ausgeht, dass auch berufstitige Studierende

28  Siehe dazu http://www.fom.de.
29  Siehe dazu www.akad.de/startseite/studiengaenge/maschinenbau.25612.8476,8676,25612.htm.
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als Zielgruppe infrage kommen und eine reine Prisenzlehre gerade hier ein Hin-
dernis sein kénnte.

Die erlduterten Beispiele einer public-private partnership zeigen, dass das Den-
ken in Geschiftsmodellen betriebswirtschaftliche Konzepte in die strategischen
Entscheidungsprozesse an Hochschulen einbringt. Die Hochschule ist dadurch
gezwungen, sich als Mitspieler im Bildungsmarkt zu verstehen, der auch die
Elemente eines strategischen Managements verinnerlichen muss. Dies alleine
reicht allerdings nicht aus. Vor einer strategischen Positionierung steht die nor-
mative Verankerung der Institution durch die Vision eines Bildungsauftrags.
Erst dann kénnen auch die zu den so ermittelten Wertmafistiben passenden
Geschiftsmodelle fiir Subsysteme, wie z. B. E-Learning, definiert werden. Eine
Rollendefinition nur auf Basis betriebswirtschaftlicher Kriterien reicht fiir eine
Relevanz auch als Mitgestalter gesellschaftlicher Verinderungsprozesse aller-
dings nicht aus (vgl. Seufert/Zellweger 2005, S. 83).

2.2.6 Zusammenfassung

Nach einer Phase mit einer Mischung aus Euphorie und Enttiuschung tiber
das Potenzial der durch Medien unterstiitzten Lehre eroffnete vor allem das In-
ternet in Verbindung mit den Maoglichkeiten multimedial aufbereiteter Inhalte
eine neue Perspektive fiir ein E-Learning im Unterrichtseinsatz. Die Verbrei-
tung digitaler Technologien in vielen Lebensbereichen hat den Umgang mit
Technik auch in Lernprozessen tiberdies erleichtert. Mittlerweile existieren in
fast allen Studienmodellen — vom Prisenz- bis zum Fernstudium — E-Learning-
Szenarien, die vor allem die Phase des individuellen Selbststudiums unterstiit-
zen. Mit den Elementen des Web 2.0 sind auflerdem weitere Werkzeuge eta-
bliert worden, die sich auch fiir einen Einsatz in kooperativen Lernphasen sehr
gut eignen. Die Zunahme in Einsatz und Angebot hat natiirlich auch die Frage
nach einer Kompatibilitit zwischen verschiedenen Technologien zur Folge.
Eine héhere Verbreitung und die Beherrschung der Komplexitit machen eine
Vereinheitlichung notwendig, die tiber Standards und Spezifikationen geleistet
werden kann. So entsteht gleichzeitig auch ein Potenzial fiir weitere Anwen-
dungsszenarien, die sich durch eine Kombination von bereits existierenden
Verlaufsformen ergeben konnen. Durch auch kommerzielle Interessen ist aller-
dings eine iibergreifend akzeptierte Entwicklung von Standards nicht einfach.
Die innovativen Elemente im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung und
der Konvergenz von Technologien und Medien fithren auch dazu, dass zwi-
schenzeitlich Anwendungen zur Verfiigung stehen, die ihre Spezifikationen
von den allgemeinen Tendenzen und Trends in der Informationsverarbeitung
ableiten. Sie konnen in Lehr-/Lernszenarien genutzt werden, entziehen sich
aber der Standardisierung von E-Learning. Durch die Kombination dieser
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Technologien lassen sich mittlerweile funktionsfihige Lerninfrastrukturen
»bauen“. Die Wissensvermittlung mit Neuen Medien kann allerdings nicht al-
lein durch einen Werkzeugeinsatz geleistet werden. Sie erfordert zusitzlich wei-
tere studienorganisatorische Mafinahmen, einen gesteuerten Entwicklungs-
prozess fiir die Materialien und erginzende Beratungs- und Serviceleistungen.
Diese Aufgaben miissen arbeitsteilig verankert werden, was fiir die verschiede-
nen Ebenen der Gesamtorganisation einer Hochschule — von der Hochschule
selbst tiber die Fachbereiche und Studienginge bis zu einzelnen Lehrveran-
staltungen — durchgefiihrt werden kann. Diese Verankerung macht natiirlich
auch die Motivation der an den Aufgaben beteiligten Stellen notwendig. Eine
zentrale Rolle spielen dabei die Lehrenden, deren Kompetenz zur Nutzung von
E-Learning eine wesentliche Voraussetzung fiir den Bildungserfolg darstellt.
Die Institutionalisierung der virtuellen Lehre wird in der Praxis iiber tragfihige
Geschiftsmodelle auf Basis einer normativen und strategischen Grundorientie-
rung bewerkstelligt. Dabei existieren 6ffentlich und privat verfasste Angebote,
aber mittlerweile auch Geschiftsmodelle, die anteilig von 6ffentlichen und pri-
vaten Bildungsanbietern getragen werden.

2.3 Einfithrung von E-Learning in der Praxis
2.3.1 Einfiihrung in Phasen

Die Entwicklung und die Einfithrung virtueller Lernumgebungen erfordern
eine phasenorientierte Vorgehensweise. Es konnen dabei die von einer konti-
nuierlichen Qualiditssicherung begleiteten Aktivititenschwerpunkte von der
Analyse tiber die Implementierung des Lernsystems bis zu seinem Einsatz un-
terschieden werden (vgl. Niegemann 2001, S. 17). Ein entsprechendes Projekt-
management gewihrleistet dann die Koordination tiber den Gesamtprozess,
was auch der Praxis z. B. in der Softwareentwicklung oder im Innovationsma-
nagement entspricht. Die erforderlichen Arbeitsaufgaben bei der Gestaltung
der so konzipierten multimedialen Lernumgebungen sind in Abbildung 2 ent-
halten. Die Analysephase ist dabei besonders wichtig, da die hier gemachten
Fehler sich eindeutig negativ auf die nachfolgenden Aktivititen auswirken und
sicher zu Qualititseinbuflen fithren. Die wichtigsten Analysebereiche sind da-
her die Bedarfsermittlung anhand einer Problembestimmung, die genaue Defi-
nition der Zielgruppe, die Festlegung der Inhalte und Wissenselemente, die Be-
schreibung der Einsatzbedingungen sowie die Ermittlung des konkreten
Ressourcenbedarfs bzgl. Personal, Sachmitteln und Zeit. Eine Ausrichtung der
Bedarfsanalyse an den fiir den Lernprozess definierten Lehr- und Lernzielen ist
zwingend und kann mittels Fragebogen und/oder Interviews erfolgen (vgl. Nie-
gemann 2001, S. 71-76).
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Abbildung 2:  Phasenmodell der Lernumgebungsentwicklung (nach Niegemann 2001, S. 70)

2.3.2 Notwendige Bedarfs-, Adressaten- und
Wissensanalysen

Bedarfsanalysen sind erforderlich, um die Kompetenzen zu ermitteln, die iiber
den Lehr- und Lernprozess vermittelt werden sollen. Die Analyse kann sich auf
den Ausbildungsbedarf fiir eine spezifische Arbeitsaufgabenerfiillung, die Er-
mittlung einer Priorititenliste der Bildungsaktivititen oder die Erfolgsfaktoren
zur Wirksamkeit von Bildungsmafinahmen beziehen (vgl. Niegemann 2001,
S. 74). Eine Ermittlung iiber eine Differenzbetrachtung im Sinne einer Soll-Ist-
Gegeniiberstellung fithrt zu sechs unterschiedlichen Bedarfsarten, die sich aus
einem Vergleich mit Standards (normativ), mit Vergleichsgruppen (relativ), mit
einem subjektiv gewollten Ergebnis, mit einem Bedarf auf Basis bestimmter In-
dikatoren oder mit einem prognostizierten oder mit einem aus einer Schwach-
stellenanalyse oder aus einer Simulation resultierenden Bedarf ergeben kénnen
(vgl. Morrison et al. 2001, in Niegemann 2001, S. 74—75). Die Bedarfsanalyse
und -ermittlung ist natiirlich eng verbunden mit dem Adressatenkreis, da die
Bestimmung eines Ist-Zustandes eine Kenntnis des vor der Bildungsmafinahme
vorhandenen Kompetenzprofils voraussetzt. Von Interesse sind neben den Da-
ten zur Demografie auch Aussagen zur Ausprigung und Verteilung der Kompe-
tenzen in der Adressatengruppe. Dazu gehoren Angaben zum Vorwissen und zu
relevanten Vorerfahrungen (theoretisches und Handlungswissen), zur Funktion
in einer Organisation (Aufgaben, Befugnisse), zur Erfahrung mit bestimmten
Lernformen, zum formalen Bildungsstand und zur Motivation und persén-
lichen Zielsetzung (vgl. Niegemann 2001, S. 77-78). Gerade beim Einsatz ko-
operativer Elemente und in Gruppenlernprozessen sind auflerdem weitere
Merkmale der Lerngruppe zu beachten. Eine Konzeption wird dann erleichtert,
wenn die Gruppen sehr homogen sind. Es ist aber auch méglich, dass gerade
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eine heterogene Zusammensetzung einer Lerngruppe — z. B. bei einem interdis-
ziplindren Prozess — den Anspruch an die Gestaltung des Lernszenarios aus-
macht. Bei einer Zusammenarbeit in virtuellen Lernumgebungen wird es
i. d. R. notwendig sein, dass sich die kooperativ Lernenden bereits kennen. Hier
kann eine Prisenzphase vorgeschaltet werden oder es miissen informelle Optio-
nen fiir ein Kennenlernen bestehen. Spezielle Webseiten mit persénlichen An-
gaben und Fotos oder auch Chatforen kénnen entsprechende Unterstiitzung
leisten. Handelt es sich um virtuelle Firmenseminare, muss aufSerdem auch die
Bezichung der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen untereinander beriicksichtigt
werden (vgl. Niegemann 2001, S. 79). Aus dem Lehrstoff und seinen Lernzie-
len kann abgeleitet werden, welches Wissen mithilfe der zu konzipierenden Ler-
numgebung aufgebaut werden soll. Es ergeben sich so auch die Priifungsformen
anhand des geforderten Kompetenzprofils (vgl. Niegemann 2001, S. 81). Die
Wissensstrukturanalyse ist vor allem fiir eine Bestimmung der curricularen Ska-
lierung notwendig, um die verschiedenen Wissensarten und die geforderte Wis-
sensprozessleistung zu bestimmen. Sie wird spiter in der Anwendungsstudie im
Zusammenhang mit der Konfigurationsleistung bei der Lernprozessgestaltung
eine Rolle spielen.

2.3.3 Strategische Entscheidungen und Design

Die Gestaltung virtueller Lernumgebungen wird von einer Vielzahl von Ent-
scheidungen auf unterschiedlichen Ebenen bestimmt. Auf Grundlage der
Analysen sind zunichst Entscheidungen zu treffen, die die weiteren Design-
festlegungen spezifizieren und so auch eine Reduktion der Designkomplexitit
ermdglichen. Zu diesen strategischen Entscheidungen gehéren zweifelsfrei die
Auswahl eines didaktischen Modells und die Entscheidung fir Umfang und
Art des Technikeinsatzes (vgl. Niegemann 2001, S. 97). Weitere Entschei-
dungen bestehen in der Festlegung von Lehrmethoden und der einzusetzen-
den Medienformaten sowie in der Segmentierung und Sequenzierung des
Lehrstoffs. Hier muss auch der Freiheitsgrad der Lernenden fiir eine Selbst-
bestimmung der Ablaufsteuerung bzw. die systemseitige Vorgabe bestimmter
Sequenzen aufeinander abgestimmt werden (vgl. Niegemann 2001, S. 106—
118). Die instruktionstechnologischen Aspekte werden durch die in Tabelle 3
enthaltenen Aktionsformen der Lernenden spezifiziert. Im zweiten Teil der
Aufstellung werden die Aktionen genannt, die dabei vom Lernsystem selbst
ausgehen konnen.
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Aktionsformen der Lernenden

Erlauterung

Selbststandige Auswahl von Lehrinhalten

Hyperlinks mit Erklérung, Pop-up-Fenster

Selbststandige Wahl der Reihenfolge
(Sequenz)

Guided tours, tour map

Auswahlentscheidungen bezliglich Aufgaben
und Beispielen

Schwierigkeitsniveau, Entscheidungshilfen

Stellvertretende Handlungsentscheidungen

Interaktive Videos, Dramaturgie

Bearbeiten/Ldsen von Aufgaben/Problemen

Sortieraufgaben, concept maps, Eingaben

Anfordern und Nutzen von Hilfen (passive
Hilfe)

Ergonomie, kontextsensitiv, Meniipunkt

Vervollstandigen/Modifizieren von Lern-
materialien

Grafische/textliche Vervollstandigung, Annota-
tionen

Stellen von Fragen durch die Lernenden

Chat, Videokonferenz

Eingabe von Antworten auf gestellte Fragen

Markierung, Text, Auswahl

Steuerung und Regelung von Systemen

Lernspiel, Diagramme zur Erlduterung, Simu-
lation

Hilfen zur Planung und Regelung des eigenen | Ziele, Zeiten
Lernens
Aktionsformen des Lernsystems Erlduterung

Darbietung von Informationen (Text, Bild, Ton,
Film, Animation)

Interaktiv, variabel

Stellen von Fragen, Aufgaben und Problemen

Liickentext, drag and drap, Eingaben

Fehlertolerante Verarbeitung und Riickmel-
dung

Intelligente Eingabeprozeduren, Feedback,
Motivation

Aktive Hilfe

Zeitsteuerung, Fehlerverhalten bei Eingaben

Tabelle 3:

Aktionsformen in virtuellen Lernumgebungen (vgl. Niegemann 2001, S. 123-129)

Bei den konkreten Entscheidungen zum Design muss vor allem die Frage nach

dem Medieneinsatz und seiner Gestaltung beantwortet werden. Festlegungen
zu einem Online- und/oder Offline-Verhalten, zur Bildschirmtextgestaltung
und zum Umgang mit Bildern und Grafiken gehoren ebenso dazu wie die Aus-

wahl von Prinzipien zum Multimediadesign. Insbesondere die Beachtung der

Techniken fiir

— die Selektion relevanter Informationen,

— die Unterstiitzung der Organisationsprozesse und

— die Forderung der Wissensintegration

sind hier zu nennen (vgl. Niegemann 2001, S. 131-143).
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2.3.4 (Software-)Entwicklung der Lernumgebung

Basis des Entwicklungsvorhabens sollte immer ein Pflichtenheft sein, das die
wesentlichen Elemente enthilt und festschreibt. Dazu gehéren Funktionsbe-
schreibungen, Merkmale zu Design und Qualitit, eine Definition der Regeln
im Hinblick auf die Ergonomie sowie das Projektmanagement mit Aussagen zu
Zeit, Phasenmodell und Budget. Prozessmodelle kénnen die Integration von
Funktionen, Daten und Rollen im Lernprozess (Organisation) visualisieren. In
der professionellen Softwareentwicklung stehen eine Reihe von Tools zur Ver-
fiigung, die diese Entwicklungsschritte begleiten kénnen. Ein Storyboard re-
prisentiert dann das Design und damit vor allem die visuelle Konzeption einer
Lernumgebung anhand von Bedienerfithrung, Screenfolge und -aufbau, Hyper-
links und Buttons. Die Entwicklungsumgebungen fiir solche Systeme erlauben
heute ein frithes Prototyping und damit eine Qualititssicherung innerhalb des
Entwicklungsprozesses. Uberhaupt erfolgt in dieser Phase eine entsprechende
Nutzung verfiigbarer Werkzeuge, um die Erstellung der multimedialen Inhalte
und Infrastrukturelemente ideal zu unterstiitzen und zum einen den Entwick-
lungsprozess effizient durchzufiihren, zum anderen aber auch mit der entspre-
chenden Qualitit der Ergebnisse die Effektivitit der Lernumgebung zu erhéhen
(vgl. Niegemann 2001, S. 145-155).

2.3.5 Aspekte einer Qualitdtssicherung

Eine ausreichende Qualititssicherung bei der Entwicklung virtueller Lernumge-
bungen erfordert die Losung umfassender Koordinationsaufgaben durch ein
Projektmanagement, ein den Entwicklungsprozess begleitendes Qualititsma-
nagement sowie einen ausfiithrlichen Test der Lernumgebung nach dokumen-
tierten Szenarien. Im Projektmanagement kénnen die modernen Methoden der
Projektrealisierung eingesetzt werden, die durch Planungstools, Software und
eine Meilensteindefinition unterstiitzt werden. Morrison et al. (2001, in Niege-
mann 2001, S. 159-160) schlagen fiir eine formative Evaluation im Rahmen
eines Qualitditsmanagements acht Schritte vor:

— Zieldefinition: Warum soll die Evaluation erfolgen?

— Adressaten: Wer nutzt die Resultate der Evaluation?

— Themen und Inhalte: Welches sind die Leitfragen der Evaluation?

— Ressourcen: Welche Ressourcen stehen zur Unterstiitzung der Evaluation zur

Verfiigung?
— Evidenz: Welche Daten/Informationen sollen erhoben werden (Stich-
probe)?

— Methodik: Welche Erhebungsmethode soll genutzt werden?
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— Analyse: Wie erfolgt die Auswertung der Daten?
— Berichte: Wie sieht der Berichtsweg und -inhalt aus?

Fiir die notwendigen Usability-Tests bieten sich drei Optionen an (vgl. Niege-
mann 2001, S. 161):

— Videoaufzeichnungen,
— Blickbewegungsanalysen und
— Protokollanalysen zum Navigationsverhalten.

Fiir eine Bewertung der virtuellen Lernumgebung kénnen dann Qualititskrite-
rienkataloge entwickelt werden, die eine summative Evaluation erlauben. Die
Kriterienkataloge sollten mindestens Angaben zur Handhabung und Motivie-
rung, zu allgemein- und fachdidaktischen sowie zu ethischen und &sthetischen
Aspekten ermoglichen (vgl. Niegemann 2001, S. 162).

Ehlers stellt fest, dass es bei der Frage nach der Qualitit in der Bildung nicht
nur ,,um die Optimierung von Ablidufen und Prozessen auf einer institutionellen
Makroebene geht (Ehlers 2006, S. 34). Es geht vielmehr auch um eine Quali-
titsentwicklung, die bildungsrelevant ist und sich auf den pidagogischen Prozess
insgesamt bezichen sollte. Ehlers formuliert dazu drei Thesen, in denen er den
Effeke einer Qualititsentwicklung vor allem davon abhingig macht, dass der
Bildungsprozess der Lernenden im Mittelpunke steht und Qualitit im E-Lear-
ning als Koproduktion zwischen Lernenden und dem Lernarrangement ver-
standen werden muss. Qualititsentwicklung hat fiir ihn vor allem die Aufgabe,

Rahmenbedingungen fiir einen ,partizipativen Aushandlungsprozess zwischen
Lernenden, Lehrenden und anderen Stakeholdern“ (Ehlers 2006, S.34) zu
schaffen.

»Bildungsrelevante Qualititsentwicklung kann dabei gefasst werden als die Gesamt-
heit der Bemiihungen, die Beschaffenbeit eines Bildungsangebotes mit dem Ziel zu
verbessern, einen grofSeren Bildungserfolg bei den sich Bildenden zu erreichen. [...] Es
wird dabei iibersehen, dass Qualitiit keine feststehende und iiberdauernde Eigenschaft
eines Bildungsangebotes — etwa eines E-Learning-Kurses — ist, sondern erst in der kon-
kreten Bildungssituation aus der Relation zwischen Lernenden und Lernarrangement
entsteht. “ (Eblers 2006, S. 35)

Voraussetzung einer Koproduktion ist eine Qualititskompetenz der am Lern-
und Bildungsprozess beteiligten Individuen, fir die Ehlers vier Dimensionen

beschreibt (vgl. Ehlers 2006, S. 44—45):

— Dimension 1: Wissen {iber Qualitit
Wissen iiber die Elemente eines Qualititsmanagements im E-Learning (Ziele,
Methoden, Verfahren).

— Dimension 2: Erfahrung mit dem Einsatz von Qualititsstrategien und -in-
strumenten
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Praktische Erfahrung im Qualitdtsmanagement und mit der Anwendung von
Methoden und Verfahren, sowohl strategisch als auch operativ.

— Dimension 3: Qualititsgestaltung und Innovationsfihigkeit
Adaption vorhandener Qualititsstrategien und -instrumente auf den eigenen
Kontext bis hin zur Entwicklung neuer Qualititssysteme.

— Dimension 4: Qualititsanalyse
Kritische Reflektion des eigenen Wissens und Analyse der Prozesse der Quali-
titsentwicklung vor dem Hintergrund unterschiedlicher Perspektiven der

Stakeholder.

Auf Basis der erlduterten vier Kompetenzdimensionen lasst sich der iterativ zu
durchlaufende und prototypische Prozess der Qualititsentwicklung im E-Lear-
ning in vier Phasen beschreiben (vgl. Ehlers 2006, S. 48):

— Phase 1: Bedarfsanalyse
Aushandlungsprozess der Stakeholder zur Bedarfsdefinition und Zusammen-
fithren der verschiedenen Zielsysteme.

— Phase 2: Entscheidungs- und Entwicklungsphase
Definition einer Qualititsstrategie, die der Bedarfsanalyse gerecht wird und
die definierten Qualititsziele erreichbar werden lisst.

— Phase 3: Realisierungsphase
Partizipative Aushandlungsprozesse zur Einfithrung und Anpassung von
Qualititsstrategie und -instrumentarium.

— Phase 4: Inkorporations-/Lernphase
Auswirkung von Qualititsstrategie und -instrumentarium auf den Lernpro-
zess unter Beriicksichtigung kontinuierlicher Verhaltensinderung mit dem
Ziel einer Professionalisierung der Stakeholder.

Somit ist eine Qualititsentwicklung im E-Learning nur bei einer ganzheitlichen
Sicht und unter Beteiligung der Lernenden moglich. Voraussetzung ist das Zu-
sammenwirken von Qualititskompetenzen in einem Rahmenmodell in vier
Schritten.

Fiir Bremer sollte am Anfang der Implementierung eines Qualititssicherungs-
verfahrens fiir E-Learning in einer Hochschule zunichst die Klirung stehen (vgl.
Bremer 2006, S. 186),

— welche Ebenen des Medieneinsatzes,
— welche Formen und
— welche Prozesse

unter den Gesichtspunkten von Qualitit untersucht werden sollen.
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Technische Beratung, Unter-
stlitzung bei Medienproduktion

Sicherstellung hochschul-/ Sicherstellung von Qualitats- Evaluation ,im Einsatz":

mediendidaktischer Qualitdts- aspekten im Bereich Design Lernerfolg, Nutzung usw.

aspekte und Technik usw. Bewertung/Verbesserung
4 Riickkopplungen und Veranderungen |

Abbildung 3:  Qualitatssicherung entlang der Prozesskette des E-Learning (nach Bremer 2006,
S. 197)

Abbildung 3 zeigt den Beitrag der verschiedenen organisatorischen Einheiten
zur Qualititssicherung entlang der fiir die Einfiihrung von E-Learning an
Hochschulen erforderlichen Phasen von der Konzeption bis zur Implementie-
rung und Beratung. Jede Prozessstufe beinhaltet dabei andere Qualititsziele
und in jeder Stufe kdnnen die Qualititsziele vorhergehender Stufen wieder in
Form von Riickkopplungen thematisiert werden (vgl. Bremer 2006, S. 196).

2.3.6 Zusammenfassung

Die Entwicklung und Einfiihrung virtueller Lernumgebungen erfolgt in der Pra-
xis einem Phasenmodell, das die Analyse, den Entwurf, die Entwicklung/Produk-
tion, die Implementierung und den Einsatz/Betrieb enthilt. Sie ist somit mit
bereits etablierten Vorgehensmodellen der Softwareentwicklung durchaus ver-
gleichbar und erfordert daher auch eine Begleitung durch ein qualifiziertes
Projektmanagement. Die Analysephase dient vor allem der Erarbeitung eines Be-
darfsprofils fiir die Adressaten der Lernumgebung. Hier spiclen der geplante
Kompetenzaufbau und die Strukturierung des Wissens und der Wissensbasis eine
grofie Rolle. Strategische Entscheidungsfelder betreffen dann vor allem die Fest-
legung eines didaktischen Modells und des Technologiebiindels zur Gestaltung
der Infrastruktur. Die Ergebnisse der Analyse stellen dann konkrete Designvorga-
ben fiir die Entwicklung dar. Neben dem begleitenden Projekt- ist auch ein Qua-
lititsmanagement notwendig. Dies betrifft den Entwicklungsprozess der Lern-
umgebung, aber auch den Einsatz und die dafiir erforderliche Qualititssicherung
durch Evaluation. Daraus folgt dann ein ,Fiihrungskreislauf Qualititsmanage-
ment®, der iiber eine Riickkopplung sicherstellt, dass die Ergebnisse der Evaluati-
on in einem iterativen Prozess auch zu einer Verbesserung der Lernumgebung
selbst fithren. Im nichsten Abschnitt werden die méglichen Forschungsansitze
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fiir eine Evaluation erldutert und im Rahmen einer Anwendungsstudie erfolgt
spiter der konkrete Einsatz einer formativen Evaluation zur Wertung der auf Ba-
sis der Meta-Modellierung prototypisch entwickelten Lernumgebung,.

2.4 Evaluation von E-Learning

2.4.1 Ziele einer Evaluation

Der Einsatz Neuer Medien in Bildungsangeboten erfordert eine besondere
Qualititssicherung, da verschiedene Aspekte virtueller Lehr-/Lernszenarien den
Bildungserfolg direkt oder indirekt beeinflussen. Die Evaluation solcher multi-
medial unterstiitzter Lernarrangements ist daher eine wichtige Mafinahme im
Zusammenhang mit einem generellen Bildungscontrolling, das eine kontinuier-
liche Optimierung der beteiligten aufbau- und ablauforganisatorischen Kompo-
nenten vorsieht. So kénnen eine ganze Reihe von Einfluss- und Erfolgsfaktoren
Gegenstand einer Evaluation sein. Dazu gehéren die Lernumgebung mit ihrer
technischen und softwaretechnischen Ausstattung, die Autoren von Lehrinhal-
ten, die Lehrenden als Dozenten/Dozentinnen, Tutoren/Tutorinnen und Men-
toren/Mentorinnen, der Lernprozess selbst und die Interaktionen zwischen den
organisatorischen Einheiten, Personen und Systemen. Da eine Evaluation auf
diese Art und Weise verschiedenen Anspriichen gerecht werden muss, steht am
Anfang immer eine Zielbeschreibung. Beim Einsatz Neuer Medien in der Lehre
konnen z.B. die Elemente des Entwicklungsprozesses Inhalt der Evaluation
sein, es konnen aber auch die Ergebnisse (z. B. in Form einer Lernwirkungsana-
lyse) im Vordergrund stehen. Wichtige Fragen, die hier beantwortet werden
miissen, sind (vgl. Meister et al. 2004, S. 12):

— Was soll mit der Evaluation erreicht werden?

— Bestehen Interessenkonflikte?

— Welche Rahmenbedingungen haben Einfluss auf das Evaluationsdesign?
— Wer fiihrt die Evaluation durch?

Stockmann nennt vier miteinander verbundene Ziele, die mit einer Evaluation
erreicht werden kénnen (vgl. Stockmann 2004, S. 25):

— Gewinnung von Erkenntnissen (Erkenntnisfunktion)
Die Bewertung der gewonnenen Informationen anhand der zugrunde liegen-
den Kriterien kann zur Optimierung laufender und/oder zukiinftiger Pro-
gramme fithren.

— Ausiibung von Kontrolle (Kontrollfunktion)
Eine Uberpriifung der Aufgabenerfiillung der Beteiligten sowie ihrer Qualifi-
kationen und Kompetenzen fiihrt zu direkter und indirekter Kontrolle.
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— Schaffung von Transparenz, um einen Dialog zu erméglichen (Dialogfunk-
tion)
Eine Offenlegung der Ergebnisse kann am Anfang eines Dialogs zwischen
den Beteiligten stehen, der zu Konsequenzen in der weiteren Zusammenar-
beit fithrt. So konnen z. B. festgestellte Defizite eliminiert werden.

— Dokumentation des Erfolgs (Legitimititsfunktion)
Die gewonnenen Informationen erlauben eine Einschitzung der Wirtschaft-
lichkeit und des Wirkungsgrades von Projekten und Programmen und kéon-
nen so die Arbeit der Verantwortlichen legitimieren.

Eine wichtige Aufgabe einer Evaluation ist somit gerade die Uberpriifung und
Bewertung der Wirksamkeit eines Programms oder Projekts im Sinne der ge-
nannten Projektziele. Im Zentrum einer daraus abgeleiteten Wirkungsanalyse
stehen die Programm- bzw. Projekttriger und ihre Beziehungen zu anderen Or-
ganisationen und/oder den Zielgruppen (vgl. Stockmann 2004, S. 32).

Als Analysefelder ergeben sich daraus (vgl. Stockmann 2004, S. 37-38)

— der Programmverlauf,

— der Projekt- bzw. Programmtriger (interne Wirkung),

— die Zielgruppe (externe Wirkung),

— andere Organisationen (externe Wirkung durch Diffusion) und

— die Nachhaltigkeit.

Fiir die verschiedenen Analysefelder ist bei der Auswahl von Evaluationsmetho-
den nun eine Differenzierung nach den Zielgruppen erforderlich. So kann die
Nutzung des Angebots durch Studierende iiber Logfile-Analysen oder standar-
disierte Fragebogen erfasst werden. Bei einer geringen Zahl von Nutzern kon-
nen auch qualitative Interviews zur Erlangung wichtiger Informationen fiithren.
Die Anbieterseite wird sich dabei vor allem fiir den Projektverlauf mit seiner
technologischen und didaktischen Implementierung interessieren. Auch hier
kénnen Interviews mit den Projektverantwortlichen die Datenerhebung stiit-
zen. Die Diffusionswirkung im Hinblick auf andere externe Organisationen
lasst sich am besten iiber leitfadengestiitzte, qualitative Interviews ermitteln

(vgl. Stockmann 2004, S. 40—41).

2.4.2 Methoden der Evaluation

Die Uberpriifung der Wirksamkeit eines Einsatzes Neuer Medien in der Hoch-
schullehre durch Evaluation ist immer auch Teil der Qualititssicherung des An-
gebots der Bildungsinstitution selbst. Ein solcher Qualititssicherungsprozess
umfasst daher neben der Planung und Entwicklung virtueller Lehr-/Lernumge-
bungen auch die Uberpriifung der Lernwirksamkeit der eingesetzten Medien.
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Bedingt durch die hohen Entwicklungskosten fiir diesbeziigliche Angebote ist
die Erfolgsmessung und -bewertung fiir die Projekttrdger daher von entspre-
chender Wichtigkeit und eine wissenschaftliche Uberpriifung dieses Erfolgs
und der Qualitit der Lehr-/Lernszenarien i.d. R. fester Bestandteil der Maf3-
nahme. Es muss dabei die Funktion einer Evaluation hinterfragt werden, wel-
che auf Kontrolle, Entscheidung, Erkenntnis, aber auch strategisch-politisch
ausgerichtet sein kann. Es miissen die Methoden der Evaluation bestimmt wer-
den, die quantitativen oder qualitativen Charakter haben konnen und sich auf
den Prozess und/oder das Produkt anwenden lassen. Unter Umstinden miissen
fir die Evaluation von E-Learning-Szenarien auch neue Formen der Untersu-
chung gefunden werden. Bei einem priskriptiven Forschungsansatz steht die
Suche nach der geeigneten Instruktionsmethode im Vordergrund, wobei die
Lernergebnisse (z. B. Fihigkeiten, Akzeptanz und Motivation), die Lernerkrite-
rien (z. B. unterschiedliches Vorwissen) und die Lernthemen als unabhingige
Variablen des Lernprozesses gesechen werden kénnen. Bei einem deskriptiven
Ansatz werden die Instruktionsmethoden, die Lernerkriterien und die Lernthe-
men vorgegeben und es werden die Lernwirkungen untersucht. Beide Ansitze
miissen konkrete Lernziele beachten und lerntheoretisch fundiert sein (vgl.
Fricke 2004, S. 91-94).

Eine Form der Evaluation deskriptiver Fragestellungen ist die Gegeniiberstel-
lung der iiber eine Instruktionsmethode vorgegebenen Lernziele sowie der di-
daktischen Maoglichkeiten und der erwiinschten Lernziele und -wege. Diese
Methodenevaluation wird in der Regel iiber qualitative Verfahren durchge-
fihrt. Eine zweite deskriptive Variante besteht in der Evaluation der Metho-
denwirkungen durch quantitative oder qualitative Verfahren. Hierbei erfolgt
eine Feststellung der Lernergebnisse durch z. B. Leistungstests, Fallstudien, Ak-
zeptanzfragebogen oder Usability-Tests. Eine dritte Option stellt die Ergebnise-
valuation dar. Hier werden die realen Ergebnisse mit den theoretisch erwarteten
Ergebnissen verglichen. Bezichen sich die erwarteten Ergebnisse auf erworbene
Kompetenzen, handelt es sich um eine Produktevaluation, beziehen sie sich auf
die erwiinschten Lernwege im Lernprozess, handelt es sich um eine Prozesseva-
luation. Sehr hiufig sind Erkenntnisse aus einer Produktevaluation aber auch
zur Optimierung des Lernprozesses brauchbar, was die Nihe beider Verfahren
zueinander deutlich macht (vgl. Fricke 2004, S. 95-98).

Zur Evaluation priskriptiver Fragestellungen eignet sich eine Ergebnisevalua-
tion, bei der die iibergeordneten Grobziele als Richtwerte und die tibergeordne-
ten Lernprinzipien (z. B. selbstgesteuertes Lernen) als Sollwerte mit den konkre-
ten, geplanten Zielen des didaktischen Entwurfs verglichen werden. Die
zugrunde liegenden Lernziele und Lerntheorien dienen dabei von Beginn des
Konstruktionsprozesses an als Orientierung. Die Evaluation der Methodenkon-
struktion einschliefllich der Evaluation theoretisch erwarteter differenzieller
Methodeneffekte priift die Ubereinstimmung der geplanten Lehrmethode ge-
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gen die zugrunde liegenden Lehr-/Lerntheorien. Es geht dabei um eine theorie-
geleitete Methodenkonstruktion, die z.B. auch iiber eine wihrend des Kon-
struktionsprozesses stattfindende Expertenbefragung vorevaluiert werden kann.
Diese Vorevaluation kann dann die endgiiltige Version der Instruktionsmetho-
de mit bestimmen. Bei der Methodenevaluation im Rahmen priskriptiver
Fragestellungen wird das Ergebnis des Konstruktionsprozesses, also die Lern-
umgebung selbst, als Entwurf auf Ubereinstimmung mit den gewihlten In-
struktionstheorien gepriift. Eine Kosten-Nutzen-Analyse kann in Form einer
Meta-Evaluation sowohl fiir den deskriptiven als auch fiir den priskriptiven
Ansatz durchgefiihrt werden. Dabei wird der Nutzen als Differenz aus er-
wiinschten und erhaltenen Lernergebnissen zu den tibergeordneten Rahmenbe-
dingungen (z. B. finanzielle Ressourcen, Vorgaben der Politik, Wertigkeit be-
stimmter Ziele etc.) in Relation gesetzt. Je nach Wertung und Beriicksichtigung
nicht-kognitiver Elemente kann diese Evaluation zu Gunsten oder zu Ungun-
sten der virtuellen Lehr-/Lernform fiihren (vgl. Fricke 2004, S. 98—101). Mit
der gleichgewichtigen Beriicksichtigung des deskriptiven und des priskriptiven
Ansatzes in dem in diesem Abschnitt beschriebenen Evaluationsmodell wird
man auch der fiir die Evaluation von Lernplattformen typischen Schwierigkeit
gerecht: zum einen ist es richtig, eine vorhandene Lernplattform als unabhingi-
ge Variable danach zu iiberpriifen, ob sie bestimmte oder méglichst viele
Lernszenarien ermoglicht und unterstiitzt; zum anderen muss aber eine so mit
»sehr gut” eingestufte Lernplattform nicht die am besten geeignete sein. Die Be-
trachtung einer Lernplattform als unabhingige Variable kann somit zu einer
Uberbetonung der Technologieaspekte fithren. Eine besondere Betonung di-
daktischer Aspekte ldsst sich hingegen dann erreichen, wenn die Lernplattform
als abhingige Variable im gesamten Modell gesechen werden kann. Am Anfang
wiirde hier eine Definition bestimmter Lernszenarien stehen, der dann der Ent-
wurf und die Entwicklung geeigneter Lernumgebungen folgen. Am Ende kann
schliefflich durch Vergleich von Entwurfsziel und -soll eine Bewertung erfolgen
(vgl. Fricke 2004, S. 104).

2.4.3 Zusammenfassung

Eine E-Learning-Evaluation zeigt unterschiedliche Zusammenhinge zwischen
verschiedenen Aspekten und Erfolgsfaktoren virtueller Lehr-/Lernszenarien auf.
Die im Rahmen dieser Bearbeitung durchgefithrte Anwendungsstudie enthilt
ebenfalls eine Evaluation, die vor allem die Akzeptanz des Angebots aufseiten
der Studierenden und deren Einschitzung des Nutzens ermitteln soll. Da die
durchfiithrende Hochschule mit dem Einsatz virtueller Lehr-/Lernarrangements
erst am Anfang steht, ist vor allem eine frithe Einschitzung der Akzeptanz wich-
tig, um eine umfangreichere Nutzung in unterschiedlichen Studiengingen gut
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vorzubereiten. Die i. d. R. berufstitigen Studierenden haben in vielen Fillen be-
reits Erfahrung mit dem Einsatz von Medien in arbeitsteiligen Prozessen im
Unternehmen. Im ersten Teil der Evaluation soll dieser Aspekt daher ebenfalls
thematisiert werden. Da kooperative Lernszenarien im Vordergrund stehen,
kommt auch der Evaluation von Werkzeugen zur Wissenskonstruktion eine
entsprechende Bedeutung zu. Der zweite Teil der spiteren Evaluation widmet
sich deshalb auch den gemachten Erfahrungen der Teilnehmer/innen mit ge-
nau diesem Aspeke.

2.5 Computer Supported Cooperative Learning (CSCL)
2.5.1 Allgemeine und lerntheoretische Grundlagen
2.5.1.1 Aligemeine Grundlagen

Sicher ist der Lernerfolg einer Gruppe ganz wesentlich dadurch geprigt, dass die
Mitglieder ihre individuelle Leistung in Anwesenheit anderer erbringen. Ein zwei-
ter und wichtigerer Aspeke ist aber die Tatsache, dass die Mitglieder zum Erbrin-
gen der Gruppenleistung miteinander interagieren und/oder in ihren Ergebnissen
voneinander abhingen, also eine Interdependenz vorliegt. Die mégliche Leistung
einer Gruppe bei einer bestimmten Aufgabe ergibt sich vor allem aus den indivi-
duellen Leistungspotenzialen der Gruppenmitglieder bei der zu l6senden Aufga-
be, die durch Kombination zur Gruppenleistung zusammengefiihrt werden. Be-
stimmend fiir diese Kombination ist dabei der Aufgabentyp: bei einer additiven
Aufgabe ergibt sich die Gruppenleistung aus der Summe aller individuellen Bei-
trige;bei einer konjunktiven Aufgabe bestimmt das Gruppenmitglied mit dem
geringsten Leistungspotenzial als Engpass die Gruppenleistung; bei einer disjunk-
tiven Aufgabenstellung entspricht die individuelle Leistungsfihigkeit des besten
Gruppenmitglieds dem Gruppenpotenzial. Durch Unterschiede zwischen dem
Verhalten von Individuen im individuellen und im kollektiven Kontext kommt
es im Prozess der Gruppenarbeit zu Prozessverlusten und/oder Prozessgewinnen.
Griinde dafiir liegen zum einen in der Motivation, zum anderen auch in einem
Koordinationsbedarf (vgl. Schulz-Hardt et al. 2002, S. 31-33).

Ein Erklirungsansatz, der ein kollektives Lernen auf Gruppenebene eindeutig
positiv bewertet, liefert das Konzept des ,transaktiven Wissenssystems“ (vgl.
Wegner et al. 1991). Ein transaktives Wissenssystem ist ein von einer Gruppe
geteiltes System

— der Encodierung,
— der Speicherung und
— des Abrufs von Informationen.
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Durch transaktive Wissenssysteme sind den einzelnen Mitgliedern der Gruppe
auch Wissensbestinde zuginglich, die sie nicht selbst gespeichert haben. Durch
soziale Interaktion, z. B. in Form von Fragen und Antworten im Rahmen einer
kollektiven Aufgabenlésung, kann das verfiigbare, in der Gruppe verteilte Wis-
sen fur eine individuelle und/oder kollektive Bearbeitung der Aufgabe nutzbar
gemacht werden.

“Transactive memory suggests an analysis not only of how couples and families in close
relationships coordinate memory and tasks in the home, but how larger groups and or-
ganizations come to develop ‘group minds’, memory systems that are more complex and
potentially more effective than those of any of the individuals that comprise them.>’

Es liegt hier also die Annahme vor, dass Individuen in Gruppen ihre Kompe-
tenzen und Qualifikationen besser internalisieren, reflektieren und adaptieren
konnen, als sie es als einzelne Personen jeweils fiir sich tun kénnten. Dies soll
allerdings keinesfalls bedeuten, dass dies fiir alle Situationen gleichermaflen gilt.
Die Erlduterungen und Fragestellungen zu den transaktiven Wissenssystemen
zeigen aber, dass die Durchdringung der Gesellschaft und damit auch der Bil-
dungsinstitutionen mit digitalen, interaktiven und netzwerkgestiitzten Medien
Fragen aufwerfen, wie man Wissen vermitteln und wie man sich Wissen ange-
messen aneignen kann. Es besteht daher eine vordringliche Aufgabe darin,
iiberzeugende Konzepte und passende Lehr- und Lernumgebungen in einem
Forschungsdesign zusammenzufithren (vgl. Filk 2003, S. 12). Beginnend mit
lerntheoretischen Grundlagen werden nachfolgend daher die wichtigen Teila-
spekte des computerunterstiitzten kooperativen Lehrens und Lernens erldutert
und diskutiert.

2.5.1.2 Behaviorismus

Der Behaviorismus geht davon aus, dass sich das Verhalten durch duflere Reize
und Verstirkungen beeinflussen lisst. Die konkrete Umsetzung erfolgt dabei
durch Prisentation von Informationen, Abfragen und Riickmeldungen. Primi-
res Ziel ist hier der Erwerb von Faktenwissen. Unterstiitzt wird diese Art des
Lernens noch durch die sogenannte Verstirkung. Dazu gehoren die Konse-
quenzen, die sich aus einer Handlung ergeben und bewirken, dass das positive
Verhalten sich zukiinftig mit einer groflen Wahrscheinlichkeit wiederholen
wird. Lernsysteme, die diesem behavioristischen Ansatz folgen, nutzen z. B. ver-
stirkt Prisentationen, gefithrte Lernpfade und programmierte Unterweisungen
(vgl. Liebig 2005, S. 11).

30 Vgl. dazu http://www.wjh.harvard.edu/~wegner/tm.htm.
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Die behavioristischen Theorien basieren auf der Annahme, dass sich Lernvor-
ginge rein durch das Beobachten des Verhaltens beschreiben lassen. Daraus lei-
tet sich ab, dass interne, nicht beobachtbare Vorginge (wie z. B. das Aufneh-
men, das Bewerten oder die Anwendung von Wissen) nicht mit einbezogen
werden, da sie sich einer Beobachtung entziehen. Diese Auffassung vom Lernen
ist aber zu einfach, und mittlerweile beschrinkt sich nach Expertenmeinung die
Einsatzfihigkeit behavioristischer Lehr- und Lernansitze auf wenige Lernszena-
rien. Da diese lerntheoretischen Ausrichtungen beim Gruppenlernen kaum eine
Bedeutung haben, wird an dieser Stelle auf eine detailliertere Betrachtung ver-
zichtet.

2.5.1.3 Kognitivismus

In den 1950er-Jahren traten in den Diskussionen zu lerntheoretischen Ansitzen
die Prozesse der menschlichen Informationsverarbeitung stirker in den Vorder-
grund. Kognitive Modelle des Lernens thematisieren bestimmte Elemente
menschlicher Informationsverarbeitung, die, ausgehend vom Prozess der Wahr-
nehmung, tiber Gedichtnisprozesse, Denken und Problemlésungsstrategien bis
zum Sprechen und Sprachverstindnis reichen (vgl. Janneck 2004, S. 16). Da
dieser Ansatz die Eigenaktivitidt und die Motivation der Lernenden in den Mit-
telpunkt eines problemlosenden Lernens stellt, bezieht er somit auch eine Ge-
genposition zu den lerntheoretischen Annahmen des Behaviorismus. Lehrende
werden nicht als Instruktoren, sondern vielmehr als Tutoren gesehen. An die
Stelle einer Verinderung des Verhaltens tritt eine Verinderung der kognitiven
Strukturen, und der passive und fremdgesteuerte Lernende agiert aktiv und
eher selbstgesteuert. Die Verinderung der kognitiven Strukturen dient so einem
Wissenserwerb. Das Ergebnis von Lernprozessen im kognitiven Sinne ist also
der Aufbau von Wissen, das im Langzeitgedichtnis gespeichert wird. In der ko-
gnitiven Psychologie wird dabei das sprachlich fassbare explizite Wissen auch
als ,deklaratives Wissen“ bezeichnet. Zu dieser Wissensart gehoren z. B. die
Lern- und Priifungsinhalte in Bildungsinstitutionen. Implizites oder Hand-
lungswissen wird durch konkrete Erfahrungen erworben und lisst sich nicht
bzw. nur schwer sprachlich fassen. Fiir das CSCL stellt der Umgang mit impli-
zitem Wissen eine entsprechende Herausforderung dar, da ja gerade beim Ler-
nen mit einem Einsatz von Informationstechnologie das explizite Wissen im
Vordergrund steht. Explizites Wissen lésst sich informationstechnisch beschrei-
ben und handhaben. Beispiele sind Datenbanken und auch die Inhalte von
Lernmodulen. Kognitive Theorien nehmen im CSCL nur eine untergeordnete
Rolle ein, da die sozialen und emotionalen Implikationen sowie die Motivation
beim kooperativen Lernen dominieren (vgl. Janneck 2004, S. 16—17). Dies
deutet auch auf einen Gegensatz zum Konstruktivismus hin, der Lernen nicht
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nur als ein passives Wahrnehmen von Wissen, sondern als aktiv-konstruktiven
Prozess versteht. Allerdings kann man dazu anmerken, dass ,auch der Aufbau
mentaler Strukturen und Modelle, wie er in kognitiven Theorien beschrieben
wird, zwingend ein aktiver und konstruktiver Prozess* (Janneck 2004, S. 17)
ist. Fiir den Kognitivismus ,ist der Lernende aktiv, indem er Wissen nachvoll-
zieht, in bestehende Zusammenhinge integriert oder kritisiert. [...] Der Leh-
rende unterstiitzt den Lernenden, indem er Lerninhalte strukturiert und ange-
messene Lernumgebungen schafft“ (Bastian/Grof§ 2012, S. 44).

2.5.1.4 Konstruktivismus

Viele Verfechter des Lernens mit Neuen Medien sehen den Konstruktivismus
als ideale Gestaltungsempfehlung fiir kooperative Lernprozesse. Eine darauf
aufbauende Lerntheorie geht davon aus, dass Lernen ein aktiver Konstruktions-
prozess ist, der sich in der Gedankenwelt des Lernenden abspielt. Damit ergibt
sich auch der Unterschied zum Behaviorismus, der den Lernprozess als Reakti-
on auf exogene Reize erklirt und beschreibt.

»Dem  konstruktivistischen Erklirungsmodell zufolge, konstruiert der Lernende in
Lernprozessen eine Reprisentation des Erlebten und Erfabrenen in seinem Gebirn, er
konstruiers mentale Modelle, bzw. verinderr die in seinem Gebirn bereits vorhande-
nen Reprisentationen iiber das, was er erlebt und was ihn umgibe. [...] In Berichten
iiber kooperative virtuelle Lernformen wird dieses theoretische Modell vom Lernen,
besonders von Entwicklern des technologischen Umfeldes, nicht nur zur Erklirung

von Lernprozessen zugrunde gelegt, sondern zur Planung der Lernprozesse eingesetzt.
(Merkt 2005, S. 64)

Merke (2005) bemingelt aber, dass sich der konstruktivistische Lernansatz so-
mit auch auf den kognitiven Bereich des Lernprozesses von Lernenden konzen-
triert und die Lehrenden und ihre didaktische Aufbereitung des Lernprozesses
unter Berticksichtigung lerntheoretischer Grundlagen nicht geniigend bertick-
sichtigt werden. Die eigentliche Kooperation mit anderen Lernenden werde
iiberdies auf den durch Kommunikation gestiitzten Wissensaustausch be-
schrinke. Wie dieser Wissensaustausch konkreter strukturiert und auch mit ei-
nem lerntheoretischen Fundament versehen werden kann, werde allerdings von
der konstruktivistischen Sichtweise nicht geniigend ergriindet. Damit fehle
auch das Angebot von Erfolgsfaktoren fiir die Entwicklung kooperativer
Lernszenarien (vgl. Merkt 2005, S. 66).

Fiir Auinger und Stary (2005) dagegen orientiert sich der Wissenstransfer im
Konstruktivismus an komplexen und ganzheitlich zu betrachtenden Erlebnis-
und Problembereichen. Durch ein Gruppenlernen in unstrukturierten Syste-
mumgebungen soll der Konstruktionsprozess des Wissens im Lernenden ange-
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regt werden. Die Reflexion der Lernvorginge durch Diskussion und die Refle-
xion in der Gruppe koénnen dabei den individuellen Konstruktionsprozess der
Lernenden beschleunigen, und so wird auch der individuelle Lernprozess gefor-
dert. Der Lehrende nimmt dabei die neue Rolle als Coach oder Moderator ein
und fithrt den Lernenden durch seine grofe Erfahrung und entsprechende Hin-
weise auf erkannte Probleme. Dieser Ansatz scheint gerade fiir das Lernen mit
Neuen Medien somit Erfolg zu versprechen (vgl. Auinger/Stary 2005, S. 56—
57). Im Konstruktivismus iibernimmt der Lehrer also ,,die Rolle eines Lernbe-
raters und Unterstiitzers, der den Lernprozess begleitet. Der Lerner steuert den

gesamten Lernprozess inkl. des Lernziels und der dufleren Bedingungen selbst*
(Bastian/Grof§ 2012, S. 45).

2.5.1.5 Zusammenfassung

Die Untersuchungen zu den Grundlagen des kooperativen Lernens in der Wei-
terbildung zeigen, dass hier zum einen eine Architektur der eingesetzten Lern-
umgebung erforderlich ist, die den Erwerb von Wissen und Fihigkeiten unter-
stiitzt, welche fiir die Teilnehmer und Teilnehmerinnen an der Mafinahme in
ihrer beruflichen Praxis oder im Kontext institutionalisierter Aus- und Weiter-
bildung hilfreich sind. Zum anderen miissen die Projektparameter und die me-
diendidaktischen und -pidagogischen Grundlagen lerntheoretisch abgesichert
sein. Dies hat zur Folge, dass die Rahmenbedingungen des kooperativen Ler-
nens auf Lerntheorien bezogen und unter Beriicksichtigung der daraus resultie-
renden Gestaltungsempfehlungen ausgebildet werden miissen. Die bewusste
Ausarbeitung der lerntheoretischen Erfolgsfaktoren und der sich daraus erge-
benden Designkonzepte, die fiir die Planung einer Lernumgebung von Bedeu-
tung sind, ist heute eine unabdingbare Voraussetzung fiir den Erfolg gerade vir-
tueller Lehr- und Lernszenarien. Die Erlduterungen in den letzten Abschnitten
haben deutlich gemacht, dass die Paradigmen, wie sie sich aus dem Behavioris-
mus oder dem Kognitivismus ableiten lassen, an Zuspruch verloren haben. Die
zahlreichen lerntheoretischen Ableitungen aus dem Konstruktivismus haben
eine Reihe von Elementen in die Diskussion gebracht, die vor allem die Selbst-
steuerung der Lernenden als wesentliche Aktivititskomponente herausstellen
und deren Einbindung in die konkrete Lernsituation mit ihrem sozialen Um-
feld als Gestaltungsfeld von Lernprozessen ermoglichen. Die Reduktion auf die
Aufnahme von Wissen im Behaviorismus bzw. die Schwerpunktsetzung im Be-
reich wahrnehmender Informationsverarbeitung im Kognitivismus wird erwei-
tert um die situative und soziale Handlungsorientierung des Lernens. Dabei
sind viele Lernsituationen sozialer Natur, da mit anderen gemeinsam gelernt
wird und eine eindeutige didaktische Lenkung durch Freiriume der Kooperati-
on ersetzt wird. Kooperative Szenarien dieser Art sind somit nicht mehr
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zwanggliufig eng an die Institution gekoppelt, in der sie stattfinden. Die Ko-
operation fiihrt zu einer Fiille von Lernkontexten, die bestitigt oder verworfen
werden und die Basis zum Aufbau von Kenntnissen und Fertigkeiten sind. So
ergibt sich auch die eindeutige Verankerung der lerntheoretischen Deutung in-
nerhalb der perspektivischen Dimensionen der Lernenden, und damit miissen
die Rahmenbedingungen, in denen kooperative Lernszenarien gestaltet werden
miissen, eine Beriicksichtigung dieses Paradigmenwechsels von der kognitiven
Reprisentation beim Lernenden zur Interaktion anbieten.

»Demnach wird Lernen als Prozef§ angesehen, in dessen Verlaufsich das Verhiltnis ei-
nes Subjekss zur Umgebung verindert. Aus diesem Grund werden die theoretischen
Konzepte dieser neuen Lerntheorien [...] als interaktionistische Konzgepte bezeichnet.
(Bader 2001, S. 49)

Da beim Lernen mit Neuen Medien und auf Basis internetorientierter Infra-
strukturen diese Zusammenhinge geradezu einen Schwerpunkt bilden, miissen
sie auch wichtige Empfehlungsgrundlage fiir die Gestaltung virtueller Lernum-
gebungen sein. Die hier genutzten Anwendungen strukturieren die kognitiven
Prozesse sowie die Aufgaben und Losungen im Rahmen der Interaktion. Sie
vermitteln {iber den Medieneinsatz Wissen und sind somit auch die eigentli-
chen Triger der Interaktion. Aus der Perspektive der Lerntheorie sind die An-
wendungen und ihre Méglichkeiten und Grenzen ein interessanter Untersu-
chungsgegenstand zur Ermittlung der Potenziale zur Unterstiitzung eines
kooperativen Lernens und damit einer kooperativen Wissensdynamik. Die lern-
theoretischen Ansitze, die heute im Zusammenhang mit dem kooperativen
Lernen in Netzwerken populir sind, werden daher im Rahmen der Gestal-
tungsempfehlungen niher erliutert.”’

2.5.2 Didaktische und padagogische Grundlagen
kooperativen Lernens

2.5.2.1 Einfiihrung und Zielbeschreibung

Das computergestiitzte kooperative bzw. kollaborative Lernen (CSCL) fiihrt
Erkenntnisse unterschiedlicher Forschungsrichtungen zusammen. Dazu geho-
ren die Untersuchung der Einfliisse des sozialen und kulturellen Umfelds auf
die individuelle Lernleistung und auch pidagogisch-didaktische Ansitze, die so-
zial-kommunikatives Lernen als Ziel von Bildung und Erziehung verstehen.
Zum Basisverstindnis kooperativen Lernens gehort die Uberzeugung, dass ein

31 Vgl. dazu Kapitel 4.4.
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gemeinschaftliches Tun und Handeln den Lernprozess prigen. So erfolgt eine
Abgrenzung von der reinen Wissensvermittlung und eine Konzentration auf die
Rolle der sozialen Interaktion als entscheidend beim Lernen und beim Erwer-
ben/Aufbauen von Wissen. Mit kooperativem Lernen soll damit sowohl die so-
zial-kommunikative als auch die Selbstkompetenz ausgebildet werden. Dies
steht im Gegensatz zum individuellen Lernen, bei dem die selbststindige Aus-
einandersetzung und Erkenntnistitigkeit im Vordergrund steht. Beim koopera-
tiven Lernen arbeiten Lernende mit anderen Lernenden wechselseitig an einer
Sache, um gemeinsame oder unterschiedliche Ziele zu erreichen (vgl. Grune/de
Witt 2004, S. 27). Johnson und Johnson vom Cooperative Learning Center der
University of Minnesota nennen daher auch finf Elemente, die den Erfolg ko-
operativen Lernens ausmachen:*?

— Wahrnehmung der Wechselbeziehungen

“Positive interdependence is successfully structured when group members perceive that
they are linked with each other in a way that one cannot succeed unless everyone suc-
ceeds. Group goals and tasks, therefore, must be designed and communicated to stu-
dents in ways that make them believe they sink or swim together. [...] If there is no
positive interdependence, there is no cooperation.”

— Soziale Interaktion

“Students need to do real work together in which they promote each other’s success by
sharing resources and helping, supporting, encouraging, and applauding each other's
effores to achieve. There are important cognitive activities and interpersonal dynamics
that can only occur when students promote each other's learning.”

— Wahrnehmung der Gruppen- und Individualverantwortung

“The purpose of cooperative learning groups is to make each member a stronger indivi-
dual in his or her right. Students learn together so that they subsequently can gain
greater individual competency.”

— Nutzung kooperativer Fertigkeiten

“Social skills for effective cooperative work do not magically appear when cooperative
lessons are employed. Instead, social skills must be taught to students just as purposeful-
ly and precisely as academic skills. Leadership, decision-making, trust-building, com-
munication, and conflict-management skills empower students to manage both
teamwork and taskwork successfully.”

32 Siehe dazu http://www.co-operation.org/pages/cl.html#interdependence.
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— Feedback und Evaluation

“Group processing exists when group members discuss how well hey are achieving their

goals and maintaining effective working relationships. Groups need to describe what
member actions are helpful and unhelpful and make decisions about what behaviors
to continue or change. Continuous improvement of the processes of learning results
from the careful analysis of how members are working rogether and determining how
group effectiveness can be enhanced.”

Diese Aussagen beziehen sich zwar auf klassische Unterrichtssituationen, kon-
nen aber auch als Grundprinzipien eines computergestiitzten kooperativen
Lernprozesses gesehen werden. Dabei bedeuten Kooperation und Kollaboration
nicht, dass ein selbstreguliertes Lernen in solchen Szenarien nicht mehr vor-
kommt. Ganz im Gegenteil ist dieses vielmehr die Grundlage, da eine Selbstre-
gulation ja auch eine Bewertung der eigenen Handlungen und deren Wirkung
auf die anderen Gruppenmitglieder beinhaltet. Damit wird auch ein konstruk-
tivistischer Ansatz erkennbar, der eine aktive Beteiligung des Individuums bei
der Konstruktion von Wissen voraussetzt. Selbstregulation kann damit als eine
wichtige Vorraussetzung fiir computergestiitztes kooperatives Lernen angesehen
werden. Allerdings bedingt der Technikeinsatz mit einem Wechsel von syn-
chronen und asynchronen Phasen bei der Kommunikation eine besondere Art
der Selbststeuerung, da die direkte reale und persénliche Méglichkeit zu Feed-
back und Reaktion nicht immer gegeben ist (vgl. Grune/de Witt 2004, S. 28—
29). Der konstruktivistische Ansatz ist fiir ein computergestiitztes kooperatives
Lernen zwar ein bedeutendes Lernparadigma, wird aber durch die Auffassung
erginzt, dass Lernen nicht ohne Instruktion auskommt. Instruktion hat dabei
die Funktion, die individuellen Moglichkeiten zu unterstiitzen und so den indi-
viduellen Lernerfolg zu gewihrleisten (vgl. Grune/de Witt 2004, S. 37-38).%
Kooperatives Lernen kann sehr gut mit den Theorien begriindet werden, die bei
Entscheidung, Gestaltung und Verantwortung immer von einem Miteinander
von Individuum und Kollektiv ausgehen und Lernen somit als Prozess der Zu-
sammenarbeit sehen, der Lernende und Lehrende gleichermaflen einschliefit.
Kooperative Lernsituationen erfordern eine soziale Kommunikation und defi-
nieren Problemlésung als Teamarbeit. Dies unterstreicht die Fundierung in der
Interaktion und eine Orientierung an Selbst- und Mitbestimmung im koopera-
tiven Lernszenario. Selbst- und Mitbestimmung fithren somit auch dazu, dass
die Lernenden selbstkritisch Verantwortung fiir die Gestaltung des Lernens und
den Lernfortschritt ibernehmen. Dies moglich zu machen ist eine wichtige
Aufgabe, die sich bereits bei der Planung und Entwicklung virtueller Lernum-
gebungen stellt (vgl. Grune/de Witt 2004, S. 41).

33 In diesem Zusammenhang wird spéter von didaktischen Interaktionen” die Rede sein (vgl.
Kapitel 5).
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2.5.2.2 Gestaltungsorientierte Mediendidaktik

Neue Medien bieten eine technische Unterstiitzung fiir neue Formen von Ler-
nen und Lehren. Die relevanten Zielgruppen zeigen daher ein grofles Interesse
und setzen entsprechende Hoffnungen und Erwartungen in die damit verbun-
denen Losungskonzepte tiber dazu passende Lernumgebungen. Allerdings be-
steht auch hier die Gefahr, dass die Erwartungen iiberzogen sind und nach einer
Phase der Euphorie eine Erniichterung eintritt, die die Akzeptanz neuer Lo-
sungsvorschlige und Entwicklungen negativ beeintrichtigt. Es ist daher von
vorne herein zu einer gewissen Skepsis zu raten, um die Potenziale der multime-
dialen Lernumgebungen zum einen richtig einschitzen und zum anderen in die
passenden Lehr- und Lernszenarien einbauen zu kénnen. Arnold (2006) formu-
liert dies als ,,die Notwendigkeit, unsere Lernkulturen zu wandeln, um nachhal-
tiges Lernen zu ermdglichen. Dort, wo die Debatte technologiefixiert dem
Komfortabilititscharme von Multimedia erliegt und tibersicht, dass es im Kern
um eine didaktische Frage geht [...], besteht sogar die Gefahr einer wahrhaft
paradoxalen Wirkung nach dem Motto: Im Bemiihen, das Lehren und Lernen
multimedial zu verbessern, erzeugt man zwar virtuelle, aber doch frontalunter-
richdliche Lernarrangements“ (Arnold 2006, S. 26).

Die mediendidaktische Forschung ist den Zyklen von euphorischer Auf-
bruchstimmung und enttduschter Niedergeschlagenheit in der Vergangenheit
gefolgt. Eine Forschung, die mediendidaktische Fragestellungen in ihrer Ent-
wicklung umfinglich thematisiert, ist erst seit wenigen Jahren zu erkennen.
Dieses Wechselspiel und die damit verbundene, mehr oder weniger intensive
Auseinandersetzung mit mediendidaktischen Fragestellungen ist natiirlich auch
dadurch zu begriinden, dass mit dem ,Neuen® auch immer eine Qualititsstei-
gerung verbunden wird und somit das Anspruchsniveau steigt. Typisch ist da-
bei eine Beschrinkung der Bewertungsansitze auf das Lernsystem und seine
qualitativen Kriterien und Fihigkeiten. Die weiter ausholende Untersuchung
des gesamten Lernszenarios mit seinen aufbau- und ablauforganisatorischen Be-
dingungen unterbleibt sehr hiufig, was zu nur isolierten Aussagen iber die
Qualitdt der so unterstiitzten Lehre und des Lernens fithrt. Aus mediendidakti-
scher Sicht ist diese Beschrinkung mehr als hinderlich, zumal eine Annahme,
dass mit Neuen Medien in der Bildung auch immer in der Folge evolutionire
Fortschritte verbunden sind, grundsitzlich zu tiberhohten Erwartungen fiihrt.
Die Qualitit eines Mediums und sein Wirkungsgrad ergeben sich aus dem je-
weiligen Zusammenhang verschiedener Komponenten der Lernprozessgestal-
tung. So sind fiir solche Lernumgebungen die Bedingungen und Implikationen
der didaktisch unterstiitzten Kommunikation systematisch zu analysieren. Die-
se Analyse trigt dazu bei, dass mediengestiitzte Lernangebote auf spezifische
Bildungserfordernisse abgestimmt konzipiert werden kénnen (vgl. Kerres 1998,
S.11).
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»Die Didaktik ist die Theorie und Praxis von Lebr-Lern-Prozessen. (Wiater 2007,
S. 82)

Die Mediendidaktik méchte dieser Definition folgend Empfehlungen erarbeiten,
die eine Gestaltung von Bildungsmedien unterstiitzen und deren Potenziale fiir
neue Lehr- und Lernszenarien dadurch nutzbar machen kénnen. Die dabei iden-
tifizierten Schwierigkeiten und Hindernisse kénnen dann iiberwunden werden,
wenn eine mediendidaktisch ausformulierte Konzeption die Anwendung beglei-
tet. Fiir die Analyse und Konzeption solcher Problemldsungen ist eine mediendi-
daktische Perspektive erforderlich, die sich — anders als bisher — nicht nur mit der
Auswahl und dem Einsatz von Medien beschiftigt, sondern sich als gestaltungs-
orientierte Mediendidaktik dem wichtigen Feld der Modellierung und Produki-
on didaktischer Medien zuwendet. Diese gestaltungsorientierte Mediendidaktik
ist damit fiir die professionellen T4tigkeiten, die mit der Planung der Architek-
turkomponenten von Bildungsmedien verbunden sind, als Grunddisziplin zu
verstehen (vgl. Kerres 1998, S. 12). Bei cher offenen Lernszenarien, in denen
auch Wissen entstehen soll, erweitert sich der Modellierungsbedarf tiber den
Content hinaus auch auf die Prozessebene der Wissenskommunikation.

2.5.2.3 Inhaltselemente einer Medienpadagogik

Nach den Ausfithrungen im letzten Abschnitt sind die Gestaltung und der Ein-
satz von Medien zur Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen Gegenstand der
Mediendidaktik. Ziel ist dabei eine Optimierung der hier zu gestaltenden Prozes-
se. Somit gehort die Mediendidaktik als Disziplin zu einer Medienpidagogik, die
alle pidagogisch orientierten Sichten auf das Thema ,Medien in Theorie und
Praxis“ beinhaltet. Dazu gehoren (vgl. Kerres 1998, in Auinger/Stary 2005, S. 30)
neben der Mediendidaktik auch noch die Medienerziechung und die informati-
ons-, medien- oder kommunikationstechnische Bildung. Abbildung 4 zeigt die
Einordnung und die Zusammenhinge des Themas ,,Medien in der Pidagogik®.

Allgemeine Medienpadagogik Schule
Padagogik Wirtschaft
/ Hochschule

Medienerziehung Fernlehre

Allgemeine Mediendidaktik
Didaktik/Fach- )
didaktiken ~s———m= Informationstechnische ~—» Bildungs-

Blldung management

uauonnnsy|

Fachdidaktik Pédagogische
Informatik Psychologie

Abbildung 4:  Medien als Thema der Padagogik (nach Kerres 1998, in Auinger/Stary 2005)
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Nach Aufenanger (2007) ist Medienpadagogik eine ,wissenschaftliche Dis-
ziplin, die sich mit Fragen des pidagogischen Einsatzes von Medien sowie dem
Verhiltnis Mensch und Medien unter pidagogischen Aspekten beschiftigt®,
und Medienerziehung ist ,die Praxis, in der medienpidagogische Konzepte
umgesetzt werden.“ Der Autor zihlt auflerdem noch die Mediensozialisation
und -ethik zu den relevanten Disziplinen der Medienpidagogik. Das Ziel der
Medienerziehung ist fiir ihn die ,Vermittlung von Medienkompetenz, um
selbstbestimmt, kompetent und sozial verantwortlich sowie solidarisch in einer
durch Medien geprigten Welt handeln zu kénnen® (Aufenanger 2007, o. S.).

Mediendidaktik und -erzichung stehen in einem Spannungsverhiltnis, das
lange Zeit als uniiberwindbar erschien. Wihrend sich die Mediendidaktik in
Teilen eindeutig von ,,technischen® Erkenntnisinteressen zur Optimierung von
Lehr- und Lernprozessen leiten lisst, zielt die Medienerziehung auch auf eine
kritische Reflexion ab. Natiirlich thematisiert die Mediendidaktik auch die Be-
deutung und Wirkungsweisen eines Medieneinsatzes und weist so iiber ein rein
technisches Verstindnis didaktischer Fragestellungen hinaus. Der Medienerzie-
hung geht es allerdings vielmehr um die Anleitung zur kritischen Reflexion von
Medien und deren Nutzung. Einige Ansitze verharren in einer Kulturkritik, die
eine grundlegende Skepsis oder sogar Ablehnung gegeniiber neuen Technologi-
en als Haltung propagiert. Aber auch die Medienerzichung muss belegen, wie
und mit welchen Mitteln und Ergebnissen die angestrebten Ziele erreicht wer-
den kénnen. Daraus ergibt sich eine Verpflichtung zur Vermittlung von Kom-
petenzen in der Bedienung und Nutzung von Medien und darauf gestiitzter
Lernumgebungen (vgl. Kerres 1998, S. 20).

Tulodziecki (1997) systematisiert die Medienpidagogik ebenfalls in Medien-
didaktik und Medienerziehungstheorie. Integrierende Bereiche sind fiir ihn die
Medientechnik und die auf Medienpraxis und -forschung aufbauende Medien-
theorie. In Bezug auf eine Mediengestaltung und -verwendung fiir Lehr- und
Lernprozesse gibt es unterschiedliche Vorstellungen. Diese basieren auch auf
Annahmen, die in der praxisorientierten Diskussion um Mediengestaltungs-
und -verwendungsaspekte eine wichtige Rolle spielen. Einige Annahmen, die
nicht immer widerspruchsfrei sind, besagen z. B. (vgl. Tulodziecki 1997, S. 46—
47),

— dass Lernen mit Medien auf jeden Fall wirkungsvoller ist als Lernen ohne
Medien;

— dass sich die Behaltensleistung mehr mit dem eigenen Interesse als mit den
Sinnen, mit denen man sie aufnimmt, zu tun hat;

— dass Medien nur eine Transportfunktion fiir Inhalte haben; und

— dass Medien individuelles und selbstgesteuertes Lernen ermoglichen und des-
halb geeignet sind, um auf die Informationsgesellschaft mit ihren vielfiltigen
Informationsangeboten vorzubereiten.
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2.5.2.4 Mediendidaktisch-methodische Konzepte neuer
Lehr- und Lernformen

Der Entwicklung angemessener mediendidaktisch-methodischer Konzepte fiir
den Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien im Rahmen
von Bildungsmafinahmen und unter Anwendung neuer Lehr- und Lernformen
kommt vor dem Hintergrund der Etablierung des ,virtuellen Lernens eine gro-
e Bedeutung zu. Die Erwartungen griinden sich hier vor allem auf die erwei-
terten Moglichkeiten selbstgesteuerten und kooperativen Lernens, die mit der
Nutzung von Internettechnologien verbunden sind. Wie in diesem Kapitel an
anderer Stelle bereits thematisiert, stellt sich eine qualitative Verbesserung der
Lehr- und Lernszenarien aber durch die Nutzung neuer Informationstechnolo-
gien nicht automatisch ein. Es besteht sogar die Gefahr, dass eine zu sehr den
technologischen Gesichtspunkten folgende Konzeptentwicklung die erforder-
liche padagogische Schirfe negativ beeintrichtigt. Diese Gefahr vergroflert sich
vor allem dann, wenn sich die Potenzialnutzung innerhalb von Netzwerken
ausschlieflich an den technischen Kategorien Geschwindigkeit und Daten-
durchsatz orientiert und die aufbau- und ablauforganisatorischen Erfordernisse
anspruchsvollen Wissenstransfers vernachlissigt werden. Nach einer anfing-
lichen Euphorie mit schnell verfiigharen ,Technologiebiindeln® gehen die
neueren Ansitze davon aus, dass das Potenzial Neuer Medien und Technolo-
gien fiir Lehr- und Lernszenarien zunichst analysiert, bewertet und fiir den
konkreten Einsatz in Lernumgebungen iiber entsprechende Architektursichten
geplant werden muss. Die erforderlichen mediendidaktisch-methodischen Kon-
zepte miissen dazu umfassend und lernerzentriert sein (vgl. Arnold 2001,
S. 15-16).

Der Einsatz Neuer Medien in der Bildung erfordert auch neue Kompetenzen
und stellt bestimmte Anforderungen an die Art und Weise, wie sich Teilneh-
mer/innen im Lernprozess selbst organisieren und sich iiber die Nutzung kom-
munikativer Fihigkeiten in einen kollektiven Lernprozess einbringen. Daraus
resultiert dann die Frage, wie Studierende beim Erwerb und bei der Weiterent-
wicklung entsprechender Kompetenzen sinnvoll unterstiitzt werden kénnen. In
vielen Ansitzen zum Lernen in Netzwerken werden insbesondere die Kommu-
nikations- und Kooperationspotenziale und der erforderliche Werkzeugeinsatz
fokussiert, da sich damit die Grenzen von Zeit und Raum in der Prisenzlehre
autheben lassen. Die hier identifizierten Méglichkeiten miissen dann in me-
diendidaktische Konzepte umfassend integriert werden. Auflerdem miissen ge-
eignete Gestaltungsempfehlungen entwickelt werden, die iiber ein passendes
Aufgabendesign in Lernszenarien den Erwerb erweiterter Handlungskompeten-
zen als Ziel von Aus- und Weiterbildung fordern. Auch fiir die Themen Zertifi-
zierung und Priifungsmodalititen und -prozeduren miissen solche Konzepte
Antworten und Losungsbausteine im mediendidaktischen Konzept anbieten
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(vgl. Arnold 2001, S. 17). Eine in dieser Art beschriebene mediendidaktisch-
methodische Strukturierung erfordert verschiedene Elemente, die als ,,Strukeur-
elemente telematischen Lehrens und Lernens bezeichnet und in Abbildung 5
dargestellt werden (vgl. Arnold 2001, S. 22-23).

Institutionell-
Organisatorischer
Rahmen

Methoden des
Wissenserwerbs

Telematische

Medieneinsatz
Lehr-/Lernform

Inhalte und Ziele

Zielgruppe

Abbildung 5:  Strukturelemente telematischen Lehrens und Lernens (nach Arnold 2001, S. 22)

Unter Beachtung und Verwendung dieser Strukturelemente lassen sich virtuel-
le Lehr- und Lernformen unter mediendidaktisch-methodischer Perspektive
annihernd einheitlich beschreiben. Um verschiedene Projekte in diesem Um-
feld miteinander vergleichen zu kénnen, werden weitere Beschreibungskriteri-
en benotigt. Diese zusitzlichen Dimensionen sind (vgl. Arnold 2001, S. 23—
24)

— Orts- und Zeitflexibilitit,
— Offenbheit,

— Interaktivitit und

— soziale Kontexte.

Die konkreten didaktischen Arbeitsfelder, die sich darauf aufbauend als Ebenen
der Analyse von Lernszenarien und der Synthese von Lernumgebungsarchitek-
turen’* ergeben, lassen sich unterteilen in (vgl. Zimmer et al. 2000, in Arnold

2001, S. 26)

— den Lernraum,
— das Lernszenario und
— die Lerneinheit.

34 Im Rahmen der spateren Meta-Modellierung wird diese Systematisierung erweitert um das Wissens-
system und den damit unterstiitzten Lernprozess, der verschiedene Lernepisoden und Lernphasen
enthalten kann.
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Die dargestellten Parameter und Erfolgsfaktoren zeigen, dass das Lernen sich
durch den Medieneinsatz in den letzten Jahren von einer schulischen und an
Kursen orientierten Strukturierung sehr weit entfernt hat. Diese neue Art des
Lernens ist damit hiufig eine kurzfristige Reaktion auf bestehende Problem-
situationen in Form von Informations- und Wissensmanagement, wobei in
elektronischen Speichern verfiigbare Wissensbestinde stindig aktualisiert wer-
den. Es erfordert auch neue didaktische Konzepte, die sich phasenorientiert ge-
stalten lassen und sich dem Weiterbildungsbedarf in modernen Lehr- und
Lernszenarien anpassen.

2.5.2.5 Zusammenfassung

Der Lernprozess beim kooperativen Lernen wird von einem gemeinschaftlichen
Tun und Handeln geprigt. Eine Abgrenzung zu einer reinen Wissensvermitt-
lung erfolgt dabei durch die sozialen Interaktionen zum Erwerb von Wissen.
Kooperatives Lernen bildet dabei sowohl die sozial-kommunikative als auch die
Selbstkompetenz aus. Dieser konstruktivistische Ansatz setzt eine aktive Beteili-
gung des Individuums bei der gemeinsamen Konstruktion von Wissen voraus.
Selbstkompetenz und Mitbestimmung motivieren die Lernenden, selbstkritisch
Verantwortung fiir die Gestaltung des Lernens und des Lernfortschritts zu
iibernehmen. Um dies sicherzustellen, miissen diese Zusammenhinge bereits
bei der Planung und Entwicklung virtueller Lernumgebungen beriicksichtigt
werden. Neben der multimedialen Aufbereitung von Inhalten ist das mediendi-
daktische Design vor allem als Erfolgsfaktor diesbeziiglicher Lehr-/Lernszenari-
en zu nennen. Die Qualitit und der Wirkungsgrad des Medieneinsatzes bedin-
gen dabei eine mediendidaktische Perspektive, die ihr Aufgabenfeld auf die
Modellierung und Produktion didaktischer Medien ausweitet. Diese gestal-
tungsorientierte Mediendidakeik ist als Teildisziplin der Medienpadagogik zu
verstehen und erginzt sinnvoll andere pidagogisch orientierte Sichten, wie z. B.
die Medienerziechung und die medientechnische Bildung. Gerade das virtuelle
Lernen leitet seinen Erfolg nicht unwesentlich von der Entwicklung angemesse-
ner mediendidaktisch-methodischer Konzepte als Basis neuer Lehr- und Lern-
formen ab. Ein Beispiel sind die zahlreichen Optionen fiir ein kooperatives Ler-
nen, die durch die Nutzung des Internets und seiner Technologien entstanden
sind. Die identifizierten Méglichkeiten miissen allerdings in mediendidaktische
Konzepte integriert werden. AufSerdem miissen ganzheitliche Gestaltungsemp-
fehlungen entwickelt werden, die einen Designprozess erméglichen, der in ko-
operativen Lernszenarien den vertieften Aufbau von Handlungskompetenzen
und Entscheidungsfihigkeit fordert. In Studiengingen wird dies durch die Ska-
lierung von Lernzielen im Rahmen der curricularen Planung sowie der didakti-
schen Verlaufsform erreicht.
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2.5.3 Grundlagen menschlicher Informationsverarbeitung

Virtuelle Lehr- und Lernszenarien und vor allem kooperative Aufgabenlésun-
gen sind komplexe soziale Situationen. Daher ist die Untersuchung der in-
formationsverarbeitenden Prozesse in solchen Lernumgebungen von besonde-
rem Interesse. Die menschliche Informationsverarbeitung besteht hier aus der
eigentlichen Wahrnehmung und der anschlieffenden Organisation von Infor-
mationen. Die Wahrnehmung unterliegt dabei einer Art Auswahlraster, durch
das die Informationen anhand ihrer Attraktivitit angenommen oder abgelehnt
werden. Die Art der Organisation von Informationen wird bestimmt durch

(vgl. Schroder et al. 1975, S. 5-6)

— die Anzahl der konzeptuellen Kombinationsregeln (Gewichtung und Kombi-
nation) und

— die Verbindungen oder Zusammenhinge zwischen den sich daraus ergeben-
den verschiedenen Perspektiven.

Lerninhalte lassen sich dann auf unterschiedliche Art und Weise und unter ver-
schiedenen Bedingungen vermitteln. Ein Unterricht kann zum einen in einer
Situation erfolgen, in der die Lernenden extern vorgegebene Regeln befolgen
miissen, oder zum anderen in einer Situation, in der sie lernen (miissen), die
Regeln der Aufgabenbearbeitung selbst zu entwickeln. Im zweiten Fall muss die
Lernumgebung so geplant und ausgestattet werden, dass sich bestimmte Regeln
auch durch eine Erkundung der Umwelt induktiv entdecken lassen. Die Komple-
xitit der Rahmenbedingungen kann sich dabei positiv oder negativ auf den
Lernerfolg auswirken: eine zu geringe Komplexitit kann eine ,Unterreizung” zur
Folge haben, die den Integrationsgrad der Informationsorganisation minimiert;
eine zu hohe Komplexitit kann zu einer Uberforderung fithren, welche ebenfalls
die Organisationsprozesse der menschlichen Informationsverarbeitung nachteilig
beeintriichtigt.35 Die Vereinfachung von Zusammenhingen und damit die Re-
duktion von Komplexitit ist eine beliebte Lehrmethode, unabhingig davon, ob
der Lernprozess durch den Einsatz von Medien und Virtualisierungselementen
automatisiert wird oder nicht. Vor allem die Methoden, die nur an einem inhalt-
lich bestimmten Leistungskriterium ausgerichtet sind, favorisieren eine Komple-
xitdtsreduktion und als Folge davon eine Vereinfachung der Integrationsprozesse
in den individuellen Verhaltensweisen. Diese Art der Strukturierung kann aller-
dings die Entwicklung abstrakter struktureller Merkmale verhindern, da die Ler-
nenden sich nicht unbedingt realistisch an die Rahmenbedingungen ihrer Um-
welt anpassen. Daraus folgt, dass vorteilhaftere Lernmethoden sich dadurch
auszeichnen, dass sie komplexere Situationen akzeptieren oder sogar erzeugen.

35 Zu den Organisationsprozessen der Informationsverarbeitung siehe auch Abschnitt 3.1.1.



Neue Medien in der Bildung 69

Die Lernumgebung schafft Rahmenbedingungen, die die Lernenden animieren,
diese selbst zu erforschen und so einen héheren Integrationsgrad zu erreichen (vgl.
Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 80—85). Eine besondere Bedeutung kommt
dabei der Wahrnehmung zu. Sie ist immer dann Bestandteil des Lernens, wenn
dieses sich nicht allein auf die Verarbeitung und Nutzung von bereits im Ge-
dichtnis des Lernenden gespeicherten Informationen beschrinkt. Eine Aufnahme
von Informationen durch Wahrnehmung findet in einem Lernprozess dann statt,
wenn in einem Dialog verbale Informationselemente ausgetauscht werden oder
wenn Lernende etwas beobachten oder betrachten. Die so wahrgenommene In-
formation gelangt in das aktuelle Bewusstsein und wird i. d. R. mit anderen Infor-
mationselementen vernetzt. Aus dem Gedichtnis in das aktuelle Bewusstsein zu-
riickgeholte Informationen kénnen z. B. mit den neuen Informationen verglichen
werden, und darauf aufbauend erfolgen weitere gedankliche Ableitungen und
eine Konstruktion weiterer Informations- und Wissenselemente im Verbund von
Bewusstsein und Gedichtnis. Will man solche Lernvorginge genau erfassen, muss
man diese einzelnen Lernoperationen niher untersuchen. Nur so kann es gelin-
gen, die kleinen Lernfortschritte zu erfassen, die fiir einen Wissensaufbau notwen-
dig sind (vgl. Martial/Ladenthin 2005, S. 13).

Der Lernfortschritt steht somit im Mittelpunkt eines Wissensaufbaus in
Lernprozessen, und damit miissen hierfiir verwendete Medien einen solchen
Lernforschritt erméglichen und unterstiitzen. Die Lernsituation wird also zum
Ausgangspunkt der didaktischen Sicht auf die Mediennutzung. Die Interaktio-
nen von Lehrenden und Lernenden in einem Lernprozess richten sich auf Lern-
objekte, und die Bezichung zwischen den Lernenden und dem Lernobjekt para-
metrisiert den Lernvorgang, indem an Kenntnisse angekniipft werden kann, die
bereits im Gedichtnis gespeichert sind. Voraussetzung fiir eine Nutzung gespei-
cherter Informationen ist die Erinnerung, und das Erinnerte ist damit ebenfalls
als Lernobjekt zu verstehen (vgl. Martial/Ladenthin 2005, S. 15—16). Diese Be-
zichungen sind in Abbildung 6 dargestellt.

-
-

mit dem Lernobjekt .
direkte Bereitstellung
umgehen
Interaktion indirekte Bereitstellung,
Erzeugung

Abbildung 6:  Bereitstellung des Lernobjekts (nach Martial/Ladenthin 2005, S. 18)

-

Fiir eine von didaktischen Gesichtspunkten geleitete Systematisierung der fiir
Lernprozesse geeigneten Medien kénnen Lernobjekte entsprechend eingeteilt
werden. Lernen mithilfe von Medien ist stets an Wahrnehmung durch Sinne
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gekniipft, wobei die Aufnahme von Informationen durch sinnliche Erfahrun-
gen iber verschiedene Sinneskanile erfolgt (vgl. Martial/Ladenthin 2005,
S. 20):

— visueller Kanal (Gesichtssinn),

— auditiver Kanal (Gehérsinn),

— olfaktorischer Kanal (Geruchssinn),
— gustativer Kanal (Geschmackssinn),
— taktiler Kanal (Tastsinn) und

— motorischer Kanal (Bewegungssinn).

Lernobjekte sind dabei entweder selbst ein Gegenstand, {iber den etwas gelernt
werden soll, oder sie reprisentieren den Gegenstand mit Mitteln der analogen
oder der symbolischen Darstellung als eine Abbildung eines realen oder eines
nicht realen Originals. Solche Reprisentanten sind informationelle Objekte.
Sie reprisentieren das Original mithilfe von Schriftsymbolen (Text), gespro-
chenen Symbolen (Tonaufnahme) oder mit Hilfe verschiedener Darstellungen
(Abbildungen, Zeichnungen, Modellen) analog oder symbolisch (vgl. Martial/
Ladenthin 2005, S. 21).

Welche Auswirkungen die Art und Weise, wie Menschen iiber Lernobjekte
Informationen aufnehmen, auf die Gestaltung von Lernumgebungen hat, soll
nun im nichsten Abschnitt erldutert werden.

2.5.4 Folgerungen fiir die Gestaltung von Lernumgebungen

Lernumgebungen, wie sie im Kontext der vorliegenden Themenstellung ge-
meint sind, unterscheiden sich von klassischen Umgebungen fiir ein Lernen
und Lehren vor allem durch den Einsatz von Prozessen der Informationsverar-
beitung auf Basis (computer-)technischer Infrastrukturen und digitaler Lernma-
terialien bzw. des Einsatzes von Medien. Die Nutzer solcher virtueller Lernum-
gebungen und ihre formalen und informalen Beziehungen machen aus dem
technischen ein soziotechnisches Lernsystem. Der soziale Kontext ist gerade fiir
die Verwendung des Systems in kooperativen Lehr-/Lernprozessen von beson-
derer Bedeutung. Der zeit- und ortsunabhingige Zugang erdffnet auflerdem
unterschiedliche Wege fiir eine didaktische Planung mit selbstgesteuerten und
kollektiven Lernphasen sowie einer Integration von hiuslichem und Firmenar-
beitsplatz. Bereits vor Beginn kooperativer Lernszenarien konnen so die dafiir
erforderlichen Grundlagen — z. B. die Einarbeitung in eine umfangreiche Auf-
gabenstellung — im Selbststudium vorbereitet und damit die Effizienz des Lern-
prozesses gesteigert werden. Ebenso kénnen die durch den Medieneinsatz in
Prisenzphasen erarbeiteten Losungsbausteine Grundlage fiir darauf aufbauende
Selbstlernphasen und/oder virtuelle Gruppenarbeiten (mit oder ohne Modera-
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tion) sein. Die Vielzahl von Kombinationen, die sich so fiir die Lernprozess-
gestaltung ergibt, wird bestimmt durch

— die Intensitit der Interaktionen im Rahmen von kooperativen Lernphasen,
— den Grad der Selbststeuerung und
— den Umfang und den Anteil virtueller Episoden.

Die Intensitit der Interaktionen wiederum ist abhingig vom Einsatz der Tech-
nologien, die fiir die Architektur des Lernsystems benétigt werden, und der ge-
planten Arbeitsteilung in den Gruppenphasen. Somit haben vor allem die Not-
wendigkeiten, wie sie sich aus den synchronen und asynchronen Formen der
Kommunikation ergeben, einen grofen Einfluss auf die Gestaltung der Lernum-
gebung. Die Uberginge zwischen den einzelnen Varianten sind dabei nicht fest,
sondern eher flieflend. Daraus resultiert fiir die Programmverantwortlichen die
wichtige Aufgabe, bereits bei der Planung von Lernszenarien die Anforderungen
an die Kommunikationsleistung genau zu analysieren, um Briiche in der Interakti-
onsfolge zu vermeiden. Technik, Didaktik, Wissenskommunikation und Wissens-
basis sowie Organisation sind die gestalterischen Bausteine, die gleichberechtigt
geplant und implementiert werden miissen. Im zweiten Teil der Untersuchung
wird dieser Aspekt daher bei der Modellierung eine grof8e Rolle spielen.*®

2.6 Lernen und Kooperation

2.6.1 Lernen und Lernprozess in virtuellen Lern-
umgebungen

Grundlage fiir die Didaktik und Gestaltung virtueller Lehr- und Lernszenarien
bilden Theorieannahmen zu den Fragen, wie Lernprozesse generell funktionie-
ren und wie Lernszenarien gestaltet sein missen, damit sie Lernprozesse opti-
mal unterstiitzen (vgl. Wache 2003, S. 5).

Im deutschsprachigen Diskurs zu diesen Fragen haben vor allem die Annah-
men von Mandl eine entsprechende Verbreitung und Akzeptanz gefunden (vgl.
Mandl/Winkler 2002, S. 31-48, in Wache 2003, S. 6):

Zur Funktion von Lernprozessen:

— Lernen ist ein aktiver Prozess, der eine aktive Beteiligung des Lernenden er-
fordert.

— Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess, in dem der Lernende Steuerungs- und
Kontrollprozesse realisiert.

36 Vgl. dazu Kapitel 4.4.
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— Lernen ist ein konstruktiver Prozess, der nur mit einem individuellen Erfah-
rungs- und Wissenshintergrund und der eigenen Interpretation stattfinden
kann.

— Lernen als situativer Prozess erfolgt stets in einem spezifischen Kontext.

— Lernen als sozialer Prozess ist ohne sozialen Austausch nicht moglich.

Zur Gestaltung von Lernszenarien (vgl. Mandl/Kopp 2006, S. 9-10):

— Lernen in einem authentischen Kontext:

— Inhalte sollten sich an Problemen orientieren, die fiir die Lernenden eine
Relevanz haben.

— Die Darstellung realistischer Probleme oder authentischer Fille sichert einen
hohen Anwendungsbezug des Lernstoffs.

— In multiplen Kontexten lernen:

— Die Lernenden sollten z. B. durch Integration verschiedener Anwendungs-
beispiele dazu angeregt werden, das Gelernte in unterschiedlichen Pro-
blemstellungen zu betrachten.

— Lernen in einem sozialen Kontext:

— Das gemeinsame Lernen und Arbeiten sollte Bestandteil maoglichst vieler

Lernphasen sein (z. B. iiber eine Fallstudienlésung).
— Mit instruktionaler Unterstiitzung lernen:

— Den Lernenden sollten die erforderlichen Ressourcen zum Lernen zur Ver-
fiigung gestellt werden, und sie sollten auch die Méglichkeit haben, bei Be-
darf Unterstiitzung bei einem Moderator einholen zu kénnen.

Virtuelle Lernumgebungen machen es méglich, dass Lernende ihre Lernprozesse
selbst organisieren kénnen. Dies fiihrt dazu, dass die Steuerung des Lernprozesses
vom Lehrenden auf den Lernenden iibergeht. Dieser Ubergang erfordert es, dass
die Lernenden und auch die Lehrenden ein neues Rollenverstindnis annehmen
und zugehérige Kompetenzen erwerben miissen. Diese Kompetenzen, sich in vir-
tuellen Lernumgebungen lehrend und lernend bewegen zu konnen, werden zu
einer entscheidenden Grofle im Ubergang von der Informations- zur Wissensge-
sellschaft und so auch fester Bestandteil einer dafiir notwendigen Lernkultur. Je
nachdem, welche Rolle in der Lernumgebung eingenommen werden muss, sind
unterschiedliche Teilkompetenzen aufzubauen (vgl. Wache 2003, S. 9):

— Fiir den Lerner:
— Computer- und Internetkompetenz,
— Selbstlernkompetenz und
— Kompetenz zur Kooperation und Kommunikation in Netzwerken.

— Fiir den Anbieter:
— die Vertrautheit mit der Perspektive des Lernenden in Lernumgebungen,
— das Erstellen von E-Learning-Formaten,
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— das Organisieren von virtuellen Lehr- und Lernszenarien,
— das Moderieren von Online-Phasen und
— das Tutoring von Online-Kursen.

In Abbildung 7 werden die geforderten Kompetenzen der Lernenden fiir ein pro-
blemorientiertes Lernen und die Gestaltungselemente (Kontexte) fiir Lernszena-
rien noch einmal in einen Zusammenhang gebracht.

Authentischer Multiple Sozialer Instruktionaler
Kontext Kontexte Kontext Kontext

Konzept der Problemorientierung
Balance zwischen Konstruktion und Instruktion

Selbststeuerungs- 4///$\> Kooperations-
kompetenz kompetenz
Med

kompete

Abbildung 7:  Merkmale problemorientierten Lernens (nach Mandl/Kopp 2006, S. 10)

Fiir berufsbegleitende Programme der Aus- und Weiterbildung ist eine fach-
iibergreifende Kompetenz auch dadurch gegeben, dass sich die Lernenden ihre
Arbeits-/Lernumgebung einrichten miissen. In den Unterlagen zur Akkreditie-
rung von Studiengingen werden diese Elemente einer generischen Kompetenz-
ausbildung daher auch besonders betont.

2.6.2 Individuelles und kooperatives Lernen

Das Lernen in Gruppen ist gerade in der Weiterbildung eine akzeptierte Form.
Dabei sind besonders die sozialen Aspekte in Erginzung zu den kognitiven
Kompetenzen der Lernenden von entsprechender Bedeutung, wobei die Inter-
aktion in der Gruppe den Aufbau sozialer Beziechungen unterstiitzt (vgl. Bader
2001, S. 99-100). Die kooperative Atmosphire fordert wesentlich auch den
inhaltlichen Austausch von Informationen und den daraus resultierenden Auf-
bau einer kooperativen Wissensbasis. Im Design der Gruppenarbeit muss aller-
dings dafiir gesorgt werden, dass die Lernenden ohne einen Leistungsdruck
auch ihre Probleme und Schwierigkeiten benennen und ihr Wissen sowie ihre
Erfahrungen in den Lernprozess einbringen kénnen. Durch eine Vielfalt an In-
teraktionen kénnen persénliche Beziechungen zwischen den Lernenden auf- und
ausgebaut werden. Gerade der Umgang mit neuen Herausforderungen, z.B.
durch das Erlernen neuer Technologien und Verfahren, ist ein Beispiel fiir die
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Notwendigkeit einer gewissen Vertrauensbasis zwischen den Lernenden, um
kognitive Hiirden nicht zu einem Hindernis fiir den Erfolg der Gruppe werden
zu lassen. Die Interaktion auf einer eher personlichen Ebene muss damit auch
wesentlicher Bestandteil von Modellvorschligen fiir einen kooperativen Wis-
sensaufbau sein. Betrachtet man diese Form der Interaktion in Gruppen, in de-
nen die Lernenden gemeinsam eine Aufgabe bearbeiten, ergeben sich zusitzlich
zur didaktischen Begleitung der eigentlichen Aufgabenbearbeitung zwei weitere
Erfordernisse (vgl. Bader 2001, S. 103):

— die Notwendigkeit, die Kommunikation in der Gruppe so zu koordinieren,
dass die gemeinsame Aufgabenerfiillung im Zentrum steht, und

— die Notwendigkeit, soziale Beziechungen zwischen den Lernenden auf- und
auszubauen, um so einen harmonisierenden Ausgleich zur Aufgabenbearbei-
tung durch eine Beriicksichtigung der Beziechungsaspekte der Interaktion zu

schaffen.

Wichtige Bestandteile der genannten Koordination der Interaktion sind dabei
(vgl. Bader 2001, S. 104-1006)

— die Kombination individueller Beitrige auf der Gruppenprozessebene, bei
der die von einzelnen Lernenden eingebrachten Beitrige in Form von Res-
sourcen und/oder Wissensbausteinen und Kompetenzen von der Gruppe ag-
gregiert, gesammelt oder transformiert werden und so ein Gruppenergebnis
entsteht;

— die gemeinsame und kontinuierliche Abstimmung der Wissenskonstruktion,
wodurch ein gemeinsamer Problemraum®’ entsteht (die Strukeurierung dieses
gemeinsamen Problemraums und das Management der Aufgabenlésung exis-
tieren flir die Gruppe demnach parallel);

— die Kohirenz der Kommunikation, bei der die Lernenden in interaktiven
Dialogen jeweils auch die Problemsicht des anderen einnehmen und so ein
gemeinsames Verstindnis {iber den Zustand der Aufgabenlosung und des
Lernprozessgefiiges entstehen kann (die subjektiven Sichten der Lernenden
werden in der Gruppe damit quasi sichtbar).

Fiir die Beziehungsebene in Gruppen sind auf§erdem die affektiven Aspekte von
besonderer Bedeutung (vgl. Bader 2001, S. 107-111):

— Der Zusammenbhalt in einer Gruppe und damit deren Attraktivitit steigt,
wenn die Lernenden zu dem Schluss gelangen, dass ihr individueller Erfolg
nur erreicht werden kann, wenn auch die anderen Gruppenmitglieder Erfolg
haben. Sie sind dann bereit, ihre Ziele zu gemeinsamen Zielen zu machen

37  Der Begriff ,Problemraum” wird im Kontext dieser Arbeit spater durch den Begriff , Wissensraum”
ersetzt.
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und die Ziele der anderen als gleichberechtigte und zu unterstiitzende Ziele
zu akzeptieren.

— In Gruppen kann ein Konformititsdruck entstehen, der dazu fiihre, dass die
Meinung einzelner Gruppenmitglieder oder deren Lésungsvorschlige nur ak-
zeptiert werden, wenn andere Gruppenmitglieder diese unterstiitzen. Je nach
Struktur der Gruppe und der gestellten Aufgabe (kreativ oder arbeitsteilig)
wirke sich dies mehr oder weniger negativ auf die Gruppenleistung aus.

Gestaltung und Analyse von Szenarien des Gruppenlernens erfordern also ne-
ben der Betrachtung individueller kognitiver Prozesse auch die Untersuchung
der sozialen Prozesse in einem Modell, das die Gruppe als System beschreibt.
Dariiber hinaus ist fiir einen kooperativen Wissensaufbau der Beziehungsaspekt
sehr wichtig fiir die Qualitit der Zusammenarbeit. Intakte Bezichungen zwi-
schen den Gruppenmitgliedern férdern die Kohision in der Gruppe und erhé-
hen den Wirkungsgrad der Interaktionen. Im Rahmen der Modellentwicklung
wird spiter dieser Zusammenhang in einem Wissenskommunikationsmodell
wieder aufgegriffen und die Steuerung der Kooperation in einem Wissensraum
auch iiber ein aufbauorganisatorisches Rollenkonzept virtueller Lehr- und
Lernszenarien unterstiitzt.”®

2.6.3 Selbstgesteuertes Lernen

Gerade die 6konomische Entwicklung und die damit einhergehenden Forde-
rungen an die individuelle Leistungsfihigkeit stellen Menschen immer mehr
vor die Herausforderung, lebenslang zu lernen, um in Wirtschaft und Gesell-
schaft konkurrenzfihig bleiben zu konnen. Dies wirft allerdings auch die Frage
auf, wie es gelingt, lebenslang zu lernen, und welche Erwartungen mit dieser
Art des Lernens verbunden sind. Gleichzeitig stellt sich die Frage nach den Rah-
menbedingungen, die ein solches Lernen erméglichen, und danach, ob und in-
wieweit der Mensch die daraus folgenden Prozesse auf Basis der eigenen Interes-
sen ziberhaupt selbst gestalten kann. Ist dies das Ziel, ergeben sich eine Reihe
von Anforderungen, die sich an die Akteure im Szenario des lebenslangen Ler-
nens richten. Fiir die Lernenden gilt, dass ein lebenslanger Lernprozess eine be-
sondere Qualitit der Selbstorganisation und steuerung erfordert und dass davon
eine Vielzahl von Entscheidungsprozessen tangiert wird. Somit fithrt nur
Selbstverantwortung zu einem selbstbestimmten Lernen. Auf der anderen Seite
miissen Anbieter von Bildungsmafinahmen in der Aus- und Weiterbildung eine
entsprechende Unterstiitzung bereitstellen, damit der Lernende einen selbstor-
ganisiert ausgerichteten Lernprozess gestalten kann. Die dritte Dimension er-

38 Vgl. dazu Kapitel 4.4.
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gibt sich aus den Zustindigkeiten innerhalb der Gesetzgebung, die fiir die Eta-
blierung einer lernférderlichen Bildungsinfrastruktur sorgen muss.

individuell

/ \

gesellschaftlich institutionell

Abbildung 8: ,Dreiklang” des selbstorganisierten Lernens

Der Grad der Selbstverantwortung ist dabei wesentlich geprigt von den Absich-
ten, die der Lernende mit seinem Lernprozess verbindet, und von der Kompe-
tenz des Lernenden zur Entscheidungsfindung. Wichtige Punkte sind dabei
auch die Erfahrung aus fritheren Lernphasen® und das Unterstiitzungspoten-
zial, das der Lernende aus seinem sozialen Umfeld beziehen kann.*°

Fiir die Anbieter bedeutet die institutionelle Unterstiitzung vor allem das
Einrichten von Lernumgebungen, die die Lernenden in die Lage versetzen, ihre
Selbstverantwortung so wahrnehmen zu kénnen, dass sie selbstorganisiert Lern-
prozesse (mit) gestalten und ihr Handeln auch reflektieren konnen. Diese Un-
terstiiczung schliefft den Einsatz und die Nutzung geeigneter Informations- und
Kommunikationstechnologien zur Realisierung der technischen Infrastrukturen
dieser Lernumgebungen ein. Voraussetzung dafiir ist ein professionelles Vorge-
hen unter starker Beriicksichtigung der individuellen Lerninteressen und eine
permanente Aktualisierung und Qualititssicherung der Angebote.

2.6.4 Szenarien und Phasen des kooperativen Lernens

Beim kooperativen Lernen wechseln sich Phasen ab, in denen die Lernenden
entweder allein oder gemeinsam Aufgaben bearbeiten und Lésungsschritte ko-
ordinieren. In den individuellen Lernphasen miissen immer wieder Aufgaben-
teile erschlossen werden, die dann gemeinsam mit den anderen Gruppenmit-
gliedern diskutiert und einer Losung zugefithrt werden kénnen. Die Effektivitit
solch strukeurierter Lernprozesse kann vor allem nach drei Kriteriengruppen be-
wertet werden (vgl. Huber 2006, S. 263):

39  Hier ist anzumerken, dass der Begriff , lebenslanges Lernen” sich heute in der Regel auf nachschuli-
sche Bildungsaktivitaten bezieht.

40 Der Verfasser arbeitet seit vielen Jahren im Bereich des Fernstudiums. Bei diesem spielt fir die Stu-
dierenden vor allem das genannte Unterstlitzungspotenzial aus ihrem sozialen Umfeld eine groBe
Rolle.
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— Leistung in Form eines Aufbaus von Wissen und Fertigkeiten,
— soziale Kompetenz in Form von Verhalten sowie Kommunikations- und
Teamfihigkeit und

— Persénlichkeitsentwicklung in Form von Selbstkonzept und -regulation.

Der Erfolg ist dabei von der Eindeutigkeit der Lernziele und von weiteren Rah-
menbedingungen — die vor allem aus der Gestaltung der Lernumgebung selbst
resultieren — abhingig. Als fiir den kooperativen Lernprozess forderliche Bedin-
gungen konnen genannt werden (vgl. Huber 2006, S. 265-266):

— ein Spielraum fiir Entscheidungen,

— die gemeinsame Verantwortung fiir das Lernen im Team,

— eine individuelle Verantwortlichkeit und ein individueller Erfolg sowie
— die Beriicksichtigung individueller Unterschiede.

2.6.5 Kooperatives Lernen in virtuellen Lernumgebungen

Computersysteme werden schon seit ihrer technologischen Prisenz als Hilfs-
mittel fiir Aus- und Weiterbildung sowie in Unterrichtsszenarien verwendet.
Mit ihrer Verbreitung und der Méglichkeit einer heute weltweiten Vernetzung
werden sie mehr und mehr zu einem beachtlichen Faktor fiir primire, sekundi-
re und tertidre Aus- und Weiterbildungsmafinahmen. Ein Begriff, der diese
Verwendungsform von Rechnertechnologie ausdriicke, lautet ,,computerunter-
stiitztes Lernen®.

Der Computereinsatz lisst sich dabei kategorisieren in

— eine elektronische Unterstiitzungsfunktion fiir das Lehrpersonal,
— den Einsatz als Informations- und Wissensquelle (Recherchefunktion) und
— als eigenstindiger Triger einer Unterrichtseinheit und/oder -phase.

Fiir eine intensive Unterstiitzungsfunktion vor allem in kooperativen Lernein-
heiten ist eine entsprechende Leistungsfihigkeit des verwendeten Systems unter
Beachtung der didaktisch-methodischen Grundlagen sowie der pidagogischen
Zielsetzung erforderlich. Hier sind vor allem die Verbindung zum fokussierten
Fachgebiet in Form einer zu bearbeitenden Wissensdomine*!, die Planung und
Integration unterschiedlicher und mit Medien verbundener Lehrinhalte und
die Maglichkeit einer fiir den Nutzer bzw. Lerner notwendigen Individualisie-
rung zu nennen. Sind diese Eigenschaften einer definierten Leistungsfihigkeit
nicht gegeben, liefert das Rechnersystem dem Anwender kaum Optionen, die

41  Dies kann z. B. eine Wissensbasis zu einem Fachgebiet innerhalb eines Moduls mit eigenen Lernzie-
len sein.
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iiber einen Gebrauch passiver Lehrmaterialien hinausgehen. Diese nur einge-
schrinkte Unterstiitzungsfunktion wird trotzdem als ein Einstieg gesehen. Die
hiufigste Form ist eine Anreicherung von Textpassagen mit Animationen und
Simulationen sowie die Integration von Verweisen.*?

Eine solche rechnerunterstiitzte Infrastrukeur, die ein Wissensgebiet mit pad-
agogischen Zielsetzungen, einer didaktischen und inhaltlichen Ablaufplanung
des Lernprozesses und einer den Lernprozess bestimmenden Lernstrategie kom-
biniert, macht im Kontext dieser Themenbearbeitung die ,Lernumgebung®
aus. Erlaubt das System dariiber hinaus auch eine Abbildung der in realen
Lernszenarien identifizierbaren Kompetenzen, kann der Begriff ,Lernumge-
bung® um das Attribut ,,virtuell“ erweitert werden. Die hier tangierten Kompe-
tenzen beziehen sich auf die Fihigkeit des Systems,

— das Wissen eines Fachgebiets zu erweitern,

— den Lernprozess auf der Grundlage didaktischer Vorgaben zu beeinflussen
und

— die Kommunikation von Wissen zu unterstiitzen.

Uber die nachfolgende Definition kénnen die in diesem Abschnitt bisher er-
lduterten Zusammenhinge fiir die weiteren Diskussionen und die Erarbeitung
der Modellkomponenten im zentralen Teil der Arbeit zusammengefasst wer-

den.

Definition:

Erlaubt eine mit Rechnersystemen und Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien unterstiitzte soziotechnisché® Infrastruktur, die auf der Basis curricularer, lern-
strategischer und pidagogisch-didaktischer Vor- und Ablaufplanungen Lernprozesse
aktiv mitgestaltet, auch eine Abbildung realer Kompetenzen zur Erweiterung des
Fachwissens und zur Kommunikation von Wissen, dann handelt es sich um eine wis-
sensorientierte virtuelle Lernumgebung.

Der Begriff ,Lernumgebung® gehért zum Stammvokabular der Mediendidak-
tik. Eine seiner historischen Wurzeln reicht zuriick zu Maria Montessoris ,,vor-
bereiteter Umgebung®. Allerdings wird seit der Mitte des letzten Jahrzehnts der
Begriff primir mit interaktiven, multimedial unterstiitzten, vernetzten und vir-
tuellen Lernumgebungen in Verbindung gebracht. Eine auch fiir von Techno-

42 Ein Beispiel sind die vielen Internetseiten in Informationsportalen, die tiber ,Links" eine Navigation
in andere Informationsangebote mit weiteren Erlauterungen bieten (Hypertext).

43 Der Begriff ,soziotechnisches System” geht auf einen Gestaltungsansatz des englischen Tavistock
Institute zurlick. Dieser Ansatz hatte die gemeinsame Optimierung sozialer und technischer Systeme
zum Ziel. Dabei wurde jedes System als unabhangig angesehen, im Prozessverlauf jedoch als vonein-
ander abhéngig. Spéter wurde der Begriff um informationstechnische Systeme erweitert. Demnach
meint ,soziotechnische Modellierung” den Versuch, die sozialen und technischen Anforderungen
bei der Gestaltung und Entwicklung eines neuen Arbeitssystems aufeinander abzustimmen (siehe
dazu auch http://www.tavinstitute.org/).
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logie unabhingige Lernumgebungen im traditionellen Unterricht brauchbare
Definition liefert Sacher (2006, S. 89):

»Dabei soll unter einer Lernumgebung ein Gefiige von Faktoren in der sachlich-mate-
riellen und personell-sozialen Umwelt eines Lerners verstanden werden, welches das
Potenzial hat, sein Lernen anzuregen und zu fordern.

Damit folgt aus beiden Definitionen, dass eine Ansammlung von Materialien
und Medien allein noch keine Lernumgebung ausmacht. Es ist immer auch
eine soziale Strukeur erforderlich, die die Lernenden allein oder in der Gruppe
stimuliert und so das Lernen fordert. %

Sacher (2006, S. 90) erweitert seine Aussage noch um eine Unterteilung der
Lernumgebung in eine duflere und eine innere Sphire. Seiner Ansicht nach
kann man ,als duflere Lernumgebung jene personellen und sachlichen Gege-
benheiten im Umfeld eines Lerners bezeichnen, die auch ein Beobachter wahr-
nehmen kann. Unter der inneren Lernumgebung hingegen verstehen wir die
Art und Weise, wie der Handelnde selbst diese Gegebenheiten wahrnimmt. Da-
bei ist die innere Lernumgebung nicht nur ein Ausschnitt aus der dufleren. Sie
ist auch angereichert um ,Zutaten® des Lerners, die in der dufleren keine Ent-
sprechungen haben: Spuren von Erinnerungen, Erlebnissen, reaktivierte Erfah-
rungen, Vorwissen, Wiinsche, Fantasievorstellungen usw. [...] Die innere Lern-
umgebung wird nicht durch die duflere auf eine vorausberechenbare Weise
erzeugt. Aber sie ist auch nicht unabhingig von ihr. Die innere Lernumgebung
wird vom Lerner aus Anlass der dufSeren Umgebung autopoietisch konstruiert.
Die lose Koppelung zwischen den beiderlei Lernumgebungen bezeichnet Ein-
fluss und die Ohnmacht der Lehre zugleich. [...] Ausschlaggebend fiir das Ler-
nen sind letztlich nicht die Gegebenheiten der duf8eren Lernumgebung, son-
dern deren Interpretation, Selektion und Erginzung durch den Lerner, wie sie
sich in seiner inneren Lernumgebung darstellen.“%

Diese Aussagen belegen, dass Lernen ein sozialer Prozess ist, der darauf ab-
zielt, sich ein Bild von der Welt, vom Leben und von sich selbst zu machen. Als
soziale Strukturen des Lernens lassen sich (vgl. Sacher 2006, S. 95)

— Lernen isolierter Lerner,

— Lernen in der Grofigruppe,
im Plenum,

in der Kleingruppe,

— mit Partnern,

mit Tutoren,

44 Die ,soziotechnische Infrastruktur” oder die ,soziale Struktur” finden sich in der Meta-Modellierung
in der Organisationssicht der Lernumgebungsarchitektur wieder.

45 Diese Sichtweise wird in der Diskussion zur systemtheoretischen Deutung der Wissenskommunika-
tion wieder aufgenommen (vgl. dazu Kapitel 4.4).
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— in prisenten oder virtuellen ,Learning Communities®,
— in Videokonferenzen,
— durch Gelegenheiten zu Ko-Instruktion und

eine Reihe anderer Formen unterscheiden.

Die Lernumgebung kann dabei nur Lernanreize geben. Voraussetzung fiir eine
Nutzung durch die Lernenden ist, dass sie ihnen kommuniziert werden. Die
Art der Kommunikation in einer Lernumgebung kann dabei sehr unterschied-
lich sein. Sie kann symmetrisch oder asymmetrisch, digital oder analog, verbal
oder nonverbal sein. Sie kann sich auf die Objekt- und/oder die Meta-Ebene
beziehen, und sie kann realen oder virtuellen Charakter haben. Der Anteil der
Computerunterstiitzung kann unterschiedlich grof§ sein und der Computer
kann sich unterschiedlicher Medien bedienen, um Informationen verschiedener
Art zu prisentieren und zu kommunizieren. Eine Lernumgebung muss dem-
nach Informationen in einer spezifischen Ordnung anbieten. Diese Ordnung
ist Bestandteil der mediendidaktisch-methodischen Konzeption von Lernpro-
zessen. So bestimmt eine Lernumgebung den Umfang der Freiheiten fiir die
Lernenden hinsichtlich zu treffender Auswahlentscheidungen, der Reihenfolge
der Bearbeitung von Aufgaben oder der Linge von Bearbeitungszeiten. Sie er-
teilt Anweisungen, gibt Hilfen und Motivationsanreize und liefert Feedbacks
bzw. fithrt Kontrollen durch. Vor allem gestatten Lernumgebungen unter-
schiedliche Qualititen im Ausmaf$ der méglichen Selbststeuerung (vgl. Sacher

20006, S. 95-96).

2.6.6 Zusammenfassung

Klassische Lernsituationen zeichnen sich dadurch aus, dass Lehrende und Ler-
nende jeweils individuelle Lernprozesse gemeinsam gestalten. Mit der zuneh-
menden Vernetzung von Rechnersystemen und der Etablierung des Internets
und seiner Infrastrukturelemente werden verteilte Lehr-/Lernsysteme méglich,
in denen Lernende die Option zur Zusammenarbeit bzw. zu einer Arbeitstei-
lung im Rahmen kooperativer Problemlésungen haben. So kénnen die daraus
resultierenden sozialen Aspekte von Lernprozessen in die Lernumgebung selbst
integriert werden. Um dann die Vorteile solcher Lernumgebungen, die vor al-
lem in der Kontextbeherrschung zu einem Wissensgebiet liegen, nutzen zu kon-
nen, sind zusitzlich die Rahmenbedingungen und Erfolgsfaktoren von Grup-
penarbeit und der dafiir erforderlichen kommunikativen Interaktionen zu
berticksichtigen. Dies geschieht vor allem dadurch, dass didaktisch initiierte
Entscheidungen und Handlungen zu einer der Lernsituation entsprechenden
Adaption der Lernsystemfunktionen und des Lernprozesses an die Lernenden
fithren sollen.
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Eine zweite Entwicklung, die zu einer Zunahme der Bedeutung neuer Lern-
formen fiihrt, ist der enorme Zuwachs an Wissen. Dadurch gewinnen Qualifi-
zierungsmafinahmen heute an Bedeutung. Der Vorteil von Lernumgebungen
besteht hier darin, dass sie gleichzeitig von einer grofleren Zahl von Lernenden
genutzt werden kénnen. Die so begriindete Nihe zum Aufbau von Wissen und
damit auch zur Méglichkeit, Wissen kooperativ aufzubauen, erfordert eine Be-
trachtung des Umgangs mit der Ressource Wissen selbst. Ein Wissensmanage-
ment als Ausdruck eines solchen Umgangs unter Beriicksichtigung normativer,
strategischer und operativer Elemente macht aus der Lernumgebung eine wis-
sensorientierte virtuelle Lernumgebung, wie sie in diesem Abschnitt definiert wur-
de. Im nichsten Kapitel sollen nun die Grundlagen des Wissensmanagements
dargestellt und erliutert werden. Dies fithrt im dann folgenden Kapitel zu einer
Synthese von Wissensmanagement und kooperativem Lernen und der Bestim-
mung und Ausformulierung von Modellelementen fiir eine Wissenskommuni-
kation.
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